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Einleitung

Dieser Diplomarbeit liegt eine ambitionierte Idee zugrunde: Ein Sprachlehrfilm
fur Anfangerinnen® soll produziert werden. Diese Idee entstand aufgrund
personlicher Sprachlernerfahrungen einer der beiden Initiatorinnen, die das
Vorkommen eines Sprachlehrfilms im Niederlandischunterricht als eine sehr
angenehme und motivierende Art und Weise empfand, den Lernprozess zu

unterstitzen.

Obwohl ich nur wenig an der Produktion des Films beteiligt sein werde, kann ich
mit meiner Abschlussarbeit doch einen wichtigen Zwischenschritt zur
Realisierung dieses Projekts tun. An dieser Stelle soll namlich die Frage

beantwortet werden, welche Kriterien einen ,guten Sprachlehrfilm’ ausmachen.

Welche Kriterien muss ein Sprachlehrfilm erflllen, um motivierend zu sein,
Verstehens- und Behaltensleistung zu férdern und Anlass zur weiteren
Kommunikation zu geben? Welche Inhalte sollen vermittelt werden und wie?
Wie mussen Zusatzmaterialien fur Lehrerlnnen/Lernerinnen gestaltet sein, um

eine Basis fur Filmbildung (inkl. Fertigkeitstraining) zu bieten?

Wie durch die Fragestellungen bereits deutlich wird, steht ein Sprachlehrfilm
meist nicht allein da, sondern ist Teil eines Korpus' aus zusatzlichen
Kommentaren und Ubungsmaterial oder gar in den Medienverbund eines
Lehrwerks eingebettet, was bereits einer der Faktoren ist, die ihn vom (nicht fur
den Unterricht produzierten) Originalfilm unterscheiden. Wahrend Letzterem
nach langer Bewusstseinsarbeit langsam in der Fachdiskussion ein gewisser —
wenngleich der Literatur noch weit untergeordneter — Stellenwert eingeraumt

wird, spielen die fiir Unterrichtszwecke konzipierten Filme? keine oder nur eine

! Auf geschlechterneutrale Schreibweise wird nicht verzichtet; im Sinne des Empowerment sind
Frauen und Manner gleichermaRen angesprochen. In direkten Zitaten wird die
Originalschreibweise allerdings beibehalten.

% In dieser Arbeit wird von audiovisuellen Medien, audiovisuellem Material, oder vereinfachend
von Film gesprochen, zumal alle der hier untersuchten Materialien von den Herstellerinnen
selbst als ,Film(e)* bezeichnet werden. Studio d betitelt die DVD mit ,Ein Film fir alle, die
Deutsch lernen“; im Klappentext des Buches bzw. der DVD von Netzwerk und Schritte
international sowie in den Konzepten von Aussichten und Berliner Platz NEU ist von Film/en die
Rede. Die Begriffe DVD oder Video werden verwendet, wenn die entsprechenden Datentrager
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sehr marginale Rolle im Bereich Deutsch als Fremdsprache. Jedoch werden
diese — nicht zuletzt aufgrund der verbesserten und immer kostengunstiger
werdenden technischen Méglichkeiten — produziert und von Lehrenden und

Lernenden im In- und Ausland verwendet.

In den vergangenen Jahren verodffentlichte Lehrwerke aller Niveaus werden
durch Filme erweitert. Dieser Entwicklung sollte auch aus wissenschatftlicher
Perspektive Aufmerksamkeit geschenkt und die Qualitat der Materialien gepruft
werden. Deshalb behandelt der empirische Teil der vorliegenden Arbeit das
Filmmaterial, das im Medienverbund aktueller Lehrwerke (studio d und Berliner
Platz NEU® fur den Anfangerinnenunterricht (Niveaustufe Al des

Gemeinsamen Européaischen Referenzrahmens?) enthalten ist.

Im ersten Kapitel wird das Medium Film in seiner Eigenheit zun&chst aus
medienwissenschaftlicher Sicht betrachtet, um dann auf die Funktionen, die es
im Unterricht erfullen kann, naher einzugehen. Ein zweiter Teil widmet sich dem

Lehrwerk und dem Bedingungsgefiige seiner Produktion.

In einem dritten Themenkomplex soll der Sprachlehrfilm als Unterrichtsmedium
in seiner Stellung zwischen Film und Lehrwerk positioniert und néher erlautert
werden. Im Besonderen werden die Punkte Authentizitdt, Themen sowie
Ubungen und Aufgaben behandelt und erste Kriterien zur Analyse der Filme
aufgestellt.

Im vierten Kapitel werden die Mdglichkeiten von Filmbildung im
Fremdsprachenunterricht, also filmischer Genuss und der Erwerb von
Kenntnissen dber Audiovisualitdt im Zusammenhang mit dem Erwerb der

sprachlichen Fertigkeiten, diskutiert.

gemeint sind. Differenzierte Genrebezeichnungen werden dort eingesetzt, wo es sinnvoll
erscheint, und auch in Bezug auf den jeweilig analysierten Film erlautert. Im didaktisch-
unterrichtlichen Kontext wird ebenfalls der allgemeinere Begriff (Unterrichts- oder filmische)
Materialien verwendet.

® Die Titel beziehen sich auf die Bande zum Niveau Al der genannten Lehrwerke studio d Al
sowie Berliner Platz 1 NEU.

4 Folgend mit GERS abgekurzt.
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Im letzten theoretischen Kapitel werden die in dieser Arbeit verwendeten
Analysemethoden (Lehrwerkanalyse, linguistische  Gesprachsanalyse,
Filmanalyse, qualitative Inhaltsanalyse) néher erlautert und eine mit den
theoretischen Uberlegungen der Vorkapitel in Einklang stehende Fragematrix
entworfen, die im letzten Teil auf die bereits angesprochenen Lehrwerke
angewandt wird. Die sich im Anhang befindenden Auszige der
Einstellungsprotokolle bieten einen detaillierten Einblick in die analysierten
Filme. Die gesamten Protokolle kdnnen auf der beiliegenden CD-ROM

eingesehen werden.



1 Der Film

Im ersten Kapitel werden grundsétzliche Uberlegungen filmwissenschaftlicher
und didaktischer Natur zum Thema Film dargelegt. Zunachst wird jedoch der

Begriff ,Medium’ n&her erlautert.

Im allgemeinen Sprachgebrauch werden Fernsehen, Radio, Presse und
Internet als Medien bezeichnet; der in der Wissenschaft gebrauchte Begriff ist
jedoch  weiter gefasst und umschreibt ,die Gesamtheit der
Kommunikationsmittel“, von  korperbezogenen bis technisierten  (vgl.
Schanze/Putz 2002, S. 199 zit. nach Hickethier 2007, S. 7), die als ,dominante
Steuerungs- und Orientierungsinstanzen“ (Faulstich 2004, S. 9) auf unser
gesellschaftliches Leben Einfluss nehmen. Der Schlusselrolle, die Medien in
unserem Alltag einnehmen, steht ein relativ groRes Unwissen Uber deren
Wirkungsmechanismen gegenuber (vgl. Faulstich 2004, S. 9). Auch in der
Medienwissenschaft selbst ist der Begriff Medium noch nicht ausreichend
definiert, was laut  Faulstich am Fehlen  einer lickenlosen

mediengeschichtlichen Aufarbeitung liegt (vgl. Faulstich 2004, S. 25).

Versuche, Medien zu kategorisieren, werden meist tber den Komplexitats- oder
Technisierungsgrad vorgenommen, wie beispielsweise Harry Pross’ Ansatz, in
welchem er die Medien nach der Frage einteilt, ob und wie viele Hilfsmittel zur
Produktion und Rezeption benotigt werden. Primare Medien, wie gesprochene
Sprache, bedirfen keiner zuséatzlichen Hilfen, sekundére Medien, wie die
Schrift, verlangen auf produzierender Seite einen aul3erkérperlichen Mittler. Bei
tertiaren Medien schlie3lich bendtigt man sowohl als Produzentin als auch als
Rezipientin ein Gerat, wie das beim Film der Fall ist (vgl. Pross 1987 zit. nach
Hickethier 2007, S. 7). Spater wurde dieses Modell noch um eine vierte
Kategorie erweitert: die der Quartarmedien, die alle Phanomene der digitalen
Kommunikation, wie beispielsweise das E-Mail oder Chats, umfasst (vgl.
Faulstich 2004, S. 9). Diese in der Fachliteratur am haufigsten zu findende

Einteilung ist nicht unumstritten, da sich Medien der einzelnen Kategorien



beispielsweise im Grad der Offentlichkeit (wie ein personlicher Brief und ein
Plakat) voneinander unterscheiden.

AulRerdem ist nach Meinung mancher Forscherinnen eine sehr strikte Trennung
zwischen einzelnen Medien in Zeiten eines immer gréf3er werdenden
Medienangebots und der zunehmenden Vernetzung von Medien untereinander
nicht mehr in dieser Form giltig. Hickethier spricht von einem ,Medienverbund®,
in dem audiovisuelle Medien, aber auch Printmedien zu einem grof3en Medium
»ZAudiovision* zusammengeschlossen und aufeinander bezogen sind (Buch zum
Film, Theaterstiick nach Filmvorlage) (vgl. Hickethier 2007, S. 1). Diese — unter
anderem marktwirtschaftlichen Prinzipien folgende — Vernetzung der einzelnen,
friher isolierten Medien ist in einer gewissen Form auch in der

Lehrwerkproduktion spirbar, wie im Kapitel 2 noch erlautert wird.

Die audiovisuellen Medien, den Tertiarmedien zugehorig, sind im Vergleich zum
Medium Stimme oder Schrift sehr jung. Dennoch haben sie innerhalb der
letzten 100 Jahre die Freizeitgewohnheiten der Menschen grundlegend
verandert: In der Soziologie werden Jugendliche ab den 1960er Jahren als
Jernsehsozialisierte[...] Generationen® (Hickethier 2007, S. 2) bezeichnet, die
sich von ihrer schriftkulturell gepragten Elterngeneration abheben. Das
Erlangen filmischen Wissens wird deshalb auch in der Medienwissenschaft als
Notwendigkeit zur reflektierten Teilnahme am gesellschaftlichen Leben

angesehen.

Wie in jeder Art von Kommunikation wird auch in einem Film eine ,Intention®
(Hickethier 2007, S. 17) verfolgt, die mit den entsprechenden
Darstellungsweisen umgesetzt wird. Hickethier befindet nach Greulich, dass
Fernsehen ohne eine manipulative Verdnderung des Materials gar nicht
denkbar sei und eine ,Immunisierung® des Publikums nur geschehen kénne,
wenn die Rezipientinnen Uber die Umstande der Produktion informiert wirden,
um ,den Schein von Objektivitat® aufzulésen (vgl. Greulich 1973 zit. nach
Hickethier 2007, S. 17).



1.1 Die filmwissenschaftliche Perspektive

An dieser Stelle soll ausdrtcklich darauf hingewiesen werden, dass eine nahere
Unterscheidung der verschiedenen Dispositionen von Film, Kino und Fernsehen
nicht vorgenommen wird, da sie in Bezug auf das zu analysierende Material
nicht notwendig erscheint. Die folgend vorgestellte Definition von Film als Text
und Zeichensystem stellt nicht den einzigen existierenden Ansatz dar, jedoch ist
es eine Zugangsmoglichkeit zum Thema, die fur die Gegenuberstellung von
Sprache und Filmsprache sowie fiir die weitere Analyse der Sprachlehrfilme als

die praktikabelste erachtet wird.

1.1.1 Der Film als Text

Das Medium Film wird in der Filmanalyse als eine besondere Form von ,Text’

verstanden:
.Sle [audiovisuelle Texte, Anm.] sind in sich durch einen
inhaltlichen Zusammenhalt, eine formale und kommunikative
Koharenz ihrer Elemente und durch den Rahmen einer
Kommunikationssituation bestimmt. Damit sind also einzelne
Filme, Fernsendungen, Videoclips gemeint, die sich durch
Anfang und Ende und eine innere Gestaltung als eine

geschlossene =~ Wahrnehmungseinheit ~ verstehen lasst.”
(Hickethier 2007, S. 23)

Im Gegensatz zu einem schriftichen Text drickt sich die von Hickethier
konstatierte Wahrnehmungseinheit nicht nur in der Kombination sprachlicher
Zeichen, sondern in der mehrerer verschiedener Ebenen aus. Der Film bildet
seine Bedeutung aus der Zusammenstellung von Sprache, Gerauschen und
Bildern und der Art wie diese Kombination passiert, der ,Montage® (vgl.
Hickethier 2007, S. 23), was Raabe unter dem Begriff ,Verbundmedium®
subsummiert (vgl. Raabe 2003, S. 423).

Leitzke-Ungerer bezeichnet Film als ,komplexes Medium, das sich
verschiedener Zeichensysteme bedient, um Bedeutung zu vermitteln, namlich
visueller, sprachlicher und auf3ersprachlich-akustischer Zeichen. Mit anderen
Worten sind Bild, Sprache und Ton konstitutiv [...]* (Leitzke-Ungerer 2009, S.

12). Durch die bewegten Bilder wird ein zeitlicher Ablauf gesteuert, der mithilfe



akustischer Signale zu einem Kontinuum wird (vgl. Leitzke-Ungerer 2009, S.
24). Dieses Kontinuum wird als ,ein Geflecht* begriffen, das durch sein
.Spezifisches Zeichensystem die Bedeutung des Films konstruiert"
(Schwerdtfeger 1989, S. 15). Was die Elemente Bild und Ton zur Narration
beisteuern, ist Thema der folgenden Kapitel.

1.1.1.1 Bild

Visualitat ist ein ,entscheidender Modus der Kommunikation® in unserer
Gesellschaft (Borstnar et al. 2002, S. 85). Taglich wirkt eine Vielzahl von Bildern
in Fernsehen, Werbung, Internet, etc. auf uns ein. Bilder und deren Rezeption
sind unmittelbarer als Schrift. Abbilder von momentan nicht vorhandenen
Motiven anzufertigen, scheint ein bereits sehr altes Bedurfnis der Menschen zu
sein, das in vielen Kulturen seinen Niederschlag findet (Hickethier 2007, S. 37).
Eine Eigenschaft von Bildern besteht darin, dass Rezipientinnen das
Abgebildete mit dem Bild gleichsetzen und ihm gleiche Verehrung
entgegengebracht oder Realitdtsndhe beigemessen wird wie dem Motivgeber
selbst. Diese Wirkung zeigt sich in einem hdheren Mal3e noch im Film als
bewegtes Medium, da ihm durch das Zusammenspiel mit dem Ton eine noch
groRere Lebensnahe zugesprochen wird als einem statischen Bild und durch
die Darstellung von GrofRenverhéltnissen, Schatten, Bewegung und Scharfe
(Borstnar et al. 2002, S. 105) Dreidimensionalitdt nachgeahmt und so dem Bild
,Raum gegeben’ wird (vgl. Hickethier 2007, S. 38).

Durch Zeit und Ton wird Bild zu etwas Erlebbarem: ,Filme bestehen aus Bildern
und sind gleichzeitig mehr als eine Folge von Einzelbildern® (Borstnar et al.
2002, S. 85). Die Beobachtung der zeitlichen Abfolge von Geschehnissen
innerhalb eines Films und deren Gestaltungsmerkmale kreieren den Schein von
(filmischer) Wirklichkeit.

Bilder, auch Filmbilder, sind im hochsten Mall konstruiert, in
Ubereinstimmungen mit der reprasentierten Welt hergestellt und damit auch
kulturell gepragt. Die Darstellung von Situationen aus verschiedenen
Perspektiven beispielsweise entspricht nicht unserem normalen Sehmodus,
sondern ist eine filmtraditionell entwickelte Gewohnheit (vgl. Borstnar et al.
2002, S. 52). Aus diesem Grund ist es fur eine wissenschaftliche
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Auseinandersetzung von Bedeutung, das Bild in seiner Strukturierung zu
entschlisseln. Einer der Gestaltungsgrof3en ist die Kamera, durch deren Blick
auch die Betrachtung der Zusehenden kanalisiert wird und durch die
Unsichtbarkeit der Produktionsumstande eine ,Suggestion der Realitatsbildung*
entsteht (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 52). Durch die Bewegung von Kamera und
Objekt wird der ,filmische Raum als Handlungsraum der Figuren® (Borstnar et
al. 2002, S. 62) erkennbar und deren Kombination wird zum Mittrager der
Narration. Einstellungsgréf3en zeigen das (filmische) Objekt in Relation zu
seiner Umgebung und erzeugen ,fiktive Nahe“, die sich im Laufe eines Filmes
verandert. Neben Einstellungen und Perspektive ist die ,Mise en scene", also
die Vorbereitung und Ausleuchtung des von der Kamera gefilmten Raumes, ein
Einflussfaktor fur das filmische Bild. Die Zuseherlnnen greifen auf ihr Repertoire
an kennen gelernten Darstellungskonventionen zurtick, um Bedeutung zu
konstruieren (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 98). Ein gleichsam bedeutungsvoller
wie oft unbeachteter Bestandteil der Bildgebung ist das Licht, durch das die
~Glaubwirdigkeit* des Films gesteuert wird (Hickethier 2007, S. 76). Durch die
Zusammenstellung, die Montage der gefilmten Einstellungen zu einer Einheit,
wird der Raum als Raum der Handelnden und auch als Handlung selbst
offenbar (vgl. Hickethier 2007, S. 81).

1.1.1.2 Ton

Obwohl ebenso bestimmend fir das Gesamtprodukt wie das Bild, wird in der
Filmwissenschaft dem Ton tendenziell weniger Gewicht beigemessen, vor allem
weil die Rezpientinnen durch seine stéandige Prasenz dazu geneigt sind, ,ihn zu
unterschatzen”. Fur die Analyse sind Tone schwerer fassbar, da sie (zeitlich
und nach Geréduschebenen) weniger leicht fragmentiert werden kdnnen. Wie
schon im vorangegangenen Kapitel erwahnt, zeichnet sich Ton fir die
Raumlichkeit im Film stark mitverantwortlich, zudem ,erz&hlt* er durch
gesprochene Sprache, ,synthetisiert® den Film durch so genannte ,Sound
bridges”, verarbeitet ihn zu einem Kontinuum, macht in seiner deiktischen
Funktion ,auf bestimmte Motive, Objekte, Figuren® aufmerksam und
SliInterpretier[t]“ auch fur die Rezipientinnen (vor). (vgl. Monaco et al. 2000, S.
215).



Drei Ebenen des Tones — Gerdusche, Musik und Sprache - werden
unterschieden (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 124, vgl. auch Hickethier 2007, S.
81), wobei diese aus der Handlung ,synchron* entwachsen, oder ,asynchron®
ohne eindeutigen Ursprung im Bild vorkommen kénnen (vgl. Borstnar et al.
2002, S. 216).

Gerausche sind fur die Atmosphare und somit wiederum fir den
Realitatseindruck des Films verantwortlich, auch wenn viele Gerédusche nur in
der filmischen Realitdt vorkommen, also konventionalisiert sind und von
gleichen Handlungen in der Wirklichkeit gar nicht erzeugt wirden (vgl.
Hickethier 2007, S. 81). Monaco statuiert, Gerausche hatten auf der auditiven
Ebene das gréf3te Gewicht, da durch sie ,der wirkliche Aufbau des akustischen
Umfeldes statt[findet]* (Monaco et al. 2000, S. 215) und sie zur
Vervollstdndigung des nur zum Teil oder nicht gezeigten Bildes seitens der
Rezipientinnen beitragen.

Sprache ist nicht wie das Gerausch omniprasent, aber ,ein wichtiger Trager der
Narration* (Borstnar et al. 2002, S. 124). Ihre Besonderheit liegt darin, dass sie
praziser als Bilder kausale Zusammenhénge beschreiben und deuten kann und
nicht visualisierbare Sachverhalte und Handlungen kommentieren und eine

Vorinterpretation fur die Zuseherlnnen leistet (vgl. Hickethier 2007, S. 97).

Sprache kommt im Film nicht nur gesprochen in Form der Figurenrede oder
asynchron bzw. aus dem Off, sondern auch als Schrift vor, sei es als Inter- oder
Untertitel oder als Zeugnisse des Handlungsraums (Annoncen, Schilder, etc.),

womit Sprache der lautlichen Ebene entrissen wird.

Bei der Verwendung von Musik, die zur Steigerung emotionaler Beteiligung und
leitmotivisch der Wiedererkennung von Situationen oder Personen dient, haben
sich gewisse Konventionen filmischer Wirklichkeit gebildet, die einen
Realitatseindruck verstarken. Melodidse, harmonische Musik vermittelt ein
Gefuhl von Normalitat, stark rhythmisierte oder disharmonische Klange deuten

Gefahr oder unangenehme Wendungen voraus.



1.1.1.3 Filmische Narration

Als Narration wird hier mediales Erzéhlen verstanden, das durch die bereits
genannten filmischen Komponenten entsteht. Ein ,eigene[r], gestaltete[r]
[...]JKosmos* wird kreiert, der in sich geschlossen und durch Beginn und Schluss
begrenzt ist (vgl. Hickethier 2007, S. 106). Die zwei Merkmale ,Wechsel* und
.Kohérenz" legen die Narration entscheidend fest. Der Wechsel der
Kameraeinstellungen und Veréanderungen der Bilder steht in einem gréf3eren
Zusammenhang, der den ,filmischen Text* zusammenhalt. In diese eigene Welt
werden die Rezipientinnen eingebunden und konstruieren aus den Bilderfolgen
eine koharente Handlung (vgl. Hickethier 2007, S. 113).

Die Ausgestaltung der Dramaturgie wird durch die Vermittlungsintention des
Films (fiktional oder nicht-fiktional) oder die Art der Inhaltsorganisation (narrativ
oder deskriptiv) bestimmt. Diese zwei GréRen hangen nicht voneinander ab,
denn auch ein fiktionaler Film kann beschreibend und ein Dokumentarfilm

erzahlend angelegt sein (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 35).

Filme werden ebenso wie schriftliche Texte in Textsorten oder Genres der
.Fiktion“ oder ,Nicht-Fiktion“ eingeteilt, die als Ordnungsprinzipien fungieren,
anhand derer sich Filme in Bezug auf ihren Ablauf, ihren Umgang mit Raum
und Zeit, Kamerafihrung und stilistische Mittel einordnen lassen. Diese
Schemata, die aus ,erkenntnisorientierten, &sthetischen und auch
okonomischen* Grinden existieren, geben Orientierung im Umgang mit dem
Film und bauen Erwartungshaltungen auf. Rezipientinnen werden im Laufe
ihres Lebens mit verschiedenen filmisch-narrativen Strukturen konfrontiert, die
ihre  Vorstellungen beeinflussen, und eignen sich so ein gewisses
Genrerepertoire an. Diese Tatsache wird von den Filmregisseuren oder seitens
der Vermarktung wiederum aktiv genutzt. Wie die US-amerikanische
Filmindustrie schon in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts erkannte, fiihrt die
Klassifizierung auch zu besseren Prognosen tber einen eventuell erreichbaren
Erfolg des Produkts. (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 48)
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1.1.2 Der Film als Zeichensystem

Wie eingangs schon erwahnt, spricht man vom filmischen ,Text®, einem
.Zeichensystem*, das sich auf den oben beschriebenen Darstellungsebenen
manifestiert. Bei der Beschreibung der akustischen und visuellen Zeichen, bei
der man sich auf die sprachtheoretischen Auseinandersetzungen des
Strukturalisten Ferdinand de Saussure stitzt, geht man davon aus, dass in
jedem audiovisuellen Zeichen Signifikat und Signifikant erkennbar sind.
Letzterer ist der visuelle oder lautliche Verweis im Film, den wir mit dem
Konzept des Bezeichneten in Zusammenhang bringen. Diese Zeichen werden
nicht Gber eine einzige, allgemein gultige ,Grammatik®, die mit der linguistischen
vergleichbar ist, sondern Uber eine grof3e Anzahl an Verknipfungsregeln — den
durch Konventionen gepragten, den einzelnen Genres zuordenbaren Codes —

zu bedeutungsvollen Einheiten verbunden (vgl. Borstnar et al. 2002, S. 16).

Saussure hat sich mit dem Verhaltnis zwischen Bezeichnetem und
Bezeichnendem, aber nicht mit dem Platz des Zeichens in der
Sprachverwendung auseinandersetzt. Fur die Frage, in welcher Art und Weise
das Zeichen in Beziehung zur Realitat steht, wird haufig — in Rekurs auf C. S.
Peirces dreiteiliges Modell, das anders als jenes von Saussure Sprache im
Gebrauch im Fokus hat — nach ikonischer, symbolischer und indexikalischer
Bedeutung unterschieden. Die Verbindung zwischen einem lkon und dem
Bezeichneten wird durch das Prinzip der ,Ahnlichkeit‘ bestimmt, wie es bei
einer Fotografie und dem Abgebildeten der Fall ist. Ein Index hat eine
.nhérente Beziehung“ (Monaco et al. 2000, S. 165) zum Bezeichneten, wie
Schmerzen Indices fir Krankheiten sind, wahrend das Symbol als Zeichen
aufgrund von Konventionen besteht, also arbitrar und kulturell gepragt ist.
Sprachliche Zeichen wéren in dieser Kategorie einzuordnen (vgl. Hickethier
2007, S. 111-112). Die spannende und zugleich schwierige Aufgabe der
Filmanalyse ist es unter anderem, indexikalisch und symbolisch zu deutende

Zeichen zu erfassen und zu interpretieren.

Bestimmte Darstellungsformen, wie beispielsweise Merkmale gewisser
filmischer Genres, sind spezifischen kulturellen Kontexten zugehdrig und somit
nicht fir jeden Menschen auf die gleiche Weise verstandlich, wenngleich

innerhalb der letzten Jahre eine immer groRere Gruppe von Menschen Uber
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Serien und Filme mit den gleichen Symbolen vertraut geworden ist.
Audiovisuelle Texte konnen wie schriftiche Texte auch ,gelesen’, analysiert,
werden, ihre Zusammensetzung — also auch ihre Rezeption — folgt aber nicht
denselben Regeln. Dieser Umstand hat nicht nur fir die Medienwissenschatft,
sondern auch fur die Sprachdidaktik Konsequenzen. Es soll daher des Weiteren
versucht werden, die an dieser Stelle gewonnenen Erkenntnisse um den Aspekt

des fremdsprachlichen Lehrens und Lernens zu erweitern.

1.2 Die fremdsprachendidaktische Perspektive

In der Didaktik wird — wie auch in anderen Wissenschaftsgebieten aul3erhalb
der Medienwissenschaft (vgl. Faulstich 2004, S. 13) — der Begriff Medien auf
den eigenen Bezugsrahmen, wie in diesem Fall das Lehren und Lernen,
bezogen definiert und als Instrument der Wissensvermittlung, nicht aber als

eigenstandiger Beobachtungsgegenstand wahrgenommen.

In den 1960er Jahren waren in der Sprachdidaktik mit Medien jene ,nur
technische[n] Gerate gemeint, die fur aul3erschulische Zwecke erfunden
worden waren und fir das Lehren und Lernen fremder Sprachen in Anspruch
genommen wurden. Dazu zahlten vor allem Tontrager (Schallplatten, Radio,
Tonband- und Kassettengerate)® (Freudenstein 2003, S. 395). Im
fachdidaktischen Diskurs hat sich diese Definition dahingehend erweitert, dass
nun alle im Unterricht verwendeten Hilfsmittel, vom Beamer bis zum
Tafelanschrieb, als Medium bezeichnet werden. Der Begriff Medium im
Unterricht ist bis dato dennoch uneinheitlich und steht eng mit der
unterrichtlichen Funktion, die den einzelnen Materialen zugesprochen wird, in

Zusammenhang (vgl. Freudenstein 2003, S. 395).

Kategorisierungsversuche richten sich wie in der Medienwissenschaft selbst
nach dem Technisierungsgrad, oder den vorwiegend von den einzelnen Medien
angesprochenen Sinnen (visuelle, auditive und audiovisuelle Medien) (vgl.
Schwerdtfeger 2008, S. 1018). Erdmenger unterteilt zudem in ,bewegte”,

»,motorische” und ,nicht bewegte”, ,starre Medien“ (vgl. Erdmenger 1997, S. 12).

Wie bereits angedeutet, steht in der Didaktik die Frage nach den potentiellen
Leistungen der Medien im Unterrichtseinsatz im Vordergrund. Ihre Funktion ist
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laut Freudenstein die ,Optimierung des Unterrichtsprozesses” (Freudenstein
2003, S. 396). Auch Schwerdtfeger bezeichnet Medien als ,Mittel [...], durch
deren Einsatz Prozesse verschiedenster Art hervorgerufen, erleichtert,
befordert oder aufrecht erhalten werden* (Schwerdtfeger 2008, S. 1017).
Freudenstein klassifiziert die Funktionen von Medien im Unterricht
folgendermal3en: Sie wirden eingesetzt, zum einen, um ,Unterrichtsfihrung zu
erleichtern und zu vervollkommnen [...]Y, zur Veranschaulichung der Inhalte und
besseren Weitergabe authentischer Texte, um die Zielsprache der Erstsprache
der Lernenden vorziehen zu kdnnen, zur Strukturierung des Stundenablaufs
sowie zur Schaffung neuer Lernanreize und zu guter Letzt, um ,die Motivation
zum Lernen — und auch zum Lehren“ beizubehalten oder zu vergrofRern (vgl.
Freudenstein 2003, S. 397).

Die starken technischen Verédnderungen der letzten Jahrzehnte haben die
Moglichkeiten, mit technischen Medien im Unterricht zu arbeiten, immens
erweitert. Erst durch Speichermedien wie Videokassette oder DVD konnte der
Film als ,Produktmedium®, also als aufgezeichnetes, wieder abspielbares
Material (im Gegensatz zum ephemeren ,Prozessmedium®) eingesetzt werden
(vgl. Raabe 2003, S. 423). Meist ist es notwendig und sinnvoll, die Materialien
wiederholt zu zeigen, was bei einer einmalig ausgestrahlten Fernsehsendung

nicht moglich ware.

Innerhalb der Produktmedien haben digital gespeicherte Materialien den Vorteil,
dass auf einzelne Szenen rasch und punktgenau zugegriffen werden kann, was
bei einer intensiveren Bearbeitung, dem ,[L]esen” des Filmes, sehr hilfreich ist
(vgl. Tschirner 2000, S. 67). Viel wichtiger jedoch als die Frage, in welcher
Form audiovisuelle Medien abgespielt werden sollen, ist zunachst einmal jene
danach, was fur oder gegen den Einsatz audiovisueller Materialien im Unterricht
spricht.

Schwerdtfeger versucht in einer Gegenuberstellung hervorzuheben, dass
verbale Sprache und Film sich in vielerlei Hinsicht nicht gleichen — eine
genauso simple wie (in der Erstellung von Lehrmaterialien) oft nicht
berlicksichtigte Feststellung. Sie meint, ein Film koénne im Gegensatz zu
Sprache  keine  ,konditionale[n] = Beziehungen, Negation, Fragen,

Ruckbeziglichkeit* zum Ausdruck bringen und keine ,metafilmischen Aussagen
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machen® und dass, um sich Uber diese Elemente verstandigen zu kdnnen,
Sprache notwendig ist. Filme haben allerdings eine andere
Verknlipfungssystematik, die es ihnen erlaubt, Situationen darzustellen, anstatt
sie erklaren zu mussen. Hier liegt also die herausragende Kraft des Films, die
es auch ,spracharmen’ Lernerlnnen erlaubt, die Handlung zu erleben und
gleichzeitig das Bedurfnis nach sprachlicher AuRerung hervorruft. Daraus
konne die Schlussfolgerung gezogen werden, dass Filme nicht wie schriftliche
Texte mit rein sprachlich-formorientierten Ubungen bearbeitet werden konnen.
(vgl. Schwerdtfeger 1989, S. 15 — 16)

Hier ist eine Bewusstmachung der Lehrwerkproduzentinnen/-autorinnen und
Lehrpersonen dartber gefordert, dass ein Film nicht nur Mittel zur
bildunterstitzten Sprachrezeption, sondern ein System ist, in welchem die
Verbalsprache nur einen Teil der Kommunikation ausmacht. Diese Einsicht ist
fur die Produktion oder Auswahl des Unterrichtsmaterials, aber auch die
Herstellung von entsprechenden Ubungen unablassig. Obschon die Lernenden
keines umfassenden theoretischen Filmwissens bedurfen, um erfolgreich
Deutsch zu lernen, muss im Unterricht Raum fur die Erkenntnis geschaffen
werden, dass es beispielsweise in verschiedenen Kulturrdumen auch

unterschiedliche filmische Darstellungskonventionen gibt.

1.2.1 Argumente pro und contra Film im Unterricht

Seit einigen Jahrzehnten werden die Sinnhaftigkeit des Einsatzes von
Filmmaterial im Fremdsprachenunterricht, dessen Funktionen und methodische
Zugange stark diskutiert. Die Einwé&nde gegen Film im Unterricht sind vielfaltig
und reflektieren einerseits den Zugang zum Sprachenlernen und die didaktische
Brauchbarkeit des Mediums, andererseits ist Skepsis gegenuber den
vermittelten Inhalten zu vernehmen. So wird beispielsweise die ,passive
Konsumentenrolle®, die Lernerlnnen einndhmen, und in der die
-Einwegkommunikation [...] zum Kommunikationsstau [fuhrt]“, kritisiert. Das
Zeigen eines Films foérdere laut Kritikerinnen aufRerdem ein auf Lehrpersonen
zentriertes Arbeiten im Unterricht und verhindere die Konzentration auf die
Lernenden. (vgl. Hecht 2003, S. 30)
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In der modernen Sprachdidaktik ist die Ansicht, es handle sich beim Hor-Seh-
Verstehen nicht um aktive Téatigkeiten, Uberholt. Rezeptive Fertigkeiten sind,
auch wenn sie keine sichtbaren Produkte zutage fordern, sehr arbeitsintensive
und ein hohes Maf3 an Konzentration fordernde Aktivitdten. Die Argumente der
Gefahr von Kommunikationsstau und Frontalunterricht sind nicht schlissig: Ob
den individuellen Gefuhlen, die beim Sehen eines Filmes entstehen, genigend
Platz gemacht wird und in welchen Sozialformen wahrend des Unterrichts
gearbeitet wird, liegt weniger am Medium als an der Unterrichtsplanung und -

gestaltung durch die Lehrperson.

Bedenken werden auch dahingehend laut, dass die Konzentration zu stark auf
die visuellen Eindrucke gelenkt wirde, die ,ungleich reicher, rasanter, aber
auch einpragsamer als sprachliche Informationen* sind. Dadurch wirde der
Fokus der Lernenden nicht mehr auf die Rezeption der Sprache, sondern auf
andere, fur den Fremdsprachenunterricht weniger relevante Reize gerichtet.
(vgl. Raabe 2003, S. 424)

Schwerdtfeger unterstreicht in der Gegenuberstellung von Lehrbuch und Film
neben der mehrfachen Aktivierung der Lernerinnenaufmerksamkeit die
Tatsache, dass im Sprachunterricht die Kommunikationssituationen direkt
wahrgenommen werden kdnnen. Die simultane Rezeption von Gerauschen,
(von) Atmosphare ist Uber den Film mdglich; etwas, was in geschriebenen
Texten nur durch zusatzliche Erklarungen erfahrbar gemacht werden kann. (vgl.
Schwerdtfeger 1989, S. 14)

Die mancherorts gedulRerte Kritik an der zu starken Fokussierung der
Lernerinnen auf das Bild und an der vermeintlichen Vernachlassigung der
Sprache wird unter anderem von Biechele zurlckgewiesen. Die Kombination
des auditiven und visuellen Kanals konne oft fehlende Informationen zur
situativen Einordnung, zum Sprecherlnnenverhalten, zur Gestik, etc.
beisteuern, was den Lernerinnen durch die starkere Realitatsnahe nitze und im
reinen Hortext fehle (vgl. Biechele 2010, S. 21). Selbst bei einer sehr starken
Ton-Bild-Divergenz konnte in empirischen Untersuchungen kein Nachteil bei
der Merkleistung der Lernerlnnen ausgemacht werden (vgl. Hecht 2003, S. 35).
Leitzke-Ungerer unterstreicht auf3erdem, dass durch das Zusammenspiel der

verschiedenen Ebenen nicht nur sprachliche Verstandnisprobleme gel6st
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werden konnen, sondern auch Nichtverstehen im aul3ersprachlichen Bereich
durch verbale Erklarungen tberbrtckt wird (vgl. Leitzke-Ungerer 2009, S. 12).

Der sehr groRe Einfluss der Bilder auf unser Verstandnis von der Welt wird vor
allem im Bereich der Landeskunde hervorgehoben. Einerseits wird das
Potential der Lebensnahe betont (vgl. Chudak 2010, S. 73, vgl. auch Brandi
1998, S. 5), aber auch die unreflektierte Hinnahme des Gesehenen als
problematisch erachtet (vgl. Raabe 2003, S. 424). Raabe mahnt zur Vorsicht,
.,dass das Gezeigte naiv fur wahr genommen wird“, da Film ,nicht ohne
strukturbedingte  Manipulationen® auskomme und die dort getatigte
Reprasentation der Wirklichkeit nur ein Ausschnitt sein kénne (vgl. Raabe 2003,
S. 424). Auch Manfred Erdmenger warnt eindringlich vor der unbedachten
Verwendung der Videos im Unterricht, da Medien immer auch ,Inszenierung"
seien und einen Einfluss auf die Seherlnnen ausiben (vgl. Erdmenger 1997, S.
127).

Der Einwand des untberlegten Einsatzes von Filmen hat dahingehend seine
Berechtigung, als dass Unterrichtsmaterialien nicht ohne eine entsprechende
Moglichkeit zur Reflexion tUber die Inhalte und ihre Darstellungsmittel verwendet
werden sollten. In audiovisuellen Texten wird den Rezipientinnen weniger
Spielraum gelassen als in geschriebenen. Film liefert eine Interpretation der
\Wirklichkeit’ in einem hdéheren MalRe mit (vgl. Schwerdtfeger 1989, S. 16) und
verleitet dazu, diese als wahr in das personliche Welthild aufzunehmen. Um
dieser sehr heiklen Thematik professionell zu begegnen, muss meiner Ansicht
nach Filmbildung, die Genuss, Fertigkeitstraining und Reflexion integriert, als
integrierendes Konzept im Umgang mit Film immer einbezogen sein (siehe

dazu eingehender das Kapitel 4).

Aullerdem ist es wichtig, zu betonen, dass die Entscheidung Uber die
Themenauswahl den Lehrpersonen obliegt und es bei jedem Medium Texte
gibt, die sich fur den Unterricht besser oder schlechter eignen als andere. Hat
man einen fir den Unterricht wenig wertvollen Zeitungsartikel gelesen, wird
nicht die Textsorte fur immer und ewig aus dem Unterricht verbannen. Gleiches
sollte fur den Film gelten. Gerade diese Verantwortung stellt aber fur viele
Lehrende ebenfalls einen Hinderungsgrund dar, Film im Unterricht zu

verwenden, da sie ihre eigene Medienkompetenz als zu gering einschatzen, um
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die Auswahl und Aufbereitung fir den Unterricht bewerkstelligen zu kdnnen
(vgl. Sass 2007, S. 6). Bei Sprachlehrfilmen ist die Frage der Themenauswahl
nicht alleine den Lehrpersonen zuzuschreiben, sondern unterliegt im Gegensatz
zu Originalfilmen® schon im Vorhinein den Sprachunterricht betreffenden

Uberlegungen, wie weiter unten néaher ausgefiihrt wird.

Immer mehr Expertinnen sprechen sich dezidiert fur die Nutzung des Mediums
Film im Kontext von Lehren und Lernen aus. Zum einen ist es eine Reaktion
des Unterrichts auf die Lebensbedingungen vieler Lernerinnen, in denen
»Visualitadt in Form von allgegenwartigen Bildern von Film und Fernsehen um
uns herum besteht” (Faistauer 2010, S. 34) und unsere Wahrnehmung
verandert, die auch im Fremdsprachenunterricht thematisiert werden sollte.
Zum anderen wird die Motivation der Lernerinnen, die eine Briicke zwischen
Emotion und Kognition schlagt und mit Filmmaterialien verstarkt genutzt werden
kann, als wichtiger Einflussfaktor auf bessere Merkleistungen und den Willen

zur Anschlusskommunikation an die Filmrezeption genannt.

In Anlehnung an Raabe betont Biechele die ,Lernvorteile [...] fir besseres
Verstehen, gunstigeren Prozessverlauf und gréRReren Lernzuwachs bei
audiovisuellen Medien* (vgl. Raabe 1997, S. 152 zit. nach Biechele 2006, S.
311-312). Das bessere Verstandnis beinhaltet die leichte und schnellere
Aufnahme von Inhalten und eine gesteigerte Motivation, wobei die durch das
bewegte Bild authentischere Wahrnehmungssituation ein ausschlaggebender
Faktor ist. Das Bild kann zudem helfen, sprachlich oder kulturell
Unverstandliches zu Uberbriicken und fihrt die Rezipientinnen mithilfe von
akustischen oder visuellen Verweisen zu den essenziellen Informationen (vgl.
Biechele 2006, S. 311, vgl. dazu auch Thaler 2007, S. 10).

Im Lernprozess wird die motivationale Starkung der Lernerlnnen durch das
Ansprechen mehrerer Kandle und die dadurch hohere ,Aktivierung®,
Konzentrations- und Lernleistung, hervorgehoben. Als Vorteil wird das

LSituative[...], ,kontextbezogenel...]* und ,ganzheitliche[...]* — also fur die

> Wenn in dieser Arbeit von Originalfilmen die Rede ist, werden damit die nicht fir

Unterrichtszwecke produzierten Filme gemeint. Diese Bezeichnung hat zweierlei Grinde:
Sowohl die sonst in der Fachliteratur verwendeten Adjektiva ,kommerziell* als auch
-authentisch* sind nicht ganz richtig, da zum einen auch Sprachlehrfiime aus kommerziellen
Uberlegungen produziert werden und sie zum anderen Merkmale der Authentizitat enthalten
kénnen (siehe dazu Kapitel 3.2.1).
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Lernerinnen sinnstiftende Lernen — genannt. Zudem koénne durch die vom Bild
hervorgerufene schnelle Wissensaktivierung helfen, den top-down (also den
konzeptgeleiteten)  Verarbeitungsprozess zu beschleunigen und das
LAntizipieren* durch das Zusammenspiel visueller und akustisch-sprachlicher
Informationen zu erleichtern. Prosodische Merkmale werden nicht nur durch die
Prasenz von Bildern besser verstanden, sondern in Kombination mit Mimik,

Gestik und Proxemik im Kontext wahrgenommen. (vgl. Biechele 2006, S. 311)

Im Bereich des Lernfortschritts wird allgemein ein ,gro3erer Lernzuwachs® mit
hoheren ,Langzeiteffekte[n]* durch die ,duale[...] Codierung“ (Biechele 2006, S.
312) von Visuellem und Auditivem konstatiert, was unter anderem von Hecht
und Thaler mehrfach bestatigt wird (vgl. Hecht 2003, S. 53, vgl. Thaler 2007, S.
10). Eines der Hauptargumente, das fir Film im Fremdsprachenunterricht ins
Feld gefiihrt wird, ist die durch die eben genannte duale Codierung und die
Anbindung an das Freizeitverhalten vieler Lernerinnen erreichte Motivation,

wovon im nachsten Kapitel die Rede sein soll.

1.2.2 Emotion und Kognition im Lernprozess

Motivation ist ein affektives Ph&nomen, das einen Lernprozess wesentlich
steuern kann und das das enge Zusammenspiel von Emotion und Kognition
sehr eindringlich zeigt. Wie diese beiden Komponenten gemeinsam fur das

Lernen verantwortlich sind, wird in diesem Kapitel kurz umrissen.

Auf den ersten Blick ist die Kognition, die die ,Fahigkeiten des Wahrnehmens,
Lernens, Denkens und Urteilens* beinhaltet, leichter zu fassen als der Begriff
der Emotion, der mit Geflihlsbetontheit in Verbindung gebracht (vgl. Wolff 2004,
S. 89) und lange Zeit als fur den Lernvorgang weniger bedeutsam eingestuft
wurde. Doch ist Schwerdtfeger mit ihrer Erkenntnis von den engen
Verbindungen zwischen der Wissenskonstruktion und Emotion nicht allein,
wenn sie ausfihrt:

~Wir kbnnen [...] davon ausgehen, dal3 ein Mensch regelhafte

Bezlige zwischen den unterschiedlichen Phdnomenen seines

Alltags sucht. Wir stellten weiter fest, dal3 er diese regelhaften

Bezlge niemals nur kognitiv, sondern vor allen Dingen auch
emotional bewertend gestaltet.” (Schwerdtfeger 1989, S. 31)
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Wie eingangs schon erwéahnt, kdnnen Emotionen als Triebfedern der Kognition
fungieren. Jedoch beeinflusst nicht nur Emotion Kognition, sondern auch
kognitive Prozesse wirken auf die emotionale Reaktion zuriick. Dieter Wolff
geht einen Schritt weiter als Schwerdtfeger, wenn er darauf verweist, ,dass
Emotionen Entwicklungen unterworfen sind, d.h. dass sie gelernt oder erworben
werden, und [...], dass sie wie die Kognitionen Prozesscharakter haben und
variabel und flexibel sind“ (vgl. Wolff 2004, S. 90). Im Behalten von affektivem
und kognitivem Wissen macht unser Hirn keinen Unterschied, denn sowohl bei
Ort als auch bei Art der Speicherung ist keine Wertung festzustellen (vgl.
Spies/Hesse 1986 zit. nach Wolff 2004, S. 91).

Weiters fuhrt Wolf aus, dass der in der Fremdsprachendidaktik viel behandelte
Begriff der Konstruktion ebenfalls als nicht rein rationaler Prozess gesehen
werden darf. Konstruktion impliziert die Vorstellung tber die Wirklichkeit als
etwas von jedem Individuum in der ,in der Interaktion zwischen bereits
vorhandenen Wissensstrukturen und neuen Wahrnehmungen“ Erschaffenes
(vgl. Wolff 2004, S. 92-93). Er stellt fest, dass Konstruktion ein individueller
Vorgang und ,Grundprinzip aller kognitiv/emotionalen Prozesse® ist. In der
Interaktion von bereits erworbenem Wissen und neuen Wahrnehmungen
werden Wissensstrukturen aufgebaut, die nicht nur ,kognitionsbasierte, sondern
gleichzeitig auch emotionsbasierte subjektive Konstrukte* (Wolff 2004, S. 95-
96) sind.

Welche Konsequenz haben diese in der Psychologie erforschten Erkenntnisse
fur den Fremdsprachenunterricht? Auch Sprachlernen, das wie jedes Lernen
ein solcher Konstruktionsprozess ist, funktioniert nach den gleichen
RegelmaRigkeiten und kann durch die Forderung des Konstruktionsvermégens
einerseits und durch die Schaffung einer geeigneten Lernumgebung
andererseits mal3geblich positiv beeinflusst werden. Wolff pladiert fur offene,
authentische Aufgaben (vor allem im Rahmen eines Projektunterrichts), in
welchem eine Vielzahl an Lern- und Arbeitsstrategien erworben und praktisch
angewandt werden kdnnen. (vgl. Wolff 2004, S. 100)

Wodurch wird aber ein Umstrukturierungsprozess ausgeldst? Durch neuartige,
Uberraschende Signale, die das Gehirn nicht sofort einer Strategie zuordnen

kann, werden ,tief greifende Signalstoffe” (Huther 2004, S. 25) ausgeschiittet,
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die eine Neubahnung stark begunstigen. Das ,emotionale]...]
Gleichgewicht[...]* wird vor allem durch psychosoziale Phanomene aus dem Lot
gebracht. Die damit einhergehenden Problemldsungs- oder
Adaptationsstrategien, die eingesetzt werden, um die Balance wieder
herzustellen und als nutzlich verankert werden, konstituieren unsere Erfahrung.
Aus dem Zusammenleben mit anderen Menschen und der Interaktion mit ihnen
kommt ein Grol3teil dieser Erfahrungen zustande (vgl. Hiather 2004, S. 25).
Lernprozesse sind also immer in der Verbindung mit emotionalen Beziehungen
(beispielsweise zwischen Lernenden und Lehrenden), zu sehen. ,Bindung und
Bildung, so scheint es, sind untrennbar aneinander gekoppelt‘. (vgl. Hiather
2004, S. 33)

Filme sind dazu geeignet, die emotionale Beteiligung der Lernerinnen zu
beeinflussen, da sie dafir konzipiert werden, die Aufmerksamkeit ihrer
Rezipientinnen durch Bild und Ton zu behalten und zu steuern. Im Unterricht ist
es die Herausforderung, die Ziele der Lehrpersonen, die ,sprachpraktisches,
interkulturelles, medienkritisches Lernen [...] beférdern® mochten mit der
Perspektive der Lernerinnen in Einklang zu bringen. Letztere sehen Fernsehen
grol3tenteils als Freizeitmedium und winschen sich ,Spannung, Staunen,
Stressabbau*. Der reduzierte Einsatz von Verstehensfragen, Vokabelarbeit und
Grammatikblattern kénne zu einer entsprechenden Ausbalancierung beitragen
(vgl. Thaler 2007, S. 10).

1.3 Zusammenfassung

Film ist ein aus visuellen und auditiven Strangen bestehender Text, dessen
einzelne Ebenen die Wahrnehmung der Rezipientinnen steuern. Formen der
Visualitat (wie Perspektive, Einstellungsgréf3en, Kamera- und Objektbewegung,
Farb- und Lichtgestaltung) und Auditives (Gerdusch, Musik, Ton, Stille) werden
eingesetzt, um filmisches Erzahlen oder Beschreiben zu ermdglichen. Filmische
Genres dienen der Vermarktung und sind Instrumente  der

Erwartungssteuerung.

Filme bringen als Erweiterung des Materialienpools viele Vorteile mit:

Landeskundliche Informationen und Sprache im Gebrauch werden in natirlicher

20



Umgebung gezeigt. Die Unterstitzung des Bildes stellt kein Hindernis, sondern
iIm Gegenteil einen Bonus dar, da fehlende Sprachkenntnisse Uberbrickt und
wissensgeleitete Verarbeitungsprozesse erleichtert werden kénnen. Durch die
duale Codierung des Textes und die Anbindung an das Freizeitverhalten der
Lernerinnen wird eine hdhere Motivation der Lernerlnnen erzielt und so die
Konstruktionsprozesse beim Lernvorgang im Zusammenspiel von Emotionen
und Kognitionen beférdert. Wichtig dafir sind entsprechende Ubungen und
Aufgaben, in denen die emotionale Beteiligung der Lernerinnen zum Ausdruck

gebracht werden kann.

2 Das Lehrwerk

Lehrwerke sind in vielen Fallen im Unterricht nicht wegdenkbare Begleiter. Sie
bieten Lehrerinnen wie Lernerlnnen eine Leitlinie und bestimmen sowohl die
Reihenfolge der Lerninhalte als auch die Organisation des Unterrichts selbst.
Deshalb werden sie nicht umsonst oftmals als heimlicher Lehrplan bezeichnet.
Uberdies sind sie fiur den Sprachlehrfilm, der — zumindest im Fall der hier
untersuchten Exemplare — Teil eines Lehrwerks ist, in ihrer Themenwabhl,
Progression, etc. von mal3geblicher Bedeutung. Terminologische Grundlagen
und Einflisse bei der Entstehung von Lehrwerken werden in diesem Kapitel
behandelt.

2.1 Zum Begriff Lehrwerk

Unter einem Lehrbuch versteht man ein ,in sich abgeschlossenes Druckwerk
mit fest umrissener didaktischer und methodischer Konzeption®, in dem alle fur
den Unterricht relevanten Informationen und Hilfen ,zwischen zwei
Buchdeckeln“ stehen. Ein Lehrbuch kann ein Bestandteil eines Lehrwerks sein,
das ,aus mehreren Lehrwerkteilen mit unterschiedlicher didaktischer Funktion,
wie Schulerbuch, Arbeitsheft, auditive [...], visuelle Medien [besteht]”. Im
Lehrwerk sind alle Elemente aufeinander bezogen und folgen einer
gemeinsamen Progression, nicht alle Teile sind jedoch daftr unbedingt
notwendig. (vgl. Neuner 2003, S. 399)
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Das Lehrbuch steht zwar im Regelfall als sogenanntes Ankermedium im
Mittelpunkt, allerdings ist ein immer gro3er werdendes mediales Zusatzangebot
zu vermerken, das inhaltlich und sprachlich auf die im Buch vermittelten
Lehrinhalte abgestimmt ist. Filme, wie auch andere Komponenten eines
Lehrwerks, konnen ,im Medienverbund (d.h. sie sind integraler Teil eines
Lehrwerks), [oder] im enrichment-Verfahren (d.h. sie erganzen den Lernstoff)*
(Raabe 2003, S. 424) vorkommen.

2.2 Das Bedingungsgefuge des Lehrwerks

Das Lehrwerk bringt die vom Lehrplan vorgegebenen Inhalte ,in eine abgestufte
und koordinierte Lehrprogression“ (Neuner 2003, S. 399) und ist so ein Mittler
zwischen den Lernerinnen und den institutionellen Bedingungen®“ (vgl. Neuner
1994, S. 9).

In den gangigen Lehrwerken ist das Buch ,Leitmedium“ (Eichheim 2008, S.
1053), in welchem audiovisuelle Materialien eingeschlossen sind. Das Angebot
an vielfaltigen Medienangeboten wird von den Lehrwerkautorinnen und
Verlagen® immer starker erweitert, wie es auch bei den in der Arbeit
behandelten Lehrwerken der Fall ist. Solche Produkte, von den Verlagen als
Kranzprodukte bezeichnet, werden als Visitenkarten fur die Fortschrittlichkeit
und Vielfaltigkeit des Lehrwerks verstanden und dementsprechend beworben.
Der Film ist langst nicht mehr das einzige Zusatzangebot, das Verlage den
Lernerinnen und Lehrerinnen bieten. Internetauftritte mit Online-Ubungen und
ausdruckbaren Arbeitsblattern, zusatzlichen aktualisierte Landeskundelinks,
downloadbare Moodle-Plattformen, Facebook-Seiten, interaktive Tafelbilder und

Vokabeltrainer im mp3-Format werden immer mehr zur Selbstverstandlichkeit.

Bei der Produktion und Uberarbeitung von Lehrwerken ,spielen legitimitative,
reflexive, institutionelle und materielle Bedingungen eine Ubergeordnete Rolle*
(Neuner 2003, S. 400). Im Lehrwerk spiegeln sich die Auffassungen, die in der

Gesellschaft Gber den Lehrgegenstand vorherrschen, und davon wie der

® Neben den in der Arbeit behandelten Lehrwerken sollen an dieser Stelle auf die Lehrwerke
Aussichten, Netzwerk, sowie auf das im Februar 2012 erscheinende Lehrwerk Menschen,
Hueber Verlag, verwiesen werden, deren Lehrbiichern eine DVD beiliegt. Schritte Die DVD zu
Schritte international ist extra zu erwerben.
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Unterricht in diesem auszusehen hat, institutionalisierte Curricula und finanzielle
Uberlegungen wider (vgl. Kast/Neuner 1994, S. 109). Wie Neuner es auf den
Punkt bringt, werden die Sprache, Themen, Texte sowie Uberlegungen aus der
Lernpsychologie oft in den Hintergrund gedréngt (vgl. Neuner 2003, S. 400) und
minden nur dann in der Uberarbeitung oder Produktion eines Lehrwerks, wenn
einer der anderen, zuvor genannten Faktoren damit in Einklang zu bringen ist
(vgl. Kast/Neuner 1994, S. 109).

Heutzutage sind vor allem der GERS und Profile deutsch fir den
Standardisierungsprozess der Lehrwerke und Prifungen verantwortlich (Krumm
2006, S. 67). Laut Krumm hat die Standardisierung der letzten Jahre zur Folge,
dass Lehrwerke viel mehr an Referenzrahmen und den dazugehdrigen
Prufungen orientiert wirden und das lernende Subjekt somit aus dem Zentrum
des Interesses rucke (vgl. Krumm 2006, S. 68). Ebenso beschreibt Funk den
Umstand, dass in den neuen Lehrwerken ein sehr vereinheitlichtes Angebot an
Themen, Aufgaben, Bildern geboten werde (vgl. Funk 2004, S. 42). Fir die
Deutsch als Fremdsprache-Lehrwerke sind die Profile deutsch (vgl. Glaboniat
2002), die den GERS mit detaillierten Kannbeschreibungen,
Lernzielbestimmungen und den Niveaus zugehdrigen kommunikativen Mitteln
auf die deutsche Sprache umgelegt haben, die mal3gebliche Referenz zur

Konzeption eines Lehrwerks geworden.

Als weiterer Kritikpunkt wird die mangelnde Aktualitat der Lehrwerke genannt,
da sie von ihrer Produktion bis hin zu ihrer Vertffentlichung einem langen
Prozess an Kontrollen und Anerkennungen durchlaufen missen. Funk meint,
es sei fast unmoglich, Lehrwerke nicht als defizitar einzuschétzen, da sie die
Vielfaltigkeit der Verarbeitungsprozesse meist nicht einbeziehen und die
Bedurfnisse und individuellen Lernfortschritte der Lernerinnengruppen nicht
berticksichtigen kénnen. Auch wenn das Lehrwerk nicht alleine fir den Erfolg
des Unterrichts verantwortlich zu machen sei, werde es als ,Leitfaden” fir den
Unterricht allerdings nicht an Wichtigkeit verlieren. (vgl. Funk 2004, S. 42)

Eine Methode, die sich mit dem Lehrwerk wissenschaftlich auseinandersetzt,
stellt die Lehrwerkanalyse dar, wie im Kapitel 5.1 ndher ausgefuhrt werden soll.
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2.3 Zusammenfassung

Lehrwerke sind als Medienverbund =zu verstehen, der verschiedene
Komponenten mit unterschiedlichen Aufgaben in sich integriert. Bei ihrer
Produktion stehen die Wichtigkeit des Faches, die Gibergeordneten Institutionen
(wie u.a. GERS) und marktwirtschaftliche Uberlegungen oft mit Erkenntnissen

der Sprachdidaktik in Konkurrenz.

Eine groRRer werdende Vielfalt an Medienangeboten im Lehrwerk ist in den
letzten Jahren zu verzeichnen, wobei die Vorrangstellung des Buches noch
immer erhalten bleibt und Filme als Zusatz, nicht als Pflichtteil fur die

Progression eingesetzt werden.

Im Folgekapitel wird der Stellenwert des Sprachlehrfilms im Sprachunterricht als
Teil des Lehrwerks einerseits und als audiovisuelles Material andererseits,

sowie die daraus entstehenden Unterschiede zum Originalfilm umrissen.

3 Der Sprachlehrfilm

In diesem Kapitel wird der Sprachlehrfilm ins Zentrum des Interesses gestellt.
Zuerst soll die Frage beantwortet werden, welche Argumente flr oder gegen die
Produktion und den Einsatz von Sprachlehrfiimen sprechen, um in einer
Gegenuberstellung detailliert aufzuschlisseln, was denn einen Sprachlehrfilm
von einem nicht fr den Unterricht produzierten Film unterscheidet und wo die

Potentiale und Problemfelder der beiden im Unterrichtsgebrauch liegen.

Eine Einteilung der Sprachlehrfilme kann nach Raabe in drei ,zentrale Typen*
und einen Mischtyp erfolgen: ,den reinen Instruktionsfilm, den Storyfilm, den
Storyfilm mit Instruktionssequenzen, sowie landeskundliche Lehrfilme*, die far
die verschiedensten Ziele — angefangen von der Ilandeskundlichen
Sensibilisierung bis hin zur Visualisierung von Vokabeln — gemacht werden.
Wie auch im Bereich des Originalfilms wird also in fiktionale und nicht fiktionale
Genres eingeteilt (Raabe 2003, S. 424). Neben der immer breiter werdenden
Diskussion tber den Film im Fremdsprachenunterricht scheint allerdings das

wissenschaftliche Interesse an eigens fur den Unterricht produzierten
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Sprachlehrfilmen sehr klein, wohl auch deshalb, weil sie dem oft fir den Film im
Unterricht eingesetzten Argument der Authentizitdt nicht entsprechen. Im
Folgenden wird den Spuren des Sprachlehrfiims in der Fachliteratur

nachgegangen.

3.1 Sprachlehrfilm Pro und Contra

Unter den nicht sehr zahlreichen Expertinnen, die sich zu diesem Thema
auf3ern, finden sich wiederum nur wenige, die sich explizit fur den Einsatz von
Sprachlehrfilmen im Unterricht aussprechen. Rolf Ehnert war in den 1980er
Jahren einer der Gegnerinnen von Originalfilmen im Sprachunterricht und ein
Befurworter des Sprachlehrfiims. Er lehnte den ,Terror des Bildes” in sehr
elliptischen Filmen ab, die den Zusehenden nicht alle Informationen preisgeben
oder die Handlung nicht chronologisch abbilden. Dies habe ,schwerwiegende
psychologische und gesellschaftliche Folgen®. Filme sollten aus diesem Grund
sehr statisch organisiert sein. (vgl. Ehnert 1983/1984 zit. nach Schwerdtfeger
1989, S. 11)

Diese Uberzeugung wird unter anderem von Schwerdtfeger, die einen
handlungsorientierten und medienspezifischen Umgang mit Filmen vertritt,
heftig kritisiert, da der Film wie ein Buch behandelt und sein Potential als
eigenstandiges Medium nicht genutzt werde (vgl. Schwerdtfeger 1989, S. 12).
Zu ahnlichen Erkenntnissen kommt Susanne Hecht, die in ihrem empirisch
untersuchten Kriterienkatalog unter anderem ,[&]sthetische Eigenstandigkeit®
als wichtiges Motivationskriterium fur Lernerinnen sieht (vgl. Hecht 2004, S. 2)
und den Vorschlagen Ehnerts, die Lernenden haben sich den
notwendigerweise ,langweilig® werdenden Sprachlehrfilmen mit ihren

Sehgewohnheiten anzupassen, eine Absage erteilt (vgl. Hecht 2003, S. 28).

Hechts durchgefiihrte Langzeitstudie bildet eine grol3e Ausnahme im Bereich
der Forschung tiber Sprachlehrfilme fiir Deutsch als Fremdsprache.’ Sie tritt fiir
eine Bevorzugung didaktischen Filmmaterials vor allem in

Anfangerinnenunterricht ein und begrindet dies mit der mangelnden Passung

" Interessanterweise hebt Hecht als einen der wichtigsten Motivatoren, sich mit diesem

Forschungsgebiet zu beschéaftigen, die Unzufriedenheit Uber das bestehende Material hervor.
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des Inhalts und der hohen Wahrscheinlichkeit sprachlicher Uberlastung der
Lernerinnen  bei  Originalfilmen. Durch die begrenzte sprachliche
Handlungsmadglichkeit der Lernenden kdonne das Potential des Materials nicht
voll ausgeschopft werden. Dies filhre zu frustrierenden Momenten, da die
Aufmerksamkeit eher auf die Defizite der Lernerinnen als deren Fortschritte
gelenkt wurden (vgl. Hecht 2003, S. 55). Auch Biechele bezeichnet die
Produktion von Sprachlehrfiimen als begriuRenswert, da dadurch
Verstehensleistungen und die Automatisierung von Chunks geférdert werden
(vgl. Biechele 2006, S. 322).

Im n&achsten Kapitel wird versucht, herauszuarbeiten, inwiefern sich Filme fur

den Unterricht von Originalfilmen unterscheiden.

3.2 Sprachlehrfilm versus Originalfilm

Die Besonderheiten von Film und Sprachlehrfim® sollen anhand einer
Gegenuberstellung herausgearbeitet und kommentiert werden. Die folgenden
Ausfihrungen beinhalten diese Genres prototypisch, es soll aber darauf
hingewiesen werden, dass die einzelnen, realen Produktionen diesem Schema
nicht vollkommen entsprechen. Grob lassen sich die Unterschiede in drei
voneinander stark abhangige Kategorien einteilen: Die Produktion und ihre
Bedingungen, die sich auf das Produkt selbst, also den Film und seine

Begleitmaterialien, auswirken und einen Effekt auf die Lernerinnen austiben.

Sprachlehrfilm Originalfilm
Produktion
didaktisch . .
marktwirtschaftlich a§thet|sch I
Orientierung institutionelle Bedingungen erkungsonent@rt
. marktwirtschaftlich
sonstige . sonstige Produktionsbedingungen
Produktionsbedingungen
Produkt
Themen angepasste Themenwabhl, Themen beliebig, hoher
Zeitersparnis Lehrperson Zeitaufwand Lehrperson
»Sicherheit* Gber I . . .
Wirklichkeitstreue, inhaltliche Wirklichkeitstreue nicht vonnéten,
i Relevanz/Genuss
Relevanz/Lerninteresse
Themen des Lehrbuchs, in eine .
Handlung . . frei
Handlung integriert

® In dieser Ubersicht werden Sprachlehrfiime mit narrativen Elementen (Storyfilme und

Mischformen mit Storyelementen), aber keine rein dokumentarischen Filme beriicksichtigt.
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tendenziell explizit,

Landeskunde AuBenperspektive implizit, Innenperspektive
. Ton-Bild-Schere verstandnis- Ton-Bild-Schere
Bild ” . o - D
stiitzend, wirkungsorientiert wirkungsorientiert
Ton Nebengerausche und Musik Nebengerausche und Musik
minimiert wirkungsorientiert
Sprache Authentizitdt und Progression ,natlrlich’-authentisch
Sprechgeschwindigkeit | reduziert der Kommunikationssituation
entsprechend
,natdrlich’, bekannte und
Wortschatz angepasst unbekannte Warter
nebeneinander
. ,natdrlich’, leichte und schwere
Grammatik angepasst

Strukturen nebeneinander

Personeninventar
gewahlt nach

Handlungslogik,
Reprasentation der
gesellschaftlichen Verhéltnisse

Handlungslogik

Informationen tUber Methoden

Informationen und Methoden

ﬁ#ﬁ?ﬁgﬁgﬁen und Zielsetzungen im selbst zu erarbeiten, aus Zeitung,
Lehrerinnenhandbuch Fernsehen, Internet

Didaktisierung vorhanden nicht vorhanden

Methodisches vorhanden nicht vorhanden

Vorgehen

Unterrichtseinheit

Sequenzen zeitlich in den
Unterricht gut integrierbar

Filme mussen oft gekirzt werden

Lernerinnen

Motivation

leichteres Verstandnis der
Kommunikationssituation durch
Mehrkanaligkeit, Anbindung an
Freizeitgewohnheiten

leichteres Verstandnis der
Kommunikationssituation durch
Mehrkanaligkeit, Anbindung an
Freizeitgewohnheiten

geringere Motivation der
Lernenden, weil Lehrmaterial

hoher Motivationsgrad der
Lernenden, kulturelle Realitat

hoher Motivationsgrad, weil
keine sprachliche
Uberforderung

Frustration aufgrund sprachlicher
Uberforderung

Abbildung 1: Gegenuberstellung Sprachlehrfilm — Ori ginalfilm (Brigitte Stlickler)

Im Bereich der Produktion darf man nicht aus dem Auge verlieren, dass
Sprachlehrfilme auch Produkte sind, die auf einem Markt bestehen sollen und
dass unterschiedliche Einflussfaktoren, nicht nur didaktische Vorstellungen, auf
2.2). So sind die

weniger institutionellen

die Produktion einwirken (siehe dazu das Kapitel

Produzentinnen eines Originalfilms mit

Einschrankungen konfrontiert. Der Sprachlehrfilm unterliegt Restriktionen, die

die Auswahl der Methode beeinflussen, die wiederum das Ziel des

Sprachlehrfilms bestimmt. Je nach zugrunde liegender Konzeption soll
Dialogtraining angeboten, landeskundliche Information vermittelt und Anlass zur

Kommunikation etc. gegeben werden. Dass diese Anspriiche einen Einfluss auf
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die Handlung und kunstlerische Ausgestaltung des Filmes haben, ist aul3er
Frage gestellt.

Fur die Lehrenden bieten sich die grof3ten Vorzige der Verwendung von
Sprachlehrfilmen in der Hinsicht, dass sie in einem Lehrerinnenhandbuch alle
notwendigen Informationen Uber die Verwendung des Materials im Unterricht
und eine vorgefertigte Didaktisierung sowie einen Fahrplan dber das
methodische Vorgehen vorfinden. Wenn der Sprachlehrfilm im Medienverbund
mit dem Lehrbuch integriert ist, spart man sich zudem die zeitintensive Auswahl
des Materials, dessen Vorbereitung, das Schneiden oder Kirzen gewisser
Filmteile, um es dem Unterrichtsrahmen anzupassen. Dieser Umstand bietet
vor allem fur Lehrpersonen, die keinen Zugang zu den Medienangeboten der
deutschsprachigen Lander haben, eine wichtige Orientierungshilfe und ein
Gefuhl von Sicherheit, dass die inhaltliche Relevanz und Wirklichkeitstreue
gegeben sind. Dieser Faktor stellt auch ein Verkaufsargument der Verlage dar;
von ,landeskundliche[r] Realitat* (Lundquist-Mog 2009, S. 2), oder, wie auf dem
Cover der DVD zu Berliner Platz NEU zu lesen ist: Von ,alltagsrelevante[r]
Sprache” (Scherling 2009) ist die Rede.

Kultur wird in Original-, wie auch Sprachlehrfiimen behandelt, aber auf andere
Weise. In letzteren spiegelt sich vor allem wider, was die Produzierenden von
den Zielsprachenlandern und der dort lebenden Menschen als reprasentativ
erachten. Diese Vorstellungen kdnnen von der Prasentation von alltaglichen
Situationen bis hin zu sehr faktenorientiertem Input reichen. In Originalfiimen
hingegen sind landeskundliche Themen in allen Situationen verankert —
Biechele bezeichnet Spielfilme als ,Bestandteil jeder nationalen Kultur und
dominante Ausdrucksformen kultureller ldentitat* (Biechele 2010, S. 15) —
werden aber zumeist implizit verhandelt. Dartber hinaus ergibt sich eine
Problematik durch die Rezeptionshaltung der Zuseherinnen. Wahrend namlich
bei fiktionalen Filmen keine Abbildung der Realitat erwartet wird (und sehr
aulRergewohnliche Lebensweisen dargestellt werden, ohne dass sie zwingend
allgemeingiltig fur wahr gehalten werden), werben Verlage gerade mit der
Realitatsnahe ihrer Produkte.

Lehrpersonen wie Sprachenlernende vertrauen auch auf die sprachliche und

inhaltliche Richtigkeit des Lehrwerks, die tatsachlich aber nur ein Bruchteil einer
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Darstellung ist. Wird in den Begleitmaterialien die lllusion von Wirklichkeit nicht
durchbrochen, besteht die Gefahr, dass das Gesehene fur wahr gehalten und
pauschalisiert wird. Die Notwendigkeit einer umfassenden Orientierungshilfe,
die Uber die Auswahl und Gestaltung der Inhalte informiert, versteht sich von
selbst, wenn ein Abgleich mit den eigenen Erfahrungen, Daten und Fakten Uber

das Zielsprachenland mdglich sein soll.

Ein Vorteil fur die Lernerinnen bei Sprachlehrfilmen ergibt sich in Bezug auf die
Verstandlichkeit vor allem durch die unterstitzende Funktion der Bilder und die
Reduktion der Nebengerausche. Doch besteht aufgrund einer evt. zu starken,
curricular orientierten ,Reinigung’ der Sprache die Gefahr, dass die
Glaubwirdigkeit der situativen Sprachverwendung, sowie die soziolinguistische
Angemessenheit, die sich im Originalfilm auf eine ,nattrliche’ Art und Weise
ergibt, leiden. Verst6Re gegen implizit vorhandene Verhaltensregeln werden
beispielsweise in Konflikten oder durch humorvolle Uberspitzung thematisiert,
ohne dass sie erklart werden. Diese Art von ,Naturlichkeit’ und die
Angemessenheit der eingesetzten kommunikativen Mittel stehen im
Sprachlehrfilm in Konkurrenz mit der Progression von Wortschatz und
Grammatik. Wenn sich diese Faktoren nicht die Waage halten, fuhrt das zu

unpassenden Gesprachssituationen.

Durch die bereits erwéhnte Gebundenheit an Progression und Lehrbuchthemen
sind Handlung und Schauplatze in einem groRen MaR schon festgelegt. Ahnlich
verhalt es sich mit der Auswahl des Personeninventars, die nicht nach der Logik
einer Handlung, sondern anderen Kriterien — wie der Reprasentativitat fir das
jeweilige Land — folgt. Ein letzter, aber nicht zu unterschatzender Punkt ist der
der Motivation: Hier stehen sich zwei Mdglichkeiten gegeniber, die beide voll
oder nur zum Teil zutreffen kdnnen. Zum einen bietet der Sprachlehrfilm vor
allem Anfangerinnen das Erfolgserlebnis, eine zusammenhangende Handlung

sprachlich verstehen zu kénnen.

Originalfilme ermdéglichen jedoch den Lernerinnen die Teilhabe an der Kultur
des Landes und (zumindest ausschnitthaftes) Wissen uber die Filmlandschaft
der deutschsprachigen Lander, was einen sehr starken Motivator darstellen
kann und auch filmgeschichtliches Arbeiten im Unterricht mdglich macht.

Sprachlehrfilme, die kein Publikum in der auf3erunterrichtlichen Welt vorfinden,
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bieten auch keinen direkten Anlass zur weiteren Beschaftigung mit
Zeitungsartikeln oder Recherchen im Internet®.

Wahrend Produktionsbedingungen und potentielle Effekte auf Lernende nur
angenommen werden konnen, werden im Rahmen dieser Arbeit der Film und
das dazugehdrige Begleitmaterial analysiert. Diese Komponenten betreffend
tun sich meiner Einschatzung nach zwei Themenkomplexe auf, die den
Sprachlehrfilm als Produkt grundlegend vom Originalfilm unterscheiden. Zum
einen ist es die Authentizitat, die Uber den Film selbst, aber auch durch die
weiterfiihrenden Ubungen transportiert wird und im Sprachlehrfilm eigens
Jhergestellt’ werden muss. Durch die Position als Lehrmaterial gelten fur die im

Sprachlehrfilm vermittelten Themen andere Wertigkeiten.

Das Verhéltnis zur sprachlichen und nicht sprachbezogenen Realitat schwingt
in einigen dieser Anspriiche mit: Authentizitat der prasentierten Emotionen, der
gezeigten sozialen Verhdltnisse, der vorkommenden Figuren sowie der
filmischen Darstellung. Auch in der Fremdsprachendidaktik ist Authentizitat eine
wichtige Forderung vieler Expertinnen. Uber Definition des Begriffes und die

damit zusammenh&ngende Debatte informiert das folgende Kapitel.

3.2.1 Kontrapunkt Authentizitat

Authentizitat, ein viel zitierter Begriff, der jedoch noch keine Definition in einer
didaktischen Theoriebildung erfahren hat (vgl. Solmecke 2008, S. 898), wird in
seiner strengsten Interpretation nur solchen Texten als Eigenschaft
zugesprochen, ,die von Muttersprachlerinnen der L2 flr Muttersprachlerinnen
der L2 konzipiert wurden“ (Buttaroni 1995, S. 34). Fritz/Faistauer erkennen die
Authentizitat als eines der allgemein-didaktischen Prinzipien, auf das Verlage
sich oft berufen, das in Wirklichkeit aber in wenigen Lehrwerken
Berlcksichtigung findet. Sie definieren den Begriff der Authentizitat etwas
weiter, da sie auch Texte, die nicht von Muttersprachlerinnen, aber doch fir
einen aullerunterrichtlichen Kontext geschrieben werden, als authentisch

bezeichnen. Allerdings misse man nicht nur auf die Authentizitat der Texte,

° Um auch im Internet Anreize zu schaffen, hat Langenscheidt auf Facebook eine Seite mit der
Protagonistin des Sprachlehrfilms von Netzwerk kreiert, wo Lernende mit der fiktiven Person via
Posts kommunizieren kdnnen. https://www.facebook.com/beakretschmar, Stand 30.11.2011.
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sondern auch auf die ,Sprachverwendung im Unterricht“ und die ,Lernenden als
authentische Personen“ achten (Fritz/Faistauer 2008, S. 126). Solmecke stellt
zudem die Frage, wie authentisch ein Text noch sei, wenn er der
ursprunglichen Situation entnommen und in den Unterrichtskontext eingebettet
ist und bewertet die der Rezeption beigestellten Ubungs- und Aufgabenformen
als ausschlaggebender (vgl. Solmecke 2003, S. 4).

Solmecke Ubernimmt die Unterscheidung von Honnef-Becker zwischen
LOriginaltexten“, also aul3erunterrichtlich entstandenen, und ,didaktisch-
authentischen Texten®, fir den Unterricht geschriebenen Texten, die ebenfalls
als authentisch bezeichnet werden konnen, wenn sie die Merkmale des
jeweiligen in der Realitdit vorkommenden Texttypus aufweisen (vgl. Honnef-
Becker 1996, S. 50-51). Der Einsatz von Originaltexten ist unersetzlich in einem
handlungsorientierten Unterricht. Wo das nicht mdglich ist, missen zumindest
die didaktischen Texte den originalen Pendants angeglichen werden. Auf die
naheren von Solmecke gestellten Kriterien an authentische, gesprochene
Sprache (vgl. Solmecke 2008, S. 898-899) wird im in Zusammenschau mit dem

von Keim 1994 erstellten Katalog im Kapitel 3.2.1.1 eingegangen.

Nach Keim umfasst die Analyse der Authentizitdt potentiell drei verschiedene
Bereiche: Es kann textbezogen auf die sprachliche Echtheit, auf die Richtigkeit
der wiedergegebenen Inhalte, die die Landeskunde einbezieht, geachtet und
unterrichtsbezogen der authentischen Umgang mit den Lernerinnen analysiert
werden (vgl. Keim 1994, S. 163). In dieser Arbeit wird, soweit es mdglich ist, auf
alle diese Teilaspekte eingegangen: Neben der Frage der Authentizitat der
gesprochenen Sprache und der vermittelten Informationen sollen die Aufgaben
und Ubungen als ,Vorboten’ des daraus resultierenden Unterrichts und die

Darstellung der deutschsprachigen Welt in den Filmen behandelt werden.

Wie bereits erwéhnt unterstehen fur den Unterricht produzierte Texte Zwangen
des Lehr- und Prufungsbetriebs und laufen dadurch Gefahr, dass in ihnen nicht
sprachliche Wirklichkeit abgebildet wird. So kommt es zu dem Phanomen, dass
Texte zwar aus grammatikalisch korrekten, aber sinnfreien oder unnatirlich
wirkenden Satzen bestehen. Originaltexte in ihrer natirlichen Komplexitat
dagegen enthalten wichtige Informationen Uber den Alltag und die

Sprachverwendung der im Zielsprachenland lebenden Menschen und ,fordern
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die sprachlichen und kognitiven Ressourcen der Lernenden® (Buttaroni 1995, S.
39).

Nach den Kriterien Buttaronis kdnnen Lehrwerktexte nicht authentisch sein.
Aber es ist unumstritten, dass diese sich unterschiedlich gut oder schlecht
authentischen Texten angleichen. Deshalb wird in dieser Arbeit in puncto
Authentizitadt nicht nach den Produktionsbedingungen des Materials gefragt,
sondern im Sinne der von Honnef-Becker vertreten Auffassung dessen

Merkmale analysiert und bewertet.

Selbst Hecht, die die Wichtigkeit der Authentizitat als einziges Kriterium fur die
Textauswahl eher bezweifelt, hat fur Sprachlehrfiime drei Formen der
Authentizitat als relevant erkannt: Erstens ist es die kommunikative
Authentizitat, die Frage, ob das Material ,ein echtes Bedirfnis nach
Kommunikation“ hervorruft, zweitens die ,Darstellungsauthentizitat® die das
Verhdltnis zur Realitdt des Lernerinnen beinhaltet und drittens die ,rezeptive
Authentizitat”, die dann als erfillt einzustufen ist, wenn Muttersprachlerinnen
und Lernerlnnen das Programm mit einer gewissen Freude verfolgen. Selbst
wenn nur einer dieser Faktoren nicht eingehalten wird, sinkt laut Hecht die
Lernerinnenmotivation erheblich (Hecht 2004, S. 4-5). Innerhalb dieser Kriterien
spielt nicht nur gesprochene Sprache eine Rolle, sondern auch die filmische
Qualitat, die fur Erstsprachlerinnen und Lernerinnen gleichermalien

ansprechend sein sollte.

Authentizitat wurde auch als Schlagwort von den Verlagen aufgegriffen, um die
Lehrwerke zu bewerben. Sie heben die Realitdtsnéhe der Situationen und der
gesprochenen Sprache hervor: In Berliner Platz wird ein ,Einblick in [die]
Lebenswirklichkeit [der Schauspielerinnen geboten]: authentisch, facettenreich
und unterhaltsam." (Langenscheidt KG 0.J.: Berliner Platz NEU. Komponenten).
In studio d werden ,natirliche[...] Sprachmuster[...] und Kontextel...]
(Cornelsen Verlag o.J.: studio d. Konzept.), auch in Schritte international wird
ein ,lebendige[r] Einblick in den deutschsprachigen Alltag® versprochen.
(Hueber Verlag (2009): Schritte international. Die DVD.) In Netzwerk werden
laut Verlagshomepage ,[w]ichtige Aspekte der gesprochenen Sprache [..]
thematisiert* (Langenscheidt KG: Netzwerk. Konzeption und Aufbau) und das

Lehrwerk Aussichten wirbt mit dem Vorkommen von ,nattrlich[er]* Sprache
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(Lundquist-Mog 2009, S. 1) und ,Alltagssituationen® ohne ,kinstliche’
Lehrbuchdialoge® (Lundquist-Mog 2009, S. 1).

Ein Sprachlehrfilm hat keine Verhaftung in der ,realen” Welt und deshalb sind
auch keine Dokumente wie Interviews, Fernsehprogramm, Rezensionen oder
Werbung Uber ihn zu finden. Mithilfe dieser Texte konnen allerdings
Rezeptionshaltungen aufgebaut und hinterfragt sowie gewisse filmische
.Stereotypen® fur das Verstehen und Verarbeiten genutzt werden (dazu
eingehend Welke 2010). Somit kann der Lehrfilm nicht in dem Mal3e wie ein
Originalfilm auf das Leseinteresse oder auf die Anschlusskommunikation der

Lernenden wirken.

Im Rahmen dieser Arbeit kdnnen nicht alle Facetten der Authentizitat, die den
Einsatz im Unterricht und den Umgang mit den Lernerinnen betreffen, bewertet
werden. Was aber mdglich ist, ist eine intensive Auseinandersetzung mit (Film-)
Sprache und Inhalt, in der Uberzeugung, dass die begrenzten sprachlichen
Moglichkeiten im Anféangerinnenunterricht der Umsetzbarkeit nicht im Wege
stehen missen, sowie den angebotenen Aufgaben und Ubungen, die eine

authentische Rezeptionssituation zu einem guten Teil beeinflussen.

3.2.1.1 Gesprochene Sprache

Authentizitat als Postulat in der Fremdsprachendidaktik ist mittlerweile zu einer
gemeinsamen Forderung aller Didaktikerinnen geworden, auch wenn keine
eindeutige Begriffsdefinition im Bereich Deutsch als Fremdsprache vorhanden
ist. Wie bereits beschrieben, wird in dieser Arbeit Authentizitat als Eigenschaft
verstanden, die auch Unterrichtstexte unter Bertcksichtigung verschiedener
Gesichtspunkte erreichen kdnnen.

Fur die eingehende Untersuchung der gesprochenen Sprache wird als
Beobachtungsinstrument in dieser Arbeit die linguistische Gesprachsanalyse
verwendet. Weiters werden der Kriterienkatalog fur authentische Sprache von
Lucrecia Keim, der phonetische, lexische wie diskursive Merkmale bewertet,
sowie die Anforderungen an authentische Texte von Gert Solmecke

herangezogen.
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Im Bereich der Phonetik werden die Prosodie einerseits und die von Keim als
.[S]atzphonetischl...]* (Keim 1994, S. 173) bezeichneten Elemente andererseits
untersucht. Prosodie umfasst alle phonetischen Merkmale einer Aussage, die
nicht einzelne Laute, sondern eine grofl3ere Einheit betreffen. Sie ist
».ein Komplexphanomen, das Intonation (den Tonh&henverlauf
von Aullerungen), Veranderungen in der Intensitat (Lautheit)
und zeitlichen Dauer (z.B. von einzelnen Silben, Phrasen oder
Pausen) umfasst. [...] Naturlich gibt es noch weitere prosodische
Einheiten wie Pausen und Phrasierung,

Artikulationsgeschwindigkeit und Flussigkeit, die eine erhebliche
Rolle fur Lernende spielen.” (Mehlhorn/Trouvain 2007, S. 2)

Die wichtige Rolle fir Muttersprachlerinnen und Lernerinnen, die prosodische
Merkmale in einer Sprache einnehmen, erschlie3t sich durch die
unterschiedlichen Funktionen, die sie im Gesprach innehaben: Durch ihren
Einsatz werden Bedeutungen einer AuBerung verandert, inhaltliche Akzente
gesetzt, Gesprache organisiert und Emotionen ausgedriickt (vgl. Hirschfeld
2010, S. 265). Die Herausforderung fur die Lernenden ergibt sich dadurch, dass
diese Phdnomene keine Universalien, sondern kulturell gepragte Phanomene
darstellen und vor allem auf niedrigen Lernniveaus schwer expliziert werden
konnen. Gerade aus diesen Griinden sollte dieser Aspekt der authentischen
Sprachverwendung, wie auch satzphonetische Merkmale, unter denen Keim
das Verschlucken oder Zusammenziehen einzelner unbetonter Silben oder
unwichtiger Laute im Satz versteht (vgl. Keim 1994, S. 172), auch in den
Materialien des Anfangerlnnenunterrichts nicht fehlen (vgl. auch Solmecke
2008, S. 899). Auch von einer motivationalen Perspektive aus ist die Prosodie
nicht zu vernachlassigen: Der Sprechgeschwindigkeit sollte beispielsweise
weitgehend der dargestellten Situation angepasst werden, um dem Film nicht

.Seine suggestive Kraft* (Hecht 2003, S. 173) zu nehmen.

Im Rahmen der Lehrwerktexte ist aul3erdem auf die Akzeptabilitat, d.h. die
Angemessenheit des Wortschatzes in Bezug auf das Niveau der Lernerlnnen
zu achten (vgl. Keim 1994, S. 172). Alle behandelten Lehrwerke berufen sich
auf den GERS, weshalb davon ausgegangen wird, dass sie die
Wortschatzlisten der Profile deutsch weitestgehend beriicksichtigen. Meiner
Einschatzung nach ist eine situationsadaquate Sprache als relevanter zu
bewerten als eine ausschlie3lich den Wortschatzlisten angepasste (vgl. auch
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Solmecke 2008, S. 899). Aus diesem Grund und weil in den bereits gesichteten
Materialien eher die Gefahr nach zu stark ,gereinigter’ Sprache geortet wurde,
wird der Bereich lexische Angemessenheit um den Faktor der

Situationsadaquatheit erganzt.

Dialektale Varietaten sind laut Keim, sofern sie in einem Lehrwerk Beachtung
finden, dahingehend auf ihre Authentizitat zu prifen, als dass sie von
Sprecherlnnen aus dem Dialektgebiet gespielt und nicht nachgestellt werden
sollten (vgl. Keim 1994, S. 173). Da bei Keim die Begrifflichkeiten nicht ndher
bestimmt sind, soll an dieser Stelle mit allem Nachdruck betont werden, was mit
Dialekt nicht gemeint sein darf: der Osterreichische oder Schweizer Standard.
Seit ca. 20 Jahren ist die Gleichsetzung der verschiedenen Sprachzentren und
der deutschen Standardsprachen in Fachkreisen unumstritten. In Lehrwerken
wird das Prinzip der Plurizentrik, wenn Gberhaupt, sehr oberflachlich
bertcksichtigt und nicht konsequent verfolgt (vgl. Caliina et al. 2001, S. 39).

.D-A-CH-spezifische Ho6ribungen“, in denen die kontinuierliche und
zielgerichtete Gewohnung an die vielfaltige Klangwelt des deutschen
Sprachraumes erarbeitet wird, sind jedoch von immenser Wichtigkeit fir die
Lernenden (vgl. Caliina et al. 2001, S. 41). Auch Susanne Hecht verlangt im
Sinne der Darstellungs-Authentizitat nach ,regional gefarbt[er] [Aussprache]”
(Hecht 2004, S. 19). Zudem ist es notwendig, der sozialen Realitdt der
deutschsprachigen Lander dahingehend zu entsprechen, dass viele Menschen
nicht deutscher Muttersprache Teil dieser Gesellschaften sind und ebenfalls in

Sprachlehrfilmen vorkommen sollten.

Neben phonetischen und lexischen Merkmalen werden bei Keim ,[d]iskursive
und pragmatische Merkmale® behandelt, die sich mit den Stérungen, der
Interaktion und der Bewertung der Aussagen in den Gesprachen widmen. Wer
in einem Gesprach wann das Wort ergreift, ist nicht immer klar geregelt,
deshalb kann es auch zu gleichzeitigen Wortmeldungen kommen, oder dazu,
dass einE Gesprachspartnerin nicht aussprechen kann. Die Rolle der
Sprecherin/des Sprechers wird durch verbale oder paraverbale Mittel behalten,
ergriffen oder zugeteilt. (vgl. Solmecke 2008, S. 899)

Solmecke pladiert fir Hoértexte, in denen Konflikte und deren Regelung

vorkommen, in denen die Einstellung der Akteurlnnen zueinander durch Signale
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der ,Hoflichkeit, Freundlichkeit, Vertrautheit oder Fremdheit* kenntlich gemacht
wird (vgl. Solmecke 2008, S. 899). Diese Faktoren werden zu einem grof3en
Mald von der Art des Gespraches (Handelt es sich beispielsweise um eine
Diskussion in der Familie oder ein Interview?) bestimmt, Verstol3e gegen
gewissen Konventionen in einem Gesprach konnen verstorend wirken. Der
gro3e Vorteil von Filmen gegentber Hortexten ist die zuséatzliche visuelle
Information, die das Gesprach in seinem Kontext besser erfahrbar macht (siehe

dazu eingehender das Kapitel 1.1).

Weiters stellt Keim die Frage nach sogenannten ,Sprecher- und
Horersignale[n]* (wie z.B. nicht?, nicht wahr? oder aha, verstehe), die nicht dem
Sprecherlnnenwechsel dienen, sondern um die Beziehung zum/zur anderen
Gesprachsteilnehmerin aufrecht zu erhalten (vgl. Keim 1994, S. 175; vgl. auch
Brinker/Sager 2010, S. 59). Wiederum sei hier auch auf das zusatzlich
vorhandene Bild verwiesen, da durch Gestik und Mimik auch solche Eindricke

vermittelt werden kénnen.

Zu guter letzt bewertet Keim die Aufnahme von ,Paraphrasierungen,
Korrekturen und Redebewertungen®. Diese drei Phanomene dienen der Klarung
oder Vermeidung von Missverstdndnissen — Situationen, die Lernerinnen
sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache, innerhalb und
aulRerhalb der unterrichtlichen Kommunikation kennen. lhre Unterscheidung
liegt in der Bewertung der vorangegangenen Aussagen: Wahrend bei der
Korrektur die erste Bezeichnung als falsch gewertet wird, ist das bei der
Paraphrase nicht der Fall. Durch eine Redebewertung wird durch die
Umformulierung die Einschéatzung des/der Sprechenden bemerkbar (vgl. Keim
1994, S. 175). Auch Solmecke setzt sich fur Hortexte ein, die ,nicht nur glatt
und ohne Komplikationen verlaufen“ (Solmecke 2008, S. 899).

Fur die gesprochene Sprache im Film gelten die gleichen Forderungen wie fur
Hortexte. Aufnahmen, die sich an diesen Authentizitatskriterien orientieren,
helfen Lernerlnnen, mit sprachlich komplexen Situationen umgehen zu lernen,
indem sie diese im geschutzten Rahmen des Unterrichts ausprobieren konnen.
Aus den genannten Kriterien ergeben sich folgende Fragen fur das
Analyseraster, die mithilfe der linguistischen Gesprachsanalyse (siehe Kapitel

5.2) untersucht werden.
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= Welche Sprechsituationen werden gezeigt?

= Werden Prosodie und satzphonetische Elemente in der gesprochenen
Sprache den Situationen entsprechend eingesetzt? Ist die
Sprechgeschwindigkeit langsam/schnell?

= Ist der Wortschatz der Situation angemessen? Entspricht er den
Einschrankungen des Lernniveaus?

= Kommen Sprecherinnen aller deutschsprachigen Lander und
Sprecherlnnen nicht deutscher Muttersprache zu Wort?

= Werden diskursive Merkmale in den Gesprachen deutlich (Begrufdung
und Verabschiedung, Sprecherlnnenzuweisung, emotionale Beteiligung,
Korrekturen, Redebewertungen, Paraphrasierungen)?

3.2.1.2 Dramaturgie und Asthetik

Die Potentiale des Films im Unterricht, auf die bereits eingegangen wurde,
ergeben sich aus der Kombination auditiver und visueller Kandale. Biechele
begrindet die Auswahl von Spielfilmen im Gegensatz zu nicht fiktionalem
Material fur den Unterricht damit, dass die Versuche, im Film durch die
Jilmischen Zeichen Bild und Ton“ und mit einer Bandbreite filmischer
Gestaltungsmittel Spannung und Neugierde hervorzurufen und ,diese effektvoll
mittels Kamera, Ton, Licht und Montage zu vertiefen“, auch die Wissbegierde
der Lernerlnnen aktiviert und so der Brickenschlag zwischen Emotion und
Kognition moéglich gemacht wird. Die Qualitat eines Films spiele eine grolRe
Rolle, liege in der gelungenen Kombination der filmsprachlichen Zeichen und
ergebe die ,Glaubwirdigkeit der  Geschichte, die  Stimmigkeit,
Uberzeugungskraft und Asthetik* (Biechele 2010, S. 14).

Der Sprachlehrfilm hat dieselben Ausdrucksmittel wie ein Originalfilm zur
Verfiigung. Auch ohne ein kinstlerisch eigenstandiges Werk darzustellen oder
aus einer Kkunstlerischen Intention heraus entstanden zu sein, soll der
Sprachlehrfilm von den Lernenden als &sthetisches Produkt wahrgenommen
werden konnen und deshalb auch in der Produktion auf diesen Teilaspekt

geachtet werden.

Bei Hecht wurden einige Kriterien aufgestellt, die einen erfolgreichen (also zur
sprachlichen Rezeption und Produktion animierenden) Lehrfilm auszeichnen.

Ihre Beobachtung und Befragung von 1500 Lernerlnnen ergab, dass sowohl
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inhaltliche, als auch asthetische und emotionale Komponenten
ausschlaggebend sind. Einerseits sollte der Inhalt ,Realitditsndhe und
Glaubwirdigkeit, vor allem von ,sozial relevante[n] Probleme[n], vermitteln
und Neugierde wecken, Inhalte mit potentiell ,hohe[m] Informationswert"
aufzunehmen. Gleichzeitig ist es wichtig, emotionale Einbindung, vor allem
durch die ,Vielfalt des Identifikationsangebots“ zu erlangen und durch
Erfolgserlebnisse, die den subjektiven Lernerfolg darstellen, zu verstarken.
JAsthetische Eigenstandigkeit* und ,handwerkliche Sorgfalt* des Filmes ist fir
die Lernenden von grof3er Bedeutung, sogar gleich wichtig wie inhaltliche
Faktoren (vgl. Hecht 2004, S. 2; vgl. auch Hecht 2003, S. 159).

Hecht bestatigt die Wichtigkeit der &asthetischen Eigenstandigkeit in
Sprachlehrfilmen in mehrfacher Hinsicht. Zum einen misse Asthetik die
Tatsache kompensieren, dass der Sprachlehrfilm kein Originalmaterial ist und
somit potentiell an Relevanz fir die Lernerinnen verliert. Zum anderen ist sie
ein Indikator fur die ,Glaubwirdigkeit des Dargestellten® im Sinne einer
passenden filmischen Umsetzung und somit fiir die Einstellung der Lernerinnen

dem Lernmaterial gegentber verantwortlich. (vgl. Hecht 2003, S. 159)

Aus Erhebungen Hechts hat sich ergeben, dass eine nicht geringe Anzahl an
Lernerinnen an Filmasthetik interessiert ist. Diese Gruppe wird durch eine
anspruchsvolle Gestaltung animiert. Die Verteilung von ,Empathie und
Identifikation* — fur die Aktivierung der Lernerlnnen entscheidend — werden
durch filmische Verfahren mitentschieden, die wiederum von der
.Sympathetischen Grundhaltung“ der Filmproduzentinnen beeinflusst ist. Eine
wertschatzende Einstellung der Produzierenden gegenuber dem Material und
den Lernenden fihrt zu einer positiven Reaktion auf den Film und eher zur
erwunschten Aufmerksamkeitslenkung. Die Ebene der aul3ersprachlichen,
filmischen Zeichen, die der Erzdhlung eine weitere Dimension verleiht, ist
gerade fir den Unterrichtskontext, in welchem Filme mehrmals angeschaut
werden, von groRer Bedeutung, um das Interesse von Lernenden und wie
Lehrenden auch nach oftmaligem Ansehen noch aufrecht erhalten zu kénnen
(vgl. Hecht 2003, S. 159-160).

Das Bild ist ein sehr wichtiger Begleiter im Sprachunterricht, weil es von den

Lernerinnen sehr schnell aufgenommen werden kann, und dadurch von
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immenser Wichtigkeit im Sprachlehrfilm. Wie aber sollte das Bild im
Sprachlehrfilm aussehen, um eine ideale Behaltensleistung und Anreiz zur
sprachlichen Weiterverarbeitung zu geben? In seinen Qualitditsmaximen flr
Sprachlehrfilme im Fremdsprachenunterricht betont Rolf Ehnert, dass die
einzelnen Einstellungen lange beibehalten werden mussen. Die Perspektiven
sollen sich — ebenso wie das auf dem Bild gezeigte Motiv — so wenig und
langsam wie mdglich andern, um die Lernerlnnen nicht zu Uberfordern bzw.
ihnen nicht zu schaden (vgl. Ehnert 1983/1984 zit. nach Schwerdtfeger 1989, S.
11). Diese Sichtweise wird allerdings heutzutage von Expertinnen nicht mehr
geteilt und entspricht keineswegs den gangigen Darstellungskonventionen.

Gegenteilig zu Ehnert stellt Hecht fest:

.Eine Ton-Bild-Synchronisation in didaktischen Filmen fur
Anfanger auf der Basis des Grundwortschatzes ist um so [sic!]
effizienter, je mehr sie wenig signifikantes Sprachmaterial mit
signifikanten Bildinhalten verknupft.“ (Hecht 2003, S. 61)

Die Information ist also fir den/die Seherin nicht signifikant, wenn beide Kanale
die gleiche Aussage treffen. Einstellungen, die ein Objekt zeigen und mit einer

Beschreibung wie ,Das ist ...” versehen werden, regen sehr wenig bis kein
Interesse und sind somit fir das Sprachenlernen uninteressant, obwohl auf die
Erleichterung des Sprachverstdndnisses geachtet wurde (vgl. Hecht 2003, S.
61-62). Mit anderen Worten ist eine vielfaltige Bildkomposition fur die
Lernerinnen von groBerem Vorteil als eine zu einfache, zu offensichtlich auf
Verstandnis des Gesprochenen ausgelegte. Im visuellen Bereich sind dariber
hinaus die Ubereinstimmung von ,Bewegung“ der Personen und der Kamera
sowie den Schnittverfahren und wechselnden Perspektiven von groR3er
Bedeutung, um die ,suggestive Kraft* des Sprachlehrfilms nicht zunichte zu

machen (vgl. Hecht 2003, S. 173).

Den Ton betreffend ist vor allem auf eine starke Hervorhebung der Sprache zu
achten, unter anderem aus Rucksicht auf Menschen mit eingeschranktem
Horvermégen (vgl. Hecht 2003, S. 190). Gerausche und Musik vor oder nach
den Sprechsequenzen stdren jedoch nicht das Verstandnis, sondern fordern es,

vor allem durch wiederkehrende Motive, die an bekannte Darstellungsformen
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von Originalfilmen anknipfen oder Erinnerungen an im Film wiederkehrende

Situationen, Orte, etc. hervorrufen.

Sowohl bei Biechele als auch bei Hecht zeigt sich eine Préaferenz fur fiktionale
Filme im Fremdsprachenunterricht, da sie eine groRere Offenheit fur
Assoziationen bieten als dokumentarische (vgl. Biechele 2010, S. 14). Hecht
sieht innerhalb der Fiktion das Serienprinzip als ideal fur den Unterricht an, da
Folgen einer Serie kontinuierlich eingebaut werden koénnen und die
Spannungsbégen fir die Aufrechterhaltung der Lernerlnnenaufmerksamkeit
nitzlich sind (vgl. Hecht 2003, S. 162). Chudak pladiert ebenfalls fur einen
Einsatz von Serien — neben den bei Hecht erwdhnten Grinden — deshalb, well
die Seherinnen auch in ihrem Heimatland mit dem Genre konfrontiert seien und
sich mit den Protagonistinnen identifizieren kénnen (vgl. Chudak 2010, S. 78).
Tina Welke findet unter anderem Kurzfilme fir den Einsatz im Unterricht
besonders geeignet (vgl. Welke 2007).

In der Dramaturgie einer Lehrserie ist auf inhaltliche Koharenz zu achten, die
trotz der Einarbeitung von Lehrinhalten bestehen bleibt und Leerstellen zur

Maoglichkeit von Hypothesenbildung zulasst (vgl. Hecht 2004, S. 19).

Eine ansprechende &sthetische Gestaltung muss zur Grundausstattung eines
Sprachlehrfilms gehdren, wenn er die positiven Aspekte des Mediums Film in
sich vereinen will. Deshalb wird eine filmanalytische Zugangsweise auf die
Sprachlehrfilme gewahlt, anhand derer die Ebenen Bild, Ton, Handlung mit dem
Ziel analysiert werden, um Aussagen Uber die gestalterische Vielfalt und
Eigenstandigkeit des Films geben zu kénnen. Folgende Fragen gelten dabei als

Anhaltspunkte.

»  Wird auf eine Ubereinstimmung von Kamera- und Personenbewegung
und Schnitt geachtet? Gibt es Perspektivenwechsel? Werden signifikante
Bildinhalte mit wenig signifikantem Sprachmaterial verknipft?

» |Ist die eingesetzte Sprache durchgehend gut verstandlich? Werden
Gerausche und Musik verwendet? Ist Leitmotivik zu erkennen?

= Handelt es sich um fiktionale oder nicht fiktionale Serien/Filme? Gibt es
einen koharenten, Neugierde weckenden Erzéhlstrang?
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3.2.1.3 Aufgaben und Ubungen

Ein weiterer Punkt, der Original- und Sprachlehrfilm voneinander trennt, sind die
daran angeschlossenen Aufgaben und Ubungen. Dieses Kapitel wird den
Arbeitsanweisungen gewidmet, stellen sie doch einen Grundpfeiler fur die
Authentizitdt des Unterrichts dar. Nach einer kurzen Begriffsdefinition wird
versucht, Kriterien fur filmbegleitende Aufgaben- und Ubungsformen zu

entwerfen.

Die flieBende Grenze zwischen Aufgaben und Ubungen wird am besten durch
die von Haussermann/Piepho verwendete Dichotomie ,bindend“ und
Jreisetzend” verdeutlicht (vgl. Haussermann/Piepho 1996, S. 196). Der Fokus
von Ubungen gilt dem sprachlich richtigen Gebrauch eines spezifischen,
deutlich begrenzten Sprachrepertoires (z.B. eines Grammatikph&nomens) und
nicht der ,ndividuelle[n] Sprachverwendung mit unterschiedlichen

Losungsansatzen® (vgl. Dorner 2010, S. 345).

Mit dem Ziel der sprachlichen Handlungsfahigkeit der Lernerinnen ist der im
Zuge der kommunikativen Wende der 1970er Jahre entstandene
aufgabenorientierte Unterricht nicht auf die Form der Sprache, sondern auf die
sprachlichen Inhalte fokussiert. Aufgaben sind ,komplexe Handlungsangebote,
die Lernende veranlassen, die Zielsprache zu verstehen, zu manipulieren,
AuRerungen in ihr zu produzieren oder in ihr zu interagieren [...]* (Legutke 2010,
S. 17). Der GERS teilt Aufgaben des Alltags ,im privaten, offentlichen und
beruflichen Bereich® sowie Aufgaben ,didaktischer Natur, die im
Unterrichtskontext ihre Berechtigung haben, da sie kontextualisierte Formen
von Kommunikation ermoglichen. Dazu gehort es, ,dass Lernende bei der
Auswahl, Durchfihrung und Evaluation der Aufgabe mitwirken* und

.metasprachliche Teilaufgaben” bewaltigen (vgl. Quetz et al. 2004, S. 153).

Manche sehr starke Verfechterinnen der Aufgabenorientierung lehnen Ubungen
grundséatzlich ab — ein Radikalismus, der meiner Einschatzung nach skeptisch
zu sehen ist. Selbst im Aufgabenhandbuch von Haussermann/Piepho wird die
Wichtigkeit von Ubungen hervorgehoben, wenn es darum geht, Sicherheit in
der Verwendung von Strukturen zu erlangen (vgl. Haussermann/Piepho 1996,
S. 196). Aufgaben als sinnstiftende Kommunikationsanlasse sind notwendig,

um die emotionale Einbettung der Inhalte bei den Lernerinnen zu
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gewahrleisten. AulRerdem ist es nicht sinnvoll, Form und Inhalt als Konkurrenten
zu sehen, da beide eine gelingende Kommunikation bedingen (vgl. Bredella
2006, S. 18).

Diese Arbeitsformen sind nur methodische Hilfsmittel im Unterricht, die in
sinnvoller Abstimmung mit den Lehr- und Lernzielen vorkommen sollten. Form-
und Inhaltsorientierung kénnen und sollten nicht gegeneinander ausgespielt,
sondern nur als sich bedingende Faktoren im Fremdsprachenunterricht
gesehen werden. Entscheidend sind allerdings die damit verbundenen Inhalte.
Da aber fur Lernerinnen, die weit vom Zielsprachenland entfernt wohnen, eine
Bewadltigung alltdglicher Kommunikationssituationen in der Zielsprache in
(ferner) Zukunft liegt und somit nur bedingt als Motivator fungieren kann, ist die
Vermittlung zielgruppenrelevanter Inhalte, die unmittelbare Interessen der
Lernerinnen befriedigen, als wichtig zu werten. Obwohl der Wert vom Erlernen
von Einkaufsgesprachen und Dialogen auf Amtern etc. (vor allem fir
Zweitsprachenlernerinnen) nicht zu schmalern ist, sollte man dem Bedurfnis der
Lernerinnen, sich Uber Sachverhalte (beurteilend) zu auf3ern, Meinungen und
Empfindungen auszudricken, Rechnung tragen und so kommunikative
Authentizitat wahren. Die Moglichkeit, auf die eigene Kultur Bezug zu nehmen
bzw. Herkunfts- und Fremdkultur gegentuiberzustellen, ist unabhangig von der
Entfernung zum deutschen Sprachraum fir alle Lernerinnen von grof3er
Relevanz und findet in Lehrwerkanalyserastern seinen Niederschlag (vgl.
Jenkins 1997, S. 185; Krumm 1994, S. 101; Funk 2004, S. 43).

Beim Arbeiten mit Film werden spezifischere, auf das Medium zugeschnittene
Anforderungen relevant. Schwerdtfeger stellt die These auf, dass die testungs-
und buchorientierte Institution Schule einer ,,Gutenberg-Galaxis™ angehdre und
sowohl Inhalte als auch Ubungen darauf ausgerichet seien, Sprache in
-Uumformungs-, Einsetzungs-, und Ersetzungssystemen zu denaturieren®. Ein
Film folge aber anderen Regelhaftigkeiten und kénne nicht mit solchen
Verfahren behandelt werden. Zudem sollen die im Film vorkommenden
.Zeichen, nicht nur Gesprochenes, als Ubungsinhalt verwendet werden. Die
Aufmerksamkeit der Lernerinnen werde so auf die Spezifika des Films gelenkt
und die damit zusammenhdngenden ,Wahrnehmungsformen in

Wahrnehmungsibungen umgewandelt®. (Schwerdtfeger 1989, S. 44-45)
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Reine Inhalts- oder Formentnahme aus einem Film wirde am Sinn des
Lernmediums und an den Bedurfnissen der Lernerinnen vorbeifihren.
Schwerdtfeger stellt zurecht die Frage:
~Warum bedarf es Uberhaupt des Aufwandes von alten und vor
allem aber neuen Medien, wenn die Ubungen, die mit ihnen
vollzogen  werden, sich nicht von  konventionellen

Lehrbuchibungen unterscheiden?” (Schwerdtfeger 2003, S.
300)

Aktivitdaten im Unterricht, die sich mit der Bearbeitung filmischen Materials
beschaftigen, missen die Besonderheiten des Mediums Film berucksichtigen
und kritische Distanz zu den Inhalten und deren personliche Reflexion
ermoglichen, ohne die emotionale Beteiligung und den Genuss der
Filmrezeption zu vernachlassigen. Das Ziel in der Praxis soll es daher sein, die
affektive Komponente zu nutzen, um das kritische Denkpotential der
Lernerinnen freizusetzen (vgl. Blell/Litge 2008, S. 130). Sprachenlernen erfolgt
in einem solchen Ansatz nicht primar durch das Nachsprechen, sondern wird
vom Individuum als Erweiterung der personlichen Handlungsmaoglichkeiten

gesehen.

Sinnvolle Aufgaben und Ubungen ,vor, wahrend [und] nach der Rezeption*
gehen auf die Handlung des Films ein und fokussieren auf die ,subjektive
Sinnstiftung®, die mithilfe eigener Fragestellungen der Lernerinnen in
unterschiedlichen ,Sozialformen* zustande kommt. Die Lernerinnen werden
dabei als eigenstandige Subjekte wahrgenommen, die mit den ,Hor-Seh-Texten
aktiv, subjektiv umgehen, diese verstehen, analysieren, interpretieren [und] in
ihrer medialen Qualitat bewerten” (vgl. Biechele 2006, S. 324-325).

Zwei in diesem Kapitel erarbeitete Maximen werden folgend in den
Fragenkatalog integriert. Es handelt sich dabei um die der Wichtigkeit des
ausgeglichenen Einsatzes von Aufgaben und Ubungen sowie von
filmspezifischem, lernerinnen-orientiertem  Arbeiten (Zu genaueren

Zielvorgaben informiert das Kapitel 4):

= Werden unterschiedliche filmspezifische Aufgaben und Ubungen vor,
wahrend und nach der Rezeption eingesetzt?

43



= Wird der Film ausschlieflich zur Informationsentnahme, oder auch als
Moglichkeit zu persdnlicher Meinungs- und Geflihlsaul3erung und
Reflexion genutzt?

3.2.2 Kontrapunkt Themen

Ein weiterer Unterschied zwischen einem Film fur Lernerinnen oder fur ein
breites Publikum findet sich in der Themenwahl. Wie bereits erwahnt, wird im
Sprachlehrfilm fr den Anfangerinnenunterricht zumeist versucht, alltagliche
Sprachhandlungen, die das Kennenlernen, Einkaufen, Bestellen im Lokal o. A.
betreffen, sowie als landeskundlich relevant erachtete Themen in die Handlung
zu integrieren. Diesem Kapitel, das sich mit den vermittelten Inhalten
beschaftigt, liegt die Annahme zugrunde, dass Uuber Texte nicht nur
Sprachvermittlung, sondern auch Weitergabe von kulturellen und textuellen

Aspekten sowie von ,Weltwissen” passiert (vgl. Bettermann 2008, S. 1253).

Jedes Bild, Musikstuck, jeder Film ist auch Trager einer Vorstellung tber die
Orte, an denen die Zielsprache gesprochen wird, also ein landeskundlich
aussagekraftiges Dokument. Gerade Inhalte aus Lehrwerken manifestieren sich
in den Kopfen der Menschen sehr leicht als giltig, da diese Materialien durch
ihre Funktion als Anker und Hilfestellung im Unterricht einen gewissen
Autoritatscharakter fur Lehrerlnnen und Lernerinnen innehaben. Die Art und
Weise, wie Uber die Zielsprachenlander und deren Bewohnerinnen berichtet
wird, macht einen wichtigen Teil der Meinungsbildung von Seiten der

Lernerinnen aus.

Landeskundliche Inhalte in Lehrwerken reflektieren immer die dahinter
stehende Konzeption der an der Produktion beteiligten Menschen und
Institutionen. Die Auffassung davon, was Landeskunde sein sollte, hat sich laut
Veek/Linsmayer im Laufe der Zeit von einem an Hochkultur interessiertem
Zugang (Musik und Kunst) Uber die Vermittlung pauschalisierter Informationen
Uber die Bevolkerung eines Landes (zur Vermeidung mdoglicher Ciritical
Incidents) hin zu einem problemorientierten Umgang mit Sprache und
Landeskunde gewandelt, in dem diese beiden Bereiche als miteinander
verquickt und gleichwertig erkannt werden. ,Interkulturelles Lernen® in der
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heutigen Auffassung bedinge einen ,erweiterten und dynamischen
Kulturbegriff‘, der auch in seiner historischen Dimension untersucht werden
misse, aber nicht ausschlie@lich auf Hochkultur bezogen ist. (vgl.
Veek/Linsmayer 2008, S. 1166-1167)

Obwohl neuere Lehrwerke mit ihren aktuellen Landeskundekonzepten werben
(vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 18; vgl. Lundquist-Mog 2009, S. 2), und die
Bedeutung des dahingehenden Angebots immer hoher eingestuft wird (vgl.
Funk 2004, S. 43), stehen sie in Hinblick auf die von ihnen transportierten
Weltanschauungen unter sehr starker Kritik seitens der Expertinnen. Die
Mangelliste ist lang und vielfaltig: Vor allem Anfangerinnen-Lehrwerke seien
von Vereinfachungen betroffen und stellen Menschen sehr stereotyp und
konturlos dar. Die Gleichberechtigung von Mann und Frau (in Beruf und
Familie) sei noch lange nicht in allen Lehrwerken angekommen und Personen
nicht deutscher Erstsprache wirden in Lehrwerken oft ,naiv‘ anmutende Rollen
zugewiesen. Zudem werde in den Lehrwerken nicht berlcksichtigt, dass solche
.Menschen langst Teil der deutschen/6sterreichischen/schweizerischen
Gesellschaft sind“ (vgl. Chudak 2010, S. 70-71). AulRerdem wird von einigen
Seiten geklagt, dass Osterreich und die Schweiz nur als Anhangsel an
Deutschland in Lehrwerken vorkommen, das D-A-CH-L-Prinzip nicht
berticksichtigt und die Pluralitdt des deutschsprachigen Raums, der kein
»-monolithischer Block® ist (Calina et al. 2001, S. 38), verschwiegen oder nur
oberflachlich behandelt wird (vgl. Hackl et al. 1997, S. 19-20). Dass diese
Umstdnde die Lernerinnen nur mangelhaft auf die sprachliche Realitat

vorbereiten, wurde bereits erwahnt.

Neben Motivation und sprachlicher Authentizitat wird auch die Darstellung
relevanter landeskundlicher Inhalte als Argument fir Film im Unterricht
angefuhrt. ,Video eignet sich insbesondere fir die Vermittlung landeskundlicher
und fremdkultureller Informationen” (Raabe 2003, S. 424). Chudak stellt sogar
die Frage, ob es denkbar sei, dass Originalfilm ,zumindest bei der Arbeit an der
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz“ das Lehrbuch ablésen kénne (vgl.
Chudak 2010, S. 73) da besonders zur Veranschaulichung soziokultureller
Elemente (z.B. Begrifung, Verabschiedung) ein Film ergiebiger als ein
bebilderter Lehrbuchtext sei (vgl. Chudak 2010, S. 77).
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Sowohl das Mannheimer Gutachten'®, der Briinner und Stockholmer™
Kriterienkatalog als auch der Verfahrensvorschlag von Funk*® widmen der
Landeskunde ein eigenes Kapitel und fordern eine ausgewogene Darstellung
von ,Geographie, Wirtschaft, Politik, Gesellschaft, Kultur, Geschichte,
Bildungswesen, Literatur® (Jenkins 1997, S. 185; vgl. auch Krumm 1994, S.
101). Die Menschen sollen in ihrem ,Denken, Fihlen, Verhalten® begreifbar
gemacht werden (vgl. Jenkins 1997, S. 185), und die Wichtigkeit der
Identifikation fUr die Lernerinnen, die Ausgeglichenheit des Vorkommens beider
Geschlechter und das Meiden von geschlechterspezifischen
Rollenvorstellungen wird hervorgehoben (vgl. Krumm 1994, S. 101).

,Ganze’ Menschen in ihrem taglichen Leben zu sehen ist nicht nur aus der
landeskundlichen Perspektive — indem Ho6r-Seh-Verstehen dabei hilft,
Lverstandnis® (sprachlich und menschlich-individuell) aufzubauen — sondern
auch als motivationaler Aspekt nicht zu unterschatzen, der durch das héhere
Identifikationsangebot fir Rezipientinnen entsteht (vgl. Hecht 2004, S. 19).
Funk pladiert (in Ubereinstimmung mit den Profilen deutsch) dafiir, dass aus
Grinden der Lernerinnenmotivation nicht nur das Privatleben, sondern auch
Arbeit von Anfang an im Lehrwerk vorkommen sollte (vgl. Funk 2004, S. 47).
Uberdies wird die regionale Ausgeglichenheit der Darstellungen, sowohl die
Lander als auch den Gegensatz von Stadt und Land betreffend, bewertet (vgl.
Jenkins 1997, S. 185; vgl. Krumm 1994, S. 101), durch die den Lernenden
Einblick in die Vielfalt des Zielsprachenlandes gewahrt wird.

Hecht beschreibt die oftmals in Sprachlehrmaterialien vorkommende
.Neutralitat* als besonders bedenklich, da eine Wertefreiheit vorgespielt wird,
die aber de facto nicht existiert (Hecht 2004, S. 109). Die implizit immer

vorhandenen Normierungen und Werte im scheinbar wertefreien Raum werden

% Das in den 1970er Jahren entstandene Mannheimer Gutachten (vgl. Engel 1981) wurde von
einem Expertinnenteam fir die Analyse der zu dieser Zeit vorhandenen Deutsch als
Fremdsprache-Lehrwerke entwickelt und stellt einen Grundpfeiler der Lehrwerkanalyse in
diesem Fachgebiet dar. (vgl. Krumm/Ohms-Duszenko 2008, S. 1034)

1 Brinner (vgl. Jenkins 1997) und Stockholmer Kriterienkatalog (vgl. Krumm 1994), die in den
90er Jahren des letzten Jahrhunderts entworfen wurden, ist die Ausrichtung auf die regionalen
Spezifika der Zielgruppe (Tschechien bzw. der skandinavische Raum) gemeinsam.

'2 Funks Verfahrensvorschlag (vgl. Funk 2004) bezieht die Anforderungen des GERS und der
Profile deutsch in seine Bewertung ein. Er fordert eine im Kollegium durchgefihrte
Untersuchung, bei der gemeinsam Schwerpunkte gesetzt werden, was sowohl intersubjektive
Nachvollziehbarkeit als auch Anpassung an den jeweiligen Unterrichtskontext erleichtern soll.
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in Laurenz Volkmanns Raster zur Lehrwerkanalyse bearbeitet (vgl. Volkmann
1999). Da dieser Verfahrensvorschlag zur Untersuchung der Themenentfaltung
in den Lehrfilmen herangezogen wird, werden an dieser Stelle inhaltliche
Aspekte naher ausgefuhrt (zur Analysemethodik selbst informiert das Kapitel
5.4)

Gerade weil ein Sprachlehrfilm einpragsamer als ein Lehrbuchtext ist, ist hier
besonders auf alle Formen der Darstellung zu achten. Volkmann beschrankt
sich in seiner Analyse auf fiunf Themenkomplexe, die er einer Fragematrix
unterzieht: Lander, Regionen, Raum; ethnische Gruppen;
Geschlechterrollen/Geschlechterdifferenz; kulturelle Praktiken/Kommunikation
und Textvarianten und Textkorrelationen (vgl. Volkmann 1999, S. 133-139).
Dabei stellt er funf Grundfragen, die auf alle Untersuchungsbereiche zu
Ubertragen sind:
»L. Wie steht es mit Selektion, Reprasentation, Stereotypik? [...]
2. Werden homogenisierende Darstellungen bevorzugt? Oder
wird Differenz und Differenzdenken betont und geschaffen? [...]
3. Besteht die Koexistenz von unterschiedlichen Lebensformen?

[...] 4. Wie steht es mit dem ,ausgewogenen‘ Verhaltnis der
einzelnen Elemente?* (Volkmann 1999, S. 131)

Raume sind laut Volkmann ,als semantisierte Zeichensysteme zu deuten. lhre
Konstruktion geschieht Uber Muster, die von kulturellen Kodes und von
sprachlichen Konventionen vorgepragt sind.” (Volkmann 1999, S. 133) Somit
sei eine Unterscheidung zwischen Landeskunde und Sprachvermittiung nicht
haltbar, da es sich bei menschlichem Zusammenleben (in Stadten, etc.) auch
um ein durch eine Gruppe von Menschen erschaffenes Bild handelt. Im
Zentrum des Interesses steht die Ausgeglichenheit in der Reprasentation der
verschiedenen Regionen der Zielsprachenlander, der Darstellung von Stadt und
Land und Raum als Freizeit-, Arbeits- und Produktionsstatte (vgl. Volkmann
1999, S. 134).

Ausgehend von der Annahme, dass die ,[...] Konstruktion von ethnischen
Identitaten abhangig von der kulturellen En- und Dekodierung [ist]* wird danach
gefragt, ob Menschen unterschiedlicher Ethnie vorkommen und ob die
Moglichkeit besteht, Empathie und Verstandnis fir die bestehenden

Verhéltnisse (bspw. durch Einbindung historischer Fakten) hervorzurufen.
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Ebenso verhadlt es sich mit  kulturellen  Konstruktionen  von
geschlechtsspezifischen Merkmalen®, die den einzelnen Geschlechtern gewisse
Rollen, Berufe, Einkommensverhéltnisse und auch Emotionen zuweisen (vgl.
Volkmann 1999, S. 135).

Alltagspraktiken und Rituale der Kommunikation werden dahingehend
untersucht, ob das Lehrwerk sich dabei an einer ,Mittelschicht* orientiert und
welche Riten als alltagliche Handlungen oder welcher Gesprachshabitus als
normal begriffen werden. Im Bereich der Textvarianten wird hinterfragt, ob die
sprachliche Angemessenheit anderen Uberlegungen zum Opfer gefallen ist und
ob die Texte ,dialogisch* und offen sind (vgl. Volkmann 1999, S. 138). Da die
letzte Kategorie bereits teilweise von der Gesprachsanalyse und der
Filmanalyse abgedeckt werden, wird diese im Rahmen der inhaltlichen

Untersuchung vernachlassigt.

Wahrend der Handlung des Films aus asthetischer Perspektive im Rahmen der
Filmanalyse Platz eingerdumt wird, geht es in dieser Analyse darum, die bei
Volkmann beschriebenen Kategorien®® mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
(Kapitel 5.4) zusammenzufassen und als landeskundliches Zeugnis der
deutschsprachigen Welt zu hinterfragen. Dabei werden die zuvor genannten,
allgemeinen Fragen zur Reprasentativitat, Stereotypik, Homogenitat,

Auslassung und Ausgewogenheit der Inhalte stets mitberiicksichtigt.

= Wie werden Lander, Regionen, Raum; ethnische Gruppen;
Geschlechterrollen/Geschlechterdifferenz und kulturelle
Praktiken/Kommunikation im Film thematisiert?

3.3 Zusammenfassung

Sprachlehr- und Originalfilme unterscheiden sich durch ihre
Produktionsbedingungen, die Art der Themenwahl und der filmischen

Ausgestaltung zumeist grundlegend voneinander.

3 Auf die Rubrik ,Textsorten“ wurde hier verzichtet, da sie eingehend im Kapitel 5.2 behandelt
wird.
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Um aber den Sehgewohnheiten der Lernerinnen zu entsprechen und so als
motivierend erlebt zu werden, sollte der Sprachlehrfilm ein hohes Mal3 an
sprachlicher und gestalterischer Authentizitat erreichen. Geeignete Aufgaben

und Ubungen tragen dazu ebenfalls sehr stark bei.

Die gesellschaftliche Vielfalt und Richtigkeit der Ubermittelten Informationen
sind in der Themenwahl genau so wie die zu integrierenden Sprechanlasse zu
berticksichtigen, da die Reprasentation des  Zielsprachenlandes

ausschlaggebend fur die Meinungsbildung der Lernerinnen sein kann.

4 Sprachliche Fertigkeiten und Filmbildung

Der Umgang mit Filmen und die damit verfolgten Ziele im Sprachunterricht
haben sich in der Fachdiskussion der letzten 30 Jahre — unter anderem als
Reaktion auf Erkenntnisse der Lernpsychologie und auf kulturtheoretische
Ansatze - stark veradndert. Wahrend in den 80er Jahren Filme als
oInformations[-] und Instrumentaltext[e]* gesehen wurden, die zur
Wissensentnahme dienten und die Rolle der Lernerinnen darin bestand, Inhalte
wiederzugeben und auf die vom Film und der Lehrperson gegebenen Impulse
Zu reagieren, leitete Schwerdtfeger mit ihrer Forderung nach einer
Sensibilisierung fir das Genre Film eine Wende in der Filmdidaktik des

Fremdsprachenunterrichts ein (vgl. Schwerdtfeger 1989, S. 14).

Sie vertrat aul3erdem die Meinung, dass das Sehverstehen (zur Trennung von
Sehverstehen und HOr-Seh-Verstehen spéater in diesem Kapitel) als eine
weitere Fertigkeit anerkannt werden solle. Die rezeptiven Fertigkeiten wurden
aber damals noch als , Teilkomponenten“ des Hor-Seh-Verstehens gesehen, die

getrennt voneinander trainiert wurden (vgl. Biechele 2006, S. 324-325).

Heutzutage wird — auf der Basis des Verstdndnisses von Lernen als
Konstruktion — der Erwerb von Filmverstehen als Training verstanden, das dem
lernenden Subjekt hilft, ,kognitive, metakognitive [und] sozial-affektive
Strategien” (Biechele 2006, S. 325) zu entwickeln. In diesem Lernprozess
werden alle Fertigkeiten integrativ behandelt, was jedoch der Scharfung bzw.

Hervorhebung einzelner Bereiche in verschiedenen Ubungsszenarien nicht im
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Wege steht. Die Gleichwertigkeit aller von Biechele genannten Komponenten ist
dabei aus wissenschaftlicher Sicht unumstritten; die dritte, affektive wird aber
allzu oft vernachlassigt. Emotionen als Ausléser von kognitiven Prozessen
missen in einem modernen filmdidaktischen Konzept mitbedacht werden — vor
allem fur den Anfangerinnenunterricht, in dem Lernerlnnen grof3e motivationale

Hirden zu Uberwinden haben.

Der strategieorientierte Zugang zu (audiovisuellen, auditiven oder schriftlichen)
Texten hangt mit dem Rezeptionsmodell zusammen, das Lesen, Horen oder
Hor-Sehen als wechselseitigen Prozess von text- oder datengeleiteter (bottom-
up) und schema- oder konzeptgeleiteter (top-down) Verarbeitung ansieht.
Lernerinnen der Fremdsprache, denen es an in Form von Schemata
gespeichertem (,deklarativiem]* oder ,prozedural[em]“) Sprach- und Weltwissen
fehlt, konnen durch strategie- und inhaltsorientierte ,Interaktion* einen
autonomen Umgang mit Texten erlernen. (vgl. Biechele 2006, S. 320-321)

Das von Blell und Lutge erarbeitete Konzept der Filmbildung ist insofern
herausragend, da es die bei Biechele genannten Strategien umfasst und sie
.als Befahigung zu einem aktiv-erlebenden, kritisch und differenzierend-
wahrnehmenden, (inter)kulturell-sehenden und hdrenden, selbstbestimmten
und fremdsprachlich-kreativen interkulturellen Handeln mit Filmen* ansieht. Das
Erleben von Filmen, Horen, Sehen und Ho6r-Sehen, filmanalytisch und -
kritisches Handeln und (Inter-)kulturelles Verstehen wird miteinander vernetzt.
(vgl. Blell/Litge 2008, S. 128)

In Abgrenzung zum rein sprachlichen Kompetenzerwerb werden ,[angestrebte]
Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten [und] Haltungen“ als Zielvorstellungen
beschrieben. Produktion und Rezeption werden nicht voneinander getrennt,
sondern den genannten Bereichen untergeordnet und als sich bedingende
Einzelteile aufeinander bezogen. (vgl. Blell/Lutge 2008, S. 128)

In weiterer Folge werden die Spezifika der einzelnen Teilfertigkeiten kurz
umrissen und ihr Training oder ihre Forderung durch den Film geklart. Die im

Modell der Filmbildung enthaltenen Verknipfungen werden jedoch beibehalten.
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Interkulturalitat** und &sthetisch-affektives Erleben sollen hier als integrativer
Bestandteil der Rezeption und Produktion gesehen werden.

4.1 Sehen, Horen und Verstehen

Unter diesem Titel werden die drei rezeptiven Teilfertigkeiten des HOr-,
Seh-, und Hor-Seh-Verstehens gesammelt behandelt. Ihnen allen gemeinsam
ist die Tatsache, dass sie mit der naturgegebenen Fahigkeit eines (gesunden)
Menschen zu hoéren bzw. zu sehen verwechselt, deshalb als Fertigkeit
unterschatzt wurden und zum Teil auch heute noch nicht angemessen

behandelt werden.

4.1.1 Horverstehen

In der auf Schrift konzentrierten Grammatik-Ubersetzungs-Methode ganzlich
vernachlassigt, wurde diese Fertigkeit in der audiolingualen Methode als
Vehikel zur Sprachproduktion verstanden. Die theoretische Zuwendung zum
Horen deckt sich aber noch immer nicht mit der Unterrichtsrealitat, in der das
Horen einen weniger beachteten Stellenwert einnimmt. Erst mit der
-Lkommunikativen Wende* wurde dem Horen als Tatigkeit mehr Wert

zugesprochen. (vgl. Solmecke 2008, S. 893)

Horverstehen ist aber als intentionale Tatigkeit eine Basis der Kommunikation
und macht bei horenden Menschen den Grofdteil der taglichen
Sprachverwendung aus (vgl. Solmecke 2008, S. 893). Als vorrangige Ziele zum
Horverstehen im Fremdsprachenunterricht sind die Befahigung ,zum
eigenstandigen Verstehen gesprochener Texte" und somit die Grundlage zur

weiteren Kommunikation zu nennen (vgl. Solmecke 2008, S. 897). Dazu ist es

' Im Bereich der Interkulturalitat ist als oberstes ziel die Bewusstwerdung tber

Stiftungsprozesse in der eigenen und fremden Kultur zu nennen. Die Lernenden sollen dazu
befahigt werden, abseits von Pauschalrezepten eigene Mdglichkeiten zu entwickeln und auf
Fremdes wertschatzend und angemessen zu reagieren. Chudak spricht in diesem
Zusammenhang von ,der interkulturellen kommunikativen Kompetenz* (Chudak 2010, S. 62).
Um diese zu erlangen, sei ein fragender und nicht wissender Zugang auf die Themen
notwendig, der sowohl die Position der Lernerinnen (als Wissen Aufnehmende) als auch die der
Lehrerlnnen (als Wissende) und der die ihnen zugeteilten Rollen und Aufgaben veréandert. Es
braucht zudem Unterrichts- und Uberpriifungsmodalitaten, die sich nicht auf den kognitiven
Prozess allein beschranken. (vgl. Hackl et al. 1997, S. 26)
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notwendig, im Unterricht verschiedene Verstehensabsichten mit den geeigneten
Horstilen (global: das Verstehen des Themas, selektiv: das Verstehen einzelner
Details, der Grundaussage, detailliert: das moglichst komplette Erfassen des
Textes) zu verknupfen, um den Lernerinnen strategisches Handwerkzeug fir

das individuelle Verstandnis zu geben (vgl. Solmecke 2008, S. 894).

Aus kulturwissenschaftlicher Perspektive versucht Badstibner-Kizik zudem
Horverstehen nicht ausschlie@Blich als Entnahme von sprachlichen
Informationen zu definieren, sondern fordert einen ,(inter)kulturelle[n]* Zugang,
bei dem es unter anderem um das Entdecken und Erforschen der fremden,
aul3ersprachlichen Horwelten geht und die Entwicklung neuer, personlicher
Bewertungsmuster fur Gerausche, Klange, Melodien etc. gefordert wird. (vgl.
Badsttbner-Kizik 2008, S. 103)

In den von Biechele aufgestellten Lernzielbereichen fir das HOr-Seh-Verstehen
gibt es einige Teile, in denen das analytische wie globale H6ren besonders
beansprucht werden: In puncto ~Sprachwissen erweitern,
Sprachaufmerksamkeit (Language Awareness, Focus-on-Form)*, ,HOr-Seh-
Verstehen inklusive verstehendes Horen trainieren/anwenden kommunikativ-
adaquates Verstehen (global...selektiv), sowie ,Informationen aus
Filmsequenzen aufnehmen [...]“ und ,landeskundliches fremdkulturelles Wissen
erweitern[...]* (Biechele 2010, S. 22-23) ist das Horverstehen besonders

bedeutend.

4.1.2 Sehverstehen

Sehen ist eine zunéachst nicht verbalsprachliche Fahigkeit (vgl. Leitzke-Ungerer
2009, S. 13), die aber dennoch oftmals Stitze sprachlichen Verstandnisses
oder Ausloser von Sprachproduktion wird (vgl. Blell/Litge 2008, S. 128). Als
Fertigkeit im Fremdsprachenunterricht ist sie relativ neu und noch nicht

etabliert.

Bilder, die ,unmittelbarer und affektiv reicher und in ihrer Bedeutung offener” als
Worter sind, vermitteln einen Schein von Realitat, den Menschen geneigt sind,
unhinterfragt zu akzeptieren und rein ikonisch wahrzunehmen. Deshalb ist es

eine der wichtigsten Aufgaben des Sehverstehens, die indexikalischen wie
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symbolischen Ebenen der Bilddokumente aufzudecken. Unterschiedliche
Formen von Bildmedien sind nicht nur Ausdricke einer subjektiven Realitat,
sondern schafft auch neue strukturelle Wirklichkeiten, weshalb sie einer
kritischen Sichtung bedirfen, um Ruckschlisse auf die eigene/fremde
,Normalitat’ ziehen zu kénnen. (vgl. Seidl 2007, S. 41)

Sehverstehen  nach Blell/Lutge  soll als ,Wahrnehmungs- und
Differenzierungskompetenz” die Tatsache ins Bewusstsein der Lernerinnen
rufen, wie Sehen das Denken und Sprechen beeinflusst und beinhaltet neben
asthetischen Fragestellungen auch die Herausbildung einer kritischen Distanz
zu Beeinflussungsmechanismen (vgl. Blell/Lutge 2004, S. 404).

4.1.3 HOr-Seh-Verstehen

.Fur den fremdsprachenunterrichtlichen Lernprozel3 ist als 5. Fertigkeit
Sehverstehen zu fordern.” postuliert Inge Schwerdtfeger bereits 1989
(Schwerdtfeger 1989, S. 24). Obwohl nur vom Sehverstehen die Rede war,
wurde es von ihr nicht ,als eine von den anderen isolierte Fertigkeit"
(Schwerdtfeger 2003, S. 299) gesehen und muss vom Sehverstehen als visual
literacy, das sich mit ausschlie3lich Visualitat beschéftigt, abgegrenzt werden,
wie sie spéater prazisiert. In weiterer Folge wurde das von ihr gepragte Konzept
mit dem Namen Ho6r-Seh-Verstehen versehen, um die zweiteilige Rezeption zu
betonen (vgl. Schwerdtfeger 2003, S. 299).

Auch nach Biechele kénne das herkdbmmliche Fertigkeitsmodell von Lesen,
Schreiben, Sprechen und Hoéren durch das ,Sehverstehen” als eigene, flnfte
Fertigkeit und das ,HOr-Seh-Verstehen® als sechste erweitert werden. Biechele
pladiert unter anderem fur ein intensiveres Training des HOr-Seh-Verstehens im
Unterricht, da es (bis auf einige Ausnahmen wie Radio, Durchsagen am
Bahnhof, etc.) die géngigere, authentischere Rezeptionssituation sei (vgl.
Biechele 2010, S. 20). Trotzdem wird Film im Deutschunterricht und der
Lehrerinnenbildung stiefkindlich behandelt, was zum Teil auf die schlechte
Ausriistung in den Raumlichkeiten, aber auch auf die Skepsis oder Unkenntnis
der Lehrpersonen gegenuber dem Nutzen dieser Fertigkeit zuriickzufihren ist
(vgl. Faistauer 2010, S. 33).
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Biechele konstatiert in ihrer Gegenuberstellung von ,Problemfelder[n]* des
Horverstehens zum HOr-Seh-Verstehen, dass das Bild das Nichtverstehen
Uberbruckt und so die Rezipientinnen hindert, voreilig das Rezeptionsinteresse
zu verlieren. Die visuelle Information hilft bei der Aktivierung des Vorwissens
Uber Situation, Kontext und Text und zeigt die interagierenden Personen.
Prosodie und Emotionalitat werden sichtbar und fugen sich zu einem fur die
Lernerinnen leichter zuganglichen Gesamtbild (vgl. Biechele 2010, S. 21). Bei
Biechele wird diese Kompetenz folgendermal3en definiert:
.Das Hor-Seh-Verstehen bezieht sich auf die Fertigkeit,
audiovisuelle Medien, d. h. Filme unterschiedlicher Genres, im
Fremdsprachenunterricht verstehen zu kénnen. Gemal dem
semiotischen Status von Film bedeutet dies, Bild und Ton in
ihren spezifischen Codes wahrzunehmen, zu verstehen und zu
interpretieren. Das Hor-Seh-Verstehen zielt auf das adaquate
Aufnehmen und Verarbeiten der kommunikativen Situation in
ihrer Gesamtheit, d. h. das Erfassen der Uubermittelten
Sprachzeichen und der nonverbalen, wie extraverbalen,
kommunikative Funktion tragenden Informationen und deren
intentionsgerechte, partnerbezogene und situationsgerechte

Widerspiegelung und Interpretation“ (Biechele 2010, S. 22, vgl.
auch Biechele 2006, S. 313)

Wie jeder rezeptive Vorgang ist das HoOr-Seh-Verstehen eine Interaktion
zwischen den (hor-sehenden) Rezpientinnen mit sprachlichem und
allgemeinem, bisher erlangtem Wissen, Wissen Uber filmische Erz&hl- und
Gestaltungsweisen, und der Fahigkeit, produktiv mit dem Text umzugehen und
dem (audiovisuellen) Text selbst. Die ,Interaktion zwischen Lernendem und
Film*“, die bei einem/einer Sprachlernerin von Hindernissen begleitet ist — well
nicht auf die kulturellen und sprachlichen Ressourcen zuriickgegriffen werden
kann —, soll im Unterricht eingefiihrt, angeleitet und bewertet (reflektiert, nicht
benotet) werden. (Biechele 2006, S. 321) Hor-Seh-Verstehen ist mehr als die
Summe auditiver und visueller Rezeption, da der Text, auf den es bezogen ist,
ebenfalls aus der Kombination von Bild und Ton neu entsteht.

In den neueren Modellen des Hor-Seh-Verstehens wird die (sprachliche)
Aufarbeitung des Gesehenen seitens der Rezipierenden einbezogen, wie es bei
Biechele ,Widerspiegelung und Interpretation® (Biechele 2010, S. 22), bei
Blell/Litge als ,Produktion® oder ,[sprach]produktive[...] Selbststandigkeit”
(Blell/Lutge 2008, S. 128) vorkommt. Der Prozess ist also erst durch eine der
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Situation, dem Sprachstand und der Gesprachspartnerinnen angepassten
Reaktion der Lernerinnen vollstandig.

4.2 Lesen, Sprechen, Schreiben

Leseverstehen und die beiden produktiven Fertigkeiten Sprechen und
Schreiben werden nicht beim Ansehen eines Films direkt trainiert, sind jedoch
im Konzept der Filmbildung unmittelbar an die Rezeption gekoppelt.

4.2.1 Leseverstehen

Das Leseverstehen ist eine Fertigkeit, die auf mehreren Ebenen (von der
.visuellen Analyse” einzelner Grapheme bis hin zur umfassenden
.1extanalyse®) gelagert ist. Im Kontext von Film ist vor allem Achtung geboten,
dass das HOr-Seh-Verstehen durch den Einsatz von Untertiteln oder
ausgedruckten Dialogteilen zu einem Leseverstehen mit Gerduschkulisse
verkommt (vgl. Thaler 2007, S. 10).

Leitzke-Ungerer beantwortet die Frage, ob Leseverstehen im Unterricht mit Film
gefordert werden kann, mit einem ,Jein“ (Leitzke-Ungerer 2009, S. 12), hebt
jedoch — wie Biechele — die Méglichkeit hervor, ,sich mit authentischen Medien
in Form eines Fims und komplementaren Materialien (Internet...)
auseinander[zu]setzen®. Der Film spielt hier vor allem die Rolle des Motivators

fur die Rezeption weiterfihrender Texte (vgl. Biechele 2010, S. 22-23).

Im Kontext des Sprachlehrfilms ist diese zusatzliche Férderung des Lesens mit
Originaltexten, die sich auf die Rezeption des Films beziehen, nur schwer
maoglich, was ihm einen grofen Nachteil zu aulRerunterrichtlich rezipierten
Filmen beschert. Trotzdem wird die Frage nach dem Leseverstehen gestellt, da
das Potential an thematisch passenden Leseanlassen gegeben ist.

4.2.2 Sprechen und Schreiben

Die beiden produktiven Fertigkeiten werden in diesem Kapitel gemeinsam

behandelt, weil sie in Bezug auf das Lernen mit Filmen &hnliche Lernziele
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aufweisen. So beschreibt Biechele diese folgendermal3en: ,Sprechen,
Schreiben zu Filmen in verschiedenen Sozialformen und kooperativen
Lernformen, z.B. Erarbeitung mundlicher und schriftlicher Prasentationsformen
in Lernergruppen (Filmkritik, Filmposter...)" (Biechele 2010, S. 22-23).

Der mundlichen Sprachproduktion, die im GERS in zusammenhangendes und
interaktives Sprechen getrennt wird (vgl. Goethe-Institut, 0.J.), kommt als ,ein
Baustein fir zwischenmenschliche Interaktion* ein besonderer Stellenwert zu,
auf den viele Lernerlnnen groBen Wert legen. Planungs- und
Produktionsphasen sind beim Sprechen ineinander verwoben, was vor allem in
der Fremdsprache (und hier wiederum im Anfangerinnenunterricht) mit grof3en

Anstrengungen verbunden ist (vgl. Fritz 2003, S. 6).

Schwerdtfeger, die das Phanomen der Redeunlust sehr eingehend beschreibt,
nennt als hauptsachliche Grinde dafir Furcht und Eintbnigkeit (vgl.
Schwerdtfeger 1989, S. 20). Sie fuhrt weiter aus, dass das lustbetonte,
motivierte Sprechen sehr stark durch Neugierde geférdert wird und der Film
dieser menschlichen Eigenschaft durch den gewahrten ,Blick durch das
Schlusselloch® (Schwerdtfeger 1989, S. 23) sehr entgegen kommt. Durch Filme,
die fur die Lernerinnen relevante Themen enthalten, werde Sprechmotivation,
.Freude”, erzeugt, die im Unterricht durch die geeignete Methodik kanalisiert
werden musse (vgl. Schwerdtfeger 1989, S. 23, vgl. auch Leitzke-Ungerer
2009, S. 15).

In puncto Schreiblust und -kénnen stellt Hecht in ihrer Studie fest, dass sowohl
die (in Noten gemessenen) Schreibleistungen, als auch die Schreibmotivation
einer Testgruppe, die mit Film unterrichtet wurde, immens héher war als die der
Vergleichsgruppe. Die Lernerinnen schrieben im Schnitt doppelt so lange Texte
und konnten auf einen hoheren Wortschatz und vielféltigere
Satzverknupfungselemente zurtickgreifen (Hecht 2004, S. 14). Als Grundlage
dieser durch emotionale Beteiligung hervorgebrachten (besseren)
Sprachleistungen ist die von Blell/Litge fur unabdingbar erklarte ,Befahigung zu
emotionalen [...] Reaktionen und personlichen Stellungnahmen® zu nennen, die
mit dem Ziel einer sprachlichen Handlungsfahigkeit der Lernerinnen Hand in
Hand geht (vgl. Blell/Lutge 2008, S. 128).
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4.3 Zusammenfassung

Wie aus den vorangegangenen Kapiteln erkennbar ist, sind die einzelnen
Fertigkeiten unmittelbar aufeinander bezogen. Mit dem Film selbst werden
Horen, Sehen und Hor-Sehen trainiert. Der Film, vorausgesetzt das Thema ist
passend fur die Lernerinnengruppe, kann einen Anreiz fur verbesserte
Aufnahme und Verarbeitung der Sprache und Bilder bieten. Diese sprachlichen
Tatigkeiten erfullen aber keinen Selbstzweck, sondern muissen im Unterricht
das personliche Filmerleben der Lernerinnen und die Aneignung eines
differenzierteren Umgangs mit Filmasthetik und (Inter)kulturalitdit zum
Ausgangspunkt nehmen. Im Anschluss an das zentrale Filmverstehen ist die
Forderung von Lesen und der beiden produktiven Fertigkeiten Sprechen und

Schreiben méglich.

Aus dieser Zusammenschau ergeben sich folgende, die einzelnen Fertigkeiten
betreffende Fragen, die der Lehrwerkanalyse (siehe Kapitel 5.1) zuzuordnen
sind:

= Werden in unterschiedlichen Aufgaben und Ubungen Héren, Sehen und
Hor-Sehen trainiert? Wird auf kulturelle Facetten dieser Teilfertigkeiten
eingegangen?

= Wird in den Aufgaben und Ubungen das Medium Film selbst mit seinen
Darstellungsformen thematisiert?
» Werden zusatzliche Leseangebote geschaffen?

= Welche Art von Sprech- und Schreibanlassen werden geboten? Geben
sie Moglichkeit zur kreativen, reflexiven Auseinandersetzung mit dem
Film?

5 Analysemethoden

Nachdem bereits eingehend von den Analyseschwerpunkten die Rede war,
werden in diesem Teil der Arbeit die entsprechenden Analysemethoden
dargelegt. Im Bereich der Lehrwerkanalyse werden alle Fragen zu den

Begleitmaterialien und Verknipfungen mit dem restlichen Lehrwerk behandelt.
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Zur Analyse der gesprochenen Sprache wird die linguistische
Gespréachsanalyse, zur Untersuchung der filmischen Gestaltung die
Filmanalyse herangezogen. Die qualitative Inhaltsanalyse dient als Werkzeug

zur Betrachtung der thematischen Aufbereitung.

5.1 Lehrwerkanalyse

In folgendem Kapitel soll die Frage geklart werden, was Lehrwerkkritik,
Lehrwerkanalyse sowie Lehrwerkforschung bedeuten und in welchem dieser

Felder die vorliegende Arbeit verortet werden kann.

Was unterscheidet Lehrwerkkritik, Lehrwerkanalyse und Lehrwerkforschung
voneinander? Alle drei genannten Bezeichnungen implizieren eine kritische
Auseinandersetzung mit Lehrwerken: Lehrwerkkritik — wie auch die
Lehrwerkanalyse — beschaftigt sich mit dem Lehrwerk als Produkt und
fokussiert sich nicht wie die Lehrwerkforschung ,auf den Lern- und
Unterrichtsprozess". Letztere kann zur Entwicklung eines Lehrwerks
vorgenommen werden oder die Wirkung des Produkts im unterrichtlichen
Gebrauch erproben. (vgl. Krumm/Ohms-Duszenko 2008, S. 1036)

Ist eine Lehrwerkforschung nicht einer in Schreibtischarbeit erstellten
Lehrwerkanalyse und -kritik vorzuziehen, da sie ,im Sinne einer
Wirkungsforschung auf den Lern- und Unterrichtsprozess zielt" (Krumm/Ohms-
Duszenko 2008, S. 1036)? Funk problematisiert meiner Einschatzung nach
zurecht, dass ein Lehrwerk nur eines von vielen Einflussfaktoren sei, die den
Unterricht beeinflussen und eine Untersuchung ohne Bezug auf die praktische
Umsetzung nicht aussagekraftig genug sei, um die Gute eines Lehrwerks zu
beurteilen (vgl. Funk 2004, S. 42). Es ist allerdings an dieser Stelle wichtig zu
betonen, dass Lehrwerkkritik nicht auf subjektiven Einschatzungen beruht,
sondern ,versucht, vorhandene wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen
aus dem Unterricht und didaktische Zielvorstellungen in einer hermeneutischen
Lehrwerkanalyse zu bindeln* (Krumm/Ohms-Duszenko 2008, S. 1034), um ,die
einem Lehrwerk zu Grunde liegenden Pramissen in Hinblick auf Methode,
Lernziele, Adressatenbezug, das Verstandnis von Sprache und Lernen u. &.
transparent zu machen* (vgl. Krumm/Ohms-Duszenko 2008, S. 1035).
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AulRerdem habe es im Bereich Deutsch als Fremdsprache nur eine kleine
Anzahl nennenswerter, Praxis und Lehrwerkanalyse vereinender Studien
gegeben, die nicht den erwlnschten Erfolg gebracht héatten und von
Krumm/Ohms-Duszenko sogar als ,Sackgasse“ bezeichnet werden (vgl.
Krumm/Ohms-Duszenko 2008, S. 1035). Im Bereich des Sprachlernfilms bildet
die Langzeitstudie Susanne Hechts Uber den Einfluss der Sprachlern-
Telenovela Hauptstral3e 117 auf den Lernerinnenerfolg eine grol3e Ausnahme.
Die von ihr gewonnen Erkenntnisse und daraus folgenden Forderungen an die
Produktion von Sprachlehrfilmen flieRen ebenfalls in diese Arbeit ein (vgl. u.a.
Hecht 2004).

Die Lehrwerkkritik wurde 1977 mit dem damals kontroversiell diskutierten
Mannheimer Gutachten im deutschen Sprachraum begrindet. Laut den
Verfasserinnen des sehr detailliert ausgefiihrten Gutachtens kann die Qualitat
eines Lehrwerks unabhangig von der Situation, in der es eingesetzt wird, schon
im Vorhinein beurteilt werden. Das Mannheimer Gutachten zeigt dafur zwei
Basiskriterien auf, die Hilfestellungen fur die Lehrperson und die
wissenschaftliche Aktualitat (vgl. Engel 1981, S. 7). Besonders kritisiert wurden
das Fehlen oder die spate Entwicklung von Lehrerinnhandreichungen sowie die

Offenlegung der Konzeption des Lehrwerks.'®

Das Mannheimer Gutachten, das die Lehrwerke ohne Bezug zu einer speziellen
Lernerinnengruppe untersucht hat, wurde spéter von zielgruppenspezifischen
Kriterienrastern abgeldst. In dieser Entwicklung sind als prominenteste
Beispiele der fur Lehrwerke aus den nordischen Landern geplante Stockholmer
Kriterienkatalog (Krumm 1994, S. 101), sowie der in Zusammenarbeit mit
tschechischen Lehrerinnen entstandene Brunner Kriterienkatalog (Jenkins
1997, S. 182) zu nennen. Beide, in den 90er Jahren erarbeiteten, sehr knapp
und Ubersichtlich gehaltenen Kataloge beschéaftigen sich eingehend mit dem
Aufbau des Lehrwerks und fragen explizit nach den zusatzlichen Angeboten an
authentischen Materialien und Bildmaterial; im Briinner Kriterienkatalog auch

nach ,Videokassetten“ (Jenkins 1997, S. 183). Fragen nach der inhaltlichen

' Ein bedauerlicher Umstand, der sich auch heute noch nicht geandert hat. So wird

beispielsweise das Handbuch zum im September 2011 auf den Markt gebrachten Lehrwerk
Netzwerk voraussichtlich im Fruhjahr 2012 erhéltlich sein. (vgl. Langenscheidt KG o0.J.:
Netzwerk. Komponenten)
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Konzeption, die die Themenauswahl, die Landeskunde, die dargestellten
Situationen und Menschen, die Visualisierung beinhaltet, werden ebenfalls sehr
genau betrachtet (vgl. Jenkins 1997, S. 184-186; vgl. Krumm 1994, S. 101-102)

und finden sich ausfihrlicher im Kapitel 3.2.2.

Kriterienkataloge sind als wissenschaftliche Hilfsmittel nicht unproblematisch.
Sie geben vor, objektiv und vergleichbar zu sein, werden aber von Anwenderin
zu Anwenderin verschieden interpretiert, da personliche Kenntnisse und
Erfahrungen, Einstellungen zu bestimmten Methoden und Inhalten das Urtell
beeinflussen (vgl. Kast/Neuner 1994, S. 109). In der vorliegenden Arbeit wird —
als ein Teil der Lehrwerkanalyse und Lehrwerkkritik — versucht, die
Beurteilungskriterien mit den dahinter stehenden fachlichen Erkenntnissen und
Pramissen zu verbinden, um eine valide und nachvollziehbare Untersuchung

gewahrleisten zu kénnen.

Unter Berucksichtigung der bereits bestehenden, allgemeinen Kriterienkataloge
wird ein flr das Medium Film und die damit zusammenhéangenden Arbeits- und
Ubungsformen geltendes Analyseinstrumentarium aufgebaut. Der erste Teil der
Beobachtung widmet sich dem Film im Zusammenhang mit dem Lehrwerk, den
spezifischen Aufgaben und der Einbettung in der Gesamtkonzeption. Dieser
Fragenraster orientiert sich am Verfahrensvorschlag von Funk (vgl. Funk 2004,
S. 44), sowie am Brinner (vgl. Jenkins 1997, S. 183) und am Stockholmer
Kriterienkatalog (vgl. Krumm 1994, S. 100-101).

Alle Kriterienkataloge sind sich Uber die Notwendigkeit eines Buches (inklusive
Grammatikteil und Glossar) und dazu passendem Audiomaterial sowie einer
Sammlung von zusatzlichen Informationen fur Lehrerinnen tber die Methodik
und sonstige Voruberlegungen (z.B. in Form eines Lehrerinnenhandbuchs)
einig. Uberdies wird nach weiterem medialem Angebot visueller und auditiver
Natur gefragt (vgl. Krumm 1994, S. 100-101; vgl. Jenkins 1997, S. 183; vgl.
Funk 2004, S. 44). Fur die Unterrichtspraxis ist es wichtig, ob Lehrerinnen und
Lernende die Materialien zusatzlich zum Buch kéauflich erwerben mussen, oder
ob diese als Paket angeboten werden. Zu inhaltlichen Kriterien informiert das
Kapitel 3.2.2.

Zusammenfassend sollen folgende Fragen in den allgemeinen Teil der

Bewertung einflieRen.
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= Welche Komponenten sind im Lehrwerk enthalten? Welche Materialien
sind fur die Lernerinnen/Lehrerinnen gratis erhaltlich (online oder im
Lehrbuch)? Welche Materialien kdnnen zuséatzlich kauflich erworben
werden?

» Welche Informationen zu Inhalten, Zielsetzungen und Methodik des
Films sind vorhanden?

=  Gibt es zusatzliches didaktisiertes Material zum Film? In welcher Form
liegt es vor?

=  Welche Themen werden im Lehrbuch behandelt? Korrespondieren sie
mit denen der einzelnen Filmteile/Episoden?

5.2 Linguistische Gesprachsanalyse

Die Gesprachsanalyse entwickelte sich aus der ,Erforschung der gesprochenen
Sprache” im deutschsprachigen Raum sowie der in Nordamerika entstandenen
Konversationsanalyse der 1960er Jahre. Wahrend erstere sich gegen das
Primat der Schriftsprache aus linguistischem Interesse zuerst der
grammatischen Beschreibung von Gespréachen, dann ihrer ,Einbettung in den
dialogischen Kontext“ zuwandte, war zweitere aus soziologischer Perspektive
um die ,Prozesse der Bedeutungszuschreibung und Interpretation bemdht.
Einen dritten wichtigen Ankerpunkt findet die Gesprachsanalyse in der
Sprechakttheorie, die sich — obwohl nicht primar dialogisch orientiert — mit der
Wende der 1970er Jahre von einzelnen Sprechakkttypen zu ,Abfolgen“ von
verschiedenen Sprechakten der Gesprachsanalyse und der Frage nach
bestimmten Gesprachsstrukturen angenéhert hat (vgl. Brinker/Sager 2010, S.
15-17).

Ziel ist es, in dieser Arbeit mithilfe der Methoden und der bisher gewonnenen
Erkenntnisse der Gesprachsanalyse zu untersuchen, ob Merkmale der
naturlichen Sprache in den Filmen vorkommen. Natirlich hat die
Gesprachsanalyse in der Anwendung bei einem Film ihre Grenzen, da
Filmgesprache nicht mit au3erfilmischen zu vergleichen sind. Trotzdem ist eine
Ann&herung moglich und fur den Unterrichtseinsatz notwendig (siehe Kapitel
3.2.1).

61



Das Gesprach, das ,eine Folge von sprachlichen AuRerungen® darstellt, ist ein
Phanomen der miundlichen Sprache, bei welchem ,wenigstens einmal ein [...]
Sprecherwechsel vollz[ogen]“ wird, wobei die wichtigsten Formen ,das direkte
Gesprach (face-to-face’) und das Telefongesprach® sind. Die AuRBerungen
eines Gesprachs sind in einer ,thematischen Orientierung” geordnet, sind also
nicht willkirlich aufeinanderfolgend und verfigen Uber eine Einleitungs- und

Beendigungsphase. (vgl. Brinker/Sager 2010, S. 12)

Das Kooperationsprinzip ist die ,gemeinsame Basis“ der Interagierenden, die
aufgrund vorangegangener Gesprachsschritte gemeinsam ausgehandelt wurde
(vgl. Brinker/Sager 2010, S. 72). Eine der ,Basisregeln“ der Kommunikation ist
es, dass die Interaktionspartnerinnen auf die einleitenden und antwortenden
Gesprachsschritte des/der anderen reagieren, der/die Gespréachsteilnehmerin
.St sozusagen verpflichtet aus einer beschrédnkten Anzahl von
Fortsetzungsmaoglichkeiten eine  bestimmte  Antwort zu realisieren.”
(Brinker/Sager 2010, S. 69)

Die Basiseinheit des Gesprachs ist der ,Gesprachsschritt®, also jegliche verbale
und nonverbale Handlung, die einE Sprecherln ausfuhrt, wahrend er/sie am
Zug ist (vgl. Brinker/Sager 2010, S. 58). Es ist von Interesse, wie der
Sprecherlnnenwechsel zustande kommt (durch Fremd- oder Selbstzuweisung),
wofur laut Forschungsergebnissen drei Parameter verantwortlich sind: ,die Art
der Sprechsituation” (wie z.B. privat oder 6ffentlich), ,der soziale Status der
Kommunikationsteilnehmer®  (gleichberechtigt oder nicht) und ,die
Organisiertheit des Gespraches” (stark formalisiert oder frei) (vgl. Brinker/Sager
2010, S. 63).

Thematische Entwicklungen in  Gesprachssequenzen sind so stark
konventionsgebunden wie der in ihnen entstehende
,Handlungszusammenhang“, der aus den einzelnen Gesprachsschritten und
dem darauf zu erwartenden Reaktionsrepertoire entsteht (GrufR-Gruf3,
Einladung-Ablehnung/Annahme etc.). Sie nicht zu befolgen, hiel3e die
Kooperation mit dem anderen zu brechen und hat aller Wahrscheinlichkeit nach
Konsequenzen fur die Fortfuhrung eines Gesprachs (vgl. Brinker/Sager 2010,
S. 76-78).
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Gesprachssequenzen werden zu Gesprachsphasen zusammengefasst. In der
Regel umfasst ein Gesprach eine Er6ffnungs-, eine Kern- und eine
Beendigungsphase, wobei erstere und letztere starker konventionalisiert,
weniger individuell gestaltbar und daher auch besser untersucht sind (vgl.
Brinker/Sager 2010, S. 91).

In dieser Arbeit erfolgt die Notation in Textblocken, weil in dem Material
paralleles Sprechen nicht sehr oft vorkommt und das komplexere
Partitursystem demnach nicht notwendig erscheint (vgl. Brinker/Sager 2010, S.
41). Die gesprochene Sprache wird in die Raster der Einstellungsprotokolle
integriert (siehe dazu die Auszige im Anhang) und die ausgefuhrten
Handlungen der Personen mitnotiert, um ein vollstandiges Bild vom para- und

nonverbalen Verhalten zu haben.

Zur Anschrift wird die ,modifizierte orthographische Transkription® nach
Brinker/Sager (2010, S. 47) verwendet, da sie die fur die Interaktion wichtigen
Bereiche erfasst, aber trotzdem leichter lesbar als eine rein phonetische
Anschreibweise ist. Die Pausen werden mit ,+“ pro Sekunde, langere Pausen
mit der Anzahl der Sekunde zwischen zwei Pluszeichen ,+8+“ notiert.
Aul3ersprachliche Lautproduktionen zwischen = gesetzt, ,=lacht="; Dehnungen

werden durch das Zeichen " und Emphasen durch unterstreichen

hervorgehoben; schwer oder nicht verstandliche Passagen sowie Elisionen in
Klammer gesetzt und Tonhthenverlaufe mit Pfeilen ,—1!“ aufgezeichnet. Die
Transkriptionen werden zusammenfassend analysiert und Auffalligkeiten naher
erlautert, um eine Aussage Uber die Authentizitat der Sprache treffen zu

kdnnen.

5.3 Filmanalyse

Die Filmanalyse stellt eine wissenschaftliche Beschéftigung mit dem
Untersuchungsobjekt Film dar. Sie soll helfen, die Gestaltungsmittel der
Sprachlehrfilme und deren potentielle Wirkung zutage zu bringen. Durch Film-
und Fernsehanalyse kann die Wahrnehmung der Rezipientinnen gescharft, der
personliche, asthetische Geschmack erweitert und durch den hdheren
Wissensstand die Freude an der Filmrezeption erhoht werden. Aul3erdem hilft
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sie, das allgemeine Wissen Uber Medien zu steigern und die spezifischen,
medialen Vorgange prazise benennen und auch bewerten zu koénnen (vgl.
Hickethier 2007, S. 2-3). In dieser Arbeit liegt das Interesse der Filmanalyse
darin, die bild- und tontechnischen Verfahren zu begutachten und eine
eigenstandige Asthetik zu finden. Die dazugehorigen Fragen wurden im Kapitel

5.5 zusammengefasst.

Wie Biechele ausfihrt, ist fiktionales Filmmaterial im Unterricht vorzuziehen, da
in diesem Gestaltungsmittel vorkommen, die dazu gedacht sind, den/die
Rezipientin zu einer vertieften Auseinandersetzung mit der Handlung
anzuregen und Neugierde zu wecken. Diese asthetischen Faktoren, die im
Zusammenspiel von visueller und auditiver Ebene entstehen und die
authentische Wirkung des Films erzeugen, rufen auch in den Lernerinnen

Spannung hervor. (vgl. Biechele 2010, S. 14)

Ein Sprachlehrfilm sollte sich demnach an den Gestaltungsmoglichkeiten eines
Originalfilms orientieren, um fir die Lernenden interessant und anregend zu
sein, um die Zuseherinnen zu motivieren. Laut Hecht sind ebenfalls nicht nur
Inhalt, sondern auch Asthetik und die durch den Film hervorgerufene
emotionale Bindung ausschlaggebend. ,Asthetische Eigenstandigkeit* und
.handwerkliche Sorgfalt“ des Filmes spielen fur die Lernenden hierbei eine
gleich groR3e Rolle wie die inhaltliche Komponente. (vgl. Hecht 2004, S. 2; vgl.
Hecht 2003, S. 159)

Mittels Einstellungsprotokollen'®, die nach den Vorschlagen Hickethiers
erarbeitet wurden, wird die Zusammenstellung der einzelnen Szenen ermittelt
und Darstellungsverfahren werden aufgezeigt. Die sehr detaillierten Protokolle,
die die Dauer, Kameraeinstellung und Perspektive, Beschreibung der
Bildinhalte, der Sprache, der Gerdusche und der Schnittverfahren aufzeichnen,
scharfen den genaueren Blick auf das zu analysierende Material und eroffnen
so Maoglichkeiten zur Analyse der Wirkung der Filme (vgl. Hickethier 2007, S.

35-36). Hierbei wird versucht, Regelmafigkeiten in der Visualisierung und

® Zum besseren Verstandnis der Analyseverfahren werden Teile des Protokolls im Anhang
dieser Arbeit beigelegt. Es wurden hierfur die in den Analysen haufig zitierten, jeweils ersten
Kapitel der beiden Sprachlehrfiime ausgewahlt. Da es aus Platzgriinden nicht méglich ist, die
gesamten Protokolle abzudrucken, sind die restlichen Kapitel auf der beigelegten CD-ROM
einsehbar.
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Tonbearbeitung zu beschreiben, um deren (asthetische) Funktion naher

analysieren zu kénnen.

5.4 Qualitative Inhaltsanalyse

Zur Analyse der inhaltlichen Komponenten wird die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring verwendet. Sie ist fur die ,systematische Bearbeitung" medialer
Materialien geeignet, die auch nicht-Sprachliches umfassen kénnen. Dabei sind
sowohl vordergrindige ,Inhalt[e]* als auch ,latente Sinngehalte” von Interesse
(Mayring 2007, S. 468). Ziel ist es, durch ,regel[- und] [...] theoriegeleitet[es]*
Vorgehen Aussagen Uuber die Untersuchungsobjekte treffen zu konnen
(Mayring, 2010, S. 13).

Die Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse folgt einigen genau
festgelegten Analyseschritten. Zur Basis der Analyse gehoért die ,Bestimmung
des Ausgangsmaterials, in der die Auswahl begrindet und die
Produktionsumstande  (vgl. Mayring 2010, S. 52) mit  dem
-Kommunikationszusammenhang“ und der Frage nach dem ,Sender” und
~-Empfanger” betrachtet, sowie die Textspezifika erklart werden (Mayring 2007,
S. 471). Die Analyse hat schrittweise zu erfolgen und die bearbeiteten
Materialien mussen in Kkleine, interpretierbare Einheiten getrennt und

kategorisiert werden (vgl. Mayring 2000).

Grundsatzlich sind drei verschiedene Arten der Analyse (,Zusammenfassung®,
~EXplikation®, , Strukturierung“) moglich (vgl. Mayring 2010, S. 65). Im konkreten
Fall wird die ,Technik Strukturierung” (vgl. Mayring 2010, S. 92) verwendet, da
mittels zuvor theoretisch abgesicherter Kategorien versucht wird, das Material
in thematische Einheiten einzuteilen (vgl. Mayring 2010, S. 65) und danach zu
interpretieren. Die fir die Analyse notwendigen Fragestellungen werden auf

Basis der Kriterien festgelegt.

Die Kategorienbildung erfolgt anhand der im Kapitel 3.2.2 bereits erwahnten
Themenbldcke Lander, Regionen, Raum; ethnische Gruppen;
Geschlechterrollen/Geschlechterdifferenz; kulturelle Praktiken/Kommunikation,
denen die Filminhalte zugeordnet werden. Auf dieser Grundlage wird eine
Ubersicht angefertigt, die durch ,Paraphrasierung®, ,Generalisierung und
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-Reduktion“ interpretierbar gemacht wird (Bortz/Déring 2006, S. 332, vgl. auch
Mayring 2010, S. 70). Da der Umfang des Materials nicht sehr grof3 ist, werden
auf eine Bildung verfeinerter Unterkategorien sowie eine weitere, ,zweite
Reduktion* der Inhalte, wie sie Mayring vorschlagt (vgl. Mayring 2010, S. 70),

verzichtet.

In Bezug auf Lander, Regionen und Raum wird gefragt, welche Orte dargestellt
und welche Handlungen und Attribute den Orten zugeteilt werden, wobei vor
allem die Balance zwischen Regionen, Freizeit, Wohnen und Arbeit, Stadt und
Land von Bedeutung ist. Im Bereich der ethnischen Gruppen werden das
Vorkommen verschiedener Ethnien und deren Zuschreibungen (Beruf, sozialer
Status, Eigenschaften, Emotionen) untersucht. Kulturelle Praktiken werden auf
eine mdoglicherweise vorhandene soziale Norm oder auf Vielfalt bzw. die

Auswahl der sprachlichen Handlungen untersucht.
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5.5 Fragenkatalog

Allgemeine Fragen zum Lehrwerk

Wie in den Kapiteln 2 und 5.1 ausgefuhrt wird, ist die didaktische und
methodische Aufbereitung des Sprachlehrfilms und deren Verfligbarkeit
ausschlaggebend fur die Art des Filmeinsatzes im Unterricht. Deshalb wird im
ersten Fragenkomplex nach dem allgemeinen Aufbau des Lehrwerks, dem
Zusammenwirken der audiovisuellen Materialien mit den anderen
Lehrwerkskomponenten und nach der vorgesehenen unterrichtlichen
Vermittlung der Materialien gefragt.
=  Welche Komponenten sind im Lehrwerk enthalten? Welche Materialien
sind fur die Lernerinnen/Lehrerinnen gratis erhaltlich (online oder im

Lehrbuch)? Welche Materialien kdnnen zuséatzlich kauflich erworben
werden?

=  Welche Informationen zu Inhalten, Zielsetzungen und Methodik des
Films sind vorhanden?

=  Gibt es zusatzliches didaktisiertes Material zum Film? In welcher Form
liegt es vor?

=  Welche Themen werden im Lehrbuch behandelt? Korrespondieren sie
mit denen der einzelnen Filmteile/Episoden?

Themen, Asthetik und Dramaturgie

In diesem Teil der Analyse wird der Fokus sowohl auf die Form als auch auf
den Inhalt des Films gelegt. Zunachst soll der Handlungszusammenhang sowie
die visuelle und akustische Ausfihrung des Materials begutachtet werden, die
essentiell zur Rezeptionsbereitschaft und Verstandniserleichterung der
Lernerinnen beitragen (siehe dazu Kapitel 3.2.1.2). Im Weiteren werden die
Inhalte des Films, nicht unter asthetischen Gesichtspunkten, sondern in ihrer
Funktion als Vermittlungsinstanz kultureller Informationen, naher betrachtet.
» Handelt es sich um fiktionale oder nicht fiktionale Serien/Filme? Gibt es
einen koharenten, Neugierde weckenden Erzéhlstrang?

=  Wird auf eine Ubereinstimmung von Kamera- und Personenbewegung
und Schnitt geachtet? Gibt es Perspektivenwechsel? Werden signifikante
Bildinhalte mit wenig signifikantem Sprachmaterial verknipft?
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» |Ist die eingesetzte Sprache durchgehend gut verstandlich? Werden
Gerausche und Musik verwendet? Ist Leitmotivik zu erkennen?

= Wie werden Lander, Regionen, Raum; ethnische Gruppen;
Geschlechterrollen/Geschlechterdifferenz und kulturelle
Praktiken/Kommunikation im Film thematisiert?

Authentizitat der gesprochenen Sprache

Authentische Sprechweise und -situationen (siehe Kapitel 3.2.1.1) innerhalb der
Filmhandlung sind eine Grundvoraussetzung fir einen sinnvollen Einsatz des
audiovisuellen Materials im Unterricht. In diesem Teil der Analyse wird deshalb
auf die passende Verwendung verbaler und paraverbaler Kommunikationsmittel

in den jeweiligen Sprechzusammenhéngen geachtet.

= Welche Sprechsituationen werden gezeigt?

=  Werden Prosodie und satzphonetische Elemente in der gesprochenen
Sprache den Situationen entsprechend eingesetzt? Ist die
Sprechgeschwindigkeit langsam/schnell?

= Ist der Wortschatz der Situation angemessen? Entspricht er den
Einschrankungen des Lernniveaus?

= Kommen Sprecherlnnen aller deutschsprachigen Lander und
Sprecherlnnen nicht deutscher Muttersprache zu Wort?

= Werden diskursive Merkmale in den Gesprachen deutlich (BegrifRung
und Verabschiedung, Sprecherlnnenzuweisung, emotionale Beteiligung,
Korrekturen)?

Ubungen und Aufgaben — Filmbildung

Dieser Analyseteil widmet sich den mit dem Film in Zusammenhang stehenden
Aufgaben und Ubungen. Hier werden die durch die Arbeitsauftrage
vorgegebenen Ablaufe analysiert und vor allem in Hinblick auf eine moglichst
authentische Auseinandersetzung mit dem Medium Film begutachtet (siehe
dazu Kapitel 3.2.1.3 sowie Kapitel 4).
= Werden unterschiedliche filmspezifische Aufgaben und Ubungen vor,
wahrend und nach der Rezeption eingesetzt?

=  Wird der Film ausschlief3lich zur Informationsentnahme, oder auch als
Moglichkeit zu persdnlicher Meinungs- und Geflihlsaul3erung und
Reflexion genutzt?
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6 Analyse

Im Folgenden werden auf der Basis der vorliegenden Fragen die Filme der
Lehrwerke studio d und Berliner Platz NEU untersucht. Diese zwei Lehrwerke
wurden ausgewdahlt, da sie einen &hnlichen Einbindungsgrad der
Filmmaterialien in das Lehrwerk aufweisen und beide DVDs zudem fiktionale

Elemente in sich tragen.*’

Nach einer kurzen Beschreibung des allgemeinen Aufbaus der Lehrwerke und
der Verknupfung von Lehrbuch und Sprachlehrfilm werden die Plots der Filme
kurz  beschrieben, um die fir die weitere Analyse wichtigen

Handlungszusammenh&nge besser zu veranschaulichen.

Die mittels Einstellungsprotokollen (im Anhang befinden sich Auszlge
derselben) festgehaltenen filmischen Gestaltungsmittel und deren Wirkung
werden im Kapitel ,Dramaturgie und Asthetik’ zusammengefasst. Der mit
,Themenbereiche’ Dbetitelte Teil behandelt die im Film vorkommenden
Sachverhalte, die mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Kategorien festgehalten
wurden und den Film als kultureller Informationstrager betrachtet. Im Kapitel
,Gesprochene Sprache’ werden Sprechsituationen auf inre Angemessenheit hin
uberpruft. Im letzten Teil, ,Ubungen und Aufgaben’, werden der Aufbau und die

Zielsetzungen der filmbegleitenden Arbeitsanweisungen analysiert.

'’ Die neuen Lehrwerke Aussichten (Ros et al. 2009; Ros-El-Hosni et al. 2010) sowie Netzwerk
(Rusch et al. 2011) bieten bereits im Lehrbuch eingelegte DVDs fir jedeN Lernerin an, die im
Anschluss an jede Lektion bearbeitet werden. Diese beiden Filmmaterialien wurden jedoch im
Rahmen dieser Arbeit nicht eingehend behandelt: Bei erstgenanntem handelt es sich um
Kurzportraits von in Deutschland (ab dem Niveau A2 auch in Osterreich und in der Schweiz)
lebenden Menschen. Diese Einheiten sind nicht durch eine Narration verbunden, wodurch die
Aufbereitung der Inhalte und auch der Ubungen sich anders gestaltet. Netzwerk wurde nicht fiir
die Analyse ausgewahlt, da zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit erst ein Teil des
Lehrwerks erhaltlich war. Schritte international bietet zwar auch einen im Serienprinzip
aufgebauten Film an (Specht, 2008); dieser ist jedoch nicht im Lehrbuch eingebettet und eignet
sich daher nicht fiir einen Vergleich.

Eine eingehende Untersuchung aller Materialien wurde urspringlich angestrebt und ware fir
eine Gesamtaussage natirlich zielfihrend, ist aber im Rahmen vorliegender Arbeit nicht
moglich. Ubersichtsartige Aussagen kénnen jedoch auch iiber diese Filme getroffen werden
und flieRBen teilweise in der Zusammenschau der Analysen mit ein.
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6.1 studiod

6.1.1 Aufbau des Lehrwerks

Das Lehrwerk studio d fuhrt Lernerinnen, ,die im In- und Ausland Deutsch
lernen” in drei Teilen von Al bis B1 des GERS. Es beinhaltet im Kern das Kurs-
und Ubungsbuch, das als ,Ankermedium“ bezeichnet wird und den Unterricht
durch ,Organisationsvorschlage” strukturiert. Das Buch umfasst zwolf
Lektionen, wobei nach jeder vierten Lektion eine Station zwischengelagert ist,
die sich ,der Wiederholung, dem Flussigkeitstraining und der Vertiefung*
widmet und nicht in der Progression fortschreitet. In diesen Stationen finden
sich die entsprechenden Ubungen zum Film (vgl. Bettermann/Werner 2005, S.
5), die ebenfalls als Booklet in der DVD-Hulle eingelegt sind.

Bereits im Inhaltsverzeichnis des Lehrbuchs ist ersichtlich, dass sich studio d
sehr stark am GERS orientiert, da neben Themen und Texten, Grammatik und
Aussprache im Bereich ,Lernen lernen“ Strategietraining als eigener Punkt
angefuhrt sowie innerhalb der Kapitel die trainierten Sprachhandlungen nach
dem Referenzrahmen aufgelistet werden. Zu Beginn eines jeden Abschnitts
findet sich eine Checkliste mit dem Titel ,Hier lernen Sie* (vgl. Funk et al. 2005,
S. 31), in welcher alle angestrebten Ziele dargelegt sind. Fir das Erreichen des
Zielniveaus wichtige Redemittel sind in einem Kastchen, das mit einem blau
unterlegten Sternenkranz gekennzeichnet ist, aufzufinden (vgl. Funk et al. 2005,
S. 18). Zudem werden von Beginn an Arbeitsauftrage fur sogenannte ,lch-
Texte" (Funk et al. 2005, S. 50), die in ein fakultativ anzulegendes
Sprachenportfolio integriert werden kénnen, vorgegeben.

Zusatzlich zur - aus Buch und dazugehoriger CD bestehenden -
,Basisausstattung’ fir den Unterricht existieren fir Lernerinnen noch ein
Intensivtrainer in Buchform mit weiterem Ubungsmaterial, ein Vokabeltrainer in
Buchform sowie eine CD-ROM. Sie sind zur Vertiefung und Wiederholung des
Unterrichts gedacht (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 6-7). Vorgegebene
Unterrichtsvorbereitungen zur Unterstitzung der Lehrpersonen kénnen in
Druckversion oder interaktiv als CD-ROM erstanden werden. In der

Buchfassung sind eine kurze Einfuhrung zu den Komponenten des Lehrwerks
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sowie Informationen Uber die Zielsetzung und Umsetzungsmadglichkeiten der
einzelnen Lektionen, Tests und weitere Ubungsblatter vorhanden (vgl.
Bettermann/Werner 2005). Online finden sich gratis fir Lehrerinnen
Einstufungstests und den Lektionen angepasste Materialien zum Ausdrucken
(Cornelsen Verlag: studio d. Lehren) sowie interaktive Ubungen und Online-
Einstufungstests fur Lernerinnen (Cornelsen Verlag: studio d. Lernen). Neuere,
kauflich zu erwerbende Bestandteile sind interaktive Tafelbilder und ein digitaler
Stoffverteilungsplaner fir Lehrerinnen, ein Testheft und ein Audio-

Vokabeltrainer fuir Lernerlnnen.

6.1.1.1 Der Film im Kontext des Lehrwerks

Der Film ist einer der fakultativen Bestandteile des Lehrwerks. Zur seiner
Zielsetzung gehort es, die Personengruppe in ,Universitat, Job, Praktikum und
Freizeit* in kommunikativen Situationen zu zeigen. Wortschatz und Grammatik
der Sprache, die sich an der Progression des Lehrwerks orientieren, sollen
wiederholt werden. Zudem biete die DVD die Moglichkeit, landeskundliche
Eindricke zu sammeln, die von der Klasse ,in der Muttersprache” diskutiert
werden konnten. Durch die Vielzahl an visuellen Eindriicken, die in Form von
Standbildern als Redeimpuls fungieren, soll Kommunikation ausgelost werden.
(vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 7)

Der Einsatz der DVD im Unterricht wird mit der dadurch verbesserten
Visualisierung der Inhalte beworben. Durch das vielfaltige Bildmaterial, das vor
allem durch die vielen ,Kameraschwenks* zustande kommt, sollen die
Lernerinnen besser angesprochen und Landeskunde ,beispielsweise zum
Leben in einer deutschen Universitatsstadt® vermittelt werden. Das Rezipieren
der Dialoge konne eine Gelegenheit zum Gesprachstraining im Unterricht
bieten, da die Dialoge auf dem Niveau des Buches angesiedelt seien. Uberdies
sei der Film eine gute Madglichkeit, ,Differenzierung® bei ,heterogene[n]
Lerngruppen” vorzunehmen. (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 7)

Die im Buch vorkommenden Themen korrespondieren weitestgehend mit den
Inhalten der DVD. Im ersten Teil werden die Themen ,erste Kontakte®,
.Gesprache im Café”, ,Kommunikation im Kurs", ,Sehenswirdigkeiten in
Europa® und ,Wohnen* behandelt. Mit einer Verabredung zum Lernen wird auf
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das Kapitel funf im Buch, ,Termine*, vorgegriffen (vgl. Funk et al. 2005, S. 4).
Die in den Kapiteln funf bis acht vorkommenden Themen
»rerminvereinbarungen” und ,Orientierung”, ,Berufe* und ,Berlin sehen” (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 5) werden — gemeinsam mit der Wiederholung des
Themas ,Wohnen“ — in den zweiten Teil des Films integriert. In den Lektionen
bis zur dritten Station werden die Themen ,Ferien und Urlaub®, ,Essen und
trinken“, ,Kleidung und Wetter* sowie ,Korper und Gesundheit* (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 5) vorgestellt, was auch grob den Filmthemen
entspricht, wenngleich auch die zwei erstgenannten intensiv, die letzten jedoch
nur marginal behandelt werden. Bei der Durchsicht des Buches fallt auf, dass
nicht nur Themen des Buchs im Film verankert sind, sondern auch Personen
(vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 93) und Schauplatze (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 102) teilweise in Ubungsszenarien des Buches
wiederkehren.

6.1.1.2 Plots

Im Folgenden wird die Handlung des Filmes kurz umrissen, um das Verstandnis

der weiteren Analysen zu erleichtern.

Teil eins

Zu Beginn des ersten Teils wird Jena auf einer Landkarte gezeigt, wahrend eine
Stimme aus dem Off Uber die Stadt informiert. Danach stellt sich Katja,
Franzosisch- und Deutschstudentin  aus Jena, vor und prasentiert
Sehenswirdigkeiten der Stadt. Am Ende des Bilder-Streifzugs befindet sich die
Protagonistin in der Universitat, wo sich ihre vier Freunde Andrick, Justyna, Da
und Matthias — den Blick zur Kamera gewendet — vorstellen. Eine Professorin
kommt hinzu und bringt Katja die Tasche, die sie liegen gelassen hat, um

danach ebenfalls von sich zu erzahlen.

In der nachsten Einstellungsfolge trifft Katja Andrick am Gang in der Universitat.
Sie verabreden sich zum gemeinsamen Verfassen eines Seminarprotokolls am
Nachmittag. Auf dieses Gespréach folgt eine Unterrichtssequenz mit der vorher
vorgestellten Professorin. Zuerst begrifRen sie die Studentlnnen einzeln und

gehen dann in die Klasse. Die Studentin Da wird von der Lehrerin gerufen, weil
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sie als letzte vor der Tur steht und noch am Handy tippt. Ihr Telefon lautet auch
wahrend des Unterrichts, in welchem Uber die Sehenswirdigkeiten Berlins

gesprochen wird.

Katja kommt zu spat zum Treffen mit Andrick und entschuldigt sich dafir, bevor
sie gemeinsam in die Bibliothek gehen, um dort zu arbeiten. Katja sollte um vier
Uhr los, bemerkt aber erst zu spéat, dass ihre Uhr stehen geblieben ist. Sie eilt
davon, wahrenddessen Justyna im Café Bohéme auf Katja wartet und Matthias
trifft, der dort kellnert. Sie freut sich sichtlich ihn zu sehen und bietet ihm ihre
Unterlagen fir das Grammatikseminar an, das er wegen der Arbeit nicht
besuchen kann. Sie verabreden sich zur Ubergabe der Mitschriften am Abend.
Als Katja schliel3lich ankommt, entschuldigt sie sich und berichtet von einem
Bewerbungsgesprach beim Cornelsen-Verlag in Berlin. Justyna bietet an, ihre
Tante in Berlin um einen Schlafplatz zu fragen. Als Katja bei der
Verabschiedung klar wird, dass ihre Freundin eine Verabredung mit Matthias

hat, werfen sich die beiden schmunzelnd Blicke zu.

Teil zwei

Im zweiten Teil fahrt Katja mit dem Zug nach Berlin. Sie macht auf Anraten von
Frau Meinberg, Justynas Tante, eine Stadtrundfahrt, auf welcher viele
Sehenswirdigkeiten, Museen und Einkaufsmdglichkeiten gezeigt und
kommentiert werden. Nach der FUhrung fragt Katja einen Passanten nach dem
Weg zur Wohnung. Dort angekommen, werden ihr von der Gastgeberin alle

Zimmer gezeigt.

Am nachsten Tag geht Katja zum Verlag und meldet sich bei der Portierin an,
die ihr einen Besucherpass aushandigt und ihr erklart, wo sich das Biro
befindet. Nach dem absolvierten Bewerbungsgesprach bei Frau Dr. Garve, die
sich nach Katjas Studium, ihren Fremdsprachen- und Computerkenntnissen
erkundigt, fahrt sie zum Bahnhof. Auf dem Weg dorthin telefoniert sie zuerst mit
Justyna, mit der sie gemeinsam kochen méchte (und die fragt, ob Matthias
mitkommen durfe), dann mit Frau Garve vom Verlag, die ihr die Praktikusstelle

zusichert.
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Teil drei

Am Anfang des dritten Teils, der wieder in Jena spielt, trifft Katja zufallig auf
Justyna, die sie Uber Berlin befragt. Justyna erzahlt, sie werde noch mit
Matthias auf einen Café gehen. Allerdings befindet sie sich in der néachsten
Szene im Einkaufszentrum, wo sie Da und Andrick Uber den Weg lauft. Sie ladt
sie zum gemeinsamen Abendessen ein. Justyna kauft spater dafir am Markt

Gemuse.

Am Abend sitzen alle Freunde bei Katja und essen. Katja erzéhlt von ihrem
Berlinaufenthalt. Nachdem Da und Andrick gegangen sind, sehen sich Matthias,
Justyna und Katja Urlaubs-Werbevideos von der Nord- und Ostsee und den
Alpen an, die Justyna im Reisebiiro ausgeborgt hat, um Ideen fur den Urlaub zu
sammeln. Der Film endet mit einem Gespréch uUber Lieblingsdestinationen und -

aktivitaten der drei Personen.

6.1.2 Dramaturgie und Asthetik

Von Seiten des Verlages wird der ,Spielfilmcharakter” des Sprachlehrfiims
hervorgehoben (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 7). Der Hauptstrang der
Filmhandlung — Katjas Fahrt nach Berlin und ihr dortiges Vorstellungsgesprach
— kommt allerdings nicht zur Geltung, da die beschreibende Darstellung der
Personen, Orte und der mdglichen touristischen Aktivitdten sehr wenig Raum
dafir lasst (siehe dazu 1.1.1.3). Im Vordergrund stehen die Vermittlung von
Landschaftsbildern und das Vorzeigen von Mustermonologen und -dialogen, die
an den Handlungsstrang angeknupft werden. Die Darstellerinnen verwenden im
Film ihre richtigen Namen, was vermutlich einen Eindruck von Realitéatsndhe

herstellen soll.

Bereits die Einfihrung in den Film ist eine beschreibende. Es wird aus der
Handlungslogik nicht klar, warum der Ort und die Darstellerinnen persénlich
vorgestellt werden (vgl. Funk 2005, 01:34-04:55). Wie die einzelnen Charaktere
zueinander stehen, wird hier nicht verdeutlicht und auch in der weiteren

Handlung nur zum Teil geklart.
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Elemente, die Neugierde oder emotionale Beteiligung auslosen konnten,
werden nicht aufgegriffen, was dazu fuhrt, dass ein flr einen Spielfilm
notwendiger Spannungsbogen fehlt. Es gibt keinen zu I6senden Konflikt oder
kein sich zuspitzendes Problem, das als Frage hinter der Handlung steht.'® So
fuhrt Katjas zweimaliges Zuspatkommen zu keinerlei Komplikationen, ihre
Bewerbung geht problemlos vonstatten und die Zusage der Vorgesetzten folgt
prompt. Eine sich moglicherweise entwickelnde amourdse Geschichte zwischen
Matthias und Justyna bleibt nur schwach angedeutet, sodass wenig Anlass zu
weiterer Interpretation gegeben ist. Die vergessene Tasche Katjas oder das
lautende Handy von Da stellen ebenfalls solche Momente dar, die fur kurze Zeit
Aufmerksamkeit erregen, aber dann nicht weiter in der Handlung ausgefiihrt

werden.

Die mangelnde emotionale Beteiligung der Schauspielerinnen (siehe Kapitel
6.1.4) ist auch dem weitgehenden Ausklammern von Befindlichkeiten aus der
Handlung geschuldet. Reaktionen, die eine etwas starkere Gefiihlseinbindung
bendtigen wirden, wie etwa Nervositat vor dem Bewerbungsgesprach,
Spannung, ob Katja das Praktikum bekommt, oder Arger tiber ihre Verspatung,

werden weggelassen.

Aus der Kameraflhrung ist die Konzentration auf Landschaft und Dialogtraining
abzulesen, die weniger an menschlichen Bewegungen, als vielmehr an
Bildeindricken der Umgebung orientiert ist. Besonders in den Sequenzen Uber
Jena, Berlin, die Alpen und die Nord- und Ostsee sowie auch der
Wohnungsbesichtigung bei Frau Meinberg wird auf viel Bildmaterial durch
Schwenks geachtet. Dieser Umstand wird im Lehrerinnenhandbuch stark
betont, da ,[d]urch eine Reihe von Kameraschwenks [...] eine differenzierende
Standbildarbeit®* ermdglicht werden solle, was die Verarbeitung
slandeskundlicher Zusatzinformationen* diene. (Bettermann/Werner 2005, S. 7)

Das Ziel, viel visuelles Material an die Lernerinnen zu bringen, hat natirlich
insofern seine Berechtigung, als dass ein grof3er Bilderinput die Vielfalt an

Verankerungen im Gehirn vergroRert. Der Handlungsfortgang wird durch die

® Ein Film/eine Serie erhalt durch eine Frage erst ein Spannungsmoment, das die

Zuseherinnen dazu verleitet, die Handlung bis zum Ende zu verfolgen. Je nach Genre kénnen
die Fragen sehr unterschiedlich (z.B. Wer ist der Schuldige? Werden sie ein Paar?) gelagert
sein.
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Sequenzen mit langen, statisch wirkenden Einstellungen jedoch hintan gestellt.
Es stellt sich deshalb die Frage, ob nicht-filmisches Bildmaterial oder
ausgelagerte Informationsvideos zu diesem Zweck eher geeignet waren und ein

fiktionaler Film nicht besser ohne solche Sequenzen realisiert werden kann.

Die Art der Verknupfung von Sprachmaterial und Bild in diesem Film lasst sich
grob in zwei Gruppen einteilen. Zum einen sind die bereits schon genannten,
monologisch aufgebauten Sequenzen sehr nah an gesprochenen Inhalten
orientiert. Das auf dem visuellen Kanal dargebotene Bild wird kommentiert,
beschrieben und um manche Zusatzinformationen angereichert. Sind es die
wiederholten ,das ist*, ,hier ist*?, etc. (Funk 2005, 01:50-4:29) bei Katjas
Jenatour, werden bei der Stadtrundfahrt Berlin vielféaltigere Strukturen
verwendet, um auf das Gesehene direkt zu verweisen (vgl. Funk 2005, 14:39-
17:48). Auch die Urlaubs-Werbevideos verbinden gro3tenteils Bild- und
Wortebene gleichen Inhalts (vgl. Funk 2005, 30:13-32:04; 32:27-34:17). Das
Gesprach bei der Wohnungsbesichtigung folgt, obwohl es prinzipiell dialogisch

aufgebaut ist, einem &hnlichen Prinzip.

Bei personlichen Gesprachen werden die werden die Interagierenden im
Kontext mit ihnrer Umgebung und weiters in Nah-, oder Gro3aufnahmen gezeigt.
Sprechende Akteurlnnen sind meist mit dem Gesicht zu sehen, entweder
seitlich dem/der Gesprachspartnerin zugewandt oder von vorne leicht an der
Kamera vorbeischauend; die monologischen Selbstprasentationen zu Beginn
werden direkt in die Kamera gesprochen. Die Sichtbarkeit des Sprechers/der
Sprecherin erleichtert die Konzentration auf das Detailverstandnis, das fur

eventuell angeschlossenes Gesprachstraining von Wichtigkeit sein kann.

Es finden sich im Film unter anderem auch Sequenzen, die ohne sprachliche
Erklarungen auskommen und mit Musik untermalt werden. Im Klassenraum und
im Bdro von Frau Garve werden Biro- und Unterrichtsmaterialien (der Firma
Cornelsen) gezeigt (vgl. Funk 2005, 05:52-06:55; vgl. auch 23:01-23:21), oder

es werden das gemeinsame Lernen in der Bibliothek (vgl. Funk 2005, 07:52-

9 Direkte Zitate aus dem Film wurden gemal den Notationsgepflogenheiten der linguistischen
Gesprachsanalyse in Kleinbuchstaben und ohne Satzzeichen erfasst (siehe dazu das Kapitel
5.2).
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08:42), der ICE von Jena nach Berlin (vgl. Funk 2005, 12:01-13:26) sowie Obst
und Gemuse am Markt (vgl. Funk 2005, 27:10-28:37) abgebildet.

Die gesprochene Sprache ist durchwegs sehr gut verstandlich und wird nicht
durch Hintergrundgerausche tbertont. Musik wird bei Gesprachen entweder
ganz weggelassen oder in reduzierter Lautstarke beibehalten. Die insgesamt
acht Musikstiicke sind sich in der Wahl der Instrumente (Keyboard und
Schlagwerk) und in ihrem dynamischen Aufbau sehr &hnlich. Es gibt drei
Musikstticke, die den im Bild sichtbaren Tontragern zugeordnet sind: Nummer
vier® der CD mit der Stadtfilhrung in Berlin (vgl. Funk 2005, 14:14-17:53),
sieben dem Video Uber die Alpen (vgl. Funk 2005, 30:07-32:04) und acht dem
Video Uber die Meere nordlich Deutschlands (vgl. Funk 2005, 32:15-34:20), die
jedoch aus dem Off zugespielt und vorwiegend als Untermalung von
Bilderstreifzligen eingesetzt werden. Musikstick Nummer zwei kehrt bei der
Stadtfihrung in Jena (vgl. Funk 2005, 02:00-02:56), im Café (vgl. Funk 2005,
07:19-09:15) und der Wohnungsbesichtigung in Berlin als Musik aus dem Off
wieder (vgl. Funk 2005, 18:44-21:14). Das auf dem Weg nach Berlin
vernehmbare Stick drei wird spater in einem kurzen Ausschnitt erneut benutzt
(vgl. Funk 2005, 11:55-13:26, 25:43-25:55). Musik Nummer funf ist
ausschlief3lich im Zusammenhang mit Cornelsen in Berlin zu héren (vgl. Funk
2005, 21:15-21:41, 23:01-23:20) und der Besuch auf dem Lebensmittelmarkt
wird mit Stiick Nummer sechs unterlegt (vgl. Funk 2005, 27:10-28:34). Musik
oder Gerdusche werden nicht als Hilfen zur Wiedererkennung von Situationen

oder Personen verwendet und bleiben im Allgemeinen sehr im Hintergrund.

6.1.3 Themenbereiche des Films

Wurde eingangs schon uber die Frage gesprochen, wie der Handlungsaufbau
gestaltet ist, wird in diesem Kapitel versucht, inhaltlich in die Tiefe zu gehen.
Diesmal sollen nicht die Dramaturgie, sondern die Uber Bild und Text
vermittelten Konzepte Uber den deutschsprachigen Raum und der hier

lebenden Menschen im Vordergrund stehen. Mit dem Forschungsinstrument

 Die Nummerierung der Musikstiicke wurde im Einstellungsprotokoll zur leichteren Ubersicht
vorgenommen, da die Titel der Stiicke unbekannt sind. Diese Aufzeichnungen finden sich auf
der beigelegten CD-ROM.
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der qualitativen Inhaltsanalyse werden die in der Fragematrix vorkommenden
Themenkomplexe Raum, kulturelle Praktiken, Geschlechterdifferenz und

ethnische Gruppen gefiltert und im Folgenden zusammenfassend dargestellt.

6.1.3.1 Darstellung des Raumes

Die zwei Hauptschauplatze des Films sind Jena und Berlin, durch das
Vorspielen der zwei Videos werden allerdings auch die Nord- und Ostsee sowie
die Alpen portraitiert. Bis auf einzelne Bildfolgen zu Beginn werden nur
bundesdeutsche Schauplatze gezeigt: Osterreich und die Schweiz werden zwar
im Vorspann (vgl. Funk 2005, 01:25-01:29) eingebaut, was aber von
Lernerinnen, die die Orte nicht aus ihren persénlichen Erfahrung kennen, nicht
erkannt werden kann. Eine Nennung mit dem ,DACH*-Zeichen findet Osterreich
im Lehrerinnenhandbuch, die die Erwédhnung der Brotzeit im Werbevideo fir die
Alpen mit der Zusatzinformation ,Brotzeit heiRt in Osterreich Jause. Man isst
haufig Brot mit Speck und dazu saure Gurken.” (Bettermann/Werner 2005, S.
88-89) erganzt.

Die bereits genannten Stadte werden als geschichtstrachtig profiliert: Es wird
betont, dass Jena eine Stadt ,mit einer alten universitat!* (Funk 2005, 01:40-
01:49) sei und hier Johann Wolfgang von Goethe ,zu gast!“ oder ,hauslehrer”
(Funk 2005, 02:37-02:48) war. In der Prasentation Jenas wird ausschliel3lich
auf die klassischen Sehenswiirdigkeiten (wie das Rathaus, das Stadtmuseum,
das Johannestor und das Denkmal des Universitatsgriinders) geachtet, ohne
auf die im Bild sichtbaren, das Stadtbild pragenden, modernen Gebéaude
einzugehen (vgl. Funk 2005, 02:14-02:16, auch Funk 2005a, S. 81). In diesem
Zusammenhang erscheint es aullerdem interessant, dass bei allem
Hervorkehren der historischen Relevanz einzelner Schauplatze nicht auf den
Einfluss, den die Zeitgeschichte auf das heutige Erscheinungsbild der Stadt hat,
eingegangen wird.

Der Sprung von Tradition zu Moderne wird interessanterweise bei der ,alten’
Universitdt gemacht, das ein relativ neues, lichtdurchflutetes, mit modernen
Arbeitsplatzen und einer Bibliothek (vgl. Funk 2005, 02:57-03:33)
ausgestattetes Gebaude ist. Die Verbindung von Neu und Alt wird bei der
Prasentation der Studentinnen besonders hervorgehoben: Diese befinden sich
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in der neuen Eingangshalle, in der Statuen antiken Stils stehen und ein Bild
Goethes an der Wand hangt. Wahrend der personlichen Vorstellung steht
jedeR Einzelne unter einer solchen Statue, sodass die Zuseherlnnen nicht nur
das Gesicht der jungen Erwachsenen, sondern auch der Marmorstatuen im Bild
erkennen konnen. Dieser Effekt wird durch die leichte Untersicht der Kamera
verstarkt (vgl. Funk 2005, 03:24-04:23).

Einen grof3en Teil des Berlinaufenthalts nimmt die dortige Stadtrundfahrt Katjas
ein, die bereits in der Unterrichtssequenz im Film thematisch vorbereitet wird.
Die Frage der Lehrerin beinhaltet ein wichtiges Indiz fir die Interpretation des
Raumes: ,und was meinen sie was ist fur touristen in berlin interessant!“ (Funk
2005, 06:56-07:18). Touristische Ziele, wie der Reichstag, das
Bundeskanzleramt, das Brandenburger Tor, das Einkaufszentrum Potsdamer
Platz und die Museumsinsel, werden vorgestellt und - der Textsorte
entsprechend — mit positiven Merkmalen versehen (vgl. Funk 2005, 14:39-
17:42).

Der touristische Blick ist in der Prasentation des Raumes sehr vordergrindig,
was auch in den Textsorten (der Stadtfihrung bzw. der Werbevideos)
begrindet liegt, in denen der Wert des Gesehenen mit Formulierungen wie:
.lohnt auf alle falle einen besuchl® (Funk 2005, 15:22-15:25), ,das beliebteste
fotomotiv* (Funk 2005, 15:58), ,eine gute adressel” (Funk 2005, 16:35-16:39)
»Schone kistenlandschaften!” (Funk 2005, 32:39-32:43), ,beliebtes urlaubsziel”,
L,wunderschone natur® (Funk 2005, 30:26-30:38), ,,gute héhenluft* (Funk 2005,
30:50-31:02) besonders hervorgehoben wird.

Neben der Darstellung der Stadt ist jene des landlichen Raumes im Video sehr
stark vertreten. Hier sind vor allem Bilder zu finden, in denen die Natur zwar
sowohl in den Alpen als auch an der Nordsee touristisch genutzt wird (vgl. Funk
2005, 30:13-34-17), aber dennoch unversehrt scheint. Sie ist nicht Lebensraum
fur Menschen und Tiere, sondern primar Ort zur Freizeitgestaltung (vgl. Funk
2005, 30:13-34:17), Quelle der Gesundheit (vgl. Funk 2005, 30:50-31:02) und
der kunstlerischen Inspiration (vgl. Funk 2005, 33:48-33:55). Die das
Landschaftsbild pragenden Einfliisse der industriellen oder landwirtschaftlichen
Produktion werden mit Ausnahme von zwei kurzen aufscheinenden
Hafenbildern im Vorspann (vgl. Funk 2005, 01:00; 01:16) nicht beachtet.
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6.1.3.2 Dargestellte kulturelle Praktiken

In diesem Film wird nicht Uber verschiedene Lebensformen berichtet, sondern
Studentinnenleben als Norm begriffen. Die vorgestellten Handlungen sind dem
studentischen Leben entsprechend: sich zum Lernen/Abendessen verabreden,
sich im Café treffen, einen Nebenjob haben, zur Vorlesung, zum Kurs gehen,
ein Praktikum machen, am Markt einkaufen. Auch in der Gruppe der
Studentinnen wird in Bezug auf ihren sozialen Status von einer sozialen
Mittelschicht ausgegangen, da die Figuren ausreichend Geld zu haben
scheinen, um auswarts etwas zu trinken oder jemanden einzuladen und der

monetare Bereich sonst nicht erwahnt wird.

Das Thema Arbeit wird auf vielfaltige Weise abgedeckt: Sowohl Angestellte im
akademischen Bereich (Professorin, Redakteurin, Praktikantin), als auch
Arbeiter (Gemuseverkaufer, Kellner) werden bei ihrer Arbeit gezeigt. Das
Unterrichten an der Universitat und die Aufgaben einer Praktikantin im Verlag
werden zudem versprachlicht (vgl. Funk 2005, 04:33-04:54; 23:28-23:48).

Das Thema Wohnen wird mit der Wohnungsfihrung von Frau Meinberg (vgl.
Funk 2005, 19:21-21:57) expliziert, jedoch sind dort keine sich dort
aufhaltenden Menschen wahrnehmbar. In Katjas Wohnung jedoch wird
zumindest das gemeinsame Essen der Freunde und Fernsehen auf der Couch
verbildlicht.

Die mehrmalige Erwahnung Goethes ist umso auffalliger, als dass nicht
erwahnt wird, warum er im deutschsprachigen Raum einen hohen
Bekanntheitsgrad aufweist. Hingegen werden aus dem Kontext erschliel3bare
oder vorauszusetzende Handlungen, die aus der Situation oder im Bild
angenommen werden kdénnen, zusatzlich erwéhnt: ,ich habe ihre bewerbung
gelesen!l” (Funk 2005, 22:15-22:19).

Frappant ist die ,Problemlosigkeit’ aller bisher erwdhnten Bereiche: Sowohl in
Studium, als auch am Arbeitsplatz durchleben die Figuren keine
Geldschwierigkeiten, erleben keinen Arger oder keine Enttauschung.
Aufkommende Hurden, wie die verlorene Tasche, werden innerhalb von

Sekunden geldst. Es féallt dadurch schwer, einen Einblick in die soziale Situation
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der Menschen zu bekommen und verleiht dem Film einen sehr artifiziellen

Anschein.

6.1.3.3 Geschlechterrollen

Die Figuren mit langeren Sprecherinnenrollen sind zu einem Grol3teil weiblich.
Unter den Studentinnen sind keine Hierarchien erkennbar; der Umgang

miteinander ist sehr kollegial.

Auffallend ist, dass Berufe, die einen akademischen Hintergrund bendétigen,
ausschlief3lich von Frauen ausgeubt werden, wahrend die Rollen des Kellners

oder Gemiuseverkaufers von Mannern gespielt werden.

6.1.3.4 Ethnische Gruppen

Verschiedene ethnische Gruppen kommen im studentischen Milieu vor. Die
Studienkolleginnen Da, Justyna und Andrick sowie andere Studierende mit
kiirzeren Sprechrollen kommen aus Asien, Europa, Afrika, und den USA (vgl.
u.a. Funk 2005, 04:33-04:54). Migrantinnen aus einem auf3erstudentischen
Umfeld, die mit ihren Familien in Deutschland wohnen, werden nicht in den Film

integriert. Auch der Arbeitsmarkt ist ganzlich den Deutschen vorbehalten.

Die drei auslandischen Studentinnen, die sich personlich vorstellen, geben
nichts von ihren Erfahrungen den Umzug nach Deutschland betreffend Preis,
sondern berichten entweder nicht oder positiv von ihrer Einstellung zum neuen
Wohnort, wie etwa Andrick es tut: ,jena ist schonl die stadt gefallt mirl* (Funk
2005, 03:34-03:43). Der interkulturelle Aspekt wird weder im Film noch in den
weiterfiihrenden Ubungen erwahnt, weshalb meiner Einschatzung nach auch
eine ldentifikationsmdglichkeit flr Lernerinnen verloren geht, die eventuell ein

Studium im deutschsprachigen Raum anstreben.

6.1.4 Gesprochene Sprache

Der Grof3teil der Akteurlinnen sind DaF-Studentinnen in Jena. Die
Protagonistinnen Katja und Matthias kommen aus Deutschland, der Rest ihrer

Kolleginnen aus anderen Landern (genannt werden Madagaskar, China, Polen,
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USA und Russland). Zum restlichen Personeninventar gehoren die Portierin
und die Vorgesetzte bei Cornelsen, eine Professorin an der Universitat, deren
Studentinnen, ein Gemuseverkaufer sowie ein Mann auf der Stral3e, der den
Weg erklart, wobei die beiden letztgenannten mit minimal regional gefarbter
Sprache auftreten. Allerdings werden weder Menschen aus anderen
deutschsprachigen Regionen noch Migrantinnen in das Personeninventar

aufgenommen.

In diesem Film gibt es neben den Gesprachen auch monologisch strukturierte
Texte, die vor allem dazu dienen, touristische Sehenswurdigkeiten — historische
Gebaude, Landschaften und sonstige fur Touristinnen relevante Ziele — zu
benennen und zu kommentieren. Im Kapitel eins werden die
Sehenswirdigkeiten der Stadt Jena vorgestellt. Neben diesem von Katja
gesprochenen Block werden eine Audio-Sightseeing-Tour in Berlin (vgl. Funk
2005, 14:39-17:42) und Werbevideos Uber die Alpen (vgl. Funk 2005, 30:07-32-
04) und die Nord- und Ostsee (vgl. Funk 2005, 32:23-34:20) eingespielt. Zu
Beginn des Films présentieren sich die wichtigsten Figuren nicht in einer Form
von Gesprach, sondern in monologischer Art und Weise (vgl. Funk 2005, 03:34-
04:54).

Die gefuhrten Gespréache sind im privaten, offiziellen und beruflichen Bereich
gelagert. So werden unter den Studentinnen Termine ausgemacht (vgl. Funk
2005, 04:55-05:17) und es wird gemeinsam gelernt (vgl. Funk 2005, 07:37-
07:51), es wird im Café Uber das Studium (vgl. Funk 2005, 09:16-09:47),
alltagliche Erledigungen und Plane (vgl. Funk 2005, 09:52-11:10), beim
gemeinsamen Abendessen oder per Telefon lber Erlebnisse gesprochen (vgl.
Funk 2005, 28:38-29:33; 25:09-25:38). In Berlin fihrt Katja Gesprache mit der
Tante der Studentin Justyna (vgl. Funk 2005, 13:27-14:13; 18:56-21:57).

In den (halb-)offiziellen Kontext fallt das Unterrichtsgesprach (vgl. Funk 2005,
06:56-07:18), das Bestellen und Bezahlen im Café (vgl. Funk 2005, 11:23-
11:54), nach dem Weg Fragen (vgl. Funk 2005, 17:54-18:43), sowie das
Einkaufen am Markt (vgl. Funk 2005, 26:23-27:09). Mit dem
Bewerbungsgesprach wird auch im Film ein Berufsbezug hergestellt.

Die Sprechgeschwindigkeit ist den Situationen und dem Niveau der

Lernerinnen angemessen, wobei es besonders bei den Gesprachen zwischen
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einzelnen Figuren zu sehr wenigen Denkpausen oder Verzogerungen kommt.
Auch bei den Telefonaten, bei denen man die Protagonistin ohne den
Gesprachspartner/die Gesprachspartnerin hort, werden die Pausen auffallig
kurz gesetzt (vgl. Funk 2005, 24:00-24:49), was die Glaubwuirdigkeit mindert
und den Rezipientinnen weniger Zeit lasst, um die Beitrage des
Gespréachspartners/der -partnerin zu inferieren. Ausnahmen bilden hier drei
Nebendarstellerinnen, bei denen die Gesprachsbeitrdge naturlicher wirken: Die
das Bewerbungsgespréach fuhrende Frau Doktor Garve, die Zégern durch ,ah",
~und“ sowie ,ja dann“ und ,gut” fullt (vgl. Funk 2005, 22:15-22:50); der Auskunft
gebende Mann in Berlin, der die wichtigen Informationen noch einmal
wiederholt, um Zeit zu gewinnen (vgl. Funk 2005, 17:54-18:33) und der
Gemuseverkaufer am Markt, der die wiederholt verwendeten Phrasen sehr
undeutlich ausspricht (vgl. Funk 2005, 26:20-27:09).

Die Intonation wird — bis auf kleine Verstdl3e vor allem von den Studierenden
mit nicht deutscher Erstsprache (vgl. Funk 2005, 05:05; 26:01) -
situationsadéaquat angewandt. Auffallend sind eine sehr schwache emotionale
Farbung und eine mangelnde Spontaneitat der Aussagen und eine damit
einhergehende Neutralitdt der Sprachmelodie. So ist beispielsweise der Beitrag
zu Jena durch eine Wiederholung ahnlicher Strukturen wie ,das ist” ,da ist* und
»hier sehen wir* (Funk 2005, 01:50-04:29) gekennzeichnet.

Ebenso verhalt es sich mit der Wohnungsbesichtigung bei Frau Meinberg (vgl.
Funk 2005, 19:21-21:57), die sprachlich und intonatorisch sehr gleichmafig
gelagert ist. Die spater noch erwahnten Entschuldigungen Katjas fur ihr
Zuspatkommen sowie die Freudebekundungen Justynas zur Einladung zum
Bewerbungsgesprach ihrer Freundin werden unter anderem durch die relativ

schwache Sprachmelodie den Rezipientinnen nicht als relevant tGbermittelt.

Im Bereich der Lexik kann keine unpassende Wortwahl bemerkt werden. Der
verwendete Wortschatz entspricht weitgehend dem gegebenen Kontext und ist
auf den Lernerlnnenwortschatz abgestimmt. Auffalligkeiten stellen sich
allerdings bei néherer Betrachtung der gréf3eren Einheiten, der einzelnen
Gespréachsschritte und der Gesprachslogik insgesamt ein, die durch einige

Beispiele verdeutlicht werden sollen.
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Die Professorin, Frau Werner, bringt Katja die vergessene Tasche: ,hier! katja
ihre taschel die war noch draufen!”. Katja nimmt die Tasche an sich und
bedankt sich halblaut mit ,dankel”, dreht um und geht, wahrend Frau Werner
beginnt, in die Kamera zu sprechen (vgl. Funk 2005, 04:30-04:32). Somit bleibt
das Gesprach ohne Abschluss, da zumindest eine Antwort Frau Werners dazu

notwendig gewesen ware.

Etwas eigentumlich erscheinen bei néherer Betrachtung ebenfalls die
Entschuldigungen Katjas fur ihr Zuspatkommen, wie an den folgenden
Gespréachsausschnitten ersichtlich ist:
Katja: ,hey andrick— entschuldigung ich bin zu spéat ich hatte
spanisch bis zwei—" Andrick: ,ach das ist kein problem! geh(e)n
wir jetzt nach obent* (Funk 2005, 07:37-07:45)

Katja: ,hi justyna— entschuldigung ich bin zu spat—" Justyna:
»,Wo warst du heute nachmittagl” (Funk 2005, 10:01-10:08)

Die beiden Entschuldigungen werden ohne Pause an die Begruf3ung
angeschlossen, sodass die Gesprachspartnerinnen keinen Gegengrul3
erwidern kdnnen, das Gesprach beginnt also relativ abrupt. Wahrend im ersten
Fall auf die — etwas holprig formulierte — Entschuldigung mit einer Entlastung
reagiert wird, stellt das Gegentuber im zweiten Fall eine Frage, um den Grund
der Verspatung zu erfahren. Katja erzahlt allerdings nicht von ihrer stehen

gebliebenen Uhr — und der Vorfall wird nicht weiter behandelt.

Sehr auffallig ist die fehlende Gewichtung der Informationen. In der weiteren
Folge des eben zitierten Gesprachs mit Justyna verrat Katja, dass sie ein
Bewerbungsgesprach in Berlin hat. Bevor sie mit einer Gratulation reagiert, liest
ihre Gesprachspartnerin zuerst den ganzen Brief laut vor, anstatt ihn lediglich
zu Uberfliegen. Auch bei ihrer Rickkehr aus Berlin entspinnt sich folgendes
Gesprach:

Justyna: ,wie war (e)s in berlinT*

Katja: ,super echt cooll es hat geklappt! ich kann mein

praktikum in berlin machen! die waren wirklich sehr nett im

verlag! und ich soll dich von deiner tante grufRen!*
Justyna: ,oh danke!l“ (Funk 2005, 25:13-25:25)

Anstatt auf die gute Nachricht ihrer Freundin zu reagieren, bedankt sich Justyna

fur die schonen Gril3e ihrer Tante, was zum Informationswert der Aussagen
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nicht in Relation steht und zudem ein sehr wenig empathisches Verhalten
darstellt. Wertigkeiten werden auch nicht eingehalten, als Katja beim
Abendessen noch einmal aufgefordert wird, von ihren Erlebnissen in Berlin zu
erzahlen.
.ch hab erst mal ne stadtrundfahrt mit der linie hundert
gemacht! + und dann in der friedrichsstral3e eingekauft und +

spater bin ich noch am potsdamer platz gewesen® (Funk 2005,
28:49-29:01)

Erst nach expliziter Nachfrage erwéhnt sie das Bewerbungsgesprach, den
eigentlichen Grund ihrer Reise, und erzahlt dariber folgendermalien:
»ich habe erst eine besucherkarte bekomm(e)n! und bin dann in
die redaktion gegangen! da hat mich frau garve nach dem
studium gefragt! und spater hat sie mich dann angeruf(e)n —

und gesagt dass ich im september in berlin anfang(e)n kann!*
(Funk 2005, 29:04-29:19)

Der hier gewaéhlten, chronologischen Erzéhlweise wirde im Normalfall eine
Gewichtung der wichtigen Ereignisse vorgezogen werden. Die bedeutende
Information wurde, so wie im vorher zitierten Gesprach mit Justyna, an den
Anfang gestellt oder Vvielleicht als Mittel der Spannungssteigerung
hinausgezégert werden. Beide Varianten treffen in diesem Fall nicht zu.
AulRerdem fehlen hier wiederum Bezeugungen personlicher Beteiligung, oder

von Horerlnnenseite kommendem Interesse etc.

Unlogisch und unnatirlich wirkend ist das Gesprach bei der Ankunft Katjas in
Frau Meinbergs Wohnung und die anschlieRende Wohnungsfihrung. Nachdem
Katja die Frage, ob sie denn mide sei, zogerlich bejaht, wird ihr die gesamte
Wohnung vorgefuihrt. Dabei wird das (fur Katja eigentlich wichtige)
Gastezimmer fast ganz am Ende gezeigt und die Badezimmertlr erst auf
Nachfrage getffnet. Zuvor sieht man noch das Wohnzimmer (,,du siehst grin ist
meine lieblingsfarbel”, Funk 2005, 19:21-19:29), das Schlafzimmer und das
Arbeitszimmer — ,hier sitze ich oft am computer” (Funk 2005, 20:21-20:30) —
werden besichtigt und von der Gastgeberin kommentiert.

Im Film wird ein besonderer Fokus auf Begrifdungen gelegt: In der Szene vor
dem Unterricht wenden Studentinnen eine Vielfalt von

BegrufRungsmaoglichkeiten (,guten morgen*, ,guten tag“, ,hallo® und ,wie geht’s®)
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an. Sie werden jedoch alle zwischen Studentinnen und Professorin verwendet,
(vgl. Funk 2005, 05:30-05:45) was wenig sinnvoll erscheint, mochte man die
GruBmdglichkeiten kontextualisiert begreifbar machen. Zudem ist die Frage
.wie geht's* — vor allem einer Lehrperson gegenuber — als Grul3 nicht Ublich,

was vermutlich auch deren Lachen als Reaktion erklart.

Trotz dieser offensichtlichen Konzentration auf Begrif3ungs- und
Verabschiedungsszenen wirken manche Gesprachseinstiege — unter anderem
auch die bereits zitierten Gesprache zwischen Katja und Justyna bzw. Andrick —
sehr abrupt, wie auch das folgende Beispiel zeigt:

Katja: ,hallo andrick! was machst du hier—*

Andrick: ,hallo katjal ich hab jetzt vorlesung! hast du heut

nachmittag zeit! wir konnen das protokoll fur das seminar

zusammen schreibenl” (Funk 2005, 04:55-04:05; vgl. auch
10:01-10:08; 13:27-13:35)

Obwohl die BegrufRungsformeln richtig angewendet werden, fehlt hier die
Uberleitung zum Gesprachskern, die durch eine einleitende Phrase signalisiert
werden sollte. (vgl. Brinker/Sager 2010, S. 92)

Die Beendigungen der Gesprache werden hingegen passend realisiert — sowohl
im privaten Kontext, ,gut du ich muss zum zug! bis spater! tschiss”! (Funk
2005, 24:22-24:26, vgl. u.a. auch 05:15-05:17) als auch im offiziellen Bereich
beim Bewerbungsgesprach mit der héflichen Erkundigung nach der weiteren

Tagesplanung seitens Frau Garve (vgl. Funk 2005, 23:45-23:48).

Verstbérende Momente entstehen allerdings bei einem Telefonat (Funk 2005,
14:09-14:13) und in der Bibliothek mit Andrick (Funk 2005, 05:48), da Katja den
Gegengrul® der Gesprachspartnerinnen jeweils nicht abwartet und auflegt bzw.
den Platz verlasst. Auch beim gemeinsamen Aufbruch mit Justyna vom Café
wiurde man sich zwar keine Verabschiedung, aber dennoch ein sprachliches
Signal erwarten, das allerdings nicht erfolgt (vgl. Funk 2005, 11:53).

Als Katja von Frau Garve per Telefon erfahrt, dass sie den Praktikumsplatz
bekommen hat, ist das Gesprach zu schnell und ohne Resiimeephase wieder
beendet. Allfallige Fragen (zu Organisatorischem, dem weiteren Vorgehen,
Kontaktpersonen, etc.) werden nicht gestellt. Nachdem sie die positive Antwort
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erhalten hat, bedankt sich Katja lediglich und legt mit den Worten ,also dann in
drei monatenT + ok bis dann! tschiiss” (Funk 2005, 24:45-24:49) auf.

Im Allgemeinen fehlt der Kontakt der Interagierenden wahrend der Gespréache:
Es werden wenige Hoérerlnnensignale gesendet; Mittel der
Aufmerksamkeitssteuerung oder Bindung seitens der Sprecherinnen sind nicht

zu bemerken.

Kurze Passagen simultanen Sprechens sind bei Verabschiedungen (vgl. Funk
2005, 05:17; 18:42; 26:19) oder kurzen, affirmativen Ausrufen (vgl. Funk 2005,
26:14; 29:23-29:33) zu vernehmen, werden allerdings nicht eingesetzt, um in
die Sprecherlnnenposition zu erlangen. Die Zuweisung der Sprecherlnnen geht
durchwegs konfliktlos vonstatten. Auch Nachfragen oder
Verstandnisschwierigkeiten existieren nicht. Mdgliche Verstandnisprobleme, die

Kommunikationshemmnisse darstellen kdnnten, entstehen nicht.

Im Rahmen einer Tourismuswerbung oder Stadtfihrung ist es etwas
verwunderlich, dass erstens nicht ein spezifisches Angebot oder eine
Tourismusregion, sondern ein ganzes Gebiet ohne spezielle Reisevorschlage
beworben wird und dass zweitens keine direkte Ansprache der Rezipientinnen
passiert, was durchaus typisch fir die Textsorte Werbung ware. Aul3erdem ist
es erstaunlich, dass ein Argument fur die Beliebtheit der Reiseziele das
Kommen ,viele[r] touristen* (Funk 2005, 32:55, vgl. auch 33:54-33:55, 15:58-
16:05) darstellt, was wohl fiir viele Reisende eher ein Argument wéare, einen Ort

ZUu meiden.

6.1.5 Ubungen und Aufgaben

Im Lehrerinnenhandbuch werden einige allgemeine Ratschlage zur Arbeit mit
dem Sprachlehrfilm erteilt, in denen vor allem auf die besondere Beachtung der
Bilder (sowohl von Personen als auch Platzen) verwiesen wird. Die von
Lehrperson oder den Teilnehmerinnen gewahlten ,Standbilder” kdnnen
entweder beschrieben werden oder die Erarbeitung von ,Wortfelder[n]*
erleichtern. Das Abschalten des Tons beim Sehen soll Hypothesenbildung
anregen und ,die Wahrnehmung der Korpersprache, Mimik und Gestik"

intensivieren. Zudem wird der Film ,als Differenzierungsmoglichkeit*
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angepriesen, es bleibt aber unklar, wie diese im Unterricht tatséchlich realisiert
werden soll. (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 43)

Die im Lehrbuch gebotenen Ubungen zum Horen und/oder Sehen sind mit
Ausnahme der ersten (vgl. Funk 2005a, S. 80) und einer Frage im
Lehrerinnenhandbuch (vgl. Funk 2005a, S. 89) auf Detail- oder selektives
Verstehen ausgelegt. Die rezeptiven Fertigkeiten werden durchwegs dazu
genutzt, sprachliche Informationen aus den Dialogen zu entnehmen oder Bilder
mit Wortern oder Satzen in Verbindung zu bringen — diese Ubungsformen
dienen der Wiederholung von Wortschatz und bereits gelernten Strukturen
sowie der Ubermittlung landeskundlicher Fakten. Im Handbuch wird auch zu
manchen konkreten Ubungen geraten, die Bilderfolgen zu Beginn als
».motivierende[n] Einstieg" zum Hervorrufen vorhandenen Vorwissens zu nutzen
(Bettermann/Werner 2005, S. 44), gewisse Teile ,ohne Ton* vorzuspielen, um
wiederum an bereits gemachten Erfahrungen anzuknipfen  (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 67) oder die Lernenden zum Erleben der Situation

ohne Text anzuregen (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 67).

In den Kommentaren zur Station eins werden keine Auskulnfte Uber die
Handhabung der einzelnen Ubungen erteilt und es liegen keine Informationen
uber vor- oder nachbereitende Aktivitaten vor. Uberdies gibt es keine
Richtwerte, wie oft die Videos vorgespielt werden sollten (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 44), was vor allem fur Lehrpersonen schwierig ist,
die im Umgang mit Filmen im Unterricht keine oder wenig Erfahrungen

gesammelt haben. In Station zwei und drei ist das sehr wohl der Fall.

Ubungen zur Aktivierung der Vorkenntnisse oder zur Steuerung der Rezeption,
die im Lehrerinnenhandbuch vorgeschlagen werden, haben keine prazisen
Fragestellungen, wie beispielsweise die Aufforderung, drei Gruppen zu bilden,
die jeweils eine der folgenden Fragen beantworten sollen: ,Was sagt Justyna?
[...] Andrick? [...] Da?" (Bettermann/Werner 2005., S. 88, vgl. auch S. 44), oder
sie stellen faktenorientiertes Wissen in den Vordergrund, wovon die
vorgeschlagenen Fragen an die Lernerlnnen ,Wer war schon in Berlin und was
kennen Sie?* (Bettermann/Werner 2005, S. 89) ,Wo ist das genau?”
(Bettermann/Werner 2005, S. 67) zeugen. Verschiedene Ho6r- und/oder

Sehstrategien werden nicht trainiert und in keiner Weise bewusst gemacht.
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Personliches Interesse soll tber die Anknipfung an Vorerfahrungen erfolgen
(vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 43), ist aber, wie bereits erwéhnt, eher
faktenorientiert und nicht emotional besetzt. In einer einzigen Ubung wird auf
personliche Einschéatzungen Uber die Figuren mit der Frage ,Wie wirken sie:

hoflich, unhoflich, streng?” (Bettermann/Werner 2005, S. 67) Bezug genommen.

In der letzten Lektion wird angeraten, bei der Szene, als Justyna auf ihre
Freunde Da und Andrick im Einkaufszentrum trifft, die ,KT vermuten [zu lassen],
wie es weitergeht” (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 90). Die hier angewandte
Technik ist prinzipiell sinnvoll und wird auch in schriftlicher oder mindlicher
Form verwendet, sie ist jedoch an dieser Stelle fehlplaziert: Diese wird eher an
spannenden Wendungen eines Filmes eingesetzt, die verwendete Szene

enthalt allerdings keine solchen unterwarteten Entwicklungen.

Von den zwei vorhandenen Lesetexten ist einer zur Erweiterung der
Informationen Uber die gezeigten Bildinhalte gedacht (vgl. Funk 2005a, S. 80),
wahrend der zweite in Form einer Fehlerkorrektur mit dem Film verglichen (vgl.

Funk 2005a, S. 146) wird und so der Verstandnissicherung dient.

Schriftliche Produktion wird in den Ubungen des Buches zur Aufzeichnung der
aus dem Film entschlusselten Informationen verwendet. In den Anweisungen
des Lehrerhandbuchs finden sich weitere mit dem Film verbundene
Schreibaufgaben: Im Kontext der Station drei sollen die Lernerinnen zudem
zum Schreiben eines eigenen Briefes angehalten werden, in welchem ,von
einem Ausflug® berichtet wird. Dartiber hinaus sollen sie in der gleichen Station
eine ,Einladungskarte” zu einem Fest ihrer Wahl und/oder ,einen personlichen
Einkaufszettel“ verfassen (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 88-89). Diese
Aufgabenstellungen behandeln zwar die Themen, die im Film wie auch im Buch
vorkommen, sind jedoch nicht direkt auf die Filmhandlung bezogen und kénnten
auch durchaus ohne Filmrezeption durchgefuhrt werden. Sowohl bei erstem als
auch bei zweitem Schreibauftrag wird der Vorschlag gemacht, die Korrektur von
einem/einer der anderen Studentinnen vornehmen zu lassen und soO

Partnerinnenarbeit zu starken.

Wortschatzarbeit und Arbeit an Strukturen nimmt, wie schon erwdhnt, einen
grof3en Teil des Lernens mit dem Film ein. Dazu wird der Film als sprachliche

oder bildliche Quelle genutzt. In Kapitel drei werden zusatzliche Aktivitaten zur
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haptischen Verarbeitung mittels, ,Lernplakat [oder] Assoziogramm ,Auf dem
Markt* bzw. ,Fotocollage® zum den Reisedestinationen vorgeschlagen
(Bettermann/Werner 2005, S. 88-89). Wiederholung des Wortschatzes wird
auch mit Wettbewerbscharakter ,Wie viele Worter aus dem Video konnen die
KT in zwei Minuten notieren?“ (Bettermann/Werner 2005, S. 67) oder in Form
von Rollenspielen (vgl. Bettermann/Werner 2005, S. 67, 89) vorangetrieben.

Wechselnde Sozialformen werden im Kursbuch nicht angeregt. Im
Lehrerinnenhandbuch hingegen finden sich fur Kapitel zwei und drei
Anregungen zu ,Partnerarbeit und zu ,Rollen[-]“aufteilungen. (vgl.
Bettermann/Werner 2005, S. 88, 67)

6.1.6 studio d: Zusammenfassung

Der dreigeteilte Film studio d, der von einer Studentlnnengruppe in Jena
handelt, integriert einen Grol3teil der Themen aus dem gleichnamigen Lehrbuch
in die Filmhandlung. Die internationalen Studentinnen stellen die soziale Norm
im Film dar, obwohl andere akademische wund nicht-akademische

Arbeitsbereiche in einzelnen Szenen vorkommen.

Im Bereich der Dramaturgie des Films ist anzumerken, dass ein
Handlungsstrang keine Leerstellen und Fragestellungen aufweist, wodurch
dieser an Spannung einbuf3t. Emotionen der Figuren werden aus der Handlung
nicht deutlich, weder in der Kérpersprache noch in der gesprochenen Sprache
ist eine starke emotionale Farbung vorhanden. Musik kommt zwar vor, wird
aber nicht als Handlungselement, sondern als Hintergrundmusik zu

Bilderstreifzigen verwendet.

Der Film st sehr deutschlandzentriert und wirft einen touristischen,
werbungsahnlichen Blick auf das Land. Der Fokus liegt auf der Prasentation
von Stadten (Jena und Berlin) sowie Landschaften (die Alpen, Nord- und
Ostsee), wobei Bauwerke und (hoch)kulturelle Besonderheiten in den
Mittelpunkt gertickt und beworben werden.

Im Bereich Geschlechterdifferenz ist anzumerken, dass besonders Frauen in
fuhrenden, akademischen Berufen vorzufinden sind. Verschiedene ethnische
Gruppen kommen im studentischen Milieu vor. Hierbei handelt es sich nicht um
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Migrantinnen, sondern um Auslandsstudentinnen. Auffallend ist zum einen,
dass nur deutsche Muttersprachlerinnen in einer Arbeitssituation gezeigt
werden und zum anderen, dass der interkulturelle Aspekt des
Aufeinandertreffens der Angehdrigen verschiedener kultureller Hintergriinde

nicht thematisiert wird.

Die Verstandlichkeit der gesprochenen Sprache, monologisch oder dialogisch
organisiert, ist durchwegs gegeben. Intonation und Sprache der gefihrten
Gesprache sind weitgehend korrekt, ihnen fehlt jedoch bis auf kleine
Ausnahmen ein gewisses Mal3 an Spontaneitat, was sich durch den Mangel an
Zogern, Pausen, Horerinnensignalen, Kommunikationsschwierigkeiten etc.
ausdruckt. Die Art der Gesprachsfuhrung (inkl. Gruf3phasen) wirkt ebenfalls

etwas artifiziell.

Die den Film begleitenden Ubungen und Aufgaben sind eher geschlossener
Natur und tendenziell auf landeskundliche Fakten oder sprachliche
Informationen fokussiert. Anregungen zur Differenzierung und Standbildarbeit
werden im Lehrerlnnenhandbuch gegeben, jedoch nicht in der konkreten
Ausfiuhrung dargestellt. Schreibanlasse finden sich vor allem zur letzten Station,
bei denen unter anderem auch zur Partnerinnenkorrektur geraten wird. Die
Schulung der rezeptiven Fertigkeiten ist unausgewogen mit einem Uberhang zu
Detail- und selektivem Verstehen und es gibt kein Training unterschiedlicher
Rezeptionsstrategien. Die Einbindung emotionaler Aspekte wird nicht aktiv
angestrebt und es werden keine Aufgabenstellungen zur Wahrnehmung der

filmspezifischen Darstellungsformen angeboten.

6.2 Berliner Platz NEU

6.2.1 Aufbau des Lehrwerks

Berliner Platz NEU fuhrt in drei Banden von Al bis B1 des GERS und richtet
sich speziell an Menschen, die vorhaben, im deutschsprachigen Raum zu
wohnen oder die es bereits tun. Diese Ausrichtung wird durch die starke

Betonung der Befahigung zur ,Alltagsbewaltigung” (Kaufmann et al. 2010, S. 5),
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dem Vorstellen ,alltagsrelevante[r] Situationen“ und der ,Lebenswirklichkeit* der
Menschen im deutschsprachigen Raum (vgl. Kaufmann et al. 2010, S. 8) wie

auch in der Einteilung des Lehrinhalts im Buch deutlich.

Im Inhaltsverzeichnis spiegelt sich in der Unterteilung der Rubriken ,Im Alltag®
und ,Kommunikation* (Lemcke et al. 2009, S. 4) der Fokus auf die Befahigung
zu einem ,selbststandige[n], selbstbestimmte[n] Leben und Handeln im
Zielsprachenland” (Kaufmann et al. 2010, S. 8) wider. Neben den Spalten fur
.Grammatik® und ,Aussprache“ (Lemcke et al. 2009, S. 4) wird zudem
besondere Aufmerksamkeit auf die Sprachrezeption mit einer eigenen Rubrik
fur ,Deutsch verstehen* (Lemcke et al. 2009, S. 4) gelenkt.

Die Autorinnen bekennen sich zu einer |, flache[n] Grammatik- und
Wortschatzprogression“ und berufen sich nicht nur auf den GERS, sondern
auch fur das auf Migrantinnenkurse in Deutschland abgestimmte
~Rahmencurriculum fur Integrationskurse Deutsch als Zweitsprache™
(Kaufmann et al. 2010, S. 5). Das Buch bereitet auf standardisierte Prifungen
auf dem Niveau Al vor (vgl. u.a. Lemcke et al. 2009, S. 167, 186-189). Zur
Kontrolle fur die Lernerinnen werden jeder Lektion drei bis funf einfach
formulierte ,Lernziele®, die auch im Inhaltsverzeichnis zu finden sind, vorgestellt
(vgl. Lemcke et al. 2009, S. 8); in den Raststatten werden Mdglichkeiten zur

Autoevaluation angeboten (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 3).

Zur Basisausstattung des Lehrwerks gehoren das Kurs- und Arbeitsbuch mit
zwei CDs zum Arbeitsteil, die jedem/jeder Lernerin zur Verfigung stehen.
Zusatzlich sind noch CDs fur die Verwendung des Kursbuchteiles vonnéten.
Eine Grammatikibersicht am Ende des Buches gibt es nicht, wohl aber
Verblisten, alphabetische Wortlisten sowie Informationen zu Ausspracheregeln

und in Deutschland Ubliche MalReinheiten.

Das zusatzliche Angebot des Lehrwerks setzt sich aus einem Grammatik- und
Wortschatz-Intensivtrainer, einem Testheft, Lehrerhandreichungen, einem D-A-
CH-bezogenen Landeskundeheft, Lernglossaren und Zusatzmaterialien fur
Integrationskurse zusammen. Online sind zudem gratis downloadbare
Arbeitsblatter und Tafelbilder, Einstufungstests und zuséatzliche Hinweise zu
den einzelnen Komponenten fur Lehrerlnnen zu finden. Weiters besteht fir

Lernerinnen die Mdglichkeit, einen ,lch-Text* einzusenden, Ubungen zu
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machen und das Sprachenportfolio herunterzuladen (vgl. Langenscheidt KG,
Berliner Platz 1 NEU. Unterrichtsportal).

Das Buch ist durch die nach jeweils drei Lektionen zwischengelagerten
Wiederholungsstationen in vier gro3e Partien aufgeteilt. In diesen Einheiten,
Raststatten genannt, werden auch die entsprechenden Ubungen zum Film
angeboten (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 40, 76, 111, 148). Zusétzlich zu den
Arbeitsanweisungen im Buch existieren Uber das Internet abrufbares
Ubungsmaterial zum Film, eine Transkription der Texte und eine Aufgaben- und
Ubungssammlung, sowie der sogenannte Videotrainer (vgl. Langenscheidt KG
2010: Berliner Platz NEU. Ubungen), dessen Kombinationsmdglichkeiten mit
dem Lehrbuch in einer eigenen Tabelle ebenfalls im Internet erhéltlich sind (vgl.
Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU. Verknupfung).

6.2.1.1 Der Film im Kontext des Lehrwerks

Im Begleitmaterial wird zusatzlich Alltagsrelevanz der Lehrinhalte, die als
allgemeines Prinzip des Lehrwerks gilt, der Unterhaltungsfaktor des Films
hervorgehoben (Kaufmann et al. 2010, S. 8). Die ,Emotionen* der
Teilnehmerinnen und deren Tendenz eher zu ,deuten und [zu] interpretieren”
als Faktenwissen aufzubauen, werde als Ausgangspunkt fur den Film
genommen und es werde darauf geachtet, dass Lernerinnen ihr sonstiges
Wissen und ihre personlichen Meinungen einbringen koénnen. Das
Jnterkulturelle[...] Lernen” wird hier als allen Lernmaterialen inharent betrachtet,
in puncto ,D-A-CH"-Landeskunde wird auf das zusatzlich zu kaufende Heft

verwiesen (vgl. Burger 2010, S. 3).

Es wird ebenfalls darauf aufmerksam gemacht, dass die im Film verwendete
Sprache ,gesprochene Sprache, also in weiten Teilen Umgangssprache” sei
und nicht die gleichen Merkmale wie ,Lesetexte[...] oder reine]...] Hortexte[...] im
Buch* aufweisen. Wichtig fur das Begreifen der Handlung sei nicht das
Detailverstehen, sondern die ,erklarenden Bilder [...]* des Lernfilms. (vgl. Burger
2010, S. 4)

Die vier Raststatten auf der DVD sind jeweils dreigeteilt: Sie verfliigen tber zwei

Partien, in denen die Handlung spielt, sowie ein Unterkapitel mit Bonusmaterial,
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in welchem zumeist Darstellerinnen der Serie mit Bezug auf das in dieser

Raststatte relevante Thema aus ihrem Leben erzahlen.

In den ersten drei Lektionen werden die Kontaktaufnahme mit Begrif3ung,
Fragen nach personlichen Informationen, dem Befinden sowie der
Themenkomplex Einkaufen, Annoncen und Preise erarbeitet (vgl. Lemcke et al.
2009, S. 4). Im Block zwischen erster und zweiter Raststatte werden die
Themen ,Uhrzeit* und ,Tagesablauf‘ sowie ,Einkaufen* und ,Familienleben”
und ,Geburtstage” aufgegriffen (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 6). Im Kapitel
sieben bis neun ,Ortsangaben®, ,Wohnen“ und im Kapitel ,Was ist passiert?”
wird das Erzahlen von ,Vergangene[m]“ thematisiert (vgl. Lemcke et al. 2009,
S. 6). Diese genannten Themen spiegeln sich in den entsprechenden Filmteilen

wider.

Im letzten Teil wird das vorher im Lehrbuch behandelte Thema ,Arbeit und
Beruf“ nur gestreift, wahrend dieser Part sich ,Gesundheit[..]* und Urlaub

inklusive ,Reise buchen®, sehr intensiv widmet (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 6).

6.2.1.2 Plots

Wie auch schon in der ersten Analyse werden im Folgenden Teil die Filmplots
zum leichteren Verstandnis der weiteren Kommentare zusammenfassend

dargestellt.

Teil eins

Zu Beginn treffen sich die Protagonistinnen zum Casting fir einen
Sprachlehrfilm und stellen sich vor. In der nachsten Szene sieht man zwei der
Darstellerinnen, Olga und Gasan, wie sie den ersten Dialog fur den Filmdreh
tben. In einem weiteren Teil meldet sich Gasan als ,Bilent Gukceoglu®, also im
Sprachlehrfilm, fur einen Sprachkurs an. In der Pause am Set sprechen Desz6
und Jenny miteinander, wahrend Jenny Annoncen durchsucht, da sie einen
neuen Kihlschrank braucht. Schlie3lich findet sie ein passendes Angebot,
telefoniert mit einer Anbieterin und vereinbart einen Termin. Zum Schluss sieht

man Jenny, wie sie das Gerat mit dem Fahrradanhanger transportiert.
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Teil zwel

Ememkut, Olga und Ruth warten auf Gasan, der immer etwas zu spat kommt.
Als er schliel3lich eintrifft, erklart er, dass sein Wecker nicht geklingelt habe und
er deshalb langer arbeiten musste. Die nachste Szene spielt im Schminkraum,
wo sich Jenny und Desz6 befinden. Der Mann ist sichtlich darum bemiuht, eine
Verabredung mit seiner Kollegin zu bekommen. Die Frau hat allerdings am
Wochenende wenig Zeit und verrat nach kurzem Zdgern schlieRlich auch
warum: Am Samstag hat sie Geburtstag. Zur Feier |adt sie Deszd ein und bittet

ihn, daftir einkaufen zu gehen.

Desz0 kauft Lebensmittel und Blumen als Geschenk. Als er mit den Eink&ufen
bei Jenny ankommt und ihre Tochter die Tur 6ffnet, ist er etwas verwundert; als
aber Jennys Mann den Raum betritt und seine Frau mit einem Kuss begrif3t,
wird die Enttauschung in Desz0s Gesicht immer deutlicher. Dann klingelt es an
der Tur: Die anderen Kolleginnen vom Dreh kommen und singen Jenny ein

Geburtstagslied.

Tell drei

Im Film rickt in diesem Teil die wohnungssuchende Studentin Felice in den
Vordergrund. Aber auch beim Dreh ist das Thema ,Wohnen“ aktuell. Deshalb
Ubt Felice ein Telefongesprach zur Wohnungssuche mit Florian. Danach ruft sie
einen Makler an, wird aber von den hohen Preisen negativ Uberrascht. In der
nachsten Szene sieht man sie allerdings bei der Besichtigung einer Wohnung,

die ihr gefallt und die sie haben mochte.

Im zweiten Abschnitt wird Florian telefonisch von Ruth gebeten, mit dem Bus an
eine bestimmte Adresse zu fahren. Mit Olga und Gasan im Auto sucht er die
Stral3e, kann sie aber nicht finden. Gasan fragt nach einem Streitgesprach mit
Florian schlie3lich einen Passanten, der ihnen den Weg erklart.

Teil vier

Florian hat Rickenschmerzen und klagt Gasan sein Leid. Felice kommt hinzu
und gibt ihm die Nummer ihrer Arztin, mit der er telefonisch einen Termin

vereinbart und die er am nachsten Tag auch aufsucht.
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Im zweiten Abschnitt leiden die Figuren unter der starken Sommerhitze und
entschlie3en sich, gemeinsam ein Wochenende lang aufs Land zu fahren. Nach
einem Beratungsgesprach im Reisebliro entscheiden sie sich fur ein Angebot,
was Jenny der Reisbiroangestellten per Telefon mitteilt. Der Film endet mit der

Abreise zur Urlaubsdestination.

Das sogenannte Bonusmaterial zeigt jeweils eine Person (zumeist die
Darstellerinnen des Filmes selbst), die fir die Raststatte relevante Themen
aufgreift. So erzahlen Ememkut und Gasan von ihrer Kindheit in Deutschland,
Ruth spricht tber ihre Familie; im Teil drei erfahrt man etwas Uber die
Wohnsituation eines jungen Mannes und der von Felice. Das Bonusmaterial

vier besteht aus Beitragen von Felice und Gasan zum Thema Gesundheit.

6.2.2 Dramaturgie und Asthetik

Die Narration der Geschichte wird durch den Dreh des Sprachlehrfiims
zusammengehalten. Die Handlung findet mit dem Casting der
Schauspielerinnen einen klaren Ausgangspunkt und zudem erhalt der Film
durch die doppelte Spielsituationen zwei Ebenen: Auf der einen Seite sehen die
Zuschauerlnnen die Szenen, die am Set aufgenommen bzw. getibt werden, auf
der anderen Seite wird das ,private’ Leben der Schauspielerinnen gezeigt.
Somit entsteht der Eindruck, die Rezipientinnen nahmen unmittelbar am Leben

der Schauspielerinnen teil.

Das Spiel im Spiel wird nicht genutzt, um eine zweite narrative Ebene
einzufuhren, sondern hat andere Funktionen: Es erlaubt, simplere Dialoge als
Vorbild fur die gelenkte Sprachproduktion plausibel in den Handlungsstrang zu
integrieren. DarlUber hinaus wird in der Person von Ruth, der Regisseurin,
metasprachlich Relevantes riuckgemeldet ,halt stopp mal ein bisschen
freundlicher bitte du willst doch die wohnung schlie3lich oder! also bitte noch
mall“ (Scherling 2009, 3/05:49-05:54%') oder Arbeitsanweisungen, die an die

Schauspielerinnen gerichtet sind, in solche fir die Lernerinnen umgewandelt:

*! Die zahl vor der Zeitangabe bezieht sich auf die Nummer der Raststatte auf der DVD.
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.danke jetzt spielen wir die szene noch mal mit sie okay!* (Scherling 2009,
1/05:11-05:17).

Die Trennung von Dreh- und Freizeitsituationen erzeugt zudem ein Geflihl von
Echtheit und Lebensnéhe. Es ist zu vermuten, dass die Schauspielerinnen, die
auch im Film mit ihren echten Namen auftreten, teilweise ihre persdnlichen
Erfahrungen und Lebensgeschichten in den Film einflie3en lassen, was auch im
Begleitmaterial beschrieben wird (vgl. Burger 2010, S. 4). Das
Personeninventar bietet fir die in der Einfihrung bereits beschriebene
Zielgruppe des Lehrbuches ein grof3es ldentifikationsangebot (siehe dazu im
Kapitel 6.2.3.4).

Obwohl die Handlung keinen einheitlichen Strang mit einer klaren Fragestellung
aufweist, tauchen jedoch kleinere Spannungsbdgen auf. Ein zentrales
Spannungsmoment ist Desz6s Interesse an Jenny, das sich in Raststatte eins
Uber Mimik und Kdorpersprache ausdrickt und im darauf folgenden Teil bei der
gemeinsamen Freizeitplanung sehr offensichtlich wird. Als er erkennt, dass
Jenny Kinder hat und verheiratet ist, wird seine Enttauschung durch den Fokus
auf seinen Gesichtsausdruck sehr eindringlich dargestellt (vgl. Scherling 2009
2/09:28-09:30). Weitere Raststatten-ubergreifende Boégen sind nicht zu
ermitteln, dennoch sind beispielsweise Felices Wohnungssuche (vgl. Scherling
2009, 3/06:39-07:26) oder Florians Ruckenschmerzen (vgl. Scherling 2009,

4/00:29-04:59) als Raststatten-interne Fragestellungen zu werten.

Die emotionale Bindung der Seherlnnen wird durch die deutliche Profilierung
der Charaktere méglich. Ruth positioniert sich beispielsweise schon von Beginn
an als freundliche, aber auch korrigierende und ermahnende Autoritat. So
verurteilt sie die mangelnde Arbeitsmoral Deszds mit den Worten: ,jetzt aber
bittel wir sind ja schlie3lich nicht zum spaf3 hierl” (vgl. Scherling 2009, 4/05:38-
05:49), korrigiert, wie vorhin schon erwéahnt, die Schauspielerinnen, gibt ihnen
Anweisungen (vgl. Scherling 2009, 1/01:12-01:39, 3/05:49-05:52) und ist stets
um die Einhaltung der Arbeitszeiten bemuht (vgl. Scherling 2009, 1/10:20-
10:31, 2/00:54, 3/05:18-05:24). Gasan wird beispielsweise als etwas
chaotischer, lustiger Typ dargestellt, der nicht sehr viel Wert auf Pinktlichkeit

legt; Felice als vertrdumte Studentin positioniert.
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Die Eigenschaften der einzelnen Figuren werden unter anderem durch Konflikte
sichtbar. So argert sich Felice Uber die horrenden Maklerpreise (vgl. Scherling
2009, 3/07:27-07:30), Florian und Gasan driicken bei der Suche nach dem
richtigen Weg ihren Unmut (unter anderem auch tber den jeweils anderen) aus
und Florian argert sich — wenn auch nur kurz — tber Felice, die ohne ihn zu
fragen die Nummer der Arztin wahlt (vgl. Scherling 2009, 4/02:04-02:08). Diese
Konflikte sind nicht nur auf sprachlicher Seite flr die Lernerinnen interessant,

sondern beginstigen auch die Identifikation mit den einzelnen Charakteren.

Innerhalb der Handlung wird ganz auf Bild und Ton gleichen
Informationsgehalts verzichtet, da das Bild Situationen zeigt, die verbal
ausgehandelt werden. Das Bonusmaterial bildet in diesem Fall eine Ausnahme,

da hier ohne Handlungslogik monologisch erzahlt wird.

Die Bildgebung und die Montage des Filmes sind weitgehend an menschlichen
Bewegungen und Gesichtsausdriicken orientiert. Da allerdings Mimik und
Gesprochenes nicht immer miteinander Ubereinstimmen, wird es mdglich
gemacht, Gesichtsausdriicke und Stimmungen mit den tatsachlich verwendeten
Worten zu vergleichen. Die Zuseherinnen wissen dadurch manchmal mehr als
die einzelnen Gesprachspartnerinnen, wodurch der Inhalt der gesprochenen
Sprache vorbereitet oder relativiert bzw. Humor kreiert wird. Beispielsweise wird
im Telefonat mit dem Makler durch Kopfschitteln und den Gesichtsausdruck
Felices deutlich, dass sie nicht an dieser Wohnung interessiert ist, obwohl sie
sich mit den Worten ,ich tberleg(e) (e)s mir und ruf(e) spater noch mal an!”
(vgl. Scherling 2009, 3/07:16-07:26) verabschiedet.

Die Vorstellung der Schauspielerinnen im Casting wird durch die Schnittfolgen,
in der die Selbstprasentationen der einzelnen Schauspielerinnen alternierend in
Ausschnitten gezeigt werden, und durch die einleitende Musik sowie durch das
Gerausch der Regieklappe rhythmisiert. Die verdnderte Form der Prasentation
vergroRert das Rezeptionsinteresse und macht Vergleiche zwischen den
einzelnen Darstellerinnen mdglich. Wahrend beispielsweise Deszd noch immer
damit beschaftigt ist, seinen Namen zu buchstabieren, nutzen die anderen in
der gleichen Zeit die Gelegenheit, von ihren Hobbys oder der Familie zu
berichten. Somit werden die Unterschiede der Sprechweise und Typen von
Beginn an deutlich. (vgl. Scherling 2009, 1/01:46-04:26)
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Im Allgemeinen wird sehr darauf geachtet, dass das Gesicht der sprechenden
Personen im Bild zu sehen ist. Dazu werden die Menschen im Schuss-
Gegenschuss-Verfahren gezeigt (vgl. Scherling 2009, 02:16-02:53), oder (vor
allem bei Telefongesprachen) das Bild mit einer halben Wischblende in der
Halfte gespalten, wodurch der/die Sprecherin und die Mimik und Gestik der
reagierenden Person zur gleichen Zeit beobachtet werden kann (vgl. Scherling
2009, 1/09:02-10:02, 2/04:37-05:03, 3/05:41-05:48). In zwei Fallen wird nur
einE der Sprecherlnnen im Bild gezeigt (vgl. Scherling 2009, 3/06:39-07:26,
3/1:28-01:14).

In mehreren Szenen ,spricht’ zuerst das Bild, bevor verbale Erklarungen folgen,
wodurch die Konzentration auf die durch die Bilder erzahlten Geschichten
gelenkt wird. So erlauben die ersten Eindriicke von der Situation, wie das
Schminken vor dem Casting (vgl. Scherling 2009, 1/ 00:28.01:11) oder der
Fokus auf die suchenden und teilweise etwas genervten Autoinsassinnen vor
dem Streit emotionale Einstimmung auf die Situation (vgl. Scherling 2009,
3/02:08-02:16), was einerseits das Verstandnis stitzt und andererseits das
Interesse vergrofRert. Auch als Gasan erklaren muss, warum er nicht punktlich
ist, wird die Geschichte mit Gerduschen und Bildern im Stop-Motion-Stil (vgl.
Scherling 2009, 3/02:09-03:26) nachgestellt, ohne dass Worte verwendet

werden.

Die Rezipientinnen werden bei manchen Szenen in eine Position der
Wissenden oder Beurteilenden gebracht, was sie im Bezug auf die
Darstellerinnen in eine Ubergeordnete Rolle bringt (vgl. dazu Kapitel 3.2.1.2):
Bereits zu Beginn des Films, beim Casting, sind die Darstellerinnen diejenigen,
die sich in dieser Situation bewerben und die Zuseherlnnen beobachten aus der
Perspektive der Beurteilenden. Aus der eben erwéhnten Vorstellrunde ist den
Lernerinnen beispielsweise auch bekannt, dass Jenny zwei Kinder hat, etwas,
das Desz6 spater Uberraschen wird. Felice, als sie mit dem Makler telefoniert,
ist ihrer Mimik nach zu urteilen nicht an der Wohnung interessiert, teilt es aber

ihrem Gesprachspartner nicht mit.

Die relevanten Sprechbeitrdge sind durchwegs sehr gut verstandlich. An
manchen Stellen finden sich Gesprachsteile, die nicht gut horbar, allerdings

mehr als Umgebungsgerausche zu werten sind. Sie tragen zum
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Authentizitatseindruck der Szenen bei, sind jedoch fur das Verstandnis dieser in
keinster Weise notwendig.
Jenny: ,sind die fir mich1*
Desz6: ,ja naturlich!l herzlichen glickwunsch—*
Jenny: ,danke schon danke setz dich ++ (ich hole mal eine vase
setz dich am besten hier gleich hin)*
Mutter: ,kbnnen sie gleich mal (ei)ne gurke schalen und
schneident*

Desz6: ,ja naturlichl” (Scherling 2009, 02/08:19-08:52, vgl. auch
1/00:52-01:08, 2/00:28-00:54/10:42-11:02)

Sonstige Nebengerdusche sind, wenn Uberhaupt, sehr leise im Hintergrund

horbar und werden wahrend der Gesprache zusatzlich gedampft.

Die Musik im Film erfullt verschiedene Funktionen. Neben der akustischen
Ausgestaltung des Vorspanns aller Raststatten (vgl. u.a. Scherling 2009,
1/00:00-00:28) und der Einleitung aller Teile mit Melodie Nummer vier (vgl. u.a.
Scherling 2009, 04:27-04:32) werden stark rhythmisierte bis flachig-melodiose
Musikstiicke verwendet, um verschiedene Situationen zu begleiten. Musik
Nummer zwei ist instrumental mit Gitarre und Keyboard, und wird zur
Untermalung von Situationen am Set, wie das Kennenlernen im Schminkraum
(vgl. Scherling 2009, 1/00:28-01:19), die gemeinsame Mittagspause (vgl.
Scherling 2009, 02/01:12-01:38) sowie als Einleitung zu einer Diskussion unter
Kolleginnen (vgl. Scherling 2009, 4/05:08-05:40) verwendet. Desz6s Einkauf
wird ebenfalls mit dieser Musik untermalt (vgl. Scherling 2009, 2/05:50-07:20).

Musik drei ist eine rhythmische Einleitung des Castings, das mit dem Schnitt in
Einklang gebracht (vgl. Scherling 2009, 1/01:40-01:49) ist. Nummer sechs
wiederum (vgl. Scherling 2009, 3/01:31-03:07) ist modern und mit einer digital
verdnderten Stimme versetzt, welche den visuellen Effekt der modernen
Architektur unterstreicht. Musik acht (vgl. Scherling 2009, 3/08:23-10:28) wird —
wie Musik sechs — nur einmal verwendet. Dieser sehr lockere Cha-Cha-Cha-
Rhythmus ist wahrend Felices Wohnungsbesichtigung horbar. Die einzige,
personenbezogen wiederkehrende Musik stellt Nummer funf dar, die bei der
Stop-Motion-Sequenz von Gasan (vgl. Scherling 2009, 2/02:16-03:13) und
seinem letzten Auftritt mit dem Fahrrad (vgl. Scherling 2009, 4/12:07-12:12)
eingesetzt wird und so an die Tendenz dieser Figur, etwas zu spéat zu kommen,

erinnert.
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6.2.3 Themenbereiche des Films

6.2.3.1 Darstellung des Raumes

Der jeweilige Vorspann zu den Raststatten zeigt eine Bilderfolge historischer
Gebaude, Stadtzentren, Landschaften sowie auch Wohnsilos, Industrieanlagen
aus Deutschland, der Schweiz und Osterreich. Hier wird also auf eine
differenzierte Darstellung der Regionen geachtet, in denen auch Arbeit und
Industrie vorkommen, es sind jedoch die einzigen Male, in denen nicht-
bundesdeutsche Schauplatze gezeigt werden (vgl. Scherling 2009, 1/00:00-
00:22; 2/00:00-00:20; 3/00:00-00:15; 4/00:00-00:15).

Der Ort der eigentlichen Handlung ist Minchen, wobei das historische Zentrum
der Stadt nicht prasent ist, sondern nur die ,moderne Seite’ Minchens mit dem
BMW-Zentrum ins Bild gertickt wird. Der hauptséchliche Aufenthaltsort der
Figuren ist der gemeinsame Arbeitsplatz, an dem gedreht, geprobt und Pause
gemacht wird (vgl. auch Scherling 2009, 01/00:28-05:17). Es handelt sich
hierbei um moderne, helle und schmucklose Raume und einen Garten, den die

Darstellerinnen ebenfalls nutzen.

Generell wird die touristische Perspektive wenig eingenommen, bis auf die
letzte Raststatte, in denen die Figuren planen, gemeinsam auf Urlaub zu
fahren. In diesem Planungsgesprach wird jedoch nicht die Prasentation
Deutschlands in den Vordergrund gestellt, sondern es werden innerhalb der
Diskussion andere, aul3erhalb Deutschlands liegende Urlaubsdestinationen
genannt. (vgl. Scherling 2009, 05:50-06:17)

Im Bereich Wohnen ist auf zwei Beispiele hinweisen: Das erste Mal werden
Wohnbereiche gezeigt, als Jenny zu ihrem Geburtstagsfest einladt (vgl.
Scherling 2009, 2/07:58-10:04) und spaéter, als Felice eine Wohnung besichtigt,
die sie gerne mieten mochte (vgl. Scherling 2009, 3/08:07-12:17). Kurz taucht
eine dritte Wohnung, jene von Gasans, auf, die jedoch nur sehr sparlich im Bild
zu sehen ist (vgl. Scherling 2009, 2/02:16-02:49). Durch die Kenntnisse Uber
den Beruf und den familidren Hintergrund der Figuren ist es leichter, deren

Wohnsituation zu beurteilen: Wie wohnt eine Studentin, wie eine junge Familie?
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Ebenfalls werden die damit zusammenhangenden Angste oder Schwierigkeiten

thematisiert.

Sonstige Schauplatze sind ebenfalls Orte, an denen die handelnden Figuren
etwas erledigen mussen: sich fur den ,Film im Film’ in einer Sprachschule
anmelden (vgl. Scherling 2009, 1/05:40-07:44), Informationen Uber einen
Urlaub im Reiseburo einholen (vgl. Scherling 2009, 4/07:14-09:56), Einkaufen
(vgl. Scherling 2009, 2/05:50-07:32), mit dem Bus an den Drehort fahren (vgl.
Scherling 2009, 3/01:48-04:53) und zum Arzt gehen (vgl. Scherling 2009,
4/03:00-04:59). Vor jeder Szene werden kurze Bildeindricke gegeben, die dem
leichteren Verstandnis der Situation dienen. Diese Umgebungsbilder stehen
jedoch wahrend der gespielten Szenen zugunsten der gezeigten Figuren im

Hintergrund.

6.2.3.2 Dargestellte kulturelle Praktiken

Wie im vorigen Kapitel bereits angedeutet wurde, wird in diesem Film grof3er
Wert auf die Vermittlung menschlicher Alltagshandlungen gelegt. Schon zu
Beginn des Filmes wird das von der Regisseurinnenfigur Ruth mit folgenden
Worten beschrieben:

»[---] einen filmI mit vielen bildernT und informationen! + er zeigt

den alltag in deutschland! + und wie man sich hier zurechtfinden
kannl“ (Scherling 2009, 1/01:20-01:31)

Die Intention der Lehrwerksautorinnen, die Lernerlinnen zu mehr
Handlungsfahigkeit zu verhelfen, wird auch in dieser Zielformulierung innerhalb
des Films deutlich, da die meisten Sequenzen alltagliche Situationen

beschreiben.

Als Norm wird hier das Schauspielerinnenteam begriffen, allerdings sind die
acht Personen von ihrer sozialen Situation her sehr unterschiedlich. Innerhalb
dieser Gruppe gibt es acht Manner und Frauen, die teilweise akademische
Bildung haben, alleine sind oder Familie und Kinder haben und die mit oder
ohne Migrationshintergrund in Minchen leben. Zudem werden die individuellen

Eigenheiten der Figuren sehr hervorgehoben (siehe dazu Kapitel 6.2.2). Durch
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die gemeinsame Arbeit bietet sich ein Grund des Zusammentreffens dieser
unterschiedlichen Biografien.

Der Wohnbereich kommt, wie bereits erwédhnt, mehrmals im Film vor: Die mit
den einzelnen Raumen zusammenhédngenden und den Situationen
entsprechenden Handlungen werden entweder gezeigt (vgl. Scherling 2009,
2/02:16-02:49, 08:19-09:42), oder im  Gesprach  wahrend der
Wohnungsbesichtigung versprachlicht (vgl. Scherling 2009, 3/08:07-12:27), was
eine leichte Einordnung der Tatigkeiten im Haushalt und somit Reflexion tber
die ahnliche bzw. unterschiedliche Nutzung der Wohnrdume in verschiedenen
Kulturkreisen erlaubt.

Wohnen spielt auch Uber den eigentlichen Wohnraum hinaus eine wichtige
Rolle fur die Figuren, die kaputte Haushaltsgerate ersetzen oder neue
Wohnungen suchen miussen. Geld ist unter anderem hier ein einschrankender
Faktor fur die Charaktere, die beim Kauf eines neuen Gerats — ,hundertfinfzig
euro is(t) (ei)n bisschen viel fir mich* (Scherling 2009, 1/09:02-10:02), ,das ist
zu teuer” (Scherling 2009, 3/05:58-06:22) — auf den Preis achten mussen, oder
denen die hohen Mietpreise in Munchen Wohnungssuchende Schwierigkeiten
bereiten (vgl. Scherling 2009, 3/06:39-07:26, vgl. auch 3/13:26-13:34). Auch in
anderen Bereichen ist Geld ein wichtiges Kriterium fur die Figuren, wenn zum
Beispiel die Ausgaben fur eine Reise — ,es darf nicht so teuer seinl” (Scherling
2009, 4/07:42-07:47) — nicht zu hoch sein durfen, damit es sich alle aus der
Gruppe leisten kdénnen.

In Bezug auf Geldmangel, aber vor allem auf zwischenmenschliche
Beziehungen sind Arger und Enttiduschung zu erleben; Reaktionen, die

teilweise auch versprachlicht werden (siehe dazu Kapitel 6.2.4).

6.2.3.3 Geschlechterrollen

Die Stellung von Mann und Frau ist auf den ersten Blick gleichwertig, da in
Diskussionen unter Kolleginnen kein Unterschied in der Wertigkeit der
AuBerungen auszumachen ist. Frauen kommen in beruflich guten Positionen
vor: Ruth leitet das Schauspielerinnenteam bzw. die Arztin, die Florian betreut,

ist ebenfalls eine Frau.
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Trotzdem kommt der Film nicht ohne einige gangige Klischees aus.
Beispielsweise wird ein Stereotyp bedient, als Uber die grofie Menge an
Gepack der Frauen gescherzt wird (vgl. Scherling 2009, 4/11.03-11:27).
Dariber hinaus wird den Frauen vorwiegend eine mdutterliche Rolle
zugeschrieben. Wahrend die Manner keine AuRerungen zum Thema
Partnerschaft oder Kinder tatigen, werden die Frauen sofort als Maitter
identifiziert (vgl. Scherling 2009, 1/02:02-03:16, 1/10:12-11:04). Einzig die
Studentin Felice berichtet nicht Uber eine eigene Familie (vgl. Scherling 2009,
1/02:52), wird jedoch auch in einer sehr fursorglichen, mitterlichen Rolle
gezeigt, als Florian krank ist (vgl. Scherling 2009, 4/01:36-02:08).

Desz6s wird ebenfalls als hilfsbereit dargestellt, seine Dienste beim Kochen und
Einkaufen sind jedoch eher als Galanterie als freundschaftliche Hilfe Jenny
gegenuber zu werten. Der Mann von Jenny kommt, im Gegensatz zu Jennys
Verehrer, erst spat und bietet keine Hilfe an (vgl. Scherling 2009, 02/08:09-
09:27). Manner sind sowohl was Kinderbetreuung, als auch die Haushaltsarbeit

betrifft, nicht in die Arbeitsablaufe involviert.

6.2.3.4 Ethnische Gruppen

Die wichtigsten Personen sind die der Filmgruppe, zu denen vier Frauen und
vier Manner gehoren. Die Halfte der Schauspielerinnen sind aus verschiedenen
Regionen Deutschlands kommende Menschen ohne Migrationshintergrund, der
andere Teil der Darstellerinnen hat familiare Verbindungen in Russland, in der
Tarkei und in Ungarn. Zudem kommen Angestellte im Kurs- und Reisebdiro, ein
Makler am Telefon, zwei altere Damen, die bei Wohnungsbesichtigung bzw.
Kihlschrankkauf auftreten, und die Familie Jennys vor.

Der Zielgruppe des Lehrwerks entsprechend sind Migrantinnen der ersten und
zweiten Generation in diesem Lehrwerk vorhanden. Die Mehrsprachigkeit und
Besonderheiten in der Biographie werden bereits im ersten Kapitel
hervorgehoben, indem auch nicht deutschsprachige Grul¥formeln verwendet
werden und Gasan und Ememkut im Bonusmaterial Uber ihre Kindheit in

Deutschland erzéhlen, wovon in weiterer Folge die Rede sein soll.
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Im Beitrag von Ememkut wird nicht nur die Hierarchie zwischen Russisch,
seiner Muttersprache, sondern auch jene zwischen dem bayrischen Dialekt und
deutscher Hochsprache, deutlich. Zudem erwéahnt er die Sprache als Zeichen
der Familien- oder Gruppenzugehdrigkeit und identitatsstiftenden Faktor:
.die kindergartnerinnen haben sich anscheinend gedacht! am
wenn die armen auslanderkinder wenn die deutsch in bayern
lernen dann missen wir aber dermal3en aufpassen dass die + ja
keinen bayrischen akzent bekommen! [...] ich kann bis heute
kein einziges wort bayrisch obwohl ich (e)s gerne kénnte— [...]
als teenager hat mir das nich(t) sehr gut gefallen da da dacht(e)
ich das ist uncool und am hab(e) mich dem so ein biss(er)l

verweigert— und dann um ein haar fast auch die russische
sprache verlernt!“( Scherling 2009, 1/11:00-12:37)

Gasan, dessen Geburtsstadt Munchen ist, beschreibt seine Identitat als
bayrischer Turke und die fehlende Akzeptanz der Tuarkinnen, die nicht
verstehen kdnnen, dass es Deutschland ebenfalls Menschen gibt, die sich als
Tarkinnen verstehen, und auch als solche gesehen werden mdchten und die
ihre regionalen Unterschiede nicht nur in der Turkei, sondern auch im
deutschsprachigen Raum erleben.
.ch bin in minchen geboren meine eltern kommen eigentlich
aus der turkei & [...] die taxifahrer in der turkei fragen immer—
wo kommst du her dann sag ich aus minchen und dann sagen
die immer nein nein aber wo kommst du so richtig her ich sag
aber aus munchen weil es gibt aus sarikamis und aus bitlis und
aus minchen gibt (e)s auch tirken
und wenn ich turken aus berlin treffe oder aus dortmund dann

sagen die du klingst voll bayrisch wenn du deutsch redestl”
(Scherling 2009, 12:38-14:28)

Was den Gesprachsbeitragen gemeinsam ist, ist der Zugang zur
Mehrsprachigkeit bzw. zu einer mehrfachen kulturellen Zugehdrigkeit als
zusatzlicher Aspekt im Leben dieser Manner, der manchmal zu Krisen fihren
kann, jedoch im Endeffekt als bereichernd erlebt wird. Die hier vorgestellten
Migrantinnen fuhren erfolgreiche Migrationsgeschichten und wirken wie
,Vorzeigemodelle’. Auf Diskriminierung mit ethnischem Hintergrund wird hier

nicht eingegangen.

In  diesem Zusammenhang ist erwahnenswert, dass in beiden

Gespréachsbeitragen die Selbstbezeichnung ,Auslanderkind[er]* verwendet wird,
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was vermutlich der Kindheit dieser Figuren eine weit verbreitete Bezeichnung
fur Kinder nicht deutscher Muttersprache war, heute jedoch in offiziellen
Kontexten nicht mehr Verwendung findet. Uber diesen Begriff, der die
Entwicklung der Sichtweise der Mehrheitsgesellschaft auf Migrantinnen

reflektiert, wird bedauerlicherweise im Zusatzmaterial nicht weiter informiert.

In der Filmhandlung wird Migration weiter nicht thematisiert und Konflikte
werden im ersten Teil des Films nur in der Situation ausgetragen, sodass sie
Uber die Handlung verstandlich werden kdnnen. Den wachsenden
Sprachkenntnissen der Lernerinnen entsprechend wird auf der Folge-DVD
mehr diskutiert, unter anderem auch Uber die Frage des Respekts vor
verschiedenen (u.a. religiosen) Lebensweisen (vgl. Langenscheidt KG 2009,
Berliner Platz 2 NEU, Transkript).

6.2.4 Gesprochene Sprache

Einen gro3en Teil der Sprechsituationen nehmen informelle Gesprache unter
den Kolleginnen ein. Diese Gesprache decken weitgehend die behandelten
Inhalte ab, wie etwa Kuhlschranksuche (vgl. Scherling 2009, 1/08:10-10:38),
Wegsuche (vgl. Scherling 2009, 3/02:17-04:53), Gesundheit (vgl. Scherling
2009, 4/00:29-02:08), Reiseplanung (vgl. Scherling 2009, 4/05:08-07:13), oder
Zeit (vgl. Scherling 2009, 2/00:28-03:40) und sich Verabreden (vgl. Scherling
2009, 2/03:56-05:42) ab. Zudem finden wir Small Talk auf der Geburtstagsparty
(vgl. Scherling 2009, 2/08:19-10:04) oder vor der Abfahrt in das gemeinsame
Wochenende (vgl. Scherling 2009, 4/10:42-13:00).

Das Casting ist zwar eine offizielle Situation, die Schauspielerinnen sprechen
aber betont locker und ungezwungen (vgl. Scherling 2009, 1/01:46-04:26).
Ebenso verhélt es sich beim Telefonat zwischen Ruth und Florian, das zwar
beruflichen Inhalts, aber vom Ton her sehr kollegial gestaltet ist (vgl. Scherling
2009, 3/00:28-01:14).

Im offiziellen Bereich sind einige Telefongesprache zu nennen: Informationen
zu einem gebrauchten Kuhlschrank werden erfragt (vgl. Scherling 2009,
1/09:02:10:02), es wird eine Wohnungsanfrage zuerst fur den Film getbt (vgl.
Scherling 2009, 3/05:41-06:31) und dann ,real’ durchgefihrt (vgl. Scherling
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2009, 3/06:39-07:26), ein Termin beim Arzt ausgemacht (vgl. Scherling 2009,
4/2:19-02:53) oder die Urlaubsdestination beim Reiseblro bestatigt (vgl.
Scherling 2009, 4/09:57-10:18).

Face-to-face-Gesprache, die im (halb-)offiziellen Bereich angesiedelt sind,
kommen zu ebenso unterschiedlichen Anlassen vor: Es wird zum Casting
begrufdt (vgl. Scherling 2009, 1/01:12-01:39) nach dem Weg gefragt (vgl.
Scherling 2009, 3/03:55-04:33), eine Wohnung besichtigt (vgl. Scherling 2009,
3/08:07-12:27), die Anmeldung in der Arztpraxis gemacht (vgl. Scherling 2009,
4/03:00-03:49), mit der Arztin gesprochen (vgl. Scherling 2009, 4/03:50-04:56),
sowie sich im Reiseblro nach Informationen fiur einen Urlaub erkundigt (vgl.
Scherling 2009, 4/07:25-09:56).

Die Sprecherinnen &uf3ern sich zumeist in normaler bis eher schneller
Geschwindigkeit, mit Ausnahme der Gespréache, die fur den ,Film im Film’ getbt
oder gedreht werden: Diese Beitrage werden etwas langsamer und deutlicher
artikuliert als die, die ,reale’ Situationen widerspiegeln sollen (vgl. Scherling
2009, 1/04:33-07:44, 2/04:33-05:17; 3/05:41-06:31).

Im Bonusmaterial, in dem die Personen einen zum Thema passenden,
personlichen Kommentar abgeben, wird nicht in erster Linie auf das Niveau der
Lernerinnen, sondern auf die Naturlichkeit des Sprachflusses geachtet (vgl.
Burger 2010, S. 1). Diese Aufnahmen wirken zum Grof3teil nicht einstudiert,
sondern, wie auch im Begleitmaterial betont wird, ,spontan und authentisch”
(Burger 2010, S. 1) — was an folgenden Beispielen verdeutlicht werden kann:
.da kling(e) ich wie ein kleines auslanderkind tatsachlich noch
das ist interessant also ich hab(e) auch nicht sauber tirkisch
gesprochen” (Scherling 2009, 1/12:38-14:28)
»also ich kann bis heute kein einziges wort bayrisch obwohl ich
(e)s gerne kénnte— und ++ ich bin froh dass ich (e)s wenigstens
verstehe ++ na am: + tja ru russisch rede ich eigentlich

mittlerweile nicht mehr sehr viell irgendwie* (Scherling 2009,
1/11:00-12:37)

Wir finden hier Elisionen des Schwa-lautes sowie des ,e’ bei ,es’, die aus
phonetischer Hinsicht auf Spontaneitat hindeuten. Weiters sind die Pausen, die
teilweise mit Phrasen, Wortern oder Lauten Uberbrickt werden (siehe kursive
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Hervorhebung) und das Zoégern oder Wiederholen von Wértern oder Wortteilen

Zeichen der freien Rede.

Die niedrigere Koharenz im gesprochenen Text wird unter anderem durch die
additive Reihung der Inhalte sichtbar:
,.u:nd sonst mache ich gerne musik! u:nd schaue gerne filme—
und ++ genaul ++ u:nd hab(e) noch nicht gelernt wie auch

spanisch zum mitnehmen oder zum hieressen heif3tl“ (Scherling
2009, 1/12:38-14:28)

Kausale Nebensatze mit ,weil“ werden, dem mindlichen Usus entsprechend,
teilweise als Hauptsatze realisiert, wie es folgend der Fall ist:
~weil + seither hat auch meine schwester ihren traummann
gefundeni” (Scherling 2009, 2/10:12-11:04)
»-an meinem zimmer ist noch ein balkon mit dran (da)s is (t) ganz

schon weil der geht nach siden raus!” (Scherling 2009, 3/12:35-
13:06)

Besonders fir den mundlichen Sprachgebrauch sind die zahlreichen Elisionen
typisch, die individuell distribuiert werden und vor allem in weniger formellen
Situationen zu finden sind. Nachstes Beispiel illustriert diesen Umstand sehr
gut: Jenny neigt zu sehr starken Auslassungen, wie im ersten Zitat erkenntlich
ist, spricht aber in formelleren Situationen ohne diese, was man unter anderem
in der zweiten Aussage erkennen kann.

»(da)s is (t) eigentlich gunstig + ruf(e) ich gleich mal an”

(Scherling 2009, 1/8:43-8:52, vgl. auch 03:56-5:42)

~guten tag mein name ist stélken! ich rufe wegen der anzeigel

an ist der kuhlschrank noch dat“ (Scherling 2009, 1/09:02-10:02,
vgl. auch 4/07:25-10:18)

Wendungen des mindlichen  Sprachgebrauchs werden im  Film
situationsadaquat verwendet. So sind Ausrufe wie ,mensch® (Scherling 2009,
1/04:57) oder die Graduierung mit ,voll* (Scherling 2009, 1/12:38) oder
~superviel“ (Scherling 2009, 3/8:23) zu finden. Sprichworter kommen ebenfalls
den Situationen entsprechend vor: ,die is(t) fit wie (ei)n turnschuhl® fur die
sportliche Felice (Scherling 2009, 4/01:16-01:22) oder ,schoénheit hat ihren
preist“ fur deren getatigte Anstrengungen (Scherling 2009, 4/01:28) oder
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.genau fragen kostet ja nichts!*“ beim Entschluss, sich im Reisebtro uber
Angebote zu informieren (Scherling 2009, 04/07:09-07:11).

Es kommen auch Situationen mit sehr starker emotionaler Beteiligung vor, in
denen die Figuren genervt oder verdrgert sind. Felice schimpft den
Wucherpreise verlangenden Makler nach dem Telefonat ,idiot* (Scherling 2009,
3/07:26) und Olga macht ihnrem Unmut Gber die lange Autofahrt mit den Worten:
».machen wir hier eine stadtrundfahrt oder wasl* (Scherling 2009, 02:17-02:22)

Luft. In derselben Szene wird nicht nur Olgas Arger deutlich, sondern auch der
fahrende Florian und sein Beifahrer Gasan geraten fast in einen Konflikt:
Olga: ,wo sind wir eigentlich hier!*
Gasan: ,ich glaub(e) wir sind hier wirklich falsch da vorne musst
du links abbiegen!*
Florian am Steuer, er halt an und spricht in Richtung Gasan.
Florian: ,sag mal + fahr(e) ich1 oder fahrst dul®
Gasan: ,ja ich mein(e) ja blof3! hast du denn keinen stadtplan®

Florian: ,schau mal da im handschuhfachl® (Scherling 2009,
3/02:45-03:14)

Florian fuhlt sich kritisiert, was sich durch seine Kérpersprache und die Worte
.sag mal“ ausdrickt. Gasan wendet daraufhin eine Ausweichstrategie an,

indem er mit ,ja ich mein(e) ja bloR" auf einen mdglichen Losungsansatz lenkt.

Alle Akteurlnnen sprechen weitgehend bundesdeutsches Standarddeutsch,
wobei manchesmal leichte dialektale Einfarbungen oder Akzent zu vernehmen
sind. Osterreich oder die Schweiz finden nur in den Bildern des Vorspanns zur
ersten Raststatte Erwdhnung, werden aber nicht durch Darstellerinnen

reprasentiert.

Begriungen werden neben einer Szene, in der das Kennenlernen und
Vorstellen fir den Film geprobt wird (vgl. Scherling 2009, 1/05:00-05:17),
entsprechend in die Situationen eingebettet. Wahrend es sowohl zu Beginn des
Films, als auch spater unter den Kolleginnen sehr legere Art von Begriuf3ung ist,
»(Ja) (hallo) (guten tag) (hi)“ (Scherling 2009, 1/00:55-00:56, vgl. auch 2/09:31-
09:38, 4/11:03-11:27), sind andere, férmlichere Gesprache auch dem Kontext
entsprechend hoflicher realisiert. So ist ,guten tag* (Scherling 2009, 1/05:40,
vgl. u.a. auch 1/09:04, 3/05:45) die héaufigste Begrufiung, aber auch
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Lentschuldigung® (Scherling 2009, 3/03:53) wird als Begrif3ung eines Mannes
auf der Stral3e verwendet.

Die Uberleitung von BegruRungsformeln zum eigentlichen Thema des
Gespraches wird sowohl im privaten als auch im (halb-)offiziellen Bereich
angemessen signalisiert, wie im folgenden Beispiel ersichtlich ist.

Frau Schonhaus: ,guten tag frau lembeck!*

Felice: ,guten tag frau schonhaus—*

Frau Schonhaus: ,kommen sie rein!*

Felice: ,danke schon®

Frau Schdnhaus: ,haben sie (e)s gleich gefundeni®

Felice: ,ja ja das war kein problem!*

Frau Schonhaus: ,,gut —dann fangen wir mal anl*

(Scherling 2009, 08:07-08:22, vgl. u.a. auch 2/08:19-09:04,
3/06:39-06:57)

Emotionale Beteiligung der Schauspielerinnen auf3ern sich, wie es bereits an
mehreren Stellen erwahnt wurde, sowohl im lexikalischen Bereich, als auch an
wenigen diskursiven Merkmalen, die sich in Unterbrechungen (vgl. Scherling
2009, 3/06:39-07:26) oder Redebewertungen (vgl. Scherling 2009, 4/05:38-
05:40) ausdricken.

6.2.5 Ubungen und Aufgaben

Als Ziele der Ubungen werden die Anwendung der verschiedenen Horstile,
.Einstimmung®,  ,Vorentlastung“, ,Einbeziehen und Anwenden der
Vorkenntnisse®, ,Verstandnishilfe* und ,Verstandnissicherung“ genannt. Durch
die Vielzahl an ,offene[n] Aufgaben und Ubungen® soll der Umgang mit der
Individualitat der Lernerinnen erleichtert werden, indem sie sich aktiv-kreativ mit

den rezipierten Inhalten auseinandersetzen. (vgl. Burger 2010, S. 3)

Die Ubungen zu den rezeptiven Fertigkeiten im Buch sind jedoch auf Detail-
oder selektives Verstehen ausgerichtet (Lemcke et al. 2009, S. 40, 76, 111,
148) und dienen auch laut Lehrerinnenhandbuch der ,Wiederholung*
(Kaufmann et al. 2010, S. 31) oder ,Verstandnissicherung” (Kaufmann et al.
2010, S. 31, 49, 67, 86). Zu den Ubungsschemen gehoéren die Beantwortung
von Fragen, Fehlerkorrektur in einer Textvorlage sowie das Lesen von

Annoncen und Notizen. Erst in der letzten Raststatte wird in einer rezeptiven
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Ubung Globalverstehen, in der darauf folgenden Hypothesenbildung gefordert.
Zur Partnerlnnen- oder Gruppenarbeit wird im Buch nicht angeregt, sondern nur
die Kontrolle im Plenum oder dem/der Nachbarin im Handbuch erwéhnt
(Kaufmann et al. 2010, S. 31, 49, 67, 86). Produktive Fertigkeiten werden in
einer Meinungsaul3erung Uber ein passendes Geschenk (vgl. Lemcke et al.
2009, S. 76) sowie als Hypothesenbildung zum Fortgang der Handlung (vgl.
Lemcke et al. 2009, S. 148) angeregt. Lesetexte sind jeweils drei Einkaufszettel
(vgl. Lemcke et al. 2009, S. 76), Wohnungsannoncen (vgl. Lemcke et al. 2009,
S. 111) und Urlaubsangebote (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 148), aus denen der
zur Handlung passende Text ausgewahlt werden soll.

Die im Internet abrufbaren Arbeitsblatter werden theoretisch nicht so im Detall
beschrieben wie die des Buches, globale Kommentare finden sich jedoch online
in einem zuséatzlichen Ratgeber, in welchem die integrative Behandlung aller
Fertigkeiten (unter besonderer Beriicksichtigung des Horens, Sehens und Hor-
Sehens) betont wird, die ,vor, wahrend und nach dem Sehen“ eingesetzt
werden sollen, um die Lernerinnen auf die Inhalte vorzubereiten oder ihre
Vorerfahrungen zu  aktivieren und ihnen Verstandnishilfe  und
Verstandnissicherung® zu geben. Neben dem Verstehen wird die
Weiterbearbeitung der Inhalte betont, die den Lernerinnen die Gelegenheit
geben soll, ihre Meinung 2zu &uf3ern oder die Handlungen selbst
weiterzuerzahlen. In den Ubungen und Aufgaben sollen verschiedene Horstile
trainiert werden; ,globale[s], selektive[s] oder detaillierte[s] Verstehen“ wird
genannt. (vgl. Burger 2010, S. 1-2)

Auffallend ist die genaue Beschreibung der Rezeptionsmdglichkeiten im
Unterricht und deren Funktion, die neben dem Rezipieren einer ganzen Szene
und wiederholtem HOr-Sehen einzelner Teile auch isoliertes Sehen ohne Ton
oder Horen ohne Bild einschlief3t. (vgl. Burger 2010, S. 2)

Ab Raststatte zwei werden Phasen des Sehens ohne Ton im Begleitmaterial
angefuhrt. Sie werden dazu genutzt, die Konzentration auf Mimik und
Korpersprache zu lenken und dadurch Meinungséaul3erungen uber die
Geschehnisse zu evozieren (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU.
Ubungen, S. 14, 17), Wortschatz mit Fragen wie ,Welche Raume sehen Sie?*
(Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU. Ubungen, S. 12) oder die zu den
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Bildern passenden Dialoge zu produzieren (vgl. Langenscheidt KG 2010:
Berliner Platz NEU. Ubungen, S. 8, 17). Der Film selbst und dessen
Darstellungsformen werden ausschlielich in der ersten Station mit der
vorbereitenden Frage nach einem/einer Lieblingsschauspielerin eingeleitet und
weiters mit den Beobachtungsfragen ,Wer? Was? Wo? Wie? Atmosphéare? [...]
Achten Sie auch auf die Musik® (Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU.
Ubungen, S. 1) gestreift, jedoch in den weiteren Arbeitsmaterialien nicht mehr

aufgegriffen.

Das alleinige Horen ohne Bild wird zwar — wie schon erwéahnt — als Hormethode
vorgestellt, allerdings in den Ubungen nicht praktisch umgesetzt. Im Bereich der
Rezeptionsstile ist positiv anzumerken, dass zu Beginn einer jeden Raststatte
(sehendes oder seh-hérendes) Global- vor Detail- oder selektivem Verstehen
trainiert wird, was den Lernenden die Einordnung des Gespréachs in einen
Kontext erleichtert (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU. Ubungen,
S. 1, 6, 10, 14). Innerhalb der einzelnen Themenkomplexe wird bei manchen
Aufgabenstellungen auf die Phase des globalen Hérens verzichtet (vgl.
Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz NEU. Ubungen, S. 3, 4, 7, 11, 12, 14-
15). Hierbei ist anzumerken, dass es sich durchwegs um Kurzdialoge handelt,
die den einfacheren  Film-im-Film’-Szenen angehéren und/oder in sehr
ahnlicher Form im Lehrbuch behandelt werden (vgl. Lemcke et al. 2009, S. 10,
34, 47, 89, 126, 135).

Das Bonusmaterial wird mit Detailfragen verschiedener Art bearbeitet. W&hrend
in Raststatte eins mittels  Zuordnungsibungen  Verstandniskontrolle
gewahrleistet wird (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU.
Ubungen, S. 4), ist es in der darauf folgenden eine Richtig-Falsch-Ubung (vgl.
Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 9). In Raststatte
drei wird das Verstandnis mittels zu vervollstandigenden Satzhalften (vgl.
Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 13), in der
Nummer vier mit einem auszufiulllenden Raster (vgl. Langenscheidt KG 2010:
Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 17) kontrolliert.

Die zwei im Zusatzmaterial vorhandenen Lesetexte (vgl. Langenscheidt KG
Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 4, 16) sind fehlerhafte Zusammenfassungen

112



der im Film dargestellten Handlung. die von den Lernerinnen Korrigiert werden

sollen und so das mundliche und schriftliche Detailverstehen tberprifen.

Neben dem Notieren wichtiger Informationen in Lickentexten etc. ist dem
Schreiben ab Raststatte zwei Platz gewidmet: Hier werden die Lernerlnnen
angehalten, einen mdglichen Dialog der zuvor nur gesehenen, nicht gehérten
Szene in Sprechblasen zu schreiben (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner
Platz 1 NEU. Ubungen, S. 8). Die kreative, emotionale Auseinandersetzung ist
beim Schreiben von Briefen und Postkarten méglich. So werden die Lernenden
gebeten, eine Karte an eine Figur zu schreiben (vgl. Langenscheidt KG 2010:
Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 9), aus der Sicht einer Darstellerin tiber eine
Sequenz zu berichten (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU.
Ubungen, S. 13) oder die Handlung fortzuspinnen (vgl. Langenscheidt KG
2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, S. 17).

Reproduzierendes Sprechen (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1
NEU. Ubungen, S. 2, 3, 6, 11) ist vor allem in der ersten und zweiten Station
vorhanden und wird mit den entsprechenden Redemitteln in Sprechblasen
erleichtert. Diese Art von mindlicher Produktion ist im Anschluss an bereits
erwahnte ,Film-im-Film’-Szenen oder im Buch behandelte Ubungsdialoge (siehe
oben in diesem Kapitel) angesiedelt. Weiters werden die Teilnehmerlnnen
angehalten, die Szenen nachzustellen oder in &hnlichen Situationen eine solche
Rolle auszufiillen (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen,
S. 8, 13, 17). Ab Raststatte zwei wird auch freie Meinungsauf3erung, wie etwa
.Diskutieren Sie Uber lhre Ideen”, geférdert (Langenscheidt KG 2010: Berliner
Platz 1 NEU. Ubungen, S. 7, vgl. auch 9, 12, 14). Zudem wird das Vorstellen
von Ergebnissen (vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen,
10) und das Berichten von personlichen Erlebnissen mit dem Film als Impuls
(vgl. Langenscheidt KG 2010: Berliner Platz 1 NEU. Ubungen, 14) angegeben.

In den Aufgaben und Ubungen werden verschiedene Sozialformen angeregt,
die zur gemeinsamen Kontrolle, Diskussion, Ideensammlung oder Erarbeitung

eines gemeinsamen Dialogs dienen.
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6.2.6 Zusammenfassung Berliner Platz NEU

Der Film Berliner Platz NEU, der eine Schauspielerinnengruppe beruflich und
privat zeigt, stimmt mit den im Lehrbuch behandelten Themen zu einem
Grolteil Uberein. Die Schauspielerinnengruppe, die aus Menschen mit und
ohne Migrations- bzw. akademischem Hintergrund besteht, wird als Ankerpunkt

der Handlung begriffen.

Eine Besonderheit dieser dramaturgischen Gestaltung ist die Einfihrung eines
JFilm im Film’, der es erlaubt, Vorstellungssituationen und leichtere Dialoge
logisch in die Handlung zu integrieren. Es sind zudem einige Spannungsbdgen
zu erkennen, die gemeinsam mit den hervorgehobenen Charakteren der
Filmfiguren das Interesse an der Handlung stiitzen. Die Kamerafthrung ist stark
bewegungs- und weniger umgebungsorientiert. Die Rezipientinnen erhalten
einen Wissensvorsprung gegentber den Filmfiguren, was eine wertschatzende,
sympathetischen Grundhaltung (siehe Kapitel 3.2.1.2) ausdrickt und Humor
kreiert. Die vorhandene Musik wird teilweise wiederholt eingesetzt, in einem Fall
auch leitmotivisch benutzt und somit als handlungstragendes Element

verwendet.

Die Deutschlandorientierung ist in diesem Film ebenfalls zu bemerken.
Allerdings wird durch das Personeninventar der Blick auf Deutschland (mit dem
Handlungsort Munchen) vielfaltiger gestaltet. Touristische Ziele spielen in
diesem Film keine Rolle, die alltaglichen Aufenthaltsorte der Menschen
(Arbeitsplatz, Wohnung, Stral3e, Arzt, Sprachschule) werden in den
Handlungen gezeigt.

Die prasentierten Alltagssituationen verlaufen nicht immer reibungslos: Geld-
oder Beziehungsprobleme sind auch Teil der Handlung. Im Bereich
Geschlechterdifferenz ist zahlenméRige Ausgeglichenheit zu bemerken; der
Film bedient jedoch einige Klischees, die von einem sehr traditionellen
Rollenverstandnis zeugen. Mit dem Punkt der ethnischen Unterschiede
hingegen wird sehr sensibel und wertschatzend umgegangen, die (sprachliche,
kulturelle) Besonderheit und gleichzeitige Gleichwertigkeit innerhalb des Teams
wird hervorgehoben und Biographien werden als Identifikationsangebot fur die
Lernenden vorgestellt.
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In puncto Gesprache, die sowohl offiziell als auch inoffiziell sind, ist zuerst
deren weitgehende Verstandlichkeit zu nennen. Die gesprochene Sprache wirkt
intonatorisch und in Bezug auf die Lexik sehr natirlich und spontan. Zégern,
Pausen und Horerinnensignale sowie Bezeugungen starker emotionaler

Beteiligung der Figuren werden deutlich gemacht.

Die im Buch angebotenen Arbeitsauftrage sind eher geschlossene Ubungen. Im
online abrufbaren Videotrainer hingegen finden sich vielfaltigere Aufgaben- und
Ubungsformen, die Global-, selektives und Detailverstehen (Hoéren, Sehen, Hor-
Sehen) trainieren und die Lernerlnnen zu Hypothesenbildung und/oder

mindlicher wie schriftlicher persdnlicher Auseinandersetzung bringen.
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7 Fazit und Ausblick

Das filmische Medium ist im Gegensatz zu schriftlichen oder auditiven Texten
ein relativ neues im Sprachunterricht und weder in der Fachdiskussion noch im
Unterricht fix verankert. Die in der Fachliteratur vorhandenen Publikationen
beschaftigten sich vorwiegend mit dem Einsatz von Original-, also nicht fur den
Unterricht produzierten Filmen, begrindeten diese theoretisch und
veranschaulichten deren praktische Umsetzung mithilfe geeigneter Aufgaben

und Ubungen.

In den letzten Jahren bekommt das Medium durch das grol3er werdende
Angebot an lehrwerkbegleitenden Sprachlehrfilmen eine zusatzliche Relevanz
im Unterrichtsgeschehen. Auf den Sprachlehrfilm als Unterrichtsmedium wirken
im Gegensatz zum Originalfilm nicht nur filmasthetische, sondern auch aus dem
Kontext des Lehrwerkes bedingte Einflussfaktoren ein. In vorliegender Arbeit
werden Kriterien fur beide Einflussbereiche dieser speziellen Form des Films
aufgestellt, anhand derer ein Sprachlehrfilm produziert bzw. analysiert werden

kann. Zweiteres erfolgt auch im praktischen Teil dieser Arbeit.

Um geeignete Kriterien aufstellen zu kdnnen, ist es zunachst notwendig, den
filmischen Text als einen zu begreifen, in dem nicht nur sprachliche, sondern
auch weitere visuelle und akustische Reize auf die Rezipientinnen einwirken.
Diese Unterschiede zum schriftbasierten Text mussen in der Produktion,
unterrichtlichten Bearbeitung und naturlich auch in der wissenschaftlichen
Analyse berucksichtigt werden.

Das Unterrichtsmedium kann seine Wirkung (wie bspw.
Aufmerksamkeitssteigerung, Antrieb des Lernprozesses durch erhohte
Motivation, oder verstarkte Merkleistung durch Visualisierung) nur dann optimal
entfalten, wenn alle darin vorkommenden Ebenen, und nicht nur die
gesprochene Sprache, beachtet werden. Dies ist sowohl im Filmmaterial selbst,
das asthetisch und dramaturgisch attraktiv gestaltet sein soll, als auch in den
Aufgaben und Ubungen begriindet. Bei manchen Expertlnnen zeichnet sich
eine Bevorzugung fiktionaler Filme ab, da diese tendenziell eine hohere
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emotionale Einbindung und somit die motivationale Uberbriickung bei
Verstandnisproblemen gewéahrleisten.

Innerhalb des Lehrwerks ist eine Verzahnung mit den im Buch vorgegebenen
Themenschwerpunkten durchaus sinnvoll; die geringen Sprachkenntnisse der
Anfangerinnen sollten im Sinne der Authentizitat jedoch bei Themen- und
Wortwahl nicht zur einzigen Orientierungsinstanz gemacht werden. Die Frage
nach ,Echtheit’, also der emotionalen Nachvollziehbarkeit, stellt sich nicht nur
auf sprachlicher Ebene, sondern auch in der Dramaturgie: Es ist eine
Herausforderung fir die Produzentinnen des Sprachlehrfilmes, alle
Themenfelder logisch in einen Handlungsablauf zu integrieren und damit eine
ansprechende Geschichte zu erzdhlen, wozu die Authentizitat der
gesprochenen Sprache und auch der dargestellten Handlung einen
entscheidenden Beitrag leisten. Zur Erreichung von filmischer Glaubwirdigkeit
tragen sowohl Kamera und Schnitt sowie entsprechende Tonqualitat, als auch

der Einsatz von musikalischen Elementen bei.

Im Bereich der gesprochenen Sprache ist — analog zu Hortexten — bei Prosodie,
Wortwahl und diskursiven Merkmalen auf hdchstmdgliche Authentizitat zu
achten. Der Film ist jedoch nicht nur Dokument sprachlicher Phanomene,
sondern auch ein kulturelles Produkt und formt ein Bild Gber die Kultur des
Zielsprachenlandes mit. Das Vorkommen von Sprecherlnnen aus
unterschiedlichen deutschsprachigen Regionen ist somit nicht nur von
sprachlicher Relevanz, sondern gibt auch Auskunft Uber die vielfaltigen

Lebensrealitaten innerhalb der Gesellschaft.

Ebenso verhalt es sich mit der Prasentation des deutschen Sprachraumes, die
in einem solchen Film getatigt wird, deren Umgang mit den im Land lebenden,
verschiedenen ethnischen Gruppen, mit der transportierten Auffassung von
Geschlechterrollen und alltaglichen kulturellen Praktiken und der darin
enthaltenen Frage nach der als Norm begriffenen gesellschaftlichen Schicht.
Pluralitat in der Darstellung und offenere Handlungsmuster mit mehr Spielraum
fur Interpretation im filmischen Material sind wichtige und notwendige
Bemuhungen dahingehend, stereotypisierende Rollenmuster weitgehend zu

vermeiden.
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Fur den gelingenden Einsatz des Sprachlehrfilms ist die theoretische und
praktische Begleitung der Lehrerlnnen mittels Zusatzmaterial unbedingt
erforderlich. Didaktisiertes Material sollte vor allem fir unerfahrene
Unterrichtende mit Informationen tber inhaltliche und methodische Ansatze und
(zumindest teilweise) deren konkrete Umsetzung erganzt werden. Die
Fokussierung auf die nicht-sprachliche Ebenen des Filmes soll den Lernerinnen
helfen, Rezeptionsstrategien zu entwickeln, Verstandnisschwierigkeiten zu
Uberbricken, aber auch die (inter)kulturelle Facette der audiovisuellen

Dokumente zu erfahren.

Im Rahmen der praktischen Untersuchung von studio d und Berliner Platz NEU
sowie der Sichtung weiterer Materialien®® war zunachst auffallig, dass das
Angebot an Filmen im Lehrwerkverbund immer mehr steigt, aber keines der
untersuchten Lehrwerke den Film in das ,Basisprogramm’, das unbedingt im
Unterricht verwendet werden muss, integriert. Dieser Umstand ist wohl damit
begriindbar, dass Abspielgerate fir Filme — anders als fir Audiomaterialien —
noch nicht zur Standardausriistung aller Sprachschulen gehéren und dadurch
Lehrwerke mit obligatorischem Filmeinsatz im Verkauf weniger nachgefragt
werden. Sprachlehrfilme sind also Teil der fakultativen, begleitenden

Materialien.

Bei den beiden Lehrwerken hat sich ebenfalls eine sehr enge Verbindung von
Lehrbuch- und Filmthemen, als auch eine hohe Ahnlichkeit der Themenwahl
untereinander herauskristallisiert. Die Inhalte Kennenlernen, Wohnen,
Einkaufen, Termine, Arbeit, Essen, Reisen und Gesundheit kommen in beiden
Lehrwerken und entsprechenden Filmen vor. Ahnlich verhalt es sich in den
gesichteten Lehrwerken Aussichten, Netzwerk und Schritte international. Diese
sehr starke thematische Eingrenzung, die auch bei allen Lehrfilmen vorzufinden
ist und deren Einflussfaktoren Thema flr eine eigene Arbeit wére (siehe dazu
kurz 2.2), schrankt die Handlungsmdglichkeiten im Film auf dem

Anfangerinnenniveau stark ein.

Die Handlung von studio d wird zu einem grol3en Teil Bilderstreifziigen durch
deutsche Stadte und Landschaften geopfert, was einen relativ flachen

Handlungsaufbau und eine starke Reduktion der Spannungsmomente mit sich

%2 Die Lehrwerke Aussichten, Netzwerk, Schritte international und Menschen.
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bringt. Die im Film vorkommenden Dialoge sind sprachlich korrekt, ihnen
mangelt es jedoch an Spontaneitat, emotionaler Farbung und teilweise auch an
Gesprachslogik.

Diese sprachliche Unnaturlichkeit fu3t in der mangelnden Handlungslogik und
fuhrt dazu, dass die Charaktere und deren Beziehungen zueinander nicht
herausgearbeitet werden und somit auch Identifikationsangebote fur die
Rezipientinnen fehlt. In Berliner Platz NEU wird der Einbezug ,lehrbuchhafter’
Dialoge durch den ,Film im Film’ plausibel gemacht. Der Rest der
Sprechbeitrage innerhalb der Handlung wirkt dagegen natirlich und frei
gesprochen, wodurch auch die Eigenschaften der Figuren hervorgekehrt
werden. Der thematische Aufbau ist — anders als bei studio d — an den
alltaglichen Handlungen der Personen orientiert, was den Rezipientlnnen eine
groRere Vielfalt an Lebensraumen prasentiert.”® Die Kamerafiihrungen in den
beiden Filmen sind unter anderem Ausdruck der unterschiedlichen
Darstellungsintentionen: Wahrend in studio d das an Geb&uden und statischen
Aufnahmen orientierte Bild etwas eintbnig wirkt, liegt bei Berliner Platz NEU der

Fokus auf menschlichen Handlungen.

Leider kann die in der Fachliteratur vorkommende Kritik an Lehrwerkinhalten
(siehe Kapitel 3.2.2) nur zum Teil revidiert werden. Die Gleichstellung von Mann
und Frau wird zwar in beiden Lehrwerken ernst genommen (gleiche Anzahl von
Méannern und Frauen, Frauen in Fihrungspositionen), in Berliner Platz NEU ist
jedoch eine sehr traditionelle Verknupfung von Frau und Familie und
Mutterschaft auszunehmen. Auch auf das Vorkommen von nicht deutschen
Muttersprachlerinnen wurde geachtet. Wahrend in Berliner Platz NEU
Migrantinnen  als  Arbeitskolleginnen  vorkommen und mit ihrer
Migrationsgeschichte in den Mittelpunkt gestellt werden, sind in studio d zwar
internationale Studierende dargestellt, interkulturelle Themen werden allerdings

ausgeklammert.

Sowohl thematisch als auch sprachlich ist bei allen Materialien ein starker

Deutschlandschwerpunkt zu erkennen, der sich dadurch &uf3ert, dass in keinem

% Hier sei nochmals die von Susanne Hecht erwahnte Wichtigkeit von glaubwirdigen und
sozial relevanten Themen genannt, um die dadurch entstehende Neugierde als ,Einfallstor’ fur
wichtige Inhalte zu nutzen (siehe Kapitel 3.2.1.2).
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der Félle 6sterreichische oder schweizer Sprecherinnen zu Wort kommen und
auRerdeutsche Sehenswiirdigkeiten nur ,pro forma’ abgebildet werden.?* Die
Lernerinnen werden also nur auf einen Teil des deutschen Sprachraums
sprachlich adaquat vorbereitet und erhalten kein vollstandiges Bild Uber die

Vielfalt der deutschsprachigen Regionen.

Die motivationale Komponente eines Sprachlehfilms kann nur dann genutzt
werden, wenn die Lernerlnnen die Gelegenheit erhalten, diese mit den ihnen
zur Verfigung stehenden (sprachlichen) Mitteln auszudricken. In studio d wird
trotz Hervorhebung der Motivationssteigerung durch den Film nur in einer
einzigen Teilubung darauf eingegangen. In Berliner Platz NEU jedoch wird die
affektive Komponente in verschiedenen Aufgabenstellungen eingebaut. Auf die
Reflexion Uber filmische Gestaltungsmittel und deren Wirkung auf das
Individuum wird jedoch in beiden Fallen kein Wert gelegt. Mit Ausnahme einer
Ubung in Berliner Platz NEU wird der Bereich der Filmbildung nicht
angeschnitten und die kulturelle Dimension des Sehens und Horens in beiden
Fallen vollkommen ausgelassen: Es fehlen in den konkreten Ubungen
Mdglichkeiten, den eigenen kulturellen Wissens- und Erfahrungshorizont mit

dem Film gegenuberzustellen.

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass ein Sprachlehrfilm eine Bereicherung
fur den Unterricht sein kann, jedoch in der Produktion und Didaktisierung mit
grol3ter Sorgfalt darauf geachtet werden muss, dass die durch institutionelle
und thematische Einschrdnkungen hervorgerufenen Nachteile gegentber dem
Originalfilm nicht Uberhand gewinnen. Wie bereits erwahnt, sollten eine
ansprechende Filmgestaltung mit authentischer Sprachverwendung und ein
Interesse  weckender Handlungsaufbau die  Grundbausteine  eines

Sprachlehrfilms sein.

Sprachliche, inhaltliche und zeitliche Passung, vor allem aber die Hilfen fir in
der Arbeit mit Film unerfahrene Lehrpersonen sprechen als wichtige praktische
Argumente fur den Einsatz der Sprachlehrfiime in der Unterrichtspraxis. Die
Vorteile des Lernens mit Film durch die Stitzung der Verarbeitungsprozesse,
bessere Speicherung durch die zweifache Codierung des Mediums und die

 Das Lehrwerk Aussichten bietet Portraits von auRerhalb von Deutschland lebenden,

deutschsprachigen Menschen ab dem Niveau A2 an. (vgl. Ros-El-Hosni et al. 2011)
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Motivation durch die Anbindung an das Freizeitverhalten konnen nicht
vollstandig ausgenutzt werden, wenn die Aufgaben- und Ubungsschemata sich

nur auf Sprache und die Enthnahme von Sachinformationen konzentrieren.

Der Sprachlehrfilm wird dann als Unterrichtsmedium sinnvoll eingesetzt, wenn
in den Didaktisierungen die darin vorkommenden aul3ersprachlichen
Informationen, die damit zusammenhangenden kulturellen Gegebenheiten und
der Film selbst als Beobachtungsgegenstand gelten und zur persodnlichen

Reflexion herangezogen werden.
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Anhang

Auszug Einstellungsprotokoll studio d

Dauer | Kamera Bildinhalte Sprache Musik/ Uber-
Gerausche |[gang
1 00:00- Rot-weiler Sprecherin (off): studio d ein film fir alle digf Musik 1 Uber-
01:04 Hintergrund, Titelbild | deutsch lernen + niveau a eins des blende
von studio d. Schrift | gemeinsamen européischen referenzrahmens
von links: ,Studio d.
Ein Film fur alle die
Deutsch lernen.
Niveau Al des
Gemeinsamen
Européischen
Referenzrahmens*
2 01:05- | Totale, leichte| Deutsche Fahne, Musik 1 .
01:06 | Untersicht dahinter deutscher Uber-
Reichstag. Der Rand blende
des Bildes ist mattiert
und umrahmt den
scharf sichtbaren Teil
passepartoutartig.
3 01:07 | Totale, Gruner Zug fahrt Musik 1 N
Normalsicht | inmitten griiner Uber-
Landschaft. blende
Passepartout.
4 01:08 | Weit, Hamburger Hafen. Musik 1 .
Normalsicht | Passepartout. Uber-
blende
5 01:09- | Weit, Burg mit Musik 1 .
01:12 | Normalsicht, | Flusslandschaft. Uber-
Schwenk nach Passepartout. blende
rechts
6 01:13 | Weit, Flusslandschaft Musik 1 .
Normalsicht | (Rhein) mit Uber-
Frachtenschiff. blende
Passepartout.
7 01:14- | Totale, Ruine in einem Park. Musik 1 .
01:15 | Normalsicht | Passepartout. Uber-
blende
8 01:16- | Weit, Passierende S-Bahn, Musik 1 .
01:17 | Normalsicht | Hafen. Passepartout. Uber-
blende
9 01:18- | Nah, Wasserspeiende Figut. Musik 1 .
01:19 | Normalsicht | Passepartout. Uber-
blende
10 | 01:20 | Weit, Bluhendes Rapsfeld, Musik 1 .
Normalsicht | dahinter griine Baume| Uber-
Passepartout. blende
11 | 01:21 | Halbnah, Frauen in Tracht bei Musik 1 .
Normalsicht | einem Umzug. Uber-
Passepartout. blende
12 | 01:22- | Weit, Burg auf einem Hugel, Musik 1 .
01:23 | Normalsicht | darunter Uber-
Flusslandschaft. blende
Passepartout.
13 | 01:24 | Weit, Bluhendes Mohnfeld, Musik 1 Uber
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Normalsicht | dahinter Tlrme. blende

14 | 01:25 | Weit, leichte | Schneebehangener Musik 1 N

Untersicht Berg. Passepartout. Uber-
blende

15 | 01:26- | Halbtotale, Fahrender Fiaker am Musik 1 .
01:29 | Normalsicht, | Stephansplatz Uber-

Schwenk nach blende
links

16 | 01:30- | Weit, Schloss Sanssouci mi Musik 1 .
01:32 | Normalsicht | Park und Brunnen Uber-

blende

17 | 01:33 | Weit, Kirche, daneben Musik 1 .

Normalsicht | Briicke Uber-
blende

18 | 01:34- Rot-weil3er Sprecherin (off): teil eins jena Musik 1 .

) Hintergrund, Schrift: Uber-
01:39 1. Jena.” blende

19 | 01:40- | Obersicht, Deutschlandkarte, Sprecherin (off): jenkist eine stadt in Musik 1 Uber-

01:49 thiringen mit einer alten universitét- hier blende
Zoom auf Jena leben zirka hunderttausend mensdhen
20 | 01:50- | Halbnah, Katja steht im Park Katja: halld ich bin katja damsdhund ich Umgebungs-| Uber-
01:59 | Handkamera | zwischen zwei wohne in jena + ich studiere hier deutsch alsgerdusche |blende
nach links Frauenstatuen. Zu fremdspracheund franzésischund ich zeig
Beginn hélt sie einer | euch jetzt mal meifena
Statue die Hand,
wechselt wéahrend der
Einstellung zur Hand
der anderen Statue.

21 | 02:00- | GroB, Leichte | Ein Turm mit Uhr. Musik 2 Uber-
02:02 | Untersicht blende

22 | 02:03- | Totale, GroR3es, altes Haus, | Katja (off): hierist das rathaust+ es steht am | Musik 2 Uber-
02:08 | Leichte davor Marktplatz mit | marktplatz blende

Untersicht Blumenhandler.

23 | 02:09- | Totale, Platz mit Katja (off): das ist das stadtmuseudas Musik 2 Uber-

02:32 | Normalsicht Fachwerkhaus, Café, | altesté haus am marktplatz blende
ein paar Baume
02:13

24 | 02:14- | Totale, Befahrene Strale mit | Katja (off): hiersehen wir das johannestor eifMusik 2 Uber-

) Normalsicht | kleinem alten, groRem blende
02:16 neuen Turm.

25 | 02:17- | GroB3, Leichte | Kleiner Turm im Katja (off): altes stadttor Musik 2 Uber-

02:19 | Untersicht Vordergrund, Teile blende
des neuen Turms im
Hinhtergrund.

26 Totale, Statue im Katja (off): dasist das denkmal von kurfiirst | Musik 2 Uber-
02:20- | Normalsicht Vordergrund, im johann blende
02:22 Hintergrund Platz mit

alten Geb&uden und
Café.
27 | 02:23- | Amerikanisch | Statue im Katja (off): friedrichl + er hat die universitat |Musik 2 Uber-
02:27 | , Leichte Vordergrund, Turm im| gegrindet blende
Untersicht Hintergrund.
28 | 02:28- | Totale, Modernes und altes Katja (off): dasist die universitatsbibliothek |Musik 2 Uber-
Normalsicht Gebéaude, davor blende
befahrene Stralie.

29 | 02:33- | Amerikanisch | Tir mit Gitter in der Katja (off): dasist das frommannsche Musik 2, Uber-
02:36 | , Normalsicht | Mitte. Katja 6ffnet die Vogel- blende

Tir, geht in den gezwitscher
Innenhof.

30 | 02:37- | Totale, Befahrene Stral3e, Katja (off): haus + goethé war hier oft zu Musik 2 Uber-

02:40 | Normalsicht dahinter Geb&aude mit| gast blende
Eingangstor.
31 | 02:41- | Nah, Katja deutet auf ein Katja: dést das prinzessinnenschlogger Musik 2 Schnitt
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02:48

Bauchansicht

Gebaude in einem
Park, geht dann aus
dem Bild.

war goethe hauslehter

32

02:49-
02:56

Nah,
Normalsicht

Olbild: Goethe als
alter Mann mit Stift
und Notizheft,
Naturlandschaft im
Hintergrund.

Katja (off): und_dasst goethé

Musik 2

Schnitt

33

02:57-
03:02

Totale,
Leichte
Untersicht

Moderner Platz mit
modernem Gebaude,
Menschen sitzen auf
Bénken. Katja auch.
Sie steht auf und geht

Katja (off): dasist der campus

34

03:03-
03:05

Nah,
Normalsicht

Katja kommt von links
ins Bild, spricht in die
Kamera deutet auf dag
moderne Gebéaude,
geht nach rechts aus
dem Bild.

Katja: und_hieiist die mensh

Vogel-
gezwitscher
Stralen-
gerausche

Schnitt

Schnitt

35

03:06-
03:16

Halbtotale,

vertikaler
Schwenk von
oben, dann
Normalsicht

Teil des modernen
Gebaudes von oben,
Schwenk auf Katja.
Katja spricht, geht
dann ab. Blick frei auf
das Gebaude und
einige Menschen, die
um eine moderne
Metallstatue
sitzen/stehen.

Katja: da oberm zweiten stock ist das
multimediazentrurh+ hier kénnen wir am
computer arbeiten und emails schreiben

Kein
Gerausch

Schnitt

36

03:17-
03:23

Halbtotale,
Leichte
Untersicht

Mauer eines moderne
Gebaudes, anderes
Gebéaude spiegelt sich|
in den Fenstern. Katja|
kommt von rechts ins
Bild, spricht, geht
nach links ab.

h Katja: und_hiethaben wir seminare und
Ubungen

Kein
Gerausch

Schnitt

37

03:24-
03:33

Halbtotale,
Leichte
Untersicht

Schwenk nach
links

Eine Metallstiege in
einem hellen
Innenraum, Katja
kommt die Stiege
herunter, spricht.

Vier Personen stehen
vor sechs
Marmorstatuen und
einem grauen
Hintergrund.

Katja: und_dasind meine freunde

Kein
Gerausch

Wisch-
blende

38

03:34-
03:43

Grol3, leichte
Untersicht

Andrick steht vor
einer Frauenstatue au
Marmor, Blick in die
Kamera.

andrick: halld mein name is(t) andrick ich

5 bin sechsundzwanzig jahrelaith komme
aus madagaskhrch bin in jena seit zwei
jahr(e)n ich studier(e) germanistik jena ist
schori die stadt gefallt mir

Kein
Gerausch

Wisch-
blende

39

03:44-
03:56

Grol3,
Untersicht

Justyna steht vor einel
Mannerstatue aus
Marmor, Blick in die
Kamera. Die Statue
tragt ein Schwert in
der erhobenen Hand.

justyna: hi + mein name is justyriach bin
Tdreiundzwanzig jahre alich komme aus
polen zur zeit studier ich an der friedrich
schiller-universitat in jena+ meine
hauptfacher sind soziologie und deutsch alg
fremdsprache

Kein
Gerausch

Wisch-
blende

40

03:57-
04:09

Grol3,
Normalsicht

Da steht vor einer
Mannerstatue aus
Marmor, Blick in die
Kamera. Die Statue
halt die geschlossene
Faust in Richtung
Kamera.

da: ich heiBe da + (ich) komm(e) aus china
+ jetzt studiere ich in jena
auslandsgermanistiknd anglistik+ am
liebsten lerne ich in der bibliothek da ist es
(yuhig!

Kein
Gerausch

Wisch-
blende

41

04:10-
04:23

Grol3,
Normalsicht

Matthias steht vor
einer Frauenstatue,
Blick in die Kamera.

matthias; halld ich heil3e matthidsund bin
dreiundzwanzig jahre alich komme aus

erfurtl hier in jena studiere ich geschichte

Kein
Gerausch

Wisch-
blende
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Die Statue halt die
Hand nach oben, Blick
gesenkt.

politikT und deutsch als fremdspratheeine
grofBeltern wohnen auch hier

42 | 04:24- | Halbtotale, Andrick, Justyna, Da, | Katja: und dass frau werner Klappern Schnitt
04:29 | Normalsicht Katja, Matthias stehen Schuhe
nebeneinander. Blick
in die Kamera. Statuer
gruppiert im
Hintergrund vor
grauer Mauer. Katja
spricht in die Kamera,
deutet nach rechts,
geht rechts ab.
43 | 04:30- | Amerikanisch,| Katja kommt von links| Frau Werner: hidrkatja ihre taschedie war |Klappern Schnitt
04:32 | Normalsicht ins Bild, Frau Werner | noch drau3en Schuhe
gibt Katja eine Tasche|
Antike Marmorstatuen
im Hintergrund vor
grauer Wand.
44 | 04:33- | Nah, Katjas Gesicht ist kurzl Katja: danke Kein Uber-
04:54 | Normalsicht am linken Rand zu . o . Gerausch blende
sehen. Frau Werner | Frau Werner: ichbin tbrigens regina
steht mit dem Blick in | Wernet ich arbeite hier an der universitat al
die Kamera. Dahinter | deutschlehrerihmeine studentelernen in
ein Raum mit internationalen kursérsie kommen aus
mehreren china aus russlandaus den u es-aund aus
Marmorstatuen, eine vielen anderen landermer beruf macht
Treppe. spafl ich! arbeite gern mit menschleand
mag fremde kulturen
45 | 04:55- | Halbtotale, Ein Gang mit Katja: hallo andrick was_machstiu hier Schritte Schnitt
05:17 | Normalsicht, | Glasfront. Andrick
Handkamera | steht. Katja geht auf
hinter Katja | Andrick zu. Andrick: hallo katjd ich hab jetzt vorlasgl
A spricht, Katja ist
seitlich, Andrick
frontal zu sehen. Im
Hintergrund eine
Glasfront mit Blick
auf einen Innenhof.
Amerikanisch,| A und Katja sprechen,| Andrick: hast du heut nachmittag Zeitir
Handkamera | Andrick zuerst frontal,| kdnnen das protokoll fur das seminar
nach links dann zusammen schreibén
Kamerabewegung .
direkt auf Katja Katja: ja gern wann denn
Andrick: so um ein$n der bibliothek
Amerikanisch,| A und Katja seitlich, Katja: m m um eins karrich nicht geht es
Handkamera | Katja spricht. auch spater so um zwei
nach rechts
Amerikanisch,| Katja frontal, Andrick | Andrick: ok + das geht
Handkamera | spricht.
nach links
Amerikanisch,| Katja und Andrick Katja: gut dann bis um zwei =gleichzeitig=
Handkamera | sprechen, Frau Wernefr tschiss andrick
nach hinten, geht von rechts nach . . » .
Halbtotale links zwischen Katja, Andrick: =gleichzeitig= ok tschiiss
Andrick und Kamera
vorbei.
46 | 05:18- | Halbtotale, Frau Werner kommt Schuhe, Schnitt
05:29 | Normalsicht, | von hinten links in Schlissel,
Schwenk nachl einen Gang voller Murmeln
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rechts

Studentinnen, an der
Wand Poster, Frau
Werner geht nach
vorne rechts, schlief3t
die Tur auf. stellt sich
neben die Tar




47

05:30-
05:37

Halbtotale,
Normalsicht

Rechts im
Vordergrund ist die
Schulter und der Kopf
von Frau Werner, im
Hintergrund
sprechende
Studentinnen. Yn geht
auf Frau Werner zu,
begruRt sie, geht nach
rechts ab. Danach
Konstantin, Antonetta,
etc.

Yn: guten morgen frau werner
Frau Werner: guten morgen yn
Konstanin:_hallo

Frau Werner: hallo konstantin

Antonetta: guten tdg

Frau Werner: guten tagntonetta

Schnitt

48

05:38-
05:39

Nah,
Normalsicht

Frau Werner frontal,
sie spricht, Blick nicht
in die Kamera.

Jose: wie gehts

Frau Werner: danke gut jose =lacht kurz=

Klappern,
Rascheln

Schnitt

49

05:40-
05:45

Halbtotale,
Normalsicht

Wie 31, weitere
Studentinnen gehen in
die Klasse. Da links
hinten, sieht auf ihr
Handy.

Studentin: guten morgen
Frau Werner: guten morgen
Student: guten tag

Frau Werner: guten tag

Klappern,
Rascheln

Schnitt

50

05:46-
05:48

Nah,
Normalsicht

Da sieht auf ihr Handy|

Frau Werner: na jetzt fangérmal an

Klappern,
Rascheln

Schnitt

51

05:49-
05:51

Nah,
Normalsicht

Frau Werner frontal,
sie spricht, Blick in
die Kamera.

Frau Werner: dkommen sie bitte

Klappern,
Rascheln

Schnitt

52

05:52-
06:05

Totale

Schwenk nach
rechts, Totale,
Normalsicht

Klassenraum,
Overhead,
Waschbecken, Stiihle,
Tarrahmen. Im
Tlarrahmen Frau
Werner, Da geht an ih
vorbei in die Klasse.
Da links aus dem Bild,|
Frau Werner schlief3t
die Tir von innen,
geht rechts aus dem
Bild.

Der Klassenraum.

Studentinnen sitzen an

Tischen in U-Form,
packen ihre Utensilien
aus. links stellt Frau
Werner ihre Tasche
auf den Tisch

[

Klappern,
Rascheln

Klappern,
Rascheln

Schnitt

Schnitt

53

06:06-
06:08

Halbtotale,
Normalsicht

Vier Studenten sitzen
an den Tischen,
Lernutensilien vor
ihnen, tlw. blattern sie
in den Unterlagen. Da
(rechts) blickt aufs
Handy, das Handy
klingelt, sie macht es
aus.

Klingeln
Handy

Schnitt

54

06:09-
06:12

Nah,
Normalsicht

Frau Werner seitlich,
sie schaltet den
Overheadprojektor
ein, geht nach links.
Im Hintergrund der
Klassenraum mit
Studentinnen

Klicken
Overhead,
Musik3

Schnitt

55

06:13-
06:15

Grol3,
Obersicht

Ein
Englischworterbuch
auf einem weilRen
Tisch.

Musik 3

Schnitt

56

06:16-
06:18

Grol3,
Normalsicht

Ein blauer Rucksack
steht auf einem Sesse|
Zwei Hande 6ffnen
den Rucksack und

Musik 3

Schnitt
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entnehmen ein Buch.
57 | 06:19- | Detail, Buch und Brillenetui, Musik 3 Schnitt
06:21 | Obersicht zwei Hande
entnehmen die Brille.
58 | 06:22- | Grof3, Yn und Konstantin Musik 3 Schnitt
06:24 | Normalsicht seitlich. Yn setzt die
Brille auf. Konstantin
blickt nach unten
59 | 06:25- | Nah, Antonetta frontal. Sie Musik 3 Schnitt
06:28 | Normalsicht legt ihre Tasche auf
den Tisch und 6ffnet
sie.
60 | 06:29- | Detail, leichte | Eine blaue Mappe mit Musik 3 Schnitt
06:30 | Obersicht der Aufschrift
.master-daf liegt auf
einem weiBen Tisch.
61 | 06:31- | Detall, Eine Hand nimmt eine| Musik 3 Schnitt
06:33 | Normalsicht Kreide von einer
Kreideschachtel.
62 | 06:34- | Detall, Eine Hand schreibt Musik 3 Schnitt
06:37 | Normalsicht Berlin an eine Tafel.
63 | 06:38- | Grof3, Frau Werner steht Musik 3, Schnitt
06:42 | Normalsicht schreibend vor der Kreide auf
Tafel, dreht sich um, Tafel
geht rechts ab.
64 | 06:43- | Detall, Federtasche, Buch, Musik 3 Schnitt
06:46 | Obersicht Heft auf dem Tisch.
Héande 6ffnen
Federschachtel und
entnehmen einen Stift
65 | 06:47- | Halbnah, Ein Plakat mit dem Musik 3 Schnitt
06:48 | Normalsicht | Titel ,Sprachen &ffnen
Tiren* an der Wand.
Frau Werner kommt
von links und geht
rechts aus dem Bild.
66 | 06:49- | Detall, leichte | Ein Teil eines Heftes. Musik 3 Schnitt
06:52 | Obersicht Jemand schreibt
JBerlin®,
67 | 06:53- | Halbnah, 2 Studenten sitzen am Kein Schnitt
06:55 | leichte Tisch, vor ihnen Gerausch
Obersicht Lernutensilien, sie
schreiben im Heft
68 | 06:56- | Amerikanisch,| Frau Werner geht von| Frau Werner: wir beginnen heute mit dem teKiein Schnitt
07:02 | Normalsicht, ihrem Tisch in die Uber berlin + wer von ihnen wachon mal in |Gerausch
Schwenk nach Mitte der Klasse. Sie | berlinl
links auf spricht mit den
Halbtotale Studentinnen.
Einige Studentinnen
zeigen auf.
69 | 07:03- | Amerikanisch,| Frau Werner von Frau Werner: und was meinen sie was ist fijKein Schnitt
07:10 | Normalsicht vorne, sie blickt um touristenin berlin interessamt Gerausch
sich und spricht.
70 | 07:11 | Grof3, Eine Studentin frontal.| Studentin: das parlamént Kein Schnitt
Normalsicht | Sie spricht. Gerausch
71 | 07:12 | GroB, Ein Student frontal. Er| Studentin: die nationalgaletie Kein Schnitt
Normalsicht spricht. Geréusch
72 | 07:13 | GroB, Da frontal. Sie spricht.] Da: shopping Kein Schnitt
Normalsicht Gerausch
73 | 07:14- | GroB, Yn frontal. Sie spricht.| Yn: die diskbsschmunzelt= Lachen Schnitt
07:18 | Normalsicht
=alle lachen=
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74 | 07:19- | Totale, Modernes und altes Musik 2 Schnitt
07:22 | Normalsicht | Gebé&ude, davor
befahrene Stralie.
75 | 07:23- | Halbnah, Andrick wartet in der Musik 2 Schnitt
07:29 | Normal Eingangshalle, er sieht
nach links, dann auf
die Uhr, dahinter das
Goethe-Portrait.
76 | 07:30- | Totale, Der Eingangsbereich Musik 2 Schnitt
07:33 | Obersicht, der Universitéat, Katja
Schwenk nachl kommt zur Tir herein,
links geht nach links vorne.
77 | 07:34- | Nah, Andrick blickt zur Musik 2 Schnitt
07:36 | Normalsicht Seite, im Hintergrund
die Eingangshalle.
78 | 07:37- | Amerikanisch,| Katja kommt von Katja: hey andrick> entschuldigung ich bin |Musik 2 Schnitt
07:51 | leichter Links, Andrick bewegt| zu spét ich hatte spanisch bis zwei
Schwenk nach sich leicht nach vorne, . . .
links Katja und Andrick Anc!rlck: ach das ist kein probléngeh(e)n
sprechen. wir jetzt nach obeh
Katja: ok ah meine tasche moment
grof3er
Schwenk nach *
links um vier muss ich weg da treffe ich justyna im
café bohéme
Katja geht nach links
ab.
79 | 07:52- | Halbtotale, Eingangshalle der Musik 2 Schnitt
07:54 | Normalsicht Universitat, Katja und
Andrick gehen die
Treppe hinauf.
80 | 07:55- | Halbnah, Andrick und Katja Musik 2 Wischb
07:58 | Normalsicht frontal; sie gehen die lende
Treppe hinauf.
Eingangshalle im
Hintergrund
81 | 07:59- | Amerikanisch,| Katja und Andrick Musik 2 Schnitt
08:16 | Normalsicht sitzen an einem Tisch
in der Bibliothek. Sie
lesen in Biichern und
sprechen Uber etwas
am Computer. Zwei
Frauen im
Hintergrund.
82 | 08:17- | Halbtotale, Katja und Andrick, die Musik 2 Schnitt
08:18 | Normalsicht | zwei Frauen an den
Tischen sitzend von
rechts hinten. Alle
arbeiten. Durch die
Glasfront im
Hintergrund sieht man
einen Turm, Hauser,
einen Park.
83 | 08:19- | Nah, Katja frontal. Sie Musik 2 Schnitt
08:24 | Normalsicht | schlieBt den
Computer, nimmt ein
Buch, geht links ab.
84 | 08:25- | Detail, Bicherregale. Durch Musik 2 Schnitt
08:28 | Parallelfahrt Spalten ist die
gehende Katja
erkennbar. Katja
stoppt und dreht sich
zu einem Regal.
85 | 08:29- | Nah, Katja stellt das Buch Musik 2 Wisch-
08:32 | Untersicht ins Regal, geht ab. blende
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86 | 08:33- | Amerikanisch,| Katja und Andrick Musik 2 Schnitt
08:38 | Normalsicht lesend in der
Bibliothek. Katja
nimmt Andricks Hand,
um auf die Uhr zu
schauen.
87 | 08:39- | Detail, Katjas Hand auf Musik 2 Schnitt
08:40 | Normalsicht | Andrickss Arm. Die
Uhr im Zentrum. Die
Uhr zeigt 4:07 Uhr.
88 | 08:41- | Amerikanisch,| Katja und Andrick am Musik 2 fade | Schnitt
08:42 | Normalsicht Tisch. Katja schaut auf out
ihre Uhr,
89 | 08:43- | Detail, Katjas Arm und Hand,| Katja: mist meine uhr ist kaputt Kein Schnitt
08:46 | Normalsicht Uhr im Zentrum. Die Gerausch
Uhr zeigt 03:50
90 | 08:47- | Amerikanisch,| Katja und Andrick in | Katja: ich muss lols+ tschiiss andrick Kein Uber-
08:54 | Normalsicht der Bibliothek. Katja . . . Gerausch blende
und Andrick sprechen Andrick: okay tschiss katja
dann Katja links ab.
91 | 08:55- | Nah, Eine griine Musik 2, Schnitt
08:56 | Normalsicht FuRgangerampel StraBenlarm
schaltet auf rot.
92 | 08:57- | Halbtotale, Katja fahrt mit dem Musik 2, Schnitt
09:03 | Normalsicht Rad zur Ampel, bleibt Straenlarm
stehen, steigt ab.
Menschen und
abgestellte Rader im
Hintergrund.
93 | 09:04- | Detail, Rote Ampel schaltet Musik 2, Schnitt
09:08 | Normalsicht auf grin. StralBenlarm
94 | 09:09- | Halbtotale, Katja schiebt ihr Rad Musik 2, Wisch-
09:15 | Normalsicht inmitten von StraRenlarm | blende
Menschen Uber die
Strale.
95 | 09:16- | Totale, Gartencafé, Justyna | Justyna; matthiawas machst ddenn hier Musik 2 fade | Schnitt
09:29 | Normalsicht, | sitzt an einem Tisch, L . . _|out, Vogel-
langsamer Matthias kommt von | Matthias: hallo justynaas siehst du doch ich 4oz itscher,
Zoom rechts, steht neben | arbeitehier! Klirren
dem Tisch. Beide Justyna: hast du um finf nicht ein grammatjieschirr
seitlich. Sie sprechen.| seminar
Matthias: ja eigentlich schon aber das geht
heut leider nichtich muss arbeiten meine
kollegin ist krank
96 | 09:30- | Nah, leichte Justyna frontal, sie Justyna: ich kann ja mitschreibemnd du Vogel- Schnitt
09:32 | Obersicht spricht. Am rechten kannst dann meine notizen ha(be)n gezwitscher,
Bildrand Matthias Klirren
seitlich. Geschirr,
Murmeln
97 | 09:33- | Amerikanisch,| Matthias frontal. Er Matthias: cool super dankestyna Vogel- Schnitt
09:34 | Normalsicht spricht. Justyna gezwitscher,
seitlich. Klirren
Geschirr,
Murmeln
98 | 09:35- | Halbtotale, Gartencafé, Justyna | Justyna: ich bin heute abend nach neun zu|Vogel- Schnitt
09:47 | Normalsicht, | und Matthias seitlich, | hause komm doch einfach nach der arbeit |gezwitscher,
langsamer sie sprechen. vorbeil Klirren
Zoom . Geschirr,
Matthias: m m Murmeln
Gast: bezahlen bitte
Matthias: einen momehtch komme gleich
ok bis spatdrtschiss
Justyna: ciao
Matthias: das macht zwei zwanzig bitte
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Gast: ()

99 | 09:48- | Nah, Eine Tafel an der Vogel- Schnitt
09:51 | Normalsicht Wand mit der gezwitscher,
Aufschrift: ,Angebot: Klirren
Kaffee + Kuchen 3,50 Geschirr,
€, seitlich davor ein Murmeln
Mann mit dem Ruicker
zur Kamera.
100 | 09:52- | Halbtotale, Gartencafé, Katja Justyna: hallo katja Vogel- Schnitt
10:00 | Normalsicht, | schiebtihr Rad von gezwitscher,
Schwenk nachl links nach rechts, stell Klirren
links es ab, geht zu Justynds Geschirr,
Tisch, setzt sich. Murmeln
101 | 10:01- | Nah, Katja frontal, sie Katja: hi justyna entschuldigung ich bin zu |Vogel- Schnitt
10:08 | Normalsicht spricht. spat- gezwitscher,
Klirren
Justyna: wo warst du heute nachmittag Geschirr
Katja: in der bibliothek ich habe mit andrick|Murmeln
fur das seminar gearbeitatnd du
102| 10:09- | Halbnah, Katja und Justyna Justyna: ich hatte semiriaund dann war ich |Vogel- Schnitt
10:17 | Normalsicht seitlich, am Tisch im sportstudio weifl3t du wagnatthias gezwitscher,
sitzend, sie sprechen.| arbeitet jetzt higr Klirren
. Geschirr,
Katja: aha Murmeln
Matthias: hallo katja
103| 10:18- | Amerikanisch,| Justyna, Katja sitzend| Matthias: nd was nehmt ihr zwei Vogel- Schnitt
10:29 | Normalsicht Matthias stehend, alle . . r%é:zwitscher,
seitlich. Matthias halt | Katia: mh_h |ch_nehmg_das angebot kaffee u irren
Block und Stift in der | kuchen fur drei euro fiinfzig Geschirt,
Hand, spricht. Matthias: mhm Murmeln
Katja und Justyna Katja: + was nimmst du
sprechen, Matthias
notiert, geht nach Justyna: fur mich einen milchkaffee bitte
rechts ab. .
Matthias: ok danke
104 | 10:30- | Halbnah, Katja und Justyna Katja: du ich muss dir unbedinglas zeigeh |Vogel- Schnitt
10:39 | Normalsicht, | seitlich, am Tisch +3+ gezwitscher,
sitzend, sie sprechen. ) ) Klirren
rse%r;]"t":&'i;a‘:h Katja holt einen Brief | Justyna: mhwas ist das Geschirr,
Zuriick aus der Tasche und | Kkatja: eine einladungach berlin Murmeln.
gibt ihn Justyna.
105 | 10:40- | GroR, leichte | Uber Justynass Katja: du weif3t doch ich habe mich um ein |Vogel- Schnitt
10:44 | Obersicht Schulter, ihr Kopfist | praktikum bei cornelsen beworbenn(d) das |gezwitscher,
rechts sichtbar. Sie ist die antwort Klirren
offnet den Brief. Geschirr,
Murmeln
106 | 10:45- | Halbnah, Katja und Justyna Justyna: wir méchten sie gerne zu einem | Vogel- Schnitt
11:10 | Normalsicht seitlich, am Tisch gesprach am achzehnten juom neun uhr  |gezwitscher,
sitzend. Justyna liest | im verlag einladehmecklenburgische straBgKlirren
den Brief vor. Justyna| sechs(u)ndfuinfzig zimmer dreihundertsechgGeschirr,
und Katja sprechen im zweiten stock ++ das ist ja supéwann  |Murmeln
fahrst du
Katja: morgen und der termin ist
Ubermorgeh
Justyna: meing tantgohnt in berlin ich kann
sie heute abend anrufent+ vielleicht kannst
du dort Ubernachten
Katja: das is(t) eine prima idee
107 | 11:11- | Nah, Zwei Frauen am Musik 2 Schnitt
11:13 | Normalsicht Cafétisch, seitlich.
108 | 11:14- | Halbtotale, Innenhof mit . Schnitt
11:15 | Normalsicht | Gastgarten, ein Mann Musik 2

im Anzug kommt von
links, liest das an der
Séaule angeschlagene
Menu.
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109 | 11:16- | Halbtotale, Tischreihen im . Schnitt
11:22 | Normalsicht | Gastgarten. Matthias Musik 2
geht von hinten nach
vorne.
110| 11:23- | Amerikanisch,| JUSTYNA, Katja Justyna: wir méchten zahldmittel Musik 2 fade | Schnitt
11:40 | Normalsicht sitzend, Matthias . out,
stehend, alle seitlich. | Matthias: zusammen oder getrennt Vogelgezwits
Justyna spricht, Justyna: getrenht cher,
Matthias kommt von
rechts. Matthias: ok + das sind dann zwei euro
zwanzig fir den milchkaffdeund drei euro
funfzig fiir dich katja
Justyna: stimmt so
Matthias: danke
111| 11:41- | Halbnah, Katja und Justyna Justyna: also matthiabis heute abend Musik 2 Schnitt
11:54 | Normalsicht seitlich, am Tisch N
sitzend. Sie sprechen. Matthias:_jabis heute abend
Dann nehmen beide | katja: bis heute abend
ihre Taschen und
gehen rechts ab. Justyna; jéis heute aberd
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Auszug Einstellungsprotokoll Berliner Platz NEU

Dauer | Kamera Bildinhalte Sprache Musik/ Uber-
Gerausche |gang
1 00:00- | Nah, Ein sich  drehendel Musik 1 Uber-
00:04 | Normalsicht | Postkartenstander. blende

2 00:04 | Totale, Ein Park mit Musik 1 Uber-
leichte Schldsschen. blende
Untersicht,
Zoom

3 00:05 Totale, In  einem Parklokal Musik 1 Uber-
Normalsicht, | sitzende Leute. blende
Zoom

4 00:05 | Detail, Ein Glas Bier. Musik 1 Uber-
Normalsicht, blende
Zoom

5 00:06 | Totale, Die BMW Welt. Musik 1 Uber-
Normalsicht blende

6 00:07 Totale, Blumenwiese, im Musik 1 Uber-
Normalsicht, | Hintergrund beschneite blende
Zoom Berge, blauer Himmel.

7 00:07 | Totale, Beschneiter Berg. Musik 1 Uber-
Normalsicht, blende
Zoom

8 00:08 | Totale, Das Schloss Musik 1 Uber-
Normalsicht,| Neuschwanstein. blende
Zoom

9 00:09 | Totale, Der Hauptplatz in Melk, Musik 1 Uber-
Normalsicht, | im Hintergrund das Stift, blende
Zoom

10 | 00:10 | Totale, Das Schloss Schonbrun Musik 1 Uber-
Normalsicht, | mit Park. blende
Zoom

11 | 00:11 | Totale, Kupferkuppel mit Musik 1 Uber-
leichte Statuen am| blende
Untersicht, Michaelerplatz.
Zoom

12 | 00:12 | Halbtotale, | Fiakerkutsche am Musik 1 Uber-
Normalsicht, | Stephansplatz. blende
Zoom

13 | 00:13 | Halbtotale, | Traditionelles Café. Musik 1 Uber-
Normalsicht, blende
Zoom

14 | 00:14 | Halbtotale, | StraBenbahn in griind Musik 1 Uber-
leichte Allee, dartiber  die blende
Untersicht, Schweizer Fahne.
Zoom

15 | 00:15 | Totale, Ansicht von Bern. Musik 1 Uber-
Normalsicht, blende
Zoom
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16 | 00:16- WeiRe Schrift Musik 1 Uber-
00:21 .Raststatte  1“ Im blende
Hintergrund ein See mit
Alpenpanorama,
Ubergehend in das Bild
des sich drehendehp
Postkartenstanders,
danach blaue
Hintergrund.

17 | 00:22- WeiRe  Schrift  auf Musik 1 Uber-
00:27 blauem Hintergrund vory blende

links ,Sich vorstellen®.

18 | 00:28- | Detail, Eine Frau wird Musik 2 Schnitt
00:32 | Normalsicht | geschminkt. Zeitraffer.

19 | 00:33- | Detail, Puderdéschen, ein Musik 2 Schnitt
00:35 | leichte Pinsel.

Obersicht

20 | 00:36- | Detail, Ein Méannermund wird Musik 2 Schnitt
00:37 | Normalsicht | geschminkt. Zeitraffer.

21 | 00:38- | Detail, Ein Frauenmund wird Musik 2 Schnitt
00:39 | Normalsicht | geschminkt. Zeitraffer.

22 | 00:40- | Detail, Ein Mannergesicht wird Musik 2 Schnitt
00:42 | Normalsicht | geschminkt. Zeitraffer.

23 | 00:43- | Detalil, Schminkutensilien, eing Musik 2 Schnitt
00:45 | leichte Hand halt einen

Obersicht Wattepad.

24 | 00:45 | Detalil, Schminkutensilien. Musik 2 Schnitt
leichte
Obersicht

25 | 00:45 | GroR, Frau wird geschminkt. Musik 2 Schnitt
Normalsicht

26 | 00:45 | Detail, Mannergesicht  wird Musik 2 Schnitt
Normalsicht | geschminkt.

27 | 00:46- | Detail, Kopf einer Spraydose| Musik 2 Schnitt
00:47 | Normalsicht | Jemand driickt darauf.

28 | 00:48- | Detail, Stirn und Augen eine Musik 2 Schnitt
00:49 | Normalsicht | Frau, Spray wird

aufgetragen.

29 | 00:50- | Detail, Wangen einer  Fral Musik 2 Uber-
00:51 | Normalsicht | werden geschminkt. blende

30 | 00:52- | Nah, Floian und  Olga Musik  2,| Schnitt
00:54 | Normalsicht | seitlich, sitzen Klopfen,

nebeneinander, lachen. Murmeln
o | Gasan: (ent)schul(d)igung is(t) hier das casting ) )

31 00:55- | Amerikanisc | Gasan kommt durch dig¢ Musik 2, | Schnitt

00:56 | h, Tur, spricht. Links im| Alle: (ja) (hallo) (quten tag) (hi) Murmeln
Normalsicht | Vordergrund wird Jenny
geschminkt.

32 . . . Jenny: hallo . ]
00:57- | Detail, Jenny blickt links auf, Musik 2, | Schnitt
00:58 | Normalsicht | spricht. Murmeln

. =lachen= ) )

33 | 00:59- | Nah, Gasan geht nach linkg, Musik  2,| Schnitt

01:05 | Normalsicht, | setzt sich, schittelt dep Murmeln
Schwenk anderen die Hand. Jenrly
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nach links und die Stylistin sind im
Spiegel, Ememkut ung
Florian  dahinter  zu
sehen.
. =lachen= . .

34 | 01:06- | Nah, Florian und Olga frontal Musik 2, | Schnitt
01:08 | Normalsicht | lesen Zeitung. Murmeln

35 | 01:09- | Halbtotale, | Alle sitzen oder steher, Musik  2,| Schnitt
01:11 | Normalsicht | lesen  Zeitung. Ruth Klatschen

kommt zur Tur herein
klatscht.

36 ) .| Ruth: hallo ) )
01:12- | Grof3, Ruths  Gesicht.  Sie Musik 2 Schnitt
01:16 | Normalsicht | spricht.

Ruth: ich begrifRe euch zum casting kerliner

37 | 01:17- | Halbtotale Gasan, EmemKUt, pjatz neu g g Musik 2| Schnitt
01:19 Florian, Olga sind hinte fade out

dem Spiegel, dig
Stylistin -~ rechts  deg
Spiegels und Ruth und
Jenny im Spiegel zy
sehen. Ruth spricht.

38 ) ) | Ruth: so hei3t dieses lehrwerk fir deutsch |als. )
01:20— Grol3, ) Rut_hs Gesicht.  Sig fremdsprache + wir machen einen fifra berliner Kelrl Schnitt
01:31 | Normalsicht | spricht. platzZ. + einen filmi mit vielen bilderi und |Gerausch

informationed + er zeigt den alltag i
deutschland + wund wie man sich hig
zurechtfinden kanh+
) Ruth: emotiof ist dabei wichtig der film soll die ) )

39 | 01:32- | Halbnah, Ruth steht und spricht, | rstailnehmer motivierennd ihnen spaBeim | <IN Schnitt
01:38 | Normalsicht | links davor wird Jennyl qautschlernen machen Gerausch

geschminkt.

40 . .| kénnt ihr euch bitté&urz vorstelleh . .
01:39 Grof3, Ruths  Gesicht.  Sie Kein Schnitt

Normalsicht | spricht. Gerausch
41 | 01:40 | GroR, Ememkuts Gesicht Musik 3 Schnitt
Normalsicht | Ewird geschminkt.

42 | 01:41- | GroR, Jenny lacht,  blickt Musik  3,| Schnitt
01:42 | Normalsicht | seitlich. Lachen

43 | 01:43 | GroR, Deszds Gesicht seitlich. Musik  3,| Schnitt

Normalsicht | Er wird geschminkt. Lachen
44 | 01:44 | GroR, Olgas Gesicht. Musik  3,| Schnitt
Normalsicht Lachen
45 | 01:45 | GroR, Florians Gesicht. E Musik  3,| Schnitt
Normalsicht | lacht. Lachen
Gasan: entschul(di)gun anz kurzsoll ich

46 01:46- Gl’OB, Gasans Gesicht. Br einfach direkt in d(le Lgamgragschon kucktéoder) Musik 3 Schnitt
01:49 | Normalsicht | spricht.

47 ] . ' . Ememkut: _halloich bin emi + also: ememku .
01:50- | Detail, ) Fllmklappe m|t'der zaotschnyi heil ich eigentlich+ ememkut ist Klappen, Schnitt
02:01 | Normalsicht, | Aufschrift ,Berliner mein vorname- und zaotschnyi mein nachname| | ain

Platz Neu Casting" .
Grof3, Geréausch
Normalsicht | Ememkut frontal, er

spricht. Untertitel mit

seinem Namen.

48 ) _ ) Jenny: hallé ich heie jenny stélken— und )
02:02- | Detail, ) Fllmklappe m|t'der komme aus hambufg+ ich habe zwei Kleing Klgppen, Schnitt
02:12 | Normalsicht, | Aufschrift ,,Berll_net kinderi zwei madchen die sind zwei und vier jaRf€in.

GroR, Platz Neu Casting alt — heiRen milla und ada Geréausch
Normalsicht | Jenny frontal, sie spricht.

Untertitel mit ihrem

Namen.
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49 ) _ ) Florian: &: griR gott + mein name ist florian )
02:13- | Detail, Filmklappe mit der stitzel ich komme aus minchenam bin |Klappen, Schnitt
02:24 | Normalsicht, | Aufschrift ,Berliner achtUnddreirsig jahre alt - kein
Platz Neu Casting" Geréausch
Grof3,
Normalsicht | Florian frontal, er
spricht. Untertitel mit
seinem Namen.
) _ ) Olga: hallo dobri den ich heilRe olga (ich) )
50 02:25- | Detail, ' Fllmklappe m|t'der komme aus_russlaindaus jekaterinburg ++ a-:Klgppen, Schnitt
02:38 | Normalsicht, | Aufschrift ,,Berll_nef‘ =schnalzt mit der Zunge= ich bin zweiunddreif} E?'n__
GroR, Platz Neu Casting jahre alt und lebe seit zehn jahren in miinchen |Gerausch
Normalsicht | Olga frontal, er spricht.
Untertitel mit ihrem
Namen.
51 ] . ' . Gasan:_merhabih heile gasan so wie haskgn .
02:39- | Detail, Filmklappe mit der nur mit ge vorne drainu:nd ich bin finfunddreirig </appen, | Schnitt
02:51 | Normalsicht, ﬁltgfzcm'gfj ‘g:;lizef‘ jahre alt- ich bin in miinchergeboret + meine l((Bee"r]éusch
GroR, 9 eltern kommen eigentlich aus der tlrkei
Normalsicht | Gasan frontal, er spricht]
Untertitel mit seinem
Namen.
52 . . . Felice:_ha:lloich heie felice lembeé¢kém ich bin .
02:52- | Detail, ' Fllmklappe m|t'der sechsundzwanzig + und komme aus wiirzburg Klgppen, Schnitt
03:07 | Normalsicht, | Aufschrift ,,Berll_ner‘ + ich studiere am franzosisch und italienisch |K&iN-
Gro, Platz Neu Casting und germanistik Gerausch
Normalsicht | Felice spricht. Untertitel
mit ihrem Namen.
Deszd: yonapot kivandk++ gruf3 gott ich bin
53 | 03:08- | Detail, Filmklappe mit der dezsd yonap gt 9 Klappen, | Schnitt
03:15 | Normalsicht, | Aufschrift ,Berliner - kein
Platz Neu Casting" Geréausch
Grof3,
Normalsicht | Desz6 spricht. Untertitel
mit seinem Namen.
54 ) . Olga: (ich) habe einen mahrtom! und zwei ) )
03:16' GroB, Olga spricht. kinder! lola und ivan lola ist ++ acht jahre dlt|<€in Schnitt
03:32 | Normalsicht wird bald neun und geht in die + dritte klassdG€rausch
und mein sohhivan! ist jetzt sieben jahre alt
Florian: u:nd ich mag gerne spbith mag gerne
55 03:33- | Grof3, Florian spricht. musikl ich bin sé‘mgegir? einer rrc))ckband 99 Kein Schnitt
03:40 | Normalsicht Geréausch
56 ) . X Desz06: dezsé geschrieben wird das de e zet &5/ ¢ . .
03:41- GroB, Desz6 spricht. + und ich bin gebiirtiger unga# und bin aber mit K€iN Schnitt
03:51 | Normalsicht vier jahren nach deutschland gekomrnen Gerausch
Olga: ich bin seit zehn jahren in deutschland
57 | 03:52- | GroR, Olga spricht g ! Kein Schnitt
03:55 | Normalsicht Gerausch
58 ) ) Gasan: a:m ich sprech(e) deswegen naturlich auch )
03156' GroB, Gasan spricht noch tirkisch deutsch und englisch undfein Schnitt
04:07 | Normalsicht franzosisch in der schuléab(e)ich das nochGerausch
gelernt u:nd ich kann auf spanisch zwei stiick
zitronenkucheresteller-
59 ) . X Desz6: mein nachname ist kérmertis . .
04:08' GroB3, Desz0 spricht buchstabiert man mit ka & er em e en de ypsilof K€IN Schnitt
04:24 | Normalsicht oder mit dem funkalphabet konrad konom richafrausch
+ martha emil nordpol dora ypsilon
. . . _| Florian: ich brauch den jab ) .
60 | 04:25- | GroR, Florian spricht, zeigt mif Kein Schnitt
04:26 | Normalsicht | dem Finger in dieg| Gerausch
Kamera.
61 | 04:27- WeiRe  Schrift  auf Musik 4 Uber-
04:32 blauem Hintergrund vory blende
links. ,Teil 1 Einen
Dialog uben*
Olga: =lacht= das stimmt
62 | 04:33-| Halbnah, Ruth frontal zur Kamerg, ™ Kein Schnitt
Gasan und Olga links Ruth: okay wie schauts augrobieren wimal
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04:39 | Normalsicht| und rechts von ihr an derine szene Geréausch
Bar. Im Hintergrund .
Glaser. Olgba, Gasan: ja
Sie sprechen, Ruth teilt | Ruth: okay dann
Zettel aus.
63 . Olga: danke )
04:40- | Nah, Olga nimmt den Zettel. Rascheln Schnitt
04:45 | Normalsicht Gasan: dankeschon Papier
) Gasan: ich bin mann nummer dinsrichtigl ja )
64 | 04:46- | GroR, Gasan blickt nach unten, Rascheln | Schnitt
04:50 | Normalsicht | spricht. Papier
Olga: halloich heil3e magdaleha
65 | 04:51- | Nah, Olga spricht g 9 Rascheln | Schnitt
04:52 | Normalsicht Papier
Gasan: a: heif3t du nicht olga
66 | 04:53- | GroR, Gasan blickt nach unten, Rascheln | Schnitt
04:56 | Normalsicht | spricht. Papier
67 ) ) Olga: mensch wir spielen schionlacht= )
04:57- | Nah, Olga frontal, sie spricht Rascheln Schnitt
04:59 | Normalsicht Gasan: ja ach so + entschuldigung Papier
68 ) Gasan: also noch mal )
05:00- | Grof3, Gasan frontal, er spricht Rascheln Schnitt
05:02 | Normalsicht Papier
Olga: hallo ich heil3e magdalena
69 | 05:03- | Halbnah, Ruth frontal zur Kamera| ~ 2 g Kein Schnitt
05:04 | Normalsicht | Gasan und Olga links Geréausch
und rechts von ihr an der
Bar. Gasan und Olga
sprechen.
70 . Gasan: ich bin mehmemehmet korkmalz . .
05:05- | GroR3, Gasan frontal, er spricht Kein Schnitt
05:07 | Normalsicht Gerausch
71 Gasan: woher kommsiu! . .
05:08 | Halbnah, Ruth frontal zur Kamera Kein Schnitt
Normalsicht | Gasan und Olga links Gerausch
und rechts von ihr an der
Bar. Gasan und Olga
sprechen.
72 ) ) Olga: ich komme aus polémnd du ) )
05:09- | Grof3, Olga frontal, sie spricht. Kein Schnitt
05:10 | Normalsicht Geréausch
73 Gasan: ich komme aus der tlrkaus izmir . .
05:11- | Halbnah, Ruth frontal zur Kamera Kein Schnitt
05:17 | Normalsicht | Gasan und Olga links Olga: =lacht= Geréausch
und rechts von ihr an der ) ) ) o
Bar. Gasan und Olga RL_Jth_. danke jetzt spielen wir die szene noch ma|
sprechen. mit sieokayl
Gasan: ja okay
74 | 05:18- WeiRe  Schrift  auf Musik 4 | Schnitt
05:24 blauem Hintergrund von
links. ,Teil 2 Die
Kursanmeldung*
75 | 05:25- | Habtotale, | Filmklappe. Klappe, Schnitt
05:39 | Normalsicht . Stral3en-
Eingang ,Fokus gerausche
Sprachen Seminare*
Gasan kommt von links,
geht hinein.
Sekretarin: guten ta
76 | 05:40- | Halbnah, Eine Glastiir von innen| g g Tir- Schnitt
05:47 | Normalsicht | Gasan kommt von linkg Gasan: guten tag ich wollte mich fur einen gerausch,
zur TUr herein, geht nach spanischkureanmeldem Glocke,
rechts zur Rezeption. Schritte
Die Frau begruf3t Gasan.
Sie sprechen.
Sekretérin: ja gern & sind sie anfanger
77 | 05:48- | GroR, Die Sekretarin frontal, 129 g Kein Schnitt
05:49 | Normalsicht | sie spricht. Geréausch
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78 . Gasan: ja doch aber ein bisschen spanisch kann . .
05:50- | GroR3, Gasan frontal, er spricht} i-h schon Kein Schnitt
05:52 | Normalsicht Gerausch

79 . .| Sekretarin: der nachste anfangerkurs beg|nnt. .
05:53— Halbnah_, Gqsgn gnd Sekretarin nachsten montagder kurs ist zweimal pro woche Kelrl Schnitt
06:02 | Normalsicht | seitlich, sie sprechen. montag und doi donnerstagon achtzehn bis ZWanzigGerausch

uhrl
Gasan; supérund wie lange dauert der kairs

80 | 06:03- | GroR, Gasan frontal, er spricht 9 Kein Schnitt

06:09 | Normalsicht Sekretarin: drei monakte Gerausch
Gasan: das i:st in ordnuhg ja
Sekretarin:_gutdann brauche ich nur noch ihre

81 | 06:10- | Halbnah, Gasan und  Sekretdrift y .o a Kein Schnitt
06:14 | Normalsicht | seitlich, sie sprechen. Geréausch

82 Sekretarin: wie ist denn ihr narbétel ) )
06:15- | Grof3, Gasan frontal, er beugt Kein Schnitt
06:17 | Normalsicht | sich nach vorne, spricht{ Gasan: bilent giikceodlu Gerausch

83 . - Sekretarin: wie bitte . .
06:18- | GroR, Die Sekretarin frontal, Kein Schnitt
06:20 | Normalsicht | sie spricht. Gerausch

Gasan; bulengiikceoglu

84 | 06:21- | GroR, Gasan frontal, er beudt Kein Schnitt
06:22 | Normalsicht | sich nach vorne, spricht| Geréausch

85 ] . . Sekretarin: kénnten sie das bitte buchstabigren, )
06:23- | Grof3, ' D_|e Sgkretarln frontal) erst den vornamen Keln__ Schnitt
06:25 | Normalsicht | sie spricht. Geréausch

86 ) Gasan: m vorname bulérte U el e en fe ) )
06:26- | Grof3, Gasan frontal, er spricht Kein Schnitt
06:30 | Normalsicht Gerausch

87 .| Sekretérin: ja . .
06:31- | Halbnah, Gasan und Sekretarip Kein Schnitt
06:44 | Normalsicht | seitlich, sie sprechen. Gasan: der nachname ge U k + tse e + 0 gé el yGerausch

Sekretarin: &:m wie ist denn die adresse bitte
Gasan: die adresse ist millerstraRe
Gasan: vierunddreif3i

88 | 06:45- | GroR, Gasan frontal, er spricht g Kein Schnitt

06:47 | Normalsicht Gerausch
. . Gasan: in acht null neun neun drei miindhen . .

89 | 06:48- | GroR, Die Sekretarin frontal] Kein Schnitt

06:57 | Normalsicht | sie spricht. Sekretarin: ihre telefonnummer bitte Gerausch
Gasan: das ist die null eins sieben seehsins
zwol + eins null + acht neun— + drei viet

90 ) Sekretarin: haben sie auch e-mail ) )
06:58- | GroR3, Gasan frontal, er spricht Kein Schnitt
07:05 | Normalsicht Gasan: ja das is(t) bulérat mail punkt net Geréausch

91 . . Sekretarin: vielen dank + dann brauchte ich nogh . )
07:06- | Grof3, Die Sekretarin frontal, ihre unterschrift bitte Kein Schnitt
07:14 | Normalsicht,| sie spricht. Gerausch

Schwenk .
nach oben Sie steht auf.

92 | 07:15- | Halbnah, Gasan und Sekretarin Rascheln | Schnitt
07:20 | Normalsicht | seitlich. Gasan|

unterschreibt.

93 . . Sekretarin: danke schbn . .
07:21- | GroR, Die Sekretarin frontal, Kein Schnitt
07:25 | Nomalsicht | Gasan uber die Schuler Gerausch

am linken Rand..
.| Gasan: und wann muss ich die kursgebuhren . .

94 | 07:26- | Halbnah, Gasan und Sekretarin o ohien Kein Schnitt
07:37 | Normalsicht.| seitlich. Sie sprechen, Gerausch

geben sich die Hand. Sekretarin: in der ersten kurswodtan ersten
kurstad
Gasan: gut dann bis montag
Sekretarin: gut bis montag vielen dank
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95 07:38- | & Gasan: danke schon tschis ) .
:38- rof3, Gasan frontal, er setzt Kein Schnitt
07:40 | Normalsicht | die Kappe auf, dreht sich Sekretérin: auf wiedersehen Gerausch
um und geht zur Tu
hinaus.
96 | 07:41- | Halbnah, Sekretrin seitlich. Kein Schnitt
07:44 | Normalsicht. Geréausch
97 | 07:45- WeiRe  Schrift  auf Musik 4 Uber-
07:51 blauem Hintergrund vory blende
links. ,Teil 2 Einen
Kuhlschrank kaufen*
98 | 07:52- | Detail, Eine Hand markiert Gerausch | Schnitt
07:56 | leichte Annoncen in  einer Stift
Obersicht Zeitung.
99 | 07:57- | GroR, Jenny blickt nach unten. Kein Schnitt
08:00 | Normalsicht Gerausch
100 | 08:01- | Detail, Eine Hand markiert Gerausch | Schnitt
08:09 | leichte Annoncen in  eine Stift
Obersicht Zeitung, kreist etwas ein|.
101 | 0g:10- | H . . Desz6: mochtest du auch einen kaft ) )
:10- albnah, Jenny sitzt seitlich an Kein Schnitt
08:20 | Normalsicht | Tisch, liest in der| Jenny: &m + hast du auch kaffee Geréausch
Zeitung. Desz6 komm L . .
von hinten, setzt sich. Ef Deszd: &:m + (i)ch glaub schon ja
hat zwei Trinkflaschen
in der Hand. Im
Hintergrund Ruth und
Ememkut frontal, sie
lesen.
102 | 0g21- | ) Desz6: bitte schon ) )
21- rof3, Jenny blickt nach unten. Schritte Schnitt
08:24 | Normalsicht Jenny: danke (danke)
103 | 08:25- | Halbnah, Jenny sitzt seitlich an Kein Schnitt
08:38 | Normalsicht | Tisch, liest in der Geréausch
Zeitung. Desz6 komm
nach vorne, bringt Jenny
eine Tasse. Im
Hintergrund Ruth und
Ememkut frontal, sig
lesen.
104 | 08:39- | GroR, Deszd, den Kopf seitlich Desz6: was suchsu denn Kein Schnitt
08:42 | Normalisich | geneigt. Er spricht. Jenny: (ei)nen kihlschrank Gerausch
t
Jenny: ah _derklingt gut + wie neu +
105 | 08:43- | Halbnah, Jenny und Desz0 seitlich hund):erthnfzig euro +g(da§]s is(t) eigentlich gung(ein Schnitt
08:52 | Normalsicht | am Tisch, beide leser. | ruf(e) ich gleich mal an Geréausch
Ememkut und Ruth im
Hintergrund
106 | 0g53. | G ) | Deszo: jetzt . .
:53- rof3, Desz0, den Kopf seitlich Kein Schnitt
08:53 | Normalisich | geneigt. Er spricht. Geréausch
t
107 | 08:54- | GroR, Jenny blickt nach unter. Jenny: ja sonstis(t) er weg Kein Schnitt
08:57 | Normalsicht | Sie spricht. Gerausch
108 | 08:58- | GroR, Jennys Hande. Sie waht Klicken der| Schnitt
08:59 | Normalsicht | eine Nummer. In de Tasten
anderen Hand ein Stift,
am Tisch die Zeitung.
. Jenny: =seufztk .
109 | 09:00- | GroR, Jenny halt das Handy Wihlton halbe
09:01 | Normalsicht | ans Ohr. Wisch-
blende
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110 . . .| Frau Noll: noll ]
09:02- | GroR3, Das Bild ist zweigeteilt. Kein halbe
10:02 | Normalsicht | Links Jenny frontal mit| Jenny: guten tagiein name ist stolkeérich rufe  |Geréusch | Wisch-
Handy am Ohr, rechts wegen der anzeigen ist der kiihlschrank noch blende
Frau Noll ebenfalls mit dal
Telefon. Sie sprechen.
P Frau Noll: der kuihlschrank ja der ist noch da
Jenny: aha ++ in ihrer anzeige steht & wie neu +
wie alt ist denn der kuhlschrahk
Frau Noll: ach vielleicht zwei jahre
Jenny: und er ist noch total in ordnung
Frau Noll: aber natiirlich
Jenny: m m hundertfiinfzig euro is(t) (ei)n
bisschen viel fur mich + kann ich ihn mir denn mal
anseheh
Frau Noll: klar kommen sie am besten heute noth
vorbeil passt ihnen achtzehn tihr
Jenny: achtzehn uhr ++ wie ist denn ihre adilesge
Frau Noll: romanstraf3e zwdlholl!
Jenny: romanstraftas ist ja ganz in der ndhe
Frau Noll: wenn sie den kihlschrank gleich
mitnehmer kriegen sie ihn etwas billiger+
sagen wir hundertdreil3ig edro
Jenny: aha + gut vielleicht mal seh(e)n dann bist
spater wiederhoren
Frau Noll: auf wiederhéren
Jenny: =seufzt=
111 | 10:03- | Halbnah, Jenny und Deszb seitlich y Leichtes Schnitt
10:04 | Normalsicht | am Tisch, sie sprechen.Deszd: und Rauschen
Ememkut und Ruth im
Hintergrund.
. .| Jenny: kann man ein(en) kihlschrank mit dem . )
112 | 10:05- | GroR, Desz0, den Kopf seitlich tanrrad transportieren Kein Schnitt
10:07 | Normalsicht | geneigt. Er spricht. Geréausch
Deszd: weil3 nicht &m vielleicht
113 | 10:08- | Halbnah, Jenny und Deszb seitlich Kein Schnitt
10:19 | Normalsicht | am Tisch, sie sprechen.Jenny: ich krieg ihn namlich billiger wenn ich ihnGerausch
Ememkut und Ruth in] gleich mithehme
Hintergrund. .
Deszd: ach so
Ruth: oh du wie spét ist es denn Hitte
Ememkut: es ist sechzehn uhr zweiundfunfz
114 | 10:20- | Nah, Ruth und  Ememkul ,nq fiinfzehn sekundén 9 |kein Schnitt
10:31 | Normalsicht | sitzen, sprechen. Ruth Gerausch
steht auf, danach Ruth: okay danmachen wir jetzt weitér
Ememkut, am linken
Bildrand Deszd kurZ
ersichtlicht.
115 . Jenny:tschis ] ]
10:32- | Halbnah, Deszd, Ruth und Kein Wisch-
10:38 | Normalsicht,| Ememkut gehen. Jenny Alle: (tschus) (...) Gerausch blende
leichter sitzt am Tisch, liest
Schwenk weiter in der Zeitung.
nach links
116 | 10:39- | Totale, Ein Innenhof. Jenny Rascheln | Schnitt
10:54 | Obersicht, fahrt mit dem Fahrrag
Schwenk und Anhéanger ein. Auf
nach rechts | dem Anhé&nger befindet
sich der Kuhlschrank.
117 | 10:55- WeiRe  Schrift  auf Musik 4 Uber-
10:59 blauem Hintergrund vory blende
links.  ,Bonusmaterial
Ich Uber mich*
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118

11:00-
12:37

Ememkut frontal. Er|
spricht in die Kamera.

Ememkut: ich bin als vierjdhriger nag

h

deutschland gekommen++ &m damals konntgKein

ich natdrlich noch russisth meine meing|

muttersprache und & ich habe deutsch im

kindergarten geleritund das &m das ++ w3

dann s& die kindergértnerinnen haben sich
anscheinend gedadhtam wenn die armen

auslanderkinder wenn die deutsch in bayernen
dann missen wir aber dermaRaufpassen das|
die + ja keinen bayrischen akzent bekominend
so is(t) es dann auch gewordeiso ich kann bis

Gerausch

r

2

heute kein einziges wort bayrisch obwohl ich (g)s

gerne konnter und ++ ich bin froh dass ich (e

wenigstens versteher+ na am: + tja ru russisch

rede ich eigentlich mittlerweile nicht mehr se

hr

viell irgendwie w weil meine ganzen freunde sind
a: in der schule schon & natlrlich deutsche
gewesen weil russen gab (e)s damals glaub ich zu

dieser zeit noch gar nicht so viele hier
deutschland aber mit den mit den mit den elte
rede ich bis bis zum heutigen tag auch n
russisch so als &m + als teenager hat mir ¢
nich(t) sehr gut gefallen da da dacht(e) ich dig
uncool und @m hab(e) mich dem so ein biss(

in
n
ch
as
is
enl

verweigert- und dann um ein haar fast auch gie

russische sprache verlerraber jetzt mittlerweile
mache ich das eigentlich wieder sehr sehr gg¢
also mit mit meiner mutter__ telefonieréch
zumindest dm einmal die woche oder so U
mein(en) vater besuctieh und da freue ich mic
eigentlich jedes mal audmrauf— mit den beiden
wieder russisch sprechen zu kdnhen

e

nd

Wisch-
blende

119

12:38-
14:28

Grof3,
Normalsicht

Gasan frontal. Er sprich
in die Kamera.

Gasan: ich bin in minchen geboren meine elter

kommen eigentlich aus der turkei & meine mutte K

kommt aus sarikamidas ist im nordostérund
mein vater kommt aus bitldas ist im siidostén
das ist wichtig zu fragen + die taxifahrer in der
turkei fragen immer wo kommst du her dann sg
ich aus minchen und dann sagen die immer ne
nein aber wo kommst du so richtigr ich sag abe
aus munchen weil es gibt aus sarikaomsd aus
bitlis und aus miinchen gibt (e)s auch tirken +
u:nd aich sprech(e) deswegen natrlich auch ng
turkischdeutsch und englisch und franzdsisch irj
der schule hab(e) ich das noch gelernt und ++ i
kann auf spanisch zwei stiick zitronenkuchen
bestellen + & und ich finde man kann eine sprag
auch erst richtig dann gut wenn man
zitronenkuchen bestellund wenn die frau
zuriickfragt zum mitnehmen oder zum hieresse
und wenn man das dann auch versteht und dan
sagen kanhvorher hat man die sprache noch ni
so richtig gelernt+ ich hab(e) deutsch gelernt in
kindergarterund zwa:r ganz normal dadurch dag
ich mit vielen deutschen kindern zu tun hatiend
wenn man ein kind ist dann hat man den vorteil
man sagt nicht acich kann das nicht ich lern dag
nicht jemand hat mal gesagt wenn erwachsene
gehenlernen mussten dann wiirden sie aufstehg
hinfallen aufstehen hinfallérund sagen ich kann
das nicht ich hab(e) kein talent dazukinder
stehen auf und machen weiter und so hab(e) ic
deutsch gelernt es gibt auch kassetten vor-mir
wie ich als kind deutsch gesprochen hab(end
da kling(e) ich wie ein kleines ausléanderkind
tatsachlich noch das ist interessant also ich hab|
auch nicht sauber tiirkisch gesprochen und wen
ich tirken aus berlin treffe oder aus dortmund
dann sagen die du klingst voll bayrisch wenn du
deutsch redest

u:nd sonst mache ich gerne musiknd schaue
gerne filme~ und ++ genali++ u:nd hab(e) noch
nicht gelernt wie auch spanisch zum mitnehme
oder zum hieressen heif3t

n .
ein
Gerausch

S Q

=5 5
=3

%]

=)

5o
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Abstract

In dieser Arbeit wird — aufbauend auf Erkenntnissen aus den Bereichen
Didaktik, Linguistik und Filmwissenschaft — ein Kriterienraster fur die Analyse
von Sprachlehrfiimen in Lehrwerken aufgestellt. Zu diesem Zweck wird das
Medium Film zuerst aus filmwissenschaftlicher Perspektive betrachtet und als
Text mit sprachlichen und auRRersprachlichen Zeichen definiert. Diese

Sichtweise wird um den Aspekt des unterrichtlichen Einsatzes erweitert.

Zudem werden Originalfilme und Sprachlehrfilme in ihren Einflussfaktoren und
Zielsetzungen miteinander verglichen. Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde ein
Fragenkatalog erstellt, der sich mit der Vernetzung im Lehrwerk, der Asthetik
und Dramaturgie des Filmes, den darin vorkommenden Themen, der
gesprochenen Sprache und den damit zusammenhangenden Aufgaben und

Ubungen beschaftigt.

Im zweiten, empirischen Teil werden schliel3lich mithilfe der erarbeiteten Fragen
zwei Untersuchungsgegenstande, die Sprachlehrfilme in studio d und Berliner
Platz NEU, analysiert und kommentiert. Die vorhandenen filmischen Materialien
werden mittels Einstellungsprotokollen festgehalten und die gesprochene
Sprache nach den Transkriptionsusancen der linguistischen Gesprachsanalyse
notiert, um Kriterien der sprachlichen Authentizitdt und der Darstellung

analysieren zu konnen.

Auf inhaltliche Teilbereiche (Darstellung von Raum, von kulturellen Praktiken,
Geschlecht und ethnischer Zugehdrigkeit) wird mit dem Verfahren der
qualitativen Inhaltsanalyse eingegangen. Die didaktische Verarbeitung des
Filmes wird auf Basis von lehrwerkanalytischen Fragen analysiert. Die flr die
Analyse erstellten Einstellungsprotokolle sind in Ausziigen im Anhang, sowie
vollstandig in der beigelegten CD-ROM einsehbar.
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