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EINLEITUNG

,Seit vielen Semestern befrage ich regelmdfig die Studenten, wer von ihnen im
Verlauf der Schulzeit bis zum Abitur im Fremdsprachenunterricht einen Film
gesehen, ein Tonband gehért oder im Sprachlabor gearbeitet habe. Noch nie
habe ich erlebt, dass es mehr als 25 Prozent gewesen wdren |[...]“
(Freudenstein 1986: 25, zitiert nach Harms 2005: 11).

Spielfilme wecken Emotionen, sind authentisch und vermitteln verschiedene Rollenbilder
zur ldentifikation (vgl. Rossler 2007: 17). Das sind drei gute Griinde, um filmische Texte in

den Fremdsprachenunterricht einzubinden.

Sind die Lernenden mit visuellen Eindriicken des taglichen Alltags bereits (iberfordert oder
kénnen audiovisuelle Medien im Fremdsprachenunterricht dazu beitragen, den Umgang
mit Film zu intensivieren? (vgl. Sass 2007: 7) Filme oder Serien transportieren
unterschatztes Kapital. Laut Sass handeln Filme von Menschen und erzdhlen Geschichten,
die mit den Erfahrungen der Lernenden konform gehen oder sich damit nicht vereinbaren
lassen kdnnen. Was konnte geeigneter fir einen authentischen Sprechanlass sein, als Gber

die eigenen Geschichten und Geflihle zu sprechen (vgl. Sass 2007: 7).

Die vorliegende Arbeit ist ein Beitrag zu einem vieldiskutierten und immer noch
vernachlassigten  Thema: Dem  Einsatz der audiovisuellen Medien im
Fremdsprachenunterricht, der Menschen enorm bereichert. Eine Untersuchung des
Rezeptionsverhaltens einer Gruppe von Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden beim
Konsum von filmischen Texten im Sprachunterricht soll dabei das bedeutende Potential

darstellen.

Mit der Rezeption ist in diesem Kontext nicht nur die Wahrnehmung der visualisierten
Bilder gemeint, sondern auch die geistige Auseinandersetzung mit dem Inhalt. Das
zentrale Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit besteht darin, die Performanz von
Fremdsprachenlernenden zu untersuchen, um Aufschliisse (iber den jeweiligen

individuellen Lernstand geben zu kénnen, um so die Entwicklung der Sprachkompetenzen



von Lernenden nachzuzeichnen. Die Auseinandersetzung mit filmischen Texten tragt zum
sprachlichen Zuwachs bei, was auch eine Bereicherung fiir das Selbstwertgefiihl mit sich

bringt.

Bis heute fihrt der Einsatz von visuellen Medien in der Fremdsprachendidaktik ein
Schattendasein,  obwohl die ersten audiovisuellen Lehrwerke  far den
Fremdsprachenunterricht bereits vor mehr als 60 Jahren am Institut Credif in Frankreich
entwickelt wurden (vgl. FuR 1992: 155). Laut Raabe liegen bei ungeschultem Seh- und Hor-
Seh-Verstehen nur suboptimale Lernvoraussetzungen vor. Er vertritt die Hypothese, dass
ein verbessertes visuelles und audiovisuelles Verstehen ein effizienteres fremdsprachliches

Verstehen und Lernen bedingt (vgl. Raabe 1997: 155f.).

Als Textsorte fiir den Fremdsprachenunterricht entdeckte Schwerdtfeger den Film bereits
in den 70er Jahren. Filmpadagogische Ansatze und Begriindungen, warum ein Film als eine

Textsorte gesehen werden kann, liefert das Kapitel 1 H6r-Seh-Verstehen.

Die Arbeit ist wie folgt gegliedert: Der theoretische Teil gibt einen Uberblick iiber die
Funktionen und Kompetenzen von audiovisuellen Medien im Fremdsprachenunterricht,
deren Potenzial eine Sprache zu erlernen sowie alle Vor- und Nachteile, die der Einsatz des
Mediums Film mit sich bringt. Der Begriff des Hor-Seh-Verstehens wird ebenso erlautert
wie die Relevanz von Filmbildung fiir den DaF/DaZ-Unterricht. Weiters wird das Verhaltnis

von Filmtheorie und Sprachenlernen aufgezeigt.

Im empirischen Teil wird der zentralen Forschungsfrage nachgegangen: ,Steigert die
Auseinandersetzung mit filmischen Texten, die sprachliche Kompetenz, den sprachlichen
Fortschritt, sowie das Selbstwertgefiihl?“ Um diese Frage zu beantworten, wird die
Untersuchung des Rezeptionsverhaltens einer Gruppe von Deutsch-als-Fremdsprache-
Lernenden an einer Volkshochschule in Wien prasentiert. Neben einer
Unterrichtsbeobachtung wahrend des Einsatzes von filmischen Texten, wurden die
Lernenden zu ihrer eigenen Entwicklung befragt. Zusatzlich legte die Lehrperson ihre
Einschatzung liber die Wirkung und den Einfluss auf die Gruppe, in Form eines Interviews

dar.



Der Terminus ,audiovisuelle Texte” oder ,filmische Texte” bezieht sich auf jede Form
audiovisuellen Materials, in dem Hor-Seh-Verstehen angewendet wird — sei es ein reiner

Spielfilm, eine Dokumentation, ein Kurzfilm, ein Trailer oder ein Werbefilm.



[. THEORETISCHER TEIL

1. HOR-SEH-VERSTEHEN

Der Begriff Hor-Seh-Verstehen bezieht sich auf die Fertigkeit audiovisuelle Medien im
Fremdsprachenunterricht verstehen zu kdnnen, indem die Lernenden bewegte Bilder und
Tone in ihren spezifischen Codes wahrnehmen, verstehen und interpretieren. Dabei wird
auf das adaquate Aufnehmen und Verarbeiten der kommunikativen Situation in ihrer
Gesamtheit (libermittelte Sprachzeichen, nonverbale und extraverbale kommunikative
Funktionen) geachtet (vgl. Biechele 2006: 309). Hor-Seh-Verstehen erweitert das Konzept
der klassischen Fertigkeiten ,Horen”, ,Lesen” ,Schreiben” und ,Sprechen” (vgl. Biechele

2010: 118). Sprachgebundenes Verstehen und visuelle Wahrnehmung bilden dabei eine
Einheit (vgl. Welke 2013: 50).

»[...] HOr-Seh-Verstehen ist keine Untervariante des Horverstehens, sondern
eine eigene eigenstandige kommunikative Kompetenz — oder Fertigkeit, die 5.,
6. oder 7., je nachdem, wie Sehen und Sprachmittlung eingeordnet werden
[...]“ (Thaler 2007: 13)

In der Fremdsprachendidaktik sind die Begriffe ,Sehen” und ,Héren” disponibel, wenn
auch andersartig angewendet. Schwerdtfeger, Pionierin im Einsatz fiir Hor-Seh-Verstehen
im Fremdsprachenunterricht, brachte bereits 1989 zum Ausdruck, dass nur durch die vier
Fertigkeiten ,Lesen”, ,Schreiben”, ,Sprechen” und ,Horen”, die Ausbildung in Deutsch-als-
Fremd- und Zweitsprache nicht abgedeckt wird. Mit dem Begriff ,Sehverstehen” nahm sie
Bezug auf die visuelle Wahrnehmung sowie das Verstehen von nonverbalen Zeichen (vgl.

Schwerdtfeger 1989: 24) — im Gegensatz zum Hor-Seh-Verstehen, das eine Erweiterung der

Einzelfertigkeiten ,Sehen” und ,Horen” ist (vgl. Badstiibner-Kizik 2005: 133).



Im Jahr 2001 wurde die Rezeption audiovisueller Medien (in Form von Fernsehsendungen
und Filmen) als flinfte Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen in die Kompetenzbeschreibungen des
Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens aufgenommen (vgl. Welke; Faistauer 2010:

8). Eine Beispielskala fir die audiovisuelle Rezeption ist in untenstehender Tabelle

abgebildet:

Fernsehsendungen und Filme verstehen

C2 | WieCl

C1 | Kann Spielfilme verstehen, auch wenn viel saloppe Umgangssprache oder Gruppensprache und
viel idiomatischer Sprachgebrauch darin vorkommt.

o

Kann im Fernsehen die meisten Nachrichtensendungen und Reportagen verstehen.

B Kann Fernsehreportagen, Live-Interviews, Talk-Shows, Fernsehspiele sowie die meisten Filme ver-
stehen, sofern Standardsprache gesprochen wird.
Kann in vielen Fernsehsendungen zu Themen von personlichem Interesse einen grofien Teil ver-
stehen, z.B. in Interviews, kurzen Vortragen oder Nachrichtensendungen, wenn relativ langsam
und deutlich gesprochen wird.

el Kann vielen Flmen folgen, deren Handlung im Wesentlichen durch Bild und Aktion getragen wird
und deren Sprache klar und unkompliziert ist.
Kann das Wesentliche von Fernsehprogrammen zu vertrauten Themen verstehen, sofern darin
relativ langsam und deutlich gesprochen wird.
Kann die Hauptinformation von Fernsehmeldungen tber Ereignisse, Ungliicksfélle usw. erfassen,
wenn der Kommentar durch das Bild unterstiitzt wird.

i Kann dem Themenwechsel bei TV-Nachrichten folgen und sich eine Vorstellung vom Hauptinhalt
machen.

Al | Keine Deskriptoren verfigbar

Abbildung 1 (Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fir Sprachen 2001: 77)

Bei der Fertigkeit des Sehens handelt es sich um keine anerkannte Fertigkeit im GERS!?
(Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen). Um die Bilder jedoch als solche zu
verstehen und verwenden, dient der kreative Prozess der visual literacy. Anhand dessen
entwickelt man die Kompetenzen in Bildern zu denken, mit ihnen zu lernen und sich mit
ihrer Hilfe auszudriicken (vgl. Braden; Hortin 1982: 169, zitiert nach Bamford 2007: 63). In

Bamfords Sichtweise verarbeitet das menschliche Auge Gesehenes in vier grofRen visuellen

! GERS = Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen, der sich mit der Beurteilung von Fortschritten in den

Lernerfolgen beziglich einer Fremdsprache befasst. Dabei sollen die verschiedenen europdischen Sprachzertifikate untereinander

vergleichbar gemacht und ein MaRstab fir den Erwerb von Sprachkenntnissen geschaffen werden (vgl. http://www.europaeischer-
referenzrahmen.de).



http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/

Verfahren: Dem Prozess der Perzeption (Aufnahme von visuellen Informationen), der
Konzeption (Filtern der aufgenommenen Informationen), der Inzeption (Verschliisselung
der Ideen auf Vvisuelle Weise) sowie zu guter Letzt, der Rezeption
(Bedeutungserschliefung) (vgl. Bamford 2007: 62). Bamford vertritt die Meinung, dass
visuelle Bildung unentbehrlich und eine umfangreichere Ausbildung und Entwicklung
notwendig sind, um das Potenzial zu erweitern (vgl. ebenda: 64). Der Akt des Sehens lasst
Schliisse ziehen, dass Bilder in sich selbst unvollstindig sind und nur als Artefakte einer
visuellen Kultur existieren (vgl. ebenda). Daher ist es von grolRer Notwendigkeit,
Fotographie, Fernsehen, Kino, Musikvideos, Illustrationen, Comics, etc. in diese visuelle
Kultur zu integrieren, um die Vorstellung einer kulturellen Kompetenz aufkommen zu

lassen (vgl. ebenda).

[...] In der Fremdsprachendidaktik kreist die Fertigkeit Horen bekanntlich um
das Verstehen und Wiedergeben von verbalen Informationen. Die seltenen
nonverbalen Horanldsse (z.B. Gerdusche, Instrumentalmusik) dienen im
Allgemeinen der Freisetzung von miindlichen und schriftlichen AuRerungen.
Die Aufgabenstellungen beziehen sich dann in der Regel auf die Wiedergabe
von Eindricken, Stimmungen oder die sich durch die Musik ergebenden
»,Geschichten”. Fir das typische Horverstehen wird zwischen intensivem
(detailliertem/totalem) und extensivem (selektivem, globalem/kursorischem)
Horen unterschieden. Die entsprechenden Aufgaben wahrend des eigentlichen
Horvorganges kreisen um das Verstehen und Umsetzen von verbalen
Informationen (z.B. Bingo-, Lotto- und Diktatspiele, Orientierungs-,
Zuordnungs-, Bewegungsspiele, Mitlesen, Liickentexte, Mehrfach-Wahl-
Aufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben, Wortfragen). Intensitat und Konzentration
werden durch die Aufgabenstellung und die Fille der zu bewaltigenden
Informationen gelenkt. Zweckfreies Ho6ren zum Vergniigen oder zur
Entspannung ist im Fremdsprachenunterricht selten. (Badstiibner-Kizik 2005:
139)

Reines Sehverstehen basiert auf der Grundlage des visuell Wahrgenommenen, was
wiederum auf Bedeutungszuweisung schlieBen ldsst. Es ist ein konstruierender und
interpretativer Prozess, der durch die Interaktion zwischen dem Zuseher und dem

(Film)Text stattfindet (vgl. Guse 2007: 227). Beim reinen Hoérverstehen muss der Horer
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Gerausche (d.h. akustische Signale, die an sein Ohr dringen) identifizieren, segmentieren
und als sprachliche Einheiten erkennen. Der Verstehensprozess lauft als
Interaktionsprozess ab, dessen Grundlage das Mobilisieren von sprachlichem und

auBersprachlichem Wissen bildet (vgl. Faistauer 2010: 966).

Fiir den Fremdsprachenunterricht im Bereich des Hor-Seh-Verstehens werden sogenannte
filmische Texte oder audiovisuelle Texte herangezogen. Dabei handelt es sich nicht nur um
Spielfilme, sondern auch um andere Gattungen, wie TV-Serien, Dokumentationen,

Kurzfilme, Werbefilme und Filmtrailer.

1.1. Filmanalyse

Der Film ist keine Sprache im Sinne einer Fremdsprache wie Deutsch oder Englisch, aber er
hat sehr viel mit Sprache zu tun. Laut Monaco horen und sehen Menschen, die reichlich
Erfahrung mit Filmen haben, mehr als diejenigen, die selten oder nie ins Kino gehen. Die
Sprache des Films eroffnet dem Betrachter mehr Bedeutungsmoglichkeiten sowie
Metaphern der Sprache, die bei der Beschreibung des Phanomens Film dienlich sind (vgl.

Monaco 1980: 134).

Bei der Filmanalyse geht es um den Prozess der Deutung aller Mittel derer sich der Film als
Medium bedient, mit dem Vorhaben eine komplexe Filminterpretation zu erzielen. Die
filmischen Mittel, die dabei verwendet werden nennt man Filmsprache (vgl. DaF-
Filmportal Online 2019). Faulstich bedient sich auch des Ausdrucks ,Bauformen", wenn er
von Kategorien zur Filmanalyse spricht (vgl. Faulstich 2013: 26ff). Filme sind Texte, daher
wird auch hier eine vollstdndige (Text)Analyse durchgefihrt, um im DaF-Unterricht den
bewussten Umgang mit Film als Medium und Kunstwerk zu ermoglichen. Die Deutung
filmischer Mittel versetzt den Zuseher in die Lage einen Film komplex zu interpretieren

(vgl. DaF-Filmportal Online 2019). Um den Film als audiovisuelles Medium wahrnehmen zu

11



kdnnen, unterscheidet man zwischen der visuellen und der auditiven Ebene (vgl. Faulstich

2013: 117).

Wer sich mit der Analyse von Filmen beschaftigt, muss laut Faulstich, zwei Arten
unterscheiden — zum einen, ob es sich um eine reine Medienanalyse handelt oder um eine
Produktanalyse — eben eines einzelnen Films (vgl. Faulstich 2013: 13). In Forschung und
Bildung werden hauptsachlich Informations- und Lehrfilme eingesetzt, aber es gilt sich
auch mit anderen Filmarten auseinanderzusetzen, wie Animationsfilmen,
Experimentalfilmen, Dokumentationen, TV-Filmen und Serien sowie den Spielfilmen, die
hauptsachlich gemeint sind, wenn vom Produkt ,,Film“ gesprochen wird (vgl. ebenda). Die
Analyse darf systematisch, die Interpretation subjektiv sein und entspricht damit der
normalen Aktivitdit des verstehenden Zuschauers. Laut Korte bezieht sich die
systematische Filmanalyse auf die Elemente der filmischen Gestaltung und erfasst diese
mit Hilfe von Einstellungs- und Sequenzprotokollen. Fiir die formale Filmanalyse im
Fremdsprachenunterricht ist es hilfreich Szenen und Sequenzen, die fiir den Unterricht
geeignet sind, zu finden und zu isolieren, die dramaturgischen Funktionen und Potenziale
von Szenen/Sequenzen zu erkennen sowie ihren narrativen Kontext zu erfassen (vgl. Korte
2001: 24ff). Korte geht von vier einander lberschneidenden Untersuchungsbereichen in
der Filmanalyse aus: Filmrealitat, Bedingungsrealitat, Bezugsrealitdat und Wirkungsrealitat

— wie in nachfolgender Abbildung dargestellt:

Filmrealitit Bedingungsrealitiit

Immanente Bestandsaufnahme Warum wird dieser Inhalt, in dieser
Inhalt, Form, Handlung historischen Situation, in dieser Form
filmisch aktualisiert?
Fil
Bezugsrealitit Wirkungsrealitit

In welchem Verhiltnis steht die Dominante zeitgendssische Rezeption

filmische Darstellung zur realen Heutige Rezeption.

Bedeutung des Problems?

Abbildung 2 (Korte 2001: 21)

12



Faulstich beschreibt eine Art Grundmodell der Filmanalyse (siehe unten stehende
Abbildung), in der man vier verschiedene Zugriffe auf den Film hat: Die Handlungsanalyse
(WAS geschieht im Film und in welcher Reihenfolge?), die Figurenanalyse (WER spielt im
Film eine Rolle?), die Analyse der Bauformen (WIE wird der Film erzahlt?) und die Analyse
von Normen und Werten (WOZU geschehen bestimmte Dinge? Welche Ideologie steht

dahinter?) (vgl. Faulstich 2013: 28).

4. WOZU
(Ideologie, Message)

|

3. WIE 1. WAS
(Bauformen) (Handlung)

1

2. WER
(Figuren)

Abbildung 3 (Faulstich 2013: 29)

Filmanalyse ist der Prozess einer moglichst prazisen Verbalisierung filmasthetischer
Verfahren mit der Besonderheit, dass Bedeutungen nicht nur jeweils auf der Ebene der
Bauformen entstehen, sondern erst im komplexen Zusammenspiel samtlicher
Zeichensysteme (Sprache, Schrift) zwischen ihnen. Es ist daher von Vorteil, Kenntnis liber

spezifische Bestimmungsworter zu haben (vgl. RuBegger 2003: 19).

1.2. Genres

Laut Faulstich erleichtern entsprechende Genre-Kenntnisse die Filmanalyse, obwohl sich
nicht alle Filme eindeutig einem Genre zuordnen lassen konnen (vgl. Faulstich 2013: 30).

Monaco definiert den Begriff Genre wie folgt:
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Gruppen von Filmen, die gewisse thematische oder stilistische
Gemeinsamkeiten besitzen, zum Beispiel: Western, Science-Fiction, Musical.
Die Kunst der Genre-Filme liegt in der Variation, dem Spiel mit den -
ungeschriebenen — Genre-Regeln. (Monaco 1980: 394)

Spielfilme werden also nach Genres klassifiziert, die ein charakteristisches Merkmal
bezeichnen (vgl. Faulstich 2013: 30f) und sich als Repertoires konventionalisierter Formen

entwickelt haben, die Zuschauererwartungen steuern (vgl. Abraham 2012: 47).

In den Urspriingen der amerikanischen Filmkultur traten Genres bereits um 1910 auf.
Damals wurden wochentlich Nummernprogramme in den Kinos gezeigt, die aus mehreren
kurzen Spielfilmen bestanden. Es handelte sich um einen vielfaltigen Mix aus kurzen
populdaren Filmsorten, die auf erfolgreichen Vorbildern beruhten. Bereits im
darauffolgenden Jahr konnte man von einer groflen Filmgesellschaft regelmalige
Lieferungen, bestehend aus einem Melodram, einem Western und einer Comedy,
erwarten (vgl. Schweinitz 1994: 100). Die kleineren Gesellschaften hingegen spezialisierten
sich als Zulieferer auf ein Genre — vor allem Western oder Comedy (vgl. ebenda: 101). Um
1913/14 setze in Amerika der Trend zum langen, abendfiillenden Spielfilm ein, der in
Abgrenzung zur kiirzeren Massenware der Genres als feature film stand (vgl. ebenda: 102).
Noch in den 1950er und friihen 1960er Jahren diente der Genre-Begriff Gberwiegend zur
Charakterisierung einer Art von Figur-Grund-Beziehung. Die urspringliche Bedeutung
eines Films lief sich unter Hinweis auf das zugehorige Genre besser darstellen (vgl.

ebenda).

Genre im Film mul3, wenn es eine Bedeutung haben soll, einen klar begrenzten
Rahmen bieten, eine begrenzte Definition. Die Filme missen klar definierte
Konstanten aufweisen, so daR Traditionen und Formen in ihnen deutlich
gesehen werden kénnen und sich nicht in Abstraktion auflosen. (Kaminsky
1985: 7, zitiert nach Schweinitz 1994: 107)
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Genres lassen sich nicht in ein Ubergeordnetes, nach einheitlichen Gesichtspunkten
arrangiertes 'System der Genres' einordnen. ,Kein Thema, kaum ein narratives Stereotyp
oder Wirkungsmittel bleibt exklusiver Besitz eines Genres.” (Schweinitz 1994: 109) Es
kommt unvermeidbar zu Uberschneidungen der Genrefelder. Alternative Zuordnungen
etwa in der Relation Gangsterfilm/Thriller erscheinen problematisch, zumal beide in
gewisser Weise auf einander ablosende Filmkonzepte hindeuten (vgl. ebenda). Faulstich
behandelt die Fragen nach der Bedeutung, Unterscheidung und Beschreibung einzelner
Genres als pragmatisch, da es kein wissenschaftliches Fundament dazu gibt. Ein Genre ist
nach Faulstich ein Erzahlmuster nach bestimmten Konventionen, das lber bestimmte

Zuordnungskriterien verfiigt (vgl. Faulstich 2013: 30f).

In Reclams Sachlexikon des Films ist folgender Auszug der Definition des Begriffs Genre zu

finden:

Unter Genres versteht die Filmwissenschaft Gruppen von Spielfilmen. Der
Name des Genres hebt jeweils ein Gruppierungsmerkmal hervor, wobei diese
Merkmale auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen angesiedelt sein kénnen
und etwa thematische (Abenteuerfilm, Katastrophenfilm), kulturelle, zeitliche
und topographische Momente (Western, Roadmovie, Gefangnisfilm,
Gerichtsfilm), Figurenkonstellationen (Gangsterfilm, Samuraifilm), die Rolle der
Musik (Musical, Revuefilm, Filmoperette) oder auch dramaturgisch-
psychologische Effekte (Thriller, Horrorfilm, Melodram, Komddie, Slapstick) in
den Vordergrund stellen. Weil die Merkmale kombinierbar sind (Genre-Mix)
und Genres geschichtlichem Wandel unterliegen, hat sich das gesamte
Ensemble der Gruppierungskennzeichen einer (bergreifenden Systematik
bisher entzogen. Gebrauchlich ist es aber den Begriff ,,Genre” auf Filmgruppen
unterhalb der Gattungsebene des Films anzuwenden. Unter Gattungen
versteht man filmische GroBbereiche wie Spielfilm, Dokumentarfilm,
Animationsfilm, Lehr- oder Werbefilm. Die groBe Vielfalt der in der Filmkritik
und in der Kinowerbung umlaufenden, haufig kurzlebigen Genrenamen
resultiert zu einem nicht geringen Teil aus lediglich rhetorischen Bediirfnissen,
Vergleiche zu ziehen und Erinnerungen an andere Filme zu wecken. Im
Zentrum der filmwissenschaftlichen Genretheorie stehen hingegen
Filmgruppen, die jeweils gekennzeichnet sind durch relativ enge faktische
Zusammenhange in  der  Filmproduktion, ein  Repertoire  von
konventionalisierten Formen und ein kulturell stabilisiertes Bewusstsein liber
das Genre sowohl auf Seiten der Produzierenden als auch des Publikums. [...]
(Koebener 2002: 244f.)
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Eine Zuordnung des Genres kann nur dann erfolgen, wenn entsprechende Kategorien
vorgegeben sind. Laut Borstnar werden diese Kategorien aus anderen Filmen abstrahiert,
d. h. bei der Beschreibung eines Genres handelt es sich um eine Mischung aus dem Befund
am einzelnen Film und einem Repertoire von Beschreibungskategorien, die aus anderen

Filmen gewonnen werden (vgl. Borstnar et al. 2008: 67).

Genres sind kulturelle Stereotype und spielen bei populdren Mainstream-Filmen eine
groBe Rolle. Selbst wenn die Grenzen manchmal nicht eindeutig sind (etwa zwischen
Horrorfilm, Kriminalfilm und Thriller, oder zwischen Gangsterfilm, Polizeifilm und
Detektivfilm), segmentiert Faulstich die Spielfilme in zehn Kategorien: Western,
Kriminalfilm, Melodrama, Science-Fiction-Film, Abenteuerfilm, Horrorfilm, Thriller,

Komddie, Musikfilm und Erotikfilm (vgl. Faulstich 2013: 32ff).

Vergleicht man Genres untereinander, weisen sie grofSte Heterogenitat auf. Beispielsweise
lasst der Begriff Musical erahnen, dass die Darstellerinnen tanzen und singen, wohingegen
die Kategorie Western eine zeitliche und rdumliche Einordnung der Handlung vorgibt (vgl.
Borstnar et al. 2008: 67). Die klassische Mise en Scéne? in einem Western, wire die
menschenleere HauptstraBe einer Westernstadt, auf der sich zwei Helden angespannt
gegeniberstehen, wihrend ein WindstoR einen Tumbleweed? tUber die StraBe weht (vgl.

ebenda).

Gelegentlich bilden sich zahlreiche Subgenres (wie etwa: Kriegsfilm, Kinderfilm,
Marchenfilm,  Teenagerfilm,  Kung-Fu-Film, etc.) sowie die Gruppe der
Literaturverfilmungen, die nach Faulstich zu einer besonderen Art der Genres zahlt (vgl.

Faulstich 2013: 32ff).

Begriff aus der Filmsprache: kalkulierter ~Aufbau eines Bildes, ,Ins-Bild-Setzung” (vgl. http://filmlexikon.uni-
kiel.de/index.php?action=lexikon&tag=det&id=4741)

3 Aus dem Englischen Ubersetzt: Steppenliufer oder Bodenroller (vgl. https://www.dict.cc/?s=tumbleweed)

16


http://filmlexikon.uni-kiel.de/index.php?action=lexikon&tag=det&id=4741
http://filmlexikon.uni-kiel.de/index.php?action=lexikon&tag=det&id=4741
https://www.dict.cc/?s=tumbleweed

1.3. Textsorten

Wie in der Einleitung bereits erwahnt, entdeckte Schwerdtfeger das Medium Film bereits
in den 70er Jahren als Textsorte. Sie argumentiert, warum ein Film als Textsorte gesehen

werden kann:

Ein Text ist ein Geflecht von Zeichen, das einen inneren (grammatischen) und
einen dulleren (logischen) Zusammenhalt besitzt. Der innere und der dullere
Zusammenhalt eines Textes sind voneinander abhangig. Die Textsorte Film hat
ein spezifisches System von Zeichen. Durch das Zusammenspiel der Zeichen
entsteht die Wirkung der Filmaussage. Die Hauptelemente des Textes Film sind
das Bild und der Ton. Das Bild ist abhdngig von der Kamera, deren Entfernung
vom Objekt, deren Bewegung, deren Perspektiven. Der Ton setzt sich
zusammen aus der Sprache, den Gerauschen und der Musik. (Schwerdtfeger
1989: 15)

Wie auch bei den Genres trifft man bei der Zuordnung von Textsorten auf zahlreiche
Misch- und Grenzformen. In Spielfilmen sind Schauspielerinnen zu sehen, die etwas
spielen (z.B. eine andere Person darstellen, Emotionen nachstellen, etc.), daher handelt es
sich um eine fiktionale Textsorte — im Gegensatz zu einem Dokumentarfilm, der nicht-

fiktional ist (vgl. Fuxjdger 2015: 16).

Um die Textsorte des Films zu bestimmen, missen, laut Borstnar, die Verwendung, bzw.
Funktion des Films, fiir die er produziert wurde, analysiert werden. Dann wird zwischen
fiktionalen und nicht-fiktionalen Textsorten unterschieden (vgl. Borstnar et al. 2008: 62),

wie in der nachstehenden Abbildung veranschaulicht wird:
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FIKTION NICHT-FIKTION

Spielfilm Dokumentarfilm
Fernsehspiel Dokumentation
Fernsehfilm Repartage
TV-Spielfilm Feature

TV-Serie Esscl-:;['hn

Experimentalfilm
Werbefilm / ‘Werbespol | Werbefilm / Werbespot )
Industriefilm Industriefilm

Unterrichtstilm / Lehrfilm Unterrichtsfilm / Lehrfilm

Abbildung 4 (Borstnar 2008: 63)

Bei den aufgelisteten Textsorten handelt es sich um die Grundtypen — Animationsfilme
etwa beschreiben keine Textsorte, da jeder Film als Animationsfilm gestaltet werden kann.
D. h. sie kdnnen mit Figuren und Objekten, die zunachst unbelebt sind, durch die Technik
des Films zum Leben erweckt werden (vgl. Borstnar et al. 2008: 63). Wahrend Spiel- oder
Kinofilme primar fiir die Vorfiihrung im Kino produziert werden, handelt es sich beim TV-
Film um einen Oberbegriff fir alle fiktionalen Textsorten im Medium Fernsehen.
Inhaltliche Unterschiede bestehen grundsatzlich nicht — die rechtlichen Beschrankungen
bzgl. der Ausstrahlung sind bei TV-Spielfilmen mit dem Aufkommen der privaten
Fernsehsender verknipft (vgl. ebenda: 64). Zu weiteren filmischen Textsorten gehdéren laut
Borstnar die Experimentalfilme — eine Gruppe von Filmen, die einen kiinstlerischen
Anspruch formulieren und sich von Produktions- und Verwertungszusammenhangen
distanzieren sowie Werbefilme und Werbespots. Dabei handelt es sich um eigenstandige
Textsorten, die in klar definierten Produktions- und Distributionskontexten stehen. In
unterschiedlichen Anwendungsbereichen findet man den Industriefilm, der entweder als
Selbstdarstellungs- und PR-Instrument fiir groBe Unternehmen oder aber als
Anschauungsmaterial flir Bezugsgruppen von Unternehmen mit mehr informativem

Charakter dient. Lehr- bzw. Unterrichtsfilme (z. B. Themen Uber Entwicklungshilfeprojekte,
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Tierarten, Bergbau, Steinzeitmenschen usw.) entsprechen einem klar erkennbaren

didaktischen Anspruch (vgl. ebenda).

Eine weitere Form der Kategorisierung von bewegten Bildern der audiovisuellen Produkte
ist die Zuordnung von fiktional und nicht-fiktional (vgl. Fuxjdger 2015: 16). Dabei handelt
es sich um die Bezugnahme der Handlung auf die reale AuRenwelt. Man unterscheidet
zwischen im Film dargestellten oder abgebildeten sowie unabhdngigen von ihrer
filmischen Reprasentation vorhandenen oder frei erfundenen bzw. inszenierten

Handlungsstrangen, Gegenstanden oder Personen (vgl. Borstnar et al. 2008: 39).

Doelker hingegen ordnet der Unterscheidung von real oder fiktional eine geringere
Gewichtung zu und konzentriert sich vorwiegend auf die Wirkung der Textsorten (vgl.

Doelker 1989: 154ff), auf die in Kapitel vier ndher eingegangen wird.
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2. DER EINSATZ VON HOR-SEH-VERSTEHEN IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Der Einsatz von Filmen im Fremdsprachenunterricht wird der Fertigkeit des Hor-Seh-
Verstehens zugeordnet. Dabei geht es darum, den Lernenden audiovisuelle und auditive
Mittel verstandlich zu machen und diese in Bezug zueinander zu setzen. Auf der auditiven
Ebene unterscheidet man zwischen der Interpretation von sprachlichen und musikalischen
Mitteln sowie dem Ton. Auf der visuellen Ebene wendet man sich filmischen Elementen
wie: Kamera (Kamerabewegung, Kameraeinstellung, Kameraperspektive), Montage, Licht,

Farbe, Bild/Bildaufbau, zu (vgl. DaF-Filmportal Online 2019).

Die Halfte seines Wissens nimmt der Mensch Uber Bilder auf — dies duBert sich vor allem
beim Erlernen einer Fremdsprache, das ohne visuelle Wahrnehmungen erschwert wird

(vgl. Raabe 1997: 150).

Biechele schreibt, dass es sich bei Film und Fernsehen um gesellschaftliche Phdnomene
handelt, die unsere Kultur und Gesellschaft entscheidend pragen. Sie geht auch darauf ein,
dass filmische Textsorten in der Vergangenheit eine Art Ausnahme oder sogar Belohnung
im Unterricht waren (vgl. Biechele 2010: 13). Im heutigen digitalen Zeitalter dominieren
die audiovisuellen Medien unseren Alltag und sind zu jeder Zeit unsere Wegbegleiter (z.B.
Smartphones, Tablets). Nichtsdestotrotz ist die Digitalisierung im Fremdsprachenunterricht
in unseren Breitengraden noch nicht richtig angekommen. Spielebasierte mobile
Lernplattformen — wie z.B. Kahoot* — werden vermehrt im Unterricht angewandt.

Klassisches Hor-Seh-Verstehen kommt allerdings immer noch selten vor.

Laut Schwerdtfeger bendtigen die Lernenden Vokabular fiir die Versprachlichung von
Gefuhlen, Personeneigenschaften und nonverbalem Verhalten (vgl. Schwerdtfeger 2003:
301). Weiterfihrend — etwa fiir eine Filmanalyse — wird ebenso ein bestimmter

Wortschatz notig sein. Schwerdtfeger weist darauf hin, dass die Filmausschnitte nicht

4 Es handelt sich dabei um eine spielebasierte Lernplattform, die kostenlos ist und im Unterricht mit Hilfe
eines Smartphones von jedem Lernenden angewendet werden kann.
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langer als drei Minuten dauern sollten, da somit die Maoglichkeit fir mehrfache
Wiederholungen gegeben ist (vgl. ebenda). Die Haufigkeit des Vorspielens und der
zeitliche Einsatz des Aufgabenblattes sind von Lange und Schwierigkeitsgrad abhangig (z.B.

erstellt man je nach Niveau unterschiedliche Aufgabenblatter) (vgl. Thaler 2007: 15).

Niehoff pladiert auf einen handlungsorientierten Einsatz von Videos und regt eine
Wiederbelebung von filmpadagogischen Arbeitsformen an (Aufnahme, Wiedergabe), um
mit neuen Medien nach Synergien zu suchen (vgl. Niehoff 2005: 2). Die groRe Spannbreite
schlieft unter anderem folgende Einsatzmoglichkeiten ein: Hor-(Seh)-Verstehen als
Lernziel, Filmausschnitte als Sprechanlass, Schulung von Phonetik und Aussprache durch
die Nutzung von Videos, Vermittlung landeskundlicher Kenntnisse sowie den Einsatz von
Literaturverfiimungen fir den Literaturunterricht im schulischen Bereich der
Sekundarstufe, oder auch die Nutzung von Video fiir die Bereiche Fachsprache und

Bildungssprache (vgl. ebenda: 1).

Zusammengefasst eignen sich Filme fiir den Sprachunterricht, wenn sie spannende
Geschichten erzahlen, auf das Zielsprachenland neugierig machen, Einblick in eine andere
Welt gewdhren, Unerwartetes zeigen und etwas Neues, Interessantes zum Mitteilen,

Nachdenken und Diskutieren beinhalten (vgl. Sass 2007: 8).

2.1. Zur Filmauswahl

Biechele spricht die Problematik mangelnder Sprachkompetenz der Lernenden an und die
damit verbundenen Schwierigkeiten bei der Auswahl geeigneter filmischer Texte. Wichtig
zu beachten sind das Alter und die Herkunftskultur der Lernenden, da damit die
Lebenserfahrung und in weiterer Folge die Weltkenntnis, sowie das entsprechende

Kulturverstandnis verbunden sind (vgl. Biechele 2010: 16).

Um den richtigen Film fir die individuellen Gruppen von Lernenden zu finden, miissen laut

Biechele folgende Fragen beantwortet werden:
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e Kann die zentrale Fragestellung des Films verstanden und nachvollzogen werden?

e Wird die geschichtliche Situation der Welt und eine angemessene Weise des

Lebens widergespiegelt?

e Konnen sich die Lernenden mit den Protagonisten identifizieren, bzw. ihre

Handlungsweisen nachvollziehen?
e Sind die Bezlige zu Raum und Zeit verstandlich?

e Werden tabuisierte Inhalte oder Darstellungsformen in dem Film behandelt? (vgl.

Biechele; Padrds 2003: 16).

Laut Henseler et al, hingt der Schwierigkeitsgrad einer Hor-Seh-Verstehensaufgabe von
den Parametern Schnelligkeit, Deutlichkeit, Register, Einsatz von Gerauschen, Musik und
paralinguistischen Merkmalen ab. Lehrpersonen wahlen Unterrichtsmaterialien zur
Schulung des Hor-Seh-Verstehens unter Berlcksichtigung dieser Kriterien aus. Eingangs
kann mit kurzen Filmformaten, wie z.B. animated short films, Kurzfilmen, Trailern oder
Video-Blogs gearbeitet werden, spater — im fortgeschrittenen Sprachniveau — kénnen
Langspielfilme eingesetzt werden (vgl. Henseler et al 2011: 2f, zitiert nach Dohrmann

2016: 17).

Grundsatzlich werden in Sprachkursen und Sprachschulen selten ganze Spielfilme gezeigt,
da die Lerninhalte vorgegeben sind und die Zeit meist nicht ausreichen wiirde. In Schulen

hingegen stehen gewisse Filme — meist Literaturverfilmungen — sogar auf dem Lehrplan.

Die Vorbereitung des geeigneten filmischen Unterrichtsmaterials ist zeitaufwandig und
muss an die entsprechende Gruppe von Lernenden angepasst sein. Eigene
Didaktisierungen zu erstellen, sprengt meist den Rahmen der zur Verfiigung stehenden

Vorbereitungszeit. Das Osterreich Institut und das Goethe-Institut verfiigen aber iiber eine
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Reihe didaktisierter Filme®> mit einer Vielzahl an Arbeitsaufgaben fiir verschiedene

Niveaustufen.

Der Grofdteil der bereits vorhandenen Didaktisierungen behandelt Spielfilme. Fir TV-
Serien, Dokumentationen und Kurzfilme, findet man hingegen kaum fertig didaktisiertes
Material. Zentrale Fragestellungen drehen sich um die Reflexion des Gesehenen bzw.
stellen Fragen zur weiterfilhrenden Handlung. Die bereits vorhandenen didaktisierten
Materialien (z.B. , Die Falscher”, ,Good bye, Lenin“, ,Die Welle“, etc.) sind fiir ein Niveau

unter Bl groBteils ungeeignet — eine Reform der bestehenden Unterlagen ware

notwendig.

Egal flir welches Medium sich die Lehrperson entscheidet, es erfolgt eine Vermittlung von
Geschichten von und mit Menschen, die in Bild und Ton, eine Reihe von Einsichten
vermitteln (vgl. Biechele 2010: 14). Als Einstiegsmedium fiir die Arbeit mit filmischen
Texten eignen sich daher Kurzfilme. Laut Welke (er)fordern Kurzfilme durchgdngige
Aufmerksamkeit wahrend des Vorfiihrens, da ihre Wesensmerkmale Kirze und

Konzentration sind (vgl. Welke 2007: 22).

2.2.  Ubungsdimensionen

Vor der praktischen Anwendung von Hor-Seh-Verstehen im Fremdsprachenunterricht
sollten folgende Fragen beantwortet werden: Welches Lernziel verfolgt man? Welches
Sprachniveau wird unterrichtet? Mit welcher Sozialform und mit welchem Antwortmodus -
(schriftlich/mundlich) soll gearbeitet werden? Wie steuert und kontrolliert die Lehrperson

den Lernprozess? (vgl. Thaler 2007: 14).

Riegler beschaftigte sich mit dem Einsatz der audiovisuellen Medien im Deutsch-als-

Fremdsprache-Unterricht und befragte Lehrpersonen in drei verschiedenen Institutionen

5 Beispiele fur vorhandene Didaktisierungen: Eine Reihe fertiger Film-Didaktisierungen ist online frei zuganglich am Goethe-Institut:
https://www.goethe.de/resources/files/pdf80/Didaktisierungl.pdf. Das Osterreich Institut verfiigt ebenfalls iiber eine reprisentative
Didaktisierungsreihe, allerdings kostenpflichtig unter: https://www.oesterreichinstitut.at/lernmaterialien/filmdidaktisierungen/.
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Uber den Einsatz von audiovisuellen Materialien in ihrem Unterricht. Dabei untersuchte sie
die Art der eingesetzten Textsorten, fragte nach konkreten Beispielen, Erfolgen und
Misserfolgen und die moglichen Griinde fir den Nicht-Einsatz besagter Medien. Die
Auswertung der Ergebnisse ergab, dass immerhin fast 50 Prozent der Befragten,
audiovisuelle Materialen im Unterricht verwenden (vgl. Riegler 2012: 44). In ihrem
Resiimee legt Riegler dar, dass die Mehrheit der Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterrichtenden in Wien im Jahr 2010 audiovisuelle Materialien in ihren Unterricht
tatsachlich integrieren. Die allgemeinen Rahmenbedingungen und technischen
Voraussetzungen an den jeweiligen Institutionen seien dabei annahernd ident und lieRen

nahezu die gleichen Arbeitsbedingungen zu (vgl. ebenda: 60).

Thaler gibt Hilfestellungen zur Auswahl filmischer Texte speziell flr eine junge Gruppe von

Lernenden:
- Globalverstehen ist tendenziell weniger anspruchsvoll als Detailverstehen
- Das mehrmalige Wiederholen einer Szene erleichtert das Verstehen
- Fir einen kurzen, Gberschaubaren Abschnitt sollten wenige Fragen gestellt werden
- Nonverbale Antworten fallen leichter als verbale
- Angemessene Vorbereitungszeit fiir den Verarbeitungsprozess
- Klare und deutliche Anweisungen, um Missverstdandnissen vorzubeugen

- Bei Lickentexten die Zahl der Auslassungszeichen an die Zahl des einzufligenden

Wortes anpassen

- Erwartungsdruck wird durch Partner- oder Gruppenarbeit gesenkt (vgl. Thaler

2007: 14).

Thaler erganzt diese Auswahl mit Vorschlagen zur Erleichterung der Arbeit mit Filmen im

Unterricht:
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- Einsatz einiger Ubungen vor dem Sehen (zum Beispiel: Einfiihrung in das Thema

oder Hypothesen Uber den Inhalt aufstellen)
- Auf einen Code fokussieren (z.B. silent viewing)
- Kurze Szenen zeigen

- Auf eine chronologische Reihenfolge der Fragen achten (vgl. Thaler 2014: 27, zitiert

nach Fric-Sachslehner 2016: 36)

2.2.1. Phasen des Sehens als Ubungsformen

In der Filmdidaktik gibt es unterschiedliche methodische Zugangsweisen, allerdings hat
sich die Aufteilung der Filmarbeit in drei Phasen bewahrt: Vor, wahrend und nach dem
Sehen (previewing phase, while-viewing phase, post-viewing phase) (vgl. Surkamp 2017:
74). Meist werden den Lernenden (vor, wiahrend und nach dem Sehen) Redemittel fir
filmspezifische Ubungen zur Verfligung gestellt. Thaler hat dazu ein Strukturmodell in zehn

Schritten erstellt:
1) Aufbau einer Hor-Seh-Motivation
2) Vorentlastung
3) Verdeutlichung der ersten Hor-Seh-Absicht
4) Erstes Hor-Sehen
5) Kontrolle des Global-/Grobverstehens
6) Verdeutlichung der zweiten Absicht
7) zweites Hor-Sehen
8) Kontrolle des Detail-Verstehens

9) optional: 3. Durchgang
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10) Abschluss (vgl. Thaler 2007: 17)

Vor dem Sehen

Sogenannte Einstimmungsibungen, die in der Phase vor dem Filmsehen (previewing
phase) angewendet werden, sollen eine thematische Erwartungshaltung schaffen sowie
auf den Wortschatz vorbereiten. Dazu zahlen unter anderem Assoziationsiibungen anhand
des Filmtitels, des Filmplakats, oder des Trailers (vgl. Surkamp 2017: 74). Der Einstieg in die
eigentliche Narration wird dadurch erleichtert und die Lernenden kdnnen die einzelnen
Charaktere besser verstehen. Standbilder oder kurze Dialoge aus dem Film kdnnen zu
diesem Zweck eingesetzt werden (vgl. Sass 2007: 11). Eine geeignete Vorentlastung seitens
der Lehrperson sollte in jedem Fall vor Beginn der Aufgaben stattfinden, sofern die
Thematik des Films nicht der Lebenswirklichkeit der Lernenden entspricht (etwa: der Film
spielt in einer Zeit Gber die die Lernenden wenige Informationen haben) (vgl. Sass 2007:

11).

Wahrend des Sehens

Die Aufgaben wadhrend des Sehens dienen in erster Linie der Verstandnissicherung. Sie
kdnnen sich aber auch auf filmspezifische Darstellungsformen beziehen (vgl. Surkamp
2017: 74). Die Anwendung der Ubungsformen kann sich dabei ganz unterschiedlich
gestalten — zum Beispiel zu Fragen des Inhalts, der Figuren und der verwendeten
asthetischen Mittel, das Zeigen eines Filmausschnittes ohne Ton (silent viewing) oder das
Verfolgen der Tonspur ohne Bild (blind listening), auf die im nachfolgenden Kapitel ndher
eingegangen wird (vgl. ebenda). Die Lehrperson kann hier eine Vielzahl an
unterschiedlichen Ubungsformen einsetzen wie Zuordnungsiibungen, Textpuzzles oder
Multiple-Choice-Fragen (vgl. Sass 2007: 11). Sprachlich Fortgeschrittene kénnen zum

verwendeten Jargon einzelner Personen im Film befragt werden. Vor allem die
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Auseinandersetzung mit Elementen der Jugendsprache kann fiir junge Lernende

interessant sein (vgl. ebenda).

Nach dem Sehen

In der post-viewing phase wird darauf geachtet, dass die Lernenden ihre eigene Meinung,
ihre personlichen Reaktionen und Stellungnahmen kommunizieren dirfen. Dies kann
sowohl in Form eines Gesprachs mit offenen Fragen (z.B. ,Was hat lhnen an dem Film
besonders gut gefallen?”, oder ,Was hat Ilhnen gar nicht gefallen?”, oder ,Was war
unklar?“) oder schriftlich durchgefiihrt werden (vgl. Surkamp 2017: 74). Fir die
Zielsetzungen eines lern- und handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts wurden
zudem kreative Methoden im Umgang mit Filmen entwickelt: Das Nachspielen von
Schlisselszenen (in Form von Rollenspielen), die Gestaltung eines eigenen Filmposters,
produktive Tatigkeiten wie fremdsprachliche Texte in Form von inneren Monologen zu den
Gedanken der Figuren oder eine Rezension zum Film schreiben (vgl. ebenda). Beim Zeigen
von einzelnen Filmausschnitten kdnnen anhand von weiterfilhrenden Ubungen,
Geschichten weiter-, oder anders erzahlt werden. Entfaltet sich der Film aus einer
speziellen Perspektive, kann die Geschichte aus der Sicht eines anderen Protagonisten
erzahlt werden (vgl. Sass 2007: 11). Die Gliederung in die drei Phasen ermoglicht neben
einer sehr intensiven Auseinandersetzung mit den verschiedenen Facetten eines
Filmausschnitts fir die Lernenden eine Reihe von Anschlussaktivitdten, die Rekonstruktion
und Perspektivenwechsel zuldsst. Auf diese Weise kdnnen die Lernenden den Film besser
verstehen, nicht nur sprachlich von den Ubungen profitieren, sondern auch kreativ titig

sein (vgl. Surkamp 2017: 74f).
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2.2.2. Silent viewing und blind listening als Ubungsoperatoren

Bei Ubungsoperatoren wie silent viewing und blind listening handelt es sich um zwei
Herangehensweisen aus der Filmdidaktik, die das Hor- und Sehverstehen jeweils separat
behandeln, aber gleichzeitig dem audiovisuellen Medium gerecht werden. Dabei wird

jeweils ein Kanal des Hor-Seh-Verstehens bewusst ausgeschaltet (vgl. Menger 2014: 41).

Silent viewing

Bei der Methode silent viewing handelt es sich um ein Verfahren, bei dem der Fokus auf
der Bildebene liegt, d.h. bei dem nur das Bild gezeigt (die gewahlte Szene) und der Ton auf
stumm geschaltet wird (vgl. Henseler et al 2011: 89f, zitiert nach Menger 2014: 41).
Lernende trainieren so ihre visuelle Wahrnehmung und kénnen dazu angehalten werden
zu erraten, worliber in der Szene gesprochen wird beziehungsweise um welche Situation
es sich handeln kénnte. Anhand von Mimik und Gestik kann analysiert werden, ob es sich
hierbei um eine emotional negative oder positive Situation handelt. Die Lernenden kdnnen
zum Beispiel auch Vermutungen anstellen, ob die gezeigte Szene ein freundschaftliches
Treffen oder eine Auseinandersetzung beinhaltet. Es besteht auch die Moglichkeit ein
Standbild aus dem Film zu zeigen, welches die Lernenden beschreiben sollen (vgl. Rossler

2007: 18).

Entfallt ein Kanal flr die Lernenden, wird ihr Augenmerk gezielter und konzentrierter auf
den noch vorhandenen Kanal gelenkt. Die beim silent viewing erstellten Hypothesen liber
die moégliche Handlung werden mit der tatsachlichen Gerauschkulisse verglichen, was das
Zusammenwirken der beiden Kanale bewusst macht (vgl. Henseler et al 2011: 89f, zitiert
nach Menger 2014: 41). Um Fragen zum Inhalt, den Figuren und den verwendeten
asthetischen Mitteln zu stellen, kann silent viewing ohne weiteres angewendet werden

(vgl. Surkamp 2017: 74).
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Blind listening

Beim umgekehrten Verfahren — die Tonspur ohne Bild (blind listening) — lassen sich die
Lernenden ausschlieBlich auf die Tonebene des Films ein (vgl. Henseler et al 2011: 91f,
zitiert nach Menger 2014: 41). Die Lernenden werden dazu angehalten zu erkennen, um
wie viele Personen es sich bei der gehorten Szene handeln konnte bzw. spezifische
Gerausche zu identifizieren (vgl. Lutge 2010: 106, zitiert nach Fric-Sachslehner 2016: 36).
Aufgrund der Musik, der Art und des Inhalts der gesprochenen Sprache kdnnen die
Lernenden mutmaBen, um welches Genre es sich handelt, welche Handlung ablauft und
wie die Bildebene gestaltet ist. Je nach ausgewahlter Szene kann der Ton allein Auskunft
Uber den Schauplatz (z.B. eine Bar, zu Hause, einen Arbeitsplatz), die Atmosphare und die
Handlung der Charaktere geben. (Henseler et al 2011: 91f, zitiert nach Menger 2014: 41).
Mit dieser Herangehensweise wird vor allem das Horverstehen geschult und die
Aufgabenstellungen bieten sehr viel Freiraum fiir kreative Gestaltung. Laut Thaler kdnnen
auch schwierige Filme mithilfe einiger spezieller Strategien dem Sprachniveau einer

Anfangerln angepasst werden (vgl. Thaler 2014: 27, zitiert nach Fric-Sachslehner 2016: 36).

Sowohl nach dem Einsatz von silent viewing, als auch dem blind listening, missen die
beiden Kandle wieder miteinander verknipft und das audiovisuelle Medium ganzheitlich

erfasst werden (vgl. Menger 2014: 42).

2.3. Strategien und Materialien

Die Schulung von Verstehensstrategien kann die erfolgreiche Bewaltigung des Hor-Seh-
Verstehens durch unterstiitzende Vorgehensweisen der eigenstiandigen Anwendung
starken. Beim intelligent guessing Gben die Lernenden fehlende Informationen aus dem
Kontext zu erschliefen und ihr oft noch unbewusstes, aber umfangreiches Weltwissen zu
nutzen. Eine weitere Moglichkeit ist die Imaginierung bzw. Hypothesenbildung. Sie hilft
den Lernenden durch ihre gedankliche Vorarbeit den weiteren Verlauf selbststandig zu

verstehen (vgl. Henseler et al 2011: 8, zitiert nach Dohrmann 2016: 19). Methodische
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Strategien zur Unterstitzung des Hor-Seh-Verstehens sind das Notieren von
Schlisselwortern, die Benennung der wichtigsten Protagonistinnen bzw. Ereignisse oder
die Erstellung von Szenenprotokollen. Weiters kdnnen auch sprachliche Entlastungen
angeboten werden, wie z.B. sprachliche Mittel zur Beschreibung des
Gesehenen/Gehorten, die es den Lernenden ermdoglichen, das Rezeptionserlebnis und die

damit verbundenen Emotionen und Gedanken zu verbalisieren (vgl. ebenda).

Bei der Auswahl der Aufgaben im Fremdsprachenunterricht hat die Lehrperson einen
grolRen Spielraum. Laut Welke sollte bei der Schulung des Hor-Seh-Verstehens, Monotonie
vermieden werden, die Bearbeitung der Aufgaben (geschlossen oder offen) sollte
hinsichtlich ihrer Modi (nonverbal, schriftlich, mindlich) und der Sozialformen

(Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Plenum) daher variieren (vgl. Welke 2013: 51).

In Analogie zum Hor- bzw. Leseverstehen lassen sich folgende Stile bei der Arbeit mit

filmischen Texten unterscheiden:
- Orientierend (Worum geht es?)
- Kursorisch (Was ist das Wesentliche?)
- Selektiv (Welche Elemente sind von Interesse?)

- Total (Was sind die Details?) (vgl. Welke 2013: 51).

Offene/geschlossene Aufgaben

Im Fremdsprachenunterricht wendet man sowohl Aufgaben mit geschlossener als auch
offener Antwortstruktur an, d.h. es gibt nicht nur eine mogliche Antwort (vgl. Surkamp

2017: 130).
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Beim Hor-Seh-Verstehen arbeitet man mit vorstrukturierten Arbeitsblattern — vor allem in
der bereits erwahnten while-listening-phase dienen sie als eine Art Begleiter wahrend des
Filmsehens und helfen den Lernenden sich auf gewisse Aspekte zu fokussieren (vgl.

ebenda).

Eine weitere Idee fiir Ubungsaufgaben ist das Entdecken von eingebauten Fehlern. Anhand
sogenannter true-false-questions identifizieren die Lernenden dabei Abweichungen vom

Hortext und kdnnen diese selbst richtigstellen (vgl. ebenda).

Nonverbale/verbale Aufgaben

Viele Lernende fiihlen sich beim freien Sprechen in einer Gruppe von Teilnehmerinnen
unbehaglich. Anhand von nonverbalen Aufgaben koénnen diese Berilhrungsangste
umgangen werden. Beispiele fiir solche Aufgaben sind etwa die Erstellung von
Zeichnungen, das Sortieren von Bildern oder die Zuordnung von Bildunterschriften (vgl.

Surkamp 2017: 129).

Verbale Reaktionen kénnen in rezeptive (in Form von true-false-Aufgaben), reproduktive
(z.B. die Wiedergabe einer Schliisselszene) und produktive (Verfassen eines alternativen

Endes fir eine Geschichte) Verfahren unterteilt werden (vgl. ebenda).
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3. KOMPETENZEN IM RAHMEN VON HOR-SEH-VERSTEHEN

Schwerdtfeger duBerte im Jahr 1989, dass Lernende grof3es Interesse an filmisch erzahlten
Geschichten haben und dass eine Verbindung zwischen der Lust am Lernen und dem

Einsatz von Filmen bestehe (vgl. Schwerdtfeger 1989: 20).

Ich stelle die These auf, daf8 Filme und vor allem die mit ihnen verbundenen
Ubungen und Unterrichtsmethoden es vermdégen, ein anderes Gefiige von
kognitiven und emotionalen Kraften in den Schiilern anzusprechen und eine
andere AuBerungsbereitschaft der Schiiler zu schaffen, als sie bisher im
Fremdsprachenunterricht vorherrschte. Ich sehe eine Verkniipfung zwischen
allgemeiner Neugier, Neugier am Menschen, Lust, Uber Menschen zu
sprechen, und Filmeinsatz und den mit ihm verbundenen Ubungsformen und
Methoden im Fremdsprachenunterricht. (Schwerdtfeger 1989: 20)

Gugold formulierte bereits 1991, noch vor der Einbindung des Hor-Seh-Verstehens als
flinfte Fertigkeit in den GERS, dass Film im Fremdsprachenunterricht, neben der
Entwicklung des Rezeptionsvermogens, die Funktionen als Modellcharakter fir
sprachliches und nicht sprachliches Verhalten sowie die der Bereitstellung einer Fiille von
Sprechanlassen (ausgeldst durch rezeptionsasthetische Wirkungsmechanismen) bietet. Die
Autorin merkte ebenfalls an, wenn selbst Muttersprachlerinnen nur ein bedingt
angemessenes Verstandnis des Sozialverhaltens im taglichen Leben entwickeln, Lernende
die aus einem anderen Kulturkreis stammen, noch grofSere Schwierigkeiten beim Erwerb

der Fremdsprache haben (vgl. Glgold 1991: 239).

Um die Fertigkeit des Hor-Seh-Verstehens zu erwerben, bedarf es einer gezielten und
kontrollierten Schulung seitens der Lehrperson. Eine automatische, unbewusste Aufnahme

durch die Lernenden kann nicht nebenbei erfolgen (vgl. Thaler 2007: 14).
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Anne Sass beschaftigte sich mit der Frage der Scharfung der visuellen Verstehensleistung
und der gleichzeitigen Vermittlung der Medienkompetenz. Sie erinnert daran, dass wir
Menschen in einer Zeit leben, in der wir so vielen visuellen Reizen ausgesetzt sind wie nie
zuvor — und die Tendenz dazu steigt. Das Gehirn ist standig mit der Selektion dieser Reize
beschéftigt (vgl. Sass 2007: 6). Laut Ziebell leistet eine Unterrichtsstunde mit Filmen einen

wichtigen Beitrag zur Medienerziehung fiir Kinder und Jugendliche (vgl. Ziebell 2002: 61).

Je interessanter der Unterricht gestaltet ist, desto groer ist die Aufmerksamkeit der
Lernenden. Alles was sie mit den Augen und Ohren fixieren, kann zu Wissen verarbeitet
werden (vgl. Sass 2007: 6). Man unterscheidet zwischen unwillkiirlicher Aufmerksamkeit
(automatisch wendet man sich unerwarteten Reizen des Alltags zu — wie etwa eine grelle
Leuchtreklame, deren Inhalt eigentlich uninteressant ist) — wund willkirlicher
Aufmerksamkeit (intentionale Zuwendung zu bestimmten Inhalten, die individuell von
Interesse sind) (vgl. ebenda), die aber nicht von Dauer ist. Ungewohnliche Inhalte
verlangern die Aufmerksamkeitsspanne — dafiir eignet sich in erster Linie das Medium
Film. Harms weist darauf hin, dass der passive Fernsehkonsum in der Freizeit mit der
aktiven Arbeit mit Film im Unterricht verwechselt werden und somit zu einer

Unterschatzung des Mediums fiihren kann (vgl. Harms 2005: 251).

GemalR Hildebrand ist der Einsatz zielsprachiger filmischer Texte auf der einen Seite sehr
ergiebig, auf der anderen Seite auch sehr aufwandig. Bevor die Lernenden authentisches
Filmmaterial in der Zielsprache verstehen, missen oftmals anfiangliche Schwierigkeiten
beim Unterricht mit filmischen Texten Uberwunden werden. Das Bild bringt zwar eine
Erleichterung fiir das Verstandnis der Handlung mit, allerdings kénnen durch authentische
Sprecher bei der Erstbegegnung, Verstandnisprobleme hervorgerufen werden.
Wortschatzentlastung sowie Ubungsphasen zum Horverstehen authentischer Texte eignen

sich als Vorbereitung (vgl. Hildebrand 2006: 285).

Fiir den Einsatz von Filmen im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht spricht vor allem,

dass Filme Kommunikation vorbereiten, stimulieren und sinnvoll erméglichen kénnen (vgl.
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Gugold 1991: 238). Der Film als narratives Medium erzadhlt Geschichten und bietet
Anschlusskommunikation und Erzahlanlasse fiir die Lernenden (vgl. Welke 2011: 62). Filme
sind Diskursgegenstdande (Erzahlstoff), die Diskurse (Erzahlanlass) initiieren (vgl. ebenda:
74). Die filmische Anregung dient nicht nur zur Unterhaltung, zur Information oder zur
Provokation, sondern ermoglicht Sprechanldsse und echten Austausch zwischen den

Lernenden (vgl. Faistauer 2010: 43).

Die Arbeit mit Filmen im Fremdsprachenunterricht ist zweifelsfrei hilfreich bei der
Entfaltung des Rezeptions- und Produktionsvermégens der Lernenden und Filme
ermoglichen authentische Sprech- und Schreibanldsse sowie eine Foérderung des

Lernprozesses durch die Verbindung von Bild und Ton (vgl. Chudak 2007: 16).

Im Gegensatz zu statischen lllustrationen (Lehrblichern) steht das bewegte Bild fir
Dynamik und spricht damit mehrere Sinne gleichzeitig an. Man sieht und hért im Film
Personen sprechen (einschlieflich Gerdauschen, Rhythmus, Intonation, Wiederholungen) —

Perspektiven, die das Lehrbuch nicht wiedergeben kann (vgl. Schwerdtfeger 1989: 14).

Doch nicht allein eine kritische sprachliche AuRerung im Rahmen der
Filmanalyse lasst den Film zum willkommenen Sprechanlass werden. Indem
der Film Einblicke in den Alltag oder wichtige Entscheidungssituationen im
Leben der Menschen, in historisch bedeutsame Entwicklungsetappen eines
Volkes gewahrt, spricht er uns — wie die Rezeptionsasthetik lehrt — mit all
unseren personlichen Erfahrungen, Kognitionen und Emotionen an, macht uns
betroffen, ruft Bilder und Assoziationen hervor. Bei entsprechendem
padagogischem Geschick des Lehrers |aRt sich diese Wirkung in sprachliches
Handeln umsetzen. Gerade der Vergleich der eigenen Lebenserfahrung mit
dem im Film erlebten Geschehen sollte hier nicht unterschatzt werden. [...]
(Gugold 1991: 254)

Ausgehend von der Verordnung tber Bildungsstandards im Schulwesen® wird der

Kompetenzbegriff wie folgt definiert:

6 BGBI. 1. Nr. 1/2009 (Bundesgesetzblatt Nummer des Bundesministeriums fur Digitalisierung und Wirtschaftsstandort)
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[...] langerfristig verfligbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die von
Lernenden entwickelt werden und die sie befdhigen, Aufgaben in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsbewusst zu |6sen und die damit
verbundene motivationale und soziale Bereitschaft zu zeigen. (Bundesinstitut
Bifie Online 2019)

Welche Fertigkeiten (Schreiben, Lesen, Hoéren, Sprechen, HG6r-Seh-Verstehen) im
Fremdsprachenunterricht erlernt und geférdert werden kdénnen, hangt von einer
qualitativen, geplanten und zielfihrenden Unterrichtsvorbereitung ab. Ebenso wie der
Erwerb der notwendigen sprachlichen Mittel (Wortschatz, Grammatik, Aussprache und
Intonation). Um  bestimmten  Bildungsstandards zu  entsprechen, sollten
Fremdsprachenlernende verschiedene Kompetenzen erwerben. Die kommunikative
Kompetenz kann nur durch die Férderung des Horverstehens erreicht werden (vgl. Kieweg
et al 2003, zitiert nach Thaler 2007: 12). Kommt das Sehen noch hinzu, erganzt die zu
beobachtende Handlung das Verstandene und authentische Sprache sowie
landeskundliche Elemente (siehe Kapitel 3.1.) werden sichtbar (vgl. Thaler 2005, zitiert
nach Thaler 2007: 12). Laut Thaler ist die dominierende Komponente (das Horen)
jedenfalls die Grundvoraussetzung fir andere Sprachtatigkeiten in der taglichen

Kommunikation (vgl. Thaler 2007: 12).

Im Zentrum der kommunikativen Fremdsprachendidaktik steht das kontext- und
situationsgerechte Verstehen und Handeln unseres Alltags in der entsprechenden
Zielsprache. Da bei der Wahrnehmung und Interpretation immer Bezug auf die eigene
Erfahrung genommen wird, kdnnen Situationen in einem anderen Land oftmals falsch

verstanden werden (vgl. Biechele; Padrds 2003: 46).
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3.1. (Inter)Kulturelle Kompetenz

Der Begriff Landeskunde ist umstritten und hat in den vergangen 30 Jahren eine Reihe von

unterschiedlichen Zugdngen aufgezeigt, die eine fortlaufende Diskussion nach sich ziehen.

Es gibt eine Reihe verschiedener Auffassungen von der tatsachlichen Bedeutung von

Landeskunde und wie sie im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden soll.

Bereits 1998 wurde — vorwiegend in den Fachzeitschriften — heftig Uber die Struktur und

den Stellenwert der Landeskunde diskutiert:

Nur wenn Sprachenlernen als ,Kulturerlernen” begriffen wird, 136t sich
Landeskunde als integraler Bestandteil von Sprachunterricht im Sinne eines
interkulturellen Lernens entwickeln, erhédlt Deutschunterricht Uber die
Zielsetzung der kommunikativen Verwertbarkeit hinaus — die damit keineswegs
gering geachtet werden soll — wieder eine zusatzliche Dimension:
Kulturaufmerksamkeit (cultural awareness) zu entwickeln und zum Umgang mit
Verschiedenheit beizutragen. (Krumm 1998: 524)

In einfihrenden und allgemeinen Texten iber Landeskunde werden die folgenden Zugange

skizziert:

Der faktologisch, kognitiv oder informationsbezogene Ansatz (Wissen Uber Kultur

und Gesellschaft wird systematisch vermittelt)

Der kommunikative Ansatz (Alltagskultur wird in den Unterricht geriickt, in dem auf

die Vermittlung von Kontextwissen und Kompetenzen gezielt wird)

Der interkulturelle Ansatz (I6st den kommunikativen Ansatz ab, allerdings bleibt
LKultur” als geschlossenes System stehen). Das Lernziel dabei ist die Fahigkeit, die
eigene und fremde Kultur zu vergleichen sowie die Sensibilisierung fiir kulturelle

Bezugsrahmen in interkulturellen Begegnungen

Der kulturwissenschaftliche Ansatz (basiert auf einer kritischen Reflexion des

Kulturbegriffs) (vgl. Schweiger et al 2015: 3f)

36



»Sprache und Kultur gehéren untrennbar zusammen” (Roche 2013: 282) — anhand von
Sprache erzeugt der Mensch mentale Bilder, die den weiteren Spracherwerb und
Gebrauch von Sprachen bestimmen (vgl. ebenda). Laut Schweiger et al sollte
yrealistische Landeskunde” funktionale Einblicke in die Lebenspraxen eines
Sprachraums geben kénnen, d.h. auf Homogenisierungen und Essentialisierungen
sollte im Fremdsprachenunterricht verzichtet werden (vgl. Schweiger et al 2015: 4). Die
Autorinnen schlagen diesbezliglich drei Varianten vor, die die Lehrperson bei der

Themenwahl vornehmen konnte:

— Die paternalistische Auswahl (Lehrperson wahlt eigenstiandig Themen zur

Vermittlung eines ganz bestimmten Bildes vom deutschsprachigen Raum)
— Die autonome Auswahl (die Lernenden wahlen den Themenbereich aus)

— Die partizipatorische Auswahl (Lehrende und Lernende setzen sich gemeinsam mit
den Themenbereichen auseinander und identifizieren sich damit) (vgl. Schweiger et

al 2015: 4)

Der eingangs erwahnte, erste Ansatz einer kognitiven, faktenorientierten Landeskunde
wurde zugunsten eines interkulturellen Ansatzes abgel6st, der Wissen funktional versteht
und kognitive durch affektive und handlungsbezogene Zielsetzungen erganzt (vgl.

Altmayer 2007: 8).

Nach Altmayer hat die traditionelle interkulturelle Landeskunde, in der es vor allem um die
vergleichende Gegeniberstellung der eigenen Kultur der Lernenden mit der ihnen in der
fremden Sprache begegnenden Fremdkultur geht, nach beinahe drei Jahrzehnten
ausgedient. Die neue Entwicklung wird im Fach Deutsch-als-Fremdsprache schon unter
dem Titel einer ,kulturwissenschaftlichen Landeskunde” gefiihrt (vgl. Altmayer 2013: 15).
Altmayer bewertet die landeskundlichen Lernmethoden sehr kritisch und bezeichnet die
Landeskunde als ein Problem. Einerseits halt er sie zwar fir notwendig, da inhaltliche,

kulturelle oder bedeutungsbezogene Aspekte von Sprache fir das Erlernen einer
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Fremdsprache unabdingbar sind. Andererseits sieht Altmayer aber Unklarheiten und
Unsicherheiten in Bezug auf die konkreten Zielsetzungen, die Inhalte, die didaktisch-
methodischen Vorgehensweisen, die Lernmaterialien und die Lernerfolgskontrollen (vgl.

Altmayer 2007: 8).

Dennoch stellt Altmayer die genaue Bedeutung bzw. die Unterschiede zwischen
interkultureller Kompetenz, interkulturellem Lernen oder interkultureller Kommunikation
und der Verortung der Rolle der Landeskunde beim interkulturellen Lernen in Frage.
Handle es sich lediglich um eine geringfliigige Erweiterung dessen, was friher
kommunikative Kompetenz genannt wurde, oder doch eher um eine Ubergeordnete
Schlisselkompetenz, bei der nicht nur der Fremdsprachenunterricht, sondern alle
Bildungsinstitutionen gleichermaRen beteiligt und gefordert sind? Dies lieBe namlich
daran zweifeln, dass sich eine solche Ubergeordnete Zielsetzung auf die konkreteren
Belange des Landeskundeunterrichts herunterbrechen lieBe (vgl. ebenda). In der
gegenwadrtigen Fachdiskussion wird der interkulturelle Ansatz in einer einseitig
kulturkontrastiven Auspragung als ungeeignet erachtet. Landeskundliche Lernprozesse, die
mit den Lebenswelten der Lernenden nicht korrelieren, sollten nicht in Gang gesetzt

werden (vgl. Tonsern 2016: 71).

Der kulturwissenschaftliche Ansatz ist eine Erweiterung des interkulturellen Ansatzes. Sein
grolBer Verdienst in der Landeskundevermittlung besteht, laut Altmayer, sowohl in der
Etablierung eines bedeutungsbezogenen Kulturbegriffs (der bis dato national verortet
war), als auch in der Annahme, Kultur komme erst mit der Sprache zustande (vgl. Altmayer
2016b: 1ff, zitiert nach Tonsern 2016: 72). Es bestehe kein Zweifel darin, dass die
kulturwissenschaftliche = Weiterentwicklung und Aufwertung der traditionellen
Landeskunde, so etwas wie ein ,,Megatrend” innerhalb der Fremdsprachenwissenschaft ist

(vgl. Altmayer 2007: 7).
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Altmayer bezeichnet den Terminus "Kulturwissenschaft" als etwas Schillerndes,
Modisches, was aber in keiner Weise mit Prazision und Trennscharfe in Verbindung
gebracht werden sollte. Er beschreibt die Einsicht in die grundsatzliche
Deutungsabhangigkeit menschlichen Handelns, die mit symbolischen Ordnungen und
Sinnzuschreibungen von  Bedeutung zu tun haben. Spricht man von
kulturwissenschaftlicher Landeskunde, dann sollte man weder von bestimmten
Einzeldisziplinen, noch von Ubergeordneten Sammelbegriffen ausgehen.
Kulturwissenschaftlich bedeutet in diesem Zusammenhang eher eine spezifische
Perspektivierung, einen bestimmten Blick auf die Welt (des Sozialen und der

Sozialwissenschaften) zu haben (vgl. Altmayer 2013: 16).

Die eigenen Erfahrungen und Wahrnehmungen — also Wissensstrukturen, die einem zur
Verfligung stehen — in das einzufligen, das einem objektiv begegnet, es dann zu deuten

und zu verstehen, bezeichnet man als Kultur (vgl. ebenda: 19).

Aus dem erwdhnten neuen Paradigma von Landeskunde ergeben sich laut Altmayer

Konsequenzen:

- Diskursive Prozesse der Bedeutungszuschreibung und Bedeutungsaushandlung in der
fremden Sprache sind Gegenstand einer kulturwissenschaftlich orientierten Landeskunde

— nicht etwa ein Land (vgl. ebenda: 20).

- Die Fahigkeit zur Partizipation an Diskursen in einer fremden Sprache ist vielmehr als
weiteres Ziel des Fremdsprachenunterrichts zu verstehen, anstatt faktisches oder

kulturelles Wissen (iber das "fremde" Land (vgl. ebenda: 21).

- Der Prozess von kulturbezogenem sowie landeskundlichem Lernen beschreibt sich als
Deutungslernen. Im Unterricht eingesetzte Materialien und stattfindende Interaktionen
sollen Gelegenheit bieten, um eigene Deutungsressourcen zu erproben, zu reflektieren

und auszutauschen (vgl. ebenda).
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Die Bandbreite der Themen, die im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht zu finden sind,
handelt von Familie, Wohnen, Essen, Beruf und auch Religion — Alltagsthemen, die jeden

Menschen betreffen und jeder sich in einer Form damit identifizieren kann.

Egal ob mit Lehrwerken gearbeitet wird, oder mit Filmen, die behandelten Alltagsthemen
geben einen guten Einblick in das Alltagsleben und die Alltagskultur der deutschsprachigen

Lander und eine bessere Akzeptanz fir deren Andersartigkeit.

3.2. Filmkompetenz und Filmbildung

Filmkompetenz umfasst [..] die Wahrnehmungs-, Decodierungs-, Analyse
Reflexions- und Urteilsfahigkeit bezliglich filmischer Angebote, deren Inhalte,
asthetischer Formen und gesellschaftlich-kultureller ~ Relevanz  (incl.
filmhistorischer, handwerklich-technischer, okonomischer, rechtlicher
Grundkenntnisse), die selbstreflexible Auseinandersetzung mit der eigenen
Filmnutzung sowie die Fahigkeit, selbst Filme fir unterschiedliche
Verwendungszwecke zu produzieren und sie in verschiedenen sozialen und
medialen Kontexten zu prasentieren. (Niesyto 2006: 197, zitiert nach Hahn
2015: 14)

Laut Blell und Lutge ist Filmkompetenz (auch film literacy genannt) im
Fremdsprachenunterricht eine Befdhigung zu einem sachgerechten und kritischen,
selbstbestimmten, sozial-verantwortlichen, fremdsprachlich-kreativen und interkulturellen

Handeln mit Filmen (vgl. Blell; Litge 2004: 404).

Durch suprasegmentale (Intonation, Sprechpausen, Lautstarke, Zégern etc.)
und paralinguistische (Gestik und Mimik) Faktoren werden Informationen
vermittelt, die Fremdsprachenlerner nutzen kénnen, um Situationen adaquater
einschatzen zu kdnnen. (Lay 2009: 109)

Das Deuten von bewegten Bildern und akustischen Signalen von audiovisuellen Formaten
ist eine Umschreibung der Kompetenz des Hor-Seh-Verstehens und somit ein wichtiger Teil

der Filmkompetenz (vgl. Dohrmann 2016: 9). Hahn erganzt, dass Filmbildung auch die
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kritische Nutzung und Gestaltung des Mediums Film beinhaltet (vgl. Hahn 2015: 13).
Dohrmann hingegen ist der Meinung, dass die Schulung des Hor-Seh-Verstehens etwa
auch durch die Arbeit mit Nachrichten oder Werbung mdoglich sei und es daher ein
Trugschluss ware anzunehmen, dass das Hor-Seh-Verstehen die Filmkompetenz vollstandig

einschliefen wirde (vgl. Dohrmann 2016: 9).

Bei dem Begriff Filmbildung handelt es sich um eine lUibergeordnete Kategorie der Begriffe
Filmkompetenz, Filmpadagogik, Filmerziehung und Filmdidaktik (vgl. Spielmann 2011: 18).
Erstmals aufgekommen ist der Terminus vermutlich im Jahr 2003, nach einem Kongress mit
dem Titel ,Kino macht Schule” (vgl. Hahn 2015: 13), der von der Bundeszentrale fir
politische Bildung (bpb) und der Filmférderungsanstalt (FFA) in Berlin veranstaltet wurde
(vgl. Walberg 2007: 32). Ein Kongress, mit dem Ziel des interdisziplindren Austausches tber
die Férderungsmoglichkeiten von Filmkompetenz in der Schule sowie der Integration von
Filmerziehung in deutsche Lehrplane. Eine Reihe an Forderungen wurden in einer
Filmkompetenzerklarung zusammengefasst, unter anderem eine curriculare Verankerung
des Themas Film (seine Geschichte, seine Sprache, seine Wirkung) in diversen
Fortbildungsstatten. Dies kdnnte dazu flhren, dass Film ein eigener Unterrichtsgegenstand

werden konnte (vgl. ebenda).

Filme bestehen aus Codes, die entschliisselt werden konnen und sollen. Der
filmische Code verweist auf etwas, das sich in Sprache Ubersetzen und
ausdriicken ldsst. Daflir ist es lediglich notwendig, den Zusammenhang
zwischen Zeichen und Bezeichnetem zu erkennen. Die Fahigkeit dazu kann und
soll im Schulunterricht vermittelt werden. (Walberg 2007: 32)

Eine weitere bekannte filmpadagogische Initiative ist ,Lernort Kino“ (www.lernort-
kino.de), in dem Film primar als Lehrstoff und als Gegenstand von Vermittlungsprozessen

betrachtet wird.

Es reicht nicht aus mit Fremdsprachenlernenden einen Film anzusehen und im Anschluss

daran mit ihnen dariiber zu sprechen — es ist eine zielorientierte Vorbereitung der
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Fragestellungen notwendig. Auch wenn das Medium fir jedermann vertraut zu sein
scheint, ist die richtige Einschatzung der Bedeutungs- und Wirkungsebene der spezifischen
Textsorte Film erforderlich, um sie ,lesen” zu kdnnen. Dieser Kompetenzerwerb ist auch

fur die Lehrkrafte maligeblich (vgl. Fritsch; Fritsch 2007: 93).

Die aufgenommenen Informationen werden entschlisselt, indem sie an
bekannte kognitive Schemata angeschlossen werden. Damit die Beschaftigung
mit einem Bild an dieser Stelle aber nicht abbricht — im vermeintlichen Gefiihl,
alles gesehen zu haben — muss der Sehprozess verlangert, differenziert und
durch Zusatzinformationen sozusagen gefiittert werden. Ein Lernprozess setzt
dann ein, wenn die neuen Informationen aufgenommen und verinnerlicht
werden, die erste Wahrnehmung also durch weitere bereichert wurde. Eine
solche ,Bildlektire” sei der ,Textlektlire” vergleichbar und mit der
Entschllsselung aller Aspekte ,abgeschlossen”. (Macaire; Hosch 1996: 108,
zitiert nach Badstibner-Kizik 2005: 135)

Die Schwerpunktzielsetzungen bei der Arbeit mit audiovisuellen Texten sind
unterschiedlich: Film dient der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz, der Schulung
des Hor-Seh-Verstehens, bzw. des Sehverstehens. Film tragt zur dsthetischen Bildung bei,
ist ein authentisches Kulturprodukt. Filmarbeit ist lerniibergreifend und der kritische und

selbstbestimmte Umgang mit Film wird geschult (vgl. Blell; Liitge 2008: 125).

GemaR Hahn ist das klassische Konzept des Hor-Seh-Verstehens jedoch nicht mit der
Filmkompetenz und mit der Filmbildung gleichzusetzen. Das HOr-Seh-Verstehen umfasst
die Arbeit mit allen audiovisuellen Mitteln (z.B. Fernsehsendungen, Fernsehnachrichten,
didaktische Lehr-/Lernfilmen sowie Spielfilmen). Die Deutung eines Spielfilms geht jedoch
weit Uber den Bereich des Hor-Seh-Verstehens hinaus. Betrachtet man den Spielfilm als
»Gesamtkunstwerk”, hat er eine spezifische Filmsprache mit ganz eigener Grammatik und
Syntax (vgl. Hahn 2015: 21).

[...] Jedes Bild, jede Kameraeinstellung, jede Bewegung der Schauspieler

werden vom Regisseur wohlerwogen durchdacht. Hiermit stellt der Film immer

ein gewisses Ratsel an seine Zuschauer. Um dieses Ratsel zu l6sen, ist es nicht

ausreichend, Bilder sehen und Toéne horen zu konnen sowie das Gesehene in
Verbindung mit dem Gehdérten im Rahmen einer zeitlich begrenzten Filmszene
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zu bringen. Ausschlaggebend fir die Interpretation des gesamten Filmes ist die
Fahigkeit, das gesamte Bild- und Tongeflige eines Films zu deuten. Die
Basisfertigkeit des Hor-Seh-Verstehens sollte bei der Arbeit mit Spielfilmen im
Fremdsprachenunterricht durch die Filmkompetenz, die verstarkt den
Kunstcharakter der Filme sowie das Filmerlebnis an sich unterstreicht,
erweitert werden. (Hahn 2015: 22)

Auch wenn gelegentlich seitens der DaF-Lehrenden Einwdande zu héren sind, dass die
Interpretation eines Spielfiims eher in den Kunstunterricht, als in den DaF-Unterricht
gehort, muss hier festgehalten werden, dass der Fremdsprachenunterricht die Medien-
und Filmbildung genauso braucht wie jeder andere Schulunterricht (vgl. Hahn 2015: 22f).
Ganz wichtig ist auch zu bedenken, dass Filme, Bestandteile jeder nationalen Kultur sind
und somit kulturelle Identitat auf eine dominante Weise ausdriicken konnen. Auch
Einsichten Uber das jeweilige Land, dessen Geschichte oder die Gegenwart und damit
verbunden das kulturbedingte Verhalten dieser Menschen in konkreten Situationen,
gehoren dazu. Laut Biechele bietet die Filmsprache die Mdéglichkeit all die dazu passenden
Symbole in Bild und Ton zu setzen, etwa durch Rituale, Zeichen, Korperhaltungen,
mimische Gesten, Musik, Gerdausche, Kameraperspektiven, etc. Die Auseinandersetzung
mit diesen Konstruktionen hilft den Rezipientinnen mit eigenkulturellen Erfahrungen und

fremdkulturellen Aspekten umzugehen (vgl. Biechele 2017: 193f).
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4. WAHRNEHMUNG, WIRKUNG UND VERARBEITUNG

4.1. Filmverstehen und Filmerleben

Heutzutage wird Filmverstehen als wissens- und strategieorientiertes Losen von Aufgaben
zum Film verstanden. Die Filmverarbeitung nimmt den Platz der autonom-subjektiven,
medienspezifischen, intentionalen Rezeption und Konstruktion ein (vgl. Biechele 2006:
324). Laut Bauernfeind geht es um die Geschichte eines Films, die es zu verstehen gilt
(nicht nur die versprachlichten Dialoge), indem die filmische Wirkung zum Tragen kommt.
Damit sind die Mittel der Filmsprache gemeint, die sich aus der Symbiose von Bild- und
Tonebene sowie aus der sogenannten Montage (dem Zusammensetzen von filmischen

Einstellungen) zu einer Narration ergeben (vgl. Bauernfeind 2015: 57).

Flir den Unterricht Deutsch-als-Fremdsprache bedeutet der Einsatz des Mediums Film ,[...]
das Erleben von und die Beschaftigung mit Sprache im Kontext. Dieser Kontext ist sowohl
nonverbal und bildlich, als auch narrativ und zeitbezogen” (Welke 2011: 62). Durch die
Verknupfung sprachlicher, aullersprachlich-akustischer und optischer Codes weisen Filme
als audiovisuelle Texte, ein spezifisches Wirkungs- und Funktionspotenzial auf. Daraus
resultiert ein groBer Nutzen fiir den Fremdsprachenunterricht und insbesondere fiir die
Fertigkeit HOor-Seh-Verstehen (vgl. Blell; Litge 2008: 129 und Schwerdtfeger 1989: 16ff).
Um die Qualitdat des Filmerlebens zu messen, unterscheidet man zwischen emotionaler
Beteiligung der Rezipientlnnen am Filmgeschehen und der Bedeutungskonstruktionen

beim Zuseher (vgl. Decke-Cornill; Luca 2007: 21).

Ausgehend davon, dass das Vorwissen eines jeden Lernenden fiir seinen Lernerfolg
ausschlaggebend ist, muss auch der Standpunkt von Biechele berlicksichtigt werden, dass
Filmverstehen als Prozess der Informationsverarbeitung gesehen wird und sich die
rezipientinnenorientierte Filmverarbeitung auf die kognitive Psychologie stiitzt (vgl.

Biechele 2006: 324).
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Der Fokus auf die Machart des Mediums Film — auf das ,Wie” die filmische Sprache und
seine Rezeption — erlaubt im Unterricht Rickschlisse auf die (kulturellen und inhaltlichen)
Reflexionen (vgl. Bauernfeind 2015: 63). Dariliber zu sprechen ,wie“ ein Film gemacht ist,
welche Kameraperspektiven uns Einblick in bestimmte Szenen gewdhren, welche Farben
bei der Inszenierung angewendet werden oder welche Musik die Spannung und die
Dramatik aufbaut, ist von groBer Bedeutung fir den Fremdsprachenunterricht.
Analysemethoden miissen an die Zielgruppe angepasst sein und je nach dem Zweck
eingesetzt werden, in welchem sich bedeutungsbildende Prozesse der Analyse vollziehen

kdnnen (vgl. ebenda).

Innerhalb jedes Bezugssystems findet sich jeweils ein Spektrum
unterschiedlicher Méglichkeiten, so daR die analytischen Aufschliisse beziiglich
ihres Inhalts und Charakters variieren konnen. (Drasenbock; Litge 2013: 22,
zitiert nach Bauernfeind 2015: 63)

4.2. Kognition

Welche geistigen Prozesse durchlauft ein durchschnittlicher Rezipient bei der
Informationsverarbeitung von Filmen?

Die kognitive Filmpsychologie nimmt keine Modellierung der sozial-
psychologisch beschreibbaren Einstellungen, Praferenzen, Motivlagen und
Bediirfnissen dieses Rezipienten vor, sondern begnigt sich mit der
Beschreibung und Vorhersage seiner Kognitionen. Im Blickpunkt stehen die
mentalen Operationen, die geistigen Prozesse bei der aktuellen Verarbeitung
des Films und welchen EinfluBR diese auf die Speicherung (des Films) im
Gedachtnis haben. Auch fiur diesen Teilbereich gelten weitere
Einschrdankungen. (Ohler 1990: 43f)

Schwerdtfeger verwies bereits in den 1980er Jahren auf den Zusammenhang von Emotion
und Kognition (vgl. Schwerdtfeger 1989: 31f). Eine Herausarbeitung der

Wechselbeziehungen zwischen Emotionen und Kognitionen bei besonderem Bezug auf
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Lernprozesse wurde jedoch erst spater von Arnold ausgearbeitet und zielt darauf ab, dass
Emotionen an der Aufnahme, Speicherung und am Abruf von Informationen beteiligt sind,
welche energetisierend, initiierend, verbindend beziehungsweise bewertend zutage
kommen und somit Gedanken und Ideen fiir neue Aspekte offen halten (vgl. Arnold 2002:
104). In der Methodik der Sprachrezeption wird ein Paradigmenwechsel herbeigefiihrt.
Textvorentlastung, verknipft mit neuem und bereits vorhandenem Wissen, stellt mentale

Prozesse der Verarbeitung in den Blickpunkt (vgl. Biechele 2006: 314f).

In der modernen Neurodidaktik heiRt es, dass Lernen entwicklungsbedingt ist. Die
Entwicklung der grundlegenden Struktur des Gehirns ist genetisch bedingt, die
verschiedenen elektrischen Aktivitaten im Gehirn (Verbindungen zwischen den Neuronen,
etc.) und die schnellere Reizweiterleitung werden durch Erfahrung beeinflusst. Laut Arnold
muss einer Lehrperson daher bewusst sein, dass es sich beim Lernen nicht um das
yFuttern” von Informationen handelt. Lehrpersonen unterstiitzen ihre Schiilerlnnen bei
der Entwicklung von Neuronengruppen (vgl. Arnold 2002: 122). Fiir Lehrpersonen besteht
die Herausforderung darin, sich bestimmte Entwicklungsmuster der Lernenden zunutze zu
machen (vgl. ebenda: 123). Die Einzigartigkeit und individuelle Organisation jedes Gehirns
haben selbstverstandlich Auswirkungen auf den Unterricht. Es heilSt die Aufgabe zu
meistern, alle Schilerlnnen zu erreichen und beim Unterrichten ihre individuellen

Unterschiede zu bericksichtigen (vgl. ebenda: 127).

4.2.1. Funktion oder Prozess?

Aus psychologischer Sicht gesehen beschreibt Ohler den Prozess der Verarbeitung von Film
als aktiven Prozess — dabei interagiert das Vorwissen der Rezipientinnen mit den
eingehenden filmischen Stimuli (vgl. Ohler 1990: 43ff). Bei der Bedeutungskonstruktion
laufen zwei Prozesse gleichzeitig ab: Der top-down-Prozess, bei dem Vorwissen und
Informationen Uber den situativen Kontext genutzt werden, um die intendierte Bedeutung

zu modellieren sowie der bottom-up-Prozess, in dessen Zuge sprachliche Elemente
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analysiert werden, um die Bedeutung der erhaltenen Signale zu erschliefen (vgl.

Grinewald 2009: 223).

Bei den Verarbeitungsprozessen, die hierbei stattfinden, ereignen sich Enkodierungen tber
Prozessoren sowie Verarbeitung der aufgenommenen Information anhand von mentaler
Reprasentation. Um die Qualitat der verarbeiteten Prozesse beurteilen zu kénnen, ist das
gespeicherte, filmbezogene Wissen der Rezipientinnen wichtig. Dabei wird zwischen dem
narrativen, dem generellen Weltwissen und dem Wissen (ber filmische

Darbietungsformen unterschieden (vgl. Ohler 1990: 48).

Zum narrativen Wissen zdhlen in Bezug auf Film typische Handlungssettings und
Handlungssequenzen im Rahmen typischer Genres sowie typische Protagonistinnenrollen,
Plots und Handlungssettings. Diese Kenntnisse wiederum sind ausschlaggebend, um einen
Film qualitativ verarbeiten zu konnen. Unterschiedliche kulturell gepragte narrative
Wissensstrukturen konnen bei den Rezipientlnnen zu Verarbeitungsproblemen und

Fehlverstehen fiihren (vgl. Biechele; Padrds 2003: 18).

Um Sehstrategien anwenden zu kénnen wird Wissen vorausgesetzt, dabei wird zwischen
deklarativem Wissen (ber Visuelles (Wissen Uber Bildsorten, Bildsyntax, etc.) und
prozeduralem Wissen Uber Visuelles (implizites Wissen, das Prozesse des verstehenden
Umgangs mit Bildern bedingt) unterschieden. Fiir die Konsumation audiovisueller Inhalte
benotigt man Wissen Uber Bild-/Textverhaltnisse und deren Wirkungen (vgl. Raabe 1997:
162).

Das Zusammenwirken der oben genannten Prozesse wird in nachstehender Graphik

veranschaulicht:
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HOR-SEHER

deklarativ prozedual

- Sprachwissen - antizipieren

- generelles Weltwissen - inferieren

- narratives Wissen - elaborieren

- formales filmisches - generalisieren
Wissen - analysieren u.a.

top-dewn

bottom-
up

konzept-

2 daten-
geleitet

geleitet

HOR-SEH-TEXT

Bld ——— Ton
Realbild Schrift Gerdusch Musik
generiertes Bild gesprochenes Wort

Abbildung 5 (Biechele 2006: 320)

4.3. Emotionen

Emotionen stellen wichtige Bedingungen fiir kognitive Prozesse dar (vgl. Mandl; Huber
1983: 10, zitiert nach Harms 2005: 247). Emotionen sind sehr eng verbunden mit Medien
und beeinflussen neben der Aufmerksamkeitsspanne auch das Lernverhalten. Filme
starken die imaginare Vorstellungskraft, was zur Verknipfung zwischen Emotionen und
lebensweltlichem Lernen fihrt. Laut Réssler wecken Spielfilme Emotionen, sie sind
authentisch und es werden verschiedene Rollenbilder vermittelt, die einen
Interpretationsspielraum lassen. Sie sprechen die Imaginationsfahigkeit der Lernenden an
und ebenso haben sie viel mit der Lebenswirklichkeit auBerhalb des Klassenzimmers zu

tun (vgl. Rossler 2007: 17).

Vor (ber einem Jahrzehnt befragte Michael Harms mehrere Dutzend Deutsch-
Studentinnen britischer Universitdten Uber ihren erlebten Fremdsprachenunterricht mit
dem Schwerpunkt der Mediennutzung (vgl. Harms 2005: 13). Dabei wurde von den
Lernenden hervorgehoben, dass der Einsatz authentischer Videomaterialien im Unterricht

anstrengende oder beschwerliche Unterrichtssituationen auflockern wirde. AuBerdem
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empfanden die Lernenden authentische deutsche Filme als motivierend, weil sie die
Option hatten, die zu erlernende Sprache in einer ,echten”“ Kommunikationssituation zu
erleben. Die Rickmeldungen der Studentlnnen beinhalteten eine Reihe von
Erfolgserlebnissen aufgrund des verstehenden Sehens. Eine Studentin aus der von Harms
befragten Gruppe, welche die deutsche Sprache keineswegs als melodisch oder klangvoll
bezeichnete, verbuchte Erfolge in ihrem fortwahrenden Kampf beim Lernen durch den
Einsatz von Hor-Seh-Verstehen im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht. Als Begriindung
gab sie an, unerwartet das Gefiihl zu haben, etwas verstanden zu haben, obwohl sie der
Meinung war, kaum Lernfortschritte zu machen. Eine andere Studentin sprach vom
kompletten , Eintauchen in die Zielsprache”, was bei ihr wiederum dazu fiihrte, auch in
dieser Sprache zu denken. Weiters fielen Aussagen wie ,Freude bereiten”, oder
»Lebendigkeit” (vgl. Harms 2005: 242f). Harms kommt zu dem Schluss, dass positive

Emotionen sowohl fiir Lern- als auch fiir Merkvorgange forderlich sind (vgl. ebenda: 247).

Zuhoren ist eine aktive Tatigkeit, die dazu fihrt, dass bei jedem Zuhorer andere innere

Vorgange ablaufen und unterschiedliche Emotionen hervorgerufen werden.

Beleuchtet man Filmerleben als emotionale Beteiligung am Film, dann geht es darum, die
Emotionalitat des Subjekts bei der Filmrezeption zu ergriinden, ohne dabei die Rationalitat
zu vergessen. Laut Decke-Cornill und Luca kénnen Emotionen nicht auf physiologische
Reaktionen des Organismus beschrankt werden, da es sich um eine komplizierte
Verknlipfung von vier Ebenen handelt (Kultur, Sozialstruktur, Personlichkeit und
Physiologie), aus denen Emotionen (bzw. das, was wir unter Emotionen verstehen)
abgeleitet werden (vgl. Decke-Cornill; Luca 2007: 22). In der Emotionspsychologie werden
Merkmale des Erlebens von Emotionen beschrieben, die das vermitteln, was unter
emotionaler Beteiligung am Film verstanden werden soll. Emotionen dienen als
Organisator des individuellen Bewusstseins und sind fir die Wahrnehmung und Erkennung
zustandig. Das Ausdriicken und Verstehen von Emotionen muss nicht ausschlielRlich tber

verbale Kommunikationskanale laufen (vgl. ebenda).
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Dabei darf aber nicht vergessen werden, dass Film nicht Wirklichkeit ist, sondern
Wirklichkeit interpretiert. Im Film handelt es sich um eine Interpretation, die der
Drehbuchautor, der Regisseur und der Kameramann mit den Mitteln und Moglichkeiten

des Mediums Film, verwirklichen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 16).

Film ist ein zeichenhaftes Produkt, er re-prasentiert abwesende Phianomene
und Sachverhalte, er ist nicht identisch mit dem, was er reprasentiert, er ist
demnach bedeutungstragend und interpretationsbedirftig (Borstnar et al
2008: 39).

Laut Ernst eignet sich die Textsorte Spielfilm besonders, um Emotionalitat auf verbaler und
nonverbaler Ebene als Mittel und Ausdruck kiinstlerischer Gestaltung zu transportieren.
Trotz des Bewusstseins der Fiktionalitat eines Spielfilms kdnnen die bei der Konsumation

entstandenen Emotionen durchlebt werden (vgl. Ernst 2016: 305f).

4.4. Wahrnehmung

Fir Schwerdtfeger ist der Zusammenhang zwischen Emotion, Kognition und
Wahrnehmung fast untrennbar verbunden. Der Mensch sieht nicht nur mit den Augen,
sondern mit den visuellen Zentren seines Gehirns, die Augen fungieren dabei nur als Tore.
Die Gestaltungsmuster sind sowohl angeboren, als auch im Zuge der Sozialisation

erworben (vgl. Schwerdtfeger 1989: 28).

Um Informationen aufnehmen zu kénnen, bendtigt der Mensch mehrere Kanale, dabei
liegt der eindeutige Schwerpunkt im visuellen Kanal: Wir nehmen mit dem Auge 70 bis 80
Prozent unserer Informationen auf und nur 13 Prozent mit dem Ohr (vgl. Oltmann;
Schleiffer 1977: 213, zitiert nach Harms 2005: 247). Die optische Wahrnehmung ist der
akustischen in zeitlicher Hinsicht deutlich Giberlegen. Da sich Schallwellen langsamer als

Licht ausbreiten, kénnen visuelle Eindriicke rascher erfasst werden als akustische. Kurz
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gesagt: Ein Bild erreicht einen Lernenden eher als ein Ton (vgl. Apelt 1976: 196, zitiert nach

Harms 2005: 247).

Sehen kommt vor Sprechen: Die Welt erschlieRt sich mit dem Kind zuerst als
Bild. Wenn wir dann lernen, dem Augenschein der Welt mit Worten auf den
Grund zu gehen, kénnen wir der widerspriichlichen Wechselbeziehung
zwischen Wahrnehmung und Wissen nicht mehr entkommen. Unsere
gesellschaftlich vermittelte Einstellung zu dem, was wir sehen, pragt die Art,
wie wir es sehen und wie wir die Erscheinungen der Welt darstellen.” (Berger
1990 - Klappentext, zitiert nach: Brandi 1996: 5)

Bei der Betrachtung von Bildern und Filmen kommt es zu einer Auswirkung der
Zusammenhadnge zwischen Wahrnehmung, Kognition und Emotion. Allerdings darf nicht
auBer Acht gelassen werden, dass ein Film die Wahrnehmung seines Betrachters gezielt
beeinflussen kann. Dazu wahlen die Filmemacher entsprechende filmische Mittel (Bild-
und Tonzeichen, Montage von Szenen, etc.). Eine weitere Beeinflussung ist die Tatsache,

dass Filme nur ,Wirklichkeitsausschnitte” zeigen (vgl. Heyd 1997: 107).

Harms (siehe Kapitel 4.3.) vermutet, dass die audiovisuelle Erziehung Einfluss auf die

Wahrnehmung habe, wie nachfolgend beschrieben wird:

Im Vergleich zu gedrucktem Text werden bewegte Bilder von vielen
Informanten als unmittelbare Erfahrung empfunden, wahrend die Lektlire von
Printmedien, insbesondere Biichern, zuweilen eine Herausforderung darstellt.
Bislang hat die Wahrnehmungspsychologie noch wenig Antworten darauf, wie
die an schnelle Bildfolgen und harte Schnitte gewdhnten Mitglieder der
Fernsehgeneration die vor ihren Augen ablaufenden visuellen Eindriicke
aufnehmen und sich sinnvoll aneignen. Aus den AuRerungen vieler
Studentinnen und Studenten wird jedoch deutlich, dass ihnen die
Entschllisselung und Verarbeitung visueller Informationen nicht nur keine
Schwierigkeiten bereitet, sondern gelegentlich einfach vertrauter ist als die
Dekodierung geschriebenen Textes. (Harms 2005: 152)
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Um einen Film verstehen zu kdnnen, muss die Wahrnehmung des audiovisuellen Textes
gegeben sein, was wiederum mit den Eigenschaften des Mediums in Bezug auf die
Entschlisselung der filmischen Zeichen sowie des Wahrnehmungsvermogens der
Rezipientln zusammenhangt (vgl. Toth 2010: 29). Film ist die Verknlpfung zwischen

gesprochener Sprache und non-verbalen Zeichen (vgl. Chudak 2008: 118).

Wiederholungen, Standbilder und Zeitlupe erlauben die Zerlegung der Wahrnehmung in
kleinste Schritte zur Bewusstmachung seitens der Lernenden liber die Manipulation von

Zeit und Raum (vgl. Heyd 1997: 108).

Das Bild ist abhdngig von der Kamerafiihrung (Entfernung vom Objekt,
Bewegung, Perspektive), der Ton besteht aus Sprache, Gerauschen und Musik.
(Heyd 1997: 110)

Einer der gravierendsten Unterschiede zwischen Sprache und Film ist, dass der Film —im
Gegensatz zur Sprache - konditionale Beziehungen, Negationen, Fragen oder
Rickbeziglichkeiten nicht ausdriicken kann. Sprache kann metafilmische Aussagen (wie
wahr oder falsch) machen, ein Film kann das nicht. Anhand von Sprache kdnnen
Situationen beschrieben werden. Ein Film hingegen zeigt Situationen, indem er Gerausche,
Farben oder Bewegungen wiedergibt und oftmals dabei eine eigene Realitat darstellt (vgl.

Schwerdtfeger 1989: 15).

Laut Neumann und Wulff geht es bei der Filmwahrnehmung ,um eine im Erleben gefiihrte
Auseinandersetzung mit fundamentalen Uberzeugungen, Glaubenspostulaten, Elementen
der Hoffnung und der Angst, die das Subjekt in seiner ganzen Person betreffen”
(Neumann; Wulff 1999: 5, zitiert nach Bauernfeind 2015: 58). Sprech- und Schreibanlasse,
die mit Film in Zusammenarbeit gebracht werden, beinhalten daher Denkprozesse und
verbale Artikulation der Lernenden (vgl. Bauernfeind 2015: 58). Es kommt also zu einer
kommunikativen, authentischen Auseinandersetzung auf zwei Ebenen zwischen dem

Medium und der Zuschauerln sowie der an die Rezeption ankniipfenden Gesprache und
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den Austausch der Lernenden (Stellungnahmen, Interpretations- und Deutungsmuster)

(vgl. Henseler et al 2011: 9, zitiert nach Bauernfeind 2015: 58).

Das Phanomen der Wahrnehmung spielt in der Motivationsforschung eine
grundlegende Rolle. Denn wohin sich die bewusste oder unbewusste
Wahrnehmung verlagert, dort konzentriert sich auch die Aufmerksamkeit, dort
errichtet sich das Fundament fir alle weiteren kognitiven Lernvorgange. Was
wir wahrnehmen, interpretieren wir automatisch und schreiben jener
Interpretation unbewusst eine Deutung zu. (Bauernfeind 2015: 59)

Da die duale Darstellungsform von audiovisuellen Medien (die Kombination von Bild und
Ton) nicht immer nur eine Erleichterung fiir den (fremdsprachigen) Rezipienten ist, sollte
die Wahrnehmung gezielt geschult werden. Vor allem dann, wenn Bild- und Tonspur nicht
simultan, sondern sukzessiv verlaufen. Betroffen sind neben der Wahrnehmung
sprachlicher Ausdrucksmittel auch paraverbale und nonverbale Zeichen. Werden bei
bestimmten Lernzielen und gewissen Situationen Aktivitdten eingebaut, kann die
Komplexitdt von zeichenverwobenen Medien verringert werden (vgl. Litge 2012: 68,

zitiert nach Menger 2014: 40).

Wahrnehmung ist ein aktiver, aber subjektiver Prozess, der selektiv filternd sowie

neurobiologisch individuell erfolgt (vgl. Bauernfeind 2015: 59).

Bei der Rezeption von Filmen werden unterschiedliche Sinne gleichzeitig angesprochen,
was den Rezipientinnen den Zugang zur und das Verstandnis der fremden Sprache
erleichtert. Neben verbalen Filmdialogen kommen aullerdem auch nonverbale und
paralinguistische Aspekte von Kommunikation wie Mimik, Gestik und Kérpersprache sowie
Intonation, Sprechtempo, Sprechpausen vor. Dabei handelt es sich um Bestandteile jeder
mundlichen Kommunikation, die fiir das Verstehen einer fremden Sprache hilfreich sein

konnen (vgl. Surkamp 2017: 74).
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4.5. Authentizitat

Authentizitat wird als Konzept fremdsprachlichen Lehrens und Lernens in
unterschiedlicher Weise verstanden, wobei sich eine zielkulturell orientierte
und eine lernkontextbezogene Authentizitdt unterscheiden lassen. In der
ersten Lesart dient der Begriff der Authentizitdt am haufigsten zur Bezeichnung
eines unveranderten Originaltexts aus der Zielkultur (z. B. Speisekarte, Roman
in  Originalausgabe). Dabei verkorpert der Text einen Teil einer
Kommunikationssituation mit den daran beteiligten Aktant/innen (Sprecher/in,
Adressat/in), die ebenfalls unter dem Aspekt der Authentizitidt zu beurteilen
sind. In der zweiten Auslegung wird der Begriff der A. auf den jeweiligen
Lernkontext bezogen, d. h. auf die Bedirfnisse und Kompetenzen der
Lernenden in  einem  bestimmten Stadium des institutionellen
Fremdsprachenerwerbs. Im Spannungsfeld zwischen zielkultureller und
lernkontextbezogener Authentizitat ist die Debatte um die sog. didaktisierten
Texte anzusiedeln, die von adaptierten Originaltexten [...] bis zu spezifisch fur
den Unterricht erstellten Texten reichen; damit verkniipft ist die Diskussion um
die grundsatzliche Eignung zielkulturell authentischer Texte fiir den Unterricht
und den geeigneten Zeitpunkt ihrer Einbeziehung. Authentizitdt kann aber
nicht nur als Eigenschaft von Texten, sondern auch als Ergebnis eines Prozesses
der Authentisierung verstanden werden. Diese erfolgt im Fall der
zielkulturellen Authentizitdat durch den Muttersprachler meist unbewusst im
Kommunikationsakt. Die lernkontextbezogene Authentisierung, d. h. die
Anpassung von Texten und Materialien an die angenommene
Lernerkompetenz, wird dagegen von Lehrkrdaften und insbesondere von
Lehrwerkautor/innen bewusst angestrebt. (Surkamp 2017: 12f)

Die Authentizitat eines Films gibt dem Fremdsprachenlernenden die Méglichkeit, das Land
und die Kultur des Zielsprachenlandes ndher kennenzulernen — vor allem, wenn man nicht
in diesem lebt beziehungsweise es nicht besucht. Obwohl ein Film immer die Meinung
seines Regisseurs zeigt, hat jeder Zuschauer seine Perspektive und nimmt eine eigene
Stellung zu der Geschichte und den Schauspielerlnnen ein. Dies kann flir den Unterricht

forderlich sein und zu lebhaften Diskussionen fiihren (vgl. Guse 2016: 23).

Laut Rossler verfiigen Filme (ber eine gewisse Authentizitat (vgl. Rossler 2007: 17).
Aspekte des taglichen Lebens der Menschen des Zielsprachenlandes — ihre Beziehungen,

Kommunikation, Verhaltensmuster, Rollen der Geschlechter, Lebensziele (vgl. Lay 2009:
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109), gepaart mit gesellschaftlichen Strukturen, sozio6konomischen Grundlagen und den
Werten und Normen der Alltagskultur werden deutlich (vgl. Schumann 2006: 172, zitiert
nach Guse 2016: 25).

Schmitz hingegen teilt diese Anschauung nicht ganz, obwohl er das Medium Film fir den
Unterricht sehr schatzt. Allerdings spiegeln Filme, seiner Ansicht nach, keine Wirklichkeit
wider, da sie mit rein technischen Mitteln fiir ein bestimmtes Zielpublikum konzipiert seien

und so eine fiktive Wirklichkeit erschaffen (vgl. Schmitz 2015: 150).

Gugold weist darauf hin, dass Filmdialoge nicht authentisch sind, weil sie keine
Alltagssprache darstellen, jedoch sind (bliche Kommunikationsverfahren und
Gesprachsformen, wie man sie aus der Alltagskommunikation kennt, enthalten (vgl.

Giigold 1991: 239).

Fir Welke bestehe kein Zweifel, Filme seien authentisch, weil sie uns in unbekannte
Welten eintauchen lassen. Dabei wirde die Weltaneignung im Hdéren, Sprechen, Sehen,

Lesen und Schreiben vollzogen und liber das Erlebte inszeniert (vgl. Welke 2012: 41).

Laut Surkamp dienen Filme als authentische Kulturprodukte, in denen die Zielsprache
durch Bilder, konkrete Situationen und menschliche Begegnungen sowie durch Gerausche

und Musik kontextualisiert wird (vgl. Surkamp 2017: 74).

Laut einer Umfrage, die zwischen 190 Germanistik-Studentinnen an der Adam-Mickiewicz-
Universitat in Polen durchgefiihrt wurde, bieten Filme aus Sicht der Lernenden
authentische Sprechanldsse. Weiters unterstitzt das Medium Film den Lernprozess durch

die Verbindung von Bild und Ton (vgl. Chudak 2007: 16).

Die Meinungen zur Authentizitat der Filme im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht gehen
auseinander, jede Lehrperson ware allerdings Uberrascht (iber die interpretatorischen

Fahigkeiten und die filmsprachlichen Kenntnisse der meisten Lernenden.
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5. REZEPTIONSFORSCHUNG

Medien haben individuelle und gesellschaftliche Konsequenzen. Sie beeinflussen unsere
Alltagsgewohnheiten, die Vorstellungen von Offentlichkeit und Privatheit und den Aufbau
der Images von Bevdlkerungsgruppen, Politikern oder Prominenten. Warum das so ist,
konnen die Medienwirkungs- und Mediennutzungsforschung sowie die Wissenschaft

beantworten (vgl. Bucher 2012: 17).

Mit Hilfe der Rezeptionsforschung kdnnen alle Phanomene erfasst werden, die damit
verbunden sind, dass eine konkrete Person ein konkretes Medienangebot nutzt (vgl.
Gehrau 2002: 9ff, zitiert nach Gehrau 2008: 341). Um den Prozess der Rezeption zu
untersuchen, werden unter anderem Beobachtungsdaten herangezogen, die durch
Beobachterlnnen das Verhalten von Personen im Umgang mit Medien erfassen. Ermittelt
werden kann damit beispielsweise, wie angespannt beziehungsweise aufmerksam
Rezipienten sind, welche die jeweiligen Medieninhalte verarbeiten (vgl. Brosius et al 2016:

188).

Andere kommunikationswissenschaftliche Forschungsfelder befassen sich mit den
Kommunikatoren beziehungsweise dem Medienangebot, ohne die einzelne Rezeption zu
betrachten (vgl. Gehrau 2002: 9ff, zitiert nach Gehrau 2008: 341). Es geht darum zu
erforschen, was vor, wahrend und unmittelbar nach dem Kontakt des Mediennutzers mit
dem Medienangebot geschieht und wie das Publikum sich verhdlt. Von den vier
unterschiedlichen Forschungsfeldern (Kommunikationswissenschaft, Mediaforschung,
medienpsychologische Rezeptionsforschung und empirische Medienwissenschaft), die
Gehrau beschreibt, korrelieren die beiden letztgenannten mit der vorliegenden

Untersuchung:

Bei der medienpsychologischen Rezeptionsforschung geht es laut Gehrau insbesondere um

den eigentlichen Rezeptionsprozess. Es wird untersucht, welche Personlichkeits-,
Entwicklungs- und Motivationsfaktoren auf die Mediennutzung einwirken und wie

Personen, Medienangebote kognitiv und emotional verarbeiten. Emotionen sind spezielle
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Konstellationen der Bewertung korperlicher Erregungszustande. Kognitionen sind ein
spezifisches Zusammenspiel aus sensorischen Wahrnehmungen und individuell
vorhandenen Wissensbestanden. Die Konsumation von Medien ruft Emotionen und
Kognitionen hervor und beeinflusst dabei das ablaufende Wahrnehmen und Erleben (vgl.

Mangold et al. 2004: 3ff, zitiert nach Gehrau 2008: 342).

Laut Gehrau untersucht die empirische Medienwissenschaft den Kontext der Rezeption,

d.h. deren Einbettung in die Strukturen von Alltag, Gesellschaft, Kultur und Macht. Sie
beschaftigt sich mit der Frage, wie die Menschen Medienangebote kulturell interpretieren
und wie sie sie in ihr alltdgliches Leben integrieren (vgl. Gehrau 2002: 18ff, zitiert nach
Gehrau 2008: 341). Solange sich die Medienwissenschaft im Feld der Rezeptionsforschung
bewegt, bleiben kulturwissenschaftliche, semiotische oder handlungstheoretische Ansatze
kombiniert mit gesellschaftskritischen Theorien. Die Rezeption von Medien versteht man
als aktive, symbolisch vermittelte Aneignung von Gesellschaft und Kultur durch den

Mediennutzer (vgl. Gehrau 2008: 342).

5.1. Methodische Strategien in der Rezeptionsforschung

Laut Gehrau untersuchte man urspringlich in der Medienpsychologie Prozesse der
Rezeption anhand von Experimenten, indem man zwei Gruppen (eine Experimental- und
eine Kontrollgruppe) miteinander verglich. Mittlerweile erhebt man Daten auch mit Hilfe
von kontinuierlichen Messverfahren, wie der Messung von physiologischen Parametern
(Herzfrequenz, Hautleitfahigkeit oder anhand von Kérpermerkmale, wie z.B. Mimik oder
Blickrichtung), um die Rezeption zu messen. (vgl. Gehrau 2002: 154ff, zitiert nach Gehrau

2008: 343).

Bei empirischen Rezeptionsstudien der Medienwissenschaft wird hingegen meist qualitativ
vorgegangen, etwa anhand von geflihrten qualitativen Interviews, um das

Rezeptionserleben und dessen Einbindung in den Alltag der Befragten zu rekonstruieren.
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Dabei kann es sich auch um Beobachtungen fir alltdgliche Mediennutzungssituationen
handeln, bei denen teilnehmende Beobachtungen mit qualitativen Befragungen

kombiniert werden (vgl. Mikos; Wegener 2005: 254ff, zitiert nach Gehrau 2008: 343).

Die Bereiche in der Rezeptionsforschung sind vielfach miteinander verbunden und
arbeiten zusammen an denselben Problemstellungen, die nicht eindeutig voneinander

differenzierbar sind (vgl. Gehrau 2008: 344).

Auch wenn in Bezug auf die Fragestellung und die Methoden die Wirkungsforschung und
die Rezeptionsanalyse streng zu trennen sind, verschwimmen bei der vorliegenden
Auswertung die Ergebnisse fiir beide Forschungen zum Teil. Die Wirkungsforschung erfasst
und beschreibt die Folgen der Medienrezeption fiir den Rezipienten. Bei der
Rezeptionsanalyse ist im engen Sinne die Erfassung und Beschreibung der Aufnahme und

Verarbeitung (massen-)medialer Inhaltsangebote gemeint’.

Michael Charltons Ansatz der kognitionswissenschaftlichen Rezeptionsforschung besagt,
dass Rezeption als konstruktiver und wissensbasierter Verstehensprozess beschrieben
wird. Diese Prozesse verlaufen simultan aufsteigend von der Reizgrundlage (bottom-up)
und absteigend von den im Langzeitgedachtnis gespeicherten Konzepten und Schemata

(top-down) (vgl. Charlton 1997: 19f).

Die handlungstheoretische Rezeptionsforschung von Charlton erganzt Grimm (1999) durch
den kognitiv-physiologischen Ansatz der Rezeptionsforschung (bei Fernhsehgewalt-
Rezeption), der neben den kognitiven Prozessen auch die lange vernachldssigten
emotionalen und physiologischen Vorgange wahrend der Medienrezeption miteinbezieht

(vgl. Grimm 1999: 19).

»SWirkungsmodelle, denen zufolge ein linear-analoger
Ubertragungsmechanismus die Darstellungsinhalte in das

7 vgl. https://homepage.univie.ac.at/gabriele.tatzl/lehre/VWien03PraesO3RezAna.pdf (letzter Zugriff am 15.4.2019)
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Rezipientenbewusstsein ,transportiere”, werden der Komplexitdit der
Rezeptionsprozesse nur ungeniigend gerecht.” (Grimm 1999: 19).

»Insbesondere die vom Vorwissen des Zuschauers gepragten Top-down-
Prozesse sorgen daflr, dal Darstellungsinhalte einer kritischen Prifung
unterzogen und nur im Grenzfall vollstandig akzeptierend vom Zuschauer
Ubernommen werden. (Winterhoff-Spurk 1989, zitiert nach Grimm 1999: 19)

59



6. CONCLUSIO

Filme eignen sich generell als Lernmedien fir den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht

und kénnen sogar ,,als ein Schliissel zur Sprache betrachtet werden.” (Welke 2013: 52)

Es darf dabei aber nicht immer nur um die Handlung des Films gehen, sondern auch
darum, wie etwas geschehen ist und wie Gefiihle und Gedanken hergestellt werden (vgl.
Abraham 2012: 12). Laut Abraham sind die Lernbereiche im Fremdsprachenunterricht,
Sprechen und Zuhoren, Schreiben, Lesen, mit Texten und Medien umgehen sowie Sprache
und Sprachgebrauch, anhand von Filmen gut anwendbar. Beim Sprechen und Zuhoren
kdnnen die Handlung des Filmes nacherzahlt, filmische Mittel beschrieben und kritisch
besprochen werden (vgl. ebenda: 59). Kontroverse Themen aus Filmen kénnen erértert
und als Text zusammengefasst werden, ebenso wie zum Film und zum Thema passende
Texte (aus Zeitungen, dem Internet, etc.) recherchiert werden. Bei der Untersuchung von
Sprache und Sprachgebrauch wird das Sprachbewusstsein und die interkulturelle
Kompetenz gefordert: wie, z.B. das Sprechen lber Dialekte oder andere Sprachen in einem

Film (vgl. ebenda).

Welche Funktion hat der Film fiir den Fremdsprachenunterricht aus der Sicht der
fremdsprachlichen Filmanalyse? Raabe hat in einem Pladoyer Gber das Visuelle eine Reihe
von Pro-Argumenten aufgezahlt. Dazu zahlen der Zugriff auf die Realitat auBerhalb des
Klassenraums, die Uberbriickung rdumlicher Distanz, die multimedial présentierten
fremdkulturellen Inhalte und situativen Kontexte, die erweiterte Veranschaulichung
emotional-affektiver Momente, aber auch das erweiterte Textsortenangebot. Ein
wesentlicher Punkt ist die Wahrnehmung authentischer Sprache mit authentischen
Sprecherlnnen (Muttersprachlerinnen) in ihrer konkreten soziokulturellen Einbettung
(siehe Kapitel 4.5.). Damit einher geht die Erfahrung verbaler und non-verbaler
gebundener Kommunikation sowie ein groRes Angebot an Sprech- und
Handlungsimpulsen (vgl. Raabe 1997: 151). Visuelle Medien beglinstigen beim Lernen

unter anderem:
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- Die bessere Verstehensleistung bei deskriptiven Texten.

- Das bessere Globalverstéandnis bei narrativen Texten.

- Die Erzeugung von (gesteigerter) Aufmerksamkeit.

- Die Verbesserung von Langzeiteffekten beim Lernen.

- Das situative und kontextbezogene, bzw. ganzheitliche Lernen.

- Die Steigerung der Motivation.

- Die auditive Sprachwahrnehmung und Verarbeitung die meist audiovisuell sind.

- Das bewegte Bild ermoglicht (fremd)sprachliches Verstehen bis zu einem gewissen

Grad sprachfrei.

- Visualisierung ist bei Inferenzprozessen hilfreich (insbesondere beim Verstehen

fremdkultureller Inhalte) (vgl. Raabe 1997: 152).

Im Alltag sind wir kontinuierlich visuellen und auditiven Reizen ausgesetzt, wodurch die
Verschmelzung von Bild und Ton — in Film, Fernsehen und Internet — konstruiert und den
Fremdsprachenlernenden die Maoglichkeit geboten wird, die Fertigkeit des Ho6r-Seh-
Verstehens zu entwickeln und die Imaginationsfahigkeit eines Jeden zu fordern. Tonsern
misst dem Einsatz des Spielfilms im Fremdsprachenunterricht daher groRe Bedeutung bei.
(vgl. Tonsern 2010: 212). Weitere wesentliche Aspekte sind, dass Spielfilme im Hinblick auf
ihren Inhalt, kulturelle, soziologische und historische Werte transportieren sowie das
Zusammenwirken von Bild, Sprache und Musik in einem Film wesentlich ansprechender
fir die Lernenden ist, als Bild, Sprache und Musik getrennt voneinander sein kénnten (vgl.

ebenda: 213).

In einer Studie von Lay Uber den Stellenwert von Filmmaterialien und audiovisuellen
Lernformen im gegenwartigen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht an taiwanesischen

Hochschulen listete der Autor eine Reihe von Argumenten fiir audiovisuelle Texte auf. Sie
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veranschaulichen, dass Filme im Kontext des Lehrens und Lernens fremder Sprachen, aus
der Sicht unterschiedlicher Wissenschaften (Medienpadagogik, Lernpsychologie,
Fremdsprachenforschung etc.) eine sinnvolle und wichtige Erganzung zu herkémmlichen
Printmedien darstellen. Junge Menschen interessieren sich im Allgemeinen fiir Kino und
Filmwissenschaft und — wie bereits mehrmals erwahnt — steigern Lerninhalte, die
thematisch lebensweltlich relevante Aspekte der Lernenden ansprechen, ihre Motivation
(vgl. Lay 2009: 109). Hrushko weist darauf hin, dass es kein universell anwendbares Rezept
fur die Forderung des Interesses von Sprachlernenden gibt, die Lehrpersonen allerdings
anhand von Zusatzmaterialien (Spielen, Gedichten, Liedern, landeskundlichen Texten, etc.)
den Unterricht abwechslungsreicher gestalten kdénnen (vgl. Hrushko 2015: 271). Dazu
geben filmische Texte den Fremdsprachenlernenden visuelle Verstehenshilfen und tragen
ferner zu einem erweiterten abwechslungsreicheren Textsortenangebot bei. Mit Hilfe von
Filmen kdnnen raumliche Distanzen Uberbriickt werden. Die Menschen, das Land und die
Kultur der Zielsprache werden den Lernenden nahergebracht. Die Thematisierung sozialer
Probleme einer Gesellschaft (z.B. zwischenmenschliche  Beziehungs- und
Verhaltensmuster, Geschlechterrollen, Stellenwert von Familie, Identitdtsmuster, Liebe,
Glick und Ungliick, Lebensziele, Ideale, Wertewandel, etc.) in Filmen spiegeln die

Gesellschaft und die Zeit wider, in der sie entstanden sind (vgl. Lay 2009: 38).

Eine Reihe von Autorinnen stellten immer wieder die Frage nach dem ,Warum®. Warum
findet der Film keinen festen Platz in der Unterrichtspraxis? So auch Chudak, der
nachstehend zwar keine Begriindung, aber zumindest eine Erklarung anhand seiner

Erfahrung und Unterrichtspraxis gefunden hat.

,Befragt man Lehrerinnen und Lehrer zu den Ursachen, warum Spielfilme im
Unterricht selten eingesetzt werden, bekommt man meistens folgende
Reaktionen: ,Zu viele Filme, zu wenig Zeit.”, ,Wie wahle ich eigentlich einen
Film fur meinen Unterricht?“, ,Ilch kenne mich mit deutschen
Filmproduktionen nicht aus.”, ,Dafiir habe ich doch keine Zeit im Unterricht!“,
ysKannst du mir vielleicht einen Tipp geben?” Und wo finde ich

Didaktisierungsvorschldge/Ubungsmaterial zu dem Film?“ (Chudak 2007: 14).
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Katja Riegler hat in ihrer Untersuchung (wie bereits in Kapitel 2.2. erwahnt), Griinde fiir
den Verzicht auf audiovisuelle Medien im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht
herausgearbeitet. Im Zuge ihrer Befragung von Lehrpersonen hatten diese die Aufgabe
folgenden Satz zu vollenden: , Ich kénnte mir vorstellen audiovisuelles Material in meinem

Unterricht einzusetzen, wenn...”

Die Antworten waren wie folgt:

»-..die technischen Voraussetzungen besser waren.”

»--.ich mich mehr damit beschaftigen wiirde.”

»-..die Kurszeit nicht so knapp bemessen ware.”

»-..e5 bereits didaktisiertes Material geben wiirde, das zu meiner Zielgruppe passt.”
»-.ich eine hohere Kursstufe hatte; ab B1“ (vgl. Riegler 2012: 53).

Eine ausgesprochen interessante und relevante Begriindung fiir den Verzicht von
audiovisuellen Materialien im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht sei die Unsicherheit in
Bezug auf das WIE? — und nicht der Mangel an theoretischem Wissen lber die positiven
Auswirkungen von filmischen Texten. Es fehle lediglich an Wissen Uber die praktische

Umsetzung (vgl. ebenda: 61).

Daraus ist zu schlieRen, dass eine gezielte Aufklarungsarbeit fiir Lehrpersonen von Vorteil
wadre. In den vergangenen Jahren hat sich auf dem technischen Sektor viel getan und es ist
unbestritten, dass die Arbeit mit Filmen eine zusatzliche Herausforderung fiir die

Lehrpersonen darstellt.

Neben dem grofRen Arbeitsaufwand fir Lehrende kritisiert Chudak, dass bestimmte Filme
aus allgemein wahrnehmungspsychologischen Griinden fiir den Fremdsprachenunterricht
— aufgrund moderner Erzdhltechniken und Manipulation der Wahrnehmung — ungeeignet

seien (vgl. Heidecker 1994: 440; Miiller; Raabe 1995: 318f, zitiert nach Chudak 2008: 117).

Lernzielbereiche fiir die Arbeit mit Filmen sind die Entwicklung des Hor-Seh-Verstehens,

der Auf- und Ausbau landeskundlichen, fremdkulturellen Wissens, der Auf- und Ausbau
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von Medienwissen und Medienkompetenz (z.B. Wissen Uber Filmgattungen, -genres,
semantische und pragmatische Funktionen von Filmtexten, die Vermittlung und

Anwendung filmisch-dsthetischen Wissens sowie das Sprechtraining (vgl. Biechele 2006:

313).
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[I. EMPRIRISCHER TEIL

7. EMPIRISCHE STUDIE

Im ersten Teil dieser Arbeit wurde deutlich gemacht, dass es eine Reihe an theoretischen
Auseinandersetzungen zum Thema ,audiovisuelle Texte im Fremdsprachenunterricht”
gibt. Wie bereits mehrfach erwahnt, ist Schwerdtfeger zweifellos die Pionierin auf dem

Gebiet der audiovisuellen Medien im Bereich Deutsch-als-Fremdsprache.

Viele weitere Autorinnen beflirworten in ihren theoretischen Auseinandersetzungen den
Einsatz von audiovisuellen Texten — wie bereits in dieser Arbeit zusammengefasst wurde —
allerdings entsprechen sie nicht immer der Unterrichtspraxis. In der vorliegenden Arbeit
werden den Lehrpersonen eingeschrankte technische Kenntnisse vorgeworfen sowie der
Mangel an audiovisuellem Equipment in den Bildungseinrichtungen kritisiert.
Wissenschaftlich fundierte Daten, die diese Behauptungen bestdtigen beziehungsweise

widerlegen koénnten, liegen aber nicht vor.

Ahnlich wie in der bereits erwidhnten Studie von Riegler (Kapitel 2.2.), handelt es sich bei
der nachfolgenden Untersuchung um eine Beschreibung der Auswirkungen von filmischen
Texten im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht auf die Lernenden anhand ihres

Rezeptionsverhaltens.

7.1. Forschungsstand, Forschungsfrage und Hypothesen

Der Einsatz audiovisueller Texte dient der Entwicklung der kommunikativen Kompetenz,
der Schulung des HoOr-Seh-Verstehens beziehungsweise des Sehverstehens, der
asthetischen Bildung sowie der Schulung eines kritischen und selbstbestimmten Umgangs
mit Medien. Der aktuelle Forschungsstand zeigt allerdings, dass die Fertigkeit des Hor-Seh-

Verstehens im Fremdsprachenunterricht als vernachlassigt gilt.
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Die zentrale Forschungsfrage, der in dieser Arbeit nachgegangen wird, lautet: ,,Steigert die
Auseinandersetzung mit filmischen Texten die sprachliche Kompetenz, den sprachlichen

Fortschritt sowie das Selbstwertgefiihl der Lernenden?“

Mit dem Versuch einige Desiderate zu schlieen, habe ich mich mit folgenden

Erkenntnisinteressen beschaftigt:

* Die Sprachverwendung von Fremdsprachenlernenden zu untersuchen und dabei

Aufschliisse tiber den jeweiligen individuellen Lernstand zu geben.
* Die Entwicklung der Sprachkompetenzen von Lernenden nachzuzeichnen.

* Zu erforschen, ob die Auseinandersetzung mit filmischen Texten zum sprachlichen

Zuwachs beitragt und das Selbstwertgefiihl bereichert.

¢ Herauszufinden, warum Hor-Seh-Verstehen nicht von allen Unterrichtenden als

integrativer Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts angesehen wird.

* Zu untersuchen, ob Unterricht mit filmischen Texten Aspekte birgt, die den

Lernenden das Sprachverstandnis erleichtert.

Folgende Hypothesen wurden im Zuge der Uberlegung, dass die Bedeutung des Potenzials
der Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen fiir den Fremdsprachenunterricht verkannt wird,

aufgestellt:

* Die Auseinandersetzung mit filmischen Texten im Fremdsprachenunterricht geht

weit Uber reine Rezeption hinaus.

¢ Hor-Seh-Verstehen im Fremdsprachenunterricht ist fir die Allgemeinbildung von

Vorteil und erhoht die sprachliche Kompetenz.

* Die Auseinandersetzung mit filmischen Texten im Fremdsprachenunterricht

verlangt den Lernenden eigenstandiges Interpretieren ab.

* Die individuelle Hor-Seh-Verstehens-Kompetenz kann den eigenen Lernerfolg

bestatigen.
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* Fremdsprachenlernende kdnnen audiovisuelle Inhalte explizit thematisieren.

7.2. Dokumentation des Forschungsprozesses

Um oben genannte Erkenntnisinteressen untersuchen zu kénnen, war der direkte Kontakt
von Unterrichtssituationen, in denen mit filmischen Texten gearbeitet wird, erforderlich. Es
erfolgte die Suche nach einer geeigneten Kursgruppe mit Lehrpersonen, die viel Erfahrung
auf dem Gebiet Hor-Seh-Verstehen vorzuweisen hatten und diese Fertigkeit in verstarktem

Male in ihrem Unterricht anwendeten.

Der Forschungsprozess fand in einem Deutsch-als-Fremdsprache B2/2-Kurs an der
Volkshochschule im 5. Wiener Gemeindebezirk statt. Es handelte sich um einen Intensiv-
Kurs, der an drei Abenden pro Woche erfolgte (jeder Kurstag bestand aus drei Einheiten),
der von zwei Lehrpersonen abwechselnd geleitet wurde, die lber langjahrige praktische
Erfahrung in der Erwachsenenbildung verfiigen. Alle Einheiten, in denen mit Hor-Seh-
Verstehen gearbeitet wurde (dabei handelte es sich um ein Filinftel der Kurszeit), wurden
von mir beobachtet. Weiters befragte ich die Lernenden mittels Fragebogen und

interviewte die Lehrperson.

In der Fremdsprachenforschung werden sowohl standardisierte Fragebodgen, als auch
gualitative Einzelinterviews haufig eingesetzt — man spricht hierbei von mixed-methods-
Designs (vgl. Riemer 2016: 157). Im konkreten Fall der vorliegenden Untersuchung zeigte
sich die Anwendung mehrerer Untersuchungsinstrumente am geeignetsten, um alle

moglichen Ergebnisse zu erfassen und auszuwerten.

Schritt 1: Vorbereitung

Zugang zum Unterrichtsfeld: Kontaktaufnahme mit einer Institution und der passenden
Lehrperson, die HOr-Seh-Verstehen im Rahmen des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts

anwendet.
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Schritt 2: Beobachtung des Unterrichts

Die Erkenntnisse der Beobachtung in den Unterrichtsstunden, die eine Reflexion und
Evaluation des Unterrichtsgeschehens ermdglichen, wurden in Echtzeit schriftlich

dokumentiert.

Schritt 3: Erstellung eines Fragebogens fiir die Lernenden

Dieser Fragebogen konnte erst nach Abschluss der letzten Einheit, in der Hor-Seh-
Verstehen angewendet wurde, erstellt werden, da sich die Fragen gezielt auf die im
Unterricht verwendeten audiovisuellen Texte bezogen wund die individuelle

Stundenvorbereitung immer sehr kurzfristig erfolgte.

Schritt 4: Befragung der Lernenden mittels Fragebdgen

In der letzten Unterrichtseinheit des Kurses wurden alle anwesenden Lernenden mittels
Fragebogen zur Selbsteinschatzung und Wahrnehmung ihres Lernerfolgs befragt.
Urspringlich war es vorgesehen, Einzelinterviews mit den Lernenden zu machen —
allerdings war dies aufgrund fehlender Zeitressourcen seitens der Kursteilnehmerinnen
nicht moglich. Die Lernenden waren alle berufstatig und der Kurs fand an drei Abenden
pro Woche statt. Die effizienteste Art der individuellen Befragung war daher der

Fragebogen.

Schritt 5: Interview mit der Lehrperson

Nach Abschluss des Kurses wurde ein ausfiihrliches Face-to-Face-Interview mit der
Lehrperson gefiihrt. Die Intention dahinter war es zu vergleichen, ob der erzielte/nicht
erzielte Lernerfolg der Kursteilnehmerinnen tatsachlich auch in der Wahrnehmung und

Einschatzung der Lehrperson widergespiegelt wurde.

Schritt 6: Auswertung und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die beobachteten Stunden wurden protokolliert und analysiert. Die Fragebdgen wurden

ausgewertet und zusammengefasst. Das Interview wurde transkribiert und analysiert. Im
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Anschluss wurden die Ergebnisse zusammengefasst und die Hypothesen verifiziert

beziehungsweise analysiert.
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8. ZUR BEOBACHTUNG IN DER FREMDSPRACHENDIDAKTIK

Die Methode der Beobachtung wird haufig zur Datenerhebung eingesetzt, so auch im
Bereich Deutsch-als-Fremd- und Zweitsprache. Die Einsatzmoglichkeiten sind sehr
vielfaltig, daher muss zwischen unterschiedlichen Formen differenziert werden (vgl. Ricart
Brede 2014: 137). Bei der Beobachtung handelt es sich um eine der geeignetsten
Forschungsmethoden, um &aulerlich wahrnehmbares Verhalten zu untersuchen. In der
Sozialforschung wird die Beobachtung nach Atteslander als ,,das systematische Erfassen,
Festhalten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens zum Zeitpunkt seines
Geschehens” (Atteslander 1995: 87) definiert. Nach Schramm und Schwab handelt es sich
in der Fremdsprachendidaktik in erster Linie um fremdsprachliche Interaktion oder
Produktion mit ihren verbalen Handlungen. Damit sind sprachliche AuBerungen mit ihren
nonverbalen Handlungen (wie Zeigen oder Nicken) und mit Handlungen, die eine Aktion
nach sich ziehen (wie der Umgang mit Gegenstdanden), gemeint. Schwierig zu beobachten
sind den Prozessen zugrundeliegende Kognitionen und Emotionen sowie die

fremdsprachliche Rezeption (vgl. Schramm; Schwab 2016: 141).

Das Besondere an der Beobachtung im Fremdsprachenunterricht liegt in der
Unterscheidung der Zielobjekte. Werden die Lernenden und ihre Sprachstrukturen
beobachtet? Oder werden die Lehrenden etwa in Bezug auf ihren sprachlichen Input und
ihre didaktischen oder methodischen Kompetenzen beobachtet? Liegt der Fokus der
Beobachtung in ganz anderen Bereichen, wie etwa der Lernumgebung, der

Lernmaterialien oder den einzelnen Lernsituationen? (vgl. Ricart Brede 2014: 140)

Im konkreten Fall der vorliegenden Arbeit geht es vorrangig um die Beobachtung der
Lernenden und den Einsatz von Lernmaterialien, genauer von Hor-Seh-Verstehen-Texten,

in einzelnen Lernsituationen.

Laut Ziebell und Schmidjell hangt der Verstehensprozess beim Hoéren eng mit der
Vorbereitung auf den Text zusammen. Die besten Voraussetzungen fiir eine hohe

Verstehensleistung sind daher gegeben, wenn die Lernenden vor dem Horen bereits
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inhaltlich und sprachlich auf die Anforderungen des Hortexts eingestimmt sind (vgl.
Ziebell; Schmidjell 2012: 50). Davon ist meiner Meinung nach durchaus auch beim Hor-

Seh-Verstehen auszugehen.

Bei einer emisch motivierten Beobachtung (es geht um ein Hineinversetzen in die Kultur
der Akteurlnnen, wobei ihre Innenperspektive rekonstruiert wird) sind umfassendes
Kontextwissen und Vertrautheit mit den beobachteten Forschungspartnerinnen fir die
Datenerhebung von enormer Wichtigkeit (vgl. Schramm; Schwab 2016: 142). Bis zu einem
gewissen Grad beruhen Beobachtungen auf dem Vorwissen der Beobachterinnen, daher
vermischen sich Erhebungs- und Interpretationsprozesse sehr stark. Die Beobachtung ist

durch Selektion, Abstraktion und Klassifikation charakterisiert (vgl. ebenda: 141).

8.1. Beobachtungsarten

Einen wesentlichen Aspekt stellt die Rollenverteilung der Beobachterin wahrend des
Beobachtungsprozesses dar. Grundsatzlich ist es flir die Unterrichtsbeobachtung
entscheidend, ob man selbst einen Unterricht beobachtet, oder ob der eigene Unterricht
beobachtet wird. Daraus resultieren die Faktoren der Zielsetzung beziehungsweise die
Absicht der Beobachtung sowie die Rollenverteilung, in welchem Verhaltnis
Unterrichtende und Beobachter zueinanderstehen (vgl. Ziebell 2002: 11). Man
unterscheidet zwischen der ungesteuerten (unstrukturierten) und der gesteuerten
Beobachtung. Einer strukturierten Beobachtung liegt ein Kriterienkatalog zu Grunde, der
bereits vor der Beobachtung fixiert ist. Der grofe Nachteil dabei ist, dass
Verhaltensweisen, die im Verlauf der Beobachtung auftreten und die nicht durch das
Kategoriensystem abgedeckt sind, bei der Auswertung der Ergebnisse nicht berlicksichtigt

werden (vgl. Atteslander 1995: 106f).

Laut Atteslander werden mit der unstrukturierten Beobachtung, Hypothesen in erster Linie
erstellt und nicht Gberprift. Es liegen ihr keinerlei inhaltliche Beobachtungsschemata

zugrunde und sie stiitzt sich lediglich auf die Leitfragen der Forschung (vgl. ebenda: 107).
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Dennoch eignete sich fir die vorliegende Untersuchung eine unstrukturierte Beobachtung,
da eine vollstandige Erstellung des Kriterienkatalogs schwierig war. Einige Kriterien
ergaben sich erst im Zuge der beobachteten Einheiten. Nichtsdestotrotz hielt ich daran

fest, alle aufgestellten Hypothesen zu verifizieren beziehungsweise zu falsifizieren.

Um die Beobachtung einer weiteren terminologischen Unterscheidung zu unterziehen,
trennt man zwischen teilnehmender und nicht-teilnehmender Beobachtung. Nach Lamnek
ist der teilnehmende Beobachter selbst in das zu beobachtende Feld eingebunden. Bei der
nicht teilnehmenden Beobachtung hingegen, hat der Beobachter die Mdglichkeit, das

Verhalten, das fir ihn relevant ist, von aulSen zu beobachten (vgl. Lamnek 2010: 511).

In Anlehnung an Johnson und Christensen unterscheidet man zwischen vier verschiedenen
Rollen in der Beobachtung: complete participant, participant-as-observer, observer-as-

participant und complete observer (vgl. Johnson; Christensen 2012: 209).

Bei der vorliegenden Untersuchung trat ich als Beobachterin in der Rolle des participant-
as-observer auf, d.h. ich verbrachte als , Insiderin” ausgedehnte Zeit mit der Beobachtung
der Gruppe der Lernenden. Ich teilte den Kursteilnehmerlnnen im Vorfeld mit, dass sie an
einer Studie flir eine Masterarbeit teilnehmen und beobachtet werden. Die
Unterrichtsbeobachtung erfolgte im authentischen Feld (im gewohnten Unterrichtsraum,

ohne technische Aufzeichnungsmittel) und wurde von mir handschriftlich dokumentiert.

Ich habe diese Form der Beobachtung aus ethischen und rechtlichen Griinden bevorzugt,
musste dabei aber das sogenannte ,Beobachterparadoxon” im Hinterkopf behalten. Laut
Brinker und Sager handelt es sich dabei um das Wissen der Beobachtungssituation,
welches Verdanderungen im Verhalten der beobachteten Personen bringen kann. Jede
Beobachterln mochte den Prozess so registrieren, wie er unbeeinflusst stattfinden wiirde
(vgl. Brinker; Sager 1989: 31). Als Beobachterin habe ich natiirlich versucht dem
entgegenzuwirken, indem ich keine aktive Teilnahme an der Unterrichtssituation hatte.
Brinker und Sager warnen: ,Je besser man beobachten oder dokumentieren kann, umso
mehr wird das, was man dokumentiert zu etwas Anderem, als das was man eigentlich

dokumentieren mochte.” (ebenda).
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Die Unterrichtsbeobachtung ist eine spezielle Form der Beobachtung, die unterschiedliche
Techniken beinhaltet: Beim globalen Beobachten geht man voéllig unvorbereitet an die
Sache heran und ordnet seine ersten spontanen Eindriicke. Um die Beobachtung zu

steuern, ist die Vorgabe von Leitfragen hilfreich (vgl. Ziebell 2002: 15f).

Laut ZiefuB muss sich die Beobachterln im Vorhinein dariber im Klaren sein, was
beobachtet werden soll und welche Aspekte des Lehrer- und/oder Schiilerinnenverhaltens
zu dem Zeitpunkt des Erkenntnis- und Motivationsstandes untersuchenswert erscheinen

(vgl. ZiefuR 1978: 8f).

Mitten im Unterricht zu sitzen und ihn mitzuerleben — dhnlich wie im Rahmen einer
Hospitation — ermoéglicht eine direkte Beobachtung, die die Gesamtheit des
Unterrichtsgeschehens sichtbar macht und von Vorteil ist. Dadurch wird auch die
Moglichkeit geboten, in bestimmten Unterrichtsphasen mitzuarbeiten. Nachteilig zeigt sich
die Einmaligkeit der beobachteten Situationen — sie sind weder anhaltbar noch
wiederholbar. Auch unmittelbare Vergleichsmoglichkeiten mit anderen

Unterrichtsbeispielen sind nicht vorhanden (vgl. Ziebell 2002: 43).

8.2. Beobachtung des Unterrichts

Die empirische Herangehensweise, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, basiert
unter anderem auf dem Verweis von Schramm und Schwab, eine Untersuchung aus einer
Kombination von Befragungen und Beobachtungen durchzufiihren (vgl. Schramm; Schwab
2016: 141). Wie bereits erwahnt, vermischen sich dabei die Erhebungs- und
Interpretationsprozesse. Auflerdem sind Beobachtungsdaten fiir den Prozess einer

Rezeptionsforschung beinahe unerlasslich.

Vor Beginn meiner Beobachtung setzte ich mich mit der Frage auseinander, wie sinnvoll es
ware, im Vorfeld eine Sprachstandserhebung der Kursteilnehmerinnen zu machen. Es gibt

eine Reihe von Beobachtungssystemen mit dem Ziel einer Sprachstandserhebung, wie
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zum Beispiel die diagnostischen Leitfragen nach Knapp (2001) und die Profilanalyse nach
GrieBhaber (2010), die allerdings nicht bei jedem Sprachniveau sinnvoll sind. Jede/r
Sprachlernende hat seine individuellen Starken beziehungsweise Schwachen beim
Fremdsprachenlernen, daher habe ich schlussendlich auf die Sprachstandserhebung

verzichtet.

8.2.1. Beobachtungskriterien

Wie bereits erwdhnt, war der Beobachtungskriterienkatalog im Vorfeld nicht ganzlich
ausformuliert, sondern wurde im Laufe der Beobachtung erganzt. Zu Beginn ordnete ich
Kriterien, die zur klassischen Unterrichtsbeobachtung herangezogen werden, wie etwa die
Zielorientierung, die Klassenfiihrung, das Unterrichtsklima, die Strukturiertheit des
Unterrichts sowie die Motivation. Anfanglich war ich unsicher, wie diese Kriterien mich an
das Ziel meines gewiinschten Beobachtungsrahmens bringen sollten, doch bereits nach
wenigen beobachteten Einheiten erweiterte ich den Kriterienkatalog um die Gestaltung
der HOr-Seh-Phase, der Ergebniskontrolle, der Erweiterung der Sprachfertigkeit sowie der
Sprachlernstrategien. Der Grund daflir lag darin, dass die unterschiedlichen Gattungen der
filmischen Texte Einfluss auf das Verhalten und die Reaktion der Kursteilnehmerinnen
nahmen und sich daraus neue Beobachtungskriterien herleiten lieRen. Das
Rezeptionsverhalten eines Lernenden zu beobachten, gibt der BeobachterIn natiirlich viel
Interpretationsspielraum. Der folgende Kriterienkatalog diente als Basis flir die Erstellung

des narrativen Protokolls (siehe Kapitel 8.2.3):

Einstieg/Vorbereitungsphase

-) Wie geschieht die Hinfihrung zum Thema?
-) Welche inhaltliche und sprachliche Vorbereitung nimmt die Lehrperson vor?

Lernziele

-) Welche Lernziele werden mit den einzelnen Aufgaben verfolgt?
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Gestaltung der Hor-Seh-Phase

-) Welche Sozialformen werden eingesetzt?
-) Welche Aufgabenstellungen werden gegeben?

-) Wie wird das selektive Verstandnis lberprift? Erfolgen Aufgaben vor dem nachsten

Horen?
-) Wie oft werden die filmischen Texte vorgespielt?

Korrekturverhalten/Ergebniskontrolle

-) Lasst die Lehrperson die Teilnehmerlnnen frei sprechen, ohne sie zu unterbrechen und

zu korrigieren?
-) Wann und wie wird korrigiert?
-) Wie erfolgt die Verstandnis- bzw. Ergebniskontrolle (mindlich, schriftlich, Tafelbild)?

Erweiterung der Sprechfertigkeit

-) Entwickeln die Teilnehmerlnnen spiirbar die Bereitschaft und Fahigkeit das neu Gelernte

in der simulierten Sprachhandlungssituation angemessen einzusetzen?
-) Woran ist dies zu beobachten?

-) Verwenden die Teilnehmerinnen die neu erworbene Lexik und die neuen Strukturen im

freien Sprechen?

Sprachlernstrategien

-) Gibt es Anregungen, Aufgaben, Unterstitzung flir autonomes Weiterlernen und die

Anwendung aulierhalb des Unterrichts?
-) Werden Hauslibungen gegeben?

Unterrichtsklima

-) Wie ist der Umgang zwischen den Lernenden miteinander wahrend des Unterrichts

(freundlich, ricksichtsvoll, etc.)?
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-) Wie ist der Umgangston der Lehrperson mit den Lernenden (freundlich, wertschatzend)?

-) Wie ist die Beziehung zwischen der Lehrperson und den Lernenden (angstfrei,

entspannt)?

Allein aufgrund einer Beobachtung konnten nicht alle Fragen vollstandig beantwortet
werden, daher wurde fiir die vorliegende Untersuchung von vornherein eine Befragung
der Lernenden sowie der Lehrpersonen erwogen. Wird die Aufmerksamkeit gezielt auf
bestimmte Aspekte des Unterrichts gelenkt, erfolgt eine wesentlich genauere
Beobachtung. Ein Beobachtungsbogen erweist sich auch als durchaus hilfreich bei der

Bewusstmachung des eigenen Lernfortschritts bei der Beobachtung (vgl. Ziebell 2002: 18).

Es ist unumganglich, dass die Meinungen, MaRstdbe, Erfahrungen und (Vor-)Urteile der
Beobachterlnnen in die Beobachtung und Auswertung des Unterrichts unbewusst

einflielen (vgl. ebenda: 25).

8.2.2. Auswertung der Beobachtung

Der von mir beobachtete Intensivkurs fand, wie bereits erwdhnt, an drei Abenden die
Woche statt und bestand aus flinfzehn Teilnehmerlnnen. Acht davon waren weiblich,

sieben mannlich. Die Altersklasse lag zwischen 19 und 52 Jahren.

Da in der VHS keine Anwesenheitspflicht herrscht, waren nur am ersten Kurstag (7. Mai

2018) alle flinfzehn Personen gleichzeitig anwesend.

Wie eingangs bereits erwahnt, ist meine Beobachtung eine explorativ-interpretative
Feldstudie und daher nur begrenzt reprasentativ. Ich beobachtete nur die Kurstage, an
denen mit Hor-Seh-Verstehen im Unterricht gearbeitet wurde — dies waren in Summe

sechs Kurstage, was 18 Einheiten und somit zwanzig Prozent der gesamten Unterrichtszeit
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entsprach. Eine Lehrperson arbeitete an fiinf Tagen mit Hor-Seh-Verstehen, die zweite

Lehrperson nur an einem Tag.

8.2.3. Narratives Protokoll

Wahrend jeder beobachteten Einheit notierte ich alle Indizien, die mir auffielen und mit
meinen Beobachtungskriterien korrelierten. Daraus formulierte ich ein narratives Protokoll

und flgte die neu hinzugekommenen Kriterien hinzu.

Erster Beobachtungstag (7. Mai 2018):

Am ersten Kurstag wurden vorab die administrativen Angelegenheiten abgehandelt,
danach folgte eine Vorstellungsrunde, in der alle Kursteilnehmerinnen einige
beschreibende Angaben zu ihrer Person machten. Im Anschluss stellte auch ich mich vor,
erlauterte den Grund meiner Anwesenheit und erklarte, dass ich alle Situationen erfassen

und protokollieren wiirde, jedoch alle Daten anonym bleiben wirden.

Den Kursauftakt bestimmte das Thema ,Reisen”, zu dem die Lehrperson den
dsterreichischen Spielfilm ,,Stella di mare“® gewahlt hatte, es handelt sich dabei um eine
Komaddie. Zur Einfihrung in das Thema projizierte sie ein Standbild, das vier Menschen
und ein Schiff zeigte. Die erste Ubung fand im Plenum statt, in dem erste Ideen
eingefangen wurden, die Uber die Handlung des Films Aufschluss geben sollten. Die
Kursteilnehmerinnen diskutierten sehr angeregt Giber die mogliche Handlung, das Genre

des Films und wie es wohl weitergehen kdnnte.

Im Anschluss spielte die Lehrperson eine ca. zweiminitige Filmsequenz, welche sehr
unterhaltsam fiir die Kursteilnehmerinnen war — es wurde allseits herzhaft gelacht. Nach
dem dritten Mal Abspielen der Szene wurden vier Fragen des im Vorfeld ausgeteilten
Arbeitsblattes in Kleingruppen diskutiert. Das nahm etwa zwei bis drei Minuten pro Frage

in Anspruch. Uneinigkeit herrschte allgemein nur bei der Frage, wie die Szene weitergehen

8 ,Stella di mare” (Osterreich, Deutschland 1998, 89 Minuten, Drehbuch: Ulli Schwarzenberger, Regie: Xaver Schwarzenberger)
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kdnnte. Im anschlieRenden Plenum kam es zu einem regen Meinungsaustausch. Nach dem
Abspielen einer weiteren Szene teilte die Lehrperson einen Liickentext aus, der eine
Zusammenfassung des Films darstellte und den Lernenden zu Beginn Schwierigkeiten
bereitete. Nach einem weiteren Durchgang der Szene war etwa ein Drittel der Lernenden
noch nicht in der Lage den Liickentext auszufiillen. Die gesamte Kursgruppe ersuchte daher
um nochmaliges Abspielen der Szene. Nach dem dritten Durchgang konnten von den
Kursteilnehmerlnnen fast alle Worter eingesetzt werden. Danach setzten sie sich in
Kleingruppen zusammen und verglichen ihre Angaben. Lediglich eine Gruppe war in der
Lage den gesamten Lickentext auszufiillen. Nachfolgend notierte die Lehrperson die

Losung am Whiteboard.

Auffallig waren hier vier Kursteilnehmerinnen, die ein aulRerordentlich gutes Gehor fir
unbekannte Worter hatten. Sie setzten die Worter richtig in den Lickentext ein, ohne

deren Bedeutung genau zu kennen. Im Plenum verwendeten sie Synonyme dafir.

Als nichste Ubung folgte eine Einzelarbeit, bei der eine Reihe von Fragen zum Film
schriftlich beantwortet werden mussten. Die Fragen beinhalteten sowohl inhaltliche
Fragen zur Handlung als auch die Charakterisierung der einzelnen Protagonistinnen sowie
eine Vermutung, wie der Film ausgehen konnte. Ich konnte beobachten, dass einige
Kursteilnehmerlnnen nicht mit der Beantwortung der ersten Frage begannen — dhnlich wie
in einer Priufungssituation. Manche Lernende verwendeten ihr Worterbuch am
Smartphone (was seitens der Lehrperson gestattet war). Nach einigen Minuten begannen
einige der Teilnehmerlnnen sich gegenseitig (leise) Fragen in ihrer (gemeinsamen) L1 zu
stellen. Ich konnte leider nicht verstehen was jeweils unklar war, aber es ging um
inhaltliche Fragen zur Aufgabenstellung. Das allgemeine Tempo der Lernenden zur
Beantwortung der Fragen war sehr unterschiedlich und hing auch mit der Ausfiihrlichkeit
bei der Beantwortung ab. Auffallend war, dass die schriftlichen Ausformulierungen der
weiblichen Kursteilnehmerinnen meist ausfiihrlicher waren als die der mannlichen.
Derselbe mannliche Teilnehmer, der den Liickentext als Einziger komplett ausgefiillt hatte,

war auch bei dieser schriftlichen Ubung mit Abstand der Schnellste.
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Zweiter Beobachtungstag (17. Mai 2018):

Zu Beginn der ersten Einheit wurde an die letzte Kursstunde angeknipft und eine
Zungenbrecher-Ubung mit den Lernenden wiederholt. Nach der lockeren Einstimmung
sammelte die Lehrperson die Hausiibungen ein und machte eine kurze Wortschatzlibung,
bevor mit dem Hor-Seh-Verstehen begonnen wurde. Diesmal ging es um das Thema Kunst,
wofir die Textsorte Dokumentation® eingesetzt wurde. Die Lehrperson bat die
Kursteilnehmerlnnen, Kleingruppen zu je vier Personen zu bilden. An dem Kurstag waren
zwolf Lernende vor Ort, daher wurden drei Kleingruppen gebildet. Bevor die Lehrperson
die erste Sequenz der Dokumentation abspielte, bat sie die Gruppe der Lernenden, ein
Brainstorming mit Assoziationen zum Thema Kunst zu machen. Als kleine Hilfestellung
wurde ein Zettel mit vier verschiedenen Bildern ausgeteilt, um moglichst viele
verschiedene Ansichten herauszuhdren. Die von der Lehrperson ausgewahlte
Dokumentation handelte vom Maler Hermann Nitsch, der fiir die Einbeziehung aller
Kunstformen sowie auch Opferrituale bekannt ist. Die Arbeiten von Nitsch sind zum Teil als
provokant einzustufen und bieten mit Sicherheit enormes Diskussionspotenzial. Einleitend
wurden die Begriffe ,Wiener Aktionismus” und ,kontroverse Kunst” erlautert. Weiters
zeigte die Dokumentation eine Reihe von Beispielen von Nitschs Arbeiten und Statements

verschiedener Personen, die ihre sehr unterschiedlichen Meinungen veranschaulichten.

Die Lernenden machten sich in den ersten beiden Durchlaufen kaum Notizen, sondern
konzentrierten sich auf die Handlung und die einzelnen Meinungen. Innerhalb der anfangs
gebildeten Kleingruppen wurde Ulber die gesehenen und gehdérten Inhalte sehr angeregt
diskutiert. Im anschlieBenden Plenum sollte dariiber gesprochen werden, wie viele
verschiedene Meinungen zum Thema ,Kunst mit Tierblut” in dem gezeigten Ausschnitt
vorgekommen sind. Dazu gab es eine Reihe von Wortmeldungen mit sehr weit
auseinandergehenden Antworten — eine Einigung konnte nicht erzielt werden. Als zweite

Ubung wurde derselbe Ausschnitt der Dokumentation drei weitere Male vorgespielt —

¢ ,Emotionale Podiumsdiskussion tiber Hermann Nitsch-Auffiihrung” veréffentlicht von LVZ.de (Leipziger Volkszeitung) am 20.06.2013:
https://www.youtube.com/watch?v=al GhkdOPEc&t=1s (letzter Zugriff am 20.5.2019)
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diesmal aber als reines blind listening. Das Ziel war, dass sich die Lernenden nicht von den
immer wieder eingeblendeten Bildern ,ablenken” lieBen und sich auf die Anzahl der
unterschiedlichen Meinungen besser konzentrieren konnten. AuBer einer weiblichen
Teilnehmerin machten sich alle anderen Lernenden Notizen wahrend des selektiven
Horens. Ein neuerlicher Austausch in den Kleingruppen brachte allerdings wieder keine
Einigung Uber die konkrete Anzahl der gehdrten Meinungen. Nach einem weiteren blind
listening des Ausschnittes holte die Lehrperson alle Lernenden ins Plenum, um alle

gehorten Meinungen am Whiteboard festzuhalten.

Das Sprachniveau der Dokumentation war sehr hoch und eher fir eine C1-Gruppe
geeignet. Nichtsdestotrotz hat sich die B2/22-Gruppe auBerordentlich gut bewahrt.
Beeindruckend war, dass sich ein mannlicher Teilnehmer bei der Wiedergabe der
verstandenen Inhalte nicht auf seine Notizen stiitzte, sondern vollkommen frei sprach.
Doch auch alle anderen, die ihre Mitschriften als Stiitze beim Sprechen verwendeten,
Uberzeugten mit ihrem beeindruckenden Verstandnis flir das Gehorte. Letztlich einigte sich
die Gruppe auf zwei gehorte Meinungen. Eine weitere Aufgabe beinhaltete das Héren von
Nomen-Verb-Verbindungen bei einem weiteren Abspielen der blind listening Sequenz.
Auch hierbei handelte es sich um eine sehr anspruchsvolle Aufgabenstellung, die aber mit

Bravour von den Kursteilnehmerlnnen gel6st wurde.

Als abschlieBende Aufgabe teilte die Lehrperson ein Ubungsblatt mit Nomen-Verb-
Verbindungen aus, die zwar nicht in Zusammenhang mit dem Film standen, aber an die

zuvor behandelte Grammatik anschloss.

Dritter Beobachtungstag (28. Mai 2018):

Nach der Riickgabe und Besprechung der letzten Hauslbung wurde ein Auflockerungs-
Ketten-Spiel zum Dativ (Ich packe meinen Koffer mit meinem...) gespielt. Danach startete
das neue Thema , Erndhrung”. Zur Einstimmung oder Vorentlastung stellte die Lehrperson
die Frage: ,Wie gesund erndhrt ihr euch auf einer Skala von 0-10?“. Jede der diesmal neun

anwesenden Kursteilnehmerinnen kam zu Wort und erlduterte kurz die personlichen
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Erndhrungsgewohnheiten. Bei der verwendeten Textsorte handelte es sich um eine
Dokumentation zu den Themen Erndahrung und Erndahrungstrends, eine Reportage zum
Deutschlernen!®, die von der ,Deutschen Welle“!? ausgestrahlt wurde und das
Sprachniveau C1 hatte. Eine Vorentlastung bezlglich des Wortschatzes fand seitens der
Lehrperson diesmal bewusst nicht unmittelbar vor dem ersten Abspielen statt. Sie wollte
die Lernenden herausfordern und dazu bringen, die ihnen unbekannten Worter selbst zu
interpretieren und gegebenenfalls zu notieren. Als die Dokumentation Uber Erndahrung
zum ersten Mal lief, blickte ich in sehr angestrengte und ratlose Gesichter, die
Uberforderung signalisierten. Dies diirfte der Lehrperson nicht entgangen sein und sie
fragte die Gruppe nach Verstandnisproblemen. Vor dem zweiten Durchgang der Szene
teilte die Lehrperson einen Zettel mit einem Liickentext aus, der von den Teilnehmerlnnen
ausgeflllt werden sollte. Beim zweiten Durchlauf war die anfangliche Unsicherheit schnell
verflogen, nur zwei Lernende hatten zwei bis drei Licken ausgefiillt, die restlichen
Gruppenmitglieder hatten bereits mehr Liicken erganzt. Die Lernenden konzentrierten sich
ausnahmslos auf das Gehorte und sahen dabei gar nicht auf den Bildschirm. Selbst nach
dem dritten Durchlauf der Szene war klar ersichtlich, dass die beiden Teilnehmerlnnen, die
bereits zu Beginn Verstandnisschwierigkeiten hatten, wieder nicht alles verstanden hatten
und nur ungefahr die Halfte der Liicken ausfiillen konnten. Bei einem anschlieBenden
Austausch in Kleingruppen konnten die Teilnehmerinnen ihre Antworten vergleichen und
danach im Plenum prasentieren. Die Lehrperson notierte mit Hilfe der
Kursteilnehmerlnnen alle Loésungen am Whiteboard und erklarte die unklaren Woérter.
Daraus leitete sich die Ubung, Synonyme fiir den neuen Wortschatz zu finden und Nomen-
Verb-Verbindungen zu bilden, ab. Beim vierten Vorspielen der Szene konnte ich als
AuBenstehende bemerken, dass die Anspannung von den Lernenden fiel und sie ihren
Fokus wieder auf das Hor-Seh-Verstehen legen konnten. Die Konzentration war nicht mehr

rein auf das Hor-Verstehen ausgerichtet. Auch legten alle — bis auf einen mannlichen

10 pokumentation: ,Deutsch lernen (B2/C1) Das Essen der Zukunft” ausgestrahlt von der Deutschen Welle (2017)
https://www.youtube.com/watch?v=zJg AeRR7-A (Minute 0:00-2:30)
11 Auslandsender Deutschlands mit einem Informationsangebot in 30 Sprachen mit deutschsprachigen Angeboten, die sich vornehmlich

an Menschen im Ausland richten, die Deutsch sprechen, Deutsch lernen oder lehren (vgl.
https://www.dw.com/de/unternehmen/profil/s-30626).
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Teilnehmer — den Aufgabenzettel zur Seite. Zum Abschluss fragte die Lehrperson die
Lernenden, ob sie das Ansehen beziehungsweise Anhoren als schwierig empfunden
hatten. Die Frage wurde einstimmig bejaht, allerdings waren sich auch alle einig, dass erst
bei der vierten Wiederholung der Szene das Spannungsgefiihl entwich und die Lernenden
von sich behaupten konnten, den GroRteil eigenstindig verstanden zu haben. Als
Abschluss der Einheit bat die Lehrperson alle Lernenden in Kleingruppen tber das Thema
Erndhrung im Allgemeinen zu diskutieren und ihre Meinungen Uber Vegetarier und
Veganer auszutauschen. Nach einigen Minuten holte sie die Gruppe ins Plenum, es ergab

sich eine Diskussion, die sehr angeregt ablief.

Vierter und fiinfter Beobachtungstag (11. und 13. Juni 2018):

Die folgenden sechs Einheiten widmeten sich dem Spielfilm ,,Die Félscher“!? und erfolgten
an zwei aufeinanderfolgenden Kurstagen, daher werden sie in der Protokollierung
zusammengefasst. Am ersten der beiden Kurstage waren elf Lernende anwesend und die
Lehrperson stieg gleich zu Beginn der ersten Einheit mit einem Filmausschnitt aus dem
Film ,,Die Falscher” ein. Die Szene dauerte nur knapp eine Minute. Im Anschluss fragte die
Lehrperson im Plenum was die Lernenden in diesem Ausschnitt beobachten konnten. Die
Hauptfigur des Films wurde beim Falschen eines Reisepasses gezeigt, was sofort von der
Gruppe erkannt wurde. Die erste Aufgabe nach dem ersten Sehen beinhaltete ein
Brainstorming in Kleingruppen zum Thema ,Falschen” Es sollte darlber diskutiert werden,
was man alles falschen kann und dazu eine Mindmap erstellt werden. Die Diskussionen
waren sehr angeregt — von den finf gebildeten Kleingruppen war nur eine Gruppe weniger
aktiv bei der Begriffsfindung. Eine sprachliche Barriere zeigte sich beim fehlenden
Wortschatz (Begriffe zu benennen, fir Dinge, die es zu falschen gédbe). Im anschlieBenden
Plenum hatten die Lernenden die Gelegenheit alle moglichen Gegenstinde zu
beschreiben, womit auf dem Whiteboard rasch der Output des neu gewonnenen

Wortschatzes ersichtlich wurde. Die Lernenden notierten oder fotografierten (mit ihrem

12 ,Die Filscher (Osterreich, Deutschland, 98 Minuten, 2007, Drehbuch und Regie: Stefan Ruzowitzky)
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Smartphone) das Tafelbild. Die Lehrperson fragte die Kursteilnehmerlnnen aber nicht nur
nach dem ,Wie“ und dem ,Was”, sondern auch, ,Wer” etwas falschen kann. Danach wurde
ein Arbeitsblatt mit verschiedenen Vokabeln ausgeteilt. Darunter befanden sich vier
Begriffe, die nicht gefdlscht werden kénnen. Neue Kleingruppen wurden gebildet, um die

Aufgabe zu I6sen.

Die Worter schienen grof3teils unbekannt zu sein, da einige Lernende — trotz Abraten
seitens der Lehrperson — zu ihren Worterbiichern am Smartphone griffen. Manche
Kursteilnehmerlnnen, fragten die Lehrperson nach der Bedeutung der neuen Vokabel.
Schlussendlich wurden fast alle Gruppen gleichzeitig mit der Aufgabe fertig, die im Plenum
verglichen wurde. Fiir die darauffolgende Ubung blieben die Lernenden in den
bestehenden Kleingruppen und bekamen die Aufgabe, eine Reihe von Begriffen zu
erklaren, beziehungsweise Synonyme zu finden. Hierbei war die Verwendung des
Worterbuches erlaubt. Trotz der groBen Hitze an diesem Tag waren alle
Kursteilnehmerinnen sehr motiviert und engagiert. Im Anschluss erfolgte eine sehr
angeregte Diskussion im Plenum. Nach einer Pause ging es mit dem nachsten
Filmausschnitt — der im Konzentrationslager spielte — weiter, der diesmal beinahe drei
Minuten lang war. Auf dem Arbeitsblatt standen einige Fragen zur Handlung der Szenen,
die zu beantworten waren. Der Filmausschnitt wurde nur einmal gezeigt und anschlieRend
wurde in den Kleingruppen Uber das Gesehene gesprochen. Die Gruppen bendétigten
unterschiedlich viel Zeit fir die Beantwortung und es wurde sehr angeregt diskutiert.
Offenbar hatte jeder eine Meinung zu den Inhalten, die sich nicht immer mit jenen der
jeweiligen Gruppenpartnerinnen deckte. Ein weiteres Vorspielen der Szene brachte mehr
Klarheit fir die Lernenden und es wurde im Plenum rege weiterdiskutiert. Es folgten
weiterfihrende Fragestellungen Uber Konzentrationslager und die dort herrschenden
Zustande. Die Lehrperson wies auf den Vergleich zwischen Haftlingen wie, man sie von
schockierenden Bildern kennt und den Haftlingen aus dem gezeigten Ausschnitt hin. Dies
regte zu einem weiteren angeregten Meinungsaustausch tber die moglichen Unterschiede

von KZ-Héftlingen (ihrer Behandlung, ihrem Status) an.
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Fir die nachste Aufgabe wurden Arbeitsblatter mit Lickentexten ausgeteilt. Alle Texte
waren ident, lediglich die Licken standen an unterschiedlichen Stellen, so dass innerhalb
der Kleingruppen zwei unterschiedliche Arbeitsblatter (Arbeitsblatt A und Arbeitsblatt B)
ausgeteilt wurden. Die Lernenden erhielten die Aufgabenstellung, ihren Text zu lesen und
anschlieend Fragen an ihre Partnerin zu stellen, um die bendtigten Informationen zu
erfragen und die Licke zu schlieRen. Es gab die Vorgabe keine Worterblicher zu
verwenden. Der Text erwies sich als sehr schwierig fiir den Grof3teil der Lernenden und der
Austausch innerhalb der Gruppen brachte sie nicht an ihr Ziel, alle Liicken vollstandig
auszufillen. Bei der Aufgabe mit den unterschiedlichen Liickentext-Arbeitsblattern ging ich
leise durch die Bankreihen und beobachtete die Lernenden beim Lesen und beim
Unterstreichen einer Reihe von Wortern. Dabei handelte es sich offensichtlich um die
ihnen unbekannten Vokabel im Text. Zwei der Kursteilnehmerinnen fillten die Liicken
bereits wahrend des Lesens des Textes aus, bevor sie (iberhaupt noch mit der Beratung
innerhalb der Gruppe begannen. Beim anschlieenden Diskutieren war eine weibliche
Kursteilnehmerin auffallend gut. Sie hatte ein relativ hohes Sprachniveau und konnte in
der Diskussion mit ihrer Gruppenpartnerin den Text schnell zusammenfassen. Allerdings
hatte der Grof3teil der Lernenden erhebliche Schwierigkeiten den Liickentext zu ergdnzen,

da ihnen das Formulieren der richtigen Fragen sehr schwerfiel.

Die Lehrperson splittete die Gruppen daher und wechselte die Kleingruppenpartnerinnen
untereinander, damit die Lernenden unterschiedliche Meinungen austauschen konnten
und sie erhielten die Aufgabe den nun vollstandigen Text nochmals durchzulesen. Das
gewonnene Wissen machte den Text nun besser verstandlich und ein weiterer
Partnerlnnentausch fiihrte letztlich dazu, dass die Textllicken fast vollstandig geschlossen
wurden. Jede Gruppe durfte sich drei Worter aussuchen, die sie im Plenum erklart haben
wollte. Am Whiteboard schrieb die Lehrperson all diese Worter auf und suchte gemeinsam
mit der Gruppe nach den richtigen Erklarungen, und falls moglich, auch nach Synonymen.
Nachdem alle Liicken gefiillt werden konnten, war es moéglich einen gemeinsamen
Vergleich des Textes durchzufiihren. Als freiwillige Haustbung sollten sich die Lernenden

den Trailer des Filmes ansehen.
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Am nachsten Kurstag waren zwolf Kursteilnehmerinnen anwesend. Bevor die Lehrperson
wieder an den Film ,Die Falscher” ankniipfte, gab es noch eine Gruppenarbeit zur
Wiederholung der Nomen-Verb-Verbindungen, da in dem beobachteten Kurs Grammatik
immer ein fester Bestandteil eines Kurstages war. Im Anschluss daran fragte die
Lehrperson, wer die Hauslibung gemacht und sich den Filmtrailer zu Hause angesehen
hatte. Die meisten der Lernenden konnten diese Fragen bejahen und so folgte ein sehr
reger Meinungsaustausch Uber den Film im Plenum. Ich hatte das Gefiihl, dass jeder
Lernende etwas dazu sagen wollte und sich alle Gedanken dariiber machten, wie der Film

wohl weiterging.

Die Lehrperson stieg wieder in die Arbeit mit Hor-Seh-Verstehen ein, indem sie einen
Filmausschnitt zeigte, der beinahe fiinf Minuten dauerte. In der Szene ging es um eine
Entscheidung, die viel Giber die Charaktere der beiden mannlichen Hauptprotagonisten des
Films aussagte. Der Ausschnitt wurde zweimal gezeigt, bevor die Lehrperson ein
Arbeitsblatt austeilte, auf dem eine Vielzahl von Adjektiven aufgelistet war. Die
Aufgabenstellung war es, diese Charaktereigenschaften den Figuren zuzuteilen und die
Entscheidungen zu begriinden. Man musste nicht alle Vokabel verwenden und durfte die,
die passend erschienen, auch doppelt zuteilen. Fiir diese Aufgabenstellung mussten die
Kursteilnehmerlnnen Kleingruppen bilden. Die Aufgabe wurde auch hier sehr ambitioniert
von den Lernenden durchgefiihrt und es kam zu keinen Ruhezeiten oder Leerlaufen. Einige
Adjektive waren nicht allen bekannt und das Woérterbuch am Smartphone kam teilweise
zum Einsatz. Die Lehrperson wies die Lernenden darauf hin, dass die Woérter, die nicht
bekannt waren, anschlieBend im Plenum erklart werden wiirden. Nachdem einige
Kursteilnehmerlnnen nicht allzu viele Zuweisungen vornehmen konnten, wurde die Szene
nochmals vorgespielt. Anschliefend wurden die Gruppenpartnerinnen gewechselt und ein
neuerlicher, noch angeregterer Austausch an Vermutungen und Wissen begann. Beim
Beobachten der Kursteilnehmerlnnen fiel mir insbesondere auf, dass das dritte Vorspielen
der Szene sehr wichtig fiir die Zuordnungsaufgabe war. Die Lehrperson holte die
Lernenden zuriick ins Plenum und |6ste den noch offenen Wortschatz an der Tafel auf.

Nach vielen Wortmeldungen — man hatte das Gefiihl, dass jeder Lernende etwas dazu
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sagen wollte — folgte die nachste Aufgabe. Die Lehrperson spielte die Szene nochmals vor
und wies die Kursteilnehmerlnnen darauf hin, sich emotional auf den Gewissenskonflikt
eines bestimmten Protagonisten einzulassen. Die Lernenden verstanden das Ansinnen der
Lehrperson und sahen die Szene noch einmal gespannt an. Bei der folgenden Aufgabe
handelte es sich um einen Schreibtext, in dem die Charaktere beider Hauptprotagonisten
beschrieben werden sollten. Wahrend des Schreibprozesses ging ich als Beobachterin
durch die Reihen und konnte groRe Unterschiede bei der Umsetzung des Schreibprozesses
feststellen. Einige Lernende schienen mit einer Leichtigkeit zu schreiben, andere hingegen
setzten den Stift mehrmals ab und lberlegten, bevor sie ihren Schreibprozess fortsetzten.
Diese Aufgabe nahm ungefdhr 30 Minuten Zeit in Anspruch, danach folgte eine Pause. Im
Anschluss holte die Lehrperson alle Kursteilnehmerlnnen wieder ins Plenum und bat
Freiwillige um eine kurze Zusammenfassung des angesprochenen Gewissenskonflikts.
Dabei verlangte sie nicht, die verfassten Texte vorzulesen, sondern sie sollten mittels freier
Rede von der Gruppe prasentiert und argumentiert werden. Zu Beginn waren alle ein
wenig schiichtern und zuriickhaltend, doch dann meldete sich ein Kursteilnehmer und
begann zu argumentieren. Daraufhin meldete sich eine weitere Kursteilnehmerin und
brachte ein Gegenargument ein. Dies flihrte zu einer angeregten Diskussion. Als Abschluss
der Einheit sammelte die Lehrperson alle Texte zur Korrektur ein und gab als freiwillige
Hauslibung eine Recherche liber die Filmpreise auf, mit denen der Film ,Die Falscher”

ausgezeichnet wurde.

Sechster Beobachtungstag (16. Juli 2018):

Am letzten Kurstag, in dem mit Hor-Seh-Verstehen gearbeitet wurde, waren sieben
Kursteilnehmerinnen anwesend. Die erste Einheit begann mit dem Austeilen der
Hauslibungen und einem interaktiven Kahoot-Quiz zur Wortschatzarbeit. Im Anschluss
leitete die Lehrperson das Thema ,Marchen” ein. Als Vorentlastung zeigte sie zwei Bilder
der Marchen ,Hansel und Gretel” und ,Rotkdppchen”. Es folgte eine sehr lebhafte
Diskussion im Plenum dartber, wer die Marchen kannte, ob sie auch in anderen

Kulturkreisen vorhanden waren, ob die Kursteilnehmerlnnen sie aus ihrer Kindheit
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kannten und ob solche Marchen fiir Kinder geeignet oder zu grausam seien. Die Diskussion
war ein optimaler Einstieg in das neue Thema und reichte von der Moral von Geschichten,
Uber Gut gegen Bose, bis zu den padagogischen Wirkungen. Die Lehrperson lenkte gegen
Ende der Diskussion das Thema zu den vorherrschenden Rollenbildern in Marchen und
man war sich einig, dass die Bosewichte darin meist weiblich waren. Somit war die
Einleitung zum Trailer des Spielfilms ,Maleficent“!® gegeben. Als Vorgabe sollten die
Lernenden auf die Farben, die Personen und die Emotionen achten. Den ersten Durchlauf
der zweiminitigen Szene spielte die Lehrperson als silent viewing vor. Es folgte eine
Diskussion in Kleingruppen zu den vorgegebenen Themen. In einem weiteren Durchgang
wurde der Ton hinzugefligt, dabei bekamen die Lernenden die Vorgaben, die
Veranderungen in Bezug auf Orte, Emotionen und Stimmungen zu bestimmen. Die
Gesichter der Kursteilnehmerinnen wirkten duRerst konzentriert und die eine oder andere
Mimik lie erkennen, dass einige Unklarheiten durch den Ton beseitigt wurden. Die
Diskussionspartnerinnen in den Kleingruppen wurden gewechselt und es fand eine weitere

sehr angeregte Diskussion lber die Veranderungen in der Wahrnehmung statt.

Nach einem weiteren Abspielen des Trailers folgte eine schriftliche Aufgabe. Die
Lernenden bekamen einen Zettel ausgeteilt, auf dem drei vorgefasste Meinungen zu den
Themen Marchen allgemein, der Unterscheidung zwischen Gut und Bdse und den
Auswirkungen auf die Psyche von Kindern standen. Diese dienten als Vorlagen, um einen
kurzen Kommentar nach dem Thema-Rhema-Prinzip!* zu schreiben. Fiir diese Aufgabe
bendtigten die meisten Kursteilnehmerlnnen eine sehr lange Vorbereitungszeit, um sich
darliber klar zu werden, was sie eigentlich schreiben wollten. Ich blickte in angestrengte
Gesichter, die sichtlich auch schon mide waren und auf eine kreative Eingebung warteten.
Schlussendlich gelang es aber allen in der vorgegebenen Zeit einige Zeilen auf den
Arbeitsblattern niederzuschreiben, die dann von der Lehrperson zwecks Korrektur

eingesammelt wurden. Als abschlieBende Aufgabe wurde ein Text eines Marchens

13 »Maleficent” (USA, 2014, 97 Minuten, Drehbuch: Linda Woolverton, Regie: Robert Stromberg)

% Der Terminus ,Thema-Rhema-Gliederung” (= TRG) geht von der Beobachtung aus, dass man in einer AuRerung ein ,Thema“ (= T) —
das, worliber etwas ausgesagt wird — und ein ,,Rhema“ (= R) — das, was dariiber gesagt wird — unterscheiden kann. (https://ids-pub.bsz-

bw.de/frontdoor/deliver/index/docld/2240/file/Benes Thema-Rhema-Gliederung 1973.pdf)
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ausgeteilt, in dem alle Relativpronomen markiert werden sollten. Da die Zeit nicht mehr
ausreichte, bat die Lehrperson die Kursteilnehmerinnen die Markierungen der

verbleibenden Wérter im Rahmen der Hauslibung fertig zu stellen.

8.2.4. Zusammenfassung der Beobachtungsergebnisse

Ohne eine Sprachstandserhebung durchzufiihren, wurde gleich zu Beginn sehr deutlich,
dass das individuelle Sprachniveau der Kursteilnehmerinnen sehr unterschiedlich war,
obwohl alle mit dem Niveau B2/2 eingestuft worden sind. Die unterschiedlich ausgepragten
Fertigkeiten jedes einzelnen Lernenden waren individuell und wirkten sich besonders auf
die Sozialform der jeweiligen Aufgaben aus. Damit ist gemeint, dass sich manche
Kursteilnehmerlnnen beim gelenkten Sprechen im Plenum schiichtern und zuriickhaltend
verhielten, hingegen in Kleingruppen viel aktiver waren. Andere wiederum entfalteten ihre

schriftlichen Fahigkeiten wahrend der Einzelarbeiten.

Diese groRen Unterschiede beeinflussen und beeintrachtigen die Beobachtungs- und
Untersuchungsergebnisse maligeblich. Es waren immer wieder dieselben Personen, die

sich in Plenumsdiskussionen viel haufiger mit Wortmeldungen einbrachten als andere.

Jeder Einstieg in ein neues Thema erfolgte auf unterschiedliche Weise. Fir die Bearbeitung

des Themenbereichs ,Reisen” wahlte die Lehrperson den Spielfilm ,Stella di mare” und
zeigte vorab ein Standbild mit den Protagonistinnen und ihrem Boot, wodurch sie ein

Brainstorming im Plenum zu diesem Thema initiierte.

Beim Film ,Die Falscher” gab es seitens der Lehrperson vorab keine Wortschatz-
Entlastung. Diese Herangehensweise flihrte bei den Lernenden bei der Erstellung der
Mindmap zum Thema ,,Félschen” zu einigen Schwierigkeiten. Sie hatten zwar sehr viele
Ideen, mangels notwendigen Wortschatzes drohte die Umsetzung allerdings zu scheitern.

Im Zuge der anschlieRenden Diskussion, konnten die Kursteinehmerlnnen die fehlenden
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Begriffe umschreiben und erkliaren, wodurch wiederum eine sehr gute Ubung fiir die

Fertigkeit des Schreibens gegeben war.

Lernziele

Ein Lernziel war die Anregung der Sprachproduktion, indem sich die Lernenden zu jeder
gezeigten Sequenz des abgespielten Filmausschnittes dullerten. Dies fuhrte bei ,Stella di
mare” zu einem Spannungsaufbau — der Wunsch den weiteren Verlauf des Filmes sehen zu

wollen blieb erhalten beziehungsweise wurde sogar gesteigert.

Ein zweites Ziel war die Wahrnehmungsschulung, die laut Ziebell durch das progressive
Vorgehen in kleinen Schritten, wie Standbild, Zeitlupe, ohne Ton, abschnittsweises
Anhalten oder wiederholtes Anschauen erreicht wird (vgl. Ziebell 2002: 60). Die
Wahrnehmung wird verlangsamt und somit die Unterschiede zwischen Beschreibung und
Interpretation bzw. Spekulation bewusst gemacht. Mehrmals mussten die Lernenden
Lickentexte ausfillen, dabei war sehr klar zu beobachten, dass sie sich beim zweiten und
dritten Vorspielen einer Szene nur auf das Gesprochene konzentrierten und die Bilder
dabei gar nicht visualisierten. Nach Auflésung der Liickentexte wurden die Szenen meist

erneut vorgespielt.

Diese Art von Aufgabenstellung zeigt die Vielfalt, die in der Arbeit mit Hor-Seh-Verstehen
steckt, so dass die Lernenden die Mdoglichkeit hatten aus einer Szene sowohl reines
Horverstehen als auch die Wahrnehmung von visuellen Inhalten zu konsumieren. Solche
Ubungen stellen eine groRe Hilfestellung fiir das zukiinftige Lesen einer Fachzeitschrift
oder einer anspruchsvollen Tageszeitung dar. Auch wenn das gehorte Vokabular fir die
Alltagssprache nicht unbedingt relevant ist, birgt es einen groBen Vorteil fir das

Leseverstehen.

Durch die unterschiedlichen Sprachniveaus kam es auch zu zeitlich variierenden

Geschwindigkeiten bei der Losung der Aufgaben — ganz besonders, wenn es sich um
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unterschiedliche Sozialformen handelte. Ebenso zeigte sich ein unterschiedliches Verhalten
der Lernenden in Bezug auf die Anwendung von Notizen. Manche notierten kaum etwas,
andere wiederum konnten nicht genug aufschreiben. Einige sprachen in der Diskussion

vollkommen frei, die meisten stlitzten sich auf ihre Mitschriften.

Gestaltung der Hor-Seh-Phase

Wie wurde das selektive Verstandnis Uberpriift? Erfolgten Aufgaben vor dem nachsten
Horen? Die am haufigsten angewendeten Sozialformen waren Kleingruppenarbeiten und
Diskussionen im Plenum. Aufgaben, die in Einzelarbeit bearbeitet wurden, waren duRerst
selten. Es gab meist ein mehrmaliges Vorspielen der Filmszenen (drei oder vier
Wiederholungen). Bei dem Film ,Die Falscher” wurde die erste Szene nur einmal
vorgespielt bevor die Diskussion im Plenum startete. Meiner Meinung nach hatte die
Lehrperson sie auch ein zweites Mal zeigen kdonnen, da es voraussichtlich zum besseren
Verstandnis der Handlung gefiihrt hatte. Es erfolgten Aufgabenstellungen zwischen den
einzelnen Durchlaufen. Das Austeilen von Arbeitsblattern oder Liickentexten zwischen
dem ersten und zweiten Vorspielen einer Szene war sehr vorteilhaft fir die Lernenden, da
sie die zu beantwortenden Fragen vorab durchlesen und gezielt auf die Inhalte achten
konnten. Auch ein neuerlicher Partnerlnnenaustausch war von Vorteil, da die Lernenden
untereinander Wissen und Vermutungen weitergaben und sich dieser Kreislauf immer

weiter fortsetzen konnte.

Korrekturverhalten/Ergebniskontrolle

Alle verschriftlichten Texte der Lernenden wurden von der Lehrperson jedes Mal
eingesammelt, korrigiert und am nachsten oder Uberndchsten Unterrichtsabend mit
Kommentaren zuriickgegeben. Die Lehrperson gab nach jeder Einheit eine Hauslibung auf,
da sie es als wichtig empfand, dass sich die Kursteilnehmerinnen auch zu Hause mit der

Grammatik und vor allem mit den Schreibaufgaben auseinandersetzen — nicht zuletzt als
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Vorbereitung auf die bevorstehende OSD-Priifung!®. Diese Hausiibungen waren natiirlich
nicht verpflichtend, allerdings konnte beobachtet werden, dass die meisten Lernenden

dieser Aufforderung nachkamen, da ihnen das Feedback der Lehrperson sehr wichtig war.

Der neu erworbene Wortschatz wurde immer am Whiteboard aufgel6st, so dass es ein
Tafelbild gab, das sowohl zur Unterstlitzung wahrend des Unterrichts diente, als auch als
Gedachtnisprotokoll fiir eine spatere Verwendung von den Lernenden mit dem

Smartphone fotografiert werden konnte.

Die Erweiterung der Sprechfertigkeit konnte in beinahe jeder Plenumssituation beobachtet

werden, da diejenigen Lernenden, die sich freiwillig zu Wort meldeten, immer versuchten
den neu erworbenen Wortschatz einzubringen. Auch bei den geschriebenen Texten
achteten die Kursteilnehmerlnnen darauf, neues Vokabular einzubauen. Eine Anwendung
im freien Sprechen ist unmittelbar nach dem Erwerb des Wortschatzes schwierig, aber vor
allem bei den ,Falschern” fiel bei den Plenumsdiskussionen am zweiten Unterrichtsabend

stark auf, dass die bereits gelernten Vokabel Teil der Konversation waren.

Doch auch bei der Abschlussdiskussion liber Erndhrung sowie Vegetarier und Veganer,
hatte ich den Eindruck, dass jeder Einzelne etwas zu sagen hatte und dass einige der
Kursteilnehmerinnen bewusst den neu erworbenen Wortschatz in ihre Wortmeldungen

einflieRen lieRen.

Die Kursteilnehmerinnen haben sowohl die vorliegenden Redemittel benutzt, sich frei

geduBert sowie mimisch und gestisch reagiert.

Einige Lernende hatten ein auffallend gutes Gehoér fiir unbekannte Woérter und waren in
der Lage die richtige Bedeutung zu interpretieren und das Wort zu notieren. Manche

waren in der Lage Redewendungen zu erklaren.

5 OSD-Priifungen sind international anerkannt und werden auf den Niveaustufen A1-C2 angeboten. Sie orientieren sich an den

Niveaubeschreibungen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS). Seit 2019 werden alle OSD-
Priifungen (OSD-Integrationspriifungen ausgenommen) modular angeboten, d. h., die Priifungsmodule (je nach Priifung zwei bzw.
vier Module) kdnnen unabhéngig voneinander zu verschiedenen Zeitpunkten absolviert werden (https://www.osd.at).
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Spezielle Sprachlernstrategien sowie Anregungen zur Unterstliitzung des autonomen

Weiterlernens auBerhalb des Unterrichts konnte ich keine beobachten, doch zumindest
ergab jede Einheit mit den filmischen Texten ein umfangreiches Tafelbild mit einer Reihe

an neu erworbenem Wortschatz.

In dem beobachteten Kurs trugen die Lehrpersonen generell Hauslibungen auf, allerdings
nahmen diese selten Bezug auf die filmischen Texte. Eine Ausnahme war die Fertigstellung
eines Schreibtextes zum Thema ,Marchen”, der aus Zeitmangel nicht fertiggestellt werden

konnte und einer freiwilligen Rechercheaufgabe zum Film ,Die Falscher”.

Das Unterrichtsklima war durchwegs sehr entspannt, sowohl zwischen der Lehrperson und

den Lernenden als auch unter den Lernenden. Man kommunizierte freundlich und
respektvoll miteinander, im Plenum waren alle Meinungen willkommen und niemand
hatte Anlass sich zu schamen. Es gab keine Scheu seitens der Lernenden, Fragen zu stellen,
wenn eine Aufgabenstellung unklar war. Innerhalb der Kleingruppen schienen die
Lernenden auch sehr gut miteinander auszukommen. Oftmals verliefen die Diskussionen
auch humorvoll und fréhlich, es wurde viel gelacht. Die Lernenden zollten der Lehrperson
Wertschatzung und dies war umgekehrt genauso. Ebenso konnte man in diesem Kurs
einen freundschaftlichen Umgang zwischen den Kursteilnehmerlnnen beobachten, da sich

einige bereits kannten.

Da viele Szenen der gezeigten Filme unter anderem landeskundliche Inhalte vermittelten
profitierten die Lernenden auch von einem zusatzlichen Vorteil, sich ein
wirklichkeitsgetreues Bild des Landes und der Sprache verschaffen zu kénnen. Ich selbst
konnte diese ansteigende Motivation bei den im Kurs anwesenden Teilnehmerlnnen
richtiggehend beobachten. Sie schliipften beinahe in eine andere Rolle, in der sie plotzlich

mehr zu sagen hatten.
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Wie bereits im Kapitel 4.2. erwahnt, setzt laut Schwerdtfeger die Rezeption von
audiovisuellen Texten die Emotionen der Lernenden frei — sei es im positiven Sinne durch
Neugier und Interesse oder durchaus auch im negativen Sinne, wie Langeweile. Im
Rahmen meiner Beobachtung konnte ich diese Verhaltensmuster bei den Lernenden
feststellen. Die Kombination von Emotionen zu einem bestimmten Thema und dem daraus
resultierenden Sprechanlass fiihrte unter anderem zur Uberwindung eventuell

vorhandener Sprechangst.

Die Auseinandersetzung mit filmischen Texten im Fremdsprachenunterricht verlangte den

Lernenden auBergewdhnlich selbstandiges Interpretieren ab.
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9. ZUR BEFRAGUNG IN DER FREMDSPRACHENDIDAKTIK

In der empirischen Fremdsprachenforschung erfreut sich die Form der Befragung — sowohl
mindlich als auch schriftlich — groter Beliebtheit. Die Griinde dafiir sind vielfdltig, unter
anderem weil Untersuchungsgegenstande wie Erfahrungen, Motivation, Einstellungen
oder Haltungen von Lehrenden und Lernenden aus der AuRenperspektive nicht zu
beobachten sind. Eine Operationalisierung in Form einer Selbstauskunft der befragten
Personen erweist sich in diesen Fallen als sinnvoll. Man unterscheidet zwischen
schriftlichen und mindlichen Formen der Befragung, welche durch Fragebdgen

beziehungsweise Interviews abgedeckt werden (vgl. Riemer 2016: 155).

Vor allem zur Erforschung innerer Aspekte wie Einstellungen, Meinungen und Gefiihle, ist
die Forschungsmethode der Befragung geeignet (vgl. Schramm; Schwab 2016: 141).
Befragungsdaten sind das Ergebnis von Selbstauskiinften und damit in ihrer Zuverlassigkeit
eingeschrankt, was wiederum abhdngig von der Bereitschaft der Befragten ist,

wahrheitsgemaRe und relevante Aussagen zu tatigen (vgl. Riemer 2016: 155).

Im Gegensatz zur Methode der Beobachtung fokussiert die Befragung nicht auf die
Geschehens- oder Verhaltensebene, sondern die Innensicht jeder einzeln befragten Person

(vgl. Daase et al 2014: 103).

Man unterscheidet zwischen schriftlichen und miindlichen Befragungsformen: Fragebégen
beziehungsweise Interviews. Im Falle einer mindlichen Befragung unterscheidet man
weiter zwischen der Anzahl der zu befragenden Personen, d.h. ob man Einzelinterviews
(Face-to-Face, telefonisch oder elektronisch) oder Gruppendiskussionen durchfiihrt (vgl.
ebenda: 103). Generell werden Fragebogen als Befragungsinstrument eingesetzt, wenn es
sich um eine groRere Gruppe der zu Befragenden handelt und es darum geht die
Anonymitat der Befragten zu wahren, wie auch im speziellen Fall der vorliegenden

Untersuchung.
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9.1. Schriftliche Befragung - Fragebogen

Der Fragebogen bietet eine Reihe von Vorteilen, wie etwa die exakte Vorstrukturierung der
Befragung. Klare und prazise Formulierung der Fragen sind sowohl rdaumlich als auch
zeitlich einsetzbar und ermoglichen die rasche Erhebung einer Menge an Daten ohne allzu
groRen Aufwand. Sie werden auf Papier festgehalten, kdnnen ausgeteilt und eingesammelt
oder auch auf postalischem Weg zugestellt werden (vgl. Riemer 2016: 157). Speziell im
Fremdsprachenbereich  kénnen  Fragebdogen  testdhnlich zur  Erfassung von
Personlichkeitsmerkmalen oder Einstellungen eingesetzt werden oder aber auch
beschreibend (das eigene Lernverhalten betreffend) oder bewertend fungieren (vgl. Daase

et al 2014: 105).

Bei der geeigneten Fragestellung wurden in der empirischen Forschung folgende

Richtlinien erstellt:
- Kurze und einfache Fragen stellen
- An die Weltansicht und Ausdrucksweise der Befragten anknipfen
- Konkrete Fragen bevorzugen (gegeniiber allgemeinen Fragen)
- Zweideutigkeiten vermeiden
- Keine suggestiven Fragen formulieren
- Keine doppelte Negation verwenden
- Schwierige Worter (Fachsprache) vermeiden

- Keine Fragen stellen, die kaum Erkenntnisgewinn bringen (z.B. Fragen, die von fast

jedem bejaht oder verneint werden kdnnen) (vgl. ebenda)
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Eine Zusicherung der Anonymitat der befragten Personen darf nicht verabsaumt werden.
Bei schriftlichen Aussendungen eines Fragebogens sollte der Bogen ein Titelblatt mit
Ausfillhinweisen enthalten sowie das Thema der Untersuchung und Informationen zum
Verwertungsziel der erhobenen Daten (vgl. ebenda: 107). Ein Fragebogen sollte den
Umfang von drei bis vier Seiten nicht Uberschreiten, ebenso wie eine maximale

Bearbeitungsdauer von dreiBig Minuten (vgl. ebenda: 108).

Der Fragebogen fir die vorliegende Untersuchung umfasste zwanzig Fragen, die sich
sowohl aus offenen Fragen als auch aus Mehrfachauswahloptionen (multiple choice)
zusammensetzten. Die Auswertung von geschlossenen Fragen bietet den grofRen Vorteil
der Quantifizierung auf einer Nominal-, Ordinal- oder Intervallskala, die miteinander

vergleichbar sind (vgl. Riemer 2016: 156).

Die Methode zur Datenauswertung ist abhangig vom Fragenkatalog des Fragebogens. Bei
einer qualitativen Forschung mit offenen Fragen ist eine Kodierung notwendig.
Geschlossene Fragestellungen mit skalierten Antwortmoglichkeiten werden statistisch
ausgewertet, woflir es verschiede Moglichkeiten gibt. Durch Operationalisierung wird die
Bestimmung der Variablen erfasst, d.h. durch die Messbarmachung von theoretischen
Konstrukten anhand der Zuordnung von beobachtbaren Indikatoren (vgl. Glltekin-Karakoc;

Feldmeier 2014: 183f).

9.1.2. Auswertung der Fragebogen

Um den Lernenden das Gefiihl der Anonymitat zu vermitteln sowie ihnen den Vorteil des
»uber eine Antwort nachdenken Kénnens” zu geben fiel die Wahl der Befragungsart der
Lernenden auf schriftliche Fragebdgen. Auch wenn offene Fragestellungen die

Tiefgrindigkeit und die Vielseitigkeit der Antworten erhdéhen (vgl. Riemer 2016: 156),
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erschien eine vorgegebene Antwortauswahl bei den meisten Fragen als Erleichterung fir
die Befragten. Die offen gestellten Fragen bezogen sich auf die Selbsteinschatzung der

Lernenden. Der vollstandige Fragebogen ist im Anhang zu finden (vgl. Anhang 1)

Die Fragestellungen an die Lernenden nahmen Bezug auf die Forschungsfrage und die

aufgestellten Hypothesen und wurden folgenden Kategorien gebiindelt:

1) Rezeptionsverhalten (Vorkenntnisse/Erfahrung mit filmischen Texten, Vorlieben,

Bereitschaft damit zu arbeiten)
2) Steigerung der sprachlichen Kompetenz
3) Anwendung im Alltag (Wortschatz)
4) Allgemeinbildung (Vorteile)
5) Personlichen Lernerfolg bestatigen
6) Auswirkung auf die Kreativitat
7) Steigerung des Selbstwertgefiihls (Ermutigung eigene Meinung zu sagen)
8) Soziodemographische Daten (Alter, seit wann und wo Deutsch gelernt wird

Diesen Kategorien wurden die Aussagen der Kursteilnehmerlnnen zugeordnet:

- Rezeptionsverhalten/Vorkenntnisse/Vorlieben

Die erste Frage gab Aufschluss dariiber, ob die Kursteilnehmerinnen bereits in der
Vergangenheit mit audiovisuellen Medien im Fremdsprachenunterricht gearbeitet haben.
Vier der Befragten konnten bereits Erfahrungen mit filmischen Texten im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht aufweisen, drei nicht. Auf die Frage nach eventuellen
Verstandnisschwierigkeiten gaben ebenfalls vier der Befragten an einige Schwierigkeiten
beim Verstehen aller gehorter/gesehener Inhalte gehabt zu haben. Inhaltlich und
grammatikalisch gab es keine Schwierigkeiten, es lag eher daran, dass viele Worter nicht

verstanden wurden oder unbekannt waren. Bis auf eine Teilnehmerln meinten die
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Befragten, dass sie sowohl von den Spielfilmen als auch von den Dokumentationen gleich
angesprochen wurden. Bei der Frage nach den filmischen Texten, die am besten gefallen
haben, wurden Mehrfachnennungen angegeben. Der klare ,Sieger” der beliebtesten
filmischen Texte war der Film ,Die Falscher”, knapp gefolgt von der Komddie ,,Stella di
mare”. Als Begriindung fir die Vorlieben fiir ,Die Falscher” wurde das lehrreiche Thema,
das der Film behandelte, angefiihrt. ,Stella di mare” hingegen sprach die Lernenden
generell an, weil die Inhalte unterhaltsam und spannend waren. Schlecht abgeschnitten
hat die Dokumentation Uber Kunst, gefolgt von dem ,Maleficent”-Filmtrailer und der
Dokumentation Uber Erndhrung. Die Griinde daflir waren aber nicht unbedingt
mangelndes Interesse, sondern bei einigen Lernenden offen zugegebene
Verstandnisprobleme — exakt das, was aus der Beobachtung auch hervorgegangen ist.
Speziell die beiden Dokumentationen wurden von den Kursteilnehmerlnnen als schwer

verstandlich bezeichnet.

Vier der Befragten gaben an, dass die filmischen Texte sie zweifellos ermutigt haben tber
die angesprochenen Themen nachzudenken. Drei von ihnen wurden nur wenig zum

Nachdenken angeregt.

- Steigerung der sprachlichen Kompetenz

Die positive Auswirkung auf den Wortschatzerwerb zeigte sich in der Beantwortung der
Frage zur Steigerung der sprachlichen Kompetenz. Fiunf der befragten
Kursteilnehmerlnnen konnten ihren bisherigen Wortschatz aufgrund der konsumierten
filmischen Texte erhohen und bereits in der Alltagskommunikation anwenden. Fir die
anderen beiden war der neu erworbene Wortschatz zwar ebenfalls gegeben, allerdings nur
in geringem Ausmali. Bei der Frage nach dem filmischen Text, der fiir den neu erworbenen
Wortschatz verantwortlich war, gaben sechs der Befragten ,Die Falscher” an, die siebte

Person nannte die Dokumentation Gber Kunst.

Auf die Frage, ob sie ein Beispiel dafir kannten, wo sie diesen Wortschatz anwenden

kdnnten, kam zum Beispiel die Antwort: ,Jeden Tag kann ich den neu erworbenen
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Wortschatz benutzen”. Eine befragte Person gab an den Wortschatz beim Arzt
anzuwenden, eine andere konnte damit eine Geschichte besser erzahlen. Eine weitere

Person konnte ein offenes Thema mit einer anderen Person klaren.

- Anwendung im Alltag

Auf die Frage nach den personlichen Erfahrungen mit filmischen Texten im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht konnten zwar nicht alle Befragten ein Beispiel nennen, aber

folgende Antworten folgten:

»Neue Ideen und Konzepte entstehen leichter mit Filmen.”

»ES pragt einen sehr, wenn man eine bestimmte Situation hort und gleichzeitig sieht.”
,lch fand es sehr interessant.”

»lch freue mich, mich mit den Anderen in der deutschen Sprache auszutauschen.”

,Ich kann mehr Details sehen, die ich nicht héren konnte.”

- Allgemeinbildung

Vier von den befragten Kursteilnehmerlnnen hielten filmische Texte in ihrem Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht von Vorteil fiir ihre Allgemeinbildung, zwei davon waren sich
nicht ganz im Klaren dartiber und eine befragte Teilnehmerin war nicht der Meinung, dass
das Arbeiten mit filmischen Texten von Vorteil fir die Allgemeinbildung sei. Die vier
Personen, die die Frage klar mit ,ja“ beantworteten, lieferten folgende Antworten: ,Die

gesehenen filmischen Texte sind fiir meine Allgemeinbildung von Vorteil, weil...
,...man seinen Wortschatz schneller erweitern kann.”

»--ich nun Uber die Trends vegan und vegetarisch zu essen Bescheid weild und die Tricks,

die im Nationalsozialismus angewendet worden sind.”
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»--ich etwas Uber den 2. Weltkrieg gelernt habe.”

,-.ich in Zukunft Politikwissenschaften studieren mochte und die Themen hilfreich waren,
um meine Meinung zu Themen zu andern. Damit werde ich in Zukunft weniger Probleme

in diesem Bereich haben.”

- Personlichen Lernerfolg bestdtigen

Die Antworten auf die Frage: ,Warum lernt man die deutsche Sprache leichter/schwerer

durch filmische Texte?“ lauteten wie folgt:

,Es ist einfacher sich anhand von Bildern an den Inhalt zu erinnern.”

,Weil ich es liebe anhand von Filmen und Dokumentationen eine Sprache zu lernen.”
»lch lerne die Sprache leichter mit filmischen Texten”.

,Leichter, weil die filmischen Texte sehr interessant sind und ich mehr Uber die Themen

lerne.”
,Filme sind sehr gut und machen das Lernen einer Sprache leichter.”
,Ich finde es einfacher fiir mich mit Filmen zu arbeiten.”

,Fur mich ist der direkte Kontakt mit der Lehrperson von groRerem Vorteil, weil ich

nachfragen kann.”

Somit empfand nur eine der befragten Personen das Lernen mit filmischen Texten
schwierig. Alle anderen erlebten die Art mit Hilfe filmischer Texte die deutsche Sprache zu

lernen, hilfreich und unterhaltsam.

Die bereits genannten Antworten zur Anwendung des neu erworbenen Wortschatzes,
korrelierten auch mit der Kategorie der Bestatigung des personlichen Lernerfolges. Aus der
taglichen Anwendung des neu erworbenen Wortschatzes (sei es beim Arzt oder in der

Alltagskommunikation) resultierte ein individueller Lernerfolg.
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- Auswirkung auf die Kreativitat

Zwei der befragten Kursteilnehmerlinnen waren sich sicher, dass sich die filmischen Texte

auf ihre Kreativitat ausgewirkt haben. Die Griinde daflir waren:
»--, Weil ich Situationen im Leben vergleichen kann.”
..., Weil ich nach dem Unterricht einen Witz verfassen mochte.”

Die anderen Finf empfanden, dass sich die filmischen Texte nur ein wenig auf ihre

Kreativitat ausgewirkt haben.
- Steigerung des Selbstwertgefiihls (Ermutigung eigene Meinung zu sagen)

Drei der Befragten konnten keine Identifikation mit der deutschen Sprache anhand von
filmischen Texten erkennen, drei von ihnen fiihlten sich hingegen bestarkt im

Sprachunterricht:

..., weil die filmischen Texte alles enthalten: Grammatik, Kultur, Themen.”
»--, Weil ich viele neue Phrasen gelernt habe.”

..., Weil es Praxis war.”

Lediglich eine Person stellte die Identifikation mit der deutschen Sprache durch filmische

Texte in Frage:

»-.alles hat seinen Vorteil, aber ich finde, dass die filmischen Texte weniger Einfluss als
lesen, schreiben, horen haben. Weil ich finde, die Hauptsache beim Sprachlernen ist

Schreiben.”

- Soziodemographische Daten

Die soziodemographischen Daten gaben Aufschluss dariiber, wo und seit wann die
befragten Personen mit dem Deutschlernen begonnen hatten sowie lber das jeweilige

Alter. Die sieben befragten Personen waren zwischen 19 und 37 Jahren alt. Alle haben
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erstmals in Osterreich begonnen Deutsch zu lernen. Die kiirzeste Lernperiode einer

Kursteilnehmerln war ein Jahr, der langste Zeitraum waren vier Jahre.

Von den vorgesehenen flinfzehn Fragebdgen konnten nur sieben ausgefillt und
ausgewertet werden, da die restlichen Kursteilnehmerinnen am letzten Kurstag nicht
anwesend waren und es keine andere Moglichkeit gab, sie anderweitig oder zu einem

anderen Zeitpunkt zu befragen.

Die Auswertung der Fragebogen hat ergeben, dass die Lernenden von der filmischen
Textsorte der Spielfilme am meisten angesprochen wurden. Der neu erworbene
Wortschatz war eminent und konnte sowohl aus den Spielfilmen als auch aus den
Dokumentationen gewonnen werden. Es wurde gezeigt, dass die sprachliche Kompetenz
durch das erlernte Vokabular verstarkt wurde und bereits Anwendung im Alltag fand.

Filmische Texte foérdern die Kreativitat und gehen weit lber reine Rezeption aus.

9.2. Miundliche Befragung - Interview

Geht man in seiner Forschung detaillierter auf die Sichtweise und Erfahrungen der zu
befragenden Personen ein, eignet sich die Durchfiihrung eines Interviews (vgl. Daase et al
2014: 110). Hier wird zwischen quantitativen und qualitativen Interviews unterschieden,
wobei laut Riemer quantitative, strukturierte Interviews in der Fremdsprachenforschung
keine grolRe Rolle spielen. Es handelt sich dabei um eine mindliche Administration eines

vorgegebenen Fragebogens (vgl. Riemer 2016: 162).

Qualitative Interviews sind zentrale Datenerhebungsmethoden in qualitativen
Forschungsansatzen, da sie dem Ziel der Erhebung moglichst reichhaltiger und
tiefgriindiger Daten gut entsprechen. Die Untersuchungsteilnehmer sollen in
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moglichst natiirlich gehaltenen Gesprachen zur ausfihrlichen Darlegung ihrer
Erfahrungen, Meinungen, Uberzeugungen und auch ihres Wissens angeregt
werden. Widersprichlichkeit, Vagheit und auch Nicht-Wissen kénnen in den
Antworten zum Ausdruck gebracht werden. Wahrend geschlossene
Befragungen darauf setzen (missen), von den Untersuchungsteilnehmern auf
vorgegebene Items moglichst lickenlos ehrliche Einschatzungen zu
bekommen, wollen qualitative Interviews die Befragten dazu bringen, selbst
Auskiinfte dartber zu geben, was und warum etwas fiir sie relevant ist. Die
Tiefe und Breite der Antworten soll nicht eingeschrankt werden. (Riemer 2016:
162)

Im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht dienen qualitative Interviews sowohl als
Erhebungsinstrument fir inhaltliche Daten, stellen aber auch ein sprachliches Ereignis
authentischer Sprachproduktion dar. Um Zugang zum Forschungsfeld zu erhalten, werden
auf inhaltsbezogener Ebene qualitative Interviews eingesetzt. Mogliche Ergebnisse werden

stark von der jeweils gewahlten Interviewform vorstrukturiert (vgl. Daase et al 2014: 110).

Um alle Hypothesen verifizieren beziehungsweise falsifizieren zu kdénnen, war es
notwendig die Lehrperson {ber ihre Einschatzung des Rezeptionsverhaltens der
Kursteilnehmerlnnen zu befragen. Als effektivste Befragungsart diente das personliche

Interview, welches der befragenden Person gestattete, den Gesprachsverlauf zu lenken.

Da das offene Leitfadeninterview hauptsachlich in Forschungskontexten verwendet wird,
die eine relativ eng begrenzte Fragestellung verfolgen und oft beschreibende und
argumentierende Darstellungsmodi im Vordergrund stehen haben (vgl. Przyborski;
Wohlrab-Sahr 2014: 127), erschien mir aus dem groRen Pool an qualitativen

Interviewarten, ein Leitfadeninterview am geeignetsten fiir die vorliegende Befragung.

Es existiert eine Reihe von Auswertungstechniken zur Analyse qualitativer Interviews.
Abhéangig davon ist immer die Zielsetzung, die Fragestellung und der methodische Ansatz.
Im ersten Schritt erfolgt das Lesen des Transkripts und dabei das Notieren der

vorkommenden Themen und deren einzelne Aspekte (vgl. Flick et al 2012: 447ff).
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9.2.1. Auswertung des Interviews

Das mundliche Face-to-Face-Expertinneninterview mit der Lehrperson des beobachteten
Kurses fand ebenso in der Volkshochschule 1050 statt. Es wurde ein Katalog aus 21 Fragen
erstellt, deren Befragung mit einem Diktiergerat aufgenommen und wortgetreu mit dem
Programm ,,MAXQDA" transkribiert wurde. Im Anhang der Arbeit ist ein Transkript dieses
Interviews zu finden (vgl. Anhang 2). Das zweite Gesprach mit der Lehrperson, die drei der
beobachteten Einheiten gehalten hat, konnte leider nicht stattfinden, da sich die Lehrende
nicht zur Verfigung gestellt hatte. Auch eine Anfrage die Befragung schriftlich
durchzufihren wurde ohne Angabe von Grinden abgelehnt. Aufgrund der
Uberschaubaren Datenmenge war eine computergestiitzte Kodierung der Daten mit
»MAXQDA" daher unerheblich. Stattdessen wurden wahrend des Lesens des Transkripts
Kategorien angelegt, die sich groRteils mit den Kategorien aus den Fragebdgen und den
erhobenen Hypothesen deckten. Es erfolgte eine Zuordnung der passenden Antworten

und Ergebnisse.

Folgende Kategorien wurden herausgearbeitet:
1. Rezeptionsverhalten
2. Steigerung der sprachlichen Kompetenz
3. Anwendung im Alltag Allgemeinbildung
4. Personlichen Lernerfolg bestatigen
5. Auswirkung auf die Kreativitat
6. Steigerung des Selbstwertgefiihls

7. Soziodemographische Daten zur Lehrperson (Ausbildung, Lehrerfahrung,

Anwendung von Hor-Seh-Verstehen im Unterricht)
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- Rezeptionsverhalten:

In dem Film ,Die Falscher” wurde eine Szene behandelt, in der es um einen
Gewissenskonflikt geht. Es verlangte den Lernenden weit mehr als reine Rezeption ab, sie
mussten eigenstandig interpretieren und sich in die Lage des Protagonisten
hineinversetzen, wie das folgende Zitat aus dem Interview mit der Lehrperson deutlich
macht: ,[...] das Geschichtliche zu nehmen, zu verarbeiten und ihn in einen anderen
Kontext, in eine neue Zeit zu setzen weil dieser Gewissenskonflikt betrifft viele Situationen,
ja. Nicht nur grad die Zeit wéhrend des Nazi-Regimes, ja. Und deswegen konnten viele
etwas damit anfangen, ja und fanden viele spannend. Es gab eigentlich in der Diskussion

danach niemanden, der nicht mitreden wollte oder der gelangweilt war.” (Anhang 2: 141)

»[...] aber mit mit Moral und Entscheidungen und Egoismus, das sind Schlagworte die
betreffen jeden und jede [...] und es war zu dieser Zeit in dieser Gruppe das Bed!irfnis mit

Dingen, die sie im Kurs erfahren haben, zu arbeiten [...]”“ (Anhang 2: 142)

Ein weiteres Beispiel daflir, dass HOr-Seh-Verstehen im Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht weit mehr als reine Rezeption darstellt, war die offensichtliche Ablehnung
einiger Kursteilnehmerlinnen gegenliber der Dokumentation Uber Kunst. Wie aus einer
Aussage der Lehrperson hervorgeht gab es einige Kunstinteressierte unter den Lernenden,
die ihre ganz konkreten Vorstellungen von Kunst hatten und mit den Inhalten der
gezeigten Dokumentation nicht konform gingen und somit die Inhalte ablehnten (vgl.

Anhang 2: 143).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es sich bei den beobachteten
Kursteilnehmerlnnen generell um eine Gruppe handelte, die sehr gern diskutierte —
sowohl im Plenum, als auch in Kleingruppen, allerdings abhangig von den Themen (vgl.

Anhang 2: 149).

105



- Steigerung der sprachlichen Kompetenz

Aus dem Interview mit der Lehrperson geht hervor, dass die Lernenden aus dem
beobachteten Kurs durch die mitgenommenen Inhalte einen personlichen Lernerfolg
verbuchen konnten. Durch ihren neu gewonnenen Wortschatz konnten die Lernenden ihre
sprachliche Kompetenz steigern und ihre personliche Weiterbildung fordern. Die
Lehrperson bestatigte, dass ihrer Meinung nach, der neue Wortschatz im Privat- oder
Berufsleben der Kursteilnehmerinnen verankert werden konnte und sie auBerhalb des

Kurses davon profitieren wiirden (vgl. Anhang 2: 144).

»[...] ja. Und zwar "Stella di mare" war eine Teilnehmerin die aus dem Film... ich weif8 nicht,
es waren glaub ich ein paar Eigenschafts... also Adjektive, die sie mitgenommen hat...Ja,
und die fand das ganz sehr amiisant ja, und hat's dann glaub ich mal in der Arbeit erzéhlt
oder in der Familie erzéhlt, dariiber geredet und hat dann versucht das auf andere
Situationen umzumiinzen und zu verwenden, ja. Also ich denke schon, aber ich glaub auch,

da ist es sehr themenspezifisch.” (Anhang 2: 144)

Wie das Beispiel zeigt, wird der eigene Lernerfolg festgemacht und die sprachliche

Kompetenz erhoht.

Auf die Frage, ob der im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht durch Hor-Seh-Verstehen
erworbene Wortschatz anteilsmaRig groRer ist als durch andere Fertigkeiten, konnte die
Interviewte keine eindeutige Antwort geben. Sie war der Meinung, dass es sehr
textsortenabhangig und filmspezifisch sei (vgl. Anhang 2: 143). ,[...] aber was ich schon
sagen muss, durch Filme wie "Die Fdlscher"” waren es Worter, die sie nicht mehr vergessen
haben, ja, weil sie haben vorher gewisse Begriffe erarbeitet und auch geschichtliche
Kontexte, gesellschaftliche Kontexte dazu erarbeitet, sie haben beispielhaft etwas dazu
dann gesehen und gehért und dann dariiber geschrieben, ja. Das heifst, es wurden da
mehrere Kandle angesprochen, mit mehreren Bereichen gearbeitet, nicht nur mit der
sprachlichen Ebene, mit der geschichtlichen, politischen, etc. das heifst in diesem Bereich

wurde er wahrscheinlich mehr geférdert als bei einem Lesetext, ja.” (Anhang 2: 144)
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ein Zusammenspiel aller Fertigkeiten
zum Ergebnis beitragt, den Wortschatz im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht zu
festigen. Eine Identifikation mit der deutschen Sprache durch filmische Texte erfolgt laut
diesem Interview nicht, aber Inhalte werden besser verstanden und die sprachliche

Kompetenz dabei gesteigert.

- Anwendung im Alltag

Auch wenn nicht alle Themen, mit denen beim Hor-Seh-Verstehen gearbeitet wurde,
Alltagsthemen sind, war die Art der Aufgabenstellung doch sehr niitzlich fir die
Anwendung im eigenen Alltag. Die Lehrperson erinnerte sich an eine Aufgabe bei der
Arbeit mit dem Film ,Die Falscher, bei der es darum ging, den Protagonistinnen
Eigenschaften zuzusprechen und Personen zu charakterisieren. ,[...] das ist etwas das

wiederverwendet wird, ja.” (Anhang 2: 145)

- Allgemeinbildung

Die Frage, ob die konsumierten filmischen Inhalte fir die Allgemeinbildung der Lernenden
von Vorteil waren, wurde von der Lehrperson klar bejaht: , Definitiv! Ja! [..] also
Landeskunde, wenn wir es jetzt mal so benennen ja...wdr auf jeden Fall der Spielfilm "Stella
di mare" auf jeden Fall und auch "Die Fdlscher" nur unterschiedliche Perspektiven, ja. Das
Geschichtliche, das Gesellschaftliche, Ghm Stereotype [...] was sind Osterreicher, wie leben
Osterreicher, wie verbringen sie Urlaub? Und auch das ein bisschen reflektiert zu
betrachten, ist es wirklich so, wie uns das vermittelt wird in Spielfilmen, aber auch im

Deutschunterricht. Definitiv!“ (Anhang 2: 146)

Viele Kursteilnehmerlnnen wussten nicht genau worum es sich bei Arbeitslagern im KZ
handelte. Sie waren sich nicht darliber bewusst, dass es dort zum Beispiel unterschiedliche
Positionen gab, privilegierte und weniger privilegierte Gefangene. ,[...] Ja, und zu wissen,

dass es tausende Gedenkstdtten, gefiihlte tausende Gedenkstdtten dazu gibt, ja, ist Teil der
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Allgemeinbildung. Ja, und es gab viele im Kurs, die kannten nicht die Abkiirzung KZ, die
wussten nicht, was das ist. [...] Es gab eine Person, die hat gedacht, dass das Geféngnis ist,

einfach ein Geféngnis.” (Anhang 2: 146)

Laut der Lehrperson wird die vielleicht eingeschrankte Vorstellungskraft durch einen Film
geweckt. Um sich ein Bild von bestimmten Dingen zu machen, wiirde sie eher auf einen

Film zuriickgreifen als etwa auf einen Text (vgl. Anhang 2: 146).

- Lernerfolg bestdtigen

Die Frage, ob der eigene Lernerfolg durch filmische Texte belegt werden kann, erachtete
die interviewte Person als interessant: ,[...] Ich denke, dass es [...] auf alle Fertigkeiten
ankommt, ja. Ich denke, Hér-Seh-Verstehen nicht zu machen bedeutet etwas ganz Gewisses
auszulassen, was fehlt. Ich glaube, dass durch Hér-Seh-Verstehen es Sprachen besser
gelernt werden kénnen. [...] Ich finde, das Zusammenspiel von Bild und Hértext ist enorm
wichtig, um einer Handlung folgen zu kénnen, um etwas mitnehmen zu kénnen, um sich
mit Sprache dann auch verstéindigen zu kénnen im ndchsten Schritt, ja. Es ist etwas
Anderes, ob ich einen Text einfach vor mir habe und lese, oder ob ich ihn nur hére, oder ob
ich zwei Kandle verbinde, ja...Sehen und Héren. Und [...] ich glaub nicht, dass durch Hor-
Seh-Verstehen am allermeisten gelernt werden kann, erworben werden kann, ja...ich glaub,
dass das genau so viel ist wie beim Schreiben, beim Héren, beim Lesen, [...] beim Sprechen.
Aber, es ist eine von fiinf Komponenten und keine sollte fehlen, ganz ehrlich, keine sollte

fehlen! Nein!” (Anhang 2: 147)

- Auswirkung auf die Kreativitat

Ob sich filmische Texte auf die Kreativitdt der Lernenden auswirkt, hdngt meist individuell
von den Lernenden ab. Es gibt immer verhaltnismaRig mehr Interessierte und Engagierte,
die in ihrer Freizeit einen zusatzlichen Artikel lesen, um das gehorte Wissen zu vertiefen.

Die Lehrperson selbst bindet in ihren Unterricht Aufgaben ein, in denen Geschichten
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erfunden und Dialoge geschrieben werden, was ihrer Meinung nach leichter fallt, wenn

man vorher einen Film gesehen hat (vgl. Anhang 2: 147).

- Steigerung des Selbstwertgefiihls

Die Lehrperson vermutet, dass filmische Texte Auswirkungen auf die Starkung des
Selbstwertgefiihls haben: ,[...] etwas Visuelles kann sehr helfen etwas zu verstehen. Es
kann auch in die Irre fiihren, es kann aber auch sehr helfen und ich glaube dass es zu einem
gewissen Punkt eine Unterstiitzung bietet, Hintergriinde zu verstehen, Handlungen zu
folgen und ich glaube schon, dass das sehr férderlich ist fiir das Selbstbewusstsein und
auch sehr férderlich ist dann fiir den weiteren Fortschritt im Spracherwerb.” (Anhang 2:

151).

Zusammenfassend ist die Lehrperson der Meinung, dass die Ausdauer, die von den
Lernenden an den Tag gelegt wird sowie die Mischung von zwei Kandlen (H6ren und
Sehen) die Vorteile sind, welche die Arbeit mit filmischen Texten gegeniiber den anderen
vier Fertigkeiten bietet. Laut der Interviewten gibt es solche Ergebnisse beim Héren nicht,
beim Schreiben auch nicht, beim Lesen ebenfalls nicht und beim Sprechen meist nicht — zu
diesem Ergebnis kommt man ausschlielRlich beim Hor-Seh-Verstehen (vgl. Anhang 2: 151):
[...] die Ausdauer ist eine der gréfsten Kompetenzen um diese Zufriedenheit im Alltag mehr
verstehen zu kénnen, die is bei jeder Fertigkeit denk ich, ja. Und éhm, man braucht glaub
ich oft ein Pendant im Alltag, besonders wenn man es vielleicht nicht so fiir'n Beruf
braucht. Deutsche Sprache, ja. Und beim Héren ist es bei niedrigeren Niveaus die U-Bahn-
Durchsagen verstehen zu kénnen, ja. Irgendwann mal Radiobeitridgen folgen zu kénnen,
ohne Anstrengung, ja. Beim Sprechen ist es, sich (iber gewisse Themen unterhalten zu
kénnen, ohne zu stocken und beim Hér-Seh-Verstehen is es einem Film zu folgen, Ildnger.

Etwas mitnehmen zu kénnen, ja. [...] (Anhang 2: 151f)

Diese Aussage bestatigt nunmehr ,[...] den Mehrwert von Film fiir das Lernen einer

fremden Sprache und das Verstehen einer fremden Kultur [..] (Biechele 2017: 195).
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Biechele thematisiert die langjahrige fachwissenschaftliche Diskussion, welche die Effizienz
des Lernens mit Film in Frage stellt und dass es zu ungesteuerten Wahrnehmungs- und
Lernprozessen kommen kann (vgl. Biechele 2017: 195). Der oben zitierte Auszug aus dem
Interview widerspricht dieser Annahme, denn ungesteuerte Wahrnehmungs- und
Lernprozesse konnen dazu beitragen sich im fremdsprachigen Alltag besser

zurechtzufinden.

- Soziodemographische Daten zur Lehrperson

Die interviewte Lehrperson absolvierte ein Lehramt-Diplomstudium Deutsch mit
Psychologie und Philosophie im Zweitfach. Weiters schloss sie eine zusatzliche Ausbildung
fir Deutsch- als Zweit- und Fremdsprache, das ,24-Stunden-Modul”, ab. Zum Zeitpunkt
des Interviews, verfligte die Lehrperson Ulber sechs Jahre Berufserfahrung im Bereich
Deutsch- als Fremd- und Zweitsprache. Mit flinfzehn Unterrichtseinheiten pro Woche
wendet sie die Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen regelmaBig in ihrem Unterricht an, sofern es
die zeitlichen Kapazitdten zulassen. Die Lehrperson erwahnte, dass die Vorbereitung fir
Hor-Seh-Verstehen im Unterricht sehr aufwandig sei. Die unterschiedliche Ausstattung und
die mangelnden technischen Kapazitdaten an den verschiedenen Institutionen erschweren

die Umsetzung zusatzlich (vgl. Anhang 2: 135).

Die Lehrperson hielt fest, dass die Vorbereitungszeit fir den Unterricht mit HOr-Seh-
Verstehen am aufwandigsten ist und es darauf ankdme, wieviel eigenes, vorbereitetes
Material fiir die jeweilige Sprachniveaustufe bereits vorhanden sei: ,,Es kommt ein bisschen
auf meine eigene Zeit an sozusagen [...} ich habe natiirlich schon viel vorbereitet, aber
natiirlich nicht fiir jedes Niveau. Das heifst es kommt ganz auf die Gruppe an. Das heifst,
wenn ich jetzt eine Gruppe habe, die Tendenz B2/C1 ist, habe ich mehr Méglichkeiten das
zu machen. [...] Und in einem Kurs zum Beispiel A1 hab ich selbst bemerkt, dass ich das
weniger aktuell mache, weil ich weniger Material dazu habe.” (Anhang 2: 136). Auf die
Frage ob das Sprachniveau eine Rolle bei der Anwendung von Hor-Seh-Verstehen spielen

wirde, bejahte sie das: ,Schon. Also ich wiirde jetzt nicht sagen, ich bin absolut nicht der
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Meinung, dass es auf A1 nicht méglich ist Hér-Seh-Verstehen zu machen, aber ich glaube es
kommt auf die Frequenz an wie oft man einen Kurs schon gemacht hat und wie oft man
etwas wiederverwenden kann und méchte. Weil eine komplette Filmsequenz oder mehrere
zu didaktisieren und am besten auch noch etwas was die Grammatik betrifft einbeziehen,
etc. etc. ist ein Riesenaufwand. Das heifst man bereitet das einmal vor und verwendet es so
oft wie méglich und viele, nicht alle, aber einige Lehrer haben eben immer oder oft das
dhnliche Niveau und deswegen (Pause) hat man dann einmal ein anderes Niveau,

verwendet man es weniger. Und ich hab das ganz krass gemerkt.” (Anhang 2: 137)

Laut der Lehrperson sind die ersten Reaktionen der Lernenden auf die Ankiindigung eines
Films im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht meist mit Euphorie und Entspannung
verbunden, da sie vermutlich annehmen, dass sie sich 90 Minuten zurlicklehnen kdonnen
und einen Spielfilm ansehen. Erst nach dem dritten Ansehen derselben Szene entsteht
sichtlich Midigkeit und sie missen von der Lehrperson mit Erklarungen tber die Lernziele

aufgefangen werden (vgl. Anhang 2: 137f).
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10. RESUMEE DER EMPIRISCHEN UNTERSUCHUNG

Trotz vieler Vorteile des Spielfilms im Fremdsprachenunterricht stofit man bei der
Literaturrecherche kaum auf Erfahrungsberichte Uber den erfolgreichen Einsatz beim
Sprachenlernen, sowie nur auf vereinzelte empirische Untersuchungen zum Filmeinsatz in
der Fachliteratur. Die vorliegende Untersuchung beschreibt zwar nur eine geringe Anzahl
an Lerneinheiten mit reinem Hor-Seh-Verstehen, allerdings liegt der Fokus auf einer
ganzheitlichen Betrachtung. Damit ist gemeint, dass sowohl die Lernenden als auch die

Lehrenden beobachtet und befragt wurden.

Der multimethodische Feldzugang der vorliegenden Arbeit bot die Gelegenheit einen
Forschungsgegenstand und somit Forschungsfragen aus den Perspektiven der Lernenden

und der Lehrperson sowie einer aulRenstehenden Beobachterln zu untersuchen.

Angelehnt an die Forschungsfrage und die aufgestellten Hypothesen erfolgte die
Auswertung nach den folgenden Kategorien: Rezeptionsverhalten, Steigerung der
sprachlichen Kompetenz, Anwendung im Alltag, Allgemeinbildung, persénlicher Lernerfolg,

Auswirkung auf die Kreativitdt und Steigerung des Selbstwertgefiihls.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass die Lernenden aus dem beobachteten Kurs
durch die Ubermittelten Inhalte durchaus einen personlichen Lernerfolg verbuchen
konnten und das Arbeiten mit filmischen Texten in erster Linie als angenehm empfanden.
Der neu gewonnene Wortschatz trug zur Steigerung der sprachlichen Kompetenz bei und
forderte ihre personliche Weiterbildung. Ob sich filmische Texte auf die Kreativitat der

Lernenden auswirken, hangt meist individuell von den Lernenden ab.

Das mixed-methods-Design  fuhrte zu einer Auseinandersetzung zwischen
Selbsteinschatzung der Lernenden, der Expertise der Lehrperson und der subjektiven
Interpretation der BeobachterIn. Fasst man all die Ergebnisse der Methoden zusammen,
kann gesagt werden, dass der Lernerfolg mit filmischen Texten in dem beobachteten Kurs

bemerkenswert war und ein groRes Potenzial geboten hat, den Wortschatz zu erweitern.
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Spielfilme steigern zudem die Motivation der Lernenden, da ihre Neugierde geweckt wird

oder sie sich sogar mit den Protagonisten identifizieren kénnen.

Allgemein kann daraus geschlossen werden, dass die Anwendung filmischer Texte im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht durchwegs seine Berechtigung hat, wenn auch nicht

alle befragten Lernenden die Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen als unentbehrlich betrachten.

Ohne richtige methodische Aufbereitung bietet der Einsatz von Filmen noch keine
Garantie fur einen erfolgreichen Unterricht. Zahlreiche Publikationen von der
Ubungstyplogie bei der Arbeit mit Filmsequenzen bis zu Didaktisierungen und
Arbeitsmaterialien zu einzelnen Filmen deuten auf die Wichtigkeit des Filmeinsatzes im

Fremdsprachenunterricht hin (vgl. Hahn 2015: 20).

Sowohl die Lernenden als auch die Lehrperson beurteilten den Mehrwert durch
Anwendung von filmischen Texten als durchwegs positivv wodurch die

Ausgangshypothesen grof3teils verifiziert werden konnten.

Da das Sprachniveau jeder einzelnen Kursteilnehmerln zu Kursbeginn unterschiedlich war
und alle Lernenden individuelle Starken beziehungsweise Schwachen beim
Fremdsprachenlernen hatten, war es unrealistisch, den Lernerfolg auf die gesamte Gruppe
zu generalisieren. Was aber durchaus moglich war, war die individuelle Entwicklung der
jeweiligen Fremdsprachenlernenden zu beobachten — Bezug nehmend auf ihre

Entwicklung, Personlichkeitsveranderung und ihr Selbstbewusstsein.

Zusammengefasst sind die Nachteile im Rahmen des Einsatzes von audiovisuellen Texten,
der technische und organisatorische Aufwand, das Fehlen des Lehrplanbezugs, der
Vorwurf, dass Zuseher nur passivam Filmgeschehen beteiligt sind.
[...] bin ich der Meinung, dass der Kreativitdt im Unterricht keine Grenzen
gesetzt sein sollen und gerade Filme bieten einen unvergleichbaren Anlass fir

abwechslungsreiche, unterhaltsame und produktive Arbeit, die fir jede
Lehrkraft unbezahlbar ist. (Mihova 2016, Sprachenzentrum Online)
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11. SCHLUSSWORT

[...] Je besser man ein Bild liest, desto besser versteht man es

und umso mehr Macht hat man dariiber. Der Leser einer

Buchseite erfindet das Bild, der Leser eines Films tut das nicht, und
dennoch miissen beide Leser daran arbeiten, die Zeichen, die

sie wahrnehmen, zu interpretieren, um den Prozess des
intellektuellen Verstehens zu vervollstéiindigen. Je mehr sie

arbeiten, desto ausgewogener ist die Beziehung von Betrachter

und Schépfer in dem Prozess, je ausgewogener die Beziehung, desto
vitaler und mitreifsender ist das Kunstwerk. (Monaco 1980: 142)

Die Argumente flr den Einsatz von Filmen im Fremdsprachenunterricht sind durchaus
Uberzeugend. Es galt unter anderem herauszufinden, warum reines Hor-Seh-Verstehen
nicht von allen Lehrpersonen als integrativer Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts
angesehen wird, obwohl der Unterricht mit filmischen Texten Aspekte widerspiegelt, die

den Lernenden das Sprachverstandnis erleichtert.

Es wurde mehrfach erwahnt, dass der Einsatz von audiovisuellen Medien, eine positive
und motivierende Wirkung auf die Lernenden hat und auf eine anschauliche Art,
unterschiedliche Themen, sprachliche Register und das kulturreflexive Lernen bedienen.
Der Einsatz von Film in Unterrichtskontexten ermoglicht sprachbezogenes, filmbezogenes,
kulturbezogenes, aber auch asthetisches Lernen. In Frage gestellt wurde allerdings, ob der
haufige Einsatz moderner Medien im Unterricht dauerhaft von Interesse sein kann, oder
ob die Konzentration dahingehend abnimmt, da audiovisuelle Medien unser tagliches

Leben ohnehin dominieren.

Hor-Sehverstehen in den Sprachlernprozess zu integrieren beginnt und endet
mit der Wertschdtzung, die Lehrende und Lernende dieser Fertigkeit
gegenliber aufzubringen. Vielerorts wird allerdings zu wenig und vor allem
immer der Wirklichkeit nur hinterherhinkendes medienkundliches Wissen
vermittelt. Wer sich mit Film im Unterricht beschaftigt, muss laufend
weiterlernen und dazulernen...aber das ist ja auch durchaus reizvoll (Rossler
2007: 20).
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13. ANHANG

13.1. Anhang 1: Fragebogen fiir die Lernenden

1. Hast du bereits friiher in einem anderen Kurs, Erfahrungen mit filmischen Texten
(Filmausschnitte, Dokumentationen, etc.) im Deutsch-Unterricht gemacht?

Ja |:| Nein |:|

2. Hattest du in diesem Kurs manchmal Schwierigkeiten beim Verstehen der
einzelnen filmischen Inhalte?

Ja |:| Nein |:| Ein bisschen |:|

2.a Falls ja, worin hattest du Schwierigkeiten?

Ich habe die Worter nicht verstanden |:| Grammatik |:| Inhalt |:|

Anderes |:|

3. Welche Art von filmischen Texten hat dich persénlich mehr angesprochen?

Ausschnitt aus einem Spielfilm |:| Dokumentation/Nachrichtensendung

Beides gleich |:|

Welcher filmische Text dieses Kurses, hat dir am besten gefallen?

»Stella di mare” (Spielfilm Gber die Erbschaft mit dem Boot)

L.

Dokumentation Giber Kunst
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|:| ,Die Falscher” (Spielfilm Gber Gefangene im 2. Weltkrieg)
|:| Dokumentation Gber Erndhrung

|:| Filmtrailer zu dem Spielfilm ,,Maleficent”

4.a Warum hat dir dieser filmische Text am besten gefallen? Begriinde deine
Entscheidung?

Welche audiovisuelle Textsorte dieses Kurses, hat dir am wenigsten gefallen?
»Stella di mare” (Spielfilm Gber die Erbschaft mit dem Boot)

Dokumentation tber Kunst

,Die Falscher” (Film Gber Gefangene im 2. Weltkrieg)

Dokumentation Gber Erndhrung

Filmtrailer zu dem Spielfilm ,Maleficent”

ooon .,

5.a Warum hat dir dieser filmische Text nicht gefallen? Begriinde deine
Entscheidung?

6. Konntest du aus den filmischen Texten (Filmausschnitte, Ausschnitte aus
Dokumentationen) neuen Wortschatz erwerben?

Ja, sehr viel |:| Ein wenig |:| Nein, gar nicht |:|
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6.a Wenn ja, aus welchem der folgenden? (auch Mehrfachnennungen moglich)
»Stella di mare” (Spielfilm Gber die Erbschaft mit dem Boot)

Dokumentation Gber Kunst

,Die Falscher” (Spielfilm Gber Gefangene im 2. Weltkrieg)

Dokumentation Gber Erndhrung

HpEREEN

Filmtrailer zu dem Spielfilm ,Maleficent”

N

im Beruf, oder anderweitig) anwenden?

Ja, auf jeden Fall |:| Nein, Gberhaupt nicht |:| WeilR ich nicht |:|

Konntest du diesen neu gewonnenen Wortschatz bereits in deinem Alltag (evtl.

7.a Falls ja, bei welcher Gelegenheit konntest du den neuen Wortschatz anwenden?

Nenne ein Beispiel:

8. Hast du das Gefiihl, dass die filmischen Inhalte, die du in diesem Kurs gesehen
hast, fiir deine Allgemeinbildung vorteilhaft sind?

a [] Nein [ ] WeiR ich nicht [ |

8.a Falls ja, gib ein konkretes Beispiel:
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9. Schatze dich selbst ein: Lernst du die deutsche Sprache leichter oder schwerer,
wenn du mit filmischen Texten (Filmausschnitte, Ausschnitte aus
Dokumentationen, etc.) arbeitest? Bitte begriinde deine Antwort.

10. Welche Erfahrungen hast du mit Film im Unterricht gemacht? Konntest du fiir
dich personlich einen Vorteil daraus ziehen?

11. Hast du das Gefiihl, dass sich die Unterrichtseinheiten mit filmischen Texten auf
deine Kreativitat ausgewirkt haben?

[ ]

Ja, irgendwie schon Vielleicht ein bisschen |:| Nein, gar nicht

11.a Falls ja, warum glaubst du das? Inwiefern konntest du kreativ sein? Nenne ein
Beispiel:

12. Kannst du dich, durch den Einsatz von filmischen Texten im Deutsch-Unterricht
besser mit der deutschen Sprache identifizieren (im Gegensatz zum Lesen,
Schreiben oder Horen von Texten)? Begriinde deine Entscheidung.
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13. Ermutigen dich filmische Texte, liber die angesprochenen Themen (wie etwa
Kunst, Erndhrung, etc.) nachzudenken und deine eigene Meinung zu sagen?

Ja, irgendwie schon |:| Vielleicht ein bisschen |:| Nein, gar nicht |:|

13.a Falls ja, warum glaubst du das? Begriinde deine Entscheidung:

14. Kannst du dich beim Deutsch-Lernen durch den Einsatz von filmischen Texten
besser konzentrieren, als zum Beispiel mit anderen Unterrichtsmitteln? Begriinde
deine Entscheidung.

15. Wo hast du begonnen Deutsch zu lernen?

16. Wie lange lernst du schon Deutsch?

17. Wie alt bist du?

VIELEN DANK FUR DEINE MITARBEIT!
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13.2. Anhang 2: Interview mit der Lehrperson

Fragen des Interviewleitfadens:

-) Vorab ein paar demographische Erhebungen: Wie lange unterrichten Sie schon Deutsch-
als-Fremd- und Zweitsprache?

-) Welche Ausbildung haben Sie absolviert?

-) Wenden Sie die Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen in Ihrem Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht regelmafRig an?

-) In diesem Kurs wurde an sechs Kurstagen (das entspricht 18 von 90 Einheiten) mit
audiovisuellen Medien gearbeitet. Das entspricht 20 Prozent der gesamten Kurszeit.
Arbeiten Sie immer in diesem Verhaltnis mit audiovisuellen Medien in Ihren Unterricht? 20
Prozent der Zeit, weniger oder mehr?

-) Wie wirden Sie generell die Aufnahme und Bereitschaft der Lernenden mit
audiovisuellen Texten zu arbeiten, in diesem Kurs beschreiben?

-) Sie haben unter anderem mit dem 0Osterreichischen Film ,Die Falscher” gearbeitet.
Hatten Sie den Eindruck, dass manche Kursteilnehmerinnen Schwierigkeiten beim
Verstehen der einzelnen gezeigten Szenen hatten? Falls ja, worin hatten sie Ihrer Meinung
nach Schwierigkeiten? Beim fehlenden Wortschatz, bei der Grammatik, oder dem Inhalt
generell?

-) Welche Art von filmischen Texten hat die Lernenden Ihrer Meinung nach am meisten
angesprochen? Ausschnitte aus den Spielfilmen oder aus der Dokumentation bzw.
Nachrichtensendung?

-) Mit welchem filmischen Text dieses Kurses, haben die Lernenden lhrer Meinung nach
am liebsten gearbeitet? ,Stella di mare” (Spielfilm Uber die Erbschaft mit dem Boot),
Dokumentation Uber Kunst, ,Die Falscher” (Spielfilm Gber Gefangene im 2. Weltkrieg), die
Dokumentation Gber Erndhrung oder der Filmtrailer zu dem Spielfilm ,Maleficent“?

-)Und das Pendant? Welche audiovisuelle Textsorte dieses Kurses hat den Lernenden lhrer
Meinung nach, am wenigsten gefallen? Was kénnten die Griinde dafiir sein?

-) Wie beurteilen Sie die Menge des neu erworbenen Wortschatzes aus den filmischen
Texten verglichen mit dem neu erworbenen Wortschatz aus anderen Kurseinheiten?
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-) Konnten die Lernenden lhrer Meinung nach, diesen neu erworbenen Wortschatz bereits
anwenden? Im Kurs? Im Alltag? Evtl. im Beruf, oder anderweitig?

-) Haben Sie das Gefiihl, dass die filmischen Inhalte, die von den Lernenden in diesem Kurs
konsumiert wurden, fir ihre Allgemeinbildung vorteilhaft waren? Falls ja, fallt lhnen ein
konkretes Beispiel ein?

-) Wie ist ihre Einschatzung? Lernen die Kursteilnehmerinnen die deutsche Sprache
leichter oder schwerer, wenn sie mit filmischen Texten arbeiten? Kénnen Sie begriinden
warum?

-) Haben Sie den Eindruck, dass sich die Unterrichtseinheiten mit filmischen Texten auf die
Kreativitat der Lernenden ausgewirkt haben? Wenn ja, inwiefern?

-) Glauben Sie, dass sich die Lernenden durch den Einsatz von filmischen Texten im
Deutsch-Unterricht, besser mit der deutschen Sprache identifizieren kdénnen? (Im
Gegensatz zum Lesen, Schreiben oder Horen von Texten)

-) Haben Sie den Eindruck, dass die Lernenden aufgrund der filmischen Texte ermutigt
werden, Uber die angesprochenen Themen (wie etwa Kunst, Erndhrung, etc.)
nachzudenken und ihre eigene Meinung zu sagen? Falls ja, haben Sie ein konkretes
Beispiel?

-) Denken Sie, dass sich die Kursteilnehmerlnnen beim Deutsch-Lernen durch den Einsatz
von filmischen Texten besser konzentrieren, als zum Beispiel mit anderen
Unterrichtsmaterialien?

-) Hat die Auseinandersetzung mit filmischen Texten den Lernenden lhrer Meinung nach
mehr Selbstwertgefiihl vermittelt?

-) Sehen Sie einen sprachlichen Fortschritt bei lhren Lernenden, den Sie auf den Unterricht
mit filmischen Texten zurickfihren kénnen?

-) Wie wichtig erachten Sie personlich den Fremdsprachenunterricht mit audiovisuellen
Medien?

-) Welche Vorteile bietet der Fremdsprachenunterricht mit audiovisuellen Medien fir
Deutsch-als-Fremdsprache-Lernende, im Gegensatz zu den anderen vier Fertigkeiten?
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Interview-Trankskript:

| = Interviewerin; B = Befragte

I: Vorab ein paar demographische Erhebungen. Wie lange unterrichtest du schon Deutsch-
als-Fremdsprache?

B: Ich unterrichte schon seit fast sechs Jahren Deutsch-als-Fremdsprache.
I: Mhm. Welche Ausbildung hast du absolviert?

B: Ich hab Lehramt studiert. Deutsch und Psychologie und Philosophie. Und im Zuge des
Diplomstudiums Lehramt habe ich eine zusatzliche Ausbildung fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache abgeschlossen. Das 24-Stunden-Modul.

I: Mhm. In welchem Stundenausmal arbeitest du...also bist du Vollzeit berufstatig oder
machst du das nur ein paar Stunden die Woche...also ungefahr wieviele Stunden pro
Woche unterrichtest du?

B: Aktuell habe ich ca. 15 Unterrichtseinheiten pro Woche.
I: Aktiv Deutsch-als-Fremdsprache?
B: Ja.

I: OK. Und wendest du die Fertig Hor-Seh-Verstehen in deinem Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht regelmaRig an?

B: Regelmalig, ja, auf jeden Fall. Ich achte immer darauf, dass wir so...sagen wir einmal
pro Semester vier Mal Hor-Seh-Verstehen pro Klasse machen kénnen. Es ist meistens ein
recht aufwandiges Projekt - nicht nur flr die Vorbereitung, sondern auch im Klassenraum -
und es ist schwierig alles unter einen Hut zu bringen...mit Grammatik, mit Schreiben und
Lesen, deshalb...so oft geht es nicht. Aber ich versuche es.

I: Das klingt so, als wiirdest du es gerne 6fter machen...

B: Ja, eigentlich schon, eigentlich schon...aber die Zeit lasst es oft nicht zu und man denkt
manchmal, dass man mehr integrieren kann als dann wirklich geht (Pause) aber was ich
bisher geschafft hab ist gut, also ich sollte es wirklich mehrmals machen glaub ich.

[: Mhm. Und hast du auch das Gefiihl, dass es an den technischen...also du unterrichtest
an verschiedenen Einrichtungen...
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B: Genau.
I: Also Schuleinrichtungen?
B: Genau.

I: Genau. Und die technischen Kapazitaten werden wahrscheinlich unterschiedlich auf
jedem Institut sein?

B: Die technischen Kapazitaten sind sehr unterschiedlich an den Instituten...also manchmal
mangelt's einfach daran, dass man keinen Beamer hat oder keinen Fernseher...weil in
meinem Institut gibt es drei Gerdte und man tragt sich ein oder nicht. In dem anderen
Institut gibt es alles...also man konnte rein theoretisch jeden Tag Hor-Seh-Verstehen
machen.

I: Man konnte dann rein theoretisch einen Hor-Seh-Verstehens-Kurs nur mit der Fertigkeit
machen...

B: Genau. Und dann im Dritten eigentlich auch, aber die ist die Qualitat der Technik nicht
immer die Beste...also was das Bild angeht (Pause) und auch was den Ton angeht. Und da
hatte ich wirklich schon Probleme (Pause) weil nicht gesehen wurde was passiert ist und
das war eigentlich kontraproduktiv.

I: Mhm. Ok, super. Danke vielmals. (Mhm) ich moéchte jetzt auf den Kurs (Pause) speziell
den Kurs den ich beobachtet habe bei dir, zu sprechen kommen. In dem Kurs wurde an
sechs Kurstagen mit audiovisuellen Medien gearbeitet, das entspricht 18 von 90 Einheiten,
ich hab mir das ausgerechnet. 18 davon waren mit audiovisuellen Medien und das sind
exakt 20 Prozent der gesamten Kurszeit. Die Frage, die ich jetzt stellen mochte ist ob du,
sofern du das schatzen kannst, immer in diesem Verhaltnis 20 Prozent des Gesamtkurses
mit audiovisuellen Medien arbeitest, oder mehr oder weniger, oder ob man das so
allgemein gar nicht sagen kann?

B: Es kommt ein bisschen auf meine eigene Zeit an sozusagen (Pause) ich habe natiirlich
schon viel vorbereitet, aber natirlich nicht fir jedes Niveau. Das heillt es kommt ganz auf
die Gruppe an. Das heillt, wenn ich jetzt eine Gruppe habe, die Tendenz B2/C1 ist, habe ich
mehr Moglichkeiten das zu machen...

I: (Mhm)

B: Und in einem Kurs zum Beispiel Al hab ich selbst bemerkt, dass ich das weniger aktuell
mache, weil ich weniger Material dazu habe.
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I: (Mhm) Also man kann schon auch sagen, dass das Sprachniveau eine grofRe Rolle spielt,
beim Einsatz von audiovisuellen Medien, mehr als mit anderen Fertigkeiten?

B: Schon. Also ich wiirde jetzt nicht sagen, ich bin absolut nicht der Meinung, dass es auf
Al nicht moglich ist Hor-Seh-Verstehen zu machen, aber ich glaube es kommt auf die
Frequenz an wie oft man einen Kurs schon gemacht hat und wie oft man etwas
wiederverwenden kann und mochte. Weil eine komplette Filmsequenz oder mehrere zu
didaktisieren und am besten auch noch etwas was die Grammatik betrifft einbeziehen, etc.
etc. ist ein Riesenaufwand. Das heildt, man bereitet das einmal vor und verwendet es so oft
wie moglich und viele, nicht alle, aber einige Lehrer haben eben immer oder oft das
dhnliche Niveau und deswegen (Pause) hat man dann einmal ein anderes Niveau,
verwendet man es weniger. Und ich hab das ganz krass gemerkt.

I: Nur zum Vergleich: Die Fertigkeit Schreiben kann man mit A1 anwenden?
B: (Mhm).
I: Ja?

I: Na ja, es kommt darauf an, wenn ich etwas selber groR vorbereite, dann werde ich das
genauso wenig im Al-Kurs machen. Ja, das heiRt, das was am allermeisten Aufwand ist, ist
fir mich aktuell Hor-Seh-Verstehen.

I: Wegen der Vorbereitung?

B: Ja, wegen der Vorbereitung. Weniger als ein Schreibtext, obwohl ich es irrsinnig gerne
mache. Aber es ist einfach viel Aufwand.

I: Verstehe. Na gut. Aber jetzt mochte ich noch ein bisschen eingehen auf die
sozusagen...den Lernerfolg, der bewirkt wurde oder auch nicht in dem Kurs mit den 20
Prozent. Vorab vielleicht mal (Pause) kannst du die (Pause) generell die Aufnahme und die
Bereitschaft von den Lernenden beschreiben, mit audiovisuellen Texten zu arbeiten? Eher
ablehnend, oder eher sehr interessiert?

B: Es ist immer ganz interessant welche Lehrer sie vorher hatten...

I: (Mhm)

n

B: ...denn oft kommt die Reaktion "oh...wir schauen einen Film..." und dann ist die
Annahme: wir sitzen da jetzt 90 Minuten und schauen einen Film oder eine kleine Doku.
Das heift am Anfang ist groBe Entspannung (Pause) und dann, wenn eine Sequenz

vielleicht drei Mal gehort, gesehen wird, entsteht Midigkeit. Und dann ist dieser Moment,
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wo man sie auffangen muss. Wo man sagen muss: Ok, es gibt unterschiedliche Ziele und
Grinde, warum wir das jetzt so oft horen und sehen. (Pause) Das heiRt, (Pause) da ist ihre
Aufnahmefahigkeit dann schon schwieriger und je ofter sie das machen, desto besser
gehts. Also ich hab in dem Kurs einige Teilnehmer, die schon bei mir waren und an das
gewohnt waren und damit kein Problem hatten...die wussten wir sehen das jetzt drei Mal,
ja...also ich mein, es wird nicht immer drei Mal gesehen, aber zum Beispiel. Was mit der
Aufnahmefahigkeit sehr gut geht ist bei humorostischen Filmen, (Pause) wo sie die gleiche
Humorkomponente finden oder bei Filmen, die sie gerade gesellschaftspolitisch sehr
interessieren, (Pause) also es ist sehr Themen-abhangig wiirde ich sagen...

[: (Mhm) (Mhm) (Mhm) (Mhm) aber jetzt bei den Kursteilnehmern war jetzt keine
ablehnende Haltung...

B: Nein

I: ...es waren ja doch verschiedene Themen, es war was Ernstes, es war was Lustiges dabei,
es waren Dokumentationen dabei, es waren Filmausschnitte dabei, aber die waren
generell positiv gestimmt, oder?

B: Ja, auf jeden Fall.

I: OK, ich mochte jetzt ein Beispiel rausnehmen (Pause) vielleicht, weil mir das jetzt
irgendwie als das Schwierigste...(Pause) oder (Pause) ahm, ja, das schwierigste Thema
(Pause) und auch natirlich historisch (Pause) ah...wie soll ich sagen..(Pause) weil es einen
historischen Hintergrund gibt und das...a schwere Kost, ja... nennen wir‘s mal so.

B: Mhm.

I: Das ist der Film, der Osterreichische Film "Die Falscher" (Pause) ah, was war ja dein
Eindruck? Haben die Kursteilnehmerlnnen Schwierigkeiten gehabt, die Szenen zu
verstehen (unverstandlich)

B: Es war irrsinnig viel Vorarbeit nétig. Es gab sehr viel Vorarbeit noétig, ja, also es gibt
einiges an Didaktisierungen was zur Wortschatzarbeit angeht, was zum Kontext und so
weiter. Man kann nicht von allen erwarten, dass sie den Kontext so kennen, dass sie etwas
mit diesen Szenen, oder mit dieser Szene anfangen...

I: Ja....

B: ...das heit, da musst du viel Arbeit leisten, ja...und es fallen sehr viele politische,
gesellschaft...(Pause) dh, politische Worter, die man erst mal begreifen muss, ja...und bei
denen es nicht ausreicht einfach ein Synonym hinzuschreiben oder eine Paraphrase, ja.
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Das heilst es war sowohl sprachlich als auch inhaltlich eine schwere Kost, ja...aber wenn
man's dann hat, ist es ein irrsinniger Mehrwert, genau bei diesem Film finde ich.

I: (Mhm) (Mhm) OK. Ahm, somit hast du meine nichste Frage schon beantwortet (Pause)
Schwierigkeiten treten auf bei fehlendem Wortschatz (Pause) grad bei so einem Thema
(Pause) oder dem Inhalt generell, gerade wenn man nicht so vertraut ist mit der
Geschichte. Kommt immer darauf an was fiir Leute in dem Kurs sitzen, weil jemand der
(Pause) sag ich einmal (Pause) nicht aus Europa ist, hat vielleicht nicht so viel (Pause)
Bezug zu dem Thema.

B: Ja.

I: Zumal bei dem Film da geht's ja jetzt nicht um um um (Pause) da geht's ja jetzt nicht nur
um das Nazi-Regime, sondern da geht's ja um eine spezielle (Pause) ah Sache, die da, also
dieses Geld falschen, die ja da (Pause) wirklich nicht den ganzen Weltkrieg betroffen hat.
Ja, also deswegen kann man da vielleicht jetzt nicht davon ausgehen, dass da jetzt jeder so
inhaltlich damit bewandert ist, aber zum Beispiel grammatisch (Pause) ah war ja jetzt nicht
so das grof3e Problem, also dass die Grammatik...

B: Nein, gar nicht.

I: Ist ja auch ein B2 Kurs, da ist vielleicht die Grammatik jetzt schon weit fortgeschritten...
B: War gar nicht.

I: War gar nicht, OK.

B: (Mhm) Dialekt war ein bisschen das Problem.

I: Aha, OK.

B: (Mhm) Es waren unterschiedliche (Pause) Umgangssprachen wiirde ich jetzt nicht sagen,
aber unterschiedliche Formen und da hatten sie schon ein Problem das zu verstehen...

I: (Mhm)

B: ...vor allem auch mit der Akustik...also man hort Schritte zum Beispiel relativ laut...
I: (Mhm)

B: ...dann den Dialekt zu verstehen war schon schwierig, ja.

l: (Mhm) OK.
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B: ...aber grammatikalisch war nicht so.

I: OK, also man kann sagen Wortschatz ist in erster Linie...
B: Wortschatz, Wortschatz, Aussprache...

I: OK. Also Plurizentrik kann man eigentlich auch sagen...
B: Ja, ja.

I: ...ein grofRes Thema.

B: (Mhm)

I: OK. (Pause) Welche Art von filmischen Texten, (Pause) also die, die jetzt in deinem Kurs
vorgekommen sind, haben deiner Meinung nach die Lernenden am Meisten
angesprochen, also eher (Pause) sag ma jetzt also nicht speziell etwas sondern eher ahm
also jetzt nicht als Genre, sondern eher der Spielfilm oder die Doku?

B: (Pause) Der Spielfilm. Ja, ich kann das jetzt gar nicht generell sagen, dass es vielleicht
immer so ware, aber ich glaube es waren die Themen der Spielfilme. Ich glaub, die
Themen der Spielfilme haben sie mehr angesprochen als die Themen der Dokus.

I: (Mhm) Das heildt aber jetzt nicht generell Spielfilme, weil wenn es jetzt ein anderes
Thema bei dem Spielfilm gewesen ware kdnnts natirlich auch sein, dass vielleicht dann a
Doku zum anderen Thema ihnen besser gefallen hatte...

B: Genau, ja. Was ich schon sagen muss, ist dass wir bei Hortexten (Pause) dass die
Hortexte sehr dhnlich zu den Dokus waren beim Hor-Seh-Verstehen. Ja, das heillt es waren
gesellschaftliche Themen, es war nichts Fiktionales, ja...

I: (Mhm)

B: ...und da haben sie sich schon sattgehort, ja. Das heildt etwas Fiktionales zu haben, ja
auch wenn es einen politischen, gesellschaftlichen Hintergrund hat, der real ist
beziehungsweise war...

I: Ja...

B: ...war das etwas Neues insofern fiir sie (Pause) und hat sie mehr gefesselt (Pause) als
wieder ein Sachtext unter Anfiihrungszeichen.
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I: Ok, (Mhm) ist wirklich sehr interessant, ja. (Pause) Glaubst du gibt es einen Favoriten,
mit dem sie am Liebsten gearbeitet haben? Ich weill das ist schwierig, weil es sitzen ja
viele Leute in dem Kurs und man kann ja nicht fiir jeden Einzelnen sprechen, aber so was
war denn jetzt dein Eindruck? Was hat der Gruppe am besten gefallen? Also eher so dieses
(Pause) ah...so dieses (Pause) das Lus..., ja hast eh vorher schon gesagt, das Humoristische
kommt besser an. Also eher der Film "Stelle di mare" oder "Die Falscher"?

B: Puh, das ist schwierig! Ahm, das Humoristische kommt schon sehr gut an, (Pause) aber
ich muss sagen die Sequenz mit dem Gewissenskonflikt, ja, hat sehr viele angesprochen.

I: (Mhm) (Mhm)
B: also da muss ich eigentlich jetzt fast sagen "Die Falscher", ja...
I: (Mhm)

B: ...weil das sozusagen (Pause) nur unter Anflhrungszeichen das Geschichtliche zu
machen ist vielleicht flir einige interessant, aber das Geschichtliche zu nehmen, zu
verarbeiten und ihn in einen anderen Kontext, in eine neue Zeit zu setzen weil dieser
Gewissenskonflikt betrifft viele Situationen, ja. Nicht nur grad die Zeit wahrend des Nazi-
Regimes, ja. Und deswegen konnten viele etwas damit anfangen, ja und fanden viele
spannend. Es gab eigentlich in der Diskussion danach niemanden, der nicht mitreden
wollte oder der gelangweilt war.

I: (Mhm)
B: Das heiRt ich wiirde fast sagen "Die Falscher".

I: (Mhm) Kann das damit zusammenhangen, dass die (Pause) das was sozusagen
mitgenommen wird ah, fir jeden einzelnen (Pause) ah, sein personlicher Lernerfolg, weil
er damit dann auch privat etwas damit anfangen kann fiir seine personliche Bildung...

B: Ja.

I: ...flr sein Selbstbewusstsein (Pause) mit anderen Leuten vielleicht Gber dieses Thema zu
sprechen...

B: Ja.

I: ...als Gber einen lustigen Film, der fiktiv ist...
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B: Ja. Also ich muss schon sagen, was die Inten... es kommt ganz auf die Intension der
Teilnehmer an, ja. Und wenn ich jetzt sage, ich moécht authentisches Hor-Seh-Verstehen
machen um einfach einen (Pause) einen unterhaltsamen Nachmittag zu haben oder Abend
mit 20 Minuten, mich ein bisschen unterhalten, ja. Aber die Zielgruppe fand es, glaub ich,
weniger interessant jetzt dhm Uber Stereotype und Urlaub in Osterreich zu reden.
Vielleicht auch, weil das nicht ganz neu fiir sie war. Ja, ich hab das schon mit einigen
vorigen (Pause) Kursen bearbeitet, aber mit mit Moral und Entscheidungen und Egoismus,
das sind Schlagworte die betreffen jeden und jede...

I: Ja, ja.

B: ...und es war zu dieser Zeit in dieser Gruppe das Bedirfnis mit Dingen, die sie im Kurs
erfahren haben, zu arbeiten und das war einfach mit den ,Falschern” mehr méglich.

I: Ja, ja. (Mhm)
B: Und wir haben auch einen Text dazu danach dazu geschrieben und so weiter.

I: Ja. Ja. Ja. Ok. Sehr spannend. (Pause) Was ware das Pendant, welche Textsorte jetzt
speziell aus dem Kurs hat glaubst...ist am glaubst wenigsten angekommen?

B: Hm (Pause) also ist am wenigsten gut angekommen, oder ware nicht gut angekommen?

I: Nein, ist am wenigsten gut angekommen. Was hat ihnen am wenigsten gefallen? Also
auch jetzt der Trailer, der Filmtrailer kannst du auch dazurechnen.

B: Na, ich glaub die Dokumentation.
[: Und welche? Wir hatten eine Dokumentation (ber Kunst, wir hatten eine Uber

Erndhrung.

B: (Mhm) ich glaub lber Kunst.
I: (Mhm)

B: Ich kanns dir gar nicht sagen...
I: Und warum? Was glaubst du warum? Zu (Pause) spezifisch?

B: (Mhm) Zu spezifisch, ja. Ich mein (Pause)
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I: Betrifft vielleicht (Pause) also ich will jetzt nicht die Antwort vorweggreifen,
entschuldige...aber ich glaub Erndhrung ist vielleicht ein Thema, das betrifft eher die breite
Masse.

B: Ja. Ja.
I: Es betrifft jeden, na?

B: Ich muss dir aber sagen...ich glaub, dass die...ich stimme dir total zu, aber ich glaub,
dass das sogar ziemlich geteilt war, ja. Weil es gibt die paar extrem Kunstinteressierten in
diesem Kurs und die haben mit der Dokumentation sicher einiges angefangen. Es gibt aber
auch diejenigen, die ein besonderes Bild von Kunst haben und sagen das mécht ich jetzt
gar nicht, interessiert mich gar nicht...

I: (Mhm)

B: ...jetzt da so in die Tiefe zu gehen, ja. Das heilt ich wiirde sagen es ist 50/50. Es gibt die,
die sagen, ich hab schon so oft im Deutsch-Kurs iber das Thema Erndhrung geredet, weil
grad Ernahrung, Milltrennung, das sind grad die Klassiker seit vielen Jahren schon. Und die
sagen OK, mal was Neues, ja. Aktionismus, etc. da weiB ich noch nicht viel dazu, ja.

I: OK. (Pause) Was jetzt den neu erworbenen Wortschatz betrifft, den die Lernenden aus
den jeweiligen Themenbereichen mitgenommen haben (Pause) ahm, wie wiirdest du die
relationdr gesehen das Verhiltnis zu dem neu erworbenen und dem vielleicht schon
vorhandenen Sehen...also glaubst glaubst du ist es jetzt neuer Wortschatz (Pause) ganz
extrem heraus entstanden aus dem Hor-Seh-Verstehen, oder glaubst du hélt es sich die
Waage jetzt auch mit mit mit anderen Einheiten wo andere Fertigkeiten durchgenommen
worden sind.

B: (Mhm) (Mhm)

I: Glaubst du, dass der der der erworbene Wortschatz (Pause) groRer ist anteilsmalig
durchs Hor-Seh-Verstehen also grad zum Beispiel bei den ,Falschern" wo man vielleicht
mehr Vorentlastung hat?

B: (Mhm) (Mhm) "Die Falscher" sind ein gutes Beispiel dafiir. Also ich glaube dhm, dass das
leider sehr Textsorten, oder sehr filmspezifisch ist sozusagen. Jetzt gar nicht
textsortenspezifisch (Pause) es kommt immer erstens Mal drauf an wie man es aufbereitet
und wir haben damals in diesem Kurs groBen Fokus auf den Wortschatz gelegt. Das heil3t
sowohl bei Lesetexten, bei Hortexten, bei filmischen Texten, war ein grolBer Fokus auch auf
Wortschatz. Im Folgekurs dann noch mehr. So, das ist mal das Eine. Das heildt eigentlich
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halt es sich da ziemlich die Waage, aber was ich schon sagen muss, durch Filme wie "Die
Falscher" waren es Worter die sie nicht mehr vergessen haben, ja, weil sie haben vorher
gewisse Begriffe erarbeitet und auch geschichtliche Kontexte gesellschaftliche Kontexte,
dazu erarbeitet, sie haben beispielhaft etwas dazu dann gesehen und gehort und dann
dariber geschrieben, ja. Das heildt, es wurden da mehrere Kandle angesprochen, mit
mehreren Bereichen gearbeitet, nicht nur mit der sprachlichen Ebene, auch mit der
geschichtlichen, politischen, etc. das heillt in diesem Bereich wurde er wahrscheinlich
mehr geférdert als bei einem Lesetext, ja.

I: (Mhm)

B: Wenn wir jetzt aber zum Beispiel die Dokumentation tGber Ernahrung nehmen, wiirde
ich das verneinen, ja. Es gibt da leider keine eindeutige Antwort.

I: (Mhm) Gut, sind nur Schatzungen...
B: Ja.

I: ist schon klar, weil das kann man ja nicht anders erfassen (Pause) Ist auch wahrscheinlich
eine schwierige Frage, aber vielleicht wenn man privat bissl mit den Teilnehmern spricht,
was du ja gemacht hast oder tust ahm, wie ist so dein Eindruck, dass sie diesen
erworbenen Wortschatz denn dann tatsachlich umsetzen kénnen in ihrem privaten Leben?
Oder in ihrem Berufsleben? Also alles was aufRerhalb dieses Kurses stattfindet, ah ob sie ob
sie (Pause) wirklich davon profitieren und des net net nur mitnehmen in einem
Vokalbelheft, sondern das auch anwenden kdnnen dann.

B: Ja, ich denke schon (Mhm) (Pause)
I: Hat vielleicht mal jemand was erzahlt oder so?

B: Ja. Und zwar "Stella di mare" war eine Teilnehmerin die aus dem Film... ich weil3 nicht,
es waren glaub ich ein paar Eigenschafts... also Adjektive, die sie mitgenommen hat...

I: Ah ja?

B: Ja, und die fand das ganz ich sehr amiisant ja, und hat's dann glaub ich mal in der Arbeit
erzahlt oder in der Familie erzdhlt und driber geredet und hat dann versucht das auf
andere Situationen umzumiinzen und zu verwenden, ja. Also ich denke schon, aber ich
glaub auch, da ist es sehr themenspezifisch.

I: Ja, ja.
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B: Ja, weil den Wortschatz aus den ,Falschern" (Pause) ja, es kommt glaub ich ganz auf den
eigenen Beruf an, die eigenen Interessen auch...

I: Ja, in was fiir Kreisen man sich bewegt wo man das...
B: Genau. Genau.

I: Man wird sich wahrscheinlich zu Hause beim Familientisch nicht hinsetzen und anfangen
Uber "Die Falscher" zu sprechen.

B: Genau. Aber eben grad auch um nochmal darauf zuriickzukommen diese, diesen
moralischen Konflikt, den wir da erarbeitet haben und versucht haben den beiden
Protagonisten Eigenschaften zuzusprechen...

I: (Mhm)
B: ...genau das glaub ich schon, dass das einige anwenden und verwenden, ja.

I: (Mhm) Na ja, vor allem Charakterisierung einer Person das ist etwas das man in vielen
Bereichen dann weiters braucht.

B: Genau, ja. Und diese Person ist ein Exzentriker zum Beispiel...
I: Ja.

B: ...das ist etwas das wiederverwendet wird, ja.

I: Und das passt auch sicher in vielen Lebenslagen, oder (lacht)?
B: Oh ja!

I: Zum Beispiel auf den Chef oder so....

B: (lacht)!

I: Ok, groRartig! (Pause) Das ist im Endeffekt hamma es eh schon so bissl angeschnitten
also die die filmischen Inhalte sind fir die Lernenden schon auch also das was sie
konsumiert haben schon auch fir ihre Allgemeinbildung vorteilhaft. Kann man schon...

B: Definitiv!

I: ...sagen.
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B: Definitiv! Ja! (Pause) also Landeskunde, wenn wir es jetzt mal so benennen ja...war auf
jeden Fall der Spielfilm "Stella di mare" auf jeden Fall und auch "Die Falscher" nur
unterschiedliche Perspektiven, ja. Das Geschichtliche, das Gesellschaftliche, dahm
Stereotype (Pause) was sind Osterreicher, wie leben Osterreicher, wie verbringen sie
Urlaub? Und auch das ein bisschen reflektiert zu betrachten, ist es wirklich so, wie uns das
vermittelt wird in Spielfilmen, aber auch im Deutschunterricht. Definitiv!

I: (Mhm) OK. Konkretes Beispiel?
B: Konkretes Beispiel? T'schuldige?

I: Far die Allgemeinbildung im weiteren Sinn? Fallt da irgendwas ein? Hat mal
jemand...weild ich nicht...irgendwas erzahlt oder so, wo du das G'fiihl hast das hat dem
jetzt geholfen (lacht).

B: Auf jeden Fall! Ja! Also ich finde einfach dass es zur Allgemeinbildung gehort, zu wissen
was was (Pause) nicht nur zu wissen, was Arbeitslager sind, ahm..warum es
unterschiedliche Positionen in Arbeitslagern gab, warum manche privilegierter waren,
manche nicht privilegiert waren, dieser Blick von innen, das das nicht nur die Stichwdrter
jetzt ganz plakativ gesagt (Pause) Nationalsozialismus, Hitler, Osterreich, Deutschland
endet, ja. Sondern allein zu wissen was ein Konzentrationslager ist, finde ich ist Teil der
Allgemeinbildung. Ja, und zu wissen, dass es tausende Gedenkstatten gefiihlte tausende
Gedenkstatten dazu gibt, ja, ist Teil der Allgemeinbildung. Ja, und es gab viele im Kurs, die
kannten nicht die Abkirzung KZ, die wussten nicht, was das ist.

[:(Mhm)

B: Es gab eine Person, die hat gedacht, dass das Gefangnis ist, einfach ein Gefangnis. Ja?
Ohne Kontext, ja. Auf jeden Fall!

I: (Mhm) Kénnte man aber anders auch vermitteln, (Pause) mit einem Lesetext?

B: Ja, aber ich glaube, dass die Vorstellungskraft (Pause) bei manchen maochte ich nicht
sagen eingeschrankt ist, aber durch einen Film ist es glaub ich leichter sich das
vorzustellen, als durch einen Text. Ich glaub das manche mit einem Text vielleicht mehr
anfangen kénnen, aber wenn ich jetzt sag ich mochte, dass alle, oder so viele wie moglich
sich ein Bild davon machen kénnen, wiirde ich auf den Film zurlickgreifen. Ja, definitiv!

I: (Mhm) Glaubst du dass jetzt aufgrund deiner langjahrigen Erfahrung als Lehrerin dhm,
glaubst du das das das Kursteilnehmerinnen die deutsche Sprache, wahrscheinlich auch
jede andere Sprache, aber gut, wir sprechen jetzt iber die deutsche Sprache, leichter
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lernen, durch audiovisuelle (Pause) also durch filmische Texte, als durch reine Hortexte,
oder reine Sehtexte, oder reine Lesetexte? Kann man das Giberhaupt verallgemeinern?

B: Das ist eine sehr gute Frage. Ich denke, dass es (Pause) auf alle Fertigkeiten ankommt,
ja. Ich denke, Hor-Seh-Verstehen nicht zu machen bedeutet etwas ganz Gewisses
auszulassen, was fehlt. Ich glaube, dass durch Hor-Seh-Verstehen es Sprachen besser
gelernt werden kénnen.

[: Warum?

B: Ich finde, das Zusammenspiel von Bild und Hortext ist enorm wichtig, um einer
Handlung folgen zu kénnen, um etwas mitnehmen zu kénnen, um sich mit Sprache dann
auch verstandigen zu kénnen im nachsten Schritt, ja. Es ist etwas Anderes, ob ich einen
Text einfach vor mir habe und lese, oder ob ich ihn nur hore, oder ob ich zwei Kanale
verbinde, ja...Sehen und Horen. Und (Pause) ich glaub nicht, dass durch Hor-Seh-Verstehen
am allermeisten gelernt werden kann, erworben werden kann, ja....ich glaub, dass das
genau so viel ist wie beim Schreiben, beim Horen, beim Lesen, (Pause) beim Sprechen.
Aber, es ist eine von flinf Komponenten und keine sollte fehlen, ganz ehrlich, keine sollte
fehlen! Nein!

I: Somit lieg ma mit den zwanzig Prozent ja eigentlich wunderbar im Schnitt bei flunf
Fertigkeiten.

B: Ja, eigentlich schon.

I: Ja, (Mhm) (Pause) Glaubst du, dass sich die die filmischen Texte, oder das Lernen mit den
filmischen Texten auch auf die Kreativitat der Lernenden auswirkt?

B: Definitiv! Definitiv, ja!
I: Inwiefern? Kann man das erkl....kann man das beschreiben?

B: Also es kommt darauf an. Ich wiirde sagen, wenn ich jetzt mit der Textsorte
Dokumentation arbeite, dann ist das eher bei den besonders Engagierten und
Interessierten der Punkt sich weiterzubilden diesbeziiglich, noch einen Artikel vielleicht zu
lesen, ja! Aber bei Spielfiilmen zum Beispiel ahm (Pause) auf jeden Fall, ja. Also
beispielsweise bei "Stella di mare", ich mach das oft, jetzt nicht in dem Kurs, aber oft, hab
ich dann ,,Motion Stills“ und arbeite damit und da miissen sie eine Geschichte ahm
erfinden, sprechen, einen Dialog schreiben, etwas schrei....sonst kreieren und wenn sie
vorher einen Spielfilm gesehen haben, haben sie nachher einfach viel mehr Ideen. Ja, die
Texte werden langer, die Gesprache werden langer (Pause) vielseitiger, ja. Auf jeden Fall.
Und auch da noch, ist es ganz ganz schon, weil man sehr viel, ich mein Kultur ist ein
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schwieriges Wort, ja, aber Kultur-vergleichend arbeiten kann, ja. Grad drum nehm ich auch
gerne Filme die bisschen (Mhm) Stereotype prasentieren....

I: Ja, jal

B: Ah, genauso wie "Single Bells" zum Beispiel auch in vielen Kursen weil man sagt OK, das
ist ein ganz plakatives Stereotyp und hinter die Fassade blickt und dann auch ein bisschen
hinter seine eigene Fassade blickt, weil in jedem Land gibt es Stereotype, ja. Also da ist
ganz viel moglich...um wieder zuriickzukommen.

I: (Mhm) (Pause) Zum Thema Stereotype, glaubst du, dass die sich die Lernenden durch
den Einsatz von filmischen Texten im Deutsch-Unterricht besser mit der deutschen
Sprache identifizieren kénnen?

B: (lacht)...Puh, das ist eine sehr interessante Frage. (Pause) Sich identifizieren kénnen ist
ist...ich glaub nicht, dass sie sich identifizieren. Ja, gar nicht. Ich glaube (Pause) also ich
verwend oft dsterreichische Filme nicht aus dem Grund, dass dieser Wunsch auch in dieser
Gruppe vorhanden war etwas Osterreichisches zu horen, zu sehen, 4hm, weil im Deutsch-
Kurs oft so nicht gesprochen wird und man dann (Pause) raus ist aus dem Deutsch-Kurs
und viel nicht versteht.

I: Authentizitat?

B: (Mhm) Genau, ja! Und sie identifizieren sich nicht damit, aber sie kdnnen gewisse Dinge
besser verstehen und sie wollen besser verstehen, ja! Und (Pause) nur, unter
Anfiihrungszeichen, Standard-Deutsch zu lernen in einem Deutsch-Kurs, in einer fast
kiinstlichen Situation...

I: Ja!
B: ...ahm, ist ganz weit weg von sich damit identifizieren. Ich wiirde sagen, sie kommen
dem ein Stlick naher.

I: (Mhm) (Mhm) Verglichen jetzt mit anderen Fertigkeiten, ahm geschriebene Sprache
schwierig, einen einen authentischen geschriebenen Text, das ware dann da hatte man
dann wieder ein Problem mit der Grammatik, ein Problem vielleicht mit der
Rechtschreibung, etc. Ahm, einen Lesetext, ja ich mein es gibt sicher Gedichte im Dialekt
und diese Dinge, aber (Mhm)??? (Pause) Sprechen, OK.

B: (Mhm)

|: Hortexte, authentische Hortexte, wenn man sie selber aufnimmt, kann man das natrlich
erreichen, aber unterm Strich (Pause) konnte - will jetzt wieder nicht vorweggreifen - die
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eine Antwort, aber ich interpretier es so, dass das Hor-Seh-Verstehen, mir die meiste
Authentizitat bietet.

B: (Mhm) Ich mein die meiste Authentizitat, ist ist eine starke Aussage. Ich weil3 nicht ob
ich dem, ob mir das so, ob ich das so formulieren wiirde. Ich wiirde sagen, es bietet die
Moglichkeit am Meisten mitzunehmen, was Stereotype angeht, ja. (Pause) Vielleicht nicht
fur jeden Einzelnen. Ich hab zum Beispiel schon mal einen Lesetext gegeben liber das
Leben eines typischen Wieners, ja. Und da haben ganz viele gelacht und fanden’s gut und
haben sich ein Bild gemacht. Ja, oft will man das gar nicht, dass man ein Bild prasentiert
durch einen Film, ja. Sondern man will, dass sie sich ein eigenes Bild machen, ja. Aber
allein das Feedback auch bei "Stella di mare", wenn sie da den Wiener sehen, der da sitzt
und sein Kipferl isst und sein Kaffee trinkt und sich nicht bewegen mdéchte und dann das
im Dialekt redet und es war dieses ganz sicher, ja, so ist es und genauso, ja.

I: (lacht)

B: Und es war einfach irrsinnig interessant, weil es war die Kombination aus einem Bild,
das ihnen prasentiert wurde und einer Sprache die sie gehort haben, ja. Und es mag sein,
dass ein Lesetext das Gleiche kann, ja, aber ich glaube einfach, dass rein prozentuell mehr
Teilnehmer in meinem Kurs damit etwas anfangen, als mit dem Lesetext, ja.

I: (Mhm) (Mhm)
B: Beim Thema Stereotype.

I: (Mhm) (Pause) Ahm, war dein Eindruck so, dass die die Kursteilnehmerlnnen 3hm,
aufgrund der filmischen Texte eher dazu angeregt, ermutigt worden sind im Plenum zu
diskutieren? Mehr als bei (Pause) mehr als den anderen Kurseinheiten wo (Pause) keine
Ahnung, ich war nicht dabei, aber ich stell mir jetzt vor, weil nicht irgendeine andere
Aufgabe wo dann im Plenum diskutiert wird oder vielleicht wird gar nicht so viel im
Plenum diskutiert wenn ma andere Fertigkeiten durchnimmt, das musstest du mir jetzt
sagen, aber ob der (Pause) der Anlass durch einen filmischen Text mehr gegeben ist zu
diskutieren und sie vielleicht mehr dazu motiviert zu diskutieren als bei einer anderen
Ubung, Aufgabe.

B: Grundsatzlich in dieser Gruppe nicht, denn das war eine Gruppe, die sehr gern
diskutiert hat, sowohl in Kleingruppen, als auch im Plenum. Es ist sehr themenabhangig,
ah, das muss ich schon sagen. Das heit wir haben genug Lesetexte gehabt, die zum
Diskutieren animiert haben, ganz stark. (Pause) Das heit, das wiirde ich so nicht
unterschreiben (Pause) was...und da muss man sehr aufpassen mit der Grenze wie weit
man geht, ja, wenn man ein Bild, wortwortlich ein Bild dazu hat, zu dem was man hért und
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es so schockierend ist, hat man entweder das Bedirfnis viel dartiber zu reden, mehr als bei
einem Lesetext, oder es entsteht eine Hemmung, ja. Das Beispiel ist die Dokumentation
mit der Kunst.

I: Ja.

B: Und das Uberleg, also da tberleg ich von Gruppe zu Gruppe neu, ob ich das machen soll
oder nicht, ja. Und es gibt Gruppen, die haben genau durch dieses Moment, dass sie das
sehen und horen, den Ansporn unbedingt etwas loswerden zu wollen. Ja, das heifSt da wird
etwas initiiert. Aber es gibt genau den gegenteiligen Effekt, ja. Es ist zu viel, ja. Und es
entsteht genau das Gegenteil. Das heilst, ich find meistens ist es sehr themenabhangig und
sehr gruppenabhéangig, aber bei (Pause) extremen Themen, was ein extremes Thema fir
eine Gruppe, ist es vielleicht bei einem Film, bei einer Dokumentation intensiver, aber wie
gesagt, allgemein wiirde ich das nicht sagen.

I: (Mhm) (Mhm) OK. (Pause) Ahm, zur Konzentration, gibt es da irgendwie eine (Pause)
eine AuBerung. Kann man sagen sie konzentrieren sich vielleicht mehr bei einem Hér-Seh-
Verstehens (Pause) bei einer Hor-Seh-Verstehens-Aufgabe, als bei irgend einer anderen
Aufgabe.

B: Na ja, es ist die Fliichtigkeit. Aber das ist das Gleiche mit dem Hoértext, nicht? Das heildt
du bestimmst selbst das Tempo, wenn du jetzt beispielsweise einen Text liest, aber wenn
du einen Text hérst und dazu eine Ubung hast oder etwas siehst und dazu eine Ubung
hast, ist die Fllchtigkeit vorhanden, das heiRt (Pause) womdglich is eine groRere
Konzentration da, ja. Eine Anstrengung eine gréRere, auf jeden Fall. Jetzt rein von meiner
Beobachtung als Lehrperson, ja. Was mir mehr auffdllt ist eigentlich, ahm das
Durchhaltevermdgen, an einer Sache dran zu bleiben, ja. Ist aber auch beim Hoéren so, ja.
Je Ofter sie das machen, jetzt nicht an einem Tag, sondern mit unterschiedlichen
Textsorten arbeiten beim Horen und beim Hor-Seh-Verstehen, desto mehr entsteht eine
gewisse Ausdauer und ein gewisses Dranbleiben. Bei Teilnehmenden, die das zum ersten
Mal machen, zum zweiten Mal, entsteht irgendwann ein Frust. Man hat's schon drei Mal
gehort, es wurde nicht, etc. Bei Teilnehmenden, die das 6fter machen und Gber mehrere
Monate hinweg, entsteht eine eine gewisse Kompetenz. Und diese Kompetenz ist
Ausdauer und das ist etwas ganz Wichtiges beim beim Spracherwerb meines Erachtens.

I: (Mhm) OK. (Pause) Hamma eh schon so ein bisschen angeschnitten, die
Auseinandersetzung mit filmischen Texten bei Lernenden deiner Meinung nach, hat es
Auswirkungen auf die Starkung des Selbstwertgefiihls?

B: Ich glaub schon. (Pause) Wenn, visuell (Pause) also etwas Visuelles kann sehr helfen
etwas zu verstehen. Es kann auch in die Irre fihren, es kann aber auch sehr helfen und ich
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glaube dass es zu einem gewissen Punkt eine Unterstiitzung bietet, Hintergriinde zu
verstehen, Handlungen zu folgen und ich glaube schon, dass das sehr forderlich ist fir das
Selbstbewusstsein und auch sehr foérderlich ist dann fiir den weiteren Fortschritt im
Spracherwerb.

I: (Mhm) (Mhm) (Pause) Uber den sprachlichen Fortschritt hamma eigentlich schon
gesprochen, man kann's nicht so verallgemeinern, man kann jetzt nicht sagen, der
sprachliche Fortschritt is durch Hor-Seh-Verstehen grofRer als durch andere
Unterrichtsformen, aber (Pause) er is deiner Meinung nach deutlich vorhanden?

B: Ja, definitiv!

I: Ja? OK. (Pause) Wie wichtig du personlich den Fremdsprachenunterricht mit
audiovisuellen Medien erachtest hamma eigentlich vorab schon...also es ist fir dich
prozentuell gesehen sehr ausgewogen...

B: Genauy, ja, ja!

I: ...so wie du's auch in deinem Unterricht machst. Und ahm, die letzte Frage: Welche
Vorteile (Pause) wenn ma so jetzt vielleicht noch mal kurz zusammenfassen kdnnte,
welche Vorteile bietet die Arbeit mit audiovisuellen Texten gegeniber den anderen vier
Fertigkeiten?

B: Ich fasse glaub ich einfach nochmal zusammen. Es ist die Ausdauer...ich weill nicht oft
Ausdauer das richtige Wort ist, aber ich glaub das ist klar was ich meine, ja? Es ist die
Ausdauer und es ist (Pause) diese groRRartige Mischung von von zwei Kanélen, ja. Und das
gibt es beim beim beim Horen nicht, beim Schreiben nicht, bei Lesen nicht, beim Sprechen
meistens nicht, ja. Das gibt's nur beim Hor-Seh-Verstehen und ahm (Pause) ich glaube,
dass am Anfang eine groRe Uberforderung entsteht. Bei Teilnehmenden, die das noch nie
gemacht haben, fir die Hor-Seh-Verstehen war, 60 Minuten einem Film zu folgen, ja. Ahm,
ich glaub das das eine Uberforderung war, aber ich glaub auch, dass das ein Bereich ist wo
man vielleicht am meisten (Pause) auffangen muss, wenn man grad auf Teilnehmer stoRt,
die vier Fertigkeiten bisher kennen und mit Lehrern konfrontiert waren, die vier
Fertigkeiten unterrichtet haben. Aber, umso mehr ist dann der Fortschritt, das heillt die
Ausdauer ist eine der groBten Kompetenzen um diese Zufriedenheit im Alltag mehr
verstehen zu kdnnen, die is bei jeder Fertigkeit denk ich, ja. Und dhm, man braucht glaub
ich oft ein Pendant im Alltag, besonders wenn man es vielleicht nicht so fiir'n Beruf
braucht. Deutsche Sprache, ja. Und beim Hoéren ist es bei niedrigeren Niveaus die U-Bahn-
Durchsagen verstehen zu kénnen, ja. Irgendwann mal Radiobeitragen folgen zu kénnen,
ohne Anstrengung, ja. Beim Sprechen ist es, sich lUber gewisse Themen unterhalten zu
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kdnnen, ohne zu stocken und beim Hor-Seh-Verstehen is es einem Film zu folgen, langer.
Etwas mitnehmen zu koénnen, ja. Und auch, dieses Bewusstsein, grad durch das
mehrmalige Hor-Sehen, was ja viele Methoden (Pause) ahm vorschlagen ahm dieses dieses
Bewusstsein...es ist in Ordnung gewisse Dinge nochmal zu horen. Ich beschaftige mich
intensiv, das heildt es ist nicht ein Versagen, wenn ich etwas mehrmals hor - im Gegenteil,
ja. Es ist ein Fortschritt, ja und ich versuche so tief wie moglich in die Sprache eindringen
zu kénnen und das ist, finde ich, durch die Verbindung von Horen und Sehen wunderbar
moglich!

I: Super, vielen Dank fiir das Gesprach.

B: Ich danke auch!
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