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1 Einleitung

,»Spielfilme im Unterricht — wozu denn das? Welcher? Und wie einsetzen? Dass die

Schiiler etwas lernen und nicht nur einfach konsumieren und genieBen?*

(Buhlmann, 2007: 4).

Solche Fragen sind keine Seltenheit. Obwohl Filme seit den 80er Jahren einen festen Platz im
Unterricht einnehmen (vgl. Chudak, 2007: 14), haben Lehrer viele Zweifel, was den Einsatz
von Filmen im FSU angeht. Typische Reaktionen, wenn sie nach dem Einsatz von Filmen in
ihrem Unterricht befragt werden, sind:

»Zu viele Filme, zu wenig Zeit.“, ,,Wie wihle ich eigentlich einen Film fiir meinen
Unterricht?, ,,Ich kenne mich nicht mit deutschen Filmproduktionen aus., ,,Dafiir
habe ich doch keine Zeit im Unterricht®, ,,Kannst du mir vielleicht einen Tipp geben?
Und wo finde ich Didaktisierungsvorschlige/Ubungsmaterial zu dem Film?“
(Chudak, 2007: 14).

Auf diese und dhnliche Fragen wird versucht, in dieser Arbeit Antworten zu finden. Basis der
Masterarbeit bildet u.a. eine umfangreiche Literaturrecherche. Zum einen dient sie als
theoretische Grundlage der Arbeit, zum anderen ist sie Ausgangspunkt fiir die im praktischen

Teil durchzufiihrende Analyse.

Das erste Kapitel thematisiert den Einsatz von Filmen im FSU. Es wird zundchst der
historische Riss der Entwicklung des Mediums skizzieret und die heutige Situation
dargestellt. Aufgrund des Filmeinsatzes lassen sich verschiedene Kompetenzen trainieren.
Um sie zu veranschaulichen, wird auf die sprachlich-kommunikative, interkulturelle und
transkulturelle, sowie filmésthetische und medienkritische Kompetenz eingegangen. Die
Entwicklung dieser Kompetenzen erfolgt auf Basis der Aufnahme und Bearbeitung von zu
uns kommenden Informationen. Es ist also notwendig, den Prozess der Aufnahme von Reizen
zu reflektieren und die visuelle Wahrnehmung sowie den Prozess des Verstehens zu erldutern.
Da der Rezeptionsvorgang bei audiovisuellen Medien sehr komplex ist, werden an dieser
Stelle die flinfte und sechste Fertigkeit dargelegt, also das Seh- und Hor-Sehverstehen, mit
dem Ziel, die Spezifik dieser Fertigkeiten zu verstehen.

Der zweite Punkt setzt sich mit der Rolle des Mediums im FSU auseinander. Es wird

untersucht, welche Funktionen und welches Potenzial es mit sich bringt. Nachdem die
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Vorteile betont worden sind, wird auf die Frage eingegangen: ,,Wie wihle ich eigentlich einen

Film fiir meinen Unterricht?*, und die Kriterien fiir die Filmauswahl werden beschrieben.

Der Besprechung der methodischen Aspekte im Rahmen von Filmbildung wird das néchste
Kapitel gewidmet. Es werden diverse Einsatzmoglichkeiten von Filmen dargestellt, wobei
zwischen Prasentationsmodus (-formen) und Prisentationstechniken unterschieden wird. Um
einen Uberblick zu verschaffen, auf welche Art und Weise ein Film im Unterricht eingesetzt
werden kann, wird im Weiteren eine Typologie von Aufgaben und Ubungen dargeboten, die
auch auf die Filmanalyse und —interpretation im Sinne der Ausbildung von Medien- und

Interpretationskompetenz zielt.

Der theoretische Teil schlieBt mit der Prisentation des Osterreich Instituts sowie seiner
Aufgaben, zu welchen auch das Didaktisieren von Filmen gehért, was ein Ausgangspunkt fiir
den praktischen Teil dieser Arbeit bildet.

Die Beschreibung der ausgewihlten Methode zielt wiederum darauf ab, die Wahl des

Forschungsinstruments zu begriinden und die Auswertungsmethode kurz zu charakterisieren.

Im Weiteren wird das theoretische Wissen in die Praxis umgesetzt und anhand der

Beschreibung und Analyse der Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten — Hanami* présentiert.

Eine Zusammenfassung und Schlussfolgerung bilden das Ende der vorliegenden Arbeit und

ermdglichen, einen Uberblick iiber die gesamten Erkenntnisse zu bekommen.



2  Einsatz von Filmen im Fremdsprachenunterricht

In diesem Kapitel wird auf die grundlegenden Informationen und Kompetenzen eingegangen,
die der Einsatz von Filmen im Fremdsprachenunterricht (FSU) voraussetzt. Es wird
untersucht, wie sich das Medium im Fremdsprachenunterricht entwickelt hat sowie, welche
fremdsprachlichen Zielkompetenzen und methodischen Aspekte es kennzeichnen. Es wird

auch der Frage nachgegangen, wie der Prozess der visuellen Wahrnehmung ablautft.

2.1 Entwicklung des Mediums im FSU

Das Medium Film und seine Einsatzmoglichkeiten im FSU regen schon seit Jahrzehnten zu
zahlreichen Diskussionen an. Erste audiovisuelle Lehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht
wurden schon vor tiber 50 Jahren in Frankreich entwickelt (vgl. Niehoff 2005). Technische
Entwicklungen sowie rege Diskussionen in den 70er und 80er Jahren zum Medium Film im

FSU haben zum Vorsprung im Umgang mit diesem Medium gefiihrt.

Die Geschichte des Einsatzes von Filmen im Fremdsprachenunterricht zeigt die Unterschiede
zwischen gegenwirtigen und veralteten Zielen. Die Konzepte der Nutzung von Filmen in den
60er Jahren sind heute nicht mehr aktuell. Damals war Unterricht am imitierenden Sprechen
orientiert. Wahrend der Filmprisentation war das Unterrichtsziel an die Vermittlung von
Drilliibungen gekniipft. Die Filmszenen wurden dhnlich wie Dialoge betrachtet und sollten
das traditionelle Ubungsprogramm erweitern (vgl. Esselborn 1991: 64). Ubungen basierten
auf der Wort- und Satzebene. Es sollte ein solcher Film ausgewahlt werden, der
Nachsprechen und Erarbeitung von Dialogen erméglichte. Dariiber hinaus wurde gedacht,

dass Sprachfilme nicht fiir den Anfangerunterricht geeignet sind (vgl. Esselborn 1991: 66).

Ehnert (1984: 6) betonte noch in den 80er Jahren, dass Filme ,hochstens im
Fortgeschrittenenunterricht verwendbar sind“. Er weist darauf hin, dass das Problem darin
liegt, dass die in dieser Zeit gefertigten Filme sowohl aus didaktischen als auch
wahrnehmungspsychologischen Griinden unbrauchbar sind und demzufolge den Einsatz von
diesen audiovisuellen Medien im FSU ,.disqualifizieren“. Dieselbe Meinung wurde auch von
Sturm (vgl. 1989: 57) vertreten.

Sass (vgl. 2007: 9) und Biechele (vgl. 2006: 324) driicken aus, dass in der Zeit der

kommunikativen Methode Filme als ,,Triger von Informationen [galten], die durch die



zusitzlichen Fragen des Lehrers erschlossen wurden. Nach Ehnert (1984: 6) bringt jedoch
der Einsatz von Filmen im Unterricht nur einen ,,scheinbaren Vorteil“. Er sprach sogar vom
., Terror des Bildes“, der durch ,,moderne Erzihltechniken, die Zeit und Ort nicht linear
abbilden®, geschaffen wird und begriindet den didaktischen Einsatz von Filmen nur, wenn sie
gewisse Forderungen erfiillen. Dies sind: Wahrung einer einheitlichen Perspektive, wenige
Einstellungen und ruhige Bildobjekte. Nach Schwerdtfeger (vgl. 1989: 12) werden solche

Forderungen den Film dem (Lehr-) Buch wieder anndhern.

Schon im Jahr 1986 wurden die Moglichkeiten, die Filme mit sich bringen, von Edelhoff
betont. Seiner Meinung nach ist es nicht ausreichend, die Sprache nur durch grafisch
vermittelte Texte zu erlernen. Damit die Fremdsprache in allen Erscheinungsweisen
verstanden wird, soll sie im Unterricht auch akustisch und audiovisuell iibermittelt werden.
Dies ermoglicht nicht nur die Ausbildung und Entwicklung der schriftlichen Fertigkeiten
(Lesen und Schreiben), sondern auch der miindlichen (Horen und Sprechen) sowie diverser
Fahigkeiten (wie z. B. Aussprache). Filme verfiigen iiber diese von Edelhoff erwdhnten
Ubermittlungsformen und eignen sich aus diesem Grund fiir den Einsatz im FSU, welcher zur
Foérderung der Lernprozesse, zur wirksamen Ubermittlung von Informationen und schlieBlich

zum Erlernen der Fremdsprache beitragt.

Die Ubermittlung von Informationen scheint ein wichtiger Punkt des Filmeinsatzes in den
80er Jahren zu sein. Biechele (vgl. 2006: 324) weist daraufhin, dass Filme im Unterricht in
erster Linie als Informationstriger vorkamen. Bei der Filmauswahl wurden damals auch
andere Kriterien in Betracht gezogen als heute, da keine authentischen Filme priferiert

wurden, sondern nur solche, die fur didaktische Zwecke entwickelt wurden.

Schwerdtfeger (vgl. 1989: 13-14) bietet in dem ersten Kapitel ihres Buches ,,Sehen und
Verstehen einen Vergleich zwischen Lehrbuch und Film. Durch die Herausarbeitung der
Unterschiede zwischen den beiden Medien betont sie, dass ein Film kein Buch ist und durch
das Anderssein vermag er neue Elemente zu vermitteln, die kein anderes Medium gestattet.
Es sollte - folgt man Schwerdtfeger - auf keines verzichtet werden, da Filme und
Druckmedien sich gegenseitig ergénzen, weil durch erstere dies im Lernprozess erreicht wird,
was durch das andere nicht erzielt werden kann. Sie plddiert fiir den Einsatz des Filmes und
weist daraufhin, wie er erfolgen kann. Dies betont auch Sass (vgl. 2007: 9), die Filmverstehen
als Prozess der Informationsverarbeitung formuliert. Sie betont auch, dass in den 80er Jahren
zum ersten Mal eine systematische Methodik fiir audiovisuelle Medien entwickelt wurde (vgl.

Sass 2007: 9).



Der Umgang mit Film im kommunikativen Ansatz der 90er Jahre erweist sich viel

lernbezogener.

,Das Video als eine Grole im Lernprozess trifft im Unterricht auf den Lernenden als
entscheidende Grofle. Damit im besten Falle ein produktives Zusammentreffen zustande
kommt, muss der Lehrer nicht nur das Video einschitzen, sondern auch eine

Lernergruppe.* (Loschmann 1991: 83)

Dem Prozess des Hor-Sehens wurde mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Nach Biechele (vgl.
2006: 324) wurde er in Teilkomponenten zerlegt, was durch die Ubung seiner einzelnen
Teilkomponenten (wie z. B. des Gesehenen) das Filmverstehen fordern soll. So wurde auch
der Unterricht durch ganzheitliche Ubungsformen und Ubungstypologien (wie z. B. Brandi
und Helmling) beeinflusst, was das Zerlegen der Filmarbeit in Teilkomponenten, wie
Aufgaben vor, wihrend und nach dem Sehen, erméglichte (vgl. Biechele 2006: 324). Dies
zeigt, dass das VVorwissen der Lernenden eine relevante Funktion spielt.

Giigold (1991) weist darauthin, dass dem Medium vor allem im Auslandsunterricht eine

wichtige Funktion zukommt, ndmlich dass:

»es [das Medium] auf anschauliche Art unterschiedliche Themen, kommunikative
Situationen, Textsorten, sprachliche Register usw. vermitteln und dadurch
fremdsprachliche und fremd-kulturelle Authentizitédt ins Klassenzimmer transportieren

kann®.

Beziiglich der Auswahl von Filmen hat sich in den 90er Jahren viel gedndert. Es wurden keine
speziell fir den Unterricht angefertigten Filme nachgewdhlt. Die Rolle der authentischen
Materialien hat zugenommen. Es wurden Filme bevorzugt, die Informationen vermitteln, die

wahrgenommen und im Unterricht verarbeitet werden sollen.

Die Filmdidaktik und -methodik hat sich seit den 70er Jahren diametral verdndert. Durch den
kommunikativ-situativen, handlungsorientierten Ansatz wird die Orientierung an den

Lernenden und ihre aktive Rolle im Unterrichtsgeschehen hervorgehoben.

Sass (vgl. 2007: 9-10) bringt den individuellen Prozess des Lernens in Zusammenhang mit
der Filmverarbeitung, fiir die dies auch gilt. Folgt man Biechele (vgl. 2006: 324), kann die
Filmarbeit als ,,autonom-subjektive (...) Rezeption und Konstruktion“ bezeichnet werden. Sie
basiert auf der Interaktion zwischen dem vorhandenen Wissen der Lernenden und der
eingehenden Stimuli. Dies bedeutet, dass die Konstruktionsprozesse die Entwicklung der

Lernenden mitbestimmen und fiir die Organisation von Wissen zustiandig sind.



Im Weiteren wird darauf eingegangen, dass der gezielte Einsatz dieses Mediums im
Unterricht viele Vorteile (siehe Kapitel 3.2) bringt. Es wird u. a. die Verstehens- und
Sprachfertigkeit der Lernenden gefordert. Es entstehen auch immer mehr Lehrwerke (u. a.
Redaktion d, Eindriicke, Studio d, geni@]l oder Planet), die {iber speziell fiir den Unterricht
entwickelte Filme verfiigen (vgl. Sass 2007: 7) sowie zahlreiche Filmdidaktisierungen zu
authentischen deutschsprachigen Filmen. Trotzdem betont Lay (vgl. 2009: 108), dass das
Filmpotenzial auch heute ungeniigend ausgeschdpft wird. Filme scheinen ein fixer Bestandteil
des Fremdsprachenunterrichts zu sein, aber sie werden nur selten eingesetzt und wenn dies
erfolgt, dann wird der Filmeinsatz immer noch (wie in den 70 - 80er Jahren) auf bloBes
Anschauen ohne irgendeine Analyse oder Auswertung des Gesehenen reduziert (vgl. Lay
2009: 108; vgl. Chudak 2007: 14). Dies lasst schlussfolgern, dass die Arbeit mit Filmen im
FSU nur eine marginale Rolle spielt, trotz zahlreicher Publikationen, die den Filmeinsatz als

vorteilhaft und lohnenswert sehen.

2.2 Fremdsprachliche Kompetenzen im Rahmen von Filmbildung

Film ist ein komplexes Medium, das eine Kombination verschiedener Zeichensysteme
voraussetzt, mit dem Ziel, Bedeutung zu vermitteln. Fiir den Film sind visuelle (Bild),
sprachliche (Sprache) und auBersprachlich-akustische (Ton) Zeichen mafBigebend. Fiir die
Filmarbeit im FSU stellt sich das Zusammenwirken von diesen Zeichen als vorteilhaft heraus,
da hierdurch das Verstehen und die Aneignung von Wissen erleichtert werden konnen.
Sprachliche Elemente, die nicht verstanden wurden, lassen sich oft {iber das Visuelle und
Auditive erschlieBen und umgekehrt wird die Bedeutung der schwer deutbaren bzw.
mehrdeutigen filmischen Bilder durch die Sprache erleichtert (vgl. Leitzke-Ungerer 2009:
12).

2.2.1 Sprachlich-kommunikative Fertigkeiten

Durch die Arbeit mit Filmen werden alle vier sprachlich-kommunikativen Grundfertigkeiten
angesprochen, d. h. das Hor- und Leseverstehen sowie die produktiven Fertigkeiten: Sprechen
und Schreiben. Im hochsten Mal} wird aber das ,,Verstehen™ gefordert (vgl. Leitzke-Ungerer
2009: 12). Die rezeptiven Fertigkeiten stehen an erster Stelle, da durch das Sehen die Filme

rezipiert werden. Es wird eingewendet, dass die Filmarbeit im Unterricht die passive



Konsumentenhaltung unter den Lernenden unterstiitzt, wobei nur ,,Einwegkommunikation*
entstent. An dieser Stelle ist zu betonen, dass ,,die Rezeption von Filmen kein passiver
Vorgang ist“ (Wilts 2001: 212 zitiert nach Leitzke-Ungerer 2009: 12), sondern ,.ein aktiver,
der auf dem Rezipieren von Reizen und deren Verarbeitung beruht. Wahrend wir etwas
betrachten, interpretieren wir standig und rekonstruieren die duBlere Welt auf der Grundlage

unserer eigenen Erfahrungen® (Zeki 1993: 26).

Die Rezeption der filmischen Mittel erfolgt nahezu ausschlieBlich durch Horen und (Hor-)
Sehen. Die Sprache, die in den gesprochenen Dialogen bzw. Monologen vorkommt,
ermoglicht den Lernenden die Begegnung mit authentischer miindlicher Kommunikation.
Dies erfordert ,,das Erfassen und Decodieren gesprochener Sprache inklusive ihrer typischen
Erscheinungsformen (Einsatz von Rhythmus und Intonation, hohes Sprechtempo,
Auslassungen, dialektale Farbung usw.)“ (Leitzke-Ungerer 2009: 13). Da Rezeption eine
aktive Verstehens- und Verarbeitungsleistung ist, kann sie durch mehrkanalige
Informationsaufnahme oft erleichtert werden. Der Lernende gelangt zum besseren
Verstiandnis, indem er das Gesehene in das Gehorte integriert. Hor-Seh-Verstehen ist nach
Blell/Liitge (2008: 128) die Fahigkeit, ,,fremdsprachliche Inhalte bildgestiitzt verstehend zu
horen und zu sehen®, was aber nach Inge Schwerdtfeger (vgl. 1989: 24) haufig tibersehen
wird. Sie hat schon 1989 auf die herausragende Rolle des Visuellen hingewiesen und in
Hinsicht auf die fremdsprachliche Filmdidaktik fiir die Verkniipfung von Sehen und
Verstehen pladiert (siehe: Kapitel 2.3.1).

Die andere rezeptive Fertigkeit, ndmlich das Lesen, spielt bei der Filmrezeption eine
marginale Rolle und kommt in Filmen selten vor (nur, wenn z. B. ein Brief eingeblendet wird
oder Untertitel eingeschaltet werden). Die Fertigkeit kann aber im Rahmen der Filmarbeit im
Unterricht gefordert und trainiert werden, indem Zusatztexte einbezogen werden. Nach
Leitzke-Ungerer (vgl. 2009: 14) lassen sich u. a. Drehbuch, Rezensionen oder Interviews mit

dem Regisseur gut im Unterricht einsetzen.

Die produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben werden durch die Filmarbeit - folgt
man Leitzke-Ungerer - viel leichter und unkomplizierter als bei der Textarbeit geschult. Wilts
(vgl. 2008: 5 nach Leitzke-Ungerer 2009) betont die Rolle des groBen Motivations- und
hohen kommunikativen Aufforderungspotenziales, das dazu beitragt, dass die Lernenden sich
zu im Film vorkommenden Themen gern duflern. Als Grund nennt er, dass Filme Geschichten
erzahlen, die den Problemen oder Wiinschen der Lernenden entsprechen, dazu werden sie

noch plurimedial - also im Zusammenspiel von Bild, Sprache und Ton - dargestellt.



2.2.2 Interkulturelle und transkulturelle Kompetenz

Dadurch, dass Filme authentische Produkte der Zielkultur sind, ermdglichen sie Begegnungen
mit anderen Menschen und Kulturen, Normen und Werten. Die Kraft des Mediums besteht
darin, dass sich die Lernenden auf eine interkulturelle Reise begeben und zu einer
,empathischen Wahrnehmung des Anderen” gelangen (Wilts 2008: 4 zitiert nach Leitzke-
Ungerer 2009). Dies ermoglicht nun die Auseinandersetzung mit dem Dargestellten und die
Reflexion der kulturellen Ahnlichkeiten und Unterschiede. Durch die Bereitschaft und
Féhigkeit, sich zu Fragestellungen von globalem Interesse zu duflern, wie z. B. die Gefahren
von Plastik im -vom Osterreich Institut didaktisierten - Film ,,Plastic Planet, wird die

transkulturelle Kompetenz zum Ausdruck gebracht.

2.2.3 Filmisthetische und medienkritische Analysekompetenz

Diese Analyse zielt darauf ab, den Zusammenhang zwischen Inhalt, Form und Funktion von
Filmen zu verdeutlichen. Dies setzt die Einfiihrung in filmspezifische Ausdrucksmittel und
deren Funktion und die Begriffe der Filmspezifik voraus. Es ist notwendig, sie an einem
Beispiel darzustellen und dabei ihre Funktion und Wirkung zu analysieren. Dadurch ldsst sich
die manipulative Kraft dieser Mittel erkennen und das Bewusstsein der Lernenden
demgegeniiber entwickeln. Dank dieser Kompetenz sind sie in der Lage zu erkennen, weshalb

einige Protagonisten bei ihnen z. B. Sympathie oder Vertrauen hervorrufen.

AuBer all diesen Kompetenzen ist noch der Aspekt des Filmerlebens zu erwidhnen. Nach
Decke-Cornill/Luca (2007: 19, zitiert nach: Leitzke-Ungerer 2009: 17) betont dieses die
»suggestive Kraft des Films, die Faszination, die von den bewegten Bildern ausgeht®.
Aufgrund dessen, dass durch Filme unsere Gefiihle angesprochen werden, was im Weiteren
dazu beitragt, dass sich die Lernenden gern zu Wort melden (vgl. Kapitel 3.2.3) und dass die
Filmkompetenz nicht auf einen ausschlielich kognitiv-analytischen Umgang mit Film
zurlickgeht, vielmehr zdhlt hier die affektiv-emotionale Ebene mit, darf diese

Komponentengruppe im Unterricht nicht fehlen.



2.3 Wahrnehmung und Verstehen

2.3.1 (Hor-)Seh-Verstehen

Der Einsatz von Filmen im FSU fordert die Entwicklung der vier grundlegenden Fertigkeiten:
Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben. Uber diese vier Grundfertigkeiten hinaus wird auch
das nonverbale Sehverstehen (visuelle Kompetenz) als grundlegende Fertigkeit des FSU
diskutiert. Diese Fertigkeit - eine Verkniipfung von Sehen und Verstehen - stellt nach Inge
Schwerdtfeger (vgl. 1989: 24) eine hiufig iibersehene fiinfte Fertigkeit dar.

Beim Filmsehen werden mehrere Wahrnehmungskanile aktiviert. Um den Sachverhalt zu
verstehen, ist es notwendig, den visuellen und den akustischen Kanal miteinander zu
kombinieren und zu integrieren. Aus der Integration der beiden Kompetenzen ergibt sich das
Hor-Sehverstehen  bzw.  die  Hor-Seh-Kompetenz'.  Im  Kompetenzraster — des
Fremdspracherwerbs stellt sie die sechste Kompetenz dar, hinter den vier grundlegenden
Sprachkompetenzen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben und der fiinften Kompetenz des

Sehverstehens (vgl. Thaler 2007: 12).

Diese Fertigkeit unterscheidet sich von dem Horverstehen und dem Sehverstehen dadurch,
dass wihrend des Horverstehens hauptsdchlich die Wahrnehmung und Interpretation des
Akustisches erfolgen und Sehverstehen sich mit den visuellen Informationen beschiftigt, das
Hor-Seh-Verstehen sowohl das Gesehene als auch das Gehorte in den Blick nimmt (vgl. Buck
2001: 31). Nach Blell/Liitge (2008: 128) bedeutet die sechste Fertigkeit Hor-Seh-Verstehen
»fremdsprachliche Inhalte bildgestiitzt verstehend zu horen und zu sehen®. Es handelt sich
also hierbei um einen hochst komplexen Prozess, welcher auf dem Zusammenspiel mehrerer

Kompetenzen basiert.

Zu Dbeachten ist, dass die Hor-Sehkompetenz im Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens (GeR) dargestellt und beschrieben ist. AuBer auf Filme, Fernsehsendungen
oder Videoclips bezieht sich die Beschreibung auch auf alltdgliche Situationen, die iiber

auditive und visuelle Elemente verfligen.

! Da die Begriffe: Fertigkeit und Kompetenz in der Fachliteratur nicht trennscharf voneinander unterschieden

werden (vgl. Zydatiff 2010: 59), sind sie in diesem Fall synonymisch zueinander.



Wihrend die Fertigkeit ,,Horen zu den vier grundlegenden Sprachkompetenzen gehort, wird
iiber die Bedeutung der fiinften und der sechsten Fertigkeit noch diskutiert (z. B. Blell/Liitge
2008, Thaler 2007). Schwerdtfeger (1989:24) betont jedoch, dass

»(...) Sprachverstehen erheblich von der visuellen Wahrmehmung des Sprachbenutzers
abhingt. Vollig vernachldssigt bleibt jedoch die Tatsache, dafl die visuelle
Wahrnehmung eine zentrale Bedeutung fiir die individuelle Sprechfahigkeit und
Sprechlust hat*.

Daraus ldsst sich ableiten, dass in den meisten authentischen Situationen es nicht nur darum
geht, den Sprecher nur zu hoéren, sondern ihn auch zu sehen. Schwerdtfeger (vgl. 1989)
betont, dass Horen weit iiber das Gehorte hinausgeht und durch das Para- und Nonverbale

ergidnzt und beeinflusst wird.

All dies beweist, dass dem Hor-Seh-Verstehen eine dhnliche Rolle im Fremdspracherwerb

zuzuschreiben ist wie dem Horverstehen.

Oltmann/Schleiffer (vgl. 1977: 213 zitiert nach Harms 2005: 248) weisen jedoch daraufhin,
dass das Hor-Sehverstehen mehr als das Sehverstehen den natiirlichen Verstehensprozessen
entspricht. Rund 70 % aller Informationen nehmen wir iiber das Auge und nur 13 % (vgl. Kap
2.3.2) iiber das Ohr auf. Dies beweist, welche Rolle die non- bzw. paraverbalen Zeichen bei
der Kommunikation spielen. Die Integration visuellen und auditiven Inputs ermdglicht im
Fremdspracherwerb das zu erreichen, was durch einen Kanal allein nicht erzielt werden

konnte.

2.3.2 Zum Prozess der visuellen Wahrnehmung im FSU

Um sich mit dem Einsatz von Filmen im FSU beschiftigen zu koénnen, muss festgestellt
werden, wie die von aulen kommenden Reize durch das menschliche Gehirn aufgenommen
werden. Der Prozess der visuellen Wahrnehmung und seine Spezifik werden im Folgenden
beschrieben, um darzustellen, welche Rolle er bei der Aufnahme von Informationen spielt. Im
Weiteren wird kurz auf die Wahrnehmungsunterschiede zwischen Muttersprachlern und
Fremdsprachenlernenden hingewiesen, um zu beweisen, dass der L2-Erwerb anders als der

L1-Erwerb verliuft.
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Wahrend des Anschauens eines Filmes bzw. Filmausschnittes findet ein wichtiger Prozess
statt: die Perzeption. Beim Ansehen eines Filmes werden die Sehorgane sowie die Hororgane
gleichermallen benutzt. Die Wahrnehmung lauft {iber die Kanile des Sehens und des Horens
(vgl. Brandi 1996: 9). Dabei ergibt sich jedoch das Problem, beide Kanile in gleichen Teilen
zu beanspruchen, da meistens ein Kanal dominant ist. ,,Wenn sich die Informationsentnahmen
tiber den Seh- und Horkanal ergédnzen®, kommt es zur positiven Interferenz. Negatives kommt
vor, ,,wenn der Sehkanal den Horkanal behindert und umgekehrt* (Brandi/Helmling 1985: 9).

Der Prozess der Wahrnehmung kann {iberdies bei jedem Menschen different verlaufen und so

wie bei der Fertigkeit Lesen oder Horen auf dreierlei Weise erfolgen (vgl. Brandi 1996: 37):

1. Global — der Zuschauer soll nur die Hauptaussage des Films erfassen. Das Erfassen

des Hauptthemas und nicht das Detailverstehen wird angestrebt.

2. Intensiv - bei dieser Wahrnehmungsart sind fiir den Zuschauer alle Informationen aus
dem Film wichtig. Fiir das Verstehen der Gesamtaussage des Filmes (betrifft nach
Brandi vor allem Krimifilme) spielen alle Informationen des Films eine relevante

Rolle, deswegen miissen auch Details gesehen und verstanden werden.

3. Selektiv - diese Perzeption geht meistens aus der Aufgabenstellung hervor. Es werden
nur bestimmte Aussagen aus dem Film aufgegriffen. Es werden die bendtigten
Informationen herausgefiltert, wie z. B die, ,,die einen selbst interessieren oder die, auf

die durch die Aufgabenstellung geachtet werden soll* (Brandi 1996: 37).

Bei der visuellen Wahrnehmung sind unsere zustdndigen Sehorgane beteiligt. Jedoch der
Wahrnehmungsforschung zufolge (dazu auch: Schwerdtfeger 1989) sind es nicht nur die
Augen, die fiir die Wahrnehmung mallgebend sind. Bei der visuellen Wahrnehmung
partizipieren auch viele Millionen Gehirnneuronen, die dafiir verantwortlich sind, die mit den

Augen aufgenommenen Informationen zu verarbeiten.

»(...) so sehen wir nicht mit den Augen, sondern mit, oder besser in den visuellen
Zentren des Gehirns (...). Wahrnehmung ist demnach Bedeutungszuweisung zu an sich
bedeutungsfreien neuronalen Prozessen, ist Konstruktion und Interpretation®.
(Roth 1986: 14, zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 28)
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Daraus folgt, dass das Gehirn - und nicht die Sinnesorgane - dafiir verantwortlich ist,
Erscheinungen der Umwelt zu erkldren. Der Prozess der Wahrnehmung erfolgt in
entsprechenden Zentren des Gehirns und besteht in Interpretation und Zuweisung von

Bedeutung.

Diese Sichtweise prasentiert auch Mammes (vgl. 2008: 23), die betont, dass das menschliche
Gehirn so gebaut ist, dass es verschiedene Informationen verarbeitet, die durch verschiedene
Sinne {ibertragen werden, wie z. B. Sehen (visuelle Wahrnehmung), Horen (auditive
Wahrnehmung), Riechen (olfaktorische Wahrnehmung), Schmecken (gustatorische

Wahrnehmung) und Tasten (haptische Wahrnehmung).

Das Gehirn ist stindig mit einer Selektion von visuellen Reizen beschéftigt. Wahrnehmung
wird auch als ein ,,Prozess der Informationsgewinnung aus Reizen* definiert, die ,,entweder
aus der Umwelt oder auch aus dem eigenen Korper stammen™ (Brockhaus
http://www.lernundenter.com/interaktion/newsletters/News_36.pdf  Zugriff:  20.09.2012).
Internet, Kino, Fernsehen oder Werbeplakate sind allgegenwértig und bilden die sog.
bildzentrierte Kultur (vgl. Sass 2007: 7). Um sich ein Bild zu schaffen, muss das Gehirn alle
die zu ihm durch die Sinnesorgane kommenden Informationen verarbeiten. Durch den
visuellen Kanal werden 70 — 80 % aller Informationen aufgenommen, durch den auditiven
dagegen nur 13 % (vgl. Sass 2007: 7).

Je nach der Quelle der Reize wird nach zwei Arten der Wahrnehmung unterschieden:
zwischen der externen und internen (vgl. Schwerdteger 1989: 28). Beziiglich des internen
Beobachters wird betont, dass der Beobachter das ,,Subjekt von Wahrnehmung und
Denkakten® ist (Schwerdtfeger 1989: 28). Er ist Teil der Welt, die er beobachtet und mit den
Sinnesorganen erfasst. Der externe Beobachter kommt nicht als Teil der beobachteten Welt
vor. Thm wird nur die ,,Oberfliche® des Verhaltens der beobachteten Personen bewusst. Ein

Einblick in innere Zusténde ist ihm dagegen nicht moglich.

Diese neuen Erkenntnisse haben grofle Folgen fiir das Fremdsprachenlernen. Korzeniewski
(1988: 59) stellt fest, dass: ,,verbale Inhalte durch bildliche Vorstellungen und semantische

Erklarungen vervollstdndigt werden®.

Daraus lésst sich ableiten, dass die Wahrnehmung, die eine Basis fiir unsere Erkenntnis ist,
aus bildlichen und semantischen Komponenten besteht. Fiir den FSU bedeutet dies, dass die
Sinnesorgane als Ubertragungskanille dienen und beide angesprochen werden sollen. Da

beide Komponenten komplex sind, kdnnen sie einerseits die Lernenden iiberfordern, den
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raschen Wechsel von bildlichen und semantischen Reizen nachzuvollziehen und andererseits
konnen sich, wie Korzeniewski betont, beide Kanéle erginzen und die Verstindnisliicken, die

beim Horen entstehen, durch das Gesehene gefiillt werden.

2.3.3 Sehen fordert das Lernen

Nach Riickert (vgl. http://www.fu-berlin.de/studium/docs/DOC/lernenhwr.pdf  Zugriff
01.09.2011) behalten wir 10% von dem, was wir lesen, 20% von dem, was wir héren, 30%
von dem, was wir sehen und 70% von dem, was wir horen und sehen. Dies lésst
schlussfolgern, dass Filme, die sowohl die visuellen als auch die auditiven Sinne ansprechen,

eine besondere Rolle fiir den Lerneffekt bzw. die Behaltensquote von Informationen spielen.

Im Prozess der Wahrnehmung spielt die gespeicherte Erfahrung eine grofe Rolle. Die
Informationen, die wahrgenommen werden, werden ndmlich mit unserer Erfahrung
verglichen. Wahrnehmung als Bedeutungszuweisung verlangt, dass wir die Informationen, die
wir wahrnehmen, mit eigenen fritheren Erfahrungen vergleichen, bevor wir ihnen Sinn
zuweisen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 29). Bei der Visualisierung brauchen wir weniger
Erfahrung und Vorwissen, um die Information zu decodieren als beim Decodieren des
Auditiven. Der Einfluss der Bilder kann das Erkennen erleichtern, weil die visuelle Form bei
der Informationsaufnahme einfacher ist. Das bedeutet, dass die Lernenden Spall beim Lernen

haben und zusétzliche interessante Anldsse zur Sprachproduktion bekommen.

Unter Beriicksichtigung des Filmeinsatzes im FSU sollte man sich noch einer Tatsache
bewusst sein: Die  Wahrnehmung eines  Muttersprachlers und die eines
Fremdsprachenlernenden weisen erhebliche Unterschiede auf. Als muttersprachlicher
Betrachter nehmen wir ohne Schwierigkeiten ,,(...) das wahr, was uns subjektiv in der Bild -
Tonaussage anspricht* (Brandi/Helmling 1985: 11). Anhand unseres Vorwissens bzw. unserer
Erfahrung werden sinnvolle Verbindungen zustande gebracht, ,,indem wir Handlung, Zeit,
Ort, Stimmung und Personen interpretieren” (Brandi/Helmling 1985: 9). Eine emotionale

Empfindung entsteht infolge dieses Ergebnisses.

Bei den Fremdsprachenlernenden ist es hingegen so, dass bei der Filmverarbeitung die
Wahrnehmungsfahigkeit der Lernenden {iberfordert werden kann. Dies riihrt daher, dass die
Fremdsprachenlernenden dem Wandel der akustischen und visuellen Reize nicht gewachsen
und mit dem Decodieren der Informationen aus dem Seh- und Hoérkanal nicht vertraut sind.

Eine Trennung der beiden Wahrnehmungskandle kann zur Steigerung der
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Behaltenseffektivitit beitragen (vgl. Brandi/Helmling 1985: 11). Der Erwerb der
Muttersprache verlduft anders als das Erlernen einer Fremdsprache. Es ist zweifellos
festzustellen, dass der Prozess der Wahrnehmung bei Fremdsprachenlernenden anders als bei
Muttersprachlern verlduft, die in der Sprache ,,eingetaucht” sind und von Kindheit an mit ihr

Zu tun haben.

Es ldsst sich resiimieren, dass die Rolle des Sehverstehens bei dem Erlernen einer
Fremdsprache sehr wichtig ist. Es wurde dargelegt, dass die visuelle Wahrnehmung ein
Prozess ist, der stindig Informationen mit dem Vorwissen vergleicht. Seine Subjektivitdt und
Abhingigkeit von unserer Erfahrung hat sowohl fiir unser Leben als auch fiir die

Lernprozesse eine grofle Bedeutung.
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3 Zur Rolle des Films im FSU

Es gibt keine Zweifel, dass Filme iiber ein grofes Potenzial verfiigen.

»~Pddagogen und Methodiker erkannten sehr bald, dass das bewegte Bild eine Fiille
didaktischer Modglichkeiten enthdlt, die sich fiir den Fremdsprachenunterricht

gewinnbringend nutzen lassen* (Brandi 1996: 5).

In diesem Kapitel werden zunédchst die vier allgemeinen Funktionen der Arbeit mit audio-
visuellen Medien thematisiert, um im Weiteren der Frage nachgehen zu konnen, welche
Vorteile der Einsatz von Filmmaterialien im Unterricht Deutsch als Fremdsprache aufweist.
Fiir diese Arbeit ergeben sich aus der Thematik drei Bereiche filmischen Potenzials:
Vermittlung von landeskundlichen Inhalten, Entwicklung der Fertigkeiten und Féhigkeiten
sowie Emotion und Kognition. Ferner wird der Problematik der Nachteile von Filmen im
DaF-Unterricht nachgegangen, es wird auch versucht, Moglichkeiten zur Bewailtigung dieser
Erschwernisse aufzuzeigen. Da sich jedoch nicht alle Filme zum Gebrauch im FSU eignen,
werden daraufhin die Kriterien der Auswahl von Filmmaterialien analysiert, die der Lehrer

bei der Wahl des Filmes verfolgen soll.

3.1 Funktion von Filmen

Filmbildung ist nach Abraham (vgl. 2009: 68) ein sehr komplexer Begriff und die Arbeit mit
audiovisuellen Medien im Unterricht verlangt, auf die vier allgemeinen Funktionen
einzugehen. Es sind dies: die medienpddagogische, mediendsthetische, kommunikative und

lesefordernde Dimension.

3.1.1 Medienpidagogische Dimension

Medienpddagogische Dimension wird nach Abraham (vgl. 2009: 69) auch als
Nutzungskompetenz und kritische Kompetenz bezeichnet. Schon am Anfang der
Beschreibung beruft er sich auf die These von Jost (vgl. 2000: 142), dass das Filmsehen im
Unterricht nur auf das ,,Schauen‘ basiert, was zum ,,Learning by viewing® nicht beitrdgt. Die
medienpddagogische Dimension betrifft viele Prozesse, die durch den Einsatz von

audiovisuellen Medien im Unterricht unterstiitzt werden konnen. Uber das Gesehene wird
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immer diskutiert. Dies betrifft auch die Lernenden, die gerne iiber verschiedene Filme bzw.
Serien sprechen und ihre Meinungen austauschen. Damit wird kritische Kompetenz gefordert,
die auch die Fahigkeit der Akzeptanz des Anderen entwickelt. Das ermdglicht auch,
Emotionen zu verbalisieren und das Personliche zum Ausdruck zu bringen. Der Einsatz von
Filmen 16st zahlreiche Gespriache aus, welche das Bewusstsein fiir Wahrnehmungen, Gefiihle,
Gedanken, Wiinsche, Werte oder Bewertungen verbessern. Das Abrufen des Vorwissens, mit
dem gewisse Szenen bzw. Sequenzen aus dem Film verglichen werden, kann zur Integration
des Gesehenen in die eigene Wirklichkeitskonstruktion fithren. Schlielich kann {iber den
Film oder das gesamte Thema, das er beriihrt, antizipiert und ,,fantasiert werden, was den
Lernenden eine Menge Anlédsse zur Textproduktion bietet und sie der kreativen Anwendung

der Sprache naherbringt.

Alle oben aufgefiihrten Beispiele tragen dazu bei, sich eines Mediums ,,fiir eigene Zwecke
und Ziele sachgerecht zu bedienen* (Abraham 2009: 69). Das ist nach Abraham die
Nutzungskompetenz der medienpadagogischen Dimension, die der Einsatz der audiovisuellen

Medien mit sich bringt.

3.1.2 Medienisthetische Dimension

Unter medienésthetischer Dimension versteht Abraham (vgl. 2009: 70) die é&sthetische
Grundbildung und Medienreflexion. Nach ihm ist medienédsthetische Reflexion im Umgang
mit audiovisuellen Medien der Sprachreflexion im traditionellen Deutschunterricht

zuzuordnen.

,Der Sprachreflexion im muttersprachlichen Unterricht entspricht eine &sthetische
Reflexion der AV-Medien in der Schule. Das Mehr an Visual Literacy (...) sollte eine
padagogische und eine didaktische Konsequenz haben* (Abraham 2009: 70).

Es lésst sich sagen, dass die Dimension voraussetzt, dass das Gesehene assoziiert, beschrieben
und interpretiert wird. Dies fiihrt zum Aufbauen sowie zur Entwicklung der AuBerungs- und
Interpretationskompetenz bei den Lernenden und wird als Ziel des Filmeinsatzes im FSU
definiert.
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3.1.3 Kommunikative Dimension

Diese Dimension versteht Filme als ,Katalysatoren fiir Sprechen und Schreiben* im
Unterricht, wobei Standbilder und Filmsequenzen hier eine sehr wichtige Rolle spielen. Sie
wirken sich positiv auf die Schulung der produktiven Fertigkeiten aus. Audiovisuelle Medien
(also Filme) konnen auch das erreichen, was kaum ein anderes Medium zustande bringt:

abstrakte Fragen, bzw. Themen anschaulich und diskurszugénglich zu machen.

Wie bereits erwidhnt wurde, sollte der Auswahl von Filmen genug Beachtung geschenkt
werden. Abraham begriindet, dass gut ausgewéhlte Filme (siche: Kapitel 3.3) ,,zum Austausch
von Standpunkten und zur Bewertung erzdhlter Handlungen oder geschilderter Zustdnde*
herausfordern. So konnen auch viele andere Bereiche im Unterricht thematisiert und

behandelt werden wie z. B. Geografie, Sozialkunde, Wirtschaft, Politik oder Religion.

3.1.4 Lesefordernde Dimension

Trotz aller Kritik gegeniiber der Literaturverfilmung zeigt Abraham, dass Arbeit mit
audiovisuellen Medien im Unterricht durchaus lesefordernd sein kann. Filme ermdglichen
bzw. erleichtern den schwicheren Leserlnnen den Zugang zum Lesetext. Der Film soll
natiirlich als lektiirebegleitetes Material eingesetzt werden, welches Lesen ergénzt und nicht
ersetzt. Dies bezieht sich auch auf schwierige oder lange Texte, die durch den Filmeinsatz
erschlieBbarer gemacht werden. Abraham (vgl. 2009: 72) zeigt dariiber hinaus, dass das
lesefordernde und literaturdidaktische Potenzial der Filme nicht ausschlie3t, filmische

Asthetik zu erzeugen.

3.2 Das Potenzial von Filmen im FSU

3.2.1 Vermittlung von landeskundlichen Inhalten

In den letzten Jahren wurde die Rolle der audiovisuellen Medien im Fremdsprachenunterricht
sehr stark betont. Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts nehmen Filme nach Chudak (vgl.
2007: 14) einen festen Platz im Deutschunterricht ein. Sie {ibertragen in den
Fremdsprachenunterricht ganz direkt die Authentizitdt und Realitdt, also die lebendige
Sprache. Diese Sprache kommt in verschiedenen Sprachvarianten vor. Lernende horen

unterschiedliche Sprecher, Dialekte, manchmal auch Umgangssprache. Die gesprochene
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Sprache wird im Kontext des Ziellandes gehort, was landeskundliches Wissen ndherbringt.
Lernende haben so die Mdglichkeit, ihr Wissen im Bereich der deutschsprachigen Lénder,
Kultur, Freizeit, Wirtschaft usw. zu erweitern. Die durch das Filmmaterial angeeigneten
Informationen sollen dazu beitragen, die Fahigkeit der Lernenden zur Interpretation von

sprachlichen Reaktionen zu entwickeln. Dadurch, dass

,Soziale Probleme einer multikulturellen Gesellschaft, zwischenmenschliche
Beziehungs- und Verhaltensmuster, Geschlechtsrollen, der Stellenwert der Familie,
Identitdtsmuster, Liebe, Glick und Ungliick, Lebensziele, usw.“ (Kaupp
http://lwww.bpb.de/files/65V33X.pdf Zugriff: 12.11.2011)

dargestellt werden, lernen die Kursteilnehmer auf den vorhandenen Input zu reagieren.
Uberdies stellt der Filmeinsatz im DaF-Unterricht hiufig die einzige Gelegenheit dar, die

authentische Sprache des Zielsprachenlandes kennenzulernen.

,Noch  (..) ilbernechmen  Medien im  Fremdsprachenunterricht  eine
Vermittlungsfunktion, denn {iber sie haben die Lerner authentischen Zugang zur
Zielsprache und zu deren Kulturraum. In nicht deutschsprachigen Landern ist dies meist
sogar der einzige Zugang, der ihnen neben dem Unterricht offen steht* (Steinig/Huneke
2002: 180).

Authentische Filme, die nicht speziell fiir DaF-Unterricht konzipiert wurden, ermoglichen,
was Bilder bzw. Postkarten nicht wiedergeben konnen - den situativen, pragmatischen
Kontext einer AuBerung zu héren und zu sehen, und die Sprache, das Land und Leben des

deutschsprachigen Raumes zu ,,erleben®.

Filme bieten im DaF-Unterricht eine hervorragende Maoglichkeit eines interkulturellen
Diskurses. Gnutzmann/Ko6nigs/Pfeiffer (vgl. 1992: 24) nennen u. a. das Fremdverstehen, die
Sprechfdhigkeit in interkulturellen Kontakten sowie die Beriicksichtigung der

Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit als Ziele der interkulturellen Landeskunde.

Da die Rezeption eines Filmes auf Basis der eigenen Kultur aufbaut, werden die Lernenden
zum Vergleich zwischen beiden Kulturen aufgefordert, was im Weiteren zahlreiche
Gesprachsanlédsse bietet. Auch Seidl (vgl. 2007: 40) betont, dass durch das Zusammenstof3en
mit anderen Kulturen die eigene Identitdt nicht aufgegeben werden muss, sondern eine
Spannung zwischen eigenen und fremden Lebenswelten entsteht, die zu mehreren Sprech-

und Schreibanléssen fiir den FSU beitrégt.
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Nach Mikos (vgl. 2008: 290) werden beim Decodieren von Filmen Weltwissen und jeweiliges
(Vor)Wissen der Teilnehmer aktiviert, um die Texte verstehen zu konnen. Im Weiteren
werden auch Gefiihlsstrukturen und der praktische Sinn geweckt, um sich mit der Problematik

des Textes auseinanderzusetzen.

Landeskunde ist ein wichtiger Bestandteil des Fremdspracherwerbs. Das Wissen von
landeskundlichen Informationen fithrt zum besseren Verstindnis. Das bezieht sich auf die
Sprache sowie auf das Verhalten von Menschen. Die Auseinandersetzung mit
landeskundlichen Aspekten ermoglicht die Thematisierung von Vorurteilen, die dadurch
vermieden bzw. abgebaut werden. Ein besseres Verstindnis erhoht die Motivation und das

Interesse am Sprachenlernen.

Nach Bleicher (vgl. 2004: 274) sind Filme einer der starksten und wichtigsten Kulturtrager

eines Landes.

3.2.2 Entwicklung der Fertigkeiten und Fihigkeiten

Wie im Kapitel 2.2.1 bereits erwdhnt, tragen Filme dazu bei, alle vier sprachlich-
kommunikativen Grundfertigkeiten zu trainieren. Es werden sowohl rezeptive als auch
produktive, miindliche und schriftliche Fertigkeiten geschult. In welchem Maf3 dies geschieht,
héngt von dem Lehrer und dem Ziel des Unterrichts ab. Nach Leitzke-Ungerer (vgl. 2009: 12)
stehen die rezeptiven Fertigkeiten an der ersten Stelle, da sie primidr dem Rezipieren des
Filmes dienen. Filme ermoglichen eine Konfrontation des Hor- und Sehverstehens und tragen
zur Schulung dieser Fertigkeiten bei. Die Zuschauer iiben nicht nur das Verstdndnis des
Gesprochenen, sondern sie konnen die Landeskunde des Zielsprachenlandes erleben und
niher kennenlernen, wie z. B. die Wohnverhiltnisse oder diverse Sitten und Briuche in
anderen Landern (siche Kapitel 3.2.1). Das simultane Beanspruchen von zwei Kanilen, des
Hor- und des Sehkanals, ist ein wichtiger Vorzug, den Filme gegeniiber anderen
Informationstragern aufweisen. Nach Chudak erleichtert dies dem Zuschauer das Verstidndnis

des Filmes (vgl. Chudak 2007: 14-16).

Auf die Rolle der Filme bei der Entwicklung von Sprachproduktion geht auch Koztowski
(vgl. 1988: 77) ein. Audiovisuelle Medien geben Anlass, sich zu den im Film vorkommenden
Situationen bzw. zu den durch sie ausgelosten Emotionen und Eindriicken miindlich sowie
schriftlich zu &uBern. Sie sind auch bei der Analyse und Interpretation von

AuBersprachlichem einsetzbar. Die Arbeit mit Filmen schafft im Unterricht weitere

19



fremdsprachige Redeanldsse. So sind die Lernenden aufgerufen, sich zu Inhalt und Aussage

des angesehenen Films in der Zielsprache auszutauschen.

Die Arbeit mit Film kann den Bediirfnissen der Lernenden entsprechen, indem die Aufgaben,
die sie 16sen, authentisch sind und sie auf die Kommunikation in der Zielsprache vorbereiten.
Es konnen alle Fertigkeiten integriert werden. Die Lernenden kdnnen z. B. eine Filmszene
horen und sehen. Danach sie in der Gruppe besprechen und zum Gesagten Notizen anfertigen,

die auch gelesen werden (vgl. Bachman 2006: 2).

Durch den Einsatz von Filmen lassen sich auch verschiedene Féahigkeiten trainieren, wie z. B.
der Wortschatz. Da die im Film vorkommende Sprache authentisch ist und in einem
bestimmten Kontext vorkommt, 14sst sich dabei der Wortschatz entwickeln. Die Bedeutung
unbekannter Worter bzw. Strukturen kann aus dem Zusammenhang des Gehorten und

Gesehenen erschlossen werden.

Der Wortschatz wird bei der Filmarbeit aus- oder aufgebaut. Durch die Frage nach der
eigenen Meinung zum Film werden die (vorhandenen) Redemittel zur Meinungséuerung
wiederholt und trainiert. Zudem werden Gespriche iiber den Inhalt des Filmes sowie iiber die
eigene Stellung zum Gesehenen initiiert. (vgl. http://www.lehrer-
online.de/583570.php?sid=1335 9332610307974934911801182700 Zugriff: 20.09.2012). Ein
anderer Vorteil des Films ist die Tatsache, dass ,,durch Video auch nonverbales Verhalten

direkt in den Sprachlernprozess einbezogen werden kann’’ (Henrici/Riemer 2001: 439).

Die auBersprachlichen Elemente leisten besonders fiir Anfinger grofe Hilfe. Wenn die
Sprachkenntnisse der Lernenden nicht geniigen, um dem Filminhalt problemlos folgen zu
konnen, konnen sie ithr Wissen mit Hilfe von visuellen Elementen aus dem Film ergénzen und
dazu parallel visuelle Literaritat (Blick fiir Sprache der Bilder) schulen (vgl. Diirscheid 2001:
42).

3.2.3 Emotion und Kognition

,Was den Menschen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern Gefiihle,

Geschichten und vor allem andere Menschen* (Spitzer 2002: 160).

Die Gehirnforschung der letzten Jahre erkennt, dass Emotionen und Lernen sehr eng

miteinander verkniipft sind. Im Gehirn gibt es eine Neuronen-Ansammlung, die alle zu uns
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kommenden Informationen bewertet und vergleicht. Werden die Informationen emotional

belegt, dann werden sie leichter gespeichert und in Zukunft abgerufen (vgl. Spitzer 2002).

Arnold (vgl. 2002: 65) betont, dass Emotionen fiir den gesamten Lernprozess relevant sind,
jedoch spielen sie eine besondere Rolle bei der Aufnahme von neuen Informationen. Ob wir
neue Informationen integrieren und speichern, hdngt mit der Verkniipfung der neuen
Sachverhalte an das bereits vorhandene Wissen zusammen. Folgt man Arnold (vgl. 2002: 98)
- ist die Rolle der Emotionen bei der Erstellung der Verkniipfung mafBgebend. Das lésst die
Verbindung der Emotion und der Kognition erkennen. Die Kognition ist nétig, um eine
Information {iberhaupt zu verstehen. Um ihr eine Bedeutung zuzuschreiben, benétigen wir das

Vorwissen, auf welches unsere Emotionen verweisen.

Keine andere Kunstform produziert so intensive Gefiihle wie das Kino. Beim FEinsatz von
Filmen im FSU handelt es sich weniger um Sprachlehrfilme, sondern um solche, die bei den
Lernenden Emotionen hervorrufen. Dies passiert, wenn Filme eine Geschichte erzdhlen, die
mit den Erfahrungen der Lernenden korrespondieren, oder wenn sie Menschen darstellen,
welche bei ihnen positive bzw. negative Gefiihle hervorrufen bzw. mit welchen sie sich
identifizieren konnen. Dies ist ein Gewinn von Filmen, da wahre Gefiihle und Emotionen bei

den Lernenden geweckt werden, die sie zum Lernen anspornen.

Damit hingt auch der am héaufigsten von den Methodikern erwidhnte Vorteil der
audiovisuellen Medien zusammen: die motivierende Funktion. Nach Diirscheid (vgl. 2001:
42) wirken Filme motivierend und ermutigend. Sie ziehen die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf sich und rufen dabei positive Gefiihle hervor. Um einen Film zu verstehen, bediirfen die
Lernenden weder speziellen Fachwissens noch eines gro3en Wortschatzes. Nach Scherling
und Schuckall (vgl. 1992: 10) lassen sich Filme im Unterricht einsetzen, auch wenn die
Sprachkenntnisse der Lernenden noch gering sind, da Filme dazu einladen, sich mit ihnen

intensiv auseinanderzusetzen und sie zu ,,entdecken®.

Brandi (vgl. 1996: 148) betont, dass audiovisuelle Medien eine wichtige Rolle im
Alltagsleben der Kursteilnehmer spielen, da sie visuellen Reizen ausgesetzt sind (siehe
Kapitel 2.3). Bei der Ausstrahlung eines Films im Unterricht, steigt nach Pfeiffer (vgl. 1988:
8) die Motivation und das Interesse, was zum besseren Verstindnis des Stoffes beitrdgt. Nach
Sass (vgl. 2007: 7) werden die Lernenden besonders motiviert, wenn die ausgewéhlten Filme

den Erfahrungen und Gefiihlen der Lernenden entsprechen und ihnen eine Moglichkeit zur
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Identifikation bieten. Dies betrifft nicht nur die einzelnen Protagonisten, sondern auch die

filmischen Inhalte, wodurch sich die Lernenden betroffen fithlen konnen.

Filme erméglichen den Lernenden einen emotionalen Zugang. Sie orientieren sich an der
Lebenswirklichkeit und Emotion der Lernenden. Dadurch, dass sich die Lernenden durch den
Film angesprochen fiihlen, kommen diverse Emotionen zum Ausdruck, besonders dann, wenn
die Gefiihle der Protagonisten nachvollziehbar sind und von den Kursteilnehmern miterlebt
werden. Davon sollte im Unterricht Gebrauch gemacht werden. Das Zusammenspiel zwischen
Emotion und Kognition steuert den Prozess des Lernens. Das betont auch Biechele (vgl.
2006: 314), die die Meinung vertritt, dass durch die Emotion-Kognition-Beziehung die
Lernfahigkeit gefordert wird.

Auf Grund dieser Faktoren soll iiberlegt werden, welche Filme fiir den Einsatz im Unterricht
geeignet sind, damit der Lernerfolg nachhaltig bleibt. Auf diesen Aspekt wird im Weiteren

ndher eingegangen.

3.3 Kriterien fiir die Auswahl von Filmen

Nie hatten die Lehrer eine so grole Wahl bei dem Einsatz der visuellen und auditiven Medien
wie heute. Das betrifft auch Filme. Die Auswahl von Filmen ist jedoch eine der schwierigsten
Aufgaben, die der Lehrer, der die Sprachkompetenz der Lernenden anhand dieses Mediums
entwickeln mochte, bewiltigen muss. Um geeignetes Filmmaterial auszuwéhlen bzw. zu
finden, welches die Lernenden dazu anregt, sich mit ihm intensiv zu beschéftigen und am
Unterricht aktiv teilzunehmen, miissen bei der Auswahl des Filmmaterials viele Aspekte

beriicksichtigt werden.

Im Allgemeinen lassen sich die Auswabhlkriterien in drei Gruppen aufteilen: Zum einen sind
das die didaktischen Kriterien (,,Wie gehe ich methodisch vor?) und zum anderen die
Kriterien, die durch technische Aspekte bestimmt sind. Der Lehrende muss die technischen
Maoglichkeiten, die ihm zur Verfiigung stehen, beriicksichtigen. Es diirfen auch die Rolle der
Lernenden und ihre Interesse nicht vergessen werden, deshalb stellt die Zielgruppe das dritte
Kriterium dar (vgl. Sass 2007: 6).

Zunéchst wird auf die didaktischen Kriterien bei der Auswahl von Filmen eingegangen. Vor
dem Einsatz des Filmes im Fremdsprachenunterricht soll sich der Lehrer die Frage stellen, zu

welchem Zweck er den Film im Unterricht einsetzen mdchte. Nur gute Vorbereitung und das
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Bewusstsein des Lehrers, was die Filmarbeit bewirken sollte, kann eine effektive Arbeit mit

Filmen ermdglichen.

Bei der Auswahl von Filmen fiir den DaF/Z - Unterricht soll der Lehrer die Rolle von
landeskundlichen Informationen bedenken. Dabei sollen die Informationen nach Ehnert (vgl.
2001: 1097) durch Objektivitdit gekennzeichnet werden. Andernfalls konnen die
Kursteilnehmer ein verfialschtes Bild bekommen und dies im Gedéchtnis behalten. Nach
Esselborn (vgl. 1991: 64) ist neben Sprachvermittlung und landeskundlichen Informationen
auch Unterhaltung im Unterricht wichtig. Aus diesem Grund sollte die Wahl des

Filmmaterials auch diesen Punkt beriicksichtigen.

Um Unterhaltung zu gewinnen, sollten die Inhalte interessant sein. Dies bedeutet, dass die im
Film dargestellte Geschichte moglichst spannend sein und etwas Neues, Unerwartetes bieten
sollte (vgl. Sass 2007: 8). Dies gilt auch in Bezug auf die landeskundlichen Inhalte, die im
FSU von groBer Relevanz sind. Sie sollten den Lernenden ermdglichen, in eine andere Welt
hineinzusehen. Da Filme eine lebendige Interaktion zwischen Menschen in authentischen
Situationen simulieren, ist es lohnenswert, sie ins Klassenzimmer zu transportieren und

anhand von ihnen authentische Situationen und Gespréache zu gestalten.

Die technischen Kriterien bilden die ndchste Gruppe der Filmeigenschaften, die bei der
Auswahl der Filme beachtet werden sollen. Nach Brandi/Helmling (vgl. 1985: 97) stellt die
Dauer des Filmes bzw. der Filmsequenz einen der wichtigsten Aspekte in dieser
Kriteriengruppe dar. Die Lénge der Unterrichtseinheit ist zu beriicksichtigen und der
Zeitspanne entsprechend sind passende Filme bzw. Sequenzen auszuwiéhlen. Dies ist ein
Kriterium, das die Arbeitsweise beeinflusst. Ehnert (vgl. 2001: 1098) empfiehlt Filme, die
sich in kiirzere Abschnitte aufteilen lassen. Die Lénge der einzelnen Sequenz sollte nicht 10 -
15 Minuten iiberschreiten, um die optimale Aufmerksamkeit der Lernenden zu gewahrleisten
(vgl. Sass 2007: 10). Empfehlenswert sind auch Kurzfilme (vgl. Welke 2007: 22), mit
welchen man detailliert und intensiv arbeiten kann. Ganz unterschiedlich sieht das z. B. bei
Spielfilmen aus, die normalerweise 90 - 150 Minuten dauern (vgl. Brandi 1996: 97) und

aufgrund dessen ist ihre Durchfiihrung in voller Lange kaum mdoglich.

Es gibt auch andere Faktoren, die die Verstehensleistung erschweren konnen. Nicht irrelevant
sind die Bild-Ton-Qualitdt der Aufnahme sowie das Sprechtempo und der Schwierigkeitsgrad
des Gesprochenen. Schwerdtfeger (1989: 12) betont die Wichtigkeit des Bildobjekts: ,,Das
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Bildobjekt soll sich mdglichst ruhig verhalten oder langsam bewegen; bei schneller

Bewegung muss die Einstellung entsprechend lang sein®.

Das Filmmaterial soll einen fiir den Lernenden verstindlichen Inhalt und eine moglichst
einheitliche Perspektive enthalten. Das Verbale kann durch Gestik oder Mimik erginzt

werden, um das Horverstindnis durch die Visualisierung zu unterstiitzen.

Bei der Auswahl von Filmmaterialien sollte noch die dritte Kriteriengruppe beriicksichtigt
werden. Dazu zédhlen das Interesse, das Sprachniveau sowie das Alter der Lernenden (vgl.
Esselborn 1991: 74). Brandi (vgl. 1996) unterscheidet zwei Arten von Schwierigkeitsgrad:
sprachliche und filmtechnische. Gerdusche und Stimmengewirr sollen nicht storen, die
sprachliche Seite des Films zu verstehen. Ebenfalls sollte die Filmsprache den Fahigkeiten der
Lernenden angepasst werden. Ware dies nicht der Fall, wird der Lernende — folgt man Sass
(vgl. 2007: 9) - entmutigt und fallt infolgedessen in den gewohnten passiven Filmkonsum
zuriick. Andererseits, wenn die Filmsprache fiir die Lernenden zu wenig komplex ist, ldsst
auch die Aufmerksamkeit nach. Der Schwierigkeitsgrad soll angemessen sein, um die
Lernenden - statt zu langweilen, zu demotivieren und abzuschrecken, - ins Filmgeschehen zu
transportieren, damit sie durch kompetente Arbeit mit diesem Medium ihre Sprachkenntnisse

erweitern.

Von grofler Wichtigkeit ist, dass die Auswahl von Filmen das Interesse sowie das Vorwissen
der Lernenden beriicksichtigen soll. Dies bedeutet, dass beim Ansehen einer Filmsequenz das
ausgewahlte Material ,,schon vorhandenes Interesse der Schiiler ansprechen oder ein noch
nicht vorhandenes wachrufen koénnen* (Brandi/Helmling 1985: 97) soll. Diesem Zweck
entsprechen Filme, die durch einen groBlen Spannungsfaktor charakterisiert sind. Sie liefern
dabei Ansto zur Diskussion, zur miindlichen sowie schriftlichen AuBerung. Folgt man
Brandi/Helmling (vgl. 1985: 97), stellt sich heraus, dass die im Film vorkommenden Personen
Gefiihle bei den Kursteilnehmern wecken sollen, die im Weiteren als Ausgangspunkt zu regen
Diskussionen sowie zum freien, spontanen Sprechen dienen konnten (siehe: Kapitel 3.2.3).
Um dies zu erreichen, muss der Lehrer solche Situationen schaffen, die die Fantasie der
Lernenden anregen und die Sprechhandlungen auslosen. Das gibt ihnen die Mdglichkeit,
selbst Vermutungen anzustellen oder z. B. ihre Meinung zu duflern. Von Bedeutung ist hier
also die Offenheit und Mehrdeutigkeit der Filme. Uberdies versuchen die Lernenden, nach
Sass (vgl. 2007: 7), sich in den dargestellten Filmsituationen wiederzufinden. Dies erfolgt
insofern, als sie sich mit einer erhhten Motivation {iber die prasentierte Geschichte bzw. die

Gefiihle der Protagonisten, mit denen die Kursteilnehmer sich identifizieren, dullern.
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Auch bei der - von der Zielgruppe abhéngigen - Auswahl der Art des Filmmaterials ergibt
sich noch ein Problem. Man muss den Inhalt dem Alter der Lernenden anpassen. Die Wahl

des Filmes sollte die emotionale Entwicklung der Lernenden beriicksichtigen.

Wie in diesem Unterkapitel gezeigt wurde, gibt es eine ganze Reihe von Kriterien fiir die
Auswahl von Filmen, auf welche bei der Planung eines filmunterstiitzten Unterrichts geachtet
werden sollte. Zu erkennen ist auch, dass man durch diverse Methoden und Techniken der
Arbeit mit Filmen eine Vielzahl von Aktivititen schaffen kann, die in Bezug auf die
Prasentation von Filmsequenzen im Unterricht angewandt werden konnen. Auf die

Présentationsformen und —techniken wird im néchstfolgenden Kapitel eingegangen.
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4 Methodische Aspekte im Rahmen von Filmbildung

Die Skepsis vieler Deutschlehrer gegeniiber dem Einsatz von Filmen im Unterricht ist mit
einer gewissen Unsicherheit verbunden, die das methodische Vorgehen wéhrend des
Unterrichts betrifft. Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die Mdglichkeiten des
Einsatzes von Filmen herauszuarbeiten. Es wird auch der Frage nachgegangen, wie sich
Fertigkeiten und Kompetenzen schiiler- und handlungsorientiert steigern lassen sowie, wie die

Anziehungskraft des Mediums erhdht werden kann.

Bei der Prisentation eines Filmes im DaF-Unterricht sollten bestimmte Methoden eingesetzt
werden, die den Zielen des Filmeinsatzes anzupassen sind. Schorb (vgl. 1976) unterscheidet
zwei Arten der Filmverwendung. Erstens ist es die gelegentliche und ungesuchte, deren
Notwendigkeit sich aus dem Unterrichtsgang ergibt. Zweitens weist Schorb auf den ,,von

langer Hand vorgeplanten Filmeinsatz* hin.

Daraus ergibt sich, dass der Einsatz von Film im FSU voraussetzt, dass der Lehrer die
Entscheidung trifft, welche Lernziele damit verfolgt werden sollen sowie, welche
Prasentationsformen und -techniken bedient werden konnen, um das Erreichen dieser

angestrebten Ziele zu ermoglichen.

4.1 Analytische Verfahren — kreativ-produktive Verfahren

Nach Niinning/Surkamp (vgl. 2006: 250) kann bei der Arbeit mit Filmen - in dhnlicher Weise
wie bei der Arbeit mit literarischen Texten - auf analytische und kreative Verfahren
zuriickgegriffen werden. Es miissen dabei drei wichtige Regeln beachtet werden: Erstens
sollen beide Formen einander erginzend angewandt werden, zweitens sollen beide fiir den
Film konstitutiven Ebenen - die visuelle und die auditive - in Betracht gezogen werden. Und
drittens sollten analytische und produktive Aufgabenstellungen die Aufmerksamkeit der
Kursteilnehmer auf das gesamte Werk lenken. Von Bedeutung ist hier das Zusammenwirken

von diversen Elementen wie z. B. die Kameraeinstellung, die Handlung und die Musik.

Folgt man Niinning/Surkamp (vgl. 2006: 248-266), konnen im FSU folgende Aspekte im
Rahmen des analytischen Verfahrens unter die Lupe genommen werden: Handlungsverlauf
und -struktur, Figurenzeichnung, die Erzdhlweise, Raum- und Zeitdarstellung sowie die

filmischen Ausdrucksmittel. VVon zentraler Bedeutung ist, dass die Lernenden die filmischen
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Mittel nicht nur kennen, sondern sie in Bezug auf ihre Funktion oder Wirkung analysieren

konnen sollen.

Eine Kombination beider Verfahren stellt Leitzke-Ungerer (vgl. 2009: 19) dar. Es wird im
Fall von Literaturverfilmungen vorgeschlagen, eine geeignete Passage eines literarischen

Textes filmisch umzusetzen.

4.2 Prasentationsmodus

Bei der Ausstrahlung eines Filmes ist noch eine Komponente von grofer Bedeutung, ndmlich
die Art und Weise, wie der Film gezeigt wird. Thaler unterscheidet vier Formen:
Blockverfahren, sequenzielles Verfahren (Intervallverfahren), Sandwichverfahren und
Segmentverfahren (vgl. Thaler 2010: 144).

4.2.1 Blockverfahren

Das Rezipieren des Filmes, wie z. B. im Kino, erfolgt durch das Blockverfahren, indem die
Lernenden den Film als Ganzes bzw. in zwei bis drei Blocken sehen (vgl. Burger 1995: 595).
Aus didaktischer Sicht weist aber dieses Verfahren groBle Nachteile auf. Durch diese Art
gehen die phasenbezogenen Verfahren verloren, es ldsst sich nur die Phase ,,nach dem Sehen*
durchfiihren, in der aber viele Aspekte der Filmwahrnehmung verblassen. Da der gesamte
Film mit seinen Schliisselszenen schon bekannt ist, ist die Aufgabe des Spekulierens zu zuvor
ausgeblendeten Elementen bzw. iiber im Film nicht ndher ausgefiihrte Elemente nicht
realisierbar (vgl. Leitzke-Ungerer 2009: 20). Dieses Verfahren eignet sich vor allem fiir
Kurzspielfilme, die nicht langer als 50 Minuten dauern (vgl. Burger 1995: 595). Aufgrund der
fehlenden didaktischen Aufbereitung als problematisch erweist sich hierbei die Forderung,
den Film aktiv zu sehen und zu verstehen. Nach Burger ist dies nach einer entsprechenden
Vorentlastung moglich. Thaler (vgl. 2010: 144) sieht dabei jedoch die Gefahr, in eine passive

Konsumhaltung zu geraten.

4.2.2 Sequenzielles Verfahren

Die Intervall-Prasentation (Unterteilung des Films in einzelne Sequenzen) ist nach Leitzke-

Ungerer (vgl. 2009: 20) sehr gut geeignet, um die Lernenden in Spannung zu versetzen sowie

27



bei ihnen Neugier zu wecken. Sie ermoglicht zur gleichen Zeit eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Film. Die Gefahr bei diesem Verfahren besteht in der
Zerstiickelung des Filmes, was sich negativ auf das Filmerlebnis auswirken kann (vgl. Burger
1995: 595, vgl. Thaler 2010: 144). Aus diesem Grund soll der Film zum Schluss noch einmal
in voller Lange gezeigt werden. Im Idealfall wird er von den Lernenden dazu ,,mit anderen
Augen gesehen* und dadurch intensiver erlebt. Das zweite Problem, mit dem zu rechnen ist,
ist die Monotonie, die sich bei den Lernenden einstellen kann, insbesondere, wenn der Film in
viele Sequenzen geteilt wird. Eine sinnvolle Variation der Auswertungstechniken (siehe:
Kapitel 5.2) und Steuerung der Arbeit durch abwechslungsreiche Aktivitdten und Techniken
(siehe: Kapitel 4.3) wird aber dieses Verfahren positiv beeinflussen und das Interesse der

Lernenden hervorrufen.

4.2.3 Sandwichverfahren

Sandwichverfahren ist nach Leitzke-Ungerer (vgl. 2009: 21) ein Vorgehen, in dem nicht nur
mit den Filmsequenzen, sondern auch mit entsprechenden schriftlichen Texten gearbeitet
wird. Der Film wird nur ausschnittsweise gezeigt. Sequenzen, die nicht prasentiert werden,
sollen nach Burger (vgl. 1995: 596) durch Inhaltsangaben oder Drehbuchausziige ergidnzt und
mit den Filmsticken kombiniert werden. Thaler (2010: 144) charakterisiert diese
Prisentationsform dagegen als ,,Vorfithrung ausgewihlter Sequenzen, Uberspringen anderer

Szenen, Verbalisierung ausgelassener Teile®.

Das Verfahren kann im Fall von Literaturverfilmungen angeboten werden, da durch die
Kombination verschiedener Passagen aus Buch und Film die Transformationsprozesse
sichtbar gemacht werden (vgl. Wilts 2003: 9 n. Leitzke-Ungerer 2009:20). Zudem sollten aber
nicht zu viele Texte angewandt werden, um das Risiko des Fixierens an Texten zu vermeiden.
Burger (vgl. 1995: 596) weist im Weiteren daraufhin, dass es sinnvoll wére, am Ende der
Unterrichtsreihe den vollstidndigen Film zu zeigen. Vorteilhaft ist, dass aufgrund dessen, dass
einige Sequenzen bzw. Szenen ausgelassen werden konnen, der Zeitaufwand geringer als
beim Sandwichverfahren ist. Bei der Durchfiihrung beider Préisentationsformen (Intervall-
und Sandwichverfahren) konnen die Aufgaben in die drei Phasen: vor, wihrend und nach dem

Sehen aufgeteilt werden.
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4.2.4 Segmentverfahren

Thaler (2010: 144) formuliert diese Présentationsform als ,,Vorfithrung und Beobachtung nur
einer Szene oder Sequenz‘. Die Fokussierung auf nur eine Sequenz ermdglicht, sich mit ihr
intensiv zu beschiftigen. Thaler weist auch auf die erhohte didaktisch-methodische
Flexibilitdt der Lehrerlnnen hin, betont jedoch, dass die Isolierung der Szene zur
Vernachldssigung wichtiger Filmaspekte sowie zur Reduzierung des Unterhaltungswerts

filhren kann.

4.3 Priasentationstechniken

Innerhalb der vier Prisentationsformen lassen sich verschiedene Techniken unterscheiden,
welche ermoglichen, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ein konkretes Phdnomen zu

fokussieren.

Wie bereits erwéhnt, ist das Zusammenwirken von visueller und auditiver Ebene fiir den Film
konstitutiv. Deshalb sollten die Ebenen nicht voneinander getrennt werden. Im Unterricht ist
es aber durchaus sinnvoll, sie zu vereinzeln, um gewisse didaktische Ziele zu erreichen. Dies
geschieht durch das Ausblenden eines Wahrnehmungskanals, um die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf einen bestimmten Aspekt zu lenken. Da ein Film aus Einzelbildern besteht, ist
die Technik ,,Bild ohne Ton“ einsetzbar. Die Prisentation einer Filmsequenz ohne Ton
basiert auf der Trennung der Wahrnehmungskanéle: des Sehkanales vom Horkanal und zielt
auf die Schulung des Seh-Verstehens. Zugleich werden auch die produktiven Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben trainiert, weil ,,die Lerner das visuell Wahrgenommene in Sprache
fassen sollen (Leitzke-Ungerer 2009: 18). Diese Informationsentnahme fiihrt im Weiteren -
folgt man Bachmann (vgl. 2006: 4) - zur Erstellung von Hypothesen, Erkennung des
Handlungsablaufs. Dadurch wird auch die Kreativitit der Lernenden gefordert, da sie
ausgehend vom Gesehenen Hypothesen zur auditiven Ebene des Filmes aufstellen konnen.
Durch das Erstellen von Dialogen werden die Hypothesen wiederum versprachlicht. Bei der
Wabhl der Sequenz, die ohne Ton présentiert wird, miissen verschiedene Faktoren in Betracht
gezogen werden. Die Sequenz soll die Erstellung von Hypothesen oder die Beschreibung der
Personen bzw. ihrer Gefiihle (die anhand der Gestik und Mimik entziffert werden konnen)
oder die Antizipation auf der Inhaltsebene des Filmes erlauben (vgl. Podczaska-Tomal 2003:
6). Dazu wird nach Storch (1999: 281) dieser Prisentationstechnik eine Funktion der

Vorentlastung, also der ,,Vorbereitung auf das sprachliche Verstehen®, zugeschrieben
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Das komplementére Verfahren ist die Prisentation der Tonspur, ohne das Bild zu zeigen (Ton
ohne Bild). Im Gegensatz zu der oben erwihnten Prisentationstechnik wird hier der Horkanal
von dem Sehkanal getrennt. Dadurch erfolgt eine intensive Schulung des Horverstehens.
Nach Wilts (vgl. 2003: 5 n. Leitzke-Ungerer 2009: 18) kann dies zur Frustration bei den
Lernenden fiihren, da sie versuchen, jedes Detail zu verstehen. Relevant ist, die Lernenden
darauf hinzuweisen, dass sie die Bedeutung aus dem gesamten Kontext erschlieBen sollen und
dadurch eine ,,Frustrationstoleranz®“ bei sich entwickeln. Podczaska-Tomal (vgl. 2003: 6)
weist darauf hin, dass bei der Wahl der Sequenz beriicksichtigt werden soll, ob die in dieser
Filmsequenz vorkommende Musik und die Dialoge fiir den Film- bzw. Szeneverlauf
mafgebend sind. Dies betont auch Bachmann (vgl. 2006: 4). Durch dieses VVorgehen sollte
das kreative Potenzial der Lernenden nicht vernachldssigt werden, weil ausgehend von dem
Gehorten tiber das Visuelle diskutiert werden kann. Die richtige Auswahl der Szene bzw.
Sequenz sollte den Lernenden ermoglichen, sich anhand der Gerdusche, der Musik oder des
Gesagten die Szenen vorzustellen und sie zu deuten. D. h., dass dies nicht nur einen
Ausgangspunkt fiir die Analyse der Gespriche bildet, sondern dass die dargestellte Szene
auch durch das Erkennen von anderen akustischen Elementen bestimmt werden kann.
Deswegen sollten die ausgewdhlten Sequenzen nicht zu vieldeutig sein, sonst besteht wenig

Chance, den richtigen Handlungsverlauf vorauszusehen.

Bei dem Gebrauch der zwei Techniken steigt die Motivation. In den Kursteilnehmerinnen
wird Neugier geweckt, ob ihre Vermutungen mit den Situationen im Film tibereinstimmen.
Dies regt dazu an, die angestellten Vermutungen mit dem Original zu vergleichen. Beide
Methoden wecken auch das Interesse und geben die Moglichkeit, die Hor- und
Sehempfindlichkeit zu verfeinern. Um jedoch das Interesse der Lernenden zu steigern, wird

empfohlen, die zwei Techniken immer abwechselnd zu prisentieren (vgl. Podczaska-Tomal
2003: 6).

Aus der Verbindung der obengenannten Techniken entsteht die dritte Pridsentationsform:
,,Bild und Ton“. Sie hat zum Ziel, das Globalverstehen der Lernenden zu trainieren sowie die
wihrend der Prisentation des Bildes ohne Ton (und umgekehrt) aufgestellten Hypothesen zu
verifizieren. Die Présentationstechnik setzt voraus, dass die Lernenden bereit sind, beide
Wahrnehmungskanéle gleichzeitig zu aktivieren. Dabei kann der Lehrer diese Technik steuern

und zusitzlich Lexik einfiihren (vgl. Bachmann 2006: 4).

Beim Verweilen einer Filmsequenz an einem Punkt haben wir es mit dem sog. Standbild zu

tun. Wir konnen uns dieser Technik bedienen, wenn im jeweiligen Film ein fiir die ganze
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Handlung bedeutender Moment erscheint. Dies ist dann der Fall, wenn z. B. eine
landeskundliche Information vermittelt wird oder der Lehrer mit den Kursteilnehmern iiber
die Gefiihle und Gedanken der Protagonisten diskutieren will (vgl. Bachmann 2006: 4). Es
kann damit auch kreativ oder analytisch (indem z. B. die Kameraeinstellungen besprochen
werden) vorgegangen werden. Der Lehrer soll sich iiberlegen, welche Information er
vermitteln mochte und dann im entsprechenden Moment den Film stoppen. Die Standbilder
sollen entweder die Personen und ihre Gesichter detailliert darstellen (um die Beschreibung
zu ermdglichen), oder eine offene® Szene prisentieren, zu der viele Hypothesen aufgestellt
werden konnen. Die einzelnen Standbilder geben auch die Moglichkeit zur Fragestellung, z.

B.:,,Was sprechen sie wohl?*.

Eine Prisentation mehrerer Standbilder (Filmfotos) bildet die andere Variante dieser Technik.
Die Lernenden sollen die vorgegebenen Bilder beschreiben und sie in eine zu erwartende
Reihenfolge bringen. Dann werden sie aufgefordert, die Chronologie zu besprechen und ihre
Wahl zu begriinden. Fortgeschrittene Lernende konnen dariiber hinaus ihre Meinungen
miteinander austauschen und dadurch eine Diskussion eroffnen. Wenn das Bild eine
Gesprichsszene prisentiert, kann dialogisches Sprechen geilibt werden - eigene Dialoge

werden ausgedacht und abschliefend auch gespielt.

Die letzte Technik ist die sogenannte Wiederholung. Wie die Bezeichnung andeutet, wird in
dieser Présentationstechnik das prisentierte Material mehrmals wiederholt. Diese Methode
wird zur ,,Vertiefung des Hor-Sehverstehens sowie zum ,,Verifizieren und Korrigieren der

frither aufgestellten Hypothesen gebraucht (vgl. Bachmann 2006: 4).

% In der Fachliteratur werden folgende Arten der ,,Offenheit” unterschieden: zeitliche, raumliche, kommunikative
und inhaltliche Offenheit. Bilder sollten nicht nur offene, sondern auch verborgene Elemente haben und dadurch
zum Sprechen anregen (vgl.
http://old.deutsch.info.pl/psnjn/01_czasopismo/hd23/HD_jesien_2006__strona_28.pdf Zugriff: 30.09.2012).
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5 Filmanalyse und Filmarbeit im DaF-Unterricht

5.1 Filmanalyse

Im folgenden Unterkapitel soll auf die Filmanalyse und —interpretation eingegangen werden.
Auf diesen Punkt wird im Unterricht oft wenig Riicksicht genommen, was das geringe
Verstiandnis des Mediums priagt. Der Filmanalyse geht es um die spezifischen Elemente, wie

Kameraeinstellungen, Montagetechnik, Beleuchtung, Filmmusik usw.

Schorkhuber (vgl. 2003: 11) tibt Kritik am Analyseverstiandnis, welches zum Ziel hat, die dem
Film eingeschriebenen Bedeutungen herauszuholen, ohne die ,kulturelle Verankerung®, also

die filmischen Mittel, zu beriicksichtigen.
Nach RuBegger (2003: 19) ist Filmanalyse:

,hichts anderes als der Prozess einer moglichst priazisen Verbalisierung filméasthetischer

Verfahren®,

wobei sie im Unterricht nicht technisch verstanden und beschrieben werden sollen, sondern
als medienspezifische Modellierung unserer Vorstellungstétigkeit zu verstehen sind, die mit

unseren Gedanken, Gefiihlen oder Vorurteilen zusammenwirken.

Das betont auch Beicken (vgl. 2004: 8), der als Basis der Filmanalyse das Filmerlebnis und
die Reflexion dariiber versteht. Um das Verstindnis eines Films zu erleichtern, sollen nach
RuBegger (vgl. 2003: 18) gewisse Bedingungen beriicksichtigt werden. Sie werden durch das
Soziale, Kulturelle aber auch Geschlechtsspezifische bestimmt.

Filmanalyse kann je nach Kontext verschieden definiert werden:

,vom spontanen mehr oder weniger nachvollziehbaren intuitiven Filmessay iiber die
literarische  Filmbetrachtung, von cineastischen Einschdtzungen bis hin zu
kulturkritischen, psychologisch, soziologisch, politisch motivierten Untersuchungen®
(Korte 2001: 14).

Das Besondere am Film ist seine Wirklichkeitskonstruktion, die nur dann realisierbar ist,
wenn die filmischen Mittel von Filminhalten und —themen nicht getrennt werden (vgl.
Abraham 2009: 55).
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Wiéhrend die Filmanalyse systematisch erfolgt und sich auf die Elemente der filmischen
Gestaltung bezieht, erweist sich die Filminterpretation als subjektiv. Auf beides soll im
Unterricht eingegangen werden. Abraham (vgl. 2009: 55) vergleicht die Filmanalyse mit der
(Print) Textanalyse. Solange sie didaktisch funktional sind, sollen sie Platz im Unterricht
finden. Die Filmanalyse und —interpretation zielt nicht darauf hin, die Aspekte der
Medienwissenschaft zu vermitteln, sondern auf die Ausbildung der Medienkompetenz, die der

Sensibilisierung der eigenen Wahrnehmung dient.

Filme erfiillen noch ecine wichtige Funktion: Sie tragen dazu bei, eine allgemeine
Interpretationskompetenz im Fremdsprachenunterricht zu entwickeln. Die Analyse des
Filmischen fordert das Verstindnis von Zeichen, was auch im Umgang mit allen anderen

Medien benétigt wird (vgl. Abraham 2009: 59).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das leitende Ziel der Filmanalyse und -interpretation

die Ausschopfung des jeweiligen Filmpotenzials ist.

5.2 Filmarbeit — Aufgaben und Ubungen innerhalb der drei Phasen

Ein wichtiger Aspekt bei der Planung der Arbeit mit Filmen sind die Aufgaben und Ubungen,
die fiir den Lernenden ein Anreiz zur Kommunikation sein sollten. Aus diesem Grund werden
in diesem Unterkapitel verschiedene Aktivititen erldutert, die sich bei der Filmarbeit
einsetzen lassen. Da der Bereich der Aufgaben und Ubungen sehr breit ist, werden nur
ausgewdhlte Beispiele prasentiert. Die verschiedenen Aktivitidten werden den drei Phasen der
Arbeit mit Filmmaterial — vor, wiahrend und nach der Prédsentation - zugeordnet, denn jede
dieser drei Phasen nimmt eine andere Rolle ein, die dem Lernenden das Verstehen des

Materials erleichtert.

Ubungen versus Aufgaben

In der Literatur wird oft auf den Unterschied zwischen Aufgaben und Ubungen eingegangen.
Durch die Unterscheidung von HauBermann/Piepho (vgl. 1996: 17 in : Helbig 2001: 916)
zwischen ,,bindenden und ,.freisetzenden* Lernaktivititen wurde implizit der Unterschied
zwischen fremdsprachlichen Aufgaben und Ubungen angedeutet. Im Weiteren haben

HauBermann/Piepho (vgl. 1996) zwischen zwei Tétigkeiten unterschieden, wobei diese durch
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die Struktur der Antwort differenziert sind. Fragestellungen mit einer bindenden
Antwortstruktur wurden von freisetzenden unterschieden, wobei die bindenden, also
geschlossenen als ,,Ubung* und die freisetzenden als offene, als ,, Aufgabe”, formuliert

wurden.

Résler (vgl. 2003: 10) formuliert geschlossene Ubungsformen als formorientierte, die eine
eindeutige Losung haben. Aufgaben — folgt man Roéssler - sind inhaltsorientiert, freier und in
starkerem Mafle mitteilungsbezogen. Es kann zwischen halboffenen und offenen Aufgaben
unterschieden werden. Wihrend das Ziel der Ubungen die Schulung der sprachlichen
Teilfertigkeiten durch kontrolliertes und geleitetes Uben ist, miissen die Lernenden, um eine

Aufgabe zu bewiltigen, auf ihr Welt- und Vorwissen zuriickgreifen.

Biechele et al. (vgl. 2003: 13) betonen, dass beide Aktivitidtsformen sinnvoll sind und
zwischen ihnen kein Wertunterschied bestehen sollte. Eckerth (2003: 22) fasst dies wie folgt

Zusammen:

,Uben und Aufgabenlosen stellt eine Form der (...) Spracherfahrung und des

Sprachhandels dar, die zum Ziel hat, Lernwege und Lernzuwéchse zu optimieren®.

Um die ,,Wege™ der Arbeit mit Filmen zu prisentieren, wird im Weiteren sowohl auf
Aufgaben als auch Ubungen eingegangen, die uns eine breite Palette von Aktivititen

innerhalb der drei Unterrichtsphasen anbieten.

5.2.1 Ubungen und Aufgaben vor dem Sehen

In dieser Phase soll das VVorwissen der Lernenden aktiviert und explizit gemacht werden, um
das Verstdndnis des Filmes zu erleichtern, weil ,,(...) wir besser verstehen und behalten, wenn
wir uns mit einem Gegenstand aktiv auseinandersetzen’’ (Brandi 1996: 35). Bei der Arbeit
mit Filmmaterial im Unterricht ist es von gro3er Bedeutung, den Lernenden mit dem Material
vertraut zu machen und ihn nicht ohne Vorbereitung mit dem Film zu konfrontieren. Der
Lernende sollte schon vor dem Sehen dazu aufgefordert werden, sich einige Uberlegungen
zum Film zu machen. Der Zuschauer sollte eine Vorstellung davon haben, was auf ihn
zukommt sowie was der Kern des Filmes ist (vgl. Brandi 1996: 35). Im Allgemeinen liegen
die Ziele der Einstiegsiibungen darin, das Interesse der Schiiler zu wecken, Hypothesen zum

Inhalt aufzustellen, das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren und Informationen zu
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beschaffen, die ihm das Verstdndnis des Materials erleichtern (vgl. www.redaktion-d.de,
Zugriff: 18.01.2012).

Brandi (vgl. 1996: 35) weist auf vier Einstiegsmoglichkeiten zur Filmarbeit, die im Folgenden
ndher charakterisiert werden, hin. Dies sind: Einstieg iiber: Ton, Assoziogramm oder

Bildmaterial. Im Folgenden werden sie kurz charakterisiert.

e Einstieg liber den Ton: Musik oder Sprache

Durch die Préasentation des Tons (Musik, Dialoge oder Gerdusche) wird bei den Lernenden
Neugier tiber Bild-Sprach-Beziehungen geweckt. Dies erfolgt auf die Weise, dass die
Kursteilnehmer anhand des Gehorten Hypothesen zum Inhalt sowie zum Verlauf des Filmes
aufstellen. Dies weckt in ihnen auch bestimmte Gefiihle, was bereits zu einer ersten
Diskussion fiihren kann. Uberdies verfolgen diese Aktivititen das Ziel, die Fantasie der
Lernenden anzuregen. Die Wahl dieser Aktivititen setzt voraus, dass der Ton in eine
bestimmte Richtung weist (z. B. einen Abenteuerfilm oder eine Liebesgeschichte ankiindigt)
und somit auf das Thema der Filmsequenz bzw. auf die Filmhandlung vorbereitet (vgl. Brandi
1996: 21).

e Finstieg liber ein Assoziogramm

Durch diese Aktivitit werden Vorwissen und Wortschatz aktiviert. Es werden Begriffe zu
einem angegebenen Bild bzw. Wort gesammelt und aufgeschrieben. Als Reizworter sind das

Thema des Films bzw. der Sequenz oder der Titel geeignet.

Schwerdteger (vgl. 1989: 98) schldgt eine Ergidnzung zu dieser Aktivitdt vor. Den Lernenden
wird nur der Titel bzw. der Hauptbegriff aus dem Film gegeben, zu dem sie Assoziationen
anstellen. Anhand des gesammelten Wortschatzes konnen sie eine kurze Erzéhlung oder eine
kurze Geschichte erfinden (entweder schriftlich oder miindlich). Dadurch wird die Kreativitét
der Lernenden angesprochen und der thematische Schwerpunkt der Aktivitidt kann zwischen
der Aktivierung des Wortschatzes und dem freien/kreativen Sprechen bzw. Schreiben

variieren.
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e FEinstieg iiber Bildmaterial

Alternativ zu den Assoziogrammen konnen sich die Lehrerlnnen auch des Bildmaterials oder
der Bildkarten bedienen, die ein Anlass zum Gespridch sein konnen. Bei den Bildkarten
konnen die Lernenden sie in eine Reihenfolge bringen, von der sie denken, sie sei richtig.
Nachdem der Film gesehen worden ist, vergleichen sie ihre Variante mit dieser im Film. (vgl.
Brandi 2001: 24). Dadurch ldsst sich der Filminhalt zusammenfassen und ein inhaltlicher
Bezug zu den Schliisselszenen schaffen. Die Offenheit der Bilder (siche Kapitel: 4.3)

ermoglicht unzéhlige Interpretationen sowie viele Diskursanlédsse (vgl. Brandi 1996: 18).

5.2.2 Aufgaben und Ubungen wihrend des Sehens

Diese Phase hat die Steuerung der Interessen der Lernenden, die Vermittlung von
landeskundlichen Informationen, die Semantisierung neuer Lexik, aber auch die Schaffung
von Sprech- und Schreibanldssen zum Ziel. Die Aktivitdten sollten prizis ausgewéhlt und
formuliert werden, damit eine passive Konsumhaltung vermieden wird. In dieser Phase
sollten die Vermutungen, die vor dem Sehen entstanden sind, verifiziert werden. Aus diesem
Grund ist das Horen und Sehen in eine bestimmte Richtung gelenkt (vgl. Brandi 1996: 37)
und ergibt sich aus dem gewdhlten Einstieg. Wenn die Lernenden also einen Ausschnitt des
Filmes ohne Ton gesehen und dazu Vermutungen aufgestellt haben, so ist es bei dieser
Prisentationsphase an der Zeit, den Film mit Ton auszustrahlen und die aufgestellten
Vermutungen mit dem Gesehenen bzw. Gehorten zu vergleichen. Die in der Phase vor dem
Sehen présentierten Bilder, konnen verifiziert und in die richtige Reihenfolge gebracht

werden (vgl. Bachmann 2006: 5).

Fiir den Lernerfolg ist entscheidend, den gesehenen Film auswerten zu konnen. Nach Burger
(vgl. 1995: 596) lassen sich vier Auswertungstechniken einsetzen (Aufgaben zum Horen
und/oder Sehen, Rezeptionsgespriache, kreativ-produktive sowie sprachanalytische
Aufgabenstellungen), die ,fiir eine griindliche Verarbeitung, die viele Aspekte eines Films

einbezieht*, empfehlenswert ist.
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5.2.3 Aufgaben und Ubungen nach dem Sehen

In der Phase nach dem Sehen des Films sollen die Aktivititen das Gesehene und Gehorte
vertiefen und ergidnzen. Die Lernenden beschiftigen sich nicht mehr direkt mit dem Film,

sondern sie 16sen diverse Aufgaben, die allgemein mit dem Thema verbunden sind.

Sie sollten noch mehr die Kreativitit sowie Fantasie anregen, und einen weiteren Anreiz zum
Meinungsaustausch bilden (vgl. http://www.redaktion-d.de 18.01.2012). Nach Podczaska-
Tomal (vgl. 2003: 10) ist die Hypothesenbildung zum weiteren Handlungsablauf eine der
besten Methoden der Arbeit mit Filmen in dieser Unterrichtsphase. Besonders
empfehlenswert ist diese Aktivitdt bei Filmen, fiir die ein offenes Ende kennzeichnend ist.

Beispiele dafiir sind im kreativen Bereich:

Filmfortsetzung schreiben

- einen Brief schreiben

- Fragebogen zur Hauptperson ausfiillen
- Rollenspiele

- Nacherzihlen

- Diskussion/Talkshow

- Filmkritik verfassen und verstehen

Eine besondere Form fiir Aufgaben nach dem Sehen eines Filmes sind Rezeptionsgespriche.
Burger (1995: 597) formuliert die Ziele dieser Aktivititen folgend: ,,Unterrichtsgespriche
iiber den Film sind in der Regel dann am fruchtbarsten, wenn sie sehr rezipientenorientiert
angelegt sind“ Die Lernenden sollten also weniger Riicksicht auf die Gestaltung oder
Funktionsweise des Films nehmen, sondern vielmehr auf die eigene Reaktion auf ihr
subjektives ~ Filmerlebnis  achten. = Rezeptionsgespriche legen die  analytische
Auseinandersetzung mit dem Film zugrunde, fiir die folgende Fragestellungen typisch sind:
»Was hat mir besonders gefallen/missfallen?* ,,Was habe ich empfunden, als...?* ,,Wie hat
Figur A auf mich gewirkt. Warum?*“ usw. Damit die Rezeptionsgespriche im Unterricht
erfolgreich angewandt werden, sollte sich der/die Lehrerin verschiedener Techniken
bedienen, wie Wandzeitungen erstellen, Fragebdogen zum Film ausfiillen und anschlieBend

besprechen, Pro- und Kontradebatten durchfithren. Bei der Filmanalyse sollte beachtet
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werden, dass sie mit moglichst wenig Fachterminologie erfolgt, da die angewandte Aktivitit

nicht die Entwicklung der film- und medienwissenschaftlichen Kenntnisse zum Ziel hat.

Jede Stunde, in der mit einem Firm gearbeitet wurde, kann unterschiedlich durchgefiihrt
werden, weil es eine ganze Menge von Aufgaben gibt, die in einzelnen Phasen des Unterrichts
eingesetzt werden konnen. Die Ubungen, die hier aufgelistet und kurz charakterisiert wurden,
geben nur einen Einblick in die Eigenschaften der Aktivitdten, deren Einsatz zur Entwicklung
von verschiedenen Fihigkeiten und Fertigkeiten beitrigt (zu Ubungen und Aufgaben zu
Filmen siehe u. a. Brandi 1996 und Burger 1995).
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6 Das Osterreich Institut und seine Aufgaben

Das Osterreich Institut definiert seine Aufgaben folgenderweise:

,,Wir unterstiitzen und fordern den Deutschunterricht in unseren Gastlindern. Die
Zusammenarbeit mit anderen Initiativen der Osterreichischen Kultur- und AuBenpolitik
gehort zu unserem Selbstverstdndnis, ebenso die Kooperation mit Institutionen der
Gastlander. Grundlage der Kooperation ist ein partnerschaftlicher Austausch.*

(www.oesterreichinstitut.at Zugriff: 13.01.2012).

Bis 1996 waren die Osterreichbezogenen Deutschkurse von den Kulturinstituten gefiihrt. Um
sie an verschiedenen europdischen Standorten in privatrechtlicher Form durchfiihren zu
konnen, wurde die komplett im Bundeseigentum stehende Osterreich Institut GmbH
geschaffen. Damit wurden erhohte Professionalitit, klare arbeitsrechtliche Verhiltnisse des
Lehrpersonals  und  eine  marktwirtschaftliche  Organisation  erreicht  (vgl.
http://www.bmeia.gv.at/ aussenministerium/aussenpolitik/auslandskultur/oesterreich-institut-
gmbh.html Zugriff: 13.01.2012).

Mit der Errichtung von Osterreich Instituten im Jahre 1997 wurde eine ,,gemeinniitzige
Gesellschaft mbH zur Durchfithrung von Deutschkursen, zur Unterstiitzung und Foérderung
des Deutschunterrichts im Ausland sowie zur Kooperation mit nationalen und internationalen
Organisationen gegriindet* (http://www.oesterreichinstitut.at/oesterreichinstitut.html Zugriff:
13.01.2012). Das im Nationalrat verabschiedete Osterreich Institut-Gesetz stellt dessen
Grundlage dar und definiert die Aufgaben der Institute. Die Errichtung des Osterreich
Instituts war ein Zeichen des Interesses der Osterreichischen Aufenkulturpolitik an

Sprachenfragen in Europa.

Das obere Ziel des Osterreich Instituts ist, Osterreich als deutschsprachiges Land und Teil der
Europiischen Union sichtbar und erlebbar zu machen. Es wird seitens der Osterreichischen

Kulturforen und der Botschaften unterstiitzt.

Die Aufgaben wurden durch das Osterreich Institut Gesetz als »Pflege der kulturellen
Auslandsbeziehungen, insbesondere iiber das Medium der deutschen Sprache®, definiert.

Dadurch sind folgende Aufgaben vorzusehen:
1. Durchfiihrung von Deutschkursen auf internationalem Niveau im Ausland,

2. Unterstiitzung der fachlichen Betreuung des Deutschunterrichtes im Ausland und
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3. im Auftrag der jeweils zustindigen Bundesorgane, im Rahmen privatrechtlicher
Vertrdge, Durchfiihrung von kulturellen Aufgaben im Ausland, insbesondere die
Verwaltung eines international anerkannten Osterreichischen Sprachzertifikats, die
Entsendung von Lektoren, Lehrern und Sprachassistenten, die fachliche Betreuung
von Osterreich - Bibliotheken und die Verbreitung &sterreichbezogener Literatur,

Osterreichischer Publikationen und osterreichischer Lehrmaterialien und

4. Zusammenarbeit mit interessierten in- und ausldndischen Institutionen.  (vgl.

http://www.oesterreichinstitut.at/oei-gesetz.html Zugriff: 13.01.2012)

Osterreich Institute befinden sich in Mittel- und Osteuropa (Belgrad, Bratislava, Briinn,
Budapest, Krakau, Warschau, Laibach, Rom und Wroctaw) und auch in der Tiirkei (Istanbul).
Nach eigenen Angaben lernen ca. 10.000 Kursteilnehmer pro Jahr an einem Osterreich
Institut. Seit der Griindung wurde die Teilnehmerzahl mehr als verdoppelt (von vormals rund

4.500 auf derzeit circa 10.000).

Die Zentrale in Wien (Alser StraBe) produziert als Unterrichtsmaterialien den Osterreich
Spiegel, eine Zeitung fiir den Deutschunterricht, die vier Mal jéhrlich erscheint, das
Osterreich  Portal, ein multimediales Unterrichtspaket, Fachsprachenmappen sowie
Filmdidaktisierungen, die zum Deutschlernen eingesetzt werden (www.oesterreichinstitut.at).
Das Osterreich Institut kooperiert auch mit anderen Institutionen (z. B. mit dem Goethe-

Institut aus Deutschland oder dem Instituto Cervantes aus Spanien).

6.1 Filmdidaktisierungen des OI

Das Potenzial von Filmen wurde von OI erkannt und infolgedessen sind Didaktisierungen zu
aktuellen deutschsprachigen Filmen entstanden. Folgendes ist {liber die Didaktisierungen

online zu lesen:

,Unsere Didaktisierungen sind aus der Praxis entstanden und bieten in den neuen,
verbesserten, zweiten Auflagen Aktivitédten fiir vor, wiahrend und nach dem Sehen - und
natiirlich jede Menge Hintergrundinfos zu den Filmen, Ubungsblitter mit Lsungen

13

uvm .

Es gibt 19 Filme zum Deutschlernen, deren Didaktisierungen vorliegen. Dies sind vor allem

deutsche Filme (u. a. ,Lola rennt”, , Kirschbliiten-Hanami“, ,,Good Bye, Lenin®“, Das
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fliegende Klassenzimmer* oder ,,.Die Welle). Zu den 0Osterreichischen Filmen zéhlen u. a.:

,.Indien®, ,Revanche®, ,,Nordrand‘ oder ,,Das Fest des Huhnes*.

Die Didaktisierungen werden auch Lehrenden auBerhalb des Osterreich Instituts zur
Verfligung gestellt. Sie konnen telefonisch, per E-Mail/Fax bestellt oder persénlich im OI-

Biiro abgeholt werden®.

Dariiber hinaus wird den OeAD Auslandslektoren ein kostenloser Filmverleih geboten (vgl.
http://www.oead.at/fileadmin/oead_zentrale/go_international/daf lektorat/Leitfaden_Lektorat
_2010_vka.pdf).

Die Liste der Didaktisierungen wird laufend erginzt”.

® Dafiir wird ein Unkostenbeitrag zwischen sieben und neun Euro eingehoben. Die Filme sind im Fachhandel zu
Preisen zwischen 10 und 34 Euro erhiltlich (vgl. http://www.oesterreichinstitut.at/daf-filmdidaktisierungen.html
Zugriff: 30.01.2012).

* Zu dem Zwecke, weitere Filme und Serien zu didaktisieren, wird vorgeschlagen, sich in Verbindung mit dem
Osterreich Institut (vgl. http://www.oesterreichinstitut.at/ 2478.html Zugriff: 30.01.2012) zu setzen. Mag.

Bettina Steurer ist u. a. fiir die Entwicklung der didaktischen Materialien (Filmdidaktisierungen) verantwortlich.
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7 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

In den nachfolgenden Kapiteln schlieft sich der zweite Teil der Arbeit an, der empirische.
Konkrete Fragestellungen, die sich aus dem theoretischen Teil der vorangegangenen Kapitel
ergeben haben, sollen nun naher untersucht werden. Es wurde festgestellt, dass Filme ein
grofles Potenzial haben, das im DaF-Unterricht oft nicht ausgeschopft wird. Aus diesem
Grund wird im Weiteren der Frage nachgegangen, inwieweit das Potenzial von Filmen in
Didaktisierungen des Osterreich Institut genutzt wird. Es sollte auch untersucht werden, was

eine gute Didaktisierung ausmacht sowie, was bei einer Didaktisierung wichtig ist.

7.1 Forschungsgegenstand

Um die Untersuchung anhand der empirischen Daten durchzufiihren, ist es notwendig, ein
Forschungsdesign zu entwickeln und den Datensatz dementsprechend zuzuschneiden. Bei der
Untersuchung der Filmdidaktisierungen spielen unterschiedliche Faktoren eine entscheidende
Rolle. Um eine moglichst gute Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewahrleisten, muss

zundchst entschieden werden, was der Gegenstand der Forschung ist.

Forschungsgegenstand dieser Untersuchung sind Filmdidaktisierungen des Osterreich
Instituts. Sie wurden unter anderem deswegen gewdhlt, weil die Arbeit mit Film im FSU dem
personlichen Interesse der Autorin entspricht. Zweitens scheint die Durchfiihrung dieser
Analyse dem wissenschaftlichen Interesse angemessen zu sein, da zur Zeit dieser
Untersuchung keine Analyse der Daten vorliegt. Es kann angenommen werden, dass die
Filmdidaktisierungen zweckmiflige Materialien bilden, deren Einsatz im FSU unter
Beriicksichtigung bestimmter methodischer Aspekte empfehlenswert ist und seitens der

LehrerInnen zu schitzen gewusst wird.

7.2 Begriindung eines qualitativen Forschungsdesigns

Um die systematische Datenbearbeitung und -interpretation zu ermdglichen, entschied man

sich flir ein qualitatives Forschungsdesign.

Um diese Entscheidung zu begriinden, werden im néichsten Abschnitt kurz die qualitative und

quantitative Analyse dargestellt.
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Qualitative vs. quantitative Forschung

Bei einer empirischen Forschung lassen sich diverse Forschungsrichtungen einsetzen, um zu

Erkenntnissen zu gelangen. Dabei sind: quantitative und qualitative Forschung.

Mayring (vgl. 2010: 20) betont, dass sich der Unterschied in dem Paar ,qualitativ -
»quantitativ’ nicht in der Realitét, sondern in der Sprache ausdriickt. Nach dem formalsten
und einleuchtendsten Kriterium unterscheidet sich quantitative Analyse von der qualitativen
durch die Verwendung mathematischer Operationen bei ihrer Bearbeitung. Die quantitative
Methode setzt voraus, dass soziale Erscheinungen durch Klassifikation oder z. B. Messung
erfassbar sind. Das Ziel dieses Verfahrens liegt in der Generierung von Aussagen und seine
Stdrken in der Generalitdt und Vergleichbarkeit der Ergebnisse (vgl. Dreier 1997: 69).

Ende der 70er Jahre entstand die qualitative Sozialforschung, die das Verstehen von
Verhalten zum Ziel hatte. Es sollten neue komplexe Phdnomene behandelt werden, iiber
welche in der bisherigen Forschung noch keine oder nur geringe Erkenntnisse vorliegen.
Jedoch stehen nach Mayring (vgl. 2010) die beiden Methoden nicht in Konkurrenz, weil eine
wissenschaftliche Analyse am Anfang immer qualitativ ist (vgl. Mayring 2010: 20). Dies ist
notwendig, um festzustellen, was ein Gegenstand der Untersuchung ist. Erst danach kann
quantitativ vorgegangen werden. Quantitatives Vorgehen setzt auch voraus, dass qualitativ
vorgegangen werden muss (vgl. Mayring 2010: 21), indem die Zahlen analysiert werden.

»Zahlen sprechen niemals fiir sich selbst. Sie miissen immer interpretiert werden (...) —

Dies sind wiederum qualitative Analyseschritte® (Mayring 2010: 21).

Daraus ergibt sich, dass qualitative und quantitative Analyse eigentlich gar nicht ,,sauber zu
trennen  sind“  (http://www.qualitative-research.net/index.php/fqgs/article/view/967/2110
Zugriff: 03.02.2013). lhre Kombination bzw. Integration kann verschiedene Gewinne, und
zwar flir beide Seiten, haben. Durch Einbezug qualitativer Analysestrategien gewinnt
quantitative Forschung an Offenheit und damit auch an Alltagsnihe. Fiir die qualitativ
orientierte Forschung bedeutet der Einsatz quantitativer Elemente eine bessere Transparenz

des angestrebten Verfahrens.
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7.3 Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die vorliegende Untersuchung hat einen analytischen Charakter. Es soll eine qualitative
Inhaltsanalyse durchgefiihrt werden. Sie hat das Vornehmen einer Kategorisierung und

Strukturierung des Forschungsfeldes nach folgend vorgestellten Kategorien zum Ziel.

Die Vorgehensweise dieser Arbeit stiitzt sich auf das Ablaufschema der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring. Diese Methode wurde gewidhlt, da es aufgrund der
Vielschichtigkeit und Komplexitdt des zu untersuchenden Materials erforderlich war, eine
Form auszusuchen, die die angestrebten Anforderungen erfiillt. Durch die Orientierung an

diesem qualitativen Instrument wird es moglich, die Ziele zu erreichen.

Um diese Entscheidung zu begriinden, wird im nédchstfolgenden Abschnitt kurz das

Wesentliche der Methode dargestellt.

Die Inhaltsanalyse zielt auf eine systematische Bearbeitung des Materials, welches aus
irgendeiner Art von Kommunikation (Sprache, Musik, Bilder) stammt (vgl. Mayring 2010:
11) und zielt vor allem auf die Reduktion des Materials (vgl. Mayring 1997: 212). Diese
Reduktion soll durch ein Kategoriensystem erfolgen, das nicht im Vorhinein, sondern an das
Material herangetragen wird (vgl. Mayring 1997: 212). Diese Inhaltsanalyse stellt keine
Hypothesen auf, die bestitigt oder widerlegt werden sollten, sondern bleibt auf der
Forschungsfragenebene. Sie eignet sich besonders fiir die Analyse kleiner Stichproben und

orientiert sich eher an Einzelfillen.

Die Stiarken dieser Methode liegen darin, dass sie leicht nachvollziehbar, erlernbar, objektiv
und auf andere Fragestellungen {ibertragbar ist. Die entwickelten Analysekriterien konnen
wihrend der Analyse ergénzt werden. Da Mayring den Gegensatz ,,qualitativ - quantitativ*
iiberwindet, kdnnen auch groflere Materialmengen dadurch gut verarbeitet werden, dass beide
Analysentechniken vorgenommen werden konnen, sofern sie angestrebt sind (vgl. Mayring

2010: 20).

Die Hauptziele der Inhaltsanalyse definiert Mayring (vgl. 2010: 13) wie folgt:

Kommunikation analysieren,

fixierte Kommunikation analysieren,

dabei systematisch vorgehen,

dabei also regelgeleitet vorgehen,
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- dabei auch theoriegeleitet vorgehen und

- das Ziel verfolgen, Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu

ziehen.

Im Wesentlichen werden drei Grundtechniken der qualitativen Inhaltsanalyse dargelegt:
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Es wird im Weiteren (Siehe: Kapitel 7.3

Punkt 8) auf die Techniken nédher eingegangen.

Inhaltsanalytische Vorgehensweise ermdglicht einerseits eine gute Orientierung, um die breite
Vielfalt des Forschungsgegenstandes angemessen zu erfassen und zu interpretieren.
Andererseits wird dadurch eine logisch aufgebaute und strukturierte Vorgehensweise fiir die

Untersuchung der Fragestellung dieser Arbeit angeboten.

Um die angestrebten Ziele erreichen zu konnen, sollten bestimmte Aspekte aus dem
vorhandenen Material herausgefiltert werden, um im Weiteren einen Querschnitt unter vorher

formulierten Analysekriterien zu erméglichen (vgl. Mayring 2010: 65).

Die wesentlichen Inhalte, die fiir den Forschungsprozess von Bedeutung sind, sollen so
herausgestellt werden, dass die gesamte Fiille des Textmaterials nicht einbezogen werden

Muss.

Zur Reduzierung des Datenmaterials wird das Verwenden von Kategorien in dem
Kriterienkatalog angewandt. Durch einen Kategorienkatalog werden diejenigen Aspekte

festgelegt, die herausgefiltert werden sollen (vgl. Mayring 2010).

Um das Handeln innerhalb der Untersuchung nachvollziehen zu konnen, wird im Folgenden
der Auswertungsprozess in seinen einzelnen Schritten kurz umrissen. Ein allgemeines
Ablaufmodell, das fiir diese inhaltsanalytische Vorgehensweise von Mayring entwickelt

wurde, besteht aus neun Stufen:

1. Festlegung des auszuwertenden Datenmaterials

In der ersten Stufe wird festgelegt, welches Material zu verwenden und auszuwerten ist. Es
,muss definiert werden, welches Material der Analyse zugrunde liegen soll*“ (Mayring 2010:
52). Im Rahmen dieser Arbeit sind alle 19 Filmdidaktisierungen des Osterreich Instituts grob
auszuwerten, mit besonderer Beriicksichtig der Didaktisierung des Filmes von Doris Dorrie
,,Kirschbliiten — Hanami“, die von Clara Aimée Toth erstellt wurde. Der Schritt setzt voraus,

dass in vielen Fillen ,eine Auswahl aus einer groleren Materialmenge® getroffen wird
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(Mayring 2010: 53), wie in diesem Fall, also der Auswahl der Filmdidaktisierung, die zur

Auswertung herangezogen wird.

2. Analyse der Entstehungssituation der Daten

In der zweiten Stufe geht es um die Bedingungen, unter welchen das Material entstanden ist,
also um die konkreten Entstehungszusammenhénge sowie ihren soziokulturellen Hintergrund.
Von Bedeutung sind hier der Verfasser bzw. die an der Produktion des Materials beteiligten
Personen sowie ihr emotionaler, kognitiver Handlungshintergrund und das Interesse, welches
dem Datenmaterial zugrunde lag. Im Weiteren wird auch die Zielgruppe, fiir welche das
Material verfasst wurde, beriicksichtigt. Da sich dieser Punkt hauptsichlich auf die
Entstehungssituation der qualitativen Interviews bezieht, lassen sich nicht alle von Mayring
aufgelisteten Punkte in die Arbeit einbringen. Fiir diese Arbeit wird nur auf die Zielgruppe
eingegangen, in deren Richtung die Didaktisierung verfasst wurde. Dies sind junge und
erwachsene Lernende ab Niveau B1.

3. Formale Charakterisierung des Materials

In dieser Stufe wird beschrieben, in welcher Form das Material vorliegt. Die Inhaltsanalyse
erfolgt auf der Grundlage eines niedergeschriebenen Textes, der aber nicht vom Autor
verfasst sein muss. Gesprochene — meist auf Tonband aufgenommene - Texte miissen
transkribiert werden. Da das Material durch den Prozess verdndert werden kann, sind gewisse
Protokollierungsregeln  genau  festzulegen. Der Gegenstand dieser Arbeit sind
Filmdidaktisierungen, die in Form von niedergeschriebenen Texten vorliegen, was den

Regeln der formalen Charakterisierung entspricht.

4. Richtung der Analyse

Im vierten Schritt legt Mayring mit der Richtung der Analyse - hinsichtlich der ausgewahlten
Texte - fest, ,,was man eigentlich daraus herausinterpretieren mochte” (Mayring 2010: 56). Es
muss entschieden werden, worauf man sich bei der Analyse beziehen will (z. B. auf den
Gegenstand selbst oder auf die Wirkung des Empfangers.) Die Analyse kann diverse
Schwerpunkte haben. Der Schwerpunkt der -in dieser Arbeit- durchzufiihrenden Analyse ist
das Erkennen und Darstellen des Potenzials der Filmdidaktisierungen.
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Dieses wird im néchsten Punkt theoriegeleitet weiter differenziert.

5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung

In diesem Zusammenhang ist fiir Mayring relevant, dass die Analyse ,.einer préazisen
theoretisch begriindeten inhaltlichen Fragestellung folgt™ (Mayring 2010: 57). Das heil3t, dass

die Fragestellung der Analyse klar sein und theoriegeleitet durchgefiihrt werden soll.

Die systematische und ausfiihrliche Darstellung des Potenzials von Filmen - die die
Grundlage der Untersuchung bildet - mit den im ersten Teil bearbeiteten
Filmeinsatzmdglichkeiten dient der Explizierung und Differenzierung der Fragestellung
dieser Arbeit. Im zweiten Teil dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, einen
differenzierten Uberblick iiber die Ubungstypologie mit der Beriicksichtigung der Metaebene,
also ihrer Ziele und Wirkung, zu erstellen. Die beiden vorausgehenden Teile bilden die
Grundlage fir die im dritten Teil untersuchte und analysierte Filmdidaktisierung. Eine

kritische Bewertung schlie3t sich an diesen Teil an und damit die Arbeit ab.

6. Bestimmung der dazupassenden Analysetechnik

In diesem Schritt wird {iber die analytische Vorgehensweise entschieden. Mayring (vgl. 2010:
65) unterscheidet grundlegend zwischen drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse:
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. Fiir diese Untersuchung wurde konkret

die strukturierende Inhaltsanalyse gewahlt, die im Weiteren genauer umschrieben wird.

7. Definition der Analyseeinheiten

In diesem Schritt werden die entsprechenden Textteile, die ausgewertet werden sollen,
bestimmt. Im Rahmen dieser Arbeit konzentriert sich der Punkt auf die Kennzeichnung und
Beschreibung besonders relevanter Textteile des ausgewéhlten und zu untersuchenden

Datenmaterials.
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8. Analyseschritte gemd3 Ablaufmodell mittels Kategoriensystem

In dem achten -vorletzten Schritt wird die eigentliche Analyse durchgefiihrt. Es gibt drei
grundlegende qualitative inhaltsanalytische Analyseverfahren: Die Zusammenfassung, die
Explikation und die Strukturierung (vgl. Mayring 2010: 63 - 110).

Zusammenfassung: Ziel der Analyse ist die Reduzierung des vorliegenden Materials durch
durchgefiihrte Abstraktionen auf ein liberschaubares Mal3, ohne dabei wesentliche Inhalte zu
verlieren. Durch Auslassungen, Generalisierungen, oder Selektionen und Biindelungen wird
ein iiberschaubares Korpus geschaffen. Da sich eine zusammenfassende Inhaltsanalyse vor
allem dann anbietet, wenn die inhaltliche Ebene des Materials zu untersuchen ist und nicht
eine genaue Analyse der Bestandteile des Forschungsmaterials zum Ziel hat, wurde diese

Vorgehensweise fiir die vorliegende Arbeit nicht gewahlt.

Explikation: Zu einzelnen Textstellen oder Sachzusammenhéngen, die
interpretationsbediirftig sind, ist ein zusétzliches Material heranzutragen, um diese genauer zu
untersuchen, zu erldutern und zu explizieren. Damit wird besseres Verstindnis geschaffen und
im Gegensatz zur Zusammenfassung wird das bestehende Material erweitert. Da die
hermeneutische Interpretation nicht das Ziel dieser Arbeit ist, wurde auf diese

Vorgehensweise bei dem Analyseverfahren keine Riicksicht genommen.

Die Strukturierung wird von Mayring die ,,wohl zentralste inhaltsanalytische Technik*
(Mayring 2010: 92) genannt, mit dem Ziel, ,,cine bestimmte Struktur aus dem Material
herauszufiltern® (Mayring/Gléaser-Zikuda 1995: 76), indem entweder durch festgelegte
Kategorien ein Querschnitt durch das Material erfolgt, oder das Material aufgrund
unterschiedlicher Kategorien bewertet wird. Mayring unterscheidet in der Technik der
Strukturierung zwischen vier Formen: Der formalen, der inhaltlichen, der typisierenden und
der skalierenden Strukturierung (vgl. Mayring 2010: 94), wobei fiir die vorliegende
Untersuchung nur zwei der Untergruppen relevant sind. Zum einen die formale, und zum
anderen die typisierende Strukturierung. Die formale Strukturierung soll eine innere Struktur
herausfiltern lassen (vgl. Mayring 2010: 66), was fiir diese Arbeit von groBler Bedeutung ist,
da der Aufbau der Didaktisierungen untersucht werden soll. Die typisierende Strukturierung
setzt voraus, dass nach einzelnen markanten Ausprigungen im Material gesucht wird, um sie
im Weiteren genauer zu beschreiben. Es scheint dem Punkt entsprechend zu sein, den Verlauf
der Didaktisierung mit besonderer Beriicksichtigung der vorgeschlagenen Ubungen zu

verfolgen.
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Die vier Versionen der Strukturierung erfordern zuerst ein Kategoriensystem zu erstellen. Es
miissen aus dem Text betreffende Stellen mit den Kategorien in Verbindung gebracht werden,

um so die jeweilige Kategorie reprasentieren zu konnen.

9. Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

Die letzte Stufe stellt die eigentliche Interpretation dar, in welcher die erworbenen Ergebnisse
interpretiert werden miissen. Sie miissen generalisiert werden, damit eine Gesamtdarstellung

erreicht werden kann.

Fiir die Analyse der Didaktisierungen wurde ein Kriterienkatalog entwickelt. Die Auswahl der
Inhalte aus dem Textmaterial erfolgte nach Kategorien, die theoriegeleitet festgelegt und

grofteils aus den Kriterienkatalogen zur Beurteilung von Lehrwerken abgeleitet wurden.

Die Analyse orientiert sich an einem Kriterienraster, bestehend aus fiinf Hauptkategorien. Die
Kriterien sollen thematisch nach den Forschungsgegenstinden untersucht werden. Die erste
Kategorie beschéiftigt sich mit der ,,Struktur der Didaktisierung(en). In einer zweiten
Kategorie sollen die den Kriterien zugrundeliegenden ,.Ziele und Methoden* ausfindig
gemacht werden. Die dritte vorab definierte Kriteriengruppe soll die ,Inhalte” der
Didaktisierung untersuchen, die vorletzte Gruppe beschaftigt sich mit den ,,Elementen der

filmischen Gestaltung* und die letzte mit den vorgeschlagenen ,,Ubungen und Sozialformen*.

Die eben vorgestellten Kriterien konnen nach Nawratil/Schonhagen (2008: 338) ,,im Laufe
der Analyse induktiv erginzt“ werden. Nichtsdestotrotz sind diese bereits formulierten
Kategorien fiir die Durchfiihrung einer systematischen Bearbeitung notwendig. Die Analyse
des Quellenmaterials dient jedoch der Erweiterung der Kategorien.

Bei der Entwicklung des Kriterienkatalogs wurden die Kriterienkatalogen zur Beurteilung von
Lehrwerken herangezogen. Es wurden folgende Kataloge analysiert: das Mannheimer
Gutachten zu ausgewdéhlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache (1977/79), der Briinner
Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lehrwerken fiir den Deutschunterricht in tschechischen
Grundschulen und Gymnasien (1997), der Stockholmer Kriterienkatalog (1994) und der

Kriterienkatalog zur Beurteilung landeskundlicher Inhalte in Lehrwerken (1998).

Das Mannheimer Gutachten zu ausgewéhlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache wurde
aufgrund seiner Transparenz ausgewdihlt. Da sich die Analyse von Filmdidaktisierungen von

der Analyse von Lehrwerken unterscheidet, konnten nicht alle Punkte {ibernommen werden.
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Dieses Gutachten bewertet die didaktischen Konzeptionen, linguistischen Grundlagen sowie
landeskundlichen Faktoren. Relevant fiir diese Arbeit scheinen vor allem die didaktischen
Konzepte zu sein. Da sie sich auch in anderen Kriterienkatalogen wiederfinden, aber nicht so
transparent dargestellt sind, wurden sie von diesem Gutachten fiir unseren Kriterienkatalog
adaptiert. ,,Lernziele und Methoden* bilden einen wichtigen Punkt unserer Analyse. Es wird
untersucht, ob liberhaupt iiber Ziele informiert wird und wie dies erfolgt. Da die Arbeit mit
Filmen keinen festen Bestandteil des FSU bildet und die Lehrer aufgrund des mangelnden
Wissens bzw. der fehlenden Erfahrung das Medium nicht einsetzen, ist es fiir uns von grof3er
Bedeutung, ob die Didaktisierungen konkrete Hinweise fiir die Unterrichtsvorbereitung
beinhalten. Wird auf die Einsatzmoglichkeiten eingegangen? Wird iiber Zeitaufwand
informiert? Usw. Da man bei verschiedenen Zielgruppen andere Zielsetzungen verfolgt bzw.
methodisch anders vorgehen wird, stellen die Zielgruppen und ihr Niveau den néchsten
wichtigen Punkt dar. Es muss tliber die Zielgruppe informiert werden, um zu wissen, wann

und wie die Didaktisierung einsetzbar ist.

In dem Mannheimer Gutachten ist ein weiterer flir die Arbeit wichtiger Punkt zu finden: die
»Struktur®. Der generelle Aufbau eines Lehrwerks unterscheidet sich im Wesentlichen von
der einer Filmdidaktisierung, vor allem deswegen, da die Filmdidaktisierungen meistens eine
Einheit bilden und nicht aus einzelnen Lektionen bestehen. All dies hindert, die Kriterien zu
iibernehmen. Es wird aber bei der durchzufiihrenden Analyse auch auf dem Punkt
eingegangen, ndmlich auf die Struktur der Didaktisierung(en). Dabei wird der generelle
Autbau aller Didaktisierungen untersucht. Ein Inhaltsverzeichnis ermoglicht sich im Text zu
orientieren, sowie gewisse Textstelle zu finden. Im Weiteren wird untersucht, wie das
Inhaltsverzeichnis aussieht und ob es seine Funktion erfiillt. Dies bildet den nédchsten
Unterpunkt des Kriterienkatalogs. Der Einsatz einer Filmdidaktisierung setzt voraus, dass mit
einem ganzen Film bzw. mit Filmsequenzen gearbeitet wird. Je nachdem kann verschieden
vorgegangen werden. Es muss also im Weiteren die Art und Weise, wie der Film prisentiert

wird, untersucht werden.

Mit dem Kriterienkatalog zur Beurteilung landeskundlicher Inhalte in Lehrwerken und dem
Briinner Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lehrwerken fiir den Deutschunterricht in
tschechischen Grundschulen in Gymnasien wurde sich beholfen, den nichsten Punkt des
Kriterienkatalogs zu formulieren. ,Inhalte* bilden einen wichtigen Bestandteil der
Filmdidaktisierungen. Darunter sind Landeskunde und interkulturelles Lernen zu verstehen.

Da Filme authentische Kulturprodukte sind, welche Situationen und menschliche
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Begegnungen veranschaulichen, soll deswegen die Vermittlung der landeskundlichen Inhalte
bei dem Einsatz eines Filmes, sowie bei einer Filmdidaktisierung nicht fehlen. Die erste
Frage, die gestellt wird, befasst sich damit, ob auf Landeskunde (und auch Interkulturalitit)
eingegangen wird. Der Interkulturalitit werden noch weitere Punkte gewidmet, welche aus
den oben genannten Kriterienkatalogen zur Beurteilung von Lehrwerken stammen. Es soll
untersucht werden, ob die Lernenden zum Vergleich zwischen den Zielsprachenldndern und

dem eigenen Land angeleitet werden sowie, ob es Anst6B3e zu interkultureller Reflexion gibt.

Der vierte Punkt konnte nicht auf Basis eines anderen Kriterienkatalog entwickelt werden, da
er nur bei Filmdidaktisierungen erforderlich ist: ,,Elemente der filmischen Gestaltung. Es
ist zu untersuchen, ob die Elemente filmischer Gestaltungen iiberhaupt in der Didaktisierung

thematisiert werden. Wenn ja, wie wird dariiber reflektiert?

Fiir den letzten ausgewahlten Punkt wurde sich mit allen frither genannten Kriterienkatalogen
beholfen sowie mit dem Stockholmer Kriterienkatalog, in dem die ,,Aufgaben und
Ubungen® einen wesentlichen Bestandteil bilden. Da die Analyse der Filmdidaktisierung
nicht so detailliert verlauft wie die von Lehrwerken, wird hier nur darauf eingegangen, ob die
vorgeschlagenen Aufgaben fiir die Phasen ,,vor-“, ,,wéhrend-* und ,,nach dem Sehen* passend
gewihlt wurden und welche Fertigkeiten dabei trainiert werden. Der Punkt ldsst sich in dem
erstgenannten ,,Mannheimer Gutachten finden. Die filinfte Kategorie wird noch um
»Sozialformen* erginzt. Es ist zu untersuchen, welche vorkommen: Einzel-, Partner- oder

Gruppenarbeit.

Fiir die Beurteilung und Analyse der Filmdidaktisierungen kann man verschiedene Kriterien
heranziehen. Es wurde begriindet, aus welchem Grund diverse Punkte ausgewdhlt wurden.

Der Kriterienkatalog stellt sie noch einmal in einer Ubersicht dar.
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7.4 Kriterienkatalog

1.

52

Struktur

1.1. Genereller Aufbau (Wie sind die Didaktisierungen aufgebaut?)
1.2. Wie sieht das Inhaltsverzeichnis aus? (libersichtlich/nicht {ibersichtlich,
informativ/nicht informativ)

1.3. Wie wird der Film prisentiert? (in voller Linge, in Abschnitten?)

Ziele und Methoden

2.1. Wird iiber Ziele informiert?

2.2. Gibt es konkrete Hinweise (z. B. Zeitaufwand, Einsatzmoglichkeiten) fiir die
Unterrichtsvorbereitung? Welche?

2.3. Gibt es Angaben zu Zielgruppe/Niveau?

Inhalte

3.1. Wird auf landeskundliche Inhalte eingegangen?

3.2. Werden Lernende zum Vergleich zwischen den Zielsprachenldndern und dem
eigenen Land angeleitet? Wodurch?

3.3. Gibt es AnstoBe zu interkultureller Reflexion?

Elemente der filmischen Gestaltung
4.1. Gibt es Aufgaben zur filmischen Gestaltung?
4.2. Wird iiber Kameraeinstellungen/Perspektive/Einstellungsgrofe reflektiert?

4.3. Wird auf andere auBersprachliche Elemente (wie Musik) eingegangen? Wie?

Aufgaben und Sozialformen

5.1. Werden die Aufgaben der Phasen ,,vor-, ,,wihrend-* und ,,nach dem Sehen* passend
gewihlt.

5.2. Welche Fertigkeiten werden dabei trainiert?

5.3. Welche Sozialformen kommen vor?



7.5 Fallauswahl

Wie bereits erwihnt, orientiert sich die Untersuchung an den Analyseschritten von Mayring
(vgl. 2010). In einem ersten Schritt wurden bereits der Forschungsstand und die
Forschungsziele definiert. Im zweiten Schritt wurde ein Kriterienkatalog (siehe: Kapitel 7.4)

abgeleitet. Die Auswahl des zu untersuchenden Materials wird als dritter Schritt beschrieben.

Die Auswahl orientiert sich auf eine theoriegeleitete Fallauswahl. Eine représentative
Stichprobe lédsst sich aufgrund der Heterogenitdt der Materialien nicht erstellen und dadurch
wird die Durchfilhrung eines repriasentativen  Querschnitts unmdglich. (vgl.
Nawratil/Schonhagen 2008: 338). Vielmehr sollen die fiir die Analyse relevanten Merkmale
moglichst vielféltig im Untersuchungsmaterial vertreten sein. Dafiir wurde die Didaktisierung
des Filmes ,,Kirschbliiten — Hanami* gewéhlt. Diese Didaktisierung wurde ausgewéhlt, weil
sie zum einen klar und ubersichtlich formuliert wird, was das Nachvollziehen aller fiir die
Analyse relevanten Merkmale ermdglicht, zum anderen bestimmend fiir das Ziel dieser Arbeit
ist, da sich aufgrund dieser Didaktisierung verschiedene methodische Vorgehensweisen

erkennen lassen, wodurch die Analyse erfolgt.

Der vierte Analyseschritt betrifft schlieBlich die Strukturierung des Materials anhand des
vorgestellten Kriterienkatalogs. Dem Punkt wird im Folgenden vermehrt Aufmerksamkeit
geschenkt.

53



8 Analyse der Filmdidaktisierungen des Osterreich Institus

8.1 Globalanalyse der Filmdidaktisierungen des Osterreich Instituts

Die Didaktisierungen des Osterreich Instituts unterscheiden sich vor allem im Umfang, der
zwischen 18 (,,Indien*) und 60 Seiten (,,Kronen Zeitung®) betrdgt, voneinander. Die erste
Seite stellt immer das Filmplakat, den Titel des Filmes sowie seinen Regisseur,
Produktionsjahr und —land dar. Darunter befinden sich Angaben zu Personen, die die Filme
didaktisiert haben, also u. a. die Aufgaben mit ausdrucksfertigen Arbeitsblittern zu den

jeweiligen Filmen erstellt haben.

,Filme sind ein komplexes Ho6r-Seh-Erlebnis. Sie bieten reichere, rasantere und
einpragsamere Informationen als Texte und sind fiir den Unterricht gerade deshalb besonders
attraktiv(...)“. Dies lesen wir auf der zweiten Seite der Didaktisierungen, wo die ehemalige
Leiterin des Osterreich Institut Dr. Brigitte Ortner zu Wort kommt, um alle
Didaktisierungsrezipienten zu informieren, wie sich die Arbeit an diesen Materialien in
Osterreich Institut entwickelt hat und welche Zielsetzung sie mit sich bringt. Auf der
nichstfolgenden Seite befindet sich ein Inhaltsverzeichnis, welches den Nutzern ermoglicht,
schnell angestrebte Teile der Didaktisierung zu finden. Aus der Analyse der Didaktisierung

sowie des Inhaltsverzeichnisses ldsst sich Folgendes entnehmen:

Sie bestehen aus 3 Teilen. Der erste Teil bezieht sich auf den Film, in dem auf Anmerkungen
fiir KursleiterInnen, Produktionsangaben sowie Inhalt und Hintergrundinfos eingegangen

wird.

In den Anmerkungen fiir Kursleiterlnnen wird die Zielgruppe bestimmt. Darunter ist zu
verstehen, fiir welche Altersgruppe folgende Filme geeignet sind (meistens sind das
Jugendliche und Erwachsene) sowie iiber welche Niveaustufe sie verfligen sollen, um den
Film und die zu ihm vorbereiteten Aufgaben nachvollziehen zu kénnen. Im Weiteren werden

die Themen aufgelistet, die in den Filmen vorkommen.

In den meisten Didaktisierungen lassen sich didaktische und sprachliche Hinweise finden. Es
gibt wahrscheinlich kein Muster, nach dem sie formuliert werden sollten, da sie sich stark
voneinander unterscheiden. Didaktische Hinweise begrenzen sich oft auf die Form der
Prisentation des Filmes, in der Informationen vorkommen, ob der Film in voller Lénge oder

in Sequenzen prasentiert werden soll. Falls einige Filmabschnitte fiir den Einsatz im FSU
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geeignet sind, wird darauf hingewiesen und zwar mit der Angabe der Szenen bzw. Sequenzen,
auf welche keinesfalls verzichtet werden sollte, bzw. auf welche verzichtet werden konnte. ES
wird auch auf die Moglichkeit der Ubertragbarkeit der Aktivititen anderer Filmsequenzen (z.
B. ,,Volver la vista®) oder das Abraten vor der Uberdidaktisierung, die durch den Einsatz von

allen vorgeschlagenen Aktivitdten erfolgen konnte (z. B. ,, Tafelspitz*), eingegangen.

,,Kirschbliten-Hanami* und ,,Plastic Planet” weisen darauf hin, auf welche Aktivitiaten nicht
verzichtet werden sollte, da sie ,,das Grundgeriist dieser Didaktisierung bilden“. Es werden
Ofters Szenen vorgeschlagen, auf deren Prasentation man sich beschrianken konnte, ohne den
ganzen Film prisentieren zu miissen. Der Festlegung von (Lern-)Zielen wird wenig
Beachtung gewidmet. Sie ist nur in zwei Formulierungen von didaktischen Hinweisen
vorhanden, in: ,,Indien* und ,,Der Dritte Mann®. Dagegen findet man in vier Didaktisierungen
keine didaktischen Ratschldge (,,Good Bye, Lenin®, ,,Das Fest des Huhnes®, ,,Qdipussi* und

,.Kirschbliiten Hanami*).

Die sprachlichen Hinweise miihen sich mit dem Problem ab, ob das ErschlieBen der
Filmsprache keine grofe Hiirde fiir die Lernenden darstellt, also ob sie leicht verstandlich und
gut nachvollziehbar ist. Unter diesem Punkt konnen Informationen gefunden werden, in
welcher Sprache Filmdialoge gespielt und ob deutsche Untertitel zur Verfiigung gestellt
werden, die eingesetzt werden konnten. Falls die Filmsprache umgangssprachlich oder
dialektal gefarbt ist, wird darauf aufmerksam gemacht. Dariiber hinaus informiert ,,Indien*
explizit iiber paralinguistischen und nonverbalen Faktoren, die das Hor-Sehverstehen des
Filmes beeinflussen. Vier Filmdidaktisierungen des Osterreich Instituts verfiigen iiber keine

sprachlichen Hinweise.

Den weiteren Punkt dieses Teils stellen Produktionsangaben, also das Auflisten von Personen,
die fiir Regie, Drehbuch, Kamera, Originalmusik oder Ausstattung verantwortlich sind, dar.
Falls ein Film ausgezeichnet wurde, wird die Art des Preises genannt. Neben
Produktionsangaben kommen in einigen Didaktisierungen auch technische Angaben, Drehort

und —zeit vor.

Als ,Inhalt* wird der ndchste Punkt genannt, in dem die Zusammenfassung des Filmes
vorkommt. In den meisten Fillen reicht es, diese Informationen genau durchzulesen, um sich
mit dem Filminhalt gut auszukennen. Es wird aber vorgeschlagen, sich den Film vor der

Prasentation im Klassenraum anzusehen. Darauf wird Nachdruck in didaktischen Hinweisen

55



gelegt (z. B. ,Nordrand“: ,Der oder die KL® soll sich den Film zunichst als Ganzes
anschauen, um entscheiden zu kdnnen, ob der Film in der aktuellen Gruppensituation fiir die
KT annehmbar ist*“). Das Wissen zum Film kann man anhand von Hintergrundinfos erginzen,
die die Vorteile des Filmes thematisieren sowie viele interessante Neuigkeiten erhalten und
auch im Unterricht kurz erwdhnt werden konnten, um das Interesse der Lernenden am Film zu
gewinnen. Dieser Teil endet entweder mit den Angaben zu Hintergrundinformationen oder

mit einer Ubersicht der Sequenzen, bzw. der DVD-Kapitel.

Der Mittelteil beschiftigt sich mit den Aktivititen, die zuerst in Form einer Ubersicht kurz
prasentiert werden, um im Weiteren der Phasen ,,vor-“, ,,wihrend-“ und ,,nach dem Sehen*
zugeschrieben zu werden. Die Zahl der Aufgaben ist von Didaktisierung zu Didaktisierung
verschieden und uneinheitlich. Ofters sollten die Kursleiterlnnen selbst die Entscheidung
treffen, ob sie alle Aufgaben einsetzen mdchten bzw. konnen. Es werden oft Aufgaben
vorgeschlagen, die fakultativ einsetzbar sind. Die Formulierung der Aktivititen ist
durchsichtig und transparent, was das Nachvollziehen der Arbeitsmethoden ermoglicht. Allen
Aktivitdten werden Bezeichnungen vorgegeben, die tiber die Art der Aufgabe informieren,
z.B. ,Lickentext“, , Filmkritik®, , Wortrdtsel“ oder ,kreatives Schreiben“. Sie werden
umrandet, was einen sauberen Uberblick zwischen den folgenden Aktivititen gewihrleistet.
In der Aktivitdtsbeschreibung wird auf die Verstehensstile eingegangen, indem dem Lehrer
klar wird, ob die Lernenden folgenden Text (z. B. einen Dialog) total, selektiv oder global
verstehen sollten. Durch diese Formulierung der Aktivititen wird dem Kursleiter deutlich,
worin die Aufgabe besteht. Als Beispiel wird im Folgenden die erste Aktivitidt der
Filmdidaktisierung ,,Kirchbliiten Hanami* dargestellt. Sie heif3t:

Familienbild. Typisches Familienbild gemeinsam darstellen.

Falls der Lehrer die genauere Beschreibung dieser Aktivitit gelesen hat, reicht es ihm, die
Uberschrift zu lesen, um sich mit dieser Aktivitit auszukennen. Viele Aufgaben geben dem
Lehrer die Wahlmoglichkeit und bieten verschiedene FEinsatzvarianten an. In einigen

Didaktisierungen wurden schon in diesem Teil Losungen der beschriebenen Aufgaben

> In der vorliegenden Arbeit werden zur besseren Lesbarkeit folgende Abkiirzungen verwendet: KL (der/die
KursleiterIn) und KT (der/die Kursteilnehmerin).
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vorgegeben®. Die Kurzfassung der Aktivititen wird in einigen Fillen mit Fragen und
Hinweisen erginzt, die dem Lehrer den Einsatz des Filmes und die Moderation der Stunde

erleichtern.

Im Weiteren beinhaltet dieser Teil ,,Literaturhinweise und Bildnachweis®“. Es werden vor
allem Internetseiten aufgelistet. Unter ,,Kauthinweis* bekommt man Informationen iiber Preis

und Bezugsmoglichkeiten der Filme zu den jeweiligen Didaktisierungen.

,Anhang® stellt den dritten Teil der Didaktisierungen dar. Er besteht aus Arbeitsblattern und
vorbereiteten Losungen. Dies ist der umfangreichste Teil der Didaktisierungen und betrigt

durchschnittlich 50-60 % des Gesamtumfangs.

8.2 Beschreibung und Analyse der Filmdidaktisierung ,Kirschbliiten —

Hanami*

In folgender Beschreibung werden alle fiinf Kategorien des Kriterienkataloges (siehe: Kap
7.4) vertreten sein. Die Analyse dieser Punkte: ,,Struktur®, ,,Ziele und Methoden*, ,,Inhalte®,
»Elemente der filmischen Gestaltung™ und ,,Aufgaben und Sozialformen* erfordert eine
Beschreibung der in der Didaktisierung vorgeschlagenen Aktivititen, damit die Analyse
bedeutsam sein kann. Dieses Verfahrens hat zum Ziel, einen Uberblick iiber diese

Didaktisierung zu gewéhrleisten und eine Basis fiir die weitere kritische Analyse zu schaffen.

8.2.1 Struktur

Der Aufbau dieser Didaktisierung unterscheidet sich nicht von jenen der anderen. Die meisten
im Inhaltsverzeichnis aufgelisteten Punkte (Anmerkungen fiir KusleiterInnen: Zielgruppe,
Niveau, Themen, Hinweise sprachlich, Hinweise didaktisch; Produktionsangaben, Inhalt,
Hintergrundinfos, Sequenzprotokoll, Ubersicht Aktivititen, Beschreibung der Aktivititen,

Literaturhinweise und Bildnachweis, sowie Kaufhinweis) werden eingehalten.

Diese Didaktisierung richtet sich an jugendliche und erwachsene Lernende des Niveaus B1.

Die Autorin weist darauf hin, dass sich einige Aktivititen auf niedrigerem Niveau einsetzen

® Die meisten Losungen befinden sich aber im dritten Teil der Didaktisierung: im Anhang.

57



lassen. Die Themen, die im Film vorkommen und durch vorgeschlagene Aktivititen
beriicksichtigt werden, sind: Familie, Bezichungen, Rollen, Liebe, Freundschaft,

Veranderung, Entwicklung, Vergianglichkeit, Lebenstraume und fremde Kulturen.

Unter ,,Hinweise sprachlich® ist die Information zu finden, dass im Film au3er Deutsch auch
Englisch gesprochen wird. Fiir die Didaktisierung wurden aber nur die Szenen in deutscher
Sprache gewihlt. Die Filmsprache ist teilweise dialektal gefdarbt. Die Autorin betont jedoch,
dass durch aussagekriftige Bilder die Dialoge ganzheitlich und durch mehrmaliges Sehen

Wort fur Wort verstanden werden.

Im Weiteren folgen die Produktionsangaben, die Zusammenfassung des Filmes (Inhalt) sowie
die Hintergrundinfos.

Das Sequenzprotokoll informiert, auf welche Filmsequenzen in dieser Didaktisierung
eingegangen wird. Daraus kann man entnehmen, dass sich die Filmdidaktisierung mit vier
kurzen Filmabschnitten beschéftigen wird, wobei der erste wiederholt wird. Es wurden nur
kurze Sequenzen gewdhlt, die lingste (Sequenz 1) dauert ungefihr zwolf Minuten, die

kiirzeste (Sequenz 3) dagegen nur eine. Die zwei librigen: fiinf bis sechs Minuten.

Eine grobe Information sowie eine Kurzbeschreibung zu den vorgeschlagenen Aktivitdten
finden wir unter ,,Ubersicht Aktivititen®, dem nichsten Punkt der Didaktisierung. Insgesamt
sind 15 Aktivitidten vorgeschlagen, auf sechs (Akt. 2, 8, 10, 12, 14 und 15) kann eventuell

verzichtet werden.

Die Autorin schldgt drei Aktivititen vor dem Sehen, sechs wihrend des Sehens und zwei (auf
beide kann verzichtet werden) nach dem Sehen vor. Zum Einsatz der anderen finden wir an

diesem Platz keine Informationen.

Im Weiteren folgt die genaue Beschreibung der Aktivitéten, die den Phasen vor, wihrend und

nach dem Sehen zugeordnet wurden. Diesem Punkt ist das Kapitel 8.2.2 gewidmet.

Nach dem umfangreichen Teil ,,Beschreibung der Aktivititen* befinden sich in dieser
Didaktisierung Literaturhinweise und Bildnachweise sowie der Hinweis zu Kauf- und

Bestellungsmoglichkeiten aller Didaktisierungen (Kauthinweis).

Im letzten Teil der Didaktisierung liegen ,,Unterrichtsideen in Form von kopierfahigen

Arbeitsblittern zu den jeweiligen Aktivitdten vor.
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8.2.2 Beschreibung der Aktivititen

Der methodische Ablauf des Unterrichts wird durch 15 Arbeitsblatter dreischrittig gegliedert:
1) Aktivitdten ,,vor dem Sehen® (Aktivitdten 1-3)
2) Aktivititen ,,wiahrend des Sehens® (Aktivititen 4-14)

3) Aktivitdten ,,nach dem Sehen‘ (Aktivitdten 14a-15)

Zum besseren Versténdnis der Filmdidaktisierung wird an dieser Stelle eine Ubersicht zu den

Aktivitdten und Arbeitsbléttern gegeben.

8.2.2.1 Vor dem Sehen

Im Fall dieser Didaktisierung werden drei Ubungen vor dem Sehen vorgeschlagen, wobei auf

die erste und dritte Aktivitit nicht verzichtet werden soll.

Aktivitit 1

Die erste kreativ-produktive Aufgabenstellung setzt sich mit dem Thema ,,Familie®
auseinander. Diese Aufgabe eignet sich besonders fiir herkunftsheterogene Gruppen, da
interkulturelle Unterschiede thematisiert werden sollen. Diese Aufgabe erfolgt in (Klein-)
Gruppen und ermoglicht jedem/r KursteilnehmerIn die Auseinandersetzung mit dem Thema
(siehe: Kapitel: 8.2.6). Die Lernenden sollen sich iiberlegen und in Gruppen besprechen, wie
eine ,,typische* Familie in ihrem Herkunftsland aussieht, um sie im Weiteren zu zeichnen.
Der Aufgabe folgt ein pantomimisches Rollenspiel. Die Lernenden sollen das fiir ihr
Herkunftsland typische Familienbild darstellen, wobei die anderen Kursteilnehmer versuchen,
es zu beschreiben und zu interpretieren. AnschlieBend wird darauf eingegangen, wie das

Familienbild im jeweiligen Land aussieht.

Die Aktivitit steht ganz im Sinne des dramapiddagogischen Unterrichts und weist mehrere
Vorteile auf. GemaBl Gerdes (vgl. 2000) spricht das ganzheitliche Lernen alle motorischen,
affektiven und kognitiven Bereiche des Menschen an und fordert nicht nur die

Kommunikation in der Fremdsprache, sondern auch die Entwicklung der Personlichkeit in
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Richtung Handlungsfertigkeit in der Fremd-/Zweitsprache. In den letzten Jahren hat der
Fremdsprachenunterricht eine Abkehr von reiner Wissensvermittlung und eine Hinwendung
zu einzelnen Fahigkeiten und Fertigkeiten erfahren, die insbesondere dann geférdert werden
konnen, wenn der Unterricht die Moglichkeit der Begegnung und Handlung (vgl. Dufeu/
Dufeu/Feldhendler 1993) bietet, indem die Lernenden Schritt fiir Schritt die Sprache in
verschiedenen Situationen erleben und erfahren, wobei Sprache, Gestik, Mimik und Raum

miteinander verschmolzen werden (vgl. Mairose-Parovsky 1995).

Der Einsatz dieser Aktivitdt ermoglicht, verschiedene Lerntypen anzusprechen: den visuell-
verbalen Typ durch das Arbeitsblatt, den auditiv-verbalen durch das Plenumgesprich, den
auditiv-kommunikativen Typ durch die Gruppendiskussion und den haptisch-motorischen
Lerntyp durch das pantomimische Rollenspiel. Diese Aufgabe aktiviert alle Lernenden und

regt sie dazu an, die eigene Kultur zu reflektieren und mit anderen zu vergleichen.

Problematisch erweist sich der Einsatz dieser Aktivitdt in herkunftshomogenen Gruppen, die
im DaF-Unterricht (auBer im deutschsprachigen Raum) keine Seltenheit darstellen. Aufgrund
der Homogenitét der Gruppe lassen sich ein interkultureller Vergleich und eine interkulturelle
Reflexion nicht durchfithren. Der Austausch der Meinungen der Kursteilnehmerlnnen wird
dadurch beschrinkt, dass kein Interesse entsteht, dhnliche Familienbilder miteinander zu
vergleichen. Sinnvoll wire, eine Variante dieser Aktivitdt fiir herkunftshomogene Gruppen

vorzuschlagen, damit auch in solchen Gruppen auf dieses Thema sensibilisiert werden konnte.

AKktivitit 2

Die zweite Aktivitit, auf die eventuell verzichtet werden konnte, ist ein Assoziogramm. Die
Form, die angewandt wird, unterscheidet sich von dem typischen Assoziogramm: Wortigel
(und dhnelt einer typischen Bildbeschreibung), da die Lernenden statt eines Wortes ein
Szenenbild erhalten, welches sie beschreiben sollen. Der/Die Lehrerin soll diese Aktivitit
durch Impulsfragen steuern, die sich auf dem Arbeitsblatt befinden (sie stehen nur dem/der

LehrerIn zur Verfiigung).

Bilder haben das Potenzial, dass sie durch ihre Offenheit zahlreiche Interpretationen
ermoglichen (siehe Kapitel 4.3) und die Lernenden zur Diskussion anregen. Da das Bild
mehrere Protagonisten des Films zeigt und eine aussagekriftige Szene darstellt, lassen sich

Hypothesen tiber Familienkonstellationen und zum Inhalt des Filmes stellen.
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Aus der Analyse der Impulsfragen ergibt sich, dass sie sich eher auf das AuBere der
Protagonisten (Wer ist auf dem Foto abgebildet? Wo befinden sich die Leute? Wie sind sie
angezogen? Warum sind sie so gekleidet?) und den Film (Wie alt ist der Film? Wo spielt er?
Wann spielt er?) beziehen. Je nach dem Ziel, welches der/die LehrerIn anstrebt, soll er/sie
mehr Zeit den jeweiligen Themen widmen, d. h., sollte {iber Familienkonstellationen

diskutiert werden, ist es ratsam, das Gespréch in diese Richtung zu steuern.

Die Besprechung dieses Bildes und die Bearbeitung dieser Fragen sollen die Lernenden auf

die (aktive) Rezeption des Filmes vorbereiten.

AKktivitit 3

Ein Liickentext als Form einer geschlossenen, sprachanalytischen Ubung (vgl. Kapitel 5.2)
erweist sich als die letzte Aktivitit, die vor dem Sehen eingesetzt werden soll. Diese
Einstiegsform eignet sich besonders gut, um den Plot des Filmes zu entschliisseln. Anhand
der Aktivitit wird die filmische Handlung erarbeitet. Die Lernenden bekommen den
Klappentext der DVD mit Liicken. Zu ergénzen sind nur Verben, wobei auf ihre korrekte
Form geachtet werden sollte (sie miissen konjugiert werden). Alle Sitze stehen im Prisens. Es
kann also davon ausgegangen werden, dass das Ziel dieser Aktivitdt (das nicht formuliert
wurde) die Ubung der Konjugation der Verben ist. Burger (vgl. 1995: 602) weist darauf hin,
dass bei sprachanalytischen Aktivititen bestimmte grammatikalische Strukturen im

Vordergrund stehen konnen.

Die Realisierung dieser Aufgabe ist nur moglich, wenn die Kursteilnehmerlnnen den Text

verstehen. Das globale Leseverstehen kann also das Grobziel dieser Aufgabe sein.

8.2.2.2 Wiihrend des Sehens
Aktivitit 4

Auf die oben beschriebenen Ubungen folgt das Ansehen der ersten Filmsequenz. Die erste
Aktivitét, die wiahrend des Sehens erfolgt, orientiert sich am globalen Verstehen der Sequenz.
Die Lernenden bekommen keine sprachliche Aufgabe, die sie wihrend des ersten Sehens
bewiltigen miissen. Sie sollen sich diese Sequenz ansehen und global verstehen. Erst danach

wird ein Arbeitsblatt zum Horen und Sehen ausgehindigt, das wihrend des zweiten Sehens
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erginzt werden soll. Die Lernenden sollen Notizen zu Personen und Orten, die im Film

vorkommen, anfertigen und dadurch mit ihnen vertraut werden.

Jene Aufgabe ldsst sich in dieser Phase gut einsetzen, weil sie von der Rezeption des Filmes
nicht ablenkt. Dies ist nach Lay (vgl. 2009: 117) die Voraussetzung, die die Aktivitdten
wihrend des Sehens erfiillen sollen. Er schlidgt auch vor, ,,Aufgaben arbeitsteilig an kleinere
Gruppen zu vergeben®. Dies fiihrt zur Binnendifferenzierung innerhalb der Gruppen und
besteht darin, dass sich einzelne Gruppen auf bestimmte Elemente (Person/Ort) konzentrieren.

Dies geschieht in der flinften Aktivitat.

Aktivitit 5

Die Lernenden sind dazu aufgefordert, Gruppen zu bilden und sich innerhalb der Gruppe auf
einen/eine Protagonisten/Protagonistin zu konzentrieren, den/die sie im Weiteren beschreiben
sollen. Als Hilfestellung bekommen sie Fragen zur jeweiligen Person: zu Hobbys,
Charaktereigenschaften oder Beziehungen zu anderen. Sie sollen bei der Beschreibung
hilfreich sein und das Bilden von Hypothesen zu einzelnen Protagonisten ermdglichen. Diese

Aktivitat entspricht der kreativ-produktiven Aufgabenstellung nach Burger (1995).

Relevant ist, dass die Lernenden Hypothesen zu einzelnen Protagonisten aufstellen und iiber
die Szene bzw. Sequenz hinausgehen. Sie sollen bei sich Gefiihle gegeniiber dem
Dargestellten wecken und die Protagonisten beurteilen. Die emotionale Ebene spielt beim
Fremdsprachenlernen eine relevante Rolle und soll im Unterricht nicht fehlen (siehe: Kapitel
3.2.3). Auf so eine Aktivitit, die das emotionale Potenzial des Filmes ausnutzt, kann eine
Aktivitit zu filmischen Ausdrucksmitteln aufgebaut werden. Die manipulative Kraft des
Mediums kann angesprochen werden und anhand der Besprechung der Filmspezifik kann
darauf aufmerksam gemacht werden, welche Funktion und Wirkung die jeweiligen Techniken
zum Ziel haben (siehe: Kapitel 2.2.3). Es kann thematisiert werden, warum einige
Protagonisten auf die Lernenden angenehm wirken und mit positiven Gefiihlen verbunden
sind, wiahrend die anderen keine Sympathie hervorrufen. Die Auseinandersetzung mit

filmspezifischen Ausdrucksmitteln und deren Funktion wiirde es ermdglichen.

Wichtig ist hierbei, dass die Lernenden zum Austausch der Meinungen aufgefordert werden.
Das Représentieren verschiedener Standpunkte regt heftige Diskussionen an. Dadurch

entsteht die Mdglichkeit, die Kommunikationsfahigkeit und den Wortschatz zu trainieren. Das
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entspricht einer realen Situation und durch das Einbeziehen eigener Emotionen wird bei den
Kursteilnehmerinnen die Lust zum Sprechen geweckt.

Die gezielte Beobachtung der Protagonisten hat die Schulung des selektiven Sehens zum Ziel.
Der Lernende wird mit Personen aus dem Film und Beziehungen, die zwischen ihnen

entstehen, vertraut gemacht, was auf die weitere aktive Rezeption des Filmes zielt.

Aktivitit 6

Die néchste vorgeschlagene Aktivitdt zum Horen und Sehen basiert auch (wie die Aktivitét 4
und Aktivitdt 5) auf der ersten Filmsequenz und strebt eine weitere Schulung des Hor-
Sehverstehens an. Den Lernenden wird ein Arbeitsblatt ausgehédndigt, auf dem sie diverse
Aussagen den einzelnen Personen zuordnen sollen. Die Filmsequenz wird, wenn notig,

mehrmals présentiert, womit das analytische Sehen und Horen geschult wird.

Die Autorin schldgt vor, die Sequenz mehrmals ansehen zu lassen, was aus mehreren
Griinden als sinnvoll zu betrachten ist. Wenn der Filmabschnitt nur einmal prisentiert wird,
konnen die Lernenden iiberfordert werden und der Aufgabe nicht gewachsen sein. Darum
werden sie sie nicht bewiltigen konnen. Auch in der authentischen Kommunikation kommt es
dazu, dass einige Textpassagen nicht verstanden werden. Aus dem Grund sollen die
Lernenden auch diese Moglichkeit erhalten, vor allem, wenn das analytische und nicht das
globale Hor-Sehen trainiert werden soll. Mehrmaliges Hor-Sehen ist notwendig, um die
Leerstellen zu fiillen und ein vollstindiges Bild herzustellen. Nach Leisen (vgl.
http://www.literacy.at/fileadmin/literacy/redaktion/pdf/Strategie10_PhasenSchemata.pdf

Zugriff: 07.01.2013) erlaubt dies den Auf- und Ausbau von ,Verstehensinseln und
ermoglicht (falls gewlinscht) eine vollstdndige Textrekonstruktion. All dies trigt zur Schulung
des Hor-Sehverstehens bei und lésst die Lernenden ihre Fortschritte erkennen, indem sie die

fehlenden Informationen ergéinzen bzw. alleine ihre Fehler herausfinden und korrigieren.

Aktivitit 7

Diese Aktivitdt bezieht sich auf die zweite Sequenz, die ohne Ton angesehen werden soll.
Wihrenddessen stellen die Lernenden Hypothesen auf, was Karl zu seiner Schwester iiber den

Besuch ihres Vaters sagen konnte.
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Um den Lernenden Impulse zu geben, wird ihnen ein Arbeitsblatt ausgehandigt, auf dem sie
verschiedene Satzanfinge finden, die sie vervollstindigen sollen. Die Autorin der
Filmdidaktisierung merkt an, dass diese Aktivitdt ,recht anspruchsvoll® ist und nur mit
,starken LernerInnengruppen durchgefiihrt werden* soll. Sie schldgt einfachere Alternativen
fiir diese Aktivitdt vor. Die Hypothesen sollen nur miindlich besprochen werden bzw. sollen

die Lernenden einen Text ohne Vorgaben schreiben.

Das Sehen einer Filmsequenz ohne Ton flihrt zu einem intensiveren Sehverstehen, da die
Konzentration auf die visuellen Informationen gelenkt wird. Durch diese kreativ-produktive
Aufgabenstellung lassen sich Hypothesen iliber das Gesagte aufstellen und die emotionale
Ebene der Lernenden wird angesprochen. Dies ldsst unzéhlige Interpretationsmoglichkeiten

zu und regt zum Sprechen und zum Trainieren des Sehverstehens an.

Da die Lernenden dazu aufgefordert werden, vorgegebene Satzanfinge wihrend des Sehens
(ohne Ton) zu vervollstandigen, erhoht sich der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe. Die
Aktivitit trigt auch zur Ubung des Satzbaus bei, denn sie setzt voraus, dass die Lernenden die
vorgegebene Struktur einhalten. Die Satzanfinge wurden so formuliert, dass sie die
Kreativitit der Lernenden nicht einschrianken. Im Gegenteil, nur so entsteht eine
hervorragende Moglichkeit, in der ,,dem jeweils individuellen Phantasiepotential sowohl ein
neuer Anreiz als auch eine auffillige und besondere Form dargeboten werden (..), damit (...)

in der schreibenden Umgestaltung aus ,Altem‘ Neues entstehen kann* (Paefgen 1991: 286).

Aktivitit 8

Die nichstfolgende Aufgabe zum Horen und Sehen beschéftigt sich mit derselben Szene und
demselben Arbeitsblatt, sie wird jedoch nun mit Ton angesehen. Die Szene wird mehrmals
gezeigt, was zur Schulung des analytischen Sehens beitrdgt. Die Kursteilnehmerlnnen werden
ihre Hypothesen verifizieren und die Sdtze auf dem Arbeitsblatt vervollstindigen. Diesmal

sollen sie mit dem Gehorten ibereinstimmen.

Um der Aktivitit analytischen Charakter zu verleihen und zur Schulung des analytischen
Sehens zu gelangen, schlidgt die Autorin vor, zwischen den Filmwiederholungen den
Lernenden Zeit fiir den Informationsaustausch zu geben, d. h., sie sollen ihre Antworten mit
den Nachbarn vergleichen. Wird diese Sequenz mehrmals wiederholt, soll der Vergleich in
neuer personeller Zusammensetzung erfolgen (vgl. Buttaroni 1998).
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Die Aktivitdt soll auf dem globalen Hor-Sehen aufgebaut werden. In der Didaktisierung fehlt

jedoch die Information, wie der Einsatz der Aktivitit erfolgt.

Aktivitit 9

Die néchste kreativ-produktive Aufgabenstellung setzt sich mit der Schulung der Fertigkeit
Schreiben auseinander. Die Lernenden sollen sich in Rudis (Hauptprotagonist) Rolle
versetzen, seine Gefiihle entdecken und sich ein Ende fir die offene Szene ausdenken. Die
Autorin tiberldsst die Lernenden nicht sich selbst und formuliert Hilfsfragen, nach denen sie
sich bei der Textproduktion richten konnen. Sie sollen die Reaktion des Protagonisten

erkennen, beschreiben und darauf aufbauend sich eine Fortsetzung der Sequenz ausdenken.

Der weitere Vorteil dieser Aktivitdt ist die Form, wie sie durchgefiihrt wird. Die Autorin
schldgt Gruppenschreiben vor. Die Lernenden sollen Gruppen bilden, mit jeweils einer/m
SchreiberIn pro Gruppe. Alle sollen sich Gedanken machen, wie die Szene weitergeht, um

sich auf eine Version zu einigen.

Der Vorteil dieser Aufgabe ist nach Faistauer (vgl. 1997: 172), dass die Lernenden durch das
Gruppenschreiben den Prozess des Schreibens reflektieren. Dadurch, dass eine/einer die Rolle
des Schreibens iibernimmt, wiahrend die anderen laut denken, werden alle Lernenden in den
Prozess miteinbezogen. Faistauer betont, dass Lernende Schreibaufgaben besser bewiéltigen,
wenn sie in Gruppen schreiben. Dies fordert nicht nur sprachliche, sondern auch soziale

Kompetenzen.

Der Aufgabe folgt das Vorlesen dieser Texte und die Sichtung der Szene, diesmal jedoch um
ein paar Sekunden erweitert, um die Reaktion des Protagonisten zu sehen.

De Florio-Hansen betont, dass auf die Prisentation der Texte nicht verzichtet werden soll,
weil sie der Reflexion {iber das Geschriebene dient und wiederum Ausgangspunkt fiir eine

weitere Uberarbeitung des Textes sein kann (vgl. De Florio-Hansen 2005: 218-230).

Aktivitit 10

Die néchste Aktivitdt folgt dem Sehen der dritten Filmsequenz. Sie deutet die personliche
Entwicklung des Hauptprotagonisten an und bereitet auf das Thema ,,Freundschaft und
(platonische) Liebe* vor. Die Aktivitit zum Horen und Sehen besteht darin, die Szenenbilder

in die richtige Reihenfolge zu bringen und fiir sie passende Titel/Uberschriften zu finden.
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Im Unterschied zu den vorherigen Aufgaben beschéftigt sich diese mit den inhaltlichen
Aspekten des Films. Die Lernenden sollen fiir Rudis Verdnderung sensibilisiert werden. Nach
der intensiven Beschéftigung mit der schriftlichen und sprachlichen Anwendung der
deutschen Sprache bekommen sie jetzt die Gelegenheit, den Film zu reflektieren und sich in
seinen Inhalt zu vertiefen. Danach folgt eine Aufgabe zur Aktivierung und Vertiefung des
Wortschatzes zu gewissen Themen. Die Offenheit der Standbilder ermoéglicht, diverse
Uberschriften zu erfinden, die dem Themenfeld ,,Freundschaft und Liebe** zugeordnet werden
konnen. Dies tridgt zur Aktivierung des Wortschatzes bei, der durch den Vergleich mit den
Ideen der anderen KursteilnehmerInnen erginzt werden konnte. Die Ergidnzung findet jedoch

bei der nichsten Aktivitit statt.

Aktivitiat 11

Auf dem Arbeitsblatt, das die Lernenden bekommen, befinden sich einerseits verschiedene
Redewendungen zum Thema: ,,Liebe und Freundschaft®, andererseits ihre Erkldarungen. In
Einzel- bzw. Paararbeit sollen die Lernenden den Phrasen die richtigen Bedeutungen

zuordnen.

Laut der Autorin sollen diese Aktivitdten (Aktivitdt 10 und 11) wahrend des Sehens erfolgen,
es ist jedoch nicht klar, ob die in der Aktivitit elf angegebenen Wendungen im Film
vorkommen oder als Zusatzwortschatz zum Filmthema eingefiihrt werden. Auch die
Aufstellung der richtigen Reihenfolge (Aktivitit 10) sowie die Wortschatzerweiterung
empfehlen sich als Aufgaben nach dem Hor-Sehen dieser Filmsequenz. Brandi (vgl. 1996: 15)
betont, dass die Phase des Unterrichts nach dem Sehen der Verarbeitung und Vertiefung des
Gesehenen und Gehorten dient. Es wird dem Film weniger Beachtung geschenkt. Es sollten
jedoch nach der Autorin der Filmdidaktisierung solche Aktivititen durchgefiihrt werden, die
sich weiters mit dem Thema auseinandersetzen (vgl. Kap 5.2.3). Aus diesem Grund sind diese

Aktivititen sinnvoller nach dem Sehen statt wdahrend des Sehens einzusetzen.

Aktivitit 12

Diese Aktivitdt bezieht sich (dhnlich wie die zwei vorherigen) auf die dritte Filmsequenz und
soll laut der Autorin wihrend des Sehens angewandt werden. Sie erfolgt in Form eines
Rezeptionsgespraches. Mithilfe von Impulsfragen auf dem Arbeitsblatt soll iiber personliche

Meinungen der Lernenden diskutiert werden. Es wurden mehrere Themen angesprochen, von
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denen sich die Lernenden zwei aussuchen sollen, zu welchen sie sich gern duBlern wiirden.
Die Autorin der Didaktisierung betont die Relevanz dieses VVorgehens. Sie will nicht, dass die
KursteilnehmerInnen das Gefiihl haben ,,(...) zu Personliches preisgeben zu miissen. Dies
scheint ein wichtiger Punkt zu sein, besonders dann, wenn die Tatsache bewusst wird, dass
das, woriiber in einem Land diskutiert wird, in einem anderen als Tabu angesehen werden
konnte. Sollen die Lernenden Personliches zum Ausdruck bringen, dann sollen sie die
Moglichkeit bekommen, selbst die Themen zu wihlen bzw. zu formulieren, zu welchen sie

ihre Meinung preisgeben werden.

Aufgrund dieser Aufgabe sollen noch drei Fragen zum Film diskutiert werden. Dieser Diskurs
erfolgt erstens in Kleingruppen, im Weiteren auch im Plenum. (Siehe: Kapitel 8.2.6), was

infolge der Spezifik dieser Sozialformen als zweckmiBig beurteilt wird.

Aktivitit 13

Die letzte Aktivitidt wihrend des Sehens beruht auf der vierten Sequenz, die ,,die Verdnderung
Rudis (...) ins Zentrum* stellt. Durch das Sehen dieses Abschnittes und den Einsatz des
Arbeitsblattes soll die Entwicklung des Protagonisten noch einmal deutlich gemacht werden.
AuBer Standbilder bekommen die Kursteilnehmerlnnen verschiedene Wendungen, die ihnen

das Realisieren der Aufgabe erleichtern und Impulse fiir weitere Diskussionen bilden kénnen.

Dieses Rezeptionsgesprach dient der Reflexion des Filmes und zielt auf eine
zusammenfassende Diskussion zwischen den Lernenden. Die Bilder sollen Impulse geben, die
thnen passende Filmpassage ins Gedachtnis zu rufen. Diese Aktivitit bietet die Mdglichkeit
zu einer Interpretation und Analyse des Gesehenen und setzt die tiefere Auseinandersetzung
mit dem Film voraus. Dieses Verfahren ldsst sich an dieser Stelle gut einsetzen, da bereits alle
vier von der Autorin gewéhlten Sequenzen angesehen wurden und als Ganzes betrachtet
werden konnen. Dies ermdglicht, liber die einzelnen Szenen hinauszugehen, sie miteinander

zu vergleichen, zu interpretieren und Schlussfolgerungen zu ziehen.
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8.2.2.3 Nach dem Sehen

Fiir die Phase des Unterrichts ,,nach dem Sehen wurden drei Aktivititen vorgesehen. Nach

der Autorin kann auf alle drei verzichtet werden.
Aktivitiat 14

Die erste Aktivitit, die nach dem Sehen der vier Filmsequenzen erfolgt, beschéftigt sich mit
der Filmkritik. Verschiedene Ausschnitte aus fiinf unterschiedlichen Filmkritiken sollen
durchgelesen werden und dienen hier als Impuls, den Film noch einmal zu reflektieren. Fiir
die Bewiltigung dieser Rezeptionsaufgabe bekommen die Kursteilnehmerlnnen ein
Arbeitsblatt, welches zur Reflexion verschiedener Aspekte anregt und zur Realisierung einer
kreativ-produktiven Aufgabenstellung beitrdgt. Die Lernenden sollen Notizen zu folgenden

Punkten anfertigen:

- Welcher Meinung stimmen Sie am ehesten zu? Warum? Warum nicht?
- Was halten Sie von der schauspielerischen Leistung der Darstellerinnen?

- Konnen Sie nachvollziehen, warum der Film so erfolgreich war?

Nach Brandi/Helmling (vgl. 1985: 56) losen Filme bei den Lernenden verschiedene
Eindriicke und Emotionen aus. Daran soll angekniipft werden, damit die Kursteilnehmerlnnen
die Gelegenheit bekommen, ihre personlichen Meinungen auszudriicken, ihr Urteil abzugeben

und damit die Beurteilungskompetenz weiterzuentwickeln (vgl. Kap. 3.2.3).

Durch die Auseinandersetzung mit dem dramaturgischen Aufbau des Filmes sowie durch das
Verfassen einer Filmkritik werden analytische Féahigkeiten geschult, indem die Lernenden die
Entwicklung einer Handlung verfolgen, sie auf das Wesentliche reduzieren und mit eigenen
Worten ausdriicken. So eine Aktivitit bietet eine hervorragende Moglichkeit zur Filmanalyse.
Die Einfihrung in die Sprache des Films bzw. die Kategorien der Filmanalyse konnen
thematisiert werden. Leider findet in der vorgeschlagenen Aktivitit keine der drei Ebenen der
Filmanalyse zur Einstellung (z. B. Einstellungsgrofle, Kameraperspektive oder -bewegung),
zur Sequenz (Montage, Schritt oder filmischer Raum) sowie zum Film als Text (Genre,

Figuren oder Geschehen) statt.
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Aktivitiit 14a

Die nichstfolgende Rezeptionsaufgabe gibt eine Moglichkeit, sich mit einigen Aspekten der
Elemente der filmischen Gestaltung vertraut zu machen. Aufgrund von fiinf ausgewihlten
Kriterien sollen die Lernenden den Film noch einmal reflektieren und beurteilen. Die
Bewertung erfolgt durch Punktevergabe zu folgenden Punkten: Story/Originalitét,
Unterhaltung, Spannung, Humor, Darstellerlnnen und Gesamt.

Als Ziel dieser Aktivitat (wurde nicht formuliert) kann das Reflektieren und Bewusstmachen
filméasthetischer Mitteln angesehen werden. Das Sensibilisieren der LernerInnen auf dieser
Ebene erfolgt in der Begriindung der Punktevergabe und der Analyse des Mediums und regt

zu einer Diskussion Uber das Medium an.

Aktivitit 15

Die letzte Aktivitdt beschiftigt sich mit einem Interview, welches zerschnipselt wird und von
den Lernenden in die richtige Reihenfolge gebracht werden soll. Sie erfolgt zuerst in

Zweiergruppen, nachfolgende Besprechung des Interviews in groBeren Gruppen.

Diese geschlossene Ubung ist eine Form des Textpuzzles. Diese Technik wurde 1989 von
Eberhard Ockel vorgestellt. Sie eignet sich nach Ockel (vgl. 1989) fiir den handlungs- und
produktionsorientierten Zugang zu literarischen Texten und stellt das Reflektieren der Art und
Weise, wie Texte entstehen und wie Zusammenhinge zwischen einzelnen Teilen vertreten
sind, dar. Durch den Einsatz so einer Aktivitdt werden auch Kenntnisse iiber Erzédhlstrukturen
und literarische Strategien vermittelt und Wege zur (Re)konstruktion von Texten beschritten
(vgl. Ockel 1989).

8.2.3 Ziele und Methoden

Der Einsatz von Filmen im FSU soll nach Biechele (vgl. 2008: 115) die
Sprachlernbereitschaft der Lernenden unterstiitzen und zur Reflexion des Gelernten fiihren.
Das Filmverstehen sollte als aktiver Prozess gesehen werden, welcher durch die

Teilnehmerinnen mithestimmt wird.

Je nach der Phase der Arbeit mit dem Film werden verschiedene Ziele angestrebt. Im
Folgenden wird untersucht, ob die fiir die Analyse ausgewéhlte Filmdidaktisierung iiber Ziele

informiert sowie (wenn ja), ob sie der Phase des Filmeinsatzes angepasst sind.
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Von einem Lehrmaterial muss verlangt werden, dass es Informationen zur Zielgruppe, zu
Lernzielen sowie die Voraussetzungen zur Arbeit mit dem Stoff angibt und es nicht dem
Benutzer iiberldsst, dies erst herausfinden zu miissen. Ebenso sollte es Hinweise fiir die

Gestaltung des Unterrichts enthalten.

Die Information zur Zielgruppe befindet sich in jeder Didaktisierung unter dem Punkt:
,2Anmerkungen fiir Kursleiterlnnen®. Der Einsatz der Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten-

Hanami* empfiehlt sich in Gruppen ab Niveau B1, teilweise auch auf niedrigerem Niveau.

In dieser Didaktisierung fehlt jedoch die Bestimmung der Ziele. Es wird weder {iber Ziele des

gesamten Unterrichtes noch iiber diese zu einzelnen Aktivititen informiert.

Mit Hilfe der Analyse des Ubungsteiles sind jedoch Aussagen iiber Lernziele jeweiliger
Aktivitdten moglich, z. B. das Verfolgen der Aktivitdt 3 (siche Kap.8.2.2) zeigt, dass das
Grobziel dieser Aktivitit das globale Leseverstehen ist, und des Weiteren eine Ubung zur
Flexion von Verben. Die Aktivititen zeigen dabei schrittweise, wie die Ziele realisiert und

erreicht werden konnen.

Diese Aufgabe des Definierens von Zielen wird jedoch dem/der Lehrerln iiberlassen. Er/Sie

muss selbst die Ziele erkennen und definieren, damit sie erreicht werden konnten.

Wie aus dem Kapitel 2.2 deutlich wurde, gibt es drei Arten von Kompetenzen, die anhand von
Filmen geiibt werden konnen. Sie lassen sich als Ziele der Filmarbeit formulieren und darauf

wird in diesem Kapitel ndher eingegangen

Die Didaktisierung verfiigt hingegen {iiber zahlreiche Hinweise zur Durchfiihrung der
Aktivitdten, was das Erreichen der (von der Autorin) angestrebten (und nicht formulierten)
Ziele ermdglicht. Es lassen sich Informationen zu Priasentationsformen einer Aufgabe finden,
z.B. fiir die zweite Aktivitdt wird vorgeschlagen, das zu besprechende Bild auf Folie zu
kopieren und anschlieend zu projizieren. Die ndchste Aktivitdt informiert, dass vor der
Losung der Ubung der Lehrer den Text mit den Kursteilnehmerlnnen durchgehen soll, um
sicher sein zu konnen, dass sie seinen Inhalt im Groben verstehen. Es lassen sich auch viele
Alternativen bzw. Varianten zu den vorgeschlagenen Aktivititen finden, was dem/der
LehrerIn die Auswahl ermdglicht und zur Binnendifferenzierung innerhalb der Gruppe fiihrt.
Es muss darauf Riicksicht genommen werden, dass Autoren der Didaktisierungen in den
meisten Féllen die Probleme der Zielgruppe nicht kennen und sich an einer

Durchschnittsgruppe orientieren miissen. Aus diesem Grund soll die Didaktisierung iiber
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unterschiedliche Varianten verschiedener Aktivitdten verfiigen, um dem/der LehrerIn einen

breiten Handlungsspielraum zu geben (vgl. Neuner 1981: 141).

Soll eine Sequenz nicht in voller Linge gezeigt werden, wird dariiber auch informiert
(Aktivitdit 7). Im GroBen und Ganzen ldsst sich der Einsatz des Filmes durch die
Beriicksichtigung der Hinweise der Autorin leicht nachvollziehen und soll dem/der Lehrerin
keine Schwierigkeiten bereiten.

Der Zeitaufwand zur Realisierung einzelner Aktivititen wird nicht genannt. Dies ldsst sich
jedoch vor allem dadurch erkldren, dass er von der Gruppe abhingt und nicht im Voraus
angegeben werden kann. Ein wichtigerer Punkt scheint zu sein, dass der Frage nicht
nachgegangen wird, wie viel Zeit sich der/die Lehrerin nehmen soll, um die ganze
Didaktisierung im Unterricht einzusetzen. Es fehlt die Information, in wie vielen
Unterrichtseinheiten sie realisierbar ist. Der/die LehrerIn muss es selbst einschitzen, dadurch,
dass er/sie die Information zur Linge des Filmes bzw. der Filmsequenzen und der
Prasentationsform beriicksichtigt. Der Film wird nicht in voller Lange prisentiert. Die
angestrebte Form ist das Sandwichverfahren (vgl. Kap. 4.2.3), fiir welches vier kurze
Filmabschnitte ausgewahlt wurden (vgl. Kap.8.2.1). Die gesamte Dauer aller Sequenzen
betragt ca. 25 Minuten, wobei beriicksichtigt werden muss, dass einige Sequenzen mehrmals
angesehen werden sollen (die Zahl der Wiederholungen orientiert sich an der Gruppe und

lasst sich hier nicht festlegen).

Fremdsprachliche Lernziele im Rahmen von Filmbildung:

= Sprachlich-kommunikative Ziele:

Sprachliche Ziele lassen sich nach Helbig (vgl. 2001: 1154) grob in drei Varianten

unterscheiden. Dies sind:

- Fach- und fertigkeitsspezifische Zielsetzung. Hier wird auf den Erwerb einer
Fertigkeit und auf einen bestimmten Wirklichkeitsausschnitt reduziert.

- Gemeinsprachlicher Erwerb des Deutschen in allen Fertigkeitsbereichen

- Fachlich orientierter gemeinsprachlicher Erwerb des Deutschen in allen
Fertigkeitsbereichen. Hier ist die Kombination von Fach- und Gemeinsprache von
Bedeutung.
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In Bezug auf Filmdidaktisierungen spielen die sprachlich-kommunikativen Lernziele in
diesem Sinne eine bedeutsame Rolle, da Filme eine authentische Situation darstellen, die alle
sprachlichen Komponenten wie Semantik, Grammatik oder Phonetik miteinbeziehen. Das
Hor-Sehen trigt dazu bei, die sprachliche Kompetenz der Lernenden auf diesen Ebenen zu
schulen. Die einzelnen Komponenten werden aber nicht separat und unabhdngig vom Film
gelibt, sondern sie werden immer miteinbezogen und in einem authentischen Kontext

prasentiert.

In der Didaktisierung zu ,,Kirschbliiten-Hanami* lassen sich diese Ziele vor allem in den
Aktivititen 3 (Grammatik: die Ubung der Flexion von Verben) und 9 (kooperatives
Schreiben: mittels Gruppenschreiben kann sprachliche Kompetenz der einzelnen Lernenden
ausgeglichen, bzw. erginzt werden) finden. Die Durchfiihrung beider Aktivititen fordert die
Ubung der Kommunikation in der Zielsprache. Beide Aktivititen gehen vom Hor-Sehen aus
und werden im Weiteren in Form einer Schreibaufgabe (geschlossen/offen) ausgelost. Durch
das Sprechen lassen sich sprachliche Lernziele auch realisieren und diese finden wir auch in
der Aktivitdt 9, indem die Lernenden in Gruppen den Prozess der Texterstellung besprechen

und reflektieren.

Die Aktivitdt 5 fordert die kommunikativen Ziele in dem Sinne, dass durch die gemeinsame
Erarbeitung der Fragen die Kommunikation reflektiert wird. Es wird besprochen, wie die
jeweilige Frage zu beantworten ist, was sprachliche Ziele verfolgt. Dabei ist sowohl die

inhaltliche als auch die sprachliche Korrektheit des Ergebnisses wichtig.

= Interkulturelle und transkulturelle Lernziele

Im kommunikativen Ansatz ist es ein Ziel, dass Lernende fdhig sind, in der Zielsprache
erfolgreich zu kommunizieren. Das bezieht sich nicht nur auf das Erlernen des Wortschatzes
und der sprachlichen Regeln, sondern die Lernenden brauchen dazu auch das
auBBersprachliche Wissen, d. h., das Wissen iiber Gewohnheiten und Verhaltensweisen der

Bewohner des Ziellandes.

Dies betont, dass neben den sprachlich-kommunikativen Zielen auch die inhaltlichen durch
die Arbeit mit Filmen angestrebt werden sollen. Diese beziehen sich vor allem auf
landeskundliche und interkulturelle Inhalte, die meistens in Filmen prédsent sind und deren

Beriicksichtigung im Unterricht nicht fehlen soll.
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Das landeskundliche und interkulturelle Lernen sollte als Voraussetzung fiir ein kompetentes,
(fremd)sprachliches Handeln betrachtet werden. Die Landeskunde sollte also nicht nur zur
Vermittlung des Faktenwissens dienen, sondern einen Uberblick iiber die Verhaltensweisen
der Leute aus den deutschsprachigen Liandern ermdglichen und die Kommunikationsfahigkeit
fordern. Der Einsatz von diversen Medien (wie Filme) im Unterricht ermdglicht

Anschaulichkeit und Verwirklichung der angestrebten Ziele.

Huneke/Steinig (vgl. 1997: 51) weisen darauf hin, dass durch die Realisierung der
landeskundlichen und interkulturellen Themen das Interesse der Lernenden an dem
Zielsprachenland steigt. Die Landeskunde unterstiitzt also die Motivation, was beim Erwerb

einer FS eine wichtige Rolle spielt und das Weiterlernen fordert.

Die erste Aktivitét, die die Autorin der Didaktisierung fiir ,,Kirschbliiten-Hanami* vorschlégt,
regt zur interkulturellen Reflexion und Diskussion an. Durch den Einsatz dieser Aufgabe
sollen sich die Lernenden der eigenen Kultur bewusst werden, um sie mit anderen Kulturen
vergleichen zu konnen. Dadurch sollten sie auf den Filminhalt sensibilisiert werden, um die

(inter-)kulturellen Unterschiede wahrnehmen zu kénnen.

=  Filmisthetische und medienkritische Lernziele

Auf die Frage der filmdsthetischen Kompetenz ist Carola Surkamp (vgl.
http://www.bpb.de/lernen/unterrichten/43523/filmaesthetische-kompetenzen Zugriff:
20.01.2013) eingegangen. Sie weist darauf hin, was filmésthetische Kompetenz ausmacht,
wozu sie notwendig ist und wie thre Vermittlung in einzelne Unterrichtsfacher integriert

werden konnte.

Die filmésthetische Kompetenz ist notwendig, ,,um filmspezifische Reaktionsmuster zu
erkennen, das Medialitidtsbewusstsein zu entwickeln und die selbststindige Analyse eines
audiovisuellen  Texts zu  fordern”  (http://www.bpb.de/lernen/unterrichten/43523/
filmaesthetische-kompetenzen Zugriff: 03.02.2013).

Die Gefahr des Filmeinsatzes im Unterricht sieht sie darin, dass Film viel zu oft nur der
Vermittlung der landeskundlichen Inhalte dient und wenig Beachtung dem ,,Zeitgeist eines
Filmes*“ durch die Analyse der filmischen Mittel geschenkt wird (vgl.
http://www.bpb.de/lernen/unterrichten/43523/filmaesthetische-kompetenzen Zugriff:
03.02.2013).
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Erst durch das Begreifen des Zusammenspiels von Asthetik, Produktion und Rezeption kann
das Potenzial eines Filmes fiir den Unterricht ausgeschopft und dabei auch der produktiv-

kommunikative Prozess unterstiitzt werden.

Die Aktivitdten 4, 6 und 7 beschiftigen sich zwar mit der Schulung des Sehens und regen zur
tieferen Wahrnehmung des Filmes bzw. der Sequenz an, sie fithren jedoch nur zur Schulung
der sprachlichen und inhaltlichen Kompetenzen und lassen die filmstilistischen Elemente des
Filmes unberiicksichtigt. Die ecinzige Aktivitdt, die eine Einfiilhrung in die didaktische
Filmanalyse (Siehe: Kap. 5.1) leistet, d. h. zur Reflexion iiber filmspezifische Elemente
anregt, ist die Aktivitit 14a. Sie regt zum Reflektieren und zur Bewusstmachung
filmésthetischer Mittel an und ermdglicht, sich mit einigen Aspekten der Filmanalyse

auseinanderzusetzen.

8.2.4 Inhalte

Wie bereits erwihnt, wird unter dem Punkt ,,Inhalte die Beriicksichtigung der Landeskunde
und Interkulturalitit gesehen. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob in der fiir die
Arbeit ausgewihlten Filmdidaktisierung auf landeskundliche Inhalte eingegangen wird sowie,
ob die Lernenden AnstdBe zu interkultureller Reflexion bekommen und dadurch zum

Vergleich zwischen den Zielsprachenldndern und dem eigenen Land angeleitet werden.

Es ist unstrittig, dass Filme dazu beitragen, landeskundliche Inhalte im FSU zu vermitteln.
Komplexe kommunikative Situationen werden durch die gleichzeitige Beanspruchung des

visuellen und auditiven Kanals présentiert (siche Kap. 2.3.1).

Auf landeskundliche und interkulturelle Inhalte wird in der Didaktisierung zu ,,Kirschbliiten-

Hanami* wenig hingewiesen.

AuBer der ersten Aktivitdt, die bereits unter der Beriicksichtigung der interkulturellen und
transkulturellen Lernziele beschrieben wurde, ldsst sich die vierte Aktivitit zur Gruppe der
Aufgaben zu landeskundlichen Informationen zuordnen. Durch das Ansehen dieser Sequenz
sollen die Lernenden mit den Personen und Orten aus dem Film vertraut gemacht werden,

was einen Einblick in die Gesellschaft ermdglicht.

Bis auf diese zwei Aktivitdten lassen sich keine anderen aus der Gruppe der Aktivititen, die

an der Vermittlung von Landeskunde Anteil haben, nennen. Das verzichtet hier auf das
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Miteinbeziehen fremder Kulturen (vor allem des deutschsprachigen Raumes) in den

Fremdsprachenunterricht und trdgt somit nicht zum besseren Kulturverstehen bei.

Durch die intensive Auseinandersetzung mit der ersten Aktivitit wird jedoch die
interkulturelle Reflexion ermdglicht, besonders durch die Durchfiihrung dieser Didaktisierung
in herkunftsheterogenen Gruppen, die liber verschiedene Erfahrungen mit dem Wortfeld

»~Familie® verfiigen und diese im Unterricht prasentieren konnen.

Aus diesem Grunde kommt es zur Bewusstmachung und Vermittlung von Kenntnissen iiber
das jeweilige Land, was eine Voraussetzung ist, einen interkulturellen Vergleich
vorzunehmen. Nach Ehnert/Wazel (1994: 275) kann nur ein ,mit [...] einer Kritischen
Urteilsfahigkeit vorgenommener Vergleich der eigenen Lebensmuster mit denen der
Fremdkultur helfen, das Bewusstsein von der Relativitit von Verhaltensnormen zu

entwickeln.

Ehnert und Wazel (1994: 278) betonen gleichzeitig, dass landeskundliche Informationen nur
tiber die Analyse des Verhiltnisses des Autors ,,zu den interessierenden Sachverhalten der
objektiven Realitdt sowie unter Beachtung der dsthetischen und sprachlichen Besonderheiten*
jeweiliger Texte, einem fiktionalen Film, bzw. Text entnommen werden kénnen. Es muss also
das Verhiltnis zwischen Film und Wirklichkeit thematisiert werden, um die Lernenden auf
die Unterschiede zu sensibilisieren. Am besten erfolgt das nach dem Filmsehen und dies
ermoglicht somit kreative Auseinandersetzung mit dem Material, indem z. B. eine Diskussion

angeregt wird.

8.2.5 Elemente der filmischen Gestaltung
Auf den Bereich der filmischen Gestaltung wird in der Didaktisierung zu ,,Kirschbliiten —
Hanami* wenig eingegangen.

In der Literatur der einzelnen Fachdidaktiken finden sich bereits zahlreiche Publikationen
zum Umgang mit Filmen im Unterricht (vgl. Frederking et al. 2008; Krammer 2006; Sauer
2008,), die darauf hinweisen, auf welche Punkte bei der didaktischen Filmanalyse

eingegangen werden kann bzw. soll.

Die Einteilung von Frederking et al. (vgl. 2008: 173-182) unterscheidet vier Gruppen von

Analysekategorien der Filmanalyse im Deutschunterricht.
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Reflektiert man diese Punkte, lassen sie sich kaum in der analysierten Didaktisierung finden.
Auf das Visuelle wird in diesem Sinne eingegangen, dass verschiedene Sehstile geiibt werden,
die ermdglichen, das angestrebte Ziel der Aktivitit zu erreichen. Es wird jedoch nicht

analysiert und iiber einzelne Elemente, wie Kameraeinstellung oder Perspektive, reflektiert.

Die Musik und der Soundtrack gehoren zu diesen Elementen, deren Einsatz im Unterricht aus
vielen Griinden als sinnvoll erscheint. Kriiger/Thole (vgl. 2002: 666) erwihnen, dass
Musikhoren eine der beliebtesten Freizeitmoglichkeiten junger Leute und daher ein
unbestritten wichtiger Motivationsschub im Unterricht ist. Durch die Verwendung der
auditiven Elemente kann der Unterricht kreativer, lebendiger und fantasievoller gestaltet
werden. Musik bietet eine sehr gute Moglichkeit, verschiedene Aktivititen in einer
Unterrichtsstunde durchzufiihren. Sie l4sst sich auch in verschiedenen Phasen des Unterrichts
einsetzen. Sie bietet nicht nur die Einfiihrung ins Thema oder Anregungen zum Gesprich,
sondern sie eignet sich z. B. auch fiir schriftliche Aufgaben. Das bedeutet also, dass der
Einsatz des Auditiven verschiedene Lernziele verfolgen kann: Impuls fiir Hér- und
Leseverstehen, Sprechen, Aussprache, kreatives Schreiben, Vermittlung von Wortschatz und

Grammatikstrukturen sowie Vermittlung von landeskundlichen Informationen.

In der Didaktisierung wird das Auditive wenig beriicksichtigt. Es gibt keine Aktivititen, die
sich mit den auBersprachlichen Elementen der filmischen Gestaltung beschéftigen und z. B.

zur Analyse der Filmmusik in Bezug auf die Filmhandlung anregen.

Lediglich die Aktivitit 14a regt zur Reflexion ausgewdhlter Kriterien, wie Story,
Unterhaltung, Spannung, Humor oder Darstellerinnen an. Die didaktische Filmanalyse ist
jedoch in diesem Fall nur in Bezug auf grobe filmésthetische Elemente durchfiihrbar und regt
nicht zur tieferen Reflexion iiber die Rolle der filmspezifischen Elemente an, z. B. iiber die
Figuren in Bezug auf ihre Charaktere. Die Lernenden sollen zwar das Medium reflektieren,

sie werden aber nicht dazu aufgefordert, dieses zu analysieren und zu verstehen.

Das Lernen mit dem Film hat den Vorteil gegeniiber anderen Medien, dass es auf die
Schulung der fiinften Fertigkeit, ndmlich ,,Sehen®, zielt. Diese Kompetenz ,,Filmsehen und —
verstehen* muss jedoch im Unterricht trainiert werden. Die Lernenden sollen genug Input
bekommen und zur Wahrnehmung des Filmischen aufgefordert werden. Das heifit, dass das
Wissen tiiber filmische Zeichen vermittelt werden soll, um das Hinterfragen zum Filmischen

auszuldsen. Durch die fehlende didaktische Filmanalyse, die sich mit den Aspekten der
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filmischen Gestaltung befassen sollte, kann das Verstindnis des Filmes negativ beeinflusst

werden, was im Weiteren dazu fithren kann, es zu behindern.

8.2.6 Aufgaben und Sozialformen

Im Rahmen der Didaktisierung werden 15 Aktivititen vorgeschlagen, die in drei Phasen —

vor, wihrend und nach dem Sehen - aufgeteilt werden.

Die Autorin schldgt vor, drei Aktivititen vor dem Sehen einzusetzen. Sie sollen ins Thema
einfithren, auf den filmischen Inhalt sensibilisieren (Aktivitdt 1), Interesse und Neugier bei
den Lernenden wecken (Aktivitit 2) sowie auf das Filmsehen vorbereiten (Aktivitdt 3). All
dies lasst erkennen, dass mit dem Einsatz dieser Aktivitdten die Ziele dieser Phase erreicht
werden konnen. Alle drei Aktivitdten entsprechen den Voraussetzungen, die die Aufgaben vor

dem Sehen erfiillen sollen und lassen sich als passend einschitzen.

Wihrend des Sehens werden sechs Aktivitdten zu vier Filmausschnitten angewandt. Das Ziel
der ersten Aufgabe wihrend des Sehens ist das globale Verstehen der Sequenz. Durch das
orientierende Sehen sollen die Lernenden mit den Personen und Schauplétzen aus dem Film
bekannt gemacht werden. Die ndchste Aktivitdt ist die Beschreibung der Protagonisten
anhand des Gesehenen. Aktivitit 6 zielt auf die Schulung des Horens und Sehens ab. Sie
beschiftigt sich weniger mit der Kontrolle, jedoch mehr mit der Schulung beider Fertigkeiten
und erweist sich dennoch fiir ihren Einsatz an dieser Stelle als sinnvoll. Die ndchste Aktivitit
erfolgt wihrend des Sehens der nichsten Filmsequenz und zwar ohne Ton. Sie ermdglicht,
das Interesse am Film aufrechtzuhalten, Spannung zu erzeugen sowie Hypothesen zum
Gesagten zu bilden. In der nichstfolgenden Aktivitit wird die Szene mit Ton gezeigt, mit
dem Ziel, die von den Lernenden gestellten Hypothesen zu verifizieren und das Horverstehen
zu trainieren. Beide Aktivitdten lassen sich wéihrend des Filmsehens einsetzen und tragen zur
Schulung der jeweiligen Fertigkeiten bei. Aktivitdt 9 geht liber die Szene hinaus und regt zum
kreativen Schreiben an. Das Gruppenschreiben der Fortsetzung des Filmes ldsst sich jedoch
nicht wihrend des Sehens, sondern nach dem Sehen des Abschnittes einsetzen, weil es die
gleichzeitige Rezeption des Filmes ausschliet und vom Sehen des Films ablenkt (siehe Kap.
8.2.2.2). Der Aktivitit folgt das Sehen der Fortsetzung der Szene. Im Weiteren sollen die
néchsten Sequenzen gezeigt werden: die Dritte und die Vierte. Die zu ihnen vorgeschlagenen
Aktivitdten sollen ,,wihrend des Sehens“ durchgefiihrt werden. Sie entsprechen jedoch mehr
der Phase des Filmeinsatzes nach dem Sehen. Das Ordnen der Szenenbilder in die richtige
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Reihenfolge soll wihrend bzw. nach dem Sehen (nach der Autorin der Filmdidaktisierung)
erfolgen. Im Weiteren sollen die Lernenden passende Titel fiir die jeweilige Szene finden. Die
Ergédnzung des Wortschatzes zum Thema ,,Liebe® ist das Ziel der ndchsten Aktivitdt und
entspricht (vgl. Brandi 1996: 15) den Zielen der Aufgaben nach dem Sehen. Diese Aktivitit
soll die Lernenden auf die néchstfolgende Diskussion (Aktivitit 12) zum Thema
,Freundschaft und Liebe* vorbereiten. Auch die Aktivitidt 13 regt zur Reflexion iiber das

gesamte Filmgeschehen an und ldsst sich nach dem Sehen aller Filmsequenzen einsetzen.

Aus der Analyse der Aktivititen wahrend des Sehens ergibt sich, dass nicht alle der Phase
gemal passend gewihlt wurden. Vor allem die letzten fiinf Aktivitaten (9 - 13) lassen sich in
die Phase nach dem Sehen verschieben und das Gesehene reflektieren, besprechen bzw.

beschreiben.

Dies zeigt, dass wihrend des Sehens der dritten und vierten Filmsequenz keine der Phase
,wihrend des Sehens“ passende Aktivititen vorkommen. Die Sequenzen werden nur als
Impuls zur weiteren Beschiftigung mit dem Gesehenen anregen und tragen nicht zur

Schulung der Fertigkeit Sehen bzw. Hor-Sehen bei.

Dies zeigt, dass es wihrend des Sehens der dritten und vierten Filmsequenz an Aktivitdten

fehlt, die ,,wahrend des Sehens® eingesetzt werden konnen.

Die vorgeschlagenen Aktivitidten lassen sich weiters in die Kategorien von Burger (1995)
einteilen. Dies sind Aufgaben zum Horen und/oder Sehen, Rezeptionsgespriache, kreativ-

produktive und sprachanalytische Aufgabenstellung (siehe: Kap. 5.2).

Folgende Aktivititen beschéftigen sich mit der Schulung des Horens und/oder Sehens:
Aktivitat 4, 5, 6, 7, 8, 10. Sie dienen an erster Stelle der Verstdndnissicherung und der
genauen Registrierung der benutzten filmischen Mittel. Als diese Aufgaben eignen sich vor
allem: Inhaltsfragen zu beantworten, eine Sequenziibersicht in die richtige Reihenfolge zu
bringen (Aktivitit 10), Beobachtungsblitter auszufiillen (Aktivitit 4, 5, 6), Szenenprotokolle
anzufertigen, Dialoge aus Textschnipseln oder als Liickentext zu rekonstruieren, gezielte
Beobachtung eines Protagonisten durchzufiihren, den Film mit einer Textvorlage (z. B.
Drehbuch) zu vergleichen oder eine Filmszene detailliert zu analysieren (Aktivitit 7, 8). Diese
Aktivititen lassen sich vor allem anhand von vorgefertigten Arbeitsblittern wie Rastern,
Tabellen, Liickentexten oder Beobachtungsblittern durchfiihren. Es kann festgestellt werden,
dass solche Aktivititen wiahrend und nach dem Sehen eines Filmes einsetzbar sind. Dies liegt

auch in der Didaktisierung zu ,,Kirschbliiten-Hanami* vor.
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Der Typologie der Rezeptionsgespriache entsprechen folgende Aktivitiaten: 12, 13, 14. Burger
(1995) formuliert die Ziele dieser Aktivititen folgend: ,,Unterrichtsgespriche iiber den Film
sind in der Regel dann am fruchtbarsten, wenn sie sehr rezipientenorientiert angelegt sind®.
Die Lernenden sollten also weniger Riicksicht auf die Gestaltung oder Funktionsweise des
Films nehmen, sondern vielmehr auf die eigene Reaktion ihres subjektiven Filmerlebnisses
achten (Aktivitdt 14). Rezeptionsgespriache liegen der analytischen Auseinandersetzung mit
dem Film zugrunde (Aktivitdt 12), fiir die folgende Fragestellungen typisch sind: ,,Was hat
mir besonders gefallen/missfallen? ,,Was habe ich empfunden, als...?* ,,Wie hat Figur A auf
mich gewirkt? Warum?“ usw. Es sollten den Lernenden genaue Aufgaben erteilt werden.
Damit die Rezeptionsgespriche im Unterricht angewandt werden, sollte sich der Lehrer
verschiedener Techniken bedienen: Wandzeitungen erstellen, Fragebdgen zum Film ausfiillen
(worunter auch eine erste Bewertung fallen kann — Aktivitit 14a) und anschlieBend
besprechen  bzw. vergleichen, Pro- und Kontradebatten durchfithren, einen
Meinungsaustausch ermdglichen (Aktivitit 13) oder einen Filmdialog zur Diskussion stellen.
Bei der Filmanalyse sollte beachtet werde, dass sie mit moglichst wenig Fachterminologie
erfolgt, da die Aktivititen nicht die Entwicklung film- und medienwissenschaftlicher
Kenntnisse zum Ziel haben. Diese Aufgaben entwickeln bei den Lernenden nicht nur die
Kommunikationsfahigkeit, sondern tragen zur sprachlichen und landeskundlichen Analyse
bei.

Kreativ-produktive Aktivitdten erfordern einen fantasievollen Umgang mit dem Film und
reduzieren dabei die Gefahr des passiven Filmkonsums (vgl. Kap. 5.2.2). Die Aktivitéten, die
zu dieser Kategorie gehoren, sind Rollenspiele (Aktivitdt 1), Assoziationsiibungen (Aktivitét
2), Imaginationsaufgaben (Aktivitit 7), AuBern von Vorstellungen zur Filmfortsetzung
(Aktivitat 9) sowie die kreative Auseinandersetzung mit der literarischen Textvorlage eines
Filmes (unter Umstdanden auch wie Filmkritiken: Aktivitdt 14). Nach Surkamp (vgl. 2004: 6)
konnen diese Aktivitidten in allen drei Phasen des Unterrichts vorkommen. Dies ist auch in der

vorliegenden Filmdidaktisierung der Fall.

Sprachanalytische Aufgabenstellungen beschéiftigen sich mit diesen Filmszenen, die gewisse
sprachliche Merkmale beinhalten und stellen die Analyse eines sprachlichen Phdnomens in
den Mittelpunkt. Dies lésst sich in den Aktivitdten 3 (Liickentext), 11 (Wortschatzarbeit) und

15 (Zusammenhinge zwischen Textpassagen) erkennen.

Der Einsatz verschiedener Aktivitdten, die den Phasen passend gewéhlt wurden, ist die

Voraussetzung fiir ein gezieltes Training vieler Fahigkeiten und Fertigkeiten.
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Anhand der vorgeschlagenen Aktivititen werden alle grundlegenden sprachlichen
Fertigkeiten trainiert. Die Fertigkeit Hor-Sehen wird in den Aktivititen 4 - 6 trainiert
(geschlossene Beobachtungsaufgaben). Eine gezielte Schulung des Sehverstehens erfolgt in
der Aktivitit 7 (ohne Ton) und des Horverstehens in der Aktivitdt 8 (dieselbe Szene wird
gesehen, diesmal mit Ton. Das Ziel ist die Sensibilisierung fiir das Gesagte und die

Vervollstdndigung der angegebenen Satzanfinge).

Die produktiven Fertigkeiten kommen vorwiegend in der Phase nach dem Sehen vor.
Schreiben als Mittelfertigkeit taucht u. a. in der fiinften Aktivitdt auf und dient der
Anfertigung von Notizen und ist als Merkhilfe zu verstehen. Kreatives Schreiben erfolgt in
der neunten Aktivitit. Das Sprechen als Zielfertigkeit kommt &fters vor, in den Aktivitdten
12, 13 und 14a iiberwiegt das freie Sprechen. Das Bild als Sprechanlass ldsst sich in der

Aktivitdt 2 finden und regt wegen seiner Offenheit und des Realitdtsbezugs zum Sprechen an.

Die Fertigkeit Lesen ldsst sich durch den Einsatz der Aufgaben (Aktivitdt 14 und 15) nach
dem Sehen schulen. Erstens durch das Lesen von Filmkritiken, was der eigenen Filmreflexion
dienen soll, zweitens durch das Lesen des zerschnipselten Interviews, wobei das Verstdndnis

durch das Erstellen der richtigen Reihenfolge der Textpassage gesichert wird.

AuBler den sprachlichen Fertigkeiten wird auch auf das Trainieren von Wortschatz und
Grammatik eingegangen. Die Schulung bzw. Wiederholung grammatischer Strukturen erfolgt
in Form einer geschlossenen Ubung, eines Liickentexts (Aktivitit 3). Eine explizite
Behandlung des Wortschatzes in Form einer Zuordnungsiibung erfolgt in Aktivitédt 11, in der

gewisse Redewendungen zum Thema: ,,Liebe* vorkommen.

Im Bereich der Sozialformen werden folgende Arten angewandt: Arbeit im Plenum, Gruppen-
und Partnerarbeit sowie Einzelarbeit. Die Form, die in der Didaktisierung zur ,,Kirschbliiten-

Hanami“ am hdufigsten vorkommt, ist die Einzelarbeit.

Nach Mattes (vgl. 2002: 38) eignet sich diese Form vor allem in den Phasen des Ubens und
Wiederholens oder beim Einiiben individueller Arbeitstechniken (z. B. Aktivitdt 11 — diese
Aktivitdt kann auch in der Partnerarbeit durchgefiihrt werden). Einzelarbeit ldsst sich auch
einsetzen, um bei der Losung von Aufgaben Lernroutine zu entwickeln sowie fiir Aufgaben,

die Informationsspeicherung zum Ziel haben.

Grundsétzlich kommt diese Sozialform vor, wenn etwas geiibt, libertragen oder angewendet

wird. Das Formulieren von Gedanken und das Aufstellen von Thesen bzw. Meinungen, wie in
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der Aktivitdt 14a, setzen voraus, dass jeder unabhdngig arbeitet, was zum selbstbestimmten
Arbeiten fiihrt. Dies gilt auch fiir das Lesen und Bearbeiten von schriftlichen Texten

(Aktivitat 14), wie z. B. Berichten oder Zeitungen.

Einzelarbeit unterscheidet sich von anderen Sozialformen dadurch, dass sie selbststandiges
Lernen entwickelt und unter Umstidnden auf Frontal- bzw. Gruppenarbeit vorbereitet. Beide
Formen, Einzel- und Gruppenarbeit, werden oft miteinander integriert. Das ist auch bei diesen
Aufgaben der Fall, die die Autorin der Didaktisierung ,,Kirschbliiten-Hanami* vorschlédgt. Die
meisten Aktivitdten, die von den Lernenden einzeln bearbeitet werden sollen, werden im
Weiteren im Plenum bzw. in Gruppen besprochen (Akt. 6, 7, 8, 14a. Bei der Aktivitit 4, 11
und 14 werden keine Hinweise auf die weitere Vorgehensweise gegeben).

Selbststindige und gelungene Einzelarbeit trdgt dazu bei, dass das Selbstwertgefiihl gestéirkt

wird, was zum Weiterlernen ermutigt.

Es muss jedoch betont werden, dass Lernen drei Dimensionen umfasst (vgl. Braun 1997: 46).
Einerseits stellt es die Entwicklung der kognitiven Kompetenz in den Vordergrund,
andererseits sollen dabei die sozialen und affektiven Kompetenzen gefordert werden. Gemeint
sind damit die Kommunikations- und Kooperationsfiahigkeit, Toleranz sowie die
Identifikation und Anteilnahme. Diese konnen nur durch die Anwendung der kooperativen

Sozialformen wie Gruppen- bzw. Partnerarbeit geschult werden.

Partnerarbeit ist eine sehr geeignete Form, das soziale Lernen zu fordern. Sie besteht darin,
dass die Lernenden voneinander lernen und sich gegenseitig behilflich sein konnen. Das
Bewiltigen von Problemen benétigt die Mitarbeit der Lernenden. Dazu gehdren auch das

SchlieBen von Kompromissen, gegenseitiges Zuhoren und Vertrauen.

Bei der Aktivitdt 8 z. B. sollen die Lernenden analytisches Horen trainieren. Das erfolgt
erstens in der Einzelarbeit (Horen und Sitze ergdnzen). Im Vordergrund der Aufgabe steht
das Mitarbeiten der Lernenden, der Austausch von Informationen sowie das Vergleichen der
Antworten. Die Realisierung dieser Aktivitit erfolgt in wechselnden Paarzusammenhéangen.
Dies ermoglicht den Lernenden, sich gegenseitig zu kontrollieren und eventuelle Fehler zu
korrigieren. Es ist von groBer Relevanz, dass die Kontrolle seitens der Lernenden und nicht
der Lehrperson erfolgt. Dadurch wird die Toleranz den Fehlern gegeniiber entwickelt. Diese
Anwendung dieser Arbeitsform soll den Lernenden auch helfen, ihre Verstindnisliicken zu

fiillen. Durch die Besprechung dessen, was sie verstanden haben, wird prdsent, was sie schon
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wissen bzw. kennen und nicht, was sie nicht verstehen. Danach wird kurz im Plenum iiber die

Ergebnisse gesprochen.

Aktivitdt 15, die sich mit einem Interview beschéftigt, sollte in Zweiergruppen durchgefiihrt
werden. Da die Ubung zu zweit gelost werden soll, trigt sie auch zur Schulung des sozialen
Lernens bei. Die Lernenden miissen iiber das Gelesene berichten und die Reihenfolge
einzelner Textabschnitte diskutieren und im Fall von Meinungsverschiedenheiten
Kompromisse schlieBen. Nur die Mitarbeit innerhalb der Gruppe ermdglicht, die Ubung zu

16sen. Die Ergebnisse werden abschlieend im Plenum besprochen.

Gruppenarbeit bedeutet, dass mehrere Lernende an der Losung einer Aktivitit teilnehmen.
Diese Sozialform eignet sich fiir Aufgabenstellungen, die sich zur kooperativen Bearbeitung
eignen oder in welchen etwas diskutiert bzw. inszeniert wird. Aktivitdt 1 ist ein Rollenspiel,
das durch die Besprechung der familidren Verhéltnisse vorbereitet wird. Es erfolgt in
Gruppen je nach dhnlicher Herkunftskultur. Diese Sozialform ermdglicht die Problematik

innerhalb der Gruppe zu diskutieren und die Ergebnisse miteinander zu vergleichen.

Aktivitdt 5 wird auch in Gruppen durchgefiihrt. Die Lernenden sollen sich auf einzelne
Figuren aus dem Film konzentrieren, um diese zu beschreiben. Die Aktivitdt entspricht dem
Prinzip der vier Augen: ,,Vier Augen sehen mehr als zwei“. Es kann also angenommen
werden, dass man in groBeren Gruppen noch mehr herausfinden kann als in Partnerarbeit.
Dariiber hinaus wird iiber Antworten zu der jeweiligen Frage diskutiert. Die Offenheit der

Fragen lasst viele Hypothesen aufstellen und sie mit den anderen Lernenden besprechen.

Gruppenarbeit eignet sich auch fiir Aufgabenstellungen, in denen es um komplexe
Arbeitsauftrige geht. Dem entspricht die Aktivitdt 9. Sie regt zur Kreativitdt der Lernenden
an. Die Form, die fiir diese Aktivitit angewandt wird, ist kooperatives Schreiben (siche:
Kapitel 8.2.2). Diese Form erleichtert jedem Teilnehmer die Durchfiihrung dieser Aufgabe
und ermdglicht, sprachliche sowie soziale Kompetenzen zu trainieren. Teamfdhigkeit und
Diskussionsbereitschaft werden trainiert. Gruppenarbeit fiihrt auch zu einem besseren
Ergebnis bei Aufgaben, bei denen Kreativitidt und die Entwicklung von Ideen (also wie in

diesem Fall) gefragt sind.

Die Autorin der Filmdidaktisierung empfiehlt auch die Aktivitdt 12 und 13 in Gruppen
durchzufithren. Aktivitit 12 dient der AuBerung der eigenen Meinung zu im Film relevanten
Themen, in der Aktivitdt 13 soll die Verdnderung des Hauptprotagonisten diskutiert werden.

Beide Aktivititen dienen also der Schulung der miindlichen Kommunikation und eignen sich
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zur Durchfiihrung in Gruppen. Nach Storch (vgl. 1999: 308) sprechen die Lernenden in
Gruppenarbeitsphasen nicht nur mehr, sie realisieren auch eine Vielzahl interaktiver
Sprechhandlungen. Das stellt viel stiarker eine Anndherung an authentische Kommunikation
dar als der Klassenunterricht. Das Sprechen in der Gruppe ist auch viel intensiver als das
Sprechen im Plenum, weil alle zugleich arbeiten und zugleich sprechen. Im Plenum kann
jedoch nur eine Person sprechen und erst, wenn sie fertig ist, kann sich die nachste zu Wort
melden. Oft sind das auch die ,,starkeren* Lernenden, die sprechfreudig sind und keine Angst

haben, im Plenum zu sprechen.

Die letzte Sozialform, auf die jetzt eingegangen wird, ist die Arbeit im Plenum. Diese Form
wird in der Didaktisierung oft als ,,Kontrolle vorgeschlagen und nach der Durchfiihrung
einer Aktivitdt in der Einzel-, Partner- bzw. Gruppenarbeit eingesetzt (Aktivitét: 1, 6, 7, 8, 9,
12, 13, 15; wahrscheinlich auch in folgenden Aktivitéten, fiir die keine Hinweise beziiglich
ihrer anschlieBenden Durchfithrung vorliegen: 3, 4, 10, 11). Diese Form eignet sich gut zur
abschlieBenden Besprechung der jeweiligen Aktivitdten, um Unklarheiten zu vermeiden und
(vor allem bei geschlossenen Ubungen) die korrekte Lésung zu besprechen. Zur Diskussion
eignet sich jedoch viel besser die Gruppenarbeit, da sie eine viel intensivere Arbeit
ermdglicht. AuBerdem wollen viele Lernende nicht vor der ganzen Gruppe diskutieren (vor
allem iiber Personliches), so dass ihre Berichte von allen Mitlernenden gehort werden. Die
einzige Aktivitdt, die in voller Linge im Plenum durchgefiihrt wird, ist die Aktivitit 2. Das
Assoziogramm (so wird die Aktivitdit von der Autorin der Didaktisierung genannt)
ermdglicht, die Ideen der Lernenden spontan abzurufen und mit den Gedanken der Anderen
zu vergleichen bzw. zu erginzen. Die Durchfiihrung dieser Aktivitit im Plenum erweist sich
als sinnvoll, da dadurch das Vorwissen aller TeilnehmerInnen aktiviert wird und viele ldeen
gesammelt werden. Da es hier keine ,,richtigen® und keine ,,falschen* Antworten gibt, kénnen

alle ihre Ideen loswerden.

Auf Basis der Analyse der Didaktisierung ,,Kirschbliiten — Hanami unter Beriicksichtigung
der im Kapitel 7.4 prisentierten Kriterien ldsst sich resiimieren, dass diese Filmdidaktisierung
ein grofles Potenzial zum Filmeinsatz im Unterricht zeigt. Sie verfligt iiber vielfdltige
Aktivitdten, die sowohl diverse Fahigkeiten der Lernenden entwickeln, sowie alle vier
grundlegenden Fertigkeiten trainieren, ohne die Nutzung des Seh- und Hor-Sehverstehens zu
vernachldssigen. Durch den Einsatz diverser Sozialformen werden verschiedene Lerntypen
angesprochen, was ihnen aktive Teilnahme am Unterricht ermoglicht. Die Filmdidaktisierung

offnet durch die Einbeziehung von Emotionen und Thematisierung von Inhalten, die aus der
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Sicht der Zielgruppe interessant sind, ein weiteres Potenzial fiir ihren Einsatz im Unterricht.
Die Vielfalt der Aktivititen, die die Autorin vorschliagt, gibt dem/der Lehrerln die
Moglichkeit, den Unterricht in die gewiinschte Richtung zu lenken und ihn je nach dem
angestrebten Ziel zu steuern. Es fehlt jedoch die explizite Formulierung von Zielen, was
dem/der Lehrerin gewisse Probleme bereiten kann, die Aktivitdten nachvollziehen zu kdnnen.
Aus dem Grund bleibt auch unklar, ob einzelne Aufgaben der richtigen Phase des Unterrichts
zugeordnet wurden, weil sie nicht genug klar formuliert wurden, um ihre Ziele zu erkennen.
Was jedoch betont werden muss, ist die Beriicksichtigung der filméasthetischen Mittel durch
die Autorin, die fiir das vertiefte Verstindnis fiir komplexe Zusammenhédnge des Filmes

zustindig sind und leider bei den meisten Filmdidaktisierungen fehlen.

84



9 Zusammenfassung

Die Verfasserin dieser Masterarbeit setzte sich zum Ziel, den Beweis zu erbringen, dass
Filmdidaktisierungen ein groBes Potenzial haben. Viele Methodiker betonen das enorme

Filmpotenzial und pladieren fiir den Einsatz von Filmen im FSU:

,Die Arbeit mit Filmen soll zu einem festen Teil des Fremdsprachenunterrichts werden

und in Curricula einen gesicherten Platz einnehmen® (Etya 2010: 184).

Sie gehen oft auch davon aus, ,(...) dass der Einsatz von Filmen und Videos im
Fremdsprachenunterrichts heutzutage kaum mehr verzichtbar ist* (Ricardo/de Santana 2010:
110).

Trotz des vielfdltigen Potenzials des Mediums werden Filme im Unterricht leider selten
eingesetzt. Nach Welke/Faistauer (vgl. 2010:8) kann das fehlende Wissen und K&énnen oder
auch die fehlende Medienkompetenz seitens der Lehrerlnnen verursachen, dass sie sich nicht
trauen, Filme im Unterricht einzusetzen. Biechele (vgl. 2007: 203) betont, dass viele Lehrer
nicht iiberzeugt sind, dass Filme zum tatséchlichen Lernzuwachs beitragen. Dazu kommt
noch die von Welke/Faistauer erwidhnte Unsicherheit beziiglich des eigenen Wissens und

Konnens sowie Probleme in der Wahl des Filmes.

Der Einsatz von Filmen im Unterricht hat jedoch erst dann Erfolg, wenn die Lehrerinnen
damit konsequent arbeiten (vgl. Acharya 2010: 164). Nach Ricardo/de Santana (vgl. 2010:
110) sind die Lehrer dafiir zusténdig, eine effektive Didaktisierung durchzufiihren, was die

Lernenden ,,in ihrem Lernprozess, aber auch gleichzeitig in ihrer Medienkompetenz* fordert

(Ricardo/de Santana 2010: 110).

Zurzeit gibt es viele Moglichkeiten, fiir den Unterricht passende Filme zu finden. Es entstehen
Lehrwerke, die Filme einsetzen, Internetportale, wo man fiir den Unterricht geeignete Filme
herunterladen kann sowie von Lehrerlnnen fiir Lehrerlnnen angefertigte Materialien:

Filmdidaktisierungen.

Die Analyse einer der Filmdidaktisierungen ist das Ziel dieser Arbeit. Es wurde die
Didaktisierung des Films ,Kirschbliiten-Hanami* gewihlt, welche nach einem selbst
erstellten Kriterienkatalog analysiert wurde. Die Autorin dieser Arbeit bemiihte sich, alle
Bestandteile und wichtigen Elemente der Filmdidaktisierungen sowie einzelne Komponente,

die die Didaktisierung ,,Kirschbliiten—Hanami* beinhaltet, zu analysieren. In einigen Fillen
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wurde die Analyse um personliche Ansichten der Verfasserin dieser schriftlichen Betrachtung

erganzt.

Es wird davon ausgegangen, dass Filmdidaktisierungen den Lehrerlnnen, welche Angst

haben, Filme selbststdndig zu didaktisieren und im Unterricht einzusetzen, zu Hilfe kommen.

Aus der groben Analyse aller Didaktisierungen ist sichtbar, dass sie sich voneinander stark
unterscheiden. Es handelt sich also bei der durchgefiihrten Analyse der Filmdidaktisierung um

eine Fallauswanhl.

Im ersten Schritt wurde die Struktur der Didaktisierung untersucht. Aus der Analyse geht
hervor, dass alle Filmdidaktisierungen sehr @hnlich aufgebaut sind und einem Schema
angepasst wurden. Das Inhaltsverzeichnis sieht fast bei allen Didaktisierungen identisch aus,
was beweist, dass ein Muster vorliegt, nach dem die Filmdidaktisierungen formuliert wurden.
Die Didaktisierungen unterscheiden sich vor allem im Umfang, der zwischen 18 (,,Indien®)

und 60 Seiten (,,Kronen Zeitung®) betrdgt, voneinander.

Fir die Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten-Hanami“ wird der Film nicht in voller Lénge,
sondern im ,,Sandwich-Verfahren* prisentiert. Es wurden vier Sequenzen gewihlt, die

gezeigt werden.

Der zweite Punkt des Kriterienkatalogs befasst sich mit der Analyse von Zielen und
Methoden. Unter dem Punkt ,,Anmerkungen fiir KursleiterInnen* sind Informationen {iiber
Zielgruppen zu finden sowie Themen, die durch die Didaktisierung angesprochen werden. In
der gesamten Didaktisierung befinden sich auch viele zahlreiche Hinweise, die dem/der
LehrerIn helfen, einzelne Aktivitdten einzusetzen sowie Binnendifferenzierung in der Gruppe
ermoglichen. Die Autorin schldgt verschiedene Varianten einzelner Aktivititen vor. Dadurch
lassen sie sich flexibel einsetzen und dem Niveau der Gruppe anpassen. Das, was jedoch
fehlt, ist die Formulierung von Zielen. Es wurden weder Fein- noch Grobziele formuliert. Sie
sind jedoch meistens leicht erkennbar und durch zahlreiche Hinweise seitens der Autorin der

Didaktisierungen ist der Sinn der jeweiligen Aktivitét nicht fragwiirdig.

Im dritten Punkt wurden ,,Inhalte* analysiert. Film als authentisches Kulturprodukt vermittelt
landeskundliche Informationen und informiert iiber das Leben im Zielsprachenland. Auf
landeskundliche und interkulturelle Inhalte wird in der Didaktisierung zur ,Kirschbliiten-
Hanami* in zwei Aktivititen hingewiesen. Die erste und vierte Aktivitidt gehen explizit auf
landeskundliche Inhalte ein und regen zum Vergleich zwischen den Zielsprachenldndern und

dem eigenen Land an.
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»Elemente der filmischen Gestaltung® bilden den dritten Punkt der Analyse, weil ,,filmische
Darstellungsmittel und deren Wirkungen im Unterricht thematisiert werden sollten.
Beobachtungsaufgaben zur Realisation von Inhalt, Reflexionen zur Umsetzung des Inhalts
mit Mitteln der Filmsprache sollten Teil der Arbeit mit Filmen sein und sind damit Schritte
zur Filmanalyse* (Biechele 2007: 198).

Nur die Aktivitdt 14a regt zur Reflexion diverser Kriterien, die oft als Entscheidungshilfe zur
Auswahl von Filmen (z.B. in Kinozeitschriften) stehen, wie Story, Unterhaltung, Spannung,
Humor oder Darstellerinnen an. Durch Punktevergabe sollen die Lernenden diese Kategorien
analysieren und bewerten. Sie werden jedoch dazu nicht angeregt, die Rolle der filmischen

Mittel zu reflektieren, was zum besseren Verstindnis des Gesehenen fiihren konnte.

»Aufgaben und Sozialformen* bilden den letzten Punkt der Analyse. Es ist hier festzustellen,
dass die Aktivititen in die Phasen ,,vor®, ,,wihrend* und ,,nach® dem Sehen im Groflen und
Ganzen passend gewiéhlt wurden. Sie entsprechen der Charakteristika der jeweiligen Phase
und tragen dazu bei, Ziele der Phasen zu erreichen (z. B. vor dem Sehen werden durch den
Einsatz der Aktivititen das Interesse der Schiiler geweckt, Hypothesen zum Inhalt aufgestellt

und das VVorwissen aktiviert).

Etya (2010: 184) schreibt: ,,Film im Unterricht Deutsch als Fremdsprache trainiert das Hor-
Seh-Verstehen und — im Sinne kombinierter Fertigkeiten — das verstehende Hoéren, Sprechen,
Schreiben, Lesen sowie die Ausspracheschulung, iiberdies die Erweiterung des Wortschatzes

und ggf. die Grammatik*.

All dies ist in der Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten-Hanami zu finden. Durch den Einsatz
der vorgeschlagenen Aktivititen werden alle vier grundlegenden Fertigkeiten trainiert sowie

das Hor-Sehverstehen.

Beim Einsatz eines Filmes im Unterricht sind mehrere Aspekte zu beachten. Nach Etya (vgl.
2010: 171) sind dies neben der Linge der Filmsequenz und der Wahl der Filmsequenz die
Aufgaben vor, wihrend und nach der Vorfiithrung. Die Filmdidaktisierung verfiigt {iber eine
Vielfalt an abwechslungsreichen Aktivititen. Dies sind sowohl rezeptive, reproduktive,
produktive als auch geschlossene und offene Aufgabentypen, die die Kreativitit der
Lernenden ansprechen. Die Autorin schlidgt auch diverse Varianten zur Durchfithrung
unterschiedlicher Aufgaben vor, was eine Differenzierung nach dem Schwierigkeitsgrad

ermdglicht.
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Die Durchfiihrung dieser Aufgaben und Ubungen erfolgt in verschiedenen Sozialformen. Es
werden folgende Formen angestrebt: Einzelarbeit (EA), Partnerarbeit (PA), Gruppenarbeit
(GA) sowie Arbeit im Plenum (PLA). Dies ermoglicht, verschiedene Lerntypen anzusprechen

sowie Zusammenarbeit und selbststindiges Arbeiten zu fordern.

Aus der gesamten Analyse der Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten-Hanami* ergibt sich die
effektive Nutzung des Hor-Sehverstehens. Die oft iibersehene sechste Fertigkeit wurde
anhand verschiedener Aktivitdten trainiert und trdgt somit zum besseren Verstdndnis des
Gesehenen bei, ohne dabei andere Fertigkeiten zu vernachldssigen. Das Reflektieren
asthetischer Mitteln des Films, was auf eine didaktische Filmanalyse vorbereitet, zielt darauf
ab, sich der Filmwahrnehmung bewusst zu werden. Die Integration der Landeskunde mit der
Reflexion der eigenen Kultur in der Aktivitét 1 dient zur Bewusstmachung der eigenen Kultur
und bereitet auf den Filminhalt vor. Durch die detaillierte Beschreibung aller Aktivitdten
wurde eine Aufgabentypologie dargestellt, die den Einsatz verschiedener Modelle der
Filmprisentation fordert und den Lehrerlnnen die Wahl zwischen verschiedenen

Einsatzmoglichkeiten einer Aufgabe bietet.

Alle diese Elemente lassen schlussfolgern, dass die Filmdidaktisierung ,Kirschbliiten-
Hanami“ den Lehrerlnnen verschiedene Moglichkeiten er6ffnet und wirklich von Nutzen ist.
Ihr Einsatz im Unterricht ldsst somit die Angste der Lehrer abbauen und Filme mit ihrer

faszinierenden, emotionalen sowie intellektuelle Kraft darbieten.
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10 Schlusswort

»Keine Bildung ohne Medien*

- so lautet die medienpiddagogische Initiative seit 2009

Es scheint kein Zweifel zu bestehen, dass wir in einer Mediengesellschaft leben. Obwohl
unser Leben durchgehend von Medien geprégt ist, sind sie aber immer noch nicht in allen
Bildungsbereichen verankert. Medien sind heutzutage ein integraler Bestandteil unseres
Alltags. Dies bezieht sich sowohl auf die klassischen Massenmedien als auch auf die so
genannten neuen Medien. Der Zugriff zu solchen Medien, wie z. B. Film oder Internet, 6ffnet
uns neue Lernbereiche. Dies betrifft nicht nur unseren Alltag, sondern auch oder vor allem
den Bereich schulischer Bildung.

Der Einsatz von Filmen und Filmdidaktisierungen war das Thema dieser Arbeit. Es sollte in

erster Linie das Potenzial von Filmdidaktisierungen fiir den Einsatz im FSU betont werden.

Auf Basis einer umfangreichen Literaturrecherche kann festgestellt werden, dass dieser
Bereich bisher cher stiefmiitterlich behandelt wurde, da zum Thema Filmdidaktisierungen
keine Grundlagenliteratur vorhanden ist (vgl. Kern 2002: 217). Es handelt sich also bei der
Arbeit um ein Thema, welchem in der Literatur bisher nur wenig Beachtung gewidmet wurde.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass sich nicht eine Fiille von Filmdidaktisierungen oder

konkreten Unterrichtsvorschlédgen finden lésst.

Beispiele dafiir sind einige Aufgabentypologien (z. B. Brandi 1990, Brandi 1996), praktische
Beispiele zu einzelnen Filmen, bzw. Filmsequenzen ausgewahlter Filme (vgl. Schwerdtfeger
1989; Abraham; ,,IDE-Heft*“ 2003; Fremdsprache Deutsch 2009), zahlreiche Lehrwerke (z.
B. ,,studio d*, ,,Redaktio d*, ,,Aspekte* oder ,,geni@I*‘) und schlieBlich vom Goethe Institut
oder Osterreich Institut publizierte Filmdidaktisierungen.

In der Arbeit wurden diverse theoretische Grundsitze erwidhnt, auf deren Basis, eine
Filmdidaktisierung des Osterreich Instituts beschrieben und analysiert wurde. Dies soll
zeigen, welches Potenzial der Einsatz von Filmdidaktisierungen im FSU eroffnet sowie den
LehrerInnen Denkanstof3e geben, wie sie selbststindig mit dem Medium Film, sowie mit

angefertigten Didaktisierungen im Unterricht arbeiten konnen.
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Filmdidaktisierungen des Osterreich Instituts - 19 Filme zum Deutschlernen:

= Das Fest des Huhnes. Regie: Walter Wippersberg. Drehbuch: Walter Wippersberg.
Osterreich: 1992.

= Das fliegende Klassenzimmer. Regie: Tomy Wigand. Drehbuch: Henriette Piper,
Franziska Buch. Deutschland: 2002.

= Der dritte Mann. Regie: Carol Reed. Drehbuch: Graham Greene, Alexander Korda,
Carol Reed, Orson Welles. Grof3 Britannien: 1949.

» Der Schuh des Manitu. Regie: Michael Herbig. Drehbuch: Michael Herbig, Alfons

Biedermann, Rick Kavanian, Murmel Clausen. Deutschland: 2000.

= Die Filscher. Regie: Stefan Ruzowitzky. Drehbuch: Adolf Burger, Stefan
Ruzowitzky. Osterreich: 2007.

»= Die Kronenzeitung — Tag fiir Tag ein Boulevardstiick. Regie: Nathalie Borgers.

Drehbuch: Nathalie Borgers, Lena Deinhardstein. Belgien / Frankreich / Osterreich:
2002.

= Die Siebtelbauern. Regie: Stefan Ruzowitzky. Drehbuch: Stefan Ruzowitzky.
Osterreich: 1997.

= Die Welle. Regie: Dennis Gansel. Drehbuch: Ron Jones, Johny Dawkins, Ron
Birnbach, Dennis Gansel, Peter Thorwarth. Deutschland: 2008.

= Good bye, Lenin. Regie: Wolfgang Becker. Drehbuch: Bernd Lichtenberg, Wolfgang
Becker. Deutschland: 2003.

= Indien. Regie: Paul Harather. Drehbuch: Josef Hader, Alfred Dorfer. Osterreich:
1994.

» Kirschbliiten Hanami. Regie: Doris Dorrie. Drehbuch: Doris Dérrie. Deutschland:
2008.

» Lolarennt. Regie: Tom Tykwer. Drehbuch: Tom Tykwer. Deutschland: 1997
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* Loriots Odipussi. Regie: Vicco von Biilow. Drehbuch: Vicco von Biilow.

Deutschland: 1987.
» Nordrand. Regie: Barbara Albert. Drehbuch: Barbara Albert. Osterreich: 1999.

» Plastic Planet. Regie: Werner Boote. Drehbuch: Werner Boote. Osterreich /
Deutschland: 2007.

» Revanche. Regie: Gétz Spielmann. Drehbuch: Gotz Spielmann. Osterreich: 2008.

= Single Bells. Regie: Xaver Schwarzenberger. Drehbuch: Ulrike Schwarzenberger.
Osterreich: 1996.

= Tafelspitz. Regie: Xaver Schwarzenberger. Drehbuch: Ulrike Schwarzenberger.
Osterreich: 1996.

= Volver la Vista — Der umgekehrter Blick. Regie: Fridolin Schonweise. Drehbuch:

Fridolin Schonweise. Osterreich / Mexico: 2005.

100



Anhang

101



Osterreich Institut

Kirschbluten - Hanami

ein Film von
Doris Dorrie, Deutschland 2008

Filmdidaktisierung
fur den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht von

Clara Aimée Toth

THE SOUNDTRACK T0

rSHBLTEN

Osterreich Institut GmbH

A- 1090 Wien Alser StraBe 26/2b
T.:+4313194858, F.: +4313194858 10

E.: oei@oei.org
www.oesterreichinstitut.org, www.oesterreichportal.at



Osterreich Institut

Filmdidaktisierungen des Osterreich Institut

Aus der Praxis — Fur die Praxis

entsteht kontinuierlich seit 1998 unsere Reihe von Didaktisierungen zu deutschsprachigen
Filmen (Eine aktuelle Liste verfugbarer Hefte unter
http:// www.oesterreichinstitut.at/filmdidaktisierungen.html).

Am Anfang stand die Idee zur Veranstaltung von Filmabenden an den Osterreich Instituten,
die vor- und nachbereitet werden sollten. Dieser Qualitdtsanspruch begrindete den Aufbau
unserer Filmdidaktisierungen in der vorliegenden Form und ermdglicht sowohl lustvolle
Filmerlebnisse als auch eine lerntheoretisch fundierte Bearbeitung vor, wahrend und nach
dem Sehen eines Films.

Filme sind ein komplexes Hor-Seh-Erlebnis. Sie bieten reichere, rasantere und
einpragsamere Informationen als Texte und sind flr den Unterricht gerade deshalb
besonders attraktiv, weil sie nicht fur den Sprachunterricht sondern fir den Kinosaal und ein
breites Publikum gedacht und gemacht sind.

Filme — als Zusatzmaterial im Unterricht eingesetzt — steigern die Motivation. Hér-Seh-
Aufgaben sind eine Bereicherung jedes Sprachlernprozesses. Sozial-interaktive,
kommunikative und filmspezifische Arbeitsformen und Aufgabenstellungen aktivieren die
Lernerlnnen. AuRerdem liefern Filme Informationen auf der kulturellen Ebene, der
Interaktions- und Beziehungsebene mit, ohne dass die Wahrnehmung der lernenden
Betrachterlnnen Uber aufwandige, methodisch vereinheitlichte Verfahren gestort wird.

Wie bei allen Materialien aus unserer Werkstatt achten wir auch bei der Auswahl unserer
Filme auf Aktualitat, Plurizentrizitat und Praxisnahe: Die Filmdidaktisierungen werden von
erfahrenen Deutsch als Fremdsprache-Lehrenden entwickelt und sind in der Praxis erprobt.

Sie mdgen lhnen als Anregung fur die Gestaltung lhres Unterrichts eine willkommene
Abwechslung sein und Ihren ,Schilerlnnen® ein nachhaltiges Sprachlernerlebnis!

g e B,

Dr. Brigitte Ortner, Leiterin des Osterreich Institut — Zentrale Wien
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Anmerkungen fur Kursleiterinnen

Zielgruppe
jugendliche und erwachsene Lernerinnen

Niveau
ab Niveau B1; teilweise (zB Arbeitsblatt 1, 2, 5) auch auf niedrigerem Niveau einsetzbar

Themen

Familie, Beziehungen, Rollen, Liebe, Freundschaft, Veranderung, Entwicklung,
Verganglichkeit, Lebenstraume, fremde Kulturen

Hinweise sprachlich

Die Dialoge des Films sind teilweise dialektal gefarbt. Erfahrungsgemal reichen aber
orientierendes Sehen und aussagekraftige Bilder, um diese ganzheitlich - und nach
mehrmaligem Zeigen auch Wort fir Wort - zu verstehen. Im Film wird auch Englisch
gesprochen. Fur die vorliegende Didaktisierung wurden nur Szenen in deutscher Sprache
ausgewahilt.

Produktionsangaben

Produktionsland: Deutschland, Erscheinungsjahr: 2008
Lange (DVD): 121 Minuten, Originalsprache: Deutsch

Regie und Drehbuch : Doris Dorrie

Produktion: Olga Film - Molly von Furstenberg, Harald Kagler
Musik: Claus Bantzer

Kamera: Hanno Lentz

Schnitt: Inez Regnier

Darstellerinnen: EImar Wepper: (Rudi), Hannelore Elsner (Trudi), Nadja Uhl (Franzi),
Maximilian Bruckner (Karli), Aya Irizuki (Yu), Eelix Eitner (Klaus), Birgit Minichmayr (Karolin)
Floriane Daniel (Emma)

Homepage zum Film: http://www.kirschblueten-film.de/
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Inhalt

Rudi ist ein grantelnder, alter Mann kurz vor der Pensionierung, dem nichts verhasster ist als
Veranderung. Seine Frau Trudi umsorgt ihn aufopfernd und liebevoll, pflegt aber durchaus
auch eigene Interessen: So interessiert sie sich leidenschaftlich flr Japan, vor allem fur die
japanische Kirschblute und den japanischen Ausdruckstanz Butoh.

Dass Rudi todkrank ist und nicht mehr lange zu leben hat, weild nur seine Frau. Sie
befurchtet, ihrem Mann den gesamten Lebensmut zu nehmen, sollte er von der
niederschmetternden Diagnose erfahren. Auf Anraten des Arztes unternimmt Trudi mit ihrem
Mann eine letzte Reise zu ihren Kindern und Enkelkindern nach Berlin. Dort angekommen,
mussen die beiden erkennen, dass es im betriebsamen Leben ihrer Liebsten kaum Platz und
Zeit fur sie gibt. Rudi und Trudi beschlie3en daraufhin, in ein Hotel an die Ostsee zu fahren,
wo Trudi unerwartet stirbt. Der plétzliche Tod seiner Frau wirft Rudi vollig aus der Bahn.
Zuruck zu Hause, in der sonst so geliebten Stille, ticken die Wanduhren plotzlich unertraglich
laut.

Im Gesprach mit der Freundin seiner Tochter erfahrt Rudi schlief3lich vom einstigen
Lebenstraum seiner Frau, in Japan den Ausdruckstanz Butoh zu studieren. Der Gedanke,
Trudi hatte nur seinetwegen ihren Traum nicht leben kdnnen, qualt Rudi unheimlich. Er
mdchte seiner verstorbenen Frau noch einmal ndher kommen und an ihrer Stelle die
unerfillten Winsche verwirklichen. Kurzerhand fliegt er — den schwarz-weif3-gepunkteten
Rock, die turkisfarbene Strickjacke und die Perlenkette seiner Frau im Gepack - zu seinem in
Tokio lebenden Sohn Karli. Der muss jedoch in der Arbeitswelt der Japaner funktionieren
und hat keine Zeit fur seinen trauernden Vater. So wagt Rudi den Sprung ins Unbekannte,
den er zeit seines Lebens geflurchtet und gemieden hat. Anfangs noch véllig hilf- und
orientierungslos, dann immer zielsicherer, streift er, unter dem Mantel in Trudis Sachen
gehllt, durch das schrille und hektische Tokio. Und er Iasst es zu, sich selbst zu entdecken,
vielleicht zum ersten Mal. Je naher er sich selbst kommt, desto starker beginnt er, Trudi in
seinem Inneren zu spuren - er sieht die Tage der Kirschbllte, die sie immer sehen wollte.

Und als er im Park die 18-jahrige Yu kennen lernt, die im Schattentanz eine Mdglichkeit
gefunden hat, mit den Toten zu tanzen, erkennt Rudi sofort die Chance, sich noch einmal mit
seiner verstorbenen Frau zu vereinigen. Die beiden konnen sich kaum verstandigen und
dennoch wird die junge Frau eine unentbehrliche Hilfe in der Annaherung an die fir Rudi so
fremd anmutende japanische Kultur und nicht zulasst auf der Reise zum Berg Fuiji, den die
verstorbene Trudi ihr ganzes Leben so gern gesehen hatte. Den Berg im Blickfeld, im Tanz
vereint mit seiner Frau, stirbt Rudi.

Quellen:

http://www.ksta.de/html/artikel/1203599355656.shtml, 13.7.2009

http://lwww.focus.de/kultur/kino_tv/kirschblueten-und150-hanami_aid_237406.html,
13.7.2009

http://www.moviemaze.de/filme/2306/kirschblueten-hanami.html, 13.7.2009
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Hintergrundinfos

Doris Dorrie wurde 1955 als Tochter eines Arztes in Hannover geboren. lhre Schulzeit
absolvierte sie auf einem humanistischen Gymnasium. Nach dem Abitur ging sie fur zwei
Jahre in die USA. Dort studierte sie Film und Schauspiel am Drama Department der
University of the Pacific in Stockton im US-Bundesstaat Kalifornien.

Im Anschluss folgte ein Studium an der New School of Social Research in New York.
1975 kehrte sie nach Deutschland zurlck. In Minchen studierte sie anschlieRend an der
Hochschule fur Fernsehen und Film. Parallel dazu arbeitete sie als Journalistin fur Filmkritik
fur die Stddeutsche Zeitung. Bis zum Jahr 1982 drehte Doris Dérrie verschiedene
Dokumentarfilme. Im Jahr 1983 entstand in Minchen ihr erster Kinofilm mit dem Titel "Mitten
ins Herz". Den Durchbrauch als Regisseurin schaffte sie 1986 mit der Kino-Komodie
"Manner". Zu ihren erfolgreichsten und bekanntesten Filmen zahlen: ,Keiner liebt mich”
(1995%5), ,Bin ich schén“ (1998), ,Erleuchtung garantiert” (2000), ,Nackt“ 2002. Eine
umfangreiche Film- und Bibliographie — Ddrrie ist auch als Schriftstellerin tatig - sowie eine
Auflistung erhaltener Auszeichnungen finden Sie unter:
http://de.wikipedia.org/wiki/Doris D%C3%B6rrie

Doris Ddorries Produktionen folgen zumeist dem gleichen Thema, das angesiedelt ist
zwischen Tragik und Komik. Zu ihrer Themenspanne zahlen die Erlebnisse der Einsamkeit
das Gefluihl der Verganglichkeit und Trauer sowie die Suche nach dem Lebensglick, was
wohl auf ihre eigene Lebensgeschichte zuruck zu fuhren ist.

Nach acht gemeinsamen Ehejahren verstarb ihr Mann Helge Weindler 1996 an einer
Hirnhautentziindung, nachdem er gerade eine Krebserkrankung uberwunden hatte. Den
Verlust ihres Mannes verarbeitet Doris Ddorrie in ihrem Roman ,Das blaue Kleid®.

Nach dem Tod ihres Mannes wandte sich Doris Dorrie dem Buddhismus zu, die Affinitat zu
Japan bestand schon langer. "Hanami" ist der dritte Film, den Doris Dorrie im Japan gedreht
hat. "Erleuchtung garantiert” (2000) spielt in einem Zen-Kloster und in "Der Fischer und seine
Frau" (2005) geht es um den japanischen Zierkarpfen Koi.

Bereits 1983 hatte sie den asiatischen Inselstaat erstmals besucht, wo sie ihren Film "Mitten
ins Herz" auf dem Tokioter Filmfestival prasentierte. Gut zehn Jahre darauf besuchte sie,
diesmal in Begleitung ihrer Tochter, wieder Japan. Diesmal kehrte sie in einem Minshuku
ein, einer bescheidenen japanischen Familienpension, wo sie auf engstem Raum den
Menschen und ihrer Kultur naher kam. Dabei hat sie ein traditionelles Lebensprinzip kennen
gelernt, das sie flr ihr weiteres Leben beeinflusste - "Mono no aware".

Diese bewusste Konzentration auf jedes Detail, auch jenes der alltaglichen Verrichtungen,
die im westlichen Alltag eher beilaufig und routinemaRig absolviert werden, und gleichzeitig
die Verganglichkeit aller Dinge verdeutlicht, wird vom Japaner symbolisch auf die Kirschbltite
Ubertragen, die so symbolhaft daher sowohl im Filmtitel wie auch in der Thematik eine
entscheidende Rolle spielt.

Quellen:

http://www.taz.de/1/archiv/dossiers/berlinale/artikel/1/alle-sind-
erleuchtet/?src=SZ&cHash=239abe233a, 14.7. 2009

http://www.whoswho.de/templ/te bio.php?PID=1493&RID=1, 14.7.2009

http://www.kfs1.de/film/kirschblueten.html, 14.7.2009
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Sequenzprotokoll

In der Didaktisierung im Detail beriicksichtigte DVD - Sequenzen

Erste Sequenz 43:23 —54:45
(Aktivitat 4)
Wiederholung Erste Sequenz 43:23 —54:45
(Aktivitat 6)
Zweite Sequenz 1:15:13 - 1:16:12

(Aktivitit 7, 8, 9)

Dritte Sequenz 1:31:31 - 1:37:10
(Aktivitat 10)

Vierte Sequenz 1:46:36 — 1:51:00
(Aktivitat 13)
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Ubersicht Aktivititen

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

Osterreich Institut

mit diesem Didaktisierungsvorschlag mochte ich den Einsatz des Films ,Kirschbluten
Hanami“ im Unterricht erleichtern und Unterrichtsideen in Form von kopierfahigen

Arbeitsblattern bereitstellen. Die Arbeitsblatter konnen der Reihe nach oder aber auch

unabhangig voneinander zum Einsatz kommen.

Auf folgende Aktivitaten sollten Sie keinesfalls verzichten:
Aktivitat 1, 3,4,5,6,7,9, 11, 13

Name

Kurzbeschreibung

Aktivitat 1 — Familienbild

typisches Familienbild gemeinsam darstel

len

v N _ ein Szenenbild als Ideengebung: Worum

0 | Aktivitat 2 — Assoziogramm . o .

r konnte es in diesem Film gehen?
Aktivitat 3 — Inhaltspuzzle der grobe Filminhalt als Liickentext
Aktivitit 4 — Kurz notiert .. Personen/Orte notieren: orientierendes

Sehen
Aktivitat 5 — Die Protagonistinnen die Protagonistinnen beschreiben
Aktivitat 6 — Wer hat was gesagt ...? Aussa.gen den Figuren zuordnen:

W analytisches Sehen

2 Aktivitit 7 — Ohne Ton .. Hypothesen bilden und Satzanfange

" beenden

ﬁ Aktivitit 8 — Das Telefonat Satze anhand von Filmzitaten

d vervollstandigen

Aktivitat 9 — Kreatives Schreiben

Wie geht die Szene weiter?

Aktivitat 10 — Eine Bildergeschichte

Szenenbilder ordnen und Titel finden

Aktivitat 11 — Freundschaft und Liebe

Wortschatzarbeit (Redewendungen)

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami*
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Aktivitat 12 — Rudi und Yu

in Kleingruppen personliche Stellungnahm
besprechen und begrinden

Aktivitat 13 — Mut zur Veranderung ...

Bilder vergleichen, Hypothesen aufstellen
besprechen und begrinden

Aktivitat 14 — Filmkritik

Lesen, schriftlich Stellung nehmen und
begrinden

So o Z

Aktivitat 14A — Bitte geben Sie Ihre
Wertung ab ...

nach ausgewahlten Kriterien beurteilen un
mundlich begrinden

Aktivitat 15 — Interview mit Doris Dorrie
zum Thema Liebe

Textteile richtig zusammenfugen /
Leseverstehen

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami*
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Beschreibung der Aktivitaten

Vor dem Sehen

Aktivitat 1 — Familienbild typisches Familienbild gemeinsam darstellgn

Bei dieser Ubung sollen sich die Kursteilnehmerlnnen (= in weiterer Folge oft kurz KTN)
zuerst in Gruppen je nach (ahnlicher) Herkunftskultur zusammenschlie3en. Anschlie3end
werden die Arbeitsblatter ausgeteilt. Die Gruppen sollen sich Gedanken daruber machen,
wie eine ,typische® Familie in lhren Herkunftskulturen aussieht und dies skizzenhaft in den
Bilderrahmen zeichnen. (Wie viele Kinder sind ,normal“, wie wichtig ist die (Grof3-)familie?
etc.) Variante: Naturlich kann auf das Zeichnen auch verzichtet werden. Statt dessen
konnen die KTN Fotos ihrer Familien mithehmen.

Danach lautet die Anweisung, nach einer ca. 15-minitigen Beratungs- und Ubungsphase,
das Familienfoto pantomimisch flr den Rest der Klasse darzustellen! Dafur kdnnen bei
Bedarf auch Kolleginnen aus anderen Gruppen ,ausgeborgt” werden. Wahrend eine Gruppe
»pantomimisch aktiv® ist, mussen die anderen KTN wahrenddessen beschreiben, was sie
sehen und dies interpretieren bzw. Hypothesen dazu aufstellen.

Im Anschluss wird im Plenum daruber gesprochen: Was ist richtig bzw. falsch verstanden
worden?

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 1 finden Sie im Anhang.

Aktivitat 2 — Assoziogramm

ein Szenenbild als Ideengebung: Worum
koénnte es in diesem Film gehen?

Im Plenum soll besprochen werden, was bzw. wer auf dem Bild zu sehen ist. Als hilfreiche
Anregungen dienen die Fragen auf dem Arbeitsblatt 2. Diese sind jedoch vom/von der
KursleiterIn (= in weiterer Folge oft kurz KL) mundlich zu stellen, das Blatt wird nicht an die
Lernenden ausgehandigt, sondern dient als Hilfestellung fur den/die KL.

Wenn der Redefluss im Gange ist, mussen die Impulsfragen auch nicht in der Form gestellt
werden, sie dienen lediglich als Anregung, Hypothesen Uber Familienkonstellationen und
den Filminhalt anzustellen. Das Bild sollte auf Folie kopiert und anschliel3end projiziert
werden, damit es die KTN gut sehen kdnnen.

Das Arbeitsblatt (mit Bild und Fragen) zu Aktivitat 2 finden Sie im Anhang.
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Aktivitat 3 — Inhaltspuzzle der grobe Filminhalt als Lickentext

Nun soll der Filminhalt anhand eines Lickentextes (der Klappentext der DVD) erarbeitet
werden. Hier hat es sich bewahrt, den Text mit den KTN kurz im Plenum (naturlich unter
Auslassung der Lucken) durchzugehen, um sicher zu gehen, dass diese den Inhalt im
Groben verstanden haben, bevor sie den Text in Zweier- oder Dreiergruppen
vervollstandigen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 3 finden Sie im Anhang.

Lésungen:

Nur Trudi weil3, dass ihr Mann Rudi schwer krank ist. Und es liegt an ihr, ob sie es ihm
mitteilen will oder nicht. Sie beschlie3t, die Erkrankung geheim zu halten und Uberredet Rudi,
noch einmal die Kinder (Klaus, Karolin und Karl) und Enkelkinder in Berlin zu besuchen. Dort
angekommen, miussen die beiden jedoch feststellen, dass ihre Kinder mit ihrem eigenen
Leben viel zu beschaftigt sind, um sich um die Eltern zu kimmern.

Die beiden beschlielien daraufhin, in ein Hotel an die Ostsee zu fahren. Dort stirbt plétzlich
Trudi — Rudi ist vollig aus der Bahn geworfen und weil} nicht, wie es weitergehen soll. Als er
dann auch noch erfahrt, dass Trudi das Leben, das sie leben wollte, offenbar aus Liebe zu
ihm geopfert hat, sieht er seine verstorbene Frau mit neuen Augen. Er beginnt, ihr
verpasstes Leben wieder gut zu machen ...
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Wahrend des Sehens

Aktivitat 4 — Kurz notiert ...

Personen/Orte notieren: orientierendes
Sehen

Die erste Sequenz wird angesehen und soll vorerst nur global verstanden werden, um Hor-
und Sehverstehen zu trainieren.

Danach wird den KTN das Arbeitsblatt 4 ausgehandigt. Beim zweiten Mal Ansehen notieren
sie in Stichworten die Personen und Orte, die in den gezeigten 11 Minuten vorkommen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 4 finden Sie im Anhang.

Lésung:

Personen:

-Manner: Rudi, Pfarrer, Karl (Rudis Sohn)
-Frauen: Franzi (Schwiegertochter)

_ Begrébnisgaéste

-Uber wen wird gesprochen? :
Trudi, Klaus, Karolin, Karl (=andere Kinder)

Orte:
-Wo spielt die Handlung? (Orte, Lander)

am Land (Bayern): Bauernhof, Haus, Friedhof, Wohnzimmer, Schlafzimmer, Bahnhof
Japan (Tokyo): Flughafen, Stadt, Wohnung des Sohnes, Restaurant

Aktivitat 5 — Die Protagonistinnen die Protagonistinnen beschreiben

Bei dieser Ubung gibt es vier Arbeitsblatter, auf denen Fragen zu je einem/einer
Protagonisten/in stehen. In Kleingruppen sollen die KTN versuchen, diese zu
charakterisieren und Hypothesen zu den Figuren bilden. Hierbei ist es wichtig, die Lernenden
am Anfang der Ubung darauf hinzuweisen, dass sie Uberlegen sollen, was ihrer Meinung
nach gut/schlecht zu der jeweiligen Person passen konnte, auch wenn dies nicht unbedingt
aus dem Film bzw. der entsprechenden Szene hervorgeht. Danach sollen sie sich
gegenseitig die beschriebenen Protagonistinnen vorstellen.

Nun wird in die Runde gefragt: Sind alle damit einverstanden? Hier darf und soll reichlich
dikutiert werden.

Die Arbeitsblatter zu Aktivitat 5 finden Sie im Anhang.
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Aktivitat 6 — Wer hat was gesagt ...? Aussagen den Figuren zuordnen

Die Szene wird nochmal (wenn ndétig, auch 6fter) angesehen. Dann sollen die KTN im
Alleingang die Aussagen den richtigen Personen zuordnen. Hier geht es um analytisches
Sehen. Die Lernenden sollen versuchen, nach Mdglichkeit alle Zitate zu bestimmen, bevor
diese anschliefiend im Plenum verglichen werden. Einiges wird auch aus dem Kontext klar.
Bei Unstimmigkeiten, was die richtige Zuordnung betrifft, notiert der/die KL ein Fragezeichen
und die Szene wird nochmal angesehen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 6 finden Sie im Anhang.

Lésung:

1. (Rudi) 2. (Pfarrer) 3. (Rudi) 4. (Franzi) 5. (Franzi) 6. (Pfarrer) 7. (Karl) 8. (Karl)
9. (Rudi) 10. (Pfarrer) 11. (Rudi) 12. (Franzi) 13. (Franzi) 14. (Karl) 15. (Rudi)
16. (Karl) 17. (Karl) 18. (Rudi) 19. (Rudi) 20. (Rudi)

Aktivitat 7 — Ohne Ton ... Hypothesen bilden und Satzanfange beend|en

Die Lernenden schauen sich die zweite Szene ohne Ton an und jede/r notiert im Anschluss
auf dem Arbeitsblatt, was Karl zu seiner Schwester Uber den Besuch ihres Vaters am
Telefon sagen konnte. Die Satzanfange stehen auf dem Blatt und sollen vervollstandigt
werden. Dann werden zwei oder drei (freiwillige) Vorschlage vorgelesen und besprochen.

Anmerkung: Diese Aufgabe ist recht anspruchsvoll und sollte daher in dieser Form nur mit
starken Lernerlnnengruppen durchgefuhrt werden. Trotzdem sollte man keinesfalls darauf
verzichten, die Szene anzusehen. Als Alternative zum Arbeitsblatt empfiehlt sich, die
Hypothesen nach der Sichtung ohne Ton muandlich einzuholen oder einen freien Text ohne
Vorgaben schreiben zu lassen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 7 finden Sie im Anhang.
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Aktivitat 8 — Das Telefonat

Satze anhand von Filmzitaten
vervollstandigen

Nun wird das gleiche Arbeitsblatt noch einmal verteilt und die Szene mit Ton angesehen.
Was sagt Karl wirklich zu Karo? Hier geht es wieder um das analytische Sehen, weshalb
man die Szene mindestens noch zwei Mal zeigen sollte. Zwischen den Wiederholungen
sollen die Lernenden genug Zeit haben, ihre Lésungen mit dem/der Sitznachbarn/in zu
vergleichen. Das geschieht am besten jeweils mit einer anderen Person. (Wenn die Szene
ofter als zwei Mal angesehen wird, sollen die Lernenden Platz wechseln oder sich je nach
Sitzordnung z.B. nach hinten/vorne drehen). Danach wird im Plenum verglichen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 8 finden Sie im Anhang.

Aktivitat 9 — Kreatives Schreiben

gemeinsam ein Szenenende erfinden

Die KTN versuchen, sich in Rudis Lage zu versetzen und notieren in Kleingruppen, wie er
auf die Schilderung seines Sohnes reagieren kénnte. Der/die KL sollte hier darauf hinweisen,
dass es eine/n Schreiberin pro Gruppe gibt und die anderen den Text, sobald dieser fertig
ist, abschreiben kdnnen oder er kopiert wird. Der/die Schreiberln soll danach im Plenum
vorlesen. Nun kann die Szene nochmal angeschaut werden. Diesmal jedoch um ein paar
Sekunden erweitert (bis 1:16:35), um auch Rudis Reaktion zu sehen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 9 finden Sie im Anhang.

Aktivitat 10 — Eine Bildergeschichte

Szenenbilder ordnen und Titel finden

Die dritte Sequenz wird angesehen. Sie zeigt Rudis Verhaltnis zu Yu und deutet seinen
personlichen Entwicklungsprozess an. Die Lernenden sollen neben dieser Veranderung des
Protagonisten auch auf das Thema Freundschaft und (platonische) Liebe vorbereitet werden.
Bevor dieses jedoch aufgegriffen wird, sollen anhand dieser Sequenz die Szenenbilder
(wahrend bzw. nach dem Sehen) geordnet und anschlieRend ein passender Titel flr die
Bilder, als ob sie Kapitel eines Buches darstellen wiirden, gefunden werden.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 10 finden Sie im Anhang.

Lésung:

Chronologische Reihenfolge der Bilder (von oben nach unten):

3-2-4-5-7-6-1
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Aktivitat 11 — Freundschaft und Liebe Wortschatzarbeit (Redewendungen)

Welche Redewendungen gibt es zu diesem Thema? Um auf die nachfolgende Ubung
vorzubereiten und den Wortschatz in diesem Bereich zu erweitern, folgt nun eine Ubung, in
der die Lernenden alleine oder in Paararbeit den Phrasen die richtigen Bedeutungen
zuordnen sollen.

Lésung:

Blutsbriderschaft schlieRen = sich auf ewig miteinander befreunden
auf gleicher Wellenlange sein = ahnliche Vorlieben/Abneigungen haben
platonische Liebe empfinden = Liebe auf geistiger Basis empfinden
jemandem das Herz brechen = jemanden sehr verletzen

ein Eheversprechen abgeben = sich ewige Treue schworen; in guten wie in
schlechten Tagen

miteinander durch Dick und Dinn gehen = zusammen gute und schwere Zeiten durchstehen

sich Hals Uber Kopf in jemanden verlieben = sich total in jemanden verlieben

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 11 finden Sie im Anhang.

Aktivitit 12 — Rudi und Yu in Kleingruppen personliche Stellungnahmen
besprechen und begrinden

Mittels Impulsfragen am Arbeitsblatt sollen hier personliche Meinungen zum Thema
Freundschaft und Liebe ausgetauscht/diskutiert werden. Dies empfiehlt sich in Paar- oder
Kleingruppenarbeit. Bei den allgemeinen Fragen sollen sich die KTN mindestens zwei
aussuchen, die sie miteinander besprechen wollen. Dies ist vor allem deshalb relevant, damit
die Lernenden nicht das Gefuhl haben, zu Personliches preisgeben zu ,miussen®, sondern
auch allgemein uber das Thema sprechen konnen.

Die restlichen drei Impulsfragen zum Film (zur Beziehung von Rudi und Yu) sollen jedoch
alle — wenigstens kurz — diskutiert werden. Danach wird im Plenum darUber gesprochen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 12 finden Sie im Anhang.
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Bilder vergleichen, Hypothesen aufstellen,

Aktivitat 13 — Mut zur Veranderung besprechen und begrinden

Diese Ubung stellt die Veranderung Rudis im Laufe seiner Reise ins Zentrum. Dazu wird die
vierte Szene, in der Rudi mit seiner Frau Butoh tanzt, angesehen. Zusatzlich gibt es ein
Arbeitsblatt, auf dem anhand von Bildern seine Entwicklung noch einmal deutlich wird. Die
Lernenden sollen sich zuerst in Kleingruppen und dann im Plenum dartiber Gedanken
machen, wie Rudi sich verandert hat und warum. Die Bilder dienen als Hilfe, um sich den
»alten” Rudi aus Bayern besser ins Gedachtnis zu rufen.

Zur Information:

Butoh ist ein Tanztheater ohne feste Form, das nach dem Zweiten Weltkrieg in Japan
entstand.

Links fiir die Recherche:
http://de.wikipedia.org/wiki/Butoh
http://www.zenbutoh.com/history.htm

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 13 finden Sie im Anhang.
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Nach dem Sehen
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Aktivitat 14 — Filmkritik

Lesen, Stellung nehmen, begriinden

Verschiedene Ausschnitte aus funf unterschiedlichen Filmkritiken bzw. Kommentaren zum
Film sind auf diesem Arbeitsblatt nachzulesen. Die Lernenden sollen auswahlen, welcher der
— teilweise stark divergierenden — Meinungen sie (am ehesten) zustimmen und durch ein
kurzes schriftliches Statement begriinden. Danach sollen die restlichen Fragen am Blatt zur
Leistung der Schauspielerinnen und dem Erfolg des Films ebenfalls schriftlich beantwortet

werden.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 14 finden Sie im Anhang.

Aktivitat 14A — Bitte geben Sie Ihre Wertung

ab ... mundlich begriinden

nach ausgewahlten Kriterien beurteilen und

Anhand funf ausgewahlter Kriterien,die oft in Fernseh- oder Kinozeitschriften als
Entscheidungshilfe zur Auswahl stehen, beurteilen die Lernenden noch mal den Film,
sprechen danach dartber und begrinden ihre Punktevergabe. Diese Ubung empfiehlt sich
allerdings nur, wenn der Film zumindest nahezu zur Ganze gesehen wurde.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 14A finden Sie im Anhang.

Aktivitat 15 — Interview mit Doris Dorrie zum
Thema Liebe

Textteile richtig zusammenfligen /
Leseverstehen

Das Interview wird zerschnipselt (eine Frage bzw. eine vollstdndige Antwort pro Teil), die
einzelnen Teile in ein Kuvert gelegt. Die Lernenden setzen sich zu zweit zusammen und
bekommen pro Paar ein Kuvert. Nun soll das Interview sinngemaf rekonstruiert und gelesen
werden. Danach wird in der Gruppe darUber gesprochen.

Das Arbeitsblatt zu Aktivitat 15 finden Sie im Anhang.
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Literaturhinweise und Bildnachweis

Internet

http://www.kirschblueten-film.de/, 02. Mai 2009
http://de.wikipedia.org/wiki/Kirschbl%C3%BCten %E2%80%93 Hanami#Weblinks, 08. Mai
2009

http://www.zeit.de/online/2007/24/doris-doerrie-liebe-interview, 08. Mai 2009
http://www.wissenswertes.at/index.php?id=krischblueten-hanami, 09.Mai 2009
http://de.wikipedia.org/wiki/Butoh, 08. Mai 2009

Bilder

http://www.wallenfels.com/images/img 450/HabaHerzAnHerz.jpg, 09. Mai 2009

Kaufhinweis

All unsere Didaktisierungen sind im Fachhandel als VHS und/oder DVD erhaltlich. Mogliche
Kauf- und Bestellmdglichkeiten finden Sie auf unserer Homepage unter http://www.
www.oesterreichinstitut.at/filmdidaktisierungen.html

Eine Liste aller von uns didaktisierten Filme und mehr Uber unsere Angebotspalette finden
Sie auf unserer Homepage www.oesterreichinstitut.org. Sie kbnnen uns aber auch gerne
kontaktieren und wir informieren Sie personlich: T.: + 43 1 3194858 F.: + 43 1 3194858 10
E.. oei@oei.org.

Sie kénnen unsere Filmdidaktisierungen telefonisch, per E-Mail oder per Fax bestellen oder
personlich bei uns im Buro abholen und Sie entweder in einer Druckversion oder als PDF
beziehen. Fur jede Didaktisierung heben wir einen Unkostenbeitrag von € 7,- (inkl. USt, zzgl.
Porto) ein.
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Anhang Arbeitsblatter
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Arbeitsblatt 1 — Familienbild

1) Wie sieht eine ,,typische* Familie in Ihrem Herkunftsland aus?
- Wie viele Kinder gibt es?
- Wie wichtig sind die Grol3eltern bzw. die restliche Verwandtschaft etc.

2) Zeichnen Sie ein Familienfoto auf das Arbeitsblatt oder zeigen Sie

Familienfotos in der Gruppe!

3) Stellen Sie danach gemeinsam das Familienfoto fiir die Gruppe
pantomimisch dar!

- Sie kdnnen sich auch Personen aus anderen Gruppen dafir ,ausborgen®.
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Arbeitsblatt 2 — Assoziogramm

Sehen Sie sich das Bild an und beantworten Sie folgende Fragen:

Wer ist auf dem Foto abgebildet?

Wo befinden sich die Leute?

Wie sind sie angezogen?

Warum sind sie so gekleidet?

Wie stehen sie zueinander?

Sind sie glucklich?

Was ist passiert?

Wie alt ist der Film?

Wo spielt er?

Wann spielt er?
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Arbeitsblatt 3 — Inhaltspuzzle ...

Ergédnzen Sie die Verben!

sehen, beginnen, wissen (2 x), fahren, beschliel3en (2 x), besuchen, feststellen, erfahren,
mitteilen, Uberreden, wollen, weitergehen

Nur Trudi , dass ihr Ehemann Rudi schwer krank ist. Und es liegt an ihr,
ob sie es ihm will oder nicht. Sie , die Erkrankung geheim zu
halten und Rudi, noch einmal die Kinder (Klaus, Karolin und Karl)

und Enkelkinder in Berlin zu

Dort angekommen, mussen die beiden jedoch , dass ihre Kinder mit

ihrem eigenen Leben viel zu beschaftigt sind, um sich um die Eltern zu kimmern.

Die beiden daraufhin, in ein Hotel an die Ostsee zu

. Dort stirbt plétzlich Trudi — Rudi ist vollig aus der Bahn geworfen und

nicht, wie es soll.
Als er dann von seiner Schwiegertochter Franzi auch noch , dass Trudi
das Leben, das sie leben , offenbar aus Liebe zu ihm geopfert hat,

er seine verstorbene Frau mit neuen Augen.

Er , ihr verpasstes Leben wieder gut zu machen und begibt sich auf

eine spannende Reise zu seinem Sohn Karl ...
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Arbeitsblatt 4 — Kurz notiert ...

Schauen Sie sich den Filmausschnitt an und notieren Sie in Stichworten!

1) Personen:

- Manner:

- Frauen:

- Uber wen wird gesprochen?:

2) Schauplatze:

(Stadt/Land? o&ffentliche Platze/private Raumlichkeiten?)
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Arbeitsblatt 5 — Die Protagonistinnen

Beschreiben Sie Rudis Sohn Karl!

0 Wie sieht Karl aus?

0 Was hat er meistens an?

Wie altist er?

0 Was macht er beruflich?

0 Wo wohnt er?

- Womit beschaftigt er sich in seiner Freizeit?

- Wie ist er? Was hat er fur Charaktereigenschaften?

- Was denkt er Uber seinen Vater Rudi? Hat er eine gute Beziehung zu ihm?
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Beschreiben Sie Rudis verstorbene Ehefrau Trudil

0 Wie sieht/sah sie aus?

Was macht/e sie beruflich?

Wo wohnt/e sie?

0 Welche Hobbies/Leidenschaften hat/te sie?

0 Wie ist/war sie? Was hat/te sie fur Charaktereigenschaften?

- Was denkt/dachte sie uber ihre Schwiegertochter Franzi?

- Wie ist/war die Beziehung zu ihrem Sohn Karli?
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Beschreiben Sie die Hauptperson Rudi!

Wie sieht Rudi aus?

- Welche Kleidung tragt er bevorzugt?

Wie altist er?

0 Was macht er beruflich?

0 Wo wohnt er?

0 Was sind seine Hobbies?

- Wie ist er? Was hat er fur Charaktereigenschaften?

- Was denkt er Uber seine Schwiegertochter Franzi?

- Wie ist seine Beziehung zu seinem Sohn Karl?
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Beschreiben Sie Rudis Schwiegertochter Franzi!

Wie sieht Franzi aus?

O

- Wie wirden Sie ihren Typ beschreiben?

0 Wie alt ist sie?

0 Was macht sie beruflich?

0 Wo wohnt sie?

Was hat sie fur Hobbies?

- Wie ist sie? Was hat sie fur Charaktereigenschaften?

- Was denkt sie Uber ihren Schwiegervater Rudi?

0 Wie ist/war ihre Beziehung zu ihrer Schwiegermutter Trudi?
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Arbeitsblatt 6 — Wer hat was gesagt ...?

Ordnen Sie die Aussagen den einzelnen Personen zu!

Rudi / Pfarrer / Karl / Franzi

1. Der Tanzabend in Berlin war ihr schonster Abend.

N

. Und das muss ja die Karolin sein!
. Ich hab’ mir schon gedacht, du hast mich vergessen.
. Sie hat mir nur erzahlt, wie gern sie immer tanzen wollte.

. Ist mir peinlich, dass sie so von mir gesprochen hat. Ich bin gar nicht so nett.

o 0~ W

. Ach so! Herzliches Beileid, herzliches Beileid.

7. Ich muss jetzt wirklich zurlck in die Arbeit.

8. Ich bin nicht friher aus der Arbeit rausgekommen.

9. Ich wollte das nicht. Das war so ... Mir war das peinlich.

10. Und der Klaus? Wo ist denn der Klaus?

11. Ja der Klaus, der hat eine wichtige Sitzung.

12. Dass sie eine richtig gute Butoh-Tanzerin werden wollte, hat sie mir erzahlt.
13. Sie war doch glicklich hier, bestimmt.

14. War der Flug okay?

15. Komm gut heim!

16. Eigentlich mach’ ich genau das gleiche wie du.

17. Wir sehen uns heute Abend!

18. Ne, die Karolin ist in Berlin. Und der Jungste ist doch in Japan.
19. Das hat dir doch die Mama immer geschickt.

20. Sie hat gesagt, dass du so ein nettes Madchen bist.
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Arbeitsblatt 7 — Ohne Ton ...

Osterreich Institut

Schauen Sie sich folgende Szene ohne Ton an und notieren Sie gemeinsam, was

Karl am Telefon zu seiner Schwester iiber ihren Vater sagen kénnte!

Karl zu Karo:

Jetzt ist er ja ausnahmsweise

Du, der macht mich

Den ganzen Tag

Ich weild nicht mehr,

Alle Stadtrundfahrten, die’s gibt, die haben wir schon hinter uns.

Aber ich kann nicht jeden Tag

Ich hab einfach keine

Es tut mir echt Leid, aber

Er benimmt sich auch so komisch!

Hast du gewusst, dass er

? Jal

Und Mamas Klamotten

Ja wirklich. Ich mein, ich weild nicht, aber

Der packt das nicht! Ja, aber ich

Karo, jetzt musst du

Na, aber jetzt seid’s wirklich ihr dran.

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami min

I Oder der Klaus!

© Osterreich Institut Seite 30 von 42



Arbeitsblatt 8 — Das Telefonat

Osterreich Institut

Schauen Sie sich die Szene noch einmal an, diesmal mit Ton. Héren Sie genau hin

und vollenden Sie Karls Sétze!

Jetzt ist er ja ausnahmsweise

Du, der macht mich

Den ganzen Tag

Ich weild nicht mehr,

Alle Stadtrundfahrten, die’s gibt, die haben wir schon hinter uns.

Aber ich kann nicht jeden Tag

Ich hab einfach keine

Es tut mir echt Leid, aber

Er benimmt sich auch so komisch!

Hast du gewusst, dass er

? Jal

Und Mamas Klamotten

Ja wirklich. Ich mein, ich weild nicht, aber

Der packt das nicht! Ja, aber ich

Karo, jetzt musst du

Na, aber jetzt seid’s wirklich ihr dran.

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami min
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Arbeitsblatt 9 — Kreatives Schreiben

Uberlegen Sie gemeinsam, wie die Szene weitergehen kénnte und schreiben Sie
dies in 5-7 Séatzen auf!

_ Wie reagiert Rudi auf Karls Bemerkungen?

Was macht Karl, als er seinen Vater entdeckt?

Bleibt Rudi in Japan bei seinem Sohn oder reist er wieder ab?

Lesen Sie Ihren Vorschlag danach lhren Kolleginnen vor.
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Arbeitsblatt 10 — Eine Bildergeschichte ...

Nummerieren Sie die Bilder der Filmhandlung und finden Sie einen
passenden Titel!
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Arbeitsblatt 11 — Freundschaft und Liebe

Ordnen Sie folgenden Redewendungen zum Thema
»Liebe und Freundschaft” die richtige Bedeutung zu!

Osterreich Institut

Blutsbriiderschaft schlieBen

auf gleicher Wellenlange sein

platonische Liebe empfinden

jemandem das Herz brechen

ein Eheversprechen abgeben

miteinander durch dick und diinn
gehen

sich Hals iiber Kopf in jemanden
verlieben

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami*

Liebe auf geistiger Basis empfinden

einander ewige Treue schworen,
in guten wie in schlechten Tagen

sich total in jemanden verlieben

sich auf ewig miteinander
befreunden

ahnliche Vorlieben/Abneigungen
haben

jemanden sehr verletzen

zusammen gute und schwere Zeiten
durchstehen

© Osterreich Institut Seite 35 von 42



Emmeee
Osterreich Institut

Arbeitsblatt 12 — Rudi und Yu

Ist es Liebe oder Freundschaft? Was verbindet Rudi und Yu?

Gehen Sie mit einem/r Kollegin auf mindestens zwei der folgenden Fragen ein:

1. Wo liegt der Unterschied zwischen Liebe und Freundschaft?

2. Wie grol} ,darf” der Altersunterschied zwischen zwei Liebenden sein?

3. Ist es schwierig, den/ die passende/n Partner/ Partnerin zu finden? Warum (nicht)?

4. Gibt es die grol3e Liebe?

5. Glauben Sie an Liebe auf den ersten Blick? Warum (nicht)?

6. Was ist wichtiger: ein Freund firs Leben oder ein/e Partner/ Partnerin?

Nun zum Film: Behandeln Sie folgende drei Fragen!

0 Was haben Yu und Rudi fur ein Verhaltnis zueinander?
0 Wie gehen sie miteinander um?

0 Wie kommunizieren sie miteinander?

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami* min © Osterreich Institut Seite 36 von 42



Osterreich Institut

Arbeitsblatt 13 — Mut zur Veranderung ...

Wie hat sich Rudi im Laufe des Films verandert? Betrachten Sie die Bilder
und vergleichen Sie sie miteinander.

_ Denken Sie auch an das Gespréach mit Franzi nach der Beerdigung von Trudi!

sich Neuem o6ffnen Uber sich hinauswachsen
etwas ausprobieren Mut

ENTWICKLUNG / VERANDERUNG mit etwas

abschliefen konnemn
ein anderer Mensch werden
Dinge anders sehen

den Horizont erweitern sich stark verandern
Wendepunkt
jemanden (nun) besser verstehen Abenteuer
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Arbeitsblatt 14 — Filmkritik

1) Lesen Sie sich folgende Kritiken/ Kommentare durch:

1) ,Ein Werk, das wirklich zu Herzen geht. Und nie ins Peinliche abgleitet. Das ist vor allem auch
den Hauptdarstellern zu verdanken, die sich hier alt und ungeschminkt zeigen: Hannelore
Elsner, die man nach der ersten Stunde schmerzlich vermisst, und Elmar Wepper, den die
Dorrie spat noch firs grof3e Kino entdeckt hat.”

- Berliner Morgenpost, 12. Februar 2008

2) ,Kirschbluten - Hanami ist am Anfang ein durchaus akzeptabler Film, der aber das Problem

hat, dass am Ende die japanische Kultur falsch dargestellt wird. Vor allem Elmar Wepper,
anfangs noch in seinem Element, wirkt wenig glaubhaft und die Darstellung der japanischen
Kultur einzig als Spiritualitat ist nicht korrekt.*

- Zuschauerkommentar aus dem Internet

3) ,(...) zu Tranen ruhrend und erstklassig besetzt, erzahlt der gefeierte Berlinale-Beitrag von
einem Paar, das in gewisser Weise erst durch den Tod wieder zueinander findet.”

- HORZU, Heft: 10, VO: 29. Februar 2008

4) ,Als scharfe Beobachterin erweist sich Dorrie bei ihrem neuen Werk vor allem, wenn es um
die familiaren Strukturen der Filmfiguren geht und die Beziehung zwischen Eltern und Kindern
beleuchtet wird. Da verzeiht man der Regisseurin auch, dass sie inihrer offensichtlichen
Faszination fur die japanische Kultur manches Klischee nicht ausspart.”

- Kurier, 13. Mai 2008

5) ,Wieder einmal hat Doris Dérrie Figuren erschaffen, die weder sie noch der Rest der Welt
sonderlich ernst nehmen muss. Sich deren Auseinandersetzung mit dem Tod vom Leib zu
halten fallt etwa so leicht wie die Lektiire der ,Brigitte im Wartezimmer.*

- TAZ, 13. Februar 2008

! http://www.wissenswertes.at/index.php?id=krischblueten-hanami
2 ,Brigitte” = deutsche Frauenzeitschrift
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2) Nun notieren Sie in Stichworten:

0 Welcher Meinung (Nummer) stimmen Sie am ehesten zu? Warum? Warum nicht?

o Was halten Sie von der schauspielerischen Leistung der Darstellerinnen?

0 Koénnen Sie nachvoliziehen, warum der Film so erfolgreich war?
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Arbeitsblatt 14A — Bitte geben Sie lhre Wertung ab ...

Wie viele Sterne/Punkte bekommt der Film in Ihrer Bewertung? Begriinden Sie
Ihre Angaben!

e Yoyt
S e

S AGA QA ASAY
R A QA A @A
e <YV
S Ak gk ok

Filmdidaktisierung ,Kirschbliten Hanami* min © Osterreich Institut Seite 40 von 42




Osterreich Institut

Arbeitsblatt 15 — Interview mit Doris Dorrie zum Thema ,,Liebe*

,,Mit voller Kraft in die Katastrophe*

Die Regisseurin und Autorin Doris Dorrie ist

Expertin fur Liebesgeschichten. Fur das
ZEITmagazin LEBEN (Nr. 25) hat sie das
Schicksal einer Frau aufgeschrieben, die zwei
genau den falschen Mann heiratete. Im Intervi
erzahlt Dorrie Uber Liebeskummer, Leiden u
warum man trotzdem keine Angst haben sollte

© Foto: Getty Images/Montage: ZEIT online
Frau Dorrie, Sie haben viel uiber die Themen Liebe und Schmerz gefilmt und geschrieben.
Ist der erste Liebeskummer der Schlimmste?

Wahrscheinlich. Weil man glaubt, dass niemand auf der Welt jemals so gelitten hat wie man
selbst.

War das bei Ihnen auch so?

Oh ja, naturlich. Ich war die Einzige auf der Welt, die das so erlebt hat.

Wie haben Sie sich dariiber hinweggerettet?

Durch den nachsten (lacht).

Was tun Sie heute, wenn das Leiden zu schlimm wird?

Das kommt darauf an, wie man Leiden definiert. Mein Mann ist gestorben, meine grof3e Liebe.
Trotzdem hat mich das zum Optimisten gemacht. Weil ich alles, was ich hatte, in diese Ehe und
in diese Liebe geworfen habe. Ich habe nichts bereut, nichts verpasst, war nicht zu vorsichtig.
Ich habe mich oft gefragt: Was ist, wenn man sich am Ende sagen muss: Man hat nicht genug
geliebt, sich nicht genug getraut? Man hatte, hatte, hatte. Das ist eigentlich viel schlimmer.
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Konnen Sie sich denn vorstellen, sich wieder richtig zu verlieben?

Das habe ich getan! Und zwar vollkommen ohne Vorbehalte, ohne jede Ruckversicherung und
ohne Reserve.

Wiirden Sie sagen, dass die Liebe mit zunehmendem Alter einfacher wird?

Ja, ich glaube schon. Weil man weif3, dass man jeden Tag von Neuem ein hohes Risiko
eingehen muss. Dann wird man auch angstfreier.

Viele Leute sehen das anders. Sie bekommen nach jeder gescheiterten Beziehung mehr Angst
und werden misstrauischer.

Ja, aber die Angst vor Schmerzen verhindert dann auch die grolRe Liebe. Liebe und Schmerz
gehoren einfach zusammen. Mir ist aber auch aufgefallen, dass die Leute immer vorsichtiger
werden. Dann passiert eben auch gar nichts mehr.

Was meinen Sie, woran liegt das?

Es gehort zu unserem unbegrenzten Wohlstand, dass wir alles immer mehr planen kénnen.
Diese Planbarkeit verhindert durchaus auch Glick.

Das wichtigste fur Gluck in der Liebe ist also ...

... dass man sich mit voller Kraft in die Katastrophe sturzt! Liebe kann nur Katastrophe sein. Am

Ende muss der eine von beiden sterben oder gehen — irgendwas Katastrophales passiert immer
am Ende.

Das klingt wie aus einem lhrer Filme.

(lacht) Aber es ist meine Erfahrung. Auf die Katastrophe zu verzichten heil3t eben auch, auf die

Liebe zu verzichten.

Das Gesprach fuhrte Carolin Strébele

© ZEIT online 13.2.2008 - 10:49 Uhr
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschdftigt sich mit dem Einsatz von Filmen im
Fremdsprachenunterricht. Thre Grundlage ist einerseits eine umfangreiche Literaturrecherche

und andererseits die Analyse einer Filmdidaktisierung des Osterreich Instituts.

Zunichst werden Bereiche des Filmeinsatzes im FSU beschrieben, wie die Entwicklung des
Mediums, die Schulung diverser Kompetenzen, sowie der Prozess der Wahrnehmung und des
Verstehens. AnschlieBend wird die Rolle des Films im FSU detailliert vorgestellt. Es wird auf
die Funktion und das Potenzial von Filmen sowie auf die Kriterien fiir die Auswahl des

Filmmaterials eingegangen.

Es werden weiters diverse Einsatzmoglichkeiten, wie Prasentationsverfahren und —techniken,

beschrieben, sowie zahlreiche Aktivitidten der Arbeit mit dem Medium présentiert.

All dies bildet einen Ausgangspunkt fiir die Beschreibung und Analyse einer
Filmdidaktisierung des Osterreich Instituts. Es wird ein Kriterienkatalog erstellt, nach
welchem die Filmdidaktisierung ,,Kirschbliiten-Hanami* qualitativ analysiert wird. In Folge
der Analyse wird gezeigt, welche Potenziale Filme mit sich bringen, sowie welche Kenntnisse
durch den Filmeinsatz im FSU trainiert werden konnen. Dies soll einen Einblick in die
Erkenntnisse des FEinsatzes von Filmen im Unterricht erdffnen und die Lehrenden dazu
ermutigen, Filme fiir die regelméfBige Einbindung in den fremdsprachlichen Unterricht zu

entdecken.

Schliisselwérter: Audio-visuelle Medien. Hor-Seh-Verstehen. Filmdidaktisierung. Osterreich

Institut.
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