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1. Einleitung
1.1. Forschungsmotivation

Der Mensch nimmt seine Umwelt in der Regel gleichzeitig {iber den auditiven und den
visuellen Kanal wahr. Diese Art der mehrkanaligen Wahrnehmung ldsst sich demnach als
natiirlich bezeichnen. Der aktuelle Gsterreichische Lehrplan fiir die erste und zweite lebende
Fremdsprache' hat die visuelle Komponente bei der Schulung des Hor-Sehverstehens” auf
Anfingerniveau jedoch UBERSEHEN. Das Hér-Sehverstehen, die Kompetenz im Umgang
mit audiovisuellen Texten® in ihrer Gesamtheit von nonverbaler und verbaler Kommunikation,
wird dem Horverstdndnis untergeordnet, was impliziert, dass die visuelle Komponente als
weniger relevant flir das Sprachenlernen gewertet wird als die auditive. Das Hor-Sehverstehen
wird weder als Fertigkeit anerkannt noch scheint der Begriff als solcher im Lehrplan sowie im
GERS* explizit auf.

Ubersehen wurde auBerdem, dass der Russischunterricht in den ersten beiden Jahren im
Grunde eine filmfreie Zone sein darf. Gemdll dem GERS, der die Grundlage fiir den Lehrplan
bildet, wird das Verstdndnis von Fernsehsendungen erst ab dem Niveau B1 gefordert. Dieses
Sprachniveau wird im Russischunterricht theoretisch erst frithestens nach dem dritten von
insgesamt vier Lernjahr erreicht’, praktisch nihert man sich dieser Kompetenzstufe jedoch
erst nach dem letzten Unterrichtsjahr oder in manchen Féllen auch gar nicht. Daraus lésst sich
die Schlussfolgerung ziehen, dass eine Schulung des Hor-Sehverstehens auf Anfiangerniveau
nicht vorgesehen ist. Wie jedoch ldsst sich das iibergeordnete Lehr- und Lernziel — die
kommunikative Sprachkompetenz (vgl. Lehrplan 2004) — gebiihrend umsetzen, wenn man das
Hor-Sehverstehen nicht als Fertigkeit anerkennt und tiberdies den Umgang mit audiovisuellen
Texten vernachldssigt?

Der Mangel an theoretischen Abhandlungen zum Lehren und Lernen mit audiovisuellen
Medien 1im Fremdsprachenunterricht auf Anfingerniveau und die tatsdchliche

Unterrichtsrealitit im ersten Lernjahr spiegeln ebenfalls zu einem grof3en Teil die Auffassung

' (vgl. Lehrplan 2004)

? Terminologie nach Schwerdtfeger (vgl. Kapitel 2.2.)

3 In der vorliegenden Arbeit verwende ich die Begriffe Film sowie audiovisueller Text fiir simtliche
audiovisuelle Produktionen, unabhingig von Genre (z.B. Dokumentation, Spielfilm, Serie) oder
Ausschnittslinge (z.B. ganzer Film, Szene). Die Bezeichnung des Filmes als Textsorte wird in Kapitel 2.1.
gerechtfertigt.

* (vgl. Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen)

3 Nach dem 3. und 4. Lernjahr (8. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache

Horen, an Gespréchen teilnehmen, zusammenhéngendes Sprechen: B1” (Lehrplan 2004: 6)



wider, dass Filme erst ab einem gewissen sprachlichen Niveau einzusetzen sind. Uberdies
werden Filme von den Lehrkréften in der Regel nicht in ithrer Komplexitdt genutzt, da sie
nicht als eigenstdndige Textsorte angesehen werden. Audiovisuelle Texte werden im
Russischunterricht auf allen Stufen generell selten und wenn, dann oft als ,,Pausenfiiller” oder
,Belohnungsinstrument” verwendet. Wie die empirische Studie dieser Arbeit zeigen wird,
sind sich etliche LehrerInnen nicht iiber den Mehrwert des Einsatzes von audiovisuellen
Texten im Klaren und schreiben ihnen eine reine Unterhaltungsfunktion zu. Diese Art des
Einsatzes ist nicht filmgerecht und ab einem gewissen Grad sogar gesetzeswidrig.’

Als zukiinftige Russischlehrerin ist es mir ein besonderes Anliegen, mit dieser Arbeit vor
allem das Bewusstsein von Lehrkrifien hinsichtlich eines didaktisch wertvollen und
filmgerechten Einsatzes des Mediums’ zu wecken und aufzuzeigen, warum die Anwesenheit
des Filmes von Anfang an von entscheidender Bedeutung ist. Da eine Vielzahl an Lehrkréiften
dem frithen Gebrauch von Filmen positiv gegeniibersteht, jedoch mit der Realisierung
Probleme hat, mochte ich weiters Wege aufzuzeigen, wie der Film im Russisch-

Anfangerunterricht Einzug halten konnte.

1.2. Fragestellung und Ziel

Die Frage, der ich mich in dieser Untersuchung widme, lautet im Wesentlichen:

Welche Didaktisierungen von audiovisuellen Texten brauchen Lehrkrifte an
osterreichischen AHS im Russischunterricht auf dem Niveau A1.1-A1® und nach
welchen Kriterien sollte man sie, dem aktuellen Forschungsstand sowie den praktischen

Rahmenbedingungen entsprechend, erstellen?

Es ist mir wichtig, den subjektiven Perspektiven der Russischlehrerlnnen zu diesem Thema

besondere Aufmerksamkeit zu schenken, da es im Endeffekt sie allein sind, die iiber Einsatz

6 ,,Unzuldssig ist es, Filme ohne Lehrplanbezug und damit zu bloBen Unterhaltungszwecken im Unterricht zu
zeigen. Das gilt auch im Zusammenhang mit Supplierungen. Da Filme ein Mittel zur Vermittlung und
Erarbeitung des Lehrstoffes sind, stellt das Fehlen eines ausreichenden Lehrplanbezugs nicht nur eine
Verletzung des mit den Verwertungsgesellschaften geschlossenen Vertrages dar, sondern bedeutet dariiber
hinaus auch eine Missachtung lehramtlicher Pflichten. Eine solche Praxis muss fraglos als Uberschreiten des
dem Lehrer/der Lehrerin durch § 17 SchUG eingerdumten Ermessens bei der Gestaltung des Unterrichts
qualifiziert werden.” (Rundschreiben Nr. 20/2004 des bm:bwk)

7 Der Begriff ,,Medium” wird in der vorliegenden Arbeit fiir Lehr- und Lernmittel verwendet. Lehrende Personen
schlieBe ich nicht in diesen Begriff ein.

¥ Das Problem bei der Bezeichnung Al ist, dass man damit im Allgemeinen sowohl den Sprachkenntnissstand
vor dem Erlangen der fiir A1 geforderten Kompetenzen bezeichnet, als auch den Sprachkenntnissstand auf dem
Weg hin zu A2. Um Missverstdndnissen vorzubeugen, verwende ich in meiner Arbeit die Bezeichnung Al.1 fiir
die Stufe vor Al.



oder Nicht-Einsatz von audiovisuellen Medien in ihrem Unterricht entscheiden. Es soll
dargestellt werden, ob und wie die theoretischen Vorstellungen mit den Erwartungen der
Lehrkréfte an einen effektiven Medieneinsatz in der Praxis libereinstimmen. Von welchen
Beweggriinden lassen sich Lehrende bei der Entscheidung fiir oder gegen den Einsatz von
audiovisuellen Medien leiten?

Die wissenschaftlichen Ergebnisse aus den Bereichen der Fremdsprachen- und
Mediendidaktik sowie der Neurowissenschaft und Psychologie (im Speziellen der
Emotionspsychologie und der Kognitionspsychologie) sollen die Ergebnisse der Studie
erginzen und vertiefen sowie ihnen gegeniibergestellt werden, jedoch nicht in erster Linie zu
deren Interpretation beitragen. Die Auswertung der Interviewergebnisse soll zunichst auf der
Basis der Grounded Theory (vgl. 3.1.) erfolgen, um sicher zu stellen, dass tatsdchlich neue
Informationen gewonnen und nicht auf der Basis theoretischer Grundlagen selektive und in
eine bestimmte Richtung angelegte Information angesammelt wird. Die Trennung von
praxiserprobten und theoretischen Uberlegungen ist essentiell fiir die Beantwortung der
Forschungsfrage.

Eine Reihe von Unterfragen, die umfassendere Ausfiihrungen zur Stellung von audiovisuellen
Medien im Russischunterricht an Osterreichischen AHS ermdglichen sollen, werden in der

Folge in Kapitel 3.4.3. diskutiert.

Folgende Punkte lassen sich nun als iibergeordnete Ziele der Untersuchung zusammenfassen:
e Beschreibung und Begriindung der theoretischen Anforderungen an audiovisuelle
Texte und deren Didaktisierung fiir den Fremdsprachenunterricht Russisch auf dem
Niveau Al.1-Al
e Beschreibung und Interpretation der praxisgeleiteten Anforderungen seitens der
Russischlehrerlnnen an audiovisuelle Texte und deren Didaktisierung im
Fremdsprachenunterricht Russisch auf dem Niveau Al.1-A1l

e Untersuchung der Vereinbarkeit der beiden Kriterienkataloge

Diese Ziele sollen in weiterer Folge zu einer Verdnderung in der Unterrichtspraxis der
Befragten fiihren, weshalb es unerlésslich ist, die Untersuchungsergebnisse nicht nur mit der
»scientific community®, sondern vor allem mit den Betroffenen, sprich den im Unterricht

stehenden Lehrkraften zu teilen.



1.3. Struktur der Arbeit

In Kapitel 2 beschreibe ich die theoretischen Grundlagen zum Lehren und Lernen mit
audiovisuellen Medien. Ich versuche hierbei, den Stand der Forschungsliteratur soweit
zusammenzufassen, wie er fiir diese Arbeit relevant ist. Im ersten Teil des Kapitels werden
die Eigenschaften der Textsorte Film im Kontext des Fremdsprachunterrichts aufgezeigt, was
in eine Diskussion iiber die Anerkennung des Hor-Sehverstehen als gleichgestellte Fertigkeit
neben den im Lehrplan bereits beriicksichtigten Fertigkeiten iibergeht. Das dritte Unterkapitel
skizziert den neurologischen Hintergrund zur Verarbeitung von audiovisuellen Eindriicken.
Dabei wird im Besonderen der Beitrag von Kognition und Emotion zum Lernerfolg diskutiert
und auf das Prozessmodel von Ohler zur Verarbeitung filmischer Information Bezug
genommen. AbschlieBend wird der Begrift der Visual Literacy vorgestellt und die Bedeutung

dieser Fertigkeit im heutigen Informationszeitalter erlautert.

Kapitel 3 und 4 stellen das methodische Vorgehen dieser Arbeit dar. Es wird begriindet,
warum das problemzentrierte Interview fir die empirische Arbeit an dem
Untersuchungsgegenstand herangezogen wurde und die Methode der Datenverarbeitung
erklart. Weiters wird auf die konkrete Planung und Durchftihrung der Interviews eingegangen.
Um einer wissenschaftlichen Transparenz des Forschungsprozesses gerecht zu werden,
werden alle wesentlichen Aspekte des methodologischen Vorgehens im Rahmen dieser Studie

dargelegt.

Kapitel 5 beinhaltet die Auswertung und Interpretation der durchgefiihrten Interviews, die in
einem ,,Praktischen Kriterienkatalog” zur Erstellung von audiovisuellen Medien und dem
entsprechenden Umgang damit zusammengefasst wurden. Aus den theoretischen
Erkenntnissen wurde ebenfalls ein Kriterienkatalog erstellt, der in der Folge mit den
Interviewergebnissen vor dem Hintergrund der Forschungsfrage hinsichtlich einer

gegenseitigen Kompatibilitdt diskutiert wurde.

Im Kapitel 6 wird versucht die aus den Kriterienkatalogen gewonnenen Erkenntnisse in die
Praxis umzusetzen. Im Anschluss an eine ,Kriterienanalyse” der am Markt erhéltlichen
audiovisuellen Texte inklusive Begleitmaterial, die Aufschluss iiber das gegenwértige
Angebot geben soll, wird das praktische Endprodukt dieser Arbeit prasentiert. Von der Idee

iber die Umsetzung und den Einsatz bis hin zur Reflexion soll der gesamte



Entwicklungsprozess eines eigens fiir den Anfingerunterricht Russisch erstellten,
audiovisuellen Textes dargestellt und diskutiert werden. Einen kritischen Ausblick stellen die
methodisch-didaktischen Implikationen fiir den Fremdsprachenunterricht Russisch in Kapitel

7 dar.



2. Theoretische Grundlagen

Kurzer historischer Uberblick iiber Film im Fremdsprachenunterricht9

Die siebziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts brachten die erste Generation der
Fernsehkinder hervor. Die neue Bilderwelt wurde im Unterricht dank dem Schulfernsehen'®
mit Bewunderung konsumiert. Die Erwartungen an das ,,Wunderbildungsmittel” Fernsehen
waren grof3 (vgl. Siepmann 1977). Besonders gepriesen wurde der Realitdtsbezug des neuen
Mediums, den man in dessen mehrkanaliger Informationsdarstellung'' realisiert sah. Doch
trotz der Lobgesidnge auf diesen multisensorischen Zugang richtete sich die Aufmerksamkeit
weiterhin auf die Fertigkeit Horen. Die Vermittlung von authentischer Sprache, die nun durch
audiovisuelle Medien erleichtert wurde, war in den von Sprachlabors und ihren Drilliibungen

geprégten Siebzigern eine willkommene Abwechslung.

In den achtziger Jahren wandelte sich die Konsumhaltung gegeniiber dem Fernsehen in die
ersten systematischen Methodiken (z.B. Lonergan 1987) fiir das Medium Film. Die
zahlreichen Publikationen basierten jedoch groftenteils mehr auf praktischen Erfahrungen als
auf empirischen Studien.'? Dank Videotechnik lieBen sich Filme nun wesentlich flexibler und
effizienter einsetzen."” ,,Auf vielen Videokonferenzen wurden die Moglichkeiten dieses neuen
Mediums euphorisch gefeiert.” (Biechele 2006: 309) Der Film wurde zu dieser Zeit der
kommunikativen Methode als Trdger von Informationen angesehen. Reaktionen auf das

Gesehene und Reproduktionen der Inhalte galten als die Hauptaufgaben der Lernenden. Die

? Fiir einen ausfithrlichen Uberblick siehe Biechele (2006: 324-325).

' Die Sendungen fiir das offentliche Schulfernsehen wurden zu bestimmten Zeiten frei ausgestrahlt und
richteten sich nach dem Lehrplan. In den 70er Jahren gab es noch keine Moglichkeit die Sendungen
aufzuzeichnen. Fiir detaillierte Informationen zum Schulfernsehen siche Siepmann 1977.

"' Diese Art der Darstellung kommt der natiirlichen Gesprichssituation am néchsten.

12 Jene wichtigen, empirischen Studien aus den spiten 80er Jahren, die in dieser Arbeit Beriicksichtigung finden,
wurden von Schwerdtfeger (1989) und Biechele (1989) verfasst. Beide beklagen die nicht vorhandenen
theoretischen Ansétze zu diesem Thema. Biechele merkte zu dem damaligen Zeitpunkt bereits an, dass es notig
sein wiirde, andere Disziplinen in die Entwicklung der Mediendidaktik miteinzubeziehen (vgl. 1989: 84), da man
ansonsten kein verldssliches Instrumentarium zur Beschreibung der Merkmale des Hor-Sehverstehens
entwickeln koénnte (vgl. 1989: 86). Schwerdtfeger gilt als die Begriinderin des Begriffs ,,Sehverstehen”. Sie ist
die erste, die den Film als eigenstdndige Textsorte deklariert. Lernende sicht sie als emotionale, neugierige
Wesen und Sprache als lustbetonte, menschliche Erfahrung. Sie nimmt die emotionale Verfasstheit der Sprache
ernst.

' Die Filmvorfithrung war nicht mehr an vorgegebene Ausstrahlungszeiten gebunden. AuBerdem bot der
Videorekorder eine Reihe an Funktionen, wie Standbild oder Riickspulen, die neue Ubungsformen méglich
machten.



Lehrkréifte waren hauptsdchlich dafiir verantwortlich die Informationsvermittlung durch

zusdtzliche Fragen zu vertiefen.

Blicken wir aus heutiger Sicher auf die neunziger Jahre zuriick, so sprechen wir von dem
kommunikativ-situativ, handlungsorientierten Ansatz. Den Mittelpunkt des Lerngeschehens
bildeten die aktiven Lernerlnnen, die beim Lernen durch Filme Prozesse der
Informationsverarbeitung und -bildung durchlaufen. Filmverstehen wurde als konstruktiver
Prozess gesehen (vgl. Sass 2007: 9). Es flossen immer mehr theoretische Inputs aus der
Neurologie in die Fremdsprachen- und Medienpadagogik. Methodiken zum Arbeiten mit
audiovisuellen Texten konnten erstmals neurologisch begriindet und optimiert werden. Man

spricht von den neunziger Jahren auch als ,,decade of the brain”.

Im neuen Jahrtausend haben sich diese interdisziplindren Einfliisse weiter intensiviert. Man
wagt sich erstmals an den lange Zeit unangetasteten, weil unbewussten Bereich der durch
Filme hervorgerufenen Emotionen und ihren Auswirkungen auf das Lehren und Lernen.

Trotz der enormen Fortschritte in den theoretischen Uberlegungen von den 70er Jahren bis
heute, muss man sich eingestehen, dass ,.die gesellschaftliche Bedeutung von Film und
Fernsehen und die Faszination flir diese Medien (...) noch immer nicht in angemessener
Weise fiir das Lehren und Lernen fremder Sprachen genutzt [werden]” (Harms 2005: 252).
Woran dies liegt, soll sich vor allem mittels der von mir durchgefiihrten

LehrerInneninterviews abzeichnen.
2.1. Die Textsorte Film im Kontext des Fremdsprachenunterrichts

,Die verschiedenen Themenbereiche sind durch moglichst vielfiltige Textsorten zu erschlieBen (wie zB
Sachverhaltsdarstellungen, Analysen, Stellungnahmen, Anweisungen, Zusammenfassungen, Berichte,
Beschreibungen, Kommentare, Reflexionen, Geschichten, Dialoge, Briefe, E-Mails, Marchen, Lieder,
Gedichte).” (Lehrplan 2004: 4)

Das Fehlen des audiovisuellen Textes in dieser exemplarischen Textsortenaufzihlung des
Lehrplans spiegelt die Tatsache wider, dass Filme noch immer nicht als Textsorte verstanden

werden.



Schwerdtfeger stellt in ihrem 1989 erschienenen Werk ,,Sehen und Verstehen” die
Behauptung auf, dass der Film'® eine eigenstindige Textsorte ist (vgl. 1989: 15). Sie
argumentiert diese Einordnung mit dem in Filmen vorherrschenden inneren (grammatischen)
und duBleren (logischen) Zusammenhalt verschiedener Zeichen. Unter Zeichen versteht sie
hier im wesentlichen Bild (Kameraeinstellungen) und Ton (Sprache, Gerdusche, Musik) (vgl.
ibidem). ,,.Durch das Zusammenspiel der Zeichen entsteht die Wirkung der Filmaussage.”

(ibidem)

Schwerdtfeger ist es ein besonderes Anliegen, das oftmals bei Lehrerlnnen nur marginal
vorhandene Bewusstsein iiber filmspezifische Aspekte zu wecken und ihnen die
Eigenstindigkeit dieser Textsorte zu verdeutlichen. lhrer Meinung nach wird den
Moglichkeiten des Mediums und dem daraus entstehenden Erweiterungspotenzial fiir den
Fremdsprachenunterricht zu wenig ausdriickliche Beachtung geschenkt (vgl. 1989: 13). In
ithrer Abhandlung verurteilt sie diese Ignoranz und appelliert eindringlich an ihre Kolleglnnen,
eine der Textsorte Film und ihren Eigenschaften entsprechende Herangehensweise zu wéhlen.
»Will man das Medium Film in seiner Besonderheit fiir den Fremdsprachenunterricht
wirksam werden lassen, so miissen filmspezifische Ubungen eingefiihrt werden. Diese
verlangen neue und breite sprachliche Titigkeiten von den Schiilern'”.* (Schwerdtfeger 1989:
16) Schwerdtfeger leistete zur damaligen Zeit Pionierarbeit auf diesem Gebiet, als sie nach
einer filmspezifischen Perspektive verlangt, die einen neuen didaktischen Zugang zu Filmen
verfolgt. Wissenschaftstheoretisch stiitzt sich dieser neue Ansatz auf die Erkenntnisse eines
engen Bezuges zwischen Emotion und Kognition'®, der in Kapitel 2.3.2. im Detail erliutert

wird.

Weiters betont sie explizit, dass der Film kein Buch'’ ist (vgl. 1989: 13). Diese simple,
jedoch grundlegende Feststellung wird heute als wichtiger Beitrag auf dem Weg zur
Anerkennung der Eigenstidndigkeit von audiovisuellen Medien gesehen. In ihrer

Kontrastierung von Film und Buch geht Schwerdtfeger sogar soweit zu behaupten, dass

'* Schwerdtfeger lehnt die in den spiten achtziger Jahren verbreiteten, progressionsorientierten Sprachlehrfilme
ab. Sie arbeitet mit Filmen, die nicht speziell fiir den Sprachunterricht produziert wurden.

' Es sei darauf hingewiesen, dass geschlechtsneutrale Sprache iiberall dort Verwendung findet, wo die Arbeit
eigenstindige Formulierungen wahlt. In der Wiedergabe direkter Zitate kann dies leider nicht immer geschehen.
'® Die Forschung auf diesem Gebiet steckte zum damaligen Zeitpunkt noch in den Kinderschuhen.

'7 Schwerdtfeger kontrastiert audiovisuelle Texte fortwihrend mit visuellen (geschriebener Text). Meiner
Meinung nach wire eine zusitzliche Gegeniiberstellung von audiovisuellen und auditiven Texten ebenfalls
aufschlussreich, was das Aufzeigen von Charakteristika des jeweiligen Mediums betrifft. Einen solchen
expliziten Vergleich konnte ich in der Literatur jedoch nicht finden.



Ubungen, die sich auf geschriebene Sprache beziehen, nicht auf Filme iibertragen werden
konnen (vgl. 1989: 16). Sie sieht das Verhiltnis von Film- und Druckmedien als ein sich
gegenseitig erginzendes und vergleicht es mit den beiden Hélften einer Kugel. ,,Was fiir den
fremdsprachlichen Lernprozess mit dem einen [Filmmedium] erreicht werden kann, kann mit

dem anderen [Druckmedium] nicht erzielt werden.” (1989: 14)

Die folgende Tabelle soll in Anlehnung an Schwerdtfegers Uberlegungen (vgl. 1989: 14-16)
diverse Unterschiede zwischen audiovisuellen Texten und geschriebenen Texten im Hinblick
auf das Fremdsprachenlernen aufzeigen. Aus dieser Aufstellung der verschiedenen
Charakteristika der beiden Medien soll deutlich gemacht werden, dass eine vollkommen
identische Herangehensweise an die Aufarbeitung fiir den Unterricht nicht gerechtfertigt wére.
Diese vereinfachte Aufstellung soll als Orientierung und Uberblick dienen und stellt keinen

Anspruch auf Vollstandigkeit:

Geschriebene Texte

Audiovisuelle Texte

Wahrnehmung'® Aufnahme durch einen Sinn | Aufnahme durch mehrere Sinne
Darbietung Statisch Dynamisch -  erfordert eine
dementsprechend schnelle
Aufnahmefahigkeit
Beschreibungen Schriftliche Beschreibungen: | Audiovisuelle Beschreibungen:
(Umgebung, Visuelle und auditive | Man hort und sieht die Personen in
Aussehen der | Eindricke sind, falls | elnem bestimmten Kontext.
Personen, Gefiihle, | vorhanden, schriftlich | (vergleichsweise weniger Raum fiir
Geriusche, etc.) ausformuliert und werden | eigene Vorstellungen von visuell

vom Rezipienten gelesen. Es

sichtbaren Details) Audiovisuelle

bleibt sehr viel Raum fiir | Darstellung gibt wichtige
(Miss-) Interpretation. Anhaltspunkte zum
Globalverstehen.
Dialoge Geschriebene Dialoge. | Sprecher ist sichtbar (nonverbale
Beschreibung der | Kommunikation) und horbar
Sprechweise kann die | (Rhythmus, Intonation, Zogerungen,

'8 Bei der Wahrnehmung spielen psychische Faktoren eine bedeutende Rolle. Dieses Phianomen wird in Kapitel

2.3.1. im Detail behandelt.




Komplexitdt der Sprache nur | Wiederholungen etc.)
bedingt wiedergeben.
Redundanz Wenig Redundanz Vergleichsweise viel Redundanz —
Erleichterung fiir das Verstédndnis
Sprache Schriftsprachliches Umgangssprachliches Sprachregister
Sprachregister (kommt der natiirlichen
Gespréchssituation am néchsten)

Wie sich die in der Tabelle aufgelisteten Filmcharakteristika konkret auf die Beschaffenheit
des Ubungsmaterials auswirken, soll im anschlieBenden Unterkapitel behandelt werden. In
weiterer Folge sollte man sich auch dariiber im Klaren sein, dass Film nicht gleich Film ist
und die Wahl der filmspezifischen Ubungen noch einmal weiter differenziert wird, je

nachdem, um welche Art von Film es sich handelt."’

Positive Aspekte der Textsorte Film

Schwerdtfeger betont, dass es ,,[g]lerade das Anderssein des Films vermag neue Elemente,
auch medienkritische, in den Fremdsprachenunterricht zu tragen, die Ubungsformen fiir die
Schiiler ermdglichen, die kein anderes Medium gestattet™”.” (1989: 13) Diese Aussage gilt
auch heute noch. Technische Entwicklungen haben uns jedoch eine Fiille an Medien beschert,
die uns durch ginzlich neue Lernformate ebenfalls einen sehr kommunikativen Zugang zu der
Fremdsprache und der Kultur ermdglichen. Videotelefonie-Programme beispielsweise
ermoOglichen einen unmittelbaren Zugang zu der Zielsprache und -kultur, der gleichzeitig
visuell, miindlich und schriftlich erfolgen kann. In Web 2.0. Programmen oder auf Blogs geht
es ebenfalls zu einem groBen Teil darum, wie man sich und sein personliches Profil visuell
ansprechend prisentiert. Hierbei bietet sich die Mdglichkeit, Videos in einen multimedialen
Kontext einzubetten, der die Grenzen zwischen den Medien verwischt. Der wesentliche Punkt
ist also, dass man heutzutage nicht mehr nur zwischen gedruckten Texten, Hortexten und
Filmen unterscheidet, sondern dass es bereits eine ganze Reihe sehr interaktiver Medien zum

Sprachenlernen gibt, die in den spiten Neunzigern noch undenkbar gewesen wiren.

' Die Frage nach den verschiedenen Filmgenres wird in Kapitel 2.1.3. behandelt.
2% 1ch gehe davon aus, dass Schwerdtfeger sich hier auf die Erreichung des von ihr favorisierten kommunikativen
Unterrichtsziels bezieht.
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Die heutigen Fremdsprachenlehrerlnnen fordern von der Wissenschaft in diesem
Zusammenhang immer wieder eine Antwort auf die Frage welches Medium aus dieser Fiille
denn das effektivste wire. Diese Frage ldsst sich so einfach jedoch nicht beantworten. Das
Thema Medienvergleich ist generell als problematisch anzusehen und wird deshalb in der
Forschungsliteratur immer wieder kritisiert. Tatsdchlich werden ndmlich nicht primédr Medien
und ithre Wirkung verglichen, sondern vielmehr die Art und Weise, wie die Moglichkeiten der
Didaktisierung des jeweiligen Mediums ausgeschopft wurden. Nicht das Medium ist
demzufolge gut oder schlecht, sondern das Treatment (vgl. Krapp und Weidenmann 2006:
429). Aller Kritik beziliglich Medienvergleich zum Trotz wage ich jedoch die Behauptung
aufzustellen, dass der Film jenes Medium ist, das im zeitlich und ortlich eingeschrinkten
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts, aufgrund seiner vergleichsweise einfach zu
realisierenden technischen Umsetzung, eine Vormachtstellung einnimmt. *' Diese
Vormachtstellung bezieht sich jedoch, wie schon betont, auf die praktische Realisierung und

nicht auf die Effektivitit fiir das Sprachenlernen an sich.**

Biechele (2006: 310) fasst die Potenzen von Film und Fernsehen fiir den Erwerb einer

fremden Sprache tiberblicksmiBig folgendermaBen zusammen®:

— ,,Veranschaulichte” Landeskunde (...)

— Moglichkeit kommunikativ-pragmatischer  Spracherfahrung (verbal, paraverbal,
nonverbal)

— Moglichkeit der Beobachtung handelnder Menschen in konkreten Raum-Zeit-Beziigen
(extraverbal)

— Moglichkeit der Entwicklung des Hor-Seh-Verstehens als sechster Fertigkeit des
modernen FU**

—  Angebot (authentischer) komplexer Situationen kommunikativen Handelns (...)

—  Veranschaulichung von Daseinsformen der / einer fremden Kultur

—  Aktivierung und Motivierung der Lernenden durch lernerorientierte und inhaltsorientierte
Auswahl aus einem reichen Medientextsortenangebot (...)

—  vielféltige Sprech- Schreib- und Handlungsanlésse

—  Entwicklung von Wissen iiber Gattungen / Genres des Films und iiber Fernsehtextsorten
()

— Medienerziehung und Entwicklung der Medienkompetenz

— Nutzen der Potenzen von Filmen in Bezug auf Verstehen, Prozessverlauf des Verstehens
sowie Lernen mit audiovisuellen Medientexten.”

*! Hier beziche ich mich auf den Vergleich mit anderen Medien, die ebenfalls durch technische Geritschaften
bedient werden.

> Ich wiirde die Vormachtstellung des Films im Unterricht als DAS technische Medium nur durch eine
technische Aufriistung der Klassen sowie eine Anderung der Stundenverteilung in Frage gestellt sehen.

* Die Auflistung gibt einen guten Uberblick, erhebt jedoch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

* Als fiinfte Fertigkeit nimmt Biechele das Seh-Verstehen an.

% Fiir eine detaillierte Ausfithrung des letzten Punktes siehe Biechele (2006: 311-312).
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Die Lernenden und die Textsorte Film

AbschlieBend sei zur Stellung der Textsorte Film im Fremdsprachenunterricht noch kurz die
psychologische Einstellung der Schiilerinnen zu diesem Medium erwéhnt. Jugendliche
Fremdsprachenlernerlnnen, die in einer visuell dominierten Alltagskultur aufgewachsen sind,
zeigen einen hohen Grad an Unbefangenheit und Leichtigkeit im Umgang mit der Textsorte
Film. Diese Tatsache ist auf der einen Seite eine ideale Voraussetzung fiir den Einsatz von
audiovisuellem Material im Unterricht, andererseits kann diese Einstellung jedoch auch
Probleme mit sich bringen; ,dann ndmlich, wenn 'Leichtigkeit' mit 'Anspruchslosigkeit'
verwechselt wird” (Harms 2005: 249-250) und die Schiilerlnnen in ein passives
Konsumverhalten verfallen. Eine von Salomon (1984; zitiert nach Krapp und Weidenmann
2006: 435) in diesem Zusammenhang durchgefiihrte Studie gibt diesbeziiglich
aufschlussreiche Ergebnisse. Dadurch dass SchiilerInnen Filme als ,,leicht” einstufen, Biicher
hingegen als vergleichsweise ,,schwer”, wird ersterem wesentlich weniger Aufwand in der
Verarbeitung zuteil. Durch diese oberflachliche Herangehensweise an audiovisuelle Texte
bestitigt sich die Vorannahme der Lerner, dass Filme als ,,leicht” einzustufen seinen. Dies hat
zur Folge, dass das Potential von Filmen fiir den Unterricht ungeniitzt bleibt und der
Lernerfolg nur sparlich ausféllt. Abhilfe kann hier laut Krapp und Weidenmann (2006: 435)
durch die Vorgabe von klaren Strukturen zum Arbeiten mit dem filmischen Text geschaffen
werden. Im folgenden Kapitel findet sich eine Diskussion der Uberlegungen dazu, wie die
LehrerInnen derartige Einstellungen zum Medium bei den LernerInnen verdndern konnen, um
die vorhandenen psychologischen Lernbarrieren abzubauen. Sind die Lernerlnnen von den
Moglichkeiten des Mediums iiberzeugt, so wird sich dies in erhohter Motivation und letztlich

im Lernerfolg widerspiegeln.
2.1.1. Filmspezifische Ubungen

Durch spezielle Arbeitsauftrage sollten die Lehrenden dafiir Sorge tragen, dass die
SchiilerInnen tiber die oberflichliche Verarbeitungstiefe von Filmen hinausgehen. Lernen mit
Filmen ist kein passiver Konsum, sondern konzentriertes Arbeiten. Nur durch eine
individuelle und aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand konnen sich komplexe
Verschaltungen im Gehirn herausbilden (vgl. Hiither 2006: 71) und Aufmerksamkeit (vgl.

Kraus 152) sowie die, das Lernen leitende Neugier aufrecht erhalten werden (vgl. Hermann
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2006: 86). In dem vorliegenden Kapitel soll ein Uberblick dariiber gegeben werden, wodurch
sich filmspezifische Ubungen auszeichnen. Generell lisst sich festhalten, dass das
iibergeordnete Ziel bei dieser Art des Lernens ein kommunikatives ist. Wie sich allerdings
auch herausstellen wird, ldsst sich dieses Ziel auf verschiedene Arten interpretieren und

umsetzen.

Vorab sei gesagt, dass es sich bewédhrt hat, das Arbeiten mit filmischen Sequenzen nach dem
Dreischnitt zu strukturieren. Man unterscheidet zwischen Ubungen vor, wihrend und nach
dem Sehen der Sequenz (vgl. Brandi 1996: 15). So wie bei anderen Textsorten kommt es auch
hier auf die richtige Mischung und die Aufwand/Nutzen-Relation beim Einsatz der jeweiligen

Ubungsform im Unterrichtskontext an.

Welche Ziele verfolgen Filmiibungen?

Die Arbeit an filmischem Material findet ihren Platz, so Brandi (vgl. 1996: 14), in den
kreativen Phasen des Fremdsprachenunterrichts, denen, ithrer Meinung nach, leider oft zu
wenig Platz eingerdumt wird. Als iibergeordnetes Lernziel fiir die Arbeit mit audiovisuellen
Medien nennt sie die Fahigkeit mit dem Film in einen kritischen Dialog zu treten (vgl. 1996:
5). Filmspezifische Ubungen sollten folglich ,eine aktive Auseinandersetzung mit der
filmischen Realitdt” (Brandi 1996: 5) ermoglichen. Diese Auseinandersetzung kann ,unter
sprachlich-inhaltlichen, landeskundlichen, filmischen oder medienpddagogischen Aspekten
geschehen (Brandi 1996: 5). An dieser Stelle ist anzumerken, dass den filmischen und
medienpddagogischen Aspekten in der Fachliteratur zu Filmen im Fremdsprachenunterricht in
der Regel die meiste Aufmerksamkeit geschenkt wird. Fiir die Erstellung der Ubungen fiir den
Anfangerunterricht sollte jedoch den sprachlich-inhaltlichen und landeskundlichen Aspekten
ebensoviel, wenn nicht mehr Aufmerksamkeit zukommen, da diese Bereiche den Grundstock
der interkulturellen Kommunikation ausmachen. Die Beherrschung und das Verstdndnis von
Sprache und Inhalt von Filmen sowie der Blick auf die eigene Kultur im Vergleich zu der
fremden, sind entgegen diverser Zweifel von Sprachlehrerlnnen bereits nachweislich auf der
Niveaustufe Al realisierbar (vgl. Lundquist-Mog 2007: 34) und zum Teil Voraussetzung fiir

das Arbeiten mit filmischen und medienpddagogischen Aspekten.

Schwerdtfegers Aussagen beziiglich der Ziele beim Arbeiten mit Filmen im

Fremdspracheunterricht sind durchaus mit den Vorstellungen von Brandi kompatibel. Beide
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stellen die Kommunikation in den Vordergrund. Schwerdtfeger geht jedoch noch einen Schritt
weiter, wenn sie eines der Hauptziele darin sieht, ,,den Schiilern Lust an der Sprache zu
verschaffen [und sie] dazu zu bewegen, sich mit der Sprache auch auBlerhalb des

. e 2
Klassenzimmers zu beschiftigen” ¢

(Schwerdtfeger 1989: 50). Filme bieten eine ideale
Ausgangsbasis dafiir. Ein erster Schritt in diese Richtung kann, laut Schwerdtferger, durch die
Bereitstellung von ,,Freirdumen” (kontrollfreien R&umen) im Fremdsprachenunterricht

erreicht werden.

Kommunikation in der Gruppe

Gruppenarbeiten werden in Verbindung mit Freirdumen immer wieder als besonders
sinnvolles Beispiel angefiihrt. Als Vorteile nennt Schwerdtfeger (vgl. 1989: 50-51) die
Erh6éhung der Sprechzeit fiir jeden Einzelnen sowie die Senkung der Hemmschwelle, sich zu
daullern, was besonders fiir stille oder schwache SchiilerInnen einen enormen Vorteil mit sich
bringt. Hermann (vgl. 2006: 96) fligt dieser Liste noch wertvolle Erfahrungen der
Selbstentwicklung hinzu. Dadurch, dass jeder individuell und selbstverantwortlich zum
Gruppenerfolg beitrdgt, schult sich sukzessive die Selbstwahrnehmung und Selbstkritik.
Eigene Strukturen werden dadurch stabiler und zugleich differenzierter. Parallel dazu
entwickelt sich durch diese besondere Lernumgebung aber auch die Fiahigkeit zu Respekt und

Toleranz.

In den kontrollfreien Rdumen nihert sich die Kommunikation zwischen den SchiilerInnen der
Alltagssituation an. Dies bietet den Lernenden die Moglichkeit, die in einem alltidglichen

Gesprich iiblichen Verhaltensweisen wie Vorsagen oder Weiterhelfen zu trainieren.

Bei der Durchfiihrung von Gruppenarbeiten®’ stellte Schwerdtfeger (1989: 52) fest, dass ,,eine
intensive Arbeit in der Muttersprache der SchiilerInnen an einem fremdsprachlichen Auftrag
gelegentlich wirksamer und intensiver ist als der Zwang, dabei bereits von vornherein die
Fremdsprache zu verwenden.” Schwerdtfeger spricht sich demnach dafiir aus, in solchen

speziellen Lernsituationen nicht davor zuriick zu schrecken den Austausch von Inhalten

26 Letztendlich sollte dies das Ziel der Arbeit mit simtlichen Unterrichtsformen sein, nicht nur mit dem Einsatz
von Filmen (vgl. Lehrplan 2004: 1). Freiwillige auBerschulische Erweiterung des Wortschatzes soll laut
Lehrplan durch Lektiire fremdsprachiger Texte und literarischer Werke angeregt werden (vgl. Lehrplan 2004: 3).
Ich bin der Ansicht, dass Filme in diesem Zusammenhang ebenfalls erwahnt werden sollten.

*7 Speziell bei Filmszenen, die viel Diskussionspotential zu interkulturellen Themen bieten.
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(medienerzieherischen oder landeskundlichen) in der Prioritdtenreihung gelegentlich vor den
Spracherwerb zu stellen. Eine ausflihrliche Diskussion {iber Gruppenarbeiten im

Fremdsprachenunterricht kann bei Schwerdtfeger (vgl. 1989: 50-51) eingesehen werden.

Wie beurteilt man ,,Auﬁerungsfreiheit”?

Die Idee der kontrollfreien Rdume zu einer Maximierung der Kommunikationsbereitschaft
wird auch von Brandi aufgegriffen. Threr Ansicht nach sollten filmspezifische Ubungen in
erster Linie auf allen weiter oben genannten Aspekten basierende Sprech- und Schreibanlédsse
initiieren und den SchiilerInnen die Moglichkeit geben, das bereits Gelernte ,,einmal in einem
anderen Kontext frei und mitteilungsbezogen (Brandi 1996: 14) anzuwenden, denn
schlielich sollten sich die Lernenden so aktiv wie mdglich mit Wissen auseinandersetzen,
um es so gut es geht zu verzweigen und zu festigen damit es nicht als isoliertes Faktenwissen
in Vergessenheit gerdt. Daflir muss natiirlich Zeit und Raum gegeben werden. Diese
,AuBerungsfreiheit” muss jedoch auch auf die im normalen Schulalltag nicht unwesentliche
Frage der Leistungsbeurteilung abgestimmt werden. Schiilerlnnen konnen sich
erfahrungsgemil nur dann voll und ganz dem kommunikativen Ziel widmen, wenn sie keine
Konsequenzen aufgrund von formalen Fehlern zu befiirchten haben. Um die Benotung kommt
man jedoch in unserem gegenwartigen Schulsystem nicht herum. Herman (2006: 97) geht in
diesem Zusammenhang sogar so weit zu behaupten, es konne heutzutage kaum einen
krasseren Widerspruch geben ,,als denjenigen zwischen Normierung von Leistungen, die
unter erfolgswidrigen Umstdnden zu erbringen sind, und den Einsichten der modernen
Gehirnforschung”. Erschwerend kommt noch die Tatsache hinzu, dass es in der Schulrealitét
einen Sprachunterricht mit einer Hochstschiilerzahl von 25”® zu organisieren gilt. Angesichts
einer solch grofen Zahl an Schiilerlnnen bedarf es einer guten zeitlichen Einteilung, um
sowohl geniigend beurteilungsfreien Raum fiir Kommunikation als auch ausreichend Phasen

zur Wissensliberpriifung unterzubringen.

Neuverteilung der Rollen

Organisatorisch betrachtet muss in Bezug auf das Arbeiten mit Filmen aber nicht nur die

Leistungsbeurteilung neu iiberdacht werden. Auch das Verhéltnis zwischen Lehrenden und

¥ Diese offizielle Hochstschiilerzahl wird in der Praxis aus organisatorischen Griinden immer wieder
iiberschritten.
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Lernenden sollte sich zu einem gewissen Grad einer Neuverteilung der Rollen unterziehen.
Da eine Beurteilung von Interpretationen nach den Kategorien ,richtig® und
»falsch® aufgrund der subjektiven Wahrnehmung von Filmaussagen (vgl. 2.3.) nicht moglich
ist, sind die Lernenden den Lehrenden in diesem Fall, bis zu einem gewissen Grad,
gleichberechtigte Partner. Subjektive Wahrnehmung wird von den LernerInnen versprachlicht,
wihrend die Lehrkraft die Rolle des Moderators einnimmt, der wenn es ndtig sein sollte, auch
lexikalische Hilfestellung anbietet (vgl. Brandi 1996: 10). Hermann (vgl. 2006: 91-92) sieht
das neue Aufgabenfeld der Lehrenden neben Organisation und Beratung auch vor allem in der
Entwicklung von Arbeits- und Lernmaterialen, die der Textsorte entsprechen und Interesse
und Neugier wecken. Er verurteilt jedoch explizit, dass die heutigen GymnasiallehrerInnen
auf diese Aufgabe nicht vorbereitet werden. Diesem Vorwurf ist nichts entgegen zu halten.
Nichtsdestotrotz, beziechungsweise gerade deswegen habe ich mich im Selbstversuch an der
Erstellung von filmischen Texten und dazugehdrigem Ubungsmaterial versucht (vgl. Kapitel

6.2.).

Uberlegungen zum geeigneten Ubungsformat

Was das konkrete Ubungsformat betrifft, so kritisiert Schwerdtfeger (vgl. 1989: 42) die weit
verbreitete Vorgehensweise, Ubungen, die sich durch eine lange Tradition etabliert haben,
unkritisch und unhinterfragt zu ibernehmen und sie in weiterer Folge auf die Textsorte Film
im Fremdsprachenunterricht zu iibertragen. Wahrscheinlich, so argumentiert Schwerdtfeger,
resultiert dieses Verhalten aus der Angst der Lehrkrifte vor zuviel Neuem. ,,Diese Ubungen
bilden das vertraute Instrument fiir die Arbeit mit einem unvertrauten und damit auch Angst
einfloBendem Medium. Man hat dann bei der Arbeit mit dem Film wenigstens noch eine

bekannte GroBe, namlich die der Ubungen.”” (Schwerdtfeger 1989: 42)

Schwerdtfeger sieht in audiovisuellen Inputs vorrangig ein groBes Potential fiir
kommunikative Ubungen, die durch den miindlichen Sprachgebrauch bestimmt sind.*® Deren
eindeutiger Vorteil besteht in der Unvorhersehbarkeit der Aufgabenentwicklung (vgl. 1989:

43). ,Ein Gewdhnen der Schiiler an das System der Ubungen, eine Gestaltung der Sprache

% Schwerdtfeger nimmt hier Bezug auf schriftliche, nach einem bestimmten Schema zu l6sende Ubungsformen.
Diese Aussage wurde zur Zeit der kommunikativen Wende getétigt. Heutzutage sind kommunikative
Ubungsformen zumindest theoretisch bereits die Norm.

% Dem gegeniiber stellt sie Ubungen, die sich aus dem Medium Buch ableiten. Vor allem nennt sie hier
Einsetzungs-, Umformungs- und Ergidnzungsiibungen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 45).
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nach Gesetzen einer Ubung sollte hier nicht so leicht erfolgen koénnen.” (ibidem) Somit soll
vermieden werden, dass die Schiilerlnnen in erster Linie versuchen, das System hinter den
Ubungen zu durchschauen, um die Aufgabe zu I6sen (hauptsichlich bei schriftlichen
Ubungsvorlagen), anstatt sich aktiv dem Sprachenlernen zu widmen (vgl. Schwerdtfeger
1989: 41-42). Weiters sorgen kommunikative und abwechslungsreiche Aufgabenstellungen
fiir erhohtes Interesse seitens der Lernenden und somit zu besseren Lernerfolgen. Motiviertes
Sprechen, wie beispielsweise subjektive, interpretierende AuBerungen zu sozialen Themen,
macht in den Augen der Lernenden Sinn (vgl. Kapitel 2.3.2.). Diese Tatsache im
Fremdsprachenunterricht nicht zu nutzen und zu fordern, wiére ein grofler Verlust fiir den
Lernerfolg (vgl. Brandi 1996: 11-12). Das Problem ist jedoch, dass sich auch bei
kommunikativen Ubungen bereits die Tendenz abzeichnet, dass sie sich letztlich in
vorhersagbare Muster umwandeln. Schuld daran trdgt zu einem groBen Teil die Institution
Schule mit ihrer Forderung nach relativ unkomplizierten und somit in Massen durchfiihrbaren

Leistungsbewertungen.

Mehrkanaliges Lernen

Des Weiteren sollte man bei der Erstellung von Ubungsmaterial zu Filmen auf eine der
wesentlichsten Eigenschaften von Filmen Riicksicht nehmen, ndmlich die mehrkanalige
Informationswiedergabe iiber Bild und Ton. Es gibt zwei gingige Auffassungen dariiber wie
der Begriff ,,mehrkanalige Wiedergabe” in Bezug auf Filme zu interpretieren ist. Einerseits
versteht man darunter ausschlieBlich die gleichzeitige Wiedergabe von Bild und Ton’' und
andererseits die (wiederholte) Wiedergabe eines gleichen oder dhnlichen Inhalts iiber
getrennte Kanile (auditiv, visuell).”” Beide Auffassungen haben ihre Berechtigung. Im
Grunde verfolgen sie das selbe Ziel, setzten jedoch verschiedene Akzente. Beide
Kombinationen gilt es, effektiv zu nutzen, da auf diese Weise Wissen in mehreren neuronalen
Netzen abgespeichert wird. Dies erleichtert nicht nur den Zugriff, sondern auch die

Vernetzung des vorhandenen Wissens mit neuen Informationen (vgl. Hermann 93).

Das Arbeiten mit vorerst lediglich dem visuellen Kanal ldsst sich speziell im

Anfangerunterricht vorteilhaft einsetzten. Sieht man eine Szene zunédchst nur ohne Ton, so

3! Diese Definition stellt die gleichzeitige Beteiligung der verschiedenen Sinnesorgane in den Vordergrund. Die
Redundanz, die bei der audiovisuellen Wiedergabe entsteht erleichtert das Verstidndnis und fordert das Behalten.
2 Der Akzent liegt hier auf der Haufigkeit verschiedener Inputs. Je Gfter wir dhnliche Informationen iiber
verschiedene Kanéle aufnehmen, umso stiarker konnen sich die neuronalen Netze ausbilden.
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kann dies eine gute Vorentlastung sein, der bereits sinnvolles Sprechen nachfolgt. Au3erdem
hat diese Ubung automatisch ein genaueres Sehen zur Folge. In einer anschlieBenden
Diskussion tiber das Gesehene konnte man die Erkenntnis ausarbeiten, dass Bilder auf die
unterschiedlichste Weise interpretiert werden konnen. Speziell bei Anfangerlnnen kann das
erste Sehen ohne Ton auch das Erfolgserlebnis beim anschlieBenden Sehen mit Ton steigern.
Bilder sind leicht verstdndliche Informationstriager, die einem schnell das Gefiihl geben

konnen, sich in der Fremdsprache doch einigermallen zurechtzufinden (vgl. Brandi 1996: 13).

Zum Einsatz von Filmtranskriptionen

Was den von Seiten der Lehrerlnnen immer wieder geforderten FEinsatz von
Filmtranskriptionen fiir die vertiefende Arbeit an Filmen betrifft, so beurteilt Schwerdtfeger
(vgl. 1989: 47-48) diese Vorgehensweise als oftmals nicht zielfiihrend und dem Medium Film
nicht angemessen. Das Problem bei der Arbeit mit Transkriptionen sieht Schwerdtfeger in
threr Eigenschaft, das Hauptgewicht auf die Arbeit an der gedruckten Sprache zu legen und
filmspezifische Elemente in den Hintergrund zu dringen. Die Informationsaufnahme wird
wieder auf das Lesen beschrinkt und klammert das Hor-Sehverstehen génzlich aus.
Gleichzeitig riickt das Wort-fiir-Wort Verstehen ins Zentrum der Aufmerksamkeit.
Schwerdtfeger betont an dieser Stelle nachdriicklich, dass sich fiir diesen Zweck ein
Lehrbuchtext ausreichend eignen wiirde. ,,[D]en Film einzusetzen, um an ihm hauptséchlich
Wort-fiir-Wort Verstehen zu trainieren, wére ein Verschenken wichtiger Potentiale des
Mediums Film und ihm und seiner bedeutsamen auditiven und visuellen Komponente wohl
kaum angemessen.” (Schwerdtfeger 1989: 48) Brandi (vlg. 1996: 43) legt den Lehrkréften in
diesem Zusammenhang ans Herz, dass es von immenser Bedeutung ist, bei den Lernerlnnen
die Vorstellung abzubauen, dass sie alles, was in einer Sequenz gesagt wird, auch verstehen
und womdglich sogar wiedergeben miissen. Eine solche Annahme wiirde nur zu Frustration
und in einigen Fillen wahrscheinlich sogar zu Resignation fithren. Deshalb ist es ratsam,
diese Einstellung durch tibermifBiges Arbeiten an Filmtranskriptionen nicht zu forcieren.
Besondere Vorsicht sei bei der Arbeit mit Transkription im Anschluss an Filmszenen geboten,
die von den Schiilerlnnen gefiihlsmidBlig gut verstanden wurden. Die Vorlage der
Transkription kann bei den Lernerlnnen in dieser Situation Verunsicherung und Frustration
hervorrufen, da sich ihr Augenmerk nun darauf richtet, was sie alles nicht verstanden haben.
Somit wird unweigerlich die Motivation gesenkt und das angestrebte Lernziel gefahrdet (vgl.

Schwerdtfeger 1989: 48).
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Man darf allerdings an dieser Stelle auch die Tatsache nicht auBer Acht lassen, dass
Schiilerlnnen aus diversen (teilweise institutionell anerzogenen) Erwartungshaltungen stark
auf die geschriebene Sprache bzw. auf das Lehrbuch fixiert sind. ,,[Sie] wollen 'sehen, wo sie
stehen'; (...) sie wollen sich und der Umwelt am bewiltigten Umfang des Buches zeigen
konnen, 'wie viel Fremdsprache' sie bereits gelernt und gemeistert haben.” (Schwerdtfeger
1989: 48) Es muss fiir die SchiilerInnen am Schluss ein erkennbarer Wissens-, Kenntnis- und
Koénnensstand gesichert sein. Um diese Erwartungshaltung nicht zu enttduschen, aber auch
aus mehreren anderen Griinden, wie beispielsweise der Sprachprogression, ist es notig, dass
Filmiibungen®® und Lehrbuchiibungen®* (Definitionen nach Schwerdtfeger 1989) einander
ergdnzen und vertiefen. Filmiibungen sollen ein hauptsidchlich kommunikatives Ziel verfolgen,
wihrend Lehrbuchiibungen, die im Film vorhandenen sprachlichen Phdnomene in einem
anderen Kontext genauer unter die Lupe nehmen. Auf diese Weise will Schwerdtfeger
verhindern, dass Filmtranskriptionen zu sprachanalytischer Arbeit herangezogen werden und

der Fokus sich auf das Wort-fiir-Wort Verstehen verlagert (vgl. Schwerdtfeger 1989: 48).

Subjektive und emotionale Zugéinge zu Filmen

So mancher mag meinen, dass Schwerdtfegers Zugang zu Filmen, der sich bewusst von dem
,Standardrepertoire” an Ubungen distanziert, in seiner Art der Aufgabenstellung eher dem
Unterricht der Muttersprache als dem Fremdsprachenunterricht gerecht wird. Schwerdtfeger
hat sich aber bewusst fiir diesen Zugang entschieden. Als Rechtfertigungen fiir diese
Vorgehensweise nennt sie emotionale Prozesse, die in Kapitel 2.3.2. im Detail erldutert
werden. An dieser Stelle sei nur soviel gesagt, dass Filme durch ihre Realitdtsnihe ein
enormes Vergleichspotenzial fiir die LernerInnen beinhalten, welches groe Chancen hat, sich
positiv auf den Lernerfolg auszuwirken. Finden sich die Lernerlnnen in den Geschichten
wieder, birgt dies einen gewaltigen Fundus an authentischen Sprechanldssen. AuBerdem
herrscht allgemeine Einigkeit dariiber, dass Lerninhalte, die an- und aufregen und die man zu
sich und seiner Lebenswelt in Beziehung setzen kann, besser behalten werden konnen als
irrelevante Sachverhalte (vgl. Harms 2005: 250). Schwerdtfeger (1997: 206) sieht es als
Aufgabe der Lehrkraft, ,,das Konzept des narrativen Selbst [der] Lernenden von der ersten

Stunde des Fremdsprachenunterrichts an, in das Zentrum zu stellen, indem (...) differenzierte

3 Diese Ubungen setzen sich beispielsweise mit Medienerziehung, Wahrnehmungsschulung und Emotionen
auseinander.

** Diese Ubungen setzen sich beispielsweise mit vertiefendem Wortschatzarbeit, Redemittel und grammatische
Phianomene auseinander.
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Ausdriicke und Redewendungen fiir Geflihle und fiir personliche Beschreibungen integriert

[werden].”

Neben den emotionalen diirfen auch grundlegende kognitive Aspekte bei der Erstellung von
Filmiibungen nicht auer Acht gelassen werden. Eine detaillierte Analyse dieses Phdnomens

findet sich in Kapitel 2.3.1.

Filmiibungen auf Anfiingerniveau

Der allgemein vorherrschenden Auffassung, dass Filme erst ab einem bestimmten
sprachlichen Niveau einsatzfihig seien, tritt Biechele (2006: 322-323) entschieden entgegen.
Sie argumentiert, dass Filme vielfdltige Moglichkeiten dazu bieten, das Verstehen zu
trainieren sowie Automatismen auszubilden und einen ersten Einblick in die fremdsprachige
Realitdt bereit halten. Vieles kann von den SchiilerInnen schon sprachfrei verstanden werden,
da die bewegten Bilder entlasten und das Verstehen steuern. Eine Schulung des Hor-
Sehverstehens ist fiir Biechele die Folge dieses globalen Verstehens. Der Bereich Deutsch als
Fremdsprache bietet eine beispielhafte Didaktisierung eines audiovisuellen Textes auf dem
Niveau Al, die neben dem Training des Hor-Sehverstehens sogar Wissen iiber Filmtechniken
anbietet. Eine derartige Vorgehensweise auf dieser Niveaustufe ist, soweit ich das beurteilen

kann, einzigartig.

Abschlieend ldsst sich in Bezug auf die qualitativen Eigenschaften von filmspezifischen
Ubungen grundsitzlich festhalten, dass es ratsam ist, den didaktischen Aufwand in ein
addquates Verhdltnis zu dem realistisch zu erwartenden Lernerfolg durch die jeweilige

Textsorte sowie der Einsetzbarkeitsdauer zu stellen.

2.1.2. Das geeignete audiovisuelle Material

Das vorliegende Kapitel hat es zum vordergriindigen Ziel Auswahl- und Analysekriterien fiir
Filme aufzuzeigen. Es wird dabei zwischen Material fiir den Fremdsprachenunterricht
allgemein und jenem fiir den Anfingerunterricht unterschieden.” Manche audiovisuellen

Texte sind durch das Zusammenspiel ihrer Zeichen zweifelsohne von vornherein besser fiir

3 Was es dariiber hinaus fiir die Erstellung von eigenen Lehrfilmen zu beachten gilt wird in Kapitel 6.2. néher
untersucht.
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die Bediirfnisse der LernerInnen geeignet als andere. Das Wissen iiber filmische Grundlagen
und ihre Rezeption kann den Lehrenden eine enorme Zeitersparnis und Hilfestellung in der
Auswahl und der Aufbereitung der Filmsequenzen sein. AuBlerdem befdhigt es die Lehrkréfte

dazu, einen effektiveren Lernfortschritt im Unterricht zu erzielen.

Eine praxisorientierte erste Hilfestellung, die zur Orientierung dient, aber keinesfalls
vollstdndig ist und in weiterer Folge in diesem Kapitel ergdnzt und vertieft werden soll,
finden wir bei Sass (2007: 10), die Lehrkréften folgende Tipps zur Auswahl von Filmmaterial
gibt:

Vor dem Sehen
e Kliren Sie die Nutzungsrechte.*®
e  Wihlen Sie nur Filme aus, die interessant und relevant fiir die Lernenden sind.
e Beachten Sie, wie viel Zeit Thnen fiir die Filmarbeit zur Verfligung steht.
Wihrend dem Sehen
e Schauen Sie den Film (die Filmsequenzen) mehrere Male an und entscheiden Sie, an welcher Stelle Sie
den Film im Unterricht integrieren (z.B. als Einstieg in ein neues Thema oder zum Abschluss).
e Wihlen Sie fiir Thre Unterrichtsziele passende Filmausschnitte aus (Lange 10-15 Minuten)®’.
Nach dem Sehen
e Entscheiden Sie nun, ob und wenn ja welche sprachliche, landeskundliche oder filmésthetische
Vorentlastung notwendig ist.
e Suchen Sie die passenden Ubungen und Aufgaben oder entwickeln Sie diese selbst.

»Hausaufgabe”
e Evaluieren und reflektieren Sie Thre Ubungseinheit: Was ist gelungen? Was war motivierend? Was
wiirden Sie beim néchsten Mal anders machen?

Ton vs. Bild

Ein weiterer, wesentlicher Aspekt, den es in der Vorbereitungsphase zu beachten gilt, ist das
Verhiltnis zwischen Bild und Ton, das schon im vorherigen Kapitel in Bezug auf
filmspezifische Ubungen angeschnitten wurde. Es werden grundsitzlich folgende Varianten

des Verhiltnisses unterschieden:

- die Ebene semantischer Relation®®:
e parallel: was gesagt wird, wird auch gezeigt
e redundant: Bilder vertiefen das Gesagte und umgekehrt
o willkiirlich: Bilder und Text haben nichts miteinander zu tun, sind nicht zwingend, sondern cher
zufallig
e  kontrastiv: Bilder und Ton machen unterschiedliche Aussagen, sind sozusagen autonom
(vgl. Brandi 1996: 93)

3% Siehe dazu auch Rundschreiben Nr. 20/2004 des bm:bwk
*7 Die Angemessenheit der Festlegung auf diese Lange wird in weiterer Folge in diesem Kapitel noch diskutiert.
** Die Bezeichnungen der Ebenen beziehen sich auf Biechele (1989: 90).
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- die Ebene temporaler Relation:

e simultan

o sukzessiv (Denecke 1984: 22; zitiert nach Biechele 1989: 90)
- die Ebene quantitativer Relation (welche Komponente dominiert)
- die ,,Lage der auditiven Quelle”

e  bildimmanent

e ON/OFF

e bildtranszendent (ibidem)

,Fur Fremdsprachenlerner ist die parallele oder redundante Zuordnung von Text und Bild
einfacher zu rezipieren als eine willkiirliche oder kontrastive Text-Bild-Beziehung.” (Brandi
1996: 93) Diese Feststellung ist besonders fiir die Auswahl von Filmsequenzen fiir den
Anfangerunterricht relevant. Brandi (1996: 15) gibt dariiber hinaus den Tipp, Schliisselszenen
vor der Bearbeitung auf ihre bildliche Aussagekraft hin zu testen. Eine einfache Uberpriifung
wire das Ansehen der jeweiligen Szene ohne Ton. ,Je sprechender eine Szene ist, desto

lernerfreundlicher ist sie.” (Brandi 1996: 15)*

Biechele (vgl. 1989: 90) stimmt ebenfalls der Aussage zu, dass die oben angefiihrten
Strukturmerkmale Beachtung verdienen, stellt sich jedoch gleichzeitig die Frage inwiefern die
Benennung etwas tliber die Wirkung auf den Hor-Sehverstehensprozess aussagt, da sich die

Merkmale innerhalb der Szene stindig tiberlagern und wechseln.

Die Offenheit des Mediums

Generell lasst sich die Behauptung aufstellen, dass der Faktor der Offenheit bei der Auswahl
von geeignetem audiovisuellem Material eine wesentliche Rolle spielt. Konkret geht es hier
um rdaumliche, zeitliche, soziale sowie kommunikative Offenheit, die ausreichend Raum fiir
Interpretationen seitens der Lernenden zuldsst (vgl. Brandi 1996: 9). Eine bewusste
Herausforderung von Vermutungen regt zum Sprechen an und kann somit wesentlich zur
Erreichung des allgemeinen kommunikativen Unterrichtsziels beitragen® (vgl. Brandi 1996:

13).

3% Je nach Interesse und Film kann die Lehrkraft verschiedene Schwerpunkte in der Szenenwahl setzen. Hierbei
lassen sich landeskundliche, sprachlich-inhaltliche, interkulturelle, nonverbale oder filmische Aspekte
unterscheiden (vgl. Brandi 1996: 15). In der Regel treten diese Aspekte jedoch nicht in isolierter Form auf,
sondern ergénzen sich fortwahrend.

0 Als Beispiel, wie dies in der Praxis bewerkstelligt werden kann nennt Brandi (1996) die Arbeit mit getrennten
Informationskanélen, z.B. Bild vorerst ohne Ton zu zeigen.
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Film ist kein Buch

Als ein weiteres Kriterium bei der geeigneten Filmauswahl st6t man in der Fachliteratur auf
die Diskussion der Linearitdt in der filmischen Abbildung von Zeit und Ort. Inwiefern
beeinflussen lineare bzw. nicht-lineare Handlungsabldufe das Fremdsprachenlernen? Es sei an
dieser Stelle daran erinnert, dass die nicht-lineare Darstellung von Zeit und Ort in Spielfilmen
als wesentliches Instrument zur Erzeugung von Spannung eingesetzt wird. Inwiefern erweist
sich diese Tatsache als forderlich oder hinderlich fiir den Fremdsprachenerwerb? Fachleute
wie Ehnert (1984), die grofle Zweifel an dem Sinn des Einsatzes von nicht-linear ablaufenden
Filmen fiir den Fremdsprachenerwerb hegen, werden von Schwerdtfeger dahingehend
kritisiert, dass eine derartige Sichtweise auf Filme, diese zu sehr an das Buch annihert (vlg.
Schwerdtfeger 1989: 12). Diese Art der Anndherung ginge auf Kosten der filmspezifischen
Moglichkeiten, was in Folge den Einsatz solcher Filmen im Fremdsprachenunterricht nicht
mehr rechtfertigen wiirde. Ehnerts Bedenken bei dem Einsatz von nicht-linearen Szenen in
Filmen resultieren aus seiner Schlussfolgerung, dass eine durch Desinformation erzeugte
Uberanstrengung das Lernen behindern wiirde. Zum Fremdsprachenlernen braucht man, so
Ehnert, Entspannung, welche durch die Anstrengung der Informationssuche nicht gegeben ist.
Die Lernerlnnen hitten somit keine Moglichkeit, sich auf den Fremdsprachenerwerb zu
konzentrieren. Diese Situation sei in 65-95% der 30-45miniitigen Featurefilme der Fall (vgl.
Ehnert 1984: 7; zitiert nach Schwerdtfeger 1989:11). Neben der Linearitdt von Zeit und
Handlungsort stellt Ehnert noch folgende Uberlegungen zu der Geschwindigkeit und den

Aufnahmeeinstellungen an:

- Das Bildobjekt soll sich moglichst ruhig verhalten oder nur langsam bewegen; bei schnelleren
Bewegungen muss die Einstellung entsprechend lang sein.

- Die Perspektive soll moglichst einheitlich sein (Augenhdhe, keine Kamerafahrt); es sollen nur wenige
Einstellungen (Totale, GroBaufnahme) erfolgen; der Zoom soll nicht oder wenig eingesetzt werden, und
es sollen wenige Uberblendungen stattfinden.

Jede Einstellung soll 15-20 Sekunden dauern.

(Ehnert 1984: 7, zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 11)

Schwerdtfeger sieht Ehnerts Forderungen als nicht angemessen im Hinblick auf die Textsorte.
Sie geht sogar soweit zu behaupten, diese Forderungen wiirden riickschrittliche Meinungen
dariiber verstiarken, dass nur Biicher oder buchihnliche Lernmaterialen allein in der Lage
seien, effizientes Lernen zu ermdglichen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 12). Ehnerts Sicht auf
audiovisuelle Texte kann nicht mit Schwerdtfegers Uberzeugung in Einklang gebracht werden,

dass der Film und das Buch auf Grund ihrer Struktur jeweils andere Lernziele verfolgen.
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Zur Linge von Filmsequenzen

Was die Linge von fiir den Unterricht geeigneten Filmszenen anbelangt, so verweist Brandi
(vgl. 1996: 90) auf Untersuchungen, die zeigen, dass Szenen, die acht Sekunden
unterschreiten, ein Verstindnis des Gesehenen so gut wie unmoglich machen. Ehnert setzt die
Untergrenze flir aufnahmefdahige Szenen sogar bei 15-20 Sekunden an (vgl. Ehnert 1984: 7,
zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 12). Die sich schnell abwechselnden Szenen, so Ehnert (vgl.
ibidem) ziehen die Aufmerksamkeit auf sich, wéahrend sie unweigerlich vom gesprochenen
Text ablenken. Der groBte Teil der Aufmerksamkeit konzentriert sich auf die visuellen
Eindriicke. Den Lehrenden sollte bewusst sein, dass derartige Szenen in Filmen durchwegs oft
vorkommen und sie dementsprechend berticksichtigen oder, wie Ehnert fordert, {iberhaupt
auslassen. Fast zwanzig Jahre nach Ehnerts und zehn Jahre nach Brandis Einschitzung
beziiglich der geeigneten Lange von Filmszenen duflert sich Lundquist-Mog (2007: 6) dazu,
dass der Wechsel von kurzen Sequenzen sowie das Springen von Handlungsstringen den
Sehgewohnheiten der heutigen Lernerlnnen durchaus entspricht. Ballstaedt (vgl. 2004; zitiert
nach Sass 2007: 6) fliigt dem noch hinzu, dass die heutige Jugend {iber eine um dreiBig
Prozent hohere visuelle und akustische Wahrnehmungsgeschwindigkeit verfiigt als noch vor
zwanzig Jahren. Die Tatsache jedoch, dass schnelles Wahrnehmen nicht gleich mehr und

schnelleres Lernen bedeutet, soll in Kapitel 2.5. ndher beleuchtet werden.

Schwerdtfeger (vgl. 1989: 47, 2003: 301) duBert sich zum Thema Filmldnge lediglich in
Bezug auf die Gesamtlinge der Vorfiihrungszeit im Unterricht. Sie plddiert in diesem
Zusammenhang fiir Kiirze und Abwechslung. Filmausziige, die linger als drei Minuten
dauern, sind threr Meinung nach innerhalb einer Unterrichtseinheit von fiinfzig Minuten kaum
effizient zu bearbeiten, da die Ubungen oft ein mehrmaliges Ansehen erfordern. AuBerdem
argumentiert sie, dass die aufzunehmenden Informationen bei einer Uberschreitung der drei
Minuten Vorflihrungszeit an den Schiilerlnnen voriibergleiten wiirden und eine Fixierung der
Wahrnehmung ausgeschlossen wére. Thre Kollegin Hecht (vgl. 1992: 92) denkt diesbeziiglich
dhnlich und setzt die Grenze bei maximal fiinf Minuten Sendezeit pro Unterrichtseinheit an.
Zusitzlich weist sie noch darauf hin, dass dies im Idealfall Gber einen Zeitraum von
mindestens 100 Einheiten verfolgt werden sollte, was jedoch unrealistisch erscheint. Sass (vgl.
2007: 10) setzt die Obergrenze fiir eine optimale Aufmerksamkeit interessanterweise
wesentlich hoher, ndmlich bei zehn bis flinfzehn Minuten fiir die Lénge einer Filmsequenz an.

Vergleicht man die von Schwerdtfeger und Sass festgelegten Filmldngen, entsteht der
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Eindruck, als hitte sich die Aufmerksamkeitsfahigkeitsdauer verlangert. Zweifelsohne ist die
Seh-Fahigkeit der Schiilerlnnen in den letzten Jahren einer rasanten Entwicklung unterlegen,
keine der beiden Autorinnen fiihrt jedoch fundierte Begriindungen zu ihren jeweiligen
Aussagen liber die geeignete Filmlidnge an. Eine Festlegung auf eine bestimmte Vorfiithrdauer
ist deshalb aus meiner Sicht nicht gerechtfertigt. Trotzdem spricht Schwerdtfegers Pladoyer
fiir Kiirze und Abwechslung, um gentigend Zeit und Lust zu gewéhrleisten, um das Lernen so

aktiv wie moglich zu gestalten, fiir sich.

Spielfilme

Zuletzt soll in diesem Kapitel noch der Frage nachgegangen werden, wie man lingere Filme,
wie beispielsweise Spielfilme, fiir den Unterricht adaptieren kann und welche Vorteile sich
daraus ergeben. Schwerdtfeger gibt diesbeziiglich den Tipp, bei der Auswahl der Szene(n)
darauf zu achten, dass das Gertist des Films (vgl. 1989: 47) rekonstruierbar bleibt, sprich, dass
der Handlungsablauf und wichtige Zusammenhange nachvollziehbar sind. Dies hat zur Folge,
dass die SchiilerInnen beim anschlieBenden Ansehen des ganzen Filmes bereits in der Lage
sind, die fehlenden Sinnesbriicken selbst - ohne Hilfe der Lehrkraft - zu schlagen und somit
ein Erfolgserlebnis verspliren, das sich wiederum auf die Motivation im
Fremdsprachenunterricht auswirkt. Aufgrund dieses positiven Effekts appelliert
Schwerdtfeger weiters an die Lehrkréfte, derartige Angebote zu Vorfiihrungen von im
Unterricht behandelten Filmen auch auBlerhalb des Unterrichts anzubieten. Als Alternative
dazu wire beispielsweise das unkomplizierte Borgen von DVDs an die Schiilerlnnen bzw. die

Einrichtung einer Videothek zu nennen.

Ein Plddoyer fiir den Einsatz von Spielfilmen im Unterricht findet man unter anderem auch
bei Brandi. Threr Meinung nach sei eine Ausklammerung von Spielfilmen aus schlichtweg
zeitlichen Griinden besonders bedauerlich, da Filme ,,in unterschiedlicher kiinstlerischer Form
kulturelle, soziologische und historische Inhalte [zeigen], die eine Realitédt repriasentieren, die

zum festen Bestandteil unserer Kultur geworden ist” (Brandi 1996: 75).
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Der heutige Sprachlehrfilm*’

Neben den Unterhaltungsmedien, die von den Lehrkréiften hinsichtlich des Unterrichtsziels
selbst didaktisiert werden, gibt es natiirlich auch audiovisuelle Texte, die speziell fiir den
Fremdsprachenunterricht produziert werden. Wir sprechen hier von den so genannten
Sprachlehrfilmen. Wéhrend es an Angebot derartiger Filme fiir den ,Russisch als
Fremdsprache” Unterricht mangelt (vgl. 6.1.), ist die Auswahl fiir den Bereich DaF/DaZ
beispielsweise grofler. Sass stellt (vgl. 2007: 7) beziiglich aktueller Lehrfilme fest, dass die
bewegten Bilder bereits, nicht wie frither, eine illustrative, sondern schon eine
bedeutungstragende Funktion inne haben. Audiovisuelle Texte stehen also fiir sich. Weiters
konstatiert Saas, dass die neue Generation von Sprachlehrfilmen an die Lebenswirklichkeit
und die Emotionen der Lernerlnnen anzukniipfen versuche, sprich, dass die Erkenntnisse aus
der Gehirnforschung in der Erstellung von kommerziellem Lehrmaterial langsam umgesetzt
wiirden. Hecht (1992: 94) wiirde sich fiir die zukiinftige Entwicklung des Sprachlehrfilms
auflerdem noch eine klare Abwendung von der Dialogorientierung wiinschen, hin zu einem
stirkeren Fokus auf die aussagekriftige, dsthetisch kohérente Bildsprache. Der Frage, ob
diese Entwicklung, wie sie einige bereits im DaF Bereich erkennen, in gleicher oder
zumindest dhnlicher Weise im Bereich Russisch als Fremdsprache festzustellen ist, soll in

Kapitel 6.2. nachgegangen werden.

Thematische Inhalte

Sass (2007: 8) liefert wesentliche Uberlegungen dazu, in welchen Fillen sich die
thematischen Inhalte eines audiovisuellen Textes fiir das Sprachenlernen eignen.
Filme haben Potential das Lernen zu fordern,

wenn sie spannende Geschichten erzéhlen,

wenn sie auf das Zielsprachenland neugierig machen,
wenn sie Einblick in eine andere Welt gewdhren,
wenn sie Unerwartetes zeigen.

wenn sie etwas Neues, Interessantes zum Mitteilen, zum Nachdenken und zum Diskutieren beinhalten.
(Sass 2007: 8)

Ich wiirde der Liste noch folgenden Punkt hinzufiigen, um sie als weitgehend vollstindig zu
bezeichnen:

e wenn sie Emotionen ansprechen

*! Filme, die speziell fiir den Fremdsprachenunterricht produziert wurden.
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2.1.2. Besondere Merkmale von Filmen

,Filme sind nicht Wirklichkeit, sondern sie interpretieren Wirklichkeit. **

(Schwerdtfeger
1989: 16) Filmische Wirklichkeit ist in Wahrheit ,ein Arsenal von Annahmen und
Erkenntnissen [dariiber], welche Aussagen iiber die Welt giiltig sind, welche nicht” (Biechele
2007: 195). AuBerdem 1ist sie eine subjektive Auswahl, die DrehbuchautorInnen,
Regisseurlnnen und Kameraleute treffen. Ihre Entscheidungen iiber die Kombination von
Bild- und Tonzeichen sowie die Montage von Szenen ist letztendlich fiir die Filmwirkung und
die Filmaussage verantwortlich (vgl. ibidem). ,Durch die Auswahl nur einer

Wirklichkeitssicht wird der Zuschauer in seiner Vorstellung eingeschriankt, ja sogar fixiert.”

(ibidem)

Wie Schwerdtfeger (vgl. 1989: 9) treffend bemerkte, ist Film nicht gleich Film.
Unterschiedliche Arten von Filmen weisen auch unterschiedliche Merkmale auf.
Nichtsdestotrotz gilt fiir jedes Genre die oben erwéhnte interpretierte Wirklichkeit. Es kommt
noch hinzu, dass die konstruierte Wirklichkeit des Films jener subjektiven Wirklichkeit des
Rezipienten gegeniibergestellt werden muss. Aus dem Aufeinandertreffen dieser beiden

Wirklichkeiten entsteht wiederum eine dritte Wirklichkeit.

FilmemacherInnen arbeiten bewusst mit der Wirkung von filmischen Zeichen und
Zeichenkombinationen, wihrend den BetrachterInnen, ihre Fahigkeit, diese Zeichen zu deuten
in der Regel nicht bewusst ist (vgl. Schwerdtfeger 1989: 17). Die Verarbeitung erfolgt
grofitenteils implizit. Das explizite Wissen liber die konstruierbaren Ausloser fiir bestimmte
emotionale Reaktion auf verschiedene filmische Darstellungsformen ist oftmals nicht
vorhanden. Fiir den Umgang mit Filmen im Unterricht ist dieses Wissen jedoch eine
wesentliche Voraussetzung (vgl. Biechele 2007: 195). Biechele argumentiert dies damit, dass
Inhalt und Form gleichwertig sind. Manchmal steht auch die Form tiber dem Inhalt und sollte
daher nicht vernachldssigt werden. Die Unwissenheit iiber filmische Zeichen birgt auch eine
potentielle Gefahr der Manipulation in sich, die dem Zuschauer eine bestimmte Sichtweise
Laufzwingt”. Die Diskussion dariiber, ob und wie man Strategien zur Analyse der
Manipulationsvorgénge bei Filmen im Fremdsprachenunterricht vermitteln soll, wird in

Kapitel 2.4. vertieft.

*2 DIE Wirklichkeit gibt es nicht, wie noch in Kapitel 2.3. niher erldutert wird.
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In der Fachliteratur zum Thema Filme werden vorrangig immer wieder zwei Genres genannt:
Spielfilme und Dokumentationen. Generell lassen sich diese beiden Filmarten im Hinblick auf
thren Einsatz im Fremdsprachenunterricht folgendermalBlen charakterisieren (vgl. Brandi

1996: 85-88):

Spielfilme ,,vermitteln in unterschiedlicher kiinstlerischer Form kulturelle, soziologische und
historische Inhalte, die eine Realitdt reprasentieren, die zum festen Bestandteil unserer Kultur
geworden ist.” (Brandi 1996: 75) Durch einen Vergleich mit den handelnden Personen kann
ein personlicher Bezug hergestellt werden, der es dem Rezipienten erlaubt das Thema in
entsprechender Tiefe zu verarbeitet. Erschwert wird die Arbeit mit Spielfilmen im Unterricht
jedoch durch deren Lénge (vgl. 2.1.2). Die Auswahl und Didaktisierung dieser Filmart ist

vergleichsweise aufwendig.

Bei Dokumentationen handelt es sich um so unterschiedliche Genres wie Reportagen,
Portraits oder auch Fernsehnachrichten (vgl. Brandi 1996: 85) Rollecke (vgl. 1991: 409;
zitiert nach Brandi 1996: 85) unterteilt den Uberbegriff der Dokumentation in die beiden
Unterkategorien Dokumentarfilm und Dokumentarischer Film. In beiden Fillen handelt es
sich um nichtfiktionale Filme. Der Unterschied zwischen den beiden besteht darin, dass der
Dokumentarfilm Geschehnisse abbildet, die auch ohne die Anwesenheit der Kamera
stattgefunden hitten, wihrend beim Dokumentarischen Film reale Vorkommnisse oder
Personen nur die Grundlage bilden (vgl. Brandi 1996: 85). An dieser Stelle sei nochmals
darauf hingewiesen, dass auch Dokumentationen keine wahrheitsgetreue Abbildung der
Wirklichkeit darstellen, da einerseits die Filmemacherlnnen schon eine subjektive
Szenenauswahl treffen sowie Prisentationsentscheidungen und filmische Bearbeitungen
vornehmen und andererseits der Rezipient dann in Folge das Werk auch subjektiv
wahrnimmt. Der Mythos der wertfreien Dokumentation ist also hiermit widerlegt. Viel eher
lasst sich von einer mehrfach gefilterten Wirklichkeit sprechen (vgl. Brandi 1996: 86).

Brandi (1996: 85-88) beschreibt die dokumentarischen Filme im Hinblick auf den
Fremdsprachenunterricht als durchaus begehrtes Material, das jedoch von den Schiilerlnnen
aufgrund der oft groen Kluft zwischen Bild und Ton als schwer verstdndlich empfunden

wird.

Fiir einen Uberblick iiber die Grundbegriffe der Filmanalyse siche Anhang.
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2.2. Hor-Sehverstehen — eine anerkannte Fertigkeit?

Immer noch wird im modernen Fremdsprachenunterricht die Tatsache vernachldssigt, dass
das Hor-Sehverstehen die reguldre Sinnesausstattung des Menschen ausmacht (vgl. Harms
2005: 247). ,,Das isolierte Horen”, so Harms (ibidem) ,,entspricht nicht der physiologischen
Ausstattung des Menschen.” Vielmehr ist fiir den Menschen eine mehrkanalige
Informationsaufnahme typisch mit einem eindeutigen Schwerpunkt auf dem visuellen Kanal.
Wihrend der Mensch in der Regel nur 13% Information durch das Ohr aufnimmt, sind es
gewichtige 70-80% tiiber die Augen. AuBlerdem erreicht man durch visuelle Eindriicke,
besonders mehrmalig vorgefiihrte, eine wesentlich bessere Gedéchtnisleistung (vgl. ibidem),
da von allen Sinneseindriicken die visuellen Stimuli am anschaulichsten und nachhaltigsten
empfunden werden. Dies geht sogar soweit, dass diese Stimuli in der Lage sind andere
Sinneseindriicke zu tiberlagern (vgl. Harms 2005:245). Generell ist man sich in der
Fachliteratur dariiber einige, dass die Behaltensleistung von Gesehenem ungefdahr doppelt so
hoch ist wie von Gehdrtem, bei einer Kombination von beidem wiirde sie sich sogar
verdreifachen. Diese in der Mediendidaktik auch als ,,Summierungsthese” (Harms 2005: 248)
bekannte Theorie ist zwar ein wesentliches Argument audiovisuelles Lernen, kann jedoch
nicht als Hauptargument angefiihrt werden. Man kann den Lernerfolg nicht auf die Einteilung
nach Sinneskanidlen reduzieren (vgl. Harms 2005: 248). Der Wissenserwerb bzw. der
Spracherwerb ist von einer Vielzahl von Faktoren abhédngig, die in ihrer Gesamtheit in dieser
Arbeit angefiihrt werden sollen. Obwohl die mehrkanalige Informationsverarbeitung Potential
fiir einen wesentlichen Lernerfolg in sich trigt, handelt es sich dabei nicht um den einzigen,

zu beriicksichtigenden Faktor flir den Erfolg von audiovisuellem Lernen.

In der Entwicklung des modernen Fremdsprachenunterrichts ist die Tatsache, dass Bilder
schon seit Urzeiten erfolgreich als eines der wichtigsten menschlichen
Kommunikationsinstrumente fungieren, lange Zeit nicht beriicksichtigt worden. Nicht
umsonst spricht man seit jeher von dem ,,Bild, das mehr als tausend Worte sagt”. In Bezug
auf den Einsatz von Visualisierungen fiir das Lehren und Lernen von Fremdsprachen wusste
man schon vor ca. 300 Jahren die Wirkung von Bildern zu nutzen. Comenius, den man auch
als den ,,Vater der visuellen Methode” bezeichnen kann, erlangte mit seinem illustrierten
Lateinlehrbuch Orbis sensualium pictus (Die sichtbare Welt in Bildern) Ende des 19.

Jahrhunderts groBen Ruhm. Er erkannte damals das Potential von Bildern zur Steigerung der
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Motivation sowie die Wichtigkeit der sinnlichen Erfahrung beim Lernen (vgl. Harms 2005:
245-246).

Alles soll wo immer moglich den Sinnen vorgefiihrt werden, was sichtbar dem Gesicht, was horbar dem Gehor,
was riechbar dem Geruch, was schmeckbar dem Geschmack, was fiihlbar dem Tastsinn. Und wenn etwas durch
verschiedene Sinne aufgenommen werden kann, soll es den verschiedenen zugleich vorgesetzt werden.
(Commenius 1657/1966: 135; zitiert nach Harms 2005: 246)

Im Gegensatz zu den frithen 90er Jahren vermerken wir heute in der Entwicklung der
Lehrbuchgestaltung zwar wieder eine — prozentuell gesehen — gewaltige Zunahme an
visuellen Beitrigen sowie eine Abkehr von der Uberzeugung, dass Bilder ausschlieBlich einen
illustrativen Charakter besitzen, jedoch beschrédnkt sich dieses visuelle Revival im Unterricht
hauptsidchlich auf den Bereich der Printmedien. ,Bewegte Bilder, also Film- und
Videomaterialien, spielen freilich auch heute noch nur eine untergeordnete Rolle.” (Harms

2005: 247)

Schwerdtfeger und das (Hor-)Sehverstehen als fiinfte Fertigkeit

Die Idee bzw. die Forderung das Sehverstehen als flinfte Fertigkeit anzuerkennen, geht auf
Schwerdtfeger (1989) zuriick.** Thr besonderes Anliegen war und ist immer noch die
Klarstellung dessen, dass die visuelle Komponente der Kommunikation nicht nur als
Verstiandnisunterstiitzung, sondern ebenfalls als Initiator fiir Sprachproduktion im Unterricht
dient. Visuelle Inputs beeinflussen nachweislich sowohl die Sprechfihigkeit als auch die
Sprechlust. Diese Tatsache wurde, so Schwerdtfeger, Ende der 90er Jahre zu sehr
vernachldssigt. Aus diesem Grund forderte sie eine effektivere Forderung und Nutzung des
Sehverstehens, die sie bis heute jedoch nur sehr unzufriedenstellend umgesetzt sieht (vgl.
Schwerdtfeger 2003: 299). In einer spéteren Schrift spezifiziert Schwerdtfeger (vgl. 2003:
299) ihre Definition des Sehverstehens als Hor-Sehverstehen mit der Argumentation, dass

Sehverstehen nie als eine von den anderen isolierte Fertigkeit gesehen werden kann.

Weiters macht sie darauf aufmerksam, dass nonverbale und verbale AuBerungen als Einheit
gesehen werden sollten. Nonverbale Zeichen sollten im Fremdsprachenunterricht mehr
Beachtung finden. Genauer gesagt sollten Gesten und Sprache als gleichwertige
Ausdrucksmittel in der Kommunikation angesehen werden, da sie beide Teil der

GesamtduBlerung sind (vgl. Schwerdtfeger 1989: 24). Aus Gesten in Filmen lassen sich

* Dadurch, dass die vormalige Fertigkeit ,.Sprechen® in zwei Fertigkeiten aufgeteilt wurde, nimlich
,,zusammenhdngendes Sprechen und ,,an Gespriachen teilnehmen®, miisste man vom Sehverstehen bzw. dem
Hor-Sehverstehen heute streng genommen als sechste Fertigkeit sprechen.
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zahlreiche Ubungen ableiten. Die Offenheit der nonverbalen Zeichen, die verschiedenste
Interpretationen zulésst, bringt die Menschen zum Sprechen. Ein Ignorieren der Gesten und
anderer visueller Eindriicke wiirde den SchiilerInnen nicht nur interessante Gespriachsthemen
verwehren, sondern sie auch daran hindern, einen Selbstbezug zu der Sprache zu entwickeln
(vgl. Schwerdtfeger 1989: 25). 2004 fand die Thematik der nonverbalen Kommunikation

erstmals eine Erwdhnung im Lehrplan:

,.Begleitend zu den sprachlichen Mitteln ist die Kenntnis grundlegender Formen der non-verbalen
Kommunikation zu vermitteln (wie kulturelle Konventionen beziiglich Gestik, Mimik, Kérperhaltung, Augen-
und Korperkontakt sowie raumlicher Abstand von den Sprechern und Sprecherinnen in Interaktionssituationen).”
(Lehrplan 2004: 3)

Diese Erwidhnung ist vielversprechend fiir eine zukiinftige Anerkennung des Hor-
Sehverstehens und war lange iberfillig. Schwerdtfegers Forderung nach einer
Gleichberechtigung nonverbaler und verbaler Ausdrucksmittel wird sie jedoch nicht gerecht,
da das nonverbale lediglich als Anhang, nicht jedoch als obligatorischer Teil der
Kommunikation angesehen wird. Dariiber hinaus beschridnkt sich die Formulierung auf
korperlich Kommunikation. Filmische visuelle Darstellungsformen finden keine Erwdhnung.
Schwerdtfegers Annahme, dass Horen und Sehen beide Teil der GesamtduBerung sind, findet
sich, in noch wesentlich herausgearbeiteterer Form bei Biechele (vgl. 1989: 87), die in diesem

Zusammenhang vom komplexen Verstehen spricht. Darunter versteht sie das addquate

,,Aufnehmen und Verarbeiten der kommunikativen Situation in ihrer Gesamtheit (das Erfassen der {ibermittelten
Sprachzeichen und der nichtsprachlichen, kommunikative Funktion tragenden Informationen und deren
intentionsgerechte, partnerbezogene und situationsgerechte Widerspiegelung und Interpretation)” (1989: 87).

Weiterfiihrend hélt Biechele (vgl. 1989: 89) fest, dass es iiberdies noch zu beriicksichtigen

wire, dass die Hor-Sehverstehensprozesse auch tiber die Wort-Bild-Ebene hinausgehen.

Einen weiteren Punkt, den Schwerdtfeger (vgl. 1989: 26) im Zusammenhang mit dem Hor-
Sehverstehen anfiihrt, bezieht sich auf den Wortschatz. Das Einbezichen von Filmen in den
Unterricht bietet eine hervorragende Moglichkeit, die Liicken im Sprachverstindnis zu
schliefen, die das Lehrbuch in der Regel offen ldsst. Konkret versteht sie darunter Themen
wie Redewendungen und Beschreibungsvokabel fiir Gestik und Mimik, Korpersprache,
Raumnutzung, Bewegungsabldufe und Gerdusche. ,,Die Personen, die in herkdmmlichen
Lehrmaterialien sprechen, sind ihrer Meinung nach 'gelihmt'. Die Umwelt ist starr und

tonlos.“ (Schwerdtfeger 1989: 26)
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Seit Ende der neunziger Jahre, in denen Schwerdtfeger die Vernachldssigung der nonverbalen
Zeichen sowie des Hor-Sehverstehens im Unterricht erstmals beklagte und nach einer
Anerkennung ihrer , fiinften Fertigkeit* verlangte, wurden noch keine expliziten Anderungen
zu diesem Punkt im Lehrplan fiir die erste bzw. zweite lebende Fremdsprache (vgl. Lehrplan
2004) vorgenommen. Es gibt zwar mehrere implizite Verweise auf den Gebrauch von
audiovisuellen Medien, das Hor-Sehverstehen wird in diesem Zusammenhang jedoch nicht
als Fertigkeit verstanden. Audiovisuelles Lernen scheint in erster Linie als Lernstrategie zur
Befriedigung verschiedener Lerntypen und als Medium zur Vermittlung von Authentizitét
begriffen, es wird jedoch nicht als Lernziel selbst angesehen. Diese Auffassung kann durch

folgende Textzitate illustriert werden.:

,,Durch entsprechende Auswahl der Unterrichtsmittel ist fiir grundlegende Einblicke in Gesellschaft, Zivilisation,
Politik, Medien, Wirtschaf, Wissenschaft, Kultur und Kunst des bestreffenden Sprachraums zu sogen.”
(Lehrplan 2004: 4)

,,lm Rahmen der Lehrmethoden und Arbeitsformen sind verschiedene Wahrnehmungs- und Verarbeitungskanile
zu nutzen und entsprechend vielféltige Angebote an Lernstrategien in den Unterricht zu integrieren.” (Lehrplan

2004: 2)

Mit der Einfilhrung des GERS wurde zwar die neue Fertigkeit ,,an Gesprachen teilnehmen”
definiert, die zumindest in einem gewissen Ausmaf3 dafiir geeignet wire einen Teil der
Bedeutung der audiovisuellen Kommunikationswahrnehmung in ihre Beschreibung zu
inkludieren, ein expliziter Bezug auf den Begriff Hor-Sehverstehen (oder ein Synonym, dass
auf diesen Begriff hindeuten wiirde) fehlt jedoch. Gerade bei dieser Art der Kommunikation
wiére zu erwarten, dass das Sehens, neben dem Horen dem Sprechen und der sozialen
Kompetenz eine entscheidende Rolle spielt und deshalb eine explizite Erwdhnung verlangt.
Es bleibt der Lehrkraft an dieser Stelle jedoch selbst iiberlassen, ob sie nonverbale und
visuelle Kommunikation in diese Definition miteinschlieBen mdchte oder nicht. Genauso
bleibt es ihr selbst liberlassen audiovisuelles Lernen im Anfdngerunterricht einzusetzen. Wie
bereits eingangs erwdhnt wurde, wird das Verstdndnis von Fernsehsendungen erst ab dem
Niveau B1 explizit gefordert, obwohl es sich bei dem Hor-Sehverstehen um die der Realitét
am ndchsten Wahrnehmungsart von Kommunikation handelt.

Trotz einer immer noch vorherrschenden Unterschitzung des Hor-Sehverstehens finden sich
sowohl im Lehrplan, als auch im GERS entsprechende Ansétze dafiir, dass sich das Hor-
Sehverstehen als Fertigkeit in Zukunft bestindig weiter etablieren wird. Schwerdtfegers

jahrelange Bemiihungen um die Anerkennung der visuellen Komponente haben den
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Grundstein fiir diese Entwicklung sowie flir das Arbeiten mit audiovisuellen Texten im

Unterricht allgemein gelegt.

Im praktischen Bereich der Lehrwerksproduktion fiir das Anfangerniveau wird die nonverbale
Kommunikation ebenfalls noch vernachldssigt. In dem neuen Lehrwerk fiir den
Russischunterricht, ,Dialog 1¢“ beispielsweise, wird dieses Thema lediglich einmal
angesprochen. Es wird eine bildliche Darstellung dessen gezeigt, wie man in Russland mit
den Fingern zdhlt. Die Zahl eins zeigt man dort mit dem Zeigefinger und nicht wie in
Osterreich mit dem Daumen. Das Lehrbuch wirkt zwar auf den ersten Blick visuell sehr
ansprechend, bei genauerem Hinsehen erkennt man jedoch, dass sich die Bilder vorwiegend
auf Illustrationen zu Texten oder Semantisierungen fiir neue Worter beschrianken, nicht
jedoch um ihrer selbst willen eingesetzt werden. Von Raabe (1997: 153) stammt die in diesem
Zusammenhang sehr treffende Aussage: ,,Das Visuelle ist prdsent und doch abwesend.”
Seiner Meinung nach stehen ,,den regelrecht bildiiberfrachteten, modernen Lehrwerken (...)
relativ wenig Arbeiten zur Didaktik und Methodik des Visuellen im Fremdsprachenunterricht
gegentiber.” Zu dem Lehrbuch ,,Dialog 1” gibt es zwar eine begleitende CD-Rom, bewegte
Bilder werden auf ihr jedoch nicht angeboten, folglich gibt es kein Angebot seitens der
Autorlnnen zur Entwicklung der Hor-Sehkompetenz. Die ansprechende audiovisuelle
Gestaltung des Programms** fordert zu einem gewissen Grad die Behaltensfihigkeit, schult
jedoch nicht das Hor-Sehverstehen in dem Sinne, wie es Schwerdtfeger als Fertigkeit
deklariert. Schwerdtfegers Forderung danach Bilder nicht nur als Verstindnisunterstiitzung,

sondern auch als Initiatoren fiir Sprachproduktion zu verstehen, wird nicht erfiillt.

* Es werden beispiclsweise sichtbare Worter oder Sitze vorgelesen. Zahlreiche Bilder illustrieren die Aufgaben
und diverse Gerdusche geben den Lernerlnnen Auskunft dariiber, ob sie richtig oder falsch gehandelt haben.
Dies fordert sicherlich zu einem gewissen Grad die Behaltensfahigkeit, schult jedoch nicht das Hor-Sehverstehen
in dem Sinne wie es Schwerdtfeger als Fertigkeit deklariert.
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2.3. Audiovisuelles Sprachenlernen und Neurologie

Das vorliegende Kapitel ist im Wesentlichen auf den Erkenntnissen der Kognitions- und
Emotionspsychologie sowie der Hirnforschung aufgebaut und soll Aufschluss dariiber geben,
warum ,,Lehren und Lernen aus inhédrenten Griinden grundsdtzlich schwierig sind” (Roth
2006: 54) und wie sich dies in spezieller Form beim audiovisuellen Sprachenlernen dufert. Im
Grunde geht es darum eine wissenschaftlich fundierte Erklarung aus neurologischer Sicht zu
liefern, warum das, was gute Pddagogen im Unterricht umsetzt auch Friichte tragt. Wie Kraus
(vgl. 2006: 143) bemerkt, hat ,kaum ein Beruf (...) so unmittelbar mit dem Gedéchtnis, also
mit dem Gehirn, zu tun, wie der des Lehrers.” Aus diesem Grund ist ein gewisses
psychologisches Grundwissen fiir professionelle Lehrende eine Grundvoraussetzung. Ist sich
eine Lehrkraft iiber die entsprechenden Abldufe im Gehirn sowie die vielen Faktoren, die den
Prozess der Informationsverarbeitung beeinflussen, im Klaren, so kann dies die
Nachhaltigkeit des Lernerfolgs ungemein steigern. Lehr- und Lernmodelle konnten auf eine
neue und bessere Grundlage gestellt werden. Die logische Folge aus dieser Erkenntnis ist eine
Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftlern verschiedener Disziplinen wie
der Neurologie und Praktikern auf dem Gebiet des Lehrens und Lernens®, wie es unter
anderem bereits Manfred Spitzer versucht. *° Nur auf diese Weise kann bewerkstelligt werden,
dass die wissenschaftlichen Erkenntnisse in die Praxis umgesetzt werden. Roth (vgl. 2006:
68) beklagt in diesem Zusammenhang, dass die Einflussfaktoren fiir nachhaltigen Lernerfolg
guten Lehrkriaften zwar bekannt sind, das Wissen dariiber jedoch bisher kaum in fundierte
Lehr- und Lernkonzepte eingegangen ist. Diese Aussage gilt es in Kapitel 6.1. flir die

vorhandenen audiovisuellen Russischmaterialien zu iiberpriifen.

*> Biechele erkannte schon 1989 die Notwendigkeit interdisziplinire Konzepte zu beriicksichtigen, um die
Mediendidaktik weiter zu entwickeln. Um welche Arten von Theorieanteilen es sich hierbei handeln sollte,
konnte sie zu dem Zeitpunkt noch nicht eindeutig bestimmen (vgl. 1989: 84). Sie wies jedoch in die Richtung
der Neurolinguistik, als sie sich dariiber beklagte, dass man iiber die Rezeptionsprozesse noch nicht allzu viel
wisse (vgl. 1989: 91).

* Aus eigener Erfahrung kann ich sagen, dass ich wihrend meines Lehramtsstudiums immer wieder iiber die
dem Lernen zugrunde liegenden Kenntnisse aus der Hirnforschung unterrichtet wurde. Auf die Spezifika bei der
audiovisuellen Informationsaufnahme in diesem Bereich wurde allerdings nur marginal eingegangen. Das
folgende Kapitel soll versuchen dieses Defizit aufzuarbeiten.
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2.3.1. Neurologische Abliufe

,.Die kognitive Psychologie, die auch oft als Psychologie der menschlichen Informationsverarbeitung bezeichnet
wird, beschéftigt sich mit der Aufnahme von Information aus der Umwelt, deren Abspeicherung im Gedéchtnis
und deren Wiederabruf aus dem Gedéchtnis. Bei der Informationsaufnahme spielt nicht nur die Struktur und der
Inhalt der neuen Information eine Rolle, sondern auch die Struktur und der Inhalt bereits vorhandener
Wissensbestdnde. Wissensbestdnde lenken iiber konzeptuell gesteuerte Prozesse selektiv die Aufnahme neuer
Information.” (Ohler 1990: 45)

Vorab ist noch einmal festzuhalten, dass, wie auch Schwerdtfeger (vgl. 1983: 100) betont,
DIE Wirklichkeit nicht existiert, sondern durch jeden einzelnen von uns stets neu und
individuell erschaffen wird. Was dies und das obige Zitat im Detail fiir das Medium Film
bedeuten, soll im Laufe dieses Kapitels nidher erldutert werden.

Eines der wenigen Modelle, die sich konkret der Rezeption von Filmen widmen, ist das
Modell des deutschen Wissenschaftlers Peter Ohler. Das folgende Unterkapitel basiert zu
einem GroBteil auf seinen Forschungsergebnissen zur kognitiven Filmpsychologie. Biecheles
methodisch orientiertes Prozessmodell der Filmverarbeitung wird im Anschluss ebenfalls
beriicksichtigt, da sich dabei, im Gegensatz zu Ohler, ein konkreter Fokus auf das

Sprachenlernen zeigt.

Was ist Lernen allgemein aus kognitiver Sicht?

Bevor jedoch auf dieses Model im Detail eingegangen werden soll, sei kurz erwéhnt, was der
bekannte Bremer Gehirnforscher Gerhard Roth allgemein zum Thema Lernen sagt. Die zwei
von ihm aufgestellten Behauptungen sind neuro- und kognitionswissenschaftlich gut iiberlegt
und sollten als Grundlage fiir jegliche Form des Lehrens und Lernens gelten, somit auch fiir

. . . 4
die audiovisuelle.*’

- Wissen kann nicht libertragen werden; es muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden.
- Wissensaneignung beruht auf Rahmenbedingungen und wird durch Faktoren gesteuert, die unbewusst ablaufen
und deshalb nur schwer beeinflussbar sind.” (Roth 2006: 55)

Zur ersten Behauptung lédsst sich erlduternd hinzufligen: Das Gehirn ist kein Datenspeicher,
sondern ein Datenerzeuger (vgl. Herrmann 2006: 87-88). Nachdem die an unser Ohr

dringenden Schalldruckwellen als Sprachlaute identifiziert wurden, wird jedes Wort, jede

47 An dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass Roth die Komponente des Sehens in diesem Zusammenhang
nicht erwédhnt. Es ist bei ihm immer nur von den klassischen Rezeptionstechniken Lesen und Horen die Rede.
Dies bestitigt ein weiteres Mal die in dieser Arbeit aufgestellte Annahme, dass dem Sehen im Lernkontext
immer noch ein Randdasein zugeschrieben wird.
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Wortgruppe und jeder Satz ,.- flir uns unbewusst - mit Inhalten des Sprachgedichtnisses
verglichen, und es werden diejenigen, bereits vorhandenen Bedeutungen aktiviert und neu
zusammen gestellt. (...) Existieren ein bestimmtes Vorwissen und ein bestimmter
Bedeutungskontext im Gehirn des Horers oder Lesers * nicht, so findet keine
Bedeutungskonstruktion statt oder zumindest nicht die, welche der Sprecher intendiert.” (Roth

2006: 57-58)

Bei den unbewusst ablaufenden Prozessen der Bedeutungs- oder Wissenskonstruktion, die in
der zweiten Behauptung angesprochen werden, handelt es sich um Reaktionen, die vom
limbischen System gesteuert werden. Dieser Teil unseres Gehirns, der fiir die Vermittlung
von Affekten, Gefiilhlen und Motivationen verantwortlich ist, wurde in der kognitiven
Psychologie lange Zeit ignoriert. Dies kommt einerseits daher, dass man diesen Bereich lange
Zeit als vernachldssigbaren Forschungsbereich angesehen hat und andererseits daher, dass er
von seiner Beschaffenheit her nur sehr schwer untersuchbar ist. In der heutigen Zeit ist man
sich jedoch einig, dass das limbische System ,,einer der Hauptkontrolleure des Lernerfolgs”
(Roth 2006: 58) ist. Fiir mehr Informationen zu Autbau und Funktion des limbischen Systems

sowie dem Einfluss von Emotionen auf das Lehren und Lernen siehe Unterkapitel 2.3.2.

Allgemeines Prozessmodell der Verarbeitung filmischer Information von Ohler

Um wieder auf das eingangs angesprochene Model zurlickzukommen, ist zunichst
anzumerken, dass Ohler (1990: 43) sein ,allgemeines kognitives Modell der
Informationsverarbeitung von Filmen” anhand der geistigen Prozesse, die ein Rezipient bei
der Verarbeitung durchlduft sowie deren FEinfluss auf die Speicherung im Gedéchtnis
aufgestellt hat. Dieses Model beschiftigt sich mit der Beschreibung und der Vorhersage der
Kognition bei den Rezipienten. Im Wesentlichen handelt es sich hier um das in der kognitiven
Psychologie oft angenommene Modell der Informationsverarbeitung (Lernen als Verarbeitung
und Abspeicherung des subjektiv konstruierten Wissens) mit zusdtzlichen Ergdnzungen zu
den Bereichen der audiovisuellen Einfliisse. Dies wird von Ohler als eine Reihe von
wesentlichen Unterschieden hervorgehoben. Ohler mdchte mit seinem Modell zu bedenken

geben, dass sich Theorien, die primdr auf die Rezeption von schriftlichen und auditiven

8 1ch wiirde an dieser Stelle noch explizit den ,,Seher” mit einbeziehen.
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Texten bezogen sind, wesentlich von solchen unterscheiden, die dem Verarbeitungsprinzip

von audiovisuellen Materialien gewidmet sind.

NARRAT IVES

FILMISCHE WISSEN

STIMULI

W \limitierte
Kapazitit

SENSORISCHER
KURZZEITSPEICHER

FORMALES
FILMISCHES
WISSEN

Abbl: Allgemeines Prozessmodell der Verarbeitung filmischer Information (Ohler 1990: 47)

Zusammenfassend ldsst sich das oben abgebildete Model von Ohler folgendermaf3en erldutern
(vgl. Ohler 1990: 46-53):

Die kognitive Verarbeitung filmischer Information beginnt erst im zentralen Prozessor. Davor
findet lediglich eine Enkodierung der bis dahin unverarbeiteten filmischen Stimuli statt. Vom
zentralen Prozessor, der nur eine begrenzte Verarbeitungskapazitit aufweist®, geht die
Information iiber in das so genannte Situationsmodell bzw. mentale Modell. Auf dieser Stufe
findet, so Ohler (1990: 47), die ,,aktuale mentale Reprisentation der filmischen Information”
statt. Er bezeichnet diese Stufe der Informationsverarbeitung auch als die ,,kognitive Instanz”
(1994: 32). Das Gehirn sucht nach bereits bekannten Szenarios, die den Erwartungen an den
audiovisuellen Text entsprechen, um die neue Information interpretieren zu konnen. Bei den
Szenarien oder auch Schemata, handelt es sich um mentale Situationsmodelle, d.h.
LInformationen iiber typische Eigenschaften von Objekten, Situationen oder Ereignissen, die
repriasentativ fiir Erfahrungen von Rezipienten mit den jeweiligen Weltausschnitten sind.”
(Ohler 1990: 51) Diese Wissensbestinde sind dauerhaft im Gedachtnis gespeichert. Sie sind
jedoch keinesfalls statisch, sondern werden wéhrend des gesamten Filmrezeptionsprozesses
stindig erweitert und modifiziert. Aus diesem Grund spricht Ohler hier von variablen Werten
und nicht von Konstanten. Treffen die automatisch aktivierten Schemata nun auf die
wahrgenommene Umweltinformation, so kommt es zu einer aktiven Auseinandersetzung, in

der einerseits die aufgenommene Information geméal3 der schon vorhandenen interpretiert und

# [EJs kann also immer nur eine begrenzte Informationsmenge zu einem gegebenen Zeitpunkt bzw. in einem
bestimmten Zeitraum verarbeitet werden.” (Ohler 1994: 32)
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organisiert wird und andererseits die vorhandenen Schemata anhand der neuen Information

optimiert werden.

Ohler (vgl. 1990: 48, 53) unterscheidet bei den bereits gespeicherten Wissensbestinden drei
analytisch unterscheidbare Kategorien: das narrative Wissen ” (unspezifische Schemas der
typischen Syntax von filmischen Geschichten; Erwartungen hinsichtlich narrativer
Verlaufsmuster), das generelle Weltwissen”' (um fehlende Information zu kompensieren,
beispielsweise soziokulturelle Erfahrungen) sowie den Wissensbestand iiber filmische
Darbietungsformen’ (EinstellungsgroBen, Schnitte, Kameraperspektiven, Zooms, Toneffekte,
Musik, Montage etc.). ,Ein  konstruktivistisch-konventioneller =~ Ansatz  der
Informationsverarbeitung geht davon aus, dafl der Rezipient im Verlauf seiner Ontogenese
diese Wissensbestinde erwirbt. Er verfligt dann, als ein im Medium Sozialisierter, iiber ein
Wissen um die spezifisch filmische Umsetzung narrativer Erzdhlmotive.” (Ohler 1990: 49) Zu
einem groflen Teil ist thm dieses Wissen jedoch nicht bewusst. ,Im Rahmen des
Informationsverarbeitungsansatzes ist es nicht notwendig da der Rezipient iiber ein
reflexives Bewulltsein um dieses Wissen verfiigt. Die Grundmetapher des kognitiven
Ansatzes besagt, da3 der Rezipient wie eine seriell arbeitende von - Neumann - Maschine
funktioniert. Er verarbeitet Information wie ein Computer, der seiner Programmierung folgt,
ohne daBl der Computer sich dessen bewuf3t ist.” (Ohler 1990: 50) Fiir die vertiefende
Filmanalyse ist ein aktives Bewusstsein iiber die verschiedenen Filmzeichen™ und ihre

Wirkung jedoch Voraussetzung und muss demnach erlernt werden.

Vier Jahre nach dem Erscheinen des oben erldauterten Prozessmodells hat Ohler dieses um
einige wichtige Uberlegungen erweitert™® (vgl. Ohler 1994: 32-41), die man graphisch

folgendermallen festhalten kann:

3% Ohler (1994: 34) vertritt die Meinung, dass dieses Wissen die zentrale Rolle bei der Verarbeitung filmischer
Geschichten spielt. Biechele (vgl. 2006: 316) schlédgt vor, dieses Wissen ins Zentrum der Interpretation zu stellen,
da sich durch die unterschiedlichen, kulturell gepragten narrativen Wissensstrukturen vielfaltige Moglichkeiten
fiir einen Kulturvergleich anbieten.

3! Ohler bezeichnet dieses Wissen auch als ,,Alltagsscripts” (1994: 35).

32 Dieses Wissen ist Voraussetzung fiir Filmanalysen, die von verschiedenen Praktikern als wichtiger Teil der
Arbeit mit Filmen im Fremdsprachenunterricht angesehen werden (z.B. Biechele 2006: 316).

>3 vgl. Anhang S.136-138

4 Die Erweiterung des Models ist vor dem Hintergrund der ,,decade of the brain” zu sehen.
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Abb2: Allgemeines Prozessmodell der Verarbeitung filmischer Information (Ohler 1994: 33)

Ein wesentlicher, neuer Gedanke ist die Erkenntnis, dass zwischen dem Situationsmodell und
dem zentralen Prozessor ein permanenter Informationsaustausch stattfindet. Bis dahin wurde
nur die Weiterleitung von Information in eine Richtung erkannt. Nun weist Ohler (vgl. 1994:
34) jedoch darauf hin, dass neben dem Updating auch Information von dem Situationsmodell
an den zentralen Prozessor weitergegeben wird. Konkret handelt es sich hierbei um
Organisationsstrukturen, ,die die kapazitdtslimitierte Informationsverrechnung strukturell
effizienter zu gestalten vermogen” (Ohler 1994: 34). Information wird nunmehr — orientiert

an vorhandenem — Wissen selektiv aufgenommen.

Ein weiterer, neuer Gedanke, der in dem tberarbeiteten Modell auffillt ist das Verhiltnis der
Wissensbestdnde untereinander. Narratives Wissen und das Wissen iiber filmische
Darstellungsformen unterstiitzen sich beispielsweise insofern, als dass filmische Narration
durch das Wissen iiber formale Mittel leichter zu verstehen ist und narrationsbezogene
Erwartungen besser generiert werden konnen (vgl. Ohler 1994: 36). Was das Verhiltnis
zwischen narrativem Wissen und Weltwissen anbelangt, so ist zu beachten, dass die fiktionale
und die reale Welt zwar dhnlich, aber doch anders dargestellt werden.”> Ohler argumentiert,
dass filmisch Dargestelltes anders bewertet wird als real Erlebtes. ,,Wahrend Reales als wahr

oder nicht-wahr unter Riickgriff auf Weltwissen beurteilt wird und mit Weltwissen nicht in

> Andere Forscher warfen ihm vor, dass diese Unterscheidung iiberfliissig sei. Sie argumentieren, dass
Geschichten Teil unseres Wissens iiber die Welt sind. Ohler musste sich darauthin dafiir rechtfertigen, warum er
das narrative Wissen nicht als ein Subsystem des Weltwissens ansieht, sondern als eigenstidndige Kategorie.
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Widerspruch stehen darf, zumindest an dieses anbindbar sein muf3, muf} Fiktionales allenfalls
plausibel sein. Dies bedeutet, daB3 Fiktionales wohl im Widerspruch zu Weltwissen stehen darf,
jedoch als sinnvolle Realisierung eines oder mehrerer narrativer Schemata begreifbar sein
mul.” (Ohler 1994: 39). Die Verbindung zwischen narrativem und Weltwissen ist trotz der
unterschiedlichen Bewertungskriterien offensichtlich. Fiktion kann erst aus dem Vergleich

mit Weltwissen entstehen und wird immer in Bezug dazu verstanden.

Im Grunde widerspricht keines der anderen in der Fachliteratur diskutierten Modelle dem
oben erlduterten. Ohlers Prozessmodell fehlt jedoch ein wesentlicher Faktor, der aus Sicht des
heutigen Forschungsstandes in der audiovisuellen Wissensrezeption beriicksichtigt werden
sollte, ndmlich der Einflussfaktor der Emotionen. Ohler erwihnt noch mit keinem Wort die
Aufgabe des limbischen Systems in Zusammenhang mit der Filmrezeption. Die relativ neuen
Erkenntnisse iiber das untrennbare Zusammenspiel von Kognition und Emotion werden

genauer im nachsten Unterkapitel 2.3.2. erldutert.

Eine Moglichkeit zur Optimierung der graphischen Darstellung von Ohler wiére das
Hinzufiigen eines ,,Interessenfilters” an der Schnittstelle zwischen dem zentralen Prozessor
und dem Situationsmodell. Dabei steht dieser Interessensfilter fiir samtliche von Emotionen
geleiteten Einfliisse (vgl. 2.3.2.). Es kann passieren, dass Informationen entweder gar nicht
wahrgenommen werden oder aus interessensgeleiteten Griinden keine weitere Bedeutung
beigemessen bekommen und somit auch keiner kognitiven Verarbeitung unterzogen werden.
Einer aktiven kognitiven Verarbeitung wird nur das unterzogen, was durch den

,.JInteressensfilter” 56

weiter gelassen wurde. Im Fremdsprachenunterricht ldsst sich der
Interessensfokus zu einem gewissen Grad von der Lehrkraft steuern. Auf welche Bereiche
man Einfluss nehmen kann und auf welche nicht, soll im Zuge des nichsten Kapitels

beantwortet werden.

Methodisch orientiertes Prozessmodell der Filmverarbeitung im Paradigma der

kognitiven Informationsverarbeitung von Biechele

Biechele (vgl 2006: 320) hat ihrerseits ein Modell entworfen, dass das Filmverstehen (Hor-

Seh-Versehen) ebenfalls als einen interaktiven Prozess zwischen Film und Rezipienten

% Dieser Gedanke wird im néchsten Kapitel zum Thema ,,Lust und Unlust” und der tieferen Verarbeitung von
personlichen Reizen vertieft.
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veranschaulichen soll. Das Prinzip ist hier das gleiche wie bei Ohler. Da Biechele aber keine
Neurologin, sondern eine Pddagogin ist, wird bei diesem Modell ein anderer Schwerpunkt
gesetzt. Biechele konzentriert sich konkret auf das Sprachenlernen mit Filmen und wéhlt

deshalb eine andere Darstellungsform fiir ihre Uberlegungen:

HOR-SEHER
deklarativ prozedual
- Sprachwissen - antizipieren
- generelles Weltwissen - inferieren
- narratives Wissen - elaborieren
- formales filmisches - generalisieren
Wissen - analysieren u.a.
top-down /
p bottom-
up
ko t-
L daten-

eleitet
gv geleitet

HOR-SEH-TEXT

/\

Bild Ton
Realbild Schrift Gerdusch Musik
generiertes Bild gesprochenes Wort

Abb.3. Methodisch orientiertes Prozessmodell der Filmverarbeitung im Paradigma der kognitiven
Informationsverarbeitung (Biechele 2006: 320)

2.3.2. Emotionen

Generell wird der Mensch als ,,kognitives Wesen” angesehen. Aus diesem Grund wurde dem
Bereich der Kognition beim Menschen in der Forschung auch eine gewisse Vorrangstellung
gegeniiber anderen Bereichen, wie beispielsweise jenem der Emotion zugeschrieben. Aber
kann man das Denken und das Fiihlen wirklich so einfach voneinander getrennt erforschen?
In welcher Beziehung stehen Kognition und Emotion? Die Wissenschaft hat herausgefunden,
dass die emotionalen Zugidnge flir unsere Urteils-, Entscheidungs- und Handlungsprozesse
viel entscheidender fiir das Lernen sind als bisher angenommen wurde (vgl. Schirp 2007: 118).

Eine Trennung von Fiihlen und Denken kann man aus neurologischer Sicht heute als nicht
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gehirnfreundlich bezeichnen. Kreative und emotionale Zuginge zu Sachinformationen werden
empfohlen (vgl. Schirp 2007: 119). Das friiher so vernachlédssigte limbische System wird
heute als einer der ,,Hauptkontrolleure des Lernerfolgs” (Roth 2006: 58) anerkannt. Aus
diesem Grund soll an dieser Stelle ein kurzer, auf Roth (2006: 58 - 67) beruhender Uberblick

iiber den Aufbau und die Funktion des limbischen Systems gegeben werden.

Das limbische System

Das limbische System ist flir die unbewusst ablaufenden Prozesse der Wissens- und
Bedeutungskonstruktion verantwortlich. Es besteht, vereinfacht dargestellt, aus vier
Teilbereichen57, die menschliche Emotionen wie Aufmerksamkeit, Motivation, Interesse,
Lernfdhigkeit, Erregung, Stress, Furcht, Antrieb, Neugier, Belohnungserwartung, Dampfung,
Beruhigung oder Wohlgefiihl steuern und mit dem Hippocampus® in engem Kontakt stehen,

der die emotionalen Erfahrungen verwaltet.

,Die (...) limbischen Zentren bilden das zentrale Bewertungssystem unseres Gehirns. Dieses System bewertet
alles, was durch uns und mit uns geschicht, danach, ob es gut/vorteilhaft/lustvoll war und entsprechend
wiederholt werden sollte, oder schlecht/nachteilig/schmerzhaft und entsprechend zu meiden ist. Es legt diese
Bewertungen im emotionalen Erfahrungsgeddchinis nieder, das weitgehend unbewusst arbeitet. In jeder
Situation wird vom limbischen System gepriift, ob diese Situation bereits bekannt ist bzw. einer fritheren sehr
dhnelt, und welche Erfahrungen wir damit gemacht haben. Dabei kommen die Details der Geschehnisse nicht
aus den limbischen Zentren im engeren Sinne selbst sondern werden iiber das deklarative Gedéchtnis vom
Hippocampus hinzugefiigt.” (Roth 2006: 59)

Wie wirken sich diese Erkenntnisse auf den Lernerfolg aus?

Roth (2006: 59-60) geht davon aus, dass das emotionale Erfahrungsgedéchtnis bei jeglicher
Lernsituation auf den Plan tritt und die Entscheidung beeinflusst, ob es die entsprechende
Situation wert ist, sich mit ihr zu befassen. Fillt die Entscheidung positiv aus, ist der Weg frei
fiir eine Umstrukturierung der vorhandenen Wissensbestidnde, sprich fiir die Entstehung von

neuem Wissen.>’

37 Limbische Teile der GroBhirnrinde, Amygdala, Mesolimbisches System, Neuromodulatorische Systeme (vgl.
Roth 2006: 58 - 59)

3% Schirp (vgl. 2006: 111-112) bezeichnet den Hippocampus auch als Dreh- und Angelpunkt unserer Speicher-
und Erinnerungsprozesse, sowie andererseits auch als Neuigkeitendetektor.

% Man kann hier auch, wie im vorherigen Kapitel als Ergéinzung zu Ohlers Model vorgeschlagen, von einem
Interessensfilter sprechen.
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In diesem Zusammenhang ldsst sich bei Schwerdtfeger (vgl. 1989: 31) nachlesen, dass der
Ansatz der Wahrnehmungsforschung von einer bestindigen Suche des Menschen nach
regelhaften Beziigen zwischen den unterschiedlichsten Phdnomenen in seinem Alltag ausgeht.
Hierbei spielt nicht nur die kognitive, sondern vor allem auch die emotionale Bewertung eine
ausschlaggebende Rolle. Schwerdtfeger verweist an dieser Stelle auf die Untersuchung von
Leventhal und Scherer (1987), die menschliche Bewertungsabldufe des tdglichen Lebens
untersuchten. Aus der Untersuchung hat sich das Lust/Unlust Prinzip ergeben, welches als
Rahmen fiir die emotionale Besetzung kognitiver Prozesse dient. ,,Nach Tunner sind Lust und
Unlust Qualitdten von Erfahrungen. Alle Gefiihle sind mehr oder weniger bestimmt durch
Lust und Unlust. Lust und Unlust sind eingebettet in Handlungen.” (Schwerdtfeger 1989: 31
in Bezug auf Tunner 1983)

Inwiefern sind diese Erkenntnisse relevant fiir das Erlernen fremder Sprachen?

Wie bereits erwdhnt, wére es unrealistisch, davon auszugehen, dass Schiilerlnnen
durchgehend fiir das Unterrichtsgeschehen motiviert sind. ,,Das Wechselspiel von Lust und
Unlust ist ein zentraler Motor fiir menschliche Dynamik: fiir die Bereitschaft Neues
aufzusuchen, kurz, fiir die Bereitschaft zu lernen.” (Schwerdtfeger 1989: 39) Weckt man
Interesse, so fordert man Lernprozesse. Erst wenn man sich wohl fiihlt und interessiert ist,
konnen namlich die elektrochemischen Impulse freigesetzt werden, die als Informationstrager
fungieren. Ohne diese durch Wohlbefinden freigesetzten Botenstoffe kann nicht sinnvoll
gelernt werden (vgl. Herrmann 2006: 88). Aulerdem erhéhen positive, hedonistische Impulse,
die durch Interesse geweckt werden, das Mitteilungsbediirfnis des Menschen (vgl.
Schwerdtfeger 1989: 39). Dies wiederum wirkt sich positiv auf den Fremdsprachenunterricht
aus, da auf diese Weise den Problemen der Redescheuheit und der Sprachfaulheit
entgegengewirkt werden kann. Schwerdtfeger (vgl. 1989: 19) nennt Redeangst und
Langeweile60 als die beiden Ursachen, die dem ,,Verstummen” im Unterricht zugrunde liegen.
Filme konnen, so Schwerdtfeger, die AuBerungsbereitschaft der Schiilerlnnen immens
beeinflussen, da sie ein anderes Geflige von kognitiven und emotionalen Kréften ansprechen.
Das Kommentieren und Beschreiben von menschlichem Verhalten, unter anderem dem

eigenen, kann Freude am Sprachgebrauch wecken (vgl. Schwerdtfeger 1989: 23). Gleichzeitig

6 Redeangst resultiert unter anderem aus Angst vor Fehlerkorrektur, Langeweile geht aus der Empfindung
hervor, dass es nichts gebe, fiir was es sich lohnen wiirde, sich anzustrengen und das es wert wire, sprachlich
ausformuliert zu werden (vgl. Schwerdtfeger 1989: 20).
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muss aber auch eine angemessene Art der Fehlerkorrektur gewéhlt werden. Zu viel verbessern
kann zu Kommunikationsangst und Schweigsamkeit fiihren, der selbst durch die Arbeit mit
Filmen nicht entgegengewirkt werden kann (vgl. Schwerdtfeger 1989: 19-20).

Die Motivation, iiber das Gesehene zu reden, resultiert aus der Tatsache, dass Filme die
allgemeine Neugier sowie das natiirliche menschliche Interesse an anderen Menschen und

sozialen Ereignissen besonders realitidtsnah befriedigen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 20-22).

,,Die Gehirnforschung erkléart das Konzept so: Menschen, ihr Schicksale, ihre Emotionen, interessieren uns, weil
wir daraus etwas lernen, Uiber uns und unsere Zeit. Literatur, Kino und Fernsehen bedienen dieses elementare
Bediirfnis optimal. Der Gegenstand menschlichen Interesses ist zunédchst einmal - der Mensch selbst und seine
Lebenswelt. Wir, fiir uns wichtige Menschen, unsere Lebensumstdnde sind uns wichtig und lernenswert, erst
dann kommen Formeln und Formalitdten. Gelernt wird, wo Emotionen im Spiel sind!” (Herrmann 2006: 95-96)

,Der Film bietet stindig Impulse fiir den Betrachter sich mit den handelnden Personen zu vergleichen. Die
Sehsituation gestattet das gesamte Spektrum menschlicher Gefiihle, sie fordert Lachen oder Traurigkeit heraus,
auch wenn man allein ist.” (Schwerdtfeger 1989: 23)

Schwerdtfeger vergleicht dies mit einem Blick durch das Schliisselloch. Durch Visualisierung
geschieht der Vergleich viel direkter als durch einen gedruckten Text. ,,Reize, die personlich
relevant sind, wirken erregend und verbessern das Behalten” (Schwerdtfeger 1989: 23, zitiert
nach Engelkamp 1983: 265) durch eine tiefere Verarbeitung der Information. Roth (2006: 65)
bestitigt ebenfalls, dass ,,die Stirke des emotionalen Zustandes, den der Schiiler als Interesse,
Begeisterung, Gefesseltsein empfindet, mit der Gedéchtnisleistung positiv korreliert.” Dies
gilt natiirlich auch fiir das Behalten von sprachlichem Material. Der Vergleich mit anderen
erfiillt das hedonistische Prinzip und ist somit ein Lustgewinn fiir den Menschen, der eine
tiefere Verarbeitung des sprachlichen Materials ermoglicht. Weiters ist der Vergleich auch fiir
die Bildung der eigenen Identitdt, die ein ich-zentrierter Sprachgebrauch férdert, ma3geblich
(vgl. Schwerdtfeger 1989: 21-22). Das bewusste Nachdenken iiber eigene und fremde
Gefithle leistet einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung eines ,verniinftigen

Selbstbewusstseins” (vgl. Schirp 2006: 121).

Wie die in diesem Kapitel dargestellte Diskussion iiber den Einfluss von Emotionen auf den
Lernerfolg zeigt, gibt es eine Reithe von Handlungsmdglichkeiten, die einer Lehrkraft zur
Verfliigung stehen, um Lernhemmnisse abzubauen und Lernbereitschaft zu fordern.
Andererseits darf man als Pddagoge/Pddagogin in solch einer Situation nicht vergessen, dass
es sich hierbei um Hilfestellungen und Wegweiser zum Lernen handelt. Ob diese Angebote

letztendlich angenommen werden oder nicht, hidngt noch von weiteren Faktoren ab. Fiir eine

44



ausfihrlichere Darstellung zu diesem Thema verweise ich auf Roth (2006). Zuséatzlich zu den
Faktoren, die sich stindig dndern konnen (Tagesverfassung, individuelles Vorwissen zu
einem Thema, Stellung in der Lerngruppe u.v.m), gibt es auch individuelle kognitive und
emotionale  Lernvoraussetzungen wie  genetische und friihkindlich  erworbene

Lerndispositionen und Motivationen®', die wir als vorgegeben hinnehmen miissen.

AbschlieBend kann man festhalten, dass das Zusammenspiel von Wahrnehmung, Emotion
und Kognition allen unseren Handlungen zugrunde liegt (vgl. Schwerdtfeger 1989: 29). Der
lange Zeit vernachlédssigten Komponente der Emotion hat sich heute die Schule des sozialen

Konstruktivismus angenommen.

2.4. Visual Literacy / Visuelle Literalitit

Als Grundkompetenzen eines gebildeten Menschen wurden und werden zum Grof3teil immer
noch ausschlieBlich die Lese- und die Schreibkompetenz angesehen. Dies sind die beiden
Féahigkeiten, die in den so genannten Alphabetisierungskursen gelehrt werden. Das folgende
Kapitel soll diskutieren, inwiefern eine solche Bildungsansicht im Informationszeitalter des
21. Jahrhunderts noch angemessen ist. Hauptziel des fremdsprachlichen Leseunterrichts war
traditionsgemdfl immer die Entwicklung und Forderung eines linearen Blicks (vgl
Schwerdtfeger 1997: 198). Wie Schwerdtfeger (vgl. 2003: 299-300) treffend bemerkte, hat
die Schrift jedoch bereits deutlich an Linearitdt verloren und ist eine Symbiose mit
[llustrationen eingegangen. Der Alltag ist nun von einer Bild-Schriftlichkeit gepriagt. Die
Schrift musste ihre Vormachtstellung aufgeben. Trotzdem hilt man im Unterricht nach wie
vor an dem gewohnten linearen Blick fest und verwendet ihn fdlschlicherweise sogar fiir die
Bildbetrachtung (vgl. Schwerdtfeger 1997: 199). ,Das Sehen, das wir aus unserem Alltag
kennen, das die Voraussetzung bildet flir unser In-der-Welt-sein, fiir unsere absichtsvolle
Haltung zur Welt, war niemals ein Gegenstand der fremdsprachenorientierten

Leseforschung.” (Schwerdtfeger 1997: 199)

61 7 B. Grad der Gedichtnisleistung, spezifische Lernbegabung, unterschiedliche Lernstile, Entwicklung des
Gehirnsystems fiir die Regelung von Aktivitdt und Aufmerksamkeit und der Fahigkeit zur Bedeutungserfassung,
Defizite im miitterlichen Fiirsorgeverhalten, Defizite im Gehirn der Mutter, Aufmerksamkeitsdefizit- und
Hyperaktivitétsstorung ADHS (vgl. Roth 2006: 61-63)
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Was ist Visual Literacy / Visuelle Literalitit?

John Debes prigte 1969 den Begriff der Visual Literacy. Ins Deutsche kann dieser Begrift als
Visuelle Literalitiit iibersetzt werden, meist wird jedoch der englische Begriff bevorzugt. Im
Wesentlichen handelt es sich dabei um die Fahigkeit visuelle Botschaften zu erkennen, zu
interpretieren, zu evaluieren, zu produzieren und an visueller Kommunikation teilzunehmen.
Dabei reichen die Kommunikationsmittel von einfacher Korpersprache bis hin zu
komplizierten Technologien. Es sei hierbei anzumerken, dass sich diese Fahigkeiten nicht in
isolierter Form auf den Bereich des Sehens beschrinken, sondern gleichzeitig auch andere
Sinneserfahrungen miteinbeziehen, wie beispielsweise die Wirkung von Ton oder Text in
Verbindung mit den visuellen Eindriicken. Auch die mentale Vorstellungskraft zihlt zu den
Teilfdahigkeiten, die als visuelle Literaritdt zusammengefasst werden. Riddle (vgl. 2009: 5)
merkt an, dass die Fihigkeit der Visual Literacy die zentrale Rolle in der heutigen
Kommunikation einnimmt. Es ist hier von einer Kommunikation die Rede, die
multidimensional ist und unterschiedlichste Arten der Informationsaufnahme und -wiedergabe
beinhaltet, die oftmals kreative Zusammenarbeit einschlief3t.

Riddle (2009: 4) definiert den Begriff der Visual Literacy in ihrem Buch ,, Engaging the eye

generation” folgendermaflen, damit er den Anforderungen des 21. Jahrhunderts gerecht wird:

reading and writing,
listening and speaking, and

analyzing and communicating

through a range of socially contextual symbols, including
texts and images,
in a contribution

relevant to the individual or culture

Der Stellenwert der Visual Literacy

,Wir leben in einer Zeit des Umbruchs von einer sprach- zu einer bildzentrierten Kultur.”
(Ballstaedt 2004; zitiert nach Sass 2007: 6) Entsprechend dieses kulturellen Umbruchs
verdndern sich in logischer Folge auch die Wahrnehmungsleistungen der Menschen,

insbesondere jener Generation, die in dieser Zeit aufwéchst. Durch die Omnipriasenz bewegter
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Bilder, die alle Lebensbereiche junger LernerInnen durchdringt, verfiigt die heutige Jugend,
so Harms (vgl. 2005: 252) iiber eine oft erstaunliche visuelle Literalitdt. Dieser Aussage kann
nicht ohne Einschrinkungen zugestimmt werden. Wie weiter unten angefiihrt wird, verfiigt
die heutige Jugend zwar {iber eine enorme ,Seherfahrung”, doch befindet sich diese
Kompetenz - ohne beispielsweise durch Unterricht vermitteltes Hintergrundwissen {iber
filmische Symbole - in der Regel auf einer oft unbewussten und oberfldchlichen Ebene mit
einer beschriankten Handlungsfdhigkeit. Lernerlnnen sind in der Regel mit dem héufigen
Wechsel von kurzen Sequenzen und dem bestdndigen Springen von Handlungsstringen in
Filmen vertraut. Dies entspricht ihren alltdglichen Sehgewohnheiten (vgl. Lundquist-Mog
2007: 30). Diese Art des Sehens ist jedoch nur bedingt zielfithrend, wenn es um den ,,Bild-
Spracherwerb” geht. Will man den Regeln der Bildsprache in ihrer Gesamtheit auf den Grund
gehen, so ist eine der wichtigsten Fihigkeiten, die es zu erlernen gilt, jene des Innehaltens und
Entschleunigens, um filmische Symbole interpretieren zu konnen. Nur auf diese Weise
konnen Details entdeckt werden, die zusétzliche Bedeutungen und Hintergriinde liefern (vgl.

Sass 2007: 6).

In der Fachliteratur herrscht weitgehende Einigkeit dariiber, dass es in einer bildzentrierten
Gesellschaft wie der heutigen nicht mehr ausreicht, nur schriftliche Texte addquat rezipieren
und produzieren zu konnen. Diese Uberzeugung findet sich auch im Lehrplan (vgl. 2004)
wieder. Neue Lernstandards schlieBen neue Technologien sowie visuelle und kommunikative
Fahigkeiten mit ein. An der praktischen Umsetzung dieser Idee scheitert es jedoch noch
grofitenteils. Wird es vernachléssigt, die heutigen Schiilerlnnen auf die Eigenschaften der
,, Bildschirmsprache ”’, wie Riddle (2009: 14) sie nennt, hinzuweisen, zdhlen sie schon bald zu
den ,,Analphabeten” von morgen. Der Mangel an Kompetenz macht sie zu Opfern der
Manipulation in der Wahrnehmung und vermindert ihre Aufstiegschancen auf dem
Arbeitsmarkt. ,,Je wichtiger der Stellenwert von Bildern in unserer Gesellschaft sein wird,
desto wichtiger ist der kritische Umgang mit visueller Information; dies wird eine immer
zentralere Komponente menschlicher Intelligenz darstellen.” (Ballstaedt 2004: 6 zitiert nach
Sass 2007: 7)

Riddle (vgl. 2009: 14) macht darauf aufmerksam, dass Kinder heutzutage iiber das Fernsehen,
Filme oder den Computer geradezu mit visuellen Eindriicken bombardiert werden, deren
Zweck es einerseits ist, zu unterhalten und andererseits, von den Vorteilen oder der
Notwendigkeit des Besitzes bestimmter Produkte zu iiberzeugen. Dasselbe gilt auch fiir die

Vermittlung von Wertvorstellungen. Dem teilweise passiven und unreflektierten ,,Aufsaugen”
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der ,, Bildschirmsprache” sollte seitens der Lehrkrifte umgehend Einhalt geboten werden.
Riddle (vgl. 2009: 14) ruft dazu auf, kritisches Bewusstsein und analytisches Denken der
SchiilerInnen zu fordern und bringt in ithrem Buch Vorschlige, wie man Lernende dazu

befdahigen kann, in der Sprache der Bilder zu kommunizieren.

Visual Literacy im Fremdsprachenunterricht

Schwerdtfeger (vgl. 1989: 17) weist in Bezug auf den Film im Fremdsprachenunterricht
ebenfalls darauf hin, dass die absichtsvoll von Filmemacherlnnen eingesetzten filmischen
Zeichen und Zeichenkombinationen den Betrachterlnnen selten bewusst sind und deshalb
Lsunterschwellig® Einfluss auf sie nehmen konnen. Aus diesem Grund pléadiert sie dafiir,
filmtechnische Gestaltungsmoglichkeiten im Unterricht zu erldutern, um Manipulationen der
Wahrnehmung durch audiovisuelle Inputs erkennen zu kénnen. Hecht (1992: 90) spricht in
diesem Zusammenhang aus der praktischen Erfahrung, dass die fiir den Sprachunterricht
konzipierten audiovisuellen Medien ,beharrlich ignorieren, dal in den Kopfen ihrer
Zielgruppe ldngst ein hochdifferenziertes System filmischer Zeichen entwickelt ist.” Wie
Schwerdtfeger kritisiert sie, dass an die vorhandene (zumeist unbewusste) Basis nicht
angekniipft wird, um das Wissen bewusst zu machen und in weiterer Folge

Handlungsfahigkeit in diesem Bereich zu erreichen.

Eine Vielzahl der heutigen Lehrkréfte, die nicht wie ithre SchiilerInnen in die technologisierte
Welt hineingeboren wurden, zweifelt daran kompetent genug zu sein, um Wissen in diesem
Bereich weiter geben zu konnen. Riddle (2009) war auch von diesen Selbstzweifeln geplagt.
In threm Buch ,,Engaging the eye generation schildert sie, wie sie letztendlich doch Mut
gefasst hat, sich diesem Thema zu widmen, da sie von dem Gedanken geleitet wurde, dass
Kinder Technik und visuelle Kommunikation vollig angstfrei erkunden und es deshalb
unverzeihlich wére, ithnen in diesem Stadium ihrer Entwicklung solche wichtigen Inhalte
vorzuenthalten. Riddle (vgl. 2009: 33) verstand, dass es nicht darauf ankommt, ein Spezialist
zu sein, um Visual Literacy zu vermitteln. Worauf es wirklich ankommt ist die Bereitschaft

mit den SchiilerInnen gemeinsam an diesen Aufgaben zu wachsen.

Diese Ansicht verdndert natiirlich auch unweigerlich die Rolle der Lehrkraft an sich.
Lehrerlnnen haben seit jeher ihre Rolle als Informationsquelle sehr ernst genommen.

Trotzdem sollten sie nicht vergessen, dass sie ebenfalls Lernende sind (vgl. Riddle 2009: 128).
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Die Lehrkraft muss also einen gewissen Teil ihres Expertenstatus abgeben. ,,We have to let go
in order to grow* (Riddle 2009: 128). In einer Zeit wie der heutigen, in der der Zugang zu
Information als unmittelbar bezeichnet werden kann, ist die Vermittlung von Fertigkeiten zur
Interpretation, Bewertung und Anwendung von (visueller) Information wichtiger geworden
als die einfache Wissensweitergabe von den Lehrenden an die Lernenden (vgl. Riddle 2009:

10).

In Bezug auf die Visual Literacy kann also abschlieBend festgehalten werden, dass es die
Aufgabe der zeitgemélBen Lehrkraft ist, dem Zustand, wie er im folgenden Zitat von Peter

Leschak angefiihrt wird, entgegenzuwirken:

,Bveryone is looking, but not many are seeing.,, Peter M. Leschak

Wie die Sprache, ist auch das Sehen eine Fihigkeit, die sich erst entwickeln muss. Wir
wurden mit der notwendigen Ausrlistung geboren, aber nicht von vornherein dariiber
informiert, wie diese Fahigkeit intelligent einzusetzen ist (vgl. Riddle 2009: 40). Selbst die
Tatsache, dass die heutige Jugend iiber eine 30 Prozent hohere visuelle und akustische
Wahrnehmungsgeschwindigkeit als noch vor zwanzig Jahren verfiigt (Ballstaedt 2004; zitiert
nach Sass 2007: 6), dndert nichts an dem Wissen, dass man erst lernen muss, Eindriicke
bewusst zu verarbeiten. Eine Beschleunigung der Rezeption ist also keine automatische
Intensivierung des Lernprozesses (vgl. Sass 2007: 6). Das Gehirn hat sich lediglich insofern
entwickelt, dass es sich an die Verdnderung der Vermittlung von Information angepasst hat
und Bilder schneller selektiert und sortiert. Ob und wie diese Informationen lidngerfristig in
unserem Gedéchtnis bleiben, hdngt aber immer noch von denselben neurologischen Faktoren
ab (siehe 2.3.1. und 2.3.2.). Insofern rit Sass (vgl. 2007: 6) zum bewussten Innehalten und
Entschleunigen an den wichtigen Stellen, um eine tiefgehende Auseinandersetzung zu

ermoglichen.
“What we teach may not change very much from year to year, but how we teach must be ever

adaptive.” (Riddle 2009: 127) Das Informationszeitalter fordert von den LehrerInnen eine
visuelle Herangehensweise an Sachverhalte (vgl. Riddle 2009: 14).
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3. Planung und Durchfiihrung der Interviews

Das Untersuchungsdesign zur Erlangung des praktischen Kriterienkataloges (vgl. 5.2.) ist
empirisch und explorativ angelegt. Die Datenerhebung erfolgte iiber teilstandardisierte
Interviews mit ausgewdhlten Russischlehrerlnnen (vgl. 3.3.), die Dokumentation {iiber
Tonaufzeichnungen mittels Diktiergerdt (vgl. 3.4.2.) und die Auswertung anhand der
Techniken der Grounded Theory (vgl. 3.1.) und der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. 4.1.)

sowie quantitativer Verfahren (vgl. 4.2.).

Das vorliegende sowie die folgenden zwei Kapitel sind groftenteils in Anlehnung an Flicks
»Stationen des qualitativen Forschungsprozesses™ (vgl. 1995: 148) strukturiert, die als
organisatorische Stiitze bei der Durchfiihrung des empirischen Teils dieser Studie dienten.
Durch die Beriicksichtigung einer derartigen empirischen Vorgehensweise soll diese
Diplomarbeit den klassischen Giitekriterien fiir empirische Untersuchungen, die ihr einen
Anspruch auf Wissenschaftlichkeit verleihen, nimlich Reliabilitdt, Validitit und Objektivitit,
weitgehend gerecht werden. Der Forschungsprozess wird durch das Aufzeigen der formalen
Schritte und Kriterien im Sinne kontrollierter Subjektivitét fiir Dritte nachvollziehbar gemacht,
was ebenfalls ein wichtiger Anspruch an interpretativ-exploratives Forschen ist (vgl. Flick
1995: 167). Wie Flick (vgl. 1995: 171) jedoch dariiber hinaus zu bedenken gibt, kann eine
derartige Linearitdt im Ablauf qualitativer Forschungsprozesse in der Praxis nicht eingehalten

werden. Diese Erkenntnis spiegelt sich auch in meiner Umsetzung der Stationenskizze wider.

3.1. Theoretische Vorannahmen — Grounded Theory

Am Anfang meiner Uberlegungen beziiglich der Herangehensweise an den empirischen Teil
meiner Arbeit entschied ich mich gegen die klassische Variante der Modellbildung (vgl. Flick
1995: 150), bei der sich Hypothesen aus theoretischen Wissensbestdnden ableiten, und somit
fiir den gegensitzlichen Ansatz der Grounded Theory 62 , bel dem ,den Daten und dem
Untersuchungsfeld Prioritdt gegeniiber theoretischen Annahmen eingerdumt [werden]” (vgl.
Flick 1995: 150). Diese Vorgehensweise schien mir aus zwei Griinden zielfithrend. Einerseits
gibt es zu den Bediirfnissen meiner Forschungsgruppe (Anfiangerunterricht Russisch) in

Bezug auf audiovisuelles Lehren und Lernen ohnehin wenig bis keine wissenschaftlichen

62 Flick bezieht sich hier auf den Ansatz der Grounded Theory bei Glaser und Strauss 1967, Glaser 1978 und
Strauss 1987.
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Abhandlungen®, andererseits ist fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage eine separate

Analyse von Theorie- und Praxisbediirfnissen unerlésslich.

Flick charakterisiert das dem Ansatz zugrunde liegende Verhéltnis von Theorie und Empirie
mittels folgender zwei Punkte (vgl. 1995: 150-151):

e Prinzip der Offenheit — Hierbei geht es darum, die in der Untersuchung
vorgefundene Empirie vorerst ohne Bezugnahme auf bereits vorhandene theoretische
Annahmen herauszuarbeiten. Die Strukturierung des Forschungsgegenstandes bildet
sich durch das Forschungsobjekt heraus. Dies gilt fiir die Hypothesenbildung, nicht
jedoch fiir die allgemeine Fragestellung der Untersuchung.

e ,.Gleichschwebende Aufmerksamkeit“ — Hierbei geht es darum, seine eigenen
Neigungen und Erwartungen zuriickzustecken, um das Ergebnis nicht durch eine
subjektive Selektion von Information zu beeinflussen. Beachtet man dies nicht, lauft

man Gefahr, lediglich das herauszufinden, was man ohnehin schon weiB.

Um demnach etwas tatsdchlich Neues durch die Interviews herauszufinden, wurde versucht
den Ansatz der Grounded Theory, bei weitgehend allen Stationen des qualitativen
Forschungsprozesses nach Flick und im speziellen beim Problemzentrierten Interview (vgl.
3.4.1.) sowie bei der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. 4.1.) zu berlicksichtigen. Ein gewisser

Anteil an Subjektivitét ldsst sich jedoch nicht vermeiden.

3.2. Konkretisierung der Fragestellung

Wie bereits oben erwadhnt, wird an dieser Stelle noch einmal daran erinnert, dass sich das
Prinzip der Offenheit nicht auf die Fragestellung der Forschungsfrage, sondern vornehmlich
auf die Formulierung von Hypothesen bezieht. Flick (vgl. 1995: 152) betont, dass die
Konkretisierung von Fragestellungen den Forscher davor bewahrt sein Untersuchungsfeld zu
breit verlaufen zu lassen und somit den Uberblick zu verlieren. Weiters gibt er zu bedenken,
dass speziell bei der Datenerhebung mit einmaligen Interviews (wie es auch bei dieser Studie

der Fall ist) eine Konkretisierung der Fragestellung besonders ins Gewicht fallt. Der

% Durch den Mangel an wissenschaftlichen Untersuchungen zum audiovisuellen Lehren und Lernen im Russisch
als Fremdspracheunterricht, war ich gezwungen fiir theoretischen Input auf die Bereiche DaF (Deutsch als
Fremdsprache) und EFL (English as a foreign language) zuriickzugreifen. Studien zum Anféngerniveau sind
jedoch auch in diesen Bereichen eher die Ausnahme. Die dort diskutierten Ansétze kdnnen zwar grofitenteils,
keineswegs jedoch zur Ginze flir das Russische {ibernommen werden (Sprachspezifische Ansdtze; Russisch
kommt aus einer anderen Sprachfamilie als die Muttersprache).
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Konkretisierungsgrad ist in der Regel ausschlaggebend fiir Erfolg oder Misserfolg einer
Studie. Zu oberflachlich behandelte Fragen konnen in der Folge nicht mehr vertieft und

fehlende Informationen somit nicht mehr eruiert werden.

Als iibergeordnete Fragestellung der Untersuchung wurde in Kapitel 1.2. formuliert:

Welche Didaktisierungen von audiovisuellen Texten brauchen Lehrkrifte an
osterreichischen AHS im Russischunterricht auf dem Niveau A1.1-A1 und nach welchen
Kriterien sollte man sie, dem aktuellen Forschungsstand sowie den praktischen
Rahmenbedingungen entsprechend, erstellen?

Ziel der Frage sind die Beschreibung und Begriindung der theoretischen Anforderungen an
audiovisuelle Medien fiir den Fremdsprachenunterricht Russisch auf dem Niveau Al.1-Al,
die Beschreibung und Interpretation der praxisgeleiteten Anforderungen zur Umsetzung im
Fremdsprachenunterricht Russisch und die Untersuchung der Vereinbarkeit der beiden

Kriterienkataloge.

Diese Ziele ziehen unmittelbar die Frage nach der Entscheidung fiir eine bestimmte
Forschungsperspektive nach sich. Da sich mittlerweile noch keine eigene ,,Hor-Seh-Didaktik™
herausgebildet hat, liegt es nahe, sich fiir die Losung der Forschungsfrage von verschiedenen
Perspektiven zu ndhern, um moglichst unterschiedliche Aspekte berticksichtigen zu kénnen.
Flick bezeichnet diese Vorgehensweise als Triangulation (vgl. 1995: 153). Das Ziel dabei soll
und kann es jedoch nicht sein ,,0bjektive Wahrheit* anzustreben (vgl. 1995:433). Theorien
und Methoden sollen vielmehr ,,vorsichtig und zielbewuf3t kombiniert werden, [um der]
Analyse mehr Breite und Tiefe zu verleihen (Flick 1995: 433). Es wire unrealistisch, sich
ein einheitliches Ergebnis zu erwarten. In dem konkreten Fall bietet sich fuir die Triangulation
ein Vergleich von Empirie und Theorie an. Die im empirischen Teil gewonnenen
Untersuchungsergebnisse werden den theoretischen Standpunkten der Fremdsprachen- und
Mediendidaktik, sowie der Neurowissenschaft und Psychologie (im Speziellen der

Emotionspsychologie und der Kognitionspsychologie) gegeniibergestellt.

Was den von mir festgelegten Fokus auf das Niveau Al.1-Al betrifft, beziehe ich mich
ausschlieBlich auf das erste Lernjahr Russisch als zweite Fremdsprache in der Schule. Diese
Zielgruppe ist speziell interessant, da es fiir sie so gut wie kein einsatzbereites audiovisuelles

Material gibt. Bei der Festlegung des sprachlichen Niveaus orientiere ich mich mafB3geblich
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am Lehrbuch quamor 1%, da es sich hierbei um die neueste Version eines der meist

verbreiteten Lehrbiicher an Osterreichischen Schulen handelt.

3.3. Auswahl der Befragten

Bei der Auswahl der Befragten war es notig im Vorfeld Kriterien festzulegen, die eine
gewisse Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewihrleisten. Bei den Kriterien handelt es sich
konkret um folgende:

e Die Befragten sollen zurzeit praktizierende RussischlehrerInnen (Haupt- und/oder
Wahlpflichtfach) im AHS Bereich sein.

e Unterrichtserfahrung mit audiovisuellen Medien ist keine Voraussetzung.

e Die Mindestanzahl der Befragten legte ich mit meinem Betreuer auf 10 fest. (Ein
Anspruch auf Verallgemeinerung der quantitativen Ergebnisse kann aus weiter unten
ndher ausgefiihrten Griinden nicht gestellt werden.)

e Die Befragten sollen an Schulen in Wien unterrichten. Dadurch ldsst sich ein
einigermallen vergleichbares Angebot beziiglich des Zugangs zu Lehrmaterial flir den

Russischunterricht voraussetzen.

Was die Auswahl der Stichprobe betrifft, so konnte ich mich nur teilweise an die von
Kirchhoff und seinen Kolleglnnen beschriebene Vorgehensweise zur Erlangung eines
moglichst getreuen Abbildes der Zielgruppe halten und erhebe deshalb auch keinen Anspruch
darauf, diesem Mafstab gerecht zu werden (vgl. Kirchhoff/Kuhnt/Lipp/Schlawin, 2003: 15-
16). Die Prinzipien der einfachen Zufallsstichprobe® oder der systematischen Ziehung® (vgl.
Fahrmeir 2003: 25-26), fiir die eine Beriicksichtigung jeglicher in die Zielgruppe fallenden
Personen notwendig ist, mussten im Rahmen dieser Diplomarbeit etwas abgedndert werden,
da ich aus logistischen und zeitlichen Griinden nicht in der Lage war, sdmtliche
Russischlehrerlnnen Wiens ausfindig zu machen, um sie in meiner Stichprobe zu
beriicksichtigen. Fahrmeir (vgl. 2003: 25) weist in seinem Werk tiiber Statistik ebenfalls auf

die Problematik hin, dass aufgrund der technisch schwer umsetzbaren Verfahren, oben

% Wapenhans, Heike / Behr, Ursula (Hrsg.) Juanor 1. Schiilerbuch fiir den Russischunterricht. Kompetenzstufe
Al des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens. Cornelson: Berlin, 2008.

Wapenhans, Heike / Behr, Ursula (Hrsg.) duamor 1. Arbeitsheft mit CD-ROM und Hor-CD. Cornelson: Berlin,
2008. Dieses Lehrbuch ist dazu konzipiert A1 Level anzustreben.

65 Bei einer einfachen Zufallsstichprobe werden Teilmengen der Grundgesamtheit so erhoben, daf jede dieser
Teilmengen dieselbe Wahrscheinlichkeit besitzt, gezogen zu werden.* (Fahrmeir, 2003: 25)

% Aus der Gesamteinheit wird die Stichprobe anhand eines systematischen Auswahlverfahrens festgelegt (z.B.
jeder zweite Proband innerhalb einer alphabetischen Reihenfolge wird ausgewahlt).
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erwihnte einfache Zufallsstichproben in der Praxis meist nicht durchgefiihrt werden konnen.
Die Befragten fiir meine Interviews wurden nicht zufillig oder systematisch aus der
Grundgesamtheit der Zielgruppe gewdhlt, sondern willkiirlich aus dem mir eruierbaren Teil
eben jener Grundgesamtheit. Jedoch muss an dieser Stelle erwdhnt werden, dass es trotz
logistischer Schwierigkeiten bewerkstelligt werden konnte, ca. 20% der Zielgruppe zu
beriicksichtigen. ©” Da es sich bei den Befragten um durchwegs typische Vertreter der
Zielgruppe handelt, kdnnen die quantitativen Ergebnisse zumindest als Tendenz gewertet
werden. Auf die qualitative Auswertung hat die willkiirliche Stichprobe sowie die Anzahl der

Befragten keine Auswirkung.

Aus praktischen Griinden fiel die Wahl des Durchfiihrungsortes der Interviews auf meinen
Studienort Wien. Zwei Interviews wurden allerdings mit in St. Polten tdtigen Lehrerlnnen
durchgefiihrt. Diese Tatsache beeinflusst das Ergebnis aber insofern nicht, da man in der
Niederdsterreichischen Landeshauptstadt einen vergleichbaren Zugang zu Materialen fiir den

Russischunterricht voraussetzen kann.

Bei meiner Recherche nach Schulen, die Russisch in ithrem Schulprogramm als Hauptfach
anbieten, griff ich einerseits auf das Internet zuriick und orientierte mich andererseits an
Empfehlungen hilfsbereiter LehrerInnen. Die Kontaktaufnahme erfolgte per Mail. Nach einer
kurzen Einfiihrung iiber mich und meine Arbeit klirte ich die Lehrkréifte dariiber auf, dass
sowohl ithre Erfahrungen als auch ihre Unerfahrenheit im Umgang mit audiovisuellen Medien
fiir meine Forschungsarbeit von groBer Bedeutung sind und ich sie gerne dazu befragen
wiirde. Im Gegenzug fiir thre Bemiihungen stellte ich ihnen Zugang zu meinen selbst
erstellten Unterrichtsfilmen inklusive Ubungsmaterial in Aussicht. Ungefihr ein Drittel der
von mir kontaktierten LehrerInnen zeigte sich interessiert. Diese Lehrkrifte konnten in Folge
auch noch vier weitere KollegInnen fiir mein Projekt gewinnen.®® Die Gespriche mit diesen
vier bestdtigten meine Vermutung, dass sich hauptsidchlich jene Lehrerlnnen freiwillig
gemeldet hatten, die bereits Erfahrungen mit dem Einsatz von audiovisuellen Medien
vorweisen konnten. Mdoglicherweise hitte ich jene, die mir aufgrund mangelnder Erfahrung

keine Riickmeldung gaben, eher zu einer Teilnahme ermutigen kdnnen, indem ich noch

57 Derzeit unterrichten in Wien im AHS-Bereich 49 RussischlehrerInnen. (Auskunft des Stadtschulrats fiir Wien
am 21.4.2010)

5% Von den 23 angeschriebenen Lehrkriften antworteten acht, die mir in der Folge noch weitere vier
Interviewpartnerlnnen vermittelten, welche meine Mail teilweise zwar bekommen hatten, jedoch aus
Unerfahrenheit mit dem Medium nicht darauf reagierten.
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expliziter darauf hingewiesen hitte, dass Unerfahrenheit im Umgang mit audiovisuellem
Material fiir meine Forschungszwecke von ebenso grolem Nutzen ist wie Erfahrung. Vor
Fremden Schwichen beziiglich seiner beruflichen Téatigkeit zuzugeben, behagt jedoch
verstandlicherweise den wenigsten, noch dazu wenn man dafiir kostbare Freizeit opfern muss.
Deshalb hitte sich die Riicklaufquote trotz entsprechendem Hinweis, realistisch betrachtet,
kaum merklich verdndert. Wie bereits oben erwédhnt, konnte ich jedoch dank der
vermittelnden Hilfe einiger Padagoglnnen einen Einblick in die unterschiedlichen Ansichten

uber audiovisuelles Material im Russischunterricht bekommen.

Zehn von mir befragte LehrerInnen unterrichten Russisch als Hauptfach (und teilweise
gleichzeitig als Wahlplichtfach) zwei sind nur im Bereich der Wahlpflichtficher tdtig. Diese
Information ist insofern besonders zu beriicksichtigen, da die von mir erstellten
Didaktisierungen eine Ergidnzung fiir den ,audiovisuell vernachlédssigten Regelunterricht
bieten sollen. In das WPF werden audiovisuelle Texte in der Regel eher integriert. Mit
Ausnahme einer WPF-Lehrkraft, die iiber keinerlei Erfahrung mit audiovisuellem Material im
Russischunterricht verfligte, hatten alle anderen mehr oder weniger intensiv zumindest schon

einmal mit audiovisuellen Texten gearbeitet.

3.4. Methode der Datenerhebung

Gemal Bergman (vgl. Bergman 1985: 306; zitiert nach Flick 1995: 156) handelt es sich bei
der von mir angewandten Methode der Datenerhebung um ein rekonstruktives Verfahren,”
das fiir alle Formen von Interviews in Frage kommt. Mit Hilfe von Notizen oder
Tonaufzeichnungen kann der zu untersuchende Sachverhalt in der Erhebungssituation erneut
hergestellt und somit rekonstruiert werden.

Eine Mischung aus dem standardisierten Interview zur quantitativen Auswertung und dem
teilstandardisierten Interview, das den Befragten durch das Wegfallen von Antwortvorgaben
seine Ansichten und Erfahrungen frei artikulieren ldsst, schien zur Erreichung meines

Forschungsziels ideal. Durch die Kombination aus Datenauswertung und Interpretation

konnte ein differenzierteres Bild der Gesamtsituation entstehen.

% Im Gegensatz dazu wird das interpretative Verfahren genannt, bei dem eine vom Forscher in keiner Weise
beeinflusste Alltagssituation interpretiert wird (vgl. Bergman 1985: 306, zitiert nach Flick 1995: 156).
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3.4.1. Problemzentriertes Interview

Beziiglich der Wahl einer qualitativen Methode der Datensammlung, bot sich fiir diese
Untersuchung eine teilweise Strukturierung durch Subjekt und Forscher, sprich ein
teilstandardisiertes Interview "’ , an. Hierbei soll das Subjekt, in meinem Fall die
Russischlehrerlnnen, themenspezifisch zum Sprechen/Antworten gebracht werden. Flick

(1995: 158) charakterisiert dieses Vorgehen damit, dass

»[d]ie Dynamik der Datensammlung (...) hier eng mit der Hauptaufgabe des Forschers verkniipft [ist], die darin
besteht, zwischen den AuBerungsinteressen des befragten Subjekts (und damit auch dem FluB des Gespriches),
der Struktur des Leitfadens sowie der begrenzten Zeit zu vermitteln. Eine Relativierung und nachtriagliche
Verschiebung des Bezugspunktes in Richtung des befragten Subjekts wird dabei teilweise durch Strategien der
kommunikativen Validierung zu erreichen versucht.*

Dieses Verfahren eignet sich duBBerst gut fiir die Studie, da es auch dafiir konzipiert ist, ,,durch
klarendes Nachfragen [fehlende Informationen] zu ergénzen und Gesichtspunkte aufzugreifen,
die von den Befragten unabhidngig vom Gesprichsleitfaden in die Interviewsituation
eingebracht werden, sofern diese im Fragekontext der Untersuchung als bedeutsam
erscheinen (Flick 1995: 177). Den Befragten wird im sogenannten problemzentrierten
Interview”" geniigend Raum fiir MeinungsauBerungen gegeben. Aus eben diesen AuBerungen
ergibt sich in der Folge der praktische Kriterienkatalog, der die Bediirfnisse der LehrerInnen
zusammenfasst. Die freien AuBerungen werden durch eine sehr lockere Orientierung an
einem knappen, thematisch orientierten Leitfaden herausgefordert. Dieses Vorgehen
ermOglichte mir unter anderem, Riickschliisse iiber die Assoziation und Interpretation von
Begriffen wie ,,audiovisuelle Medien” oder ,,Didaktisierung” zu ziehen, da ich nicht explizit

erldutere, wie diese Begriffe meiner Ansicht nach zu verstehen sind.

3.4.2. Fixierung der Daten

Auch auf die Gefahr hin, dass mdglicherweise AuBerungen einbehalten oder beeinflusst
werden, wurde zur Fixierung des Materials eine Tonaufnahme eingesetzt, um die
Datenqualitit zu steigern. Aufgrund der Thematik, als auch der Tatsache, dass das Interview
wie ein Gespréach unter Kolleglnnen ablaufen sollte, schien es eher unwahrscheinlich, dass die
Prisenz der Aufzeichnung zu stark ins Gewicht fallen wiirde. Mit der Zeit geriet das

mitlaufende Geridt in den meisten Féllen in Vergessenheit. Meine Aufklarungen iiber Sinn und

0 Sie werden héufig auch als teilstrukturierte, semistrukturierte oder auch Leitfaden-Interviews bezeichnet.”
(Flick 1995: 177)

! Das problemzentrierte Interview gehort neben dem Struktur- oder Dilemmainterview, dem klinischen
Interview, dem biographischen Interview und einigen anderen zu der Gruppe der teilstandardisierten Interviews.
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Zweck der Form der Aufzeichnung konnten auBlerdem eine Beeinflussung der Ergebnisse
durch die Anwesenheit des Diktiergerdts kompensieren. Dariiber hinaus versicherte ich den
Befragten ihre Anonymitidt zu bewahren und die Transkriptionen (vgl. 4.3.) nicht an Dritte
weiter zu geben. Der Grad der Unbefangenheit wéhrend des Interviews konnte dadurch
gesteigert werden. Die vielen positiven Aspekte einer Tonaufnahme iiberwiegen in diesem

Fall eindeutig das minimale Risiko einer inszenierten Selbstdarstellung der Befragten.

Die klassische Methode des Erstellens von Notizen wire in der gegenwértigen Studie als
Fixierungsmethode eher kontraproduktiv gewesen, da Pausen zum Niederschreiben eine
gewisse Kiinstlichkeit in das Verhiltnis zum Interaktionspartner mit sich gebracht und in

Folge zu wenig Raum fiir Abschweifungen gelassen hétten.

Durch die digitale Aufzeichnung des Gesprachs war es mir moglich, mich vollkommen auf
die Interviewdurchfiihrung (Nachfragen, Aufgreifen von Abschweifungen, Leitfaden folgen)
zu konzentrieren und auflerdem aus jedem Interview, das ich in der Folge transkribiert habe,
wiederum etwas Uber das Thema Interviewfilhrung zu lernen. Die transkribierte
Interviewfiihrung zeigte sehr deutlich, wo ich dem Leitfaden zu starr gefolgt war und somit
die Chance auf interessante Zusatzinformationen vergeben hatte und wo ich eine zu starke
Abschweifung vom Thema zugelassen hatte, die mich womdglich Zeit fiir wertvolle

themenbezogene Informationen gekostet hatte.

3.4.3. Aufbau des Interviewleitfadens

Fiir die Interviews wurde ein Leitfaden’* entwickelt, der Fragen zu den folgenden Bereichen
stellt:
e Bewusstsein der Lehrerlnnen iiber die Moglichkeiten und Spezifika der Textsorte Film
¢ Einstellung zu audiovisuellen Medien als Instrument zum Fremdsprachenlernen
e Materialbeschaffung (Verfiigbarkeit, Auswahlkriterien)
e Vertrautheit der Lehrerlnnen mit dem gegenwértigen Markt fiir audiovisuelle
Lehrmaterialien fiir den Russischunterricht
e Verwaltung von audiovisuellem Material

e Finsatz im Unterricht (Haufigkeit, Methodik, Ziele)

72 Siehe Anhang S. 135
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e Ausbildungsstand der Lehrkrifte im Umgang mit audiovisuellem Material
Die meiste Aufmerksamkeit in Hinblick auf die {ibergeordnete Forschungsfrage dieser Studie
wurde folgendem Bereich geschenkt:

e Materialanforderungen (Film und Begleitmaterial)

Je nachdem ob der/die Befragte audiovisuelle Texte im Unterricht einsetzt oder nicht, teilen
sich die richtungsweisenden Fragen des Leitfadens in zwei Teile. Ein allgemeiner Abschluss
des Interviews tliber die Bereiche ,,Ausbildung im Umgang mit audiovisuellen Medien” sowie

,Wissen liber den Markt an Russischmaterialien” ist jedoch fiir beide Varianten gleich.

Die erste Frage des Leitfadens nach einer ausfiihrlichen Beschreibung eines konkreten
Praxisbeispiels wurde von mir bewusst narrativ angelegt. Auf diese Weise war es mir méglich,
Riickschliisse iiber das Bewusstsein der Lehrerlnnen beziiglich der Moglichkeiten und
Spezifika der Textsorte Film zu ziehen, da sie von mir zu diesem Zeitpunkt noch in keiner

Weise (durch weitere Fragestellungen) in eine spezielle Richtung geleitet wurden.

Ein gewisses Mal3 an spezifischer Verzerrung (vgl. Flick 1995: 157) ergibt sich jedoch in
jedem Fall. Dies gilt sowohl bei direktem, als auch bei indirektem Zugriff auf Informationen.
Im Zuge meiner Untersuchung spielte vor allem der direkte Zugrift eine bedeutende Rolle.
Durch direkte Fragen, wie zum Beispiel ,,Wovon hingt es hauptsichlich ab, ob und wann Sie
Videos im Unterricht einsetzten?*, erwartete ich mir Auskunft Gber bestimmte Motive und
Sichtweisen. Flick (1995: 156) warnt in diesem Zusammenhang vor der Gefahr ein gewisses
Mal an ,,Liigen” in Kauf nehmen zu miissen, da die Fragen entweder ,,an subjektiven und
objektiven Relevanzstrukturen vorbeizielen oder der Befragte bewul3t oder unbewuft bei ihrer
Beantwortung eine bestimmte Form der Selbstdarstellung wihlt* (Flick 1995: 156).
Beispielsweise konnte ich feststellen, dass Lehrerlnnen an ein und derselben Schule
unterschiedliche Aussagen iiber die technischen Moglichkeiten in ithren Schulen machten.
Wihrend eine Lehrkraft von einem vermehrten Medieneinsatz aufgrund der verbesserten
technischen Bedingungen berichtete, machte eine andere die nicht ausreichend vorhandene
Technik fiir den &uBlerst sporadischen Einsatz von audiovisuellem Material in ihrem
Unterricht verantwortlich. Leider bot sich mir nicht die Mdglichkeit zu tiberpriifen, welche
der beiden LehrerInnen seine/ihre Selbstdarstellung etwas aufgebessert hatte. Es konnte sein,
dass die zweite Lehrkraft einfach nicht ausreichend iiber die aktuellen, technischen

Moglichkeiten, die an der jeweiligen Schule angeboten werden, informiert ist. Ein Grund
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dafiir ist vielleicht auch Desinteresse an dem Medium. Diese Diskussion ist allerdings nicht
Gegenstand der vorliegenden Studie. Fiir mein Forschungsvorhaben muss ich gewisse

Verallgemeinerungen und ein gewisses Mal} an Verzerrung in Kauf nehmen.

Im GroB3en und Ganzen unterliegt jedoch nur ein verschwindend geringer Anteil der Aussagen
meiner Befragten dem Verzerrungsphdnomen. Dadurch, dass es sich bei den Interviews um
Gespriache unter Kolleglnnen handelt, mit dem Ziel der Verbesserung der Lehrsituation der
RussischlehrerInnen (somit auch fiir sie personlich), hat sich die Mehrheit sehr offen gezeigt
und ist auch nicht davor zuriickgescheut, Schwichen einzugestehen und Probleme zu

thematisieren.

Ein gezielter Methodenmix des direkten (Interview zur Rekonstruktion subjektiver Theorien)
und indirekten Verfahrens (Analyse der konkreten Unterrichtssituation) wiirde sicherlich zu
einer Minderung der Verzerrung beitragen, konnte aber im Rahmen dieser Diplomarbeit nur
ansatzweise und somit nicht aussagekréftig untersucht werden und wird daher nicht weiter

thematisiert.

Wie bereits in Kapitel 3.4.1. beschrieben, stellt der Interviewleitfaden nur eine lockere
Orientierungshilfe dar, die einen gewissen Rahmen vorgibt, allerdings ausreichend Raum fiir
Meinungsduflerungen seitens der Befragten ldsst, die in eine vom Interview unvorhergesehene
Richtung gehen kénnen und teilweise auch sollen. Insgesamt dauerte jedes Interview im

Durchschnitt eine Stunde.

3.5. Reflexion zur Durchfiihrung

Da mich Interviews als Methode empirischer Forschung schon seit lingerem interessieren,
habe ich wéhrend meines Studiums bereits mehrere Moglichkeiten genutzt, im Rahmen von
Seminararbeiten, Erfahrungen bei der Durchfiihrung von qualitativen Interviews zu sammeln.
Aus diesem Grund ist es mir gelungen, die Mehrheit der typischen Anfiangerfehler in solchen
Situationen groftenteils zu vermeiden. Von Flick (vgl. 1995: 182) werden diese
folgendermaf3en beschrieben:

— Tendenz zu einem dominierenden Kommunikationsstil (Lenken oder stéren durch

bewertende oder kommentierende Aussagen)
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— Probleme beim passiv-rezeptiven Teil des Interviews (Probleme und fehlende Geduld
beim Zuhoren und beim Aufgreifen von Anhaltspunkten)
— Unflexibilitdt im Umgang mit dem Interviewleitfaden (kann Blick fiir interessante,

nicht vorhergesehene Aspekte verstellen)

Wie bereits erwédhnt, denke ich, dass die Tatsache, dass ich als zukiinftige Pddagogin die
Situation der Befragten teile, wesentlich zu einer entspannten Interviewsituation beitrug und
daher verbesserte Selbstdarstellungen sowie ,,Informationsunterschlagungen aus Angst vor
dem Diktiergerdt” nur einen verschwindend geringen Einfluss auf die Ergebnisse der Studie

hatten.

60



4. Methodik der Datenverarbeitung

Das Auswertungsdesign ist sowohl quantitativ, als auch qualitativ gehalten. Die
Analysetechnik beruht grof3teils auf der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. 3.1.). Die
Darstellung der Ergebnisse erfolgt durch verallgemeinernde MindMaps in Kombination mit

detaillierten Diskussionen der einzelnen Punkte sowie veranschaulichende Graphiken.

4.1. Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungstechnik

Da das Instrument der qualitativen Inhaltsanalyse laut Mayring (vgl. 195: 209) eine
systematische Bearbeitung von Material aus in irgendeiner Form festgehaltenen oder
protokollierten Kommunikationen zum Ziel hat, lag es nahe, dieses Instrument flir die
Auswertung der transkribierten ,Gespriche unter Kolleglnnen” heranzuziehen. Den
entscheidenden Vorteil dieser Auswertungstechnik sieht Mayring (vgl. 1995: 213) in der
Systematik der Vorgehensweise (Kategoriensysteme als Analyseinstrumenten und Zerlegung
des Materials in Bearbeitungseinheiten), die im Gegensatz zu einer ,,freien Textinterpretation

exaktere und leichter {liberpriifbarere Ergebnisse liefert.

Mayring unterscheidet drei Arten von qualitativen Inhaltsanalysen: die zusammenfassende,
die explizierende und die strukturierende Inhaltsanalyse (vgl. 1995: 211). Fiir die vorliegende

Arbeit erwies sich die zusammenfassende Inhaltsanalyse als geeignet.

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 1995: 211-212)

Ziel dieser Variante der qualitativen Inhaltsanalyse ist eine Zusammenfassung, die die Menge
an Aussagen hinsichtlich forschungsrelevanter Themen reduziert und abstrahiert. Die
Vorgehensweise setzt sich aus vier Schritten zusammen (vgl. Mayring 1995: 211):
1. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
2. Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus, Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstraktionsniveau, theoriegeleitete oder  textgeleitete

Kategoriebildung

> GemaB der Grounded Theory versuchte ich die textgeleitete Kategorienbildung in den Vordergrund zu stellen.
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3. Erste Reduktion durch Selektion, z.B. durch Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen
4. Zweite Reduktion durch Biindelung, Konstruktion, Integration von Paraphrasen auf

dem angestrebten Abstraktionsniveau

4.2. Quantitative Auswertung

Einer der Vorteile der qualitativen Inhaltsanalyse ist laut Mayring (vgl. 1995: 213) deren gute
Kompatibilitdt mit einer quantitativen Auswertung. Eine Kombination der
Auswertungstechniken wirkt der oft kritisierten Dichotomisierung ,,qualitativ vs.
»quantitativ’® entgegen. Kirchhoff und ihre Kolleglnnen liefern bei der Frage nach der
effektivsten Darstellungsweise von quantitativen Auswertungen folgende Uberlegungen:

,Nur das Zusammenspiel von absoluten Zahlen, Prozentwerten und GréBen der Untersuchungseinheit macht in
unseren Augen Sinn und schiitzt vor allzu forschen (Fehl-) Interpretationen. Fehlt namlich die eine oder andere
GroBe wird leicht die Aussagekraft der Daten iiberschitzt. Besonders bei Prozentzahlen wird dies schnell
ersichtlich.” (Kirchhoff, 2003: 48-49)

In Anlehnung an diese Uberlegungen wurde darauf geachtet, die Zahlen aus der
Grundauswertung in einem flir Dritte nachvollziehbaren Mafle zu présentieren. Diese
Darstellung soll den Lesern ermdglichen, Zahlen entsprechend zuzuordnen und zu
interpretieren. Soweit angemessen wurde versucht, formale Informationen (Titel, Fragen,
Bezeichnungen) und Zahlenwerte ansprechend und tibersichtlich miteinander zu arrangieren
und absolute Zahlen in Verbindung mit Prozentzahlen darzustellen, um Information einerseits
besser einordnen zu konnen und andererseits Fehlinterpretationen vorzubeugen.

Faktoren, welche die quantitative Auswertung hinsichtlich ihrer Validitat beeinflussen konnen,
wie beispielsweise die Art der Stichprobenauswahl, wurden bereits in Kapitel 3.3.

beriicksichtigt.

4.3. Transkription, Paraphrasierung, Kategorisierung, Kodierung und

Zusammenfassung der Interviews

»Zwischen der Aufzeichnung der Daten und ihrer Interpretation steht als notwendiger
Zwischenschritt ihre Verschriftlichung.” (Flick 1995: 161) Bei der Verschriftlichung fiir die
vorliegende Arbeit wurde auf kein bestimmtes Transkriptionssystem Riicksicht genommen,
da eine derartige Genauigkeit fiir diese Studie nicht erforderlich ist. Sprache ist in dem Fall

nur ein Medium und nicht Untersuchungsgegenstand.
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Eine Transkription war vor allem aus dem Grund unerlésslich, da es die folgenden Schritte
der Paraphrasierung und Kategorisierung erleichtern wiirde. Dabei wurden die Inhalte
vereinfacht und abstrahiert.

Im unten angefiihrten Beispiel soll verdeutlicht werden, wie mit einer Transkription in
weiterer Folge umgegangen wurde. Konkret geht es hier um eine Antwort auf die Frage,

wovon es hauptsdchlich abhingt ob und wann die RussischlehrerInnen audiovisuelle Medien

einsetzen.

Transkription Paraphrasierung Kategorisierung
Wenn ich das Gefiihl habe, jetzt haben wir | Ich verwende Filme als Abwechslung
eh schon so viel gelesen oder gesprochen, Abwechslung vom

wenn es mir fad wird. Dann suche ich nach | ,,normalen” Unterricht.

einer Alternative.

Also es ist wirklich sehr viel Arbeit, aber Der Aufwand lohnt sich. Aufwand/Nutzen
ich glaube es lohnt sich schon von der Diese Art des

Abwechslung her, denn die Jugendlichen Unterrichtens spricht die

sind auf dieses Medium fixiert, die sind es | Mediengeneration an. Sehgewohnheiten
gewoOhnt viel anzuschauen und ich denke nutzen

mir schon alleine deswegen ist es gut.

Bei den Spielfilmen schaue ich schon Ich achte darauf, dass Aktualitat
darauf, dass man das Ofter einsetzten kann. | Spielfilme ldngere Zeit

Es fiangt schon ganz simpel bei der aktuell sind.

Ausstattung an, wir haben nicht in jeder Die technische mangelhafte
Klasse einen Beamer, das ist alles mithsam | Ausstattung an der Schule | Technik

sich vorher fiir den Medienwagen ist mangelhaft, es gibt zu

einzutragen und sich mit anderen Lehrern wenig Gerite und zuviel grofle Nachfrage
darum zu raufen, es gibt nur einen pro Nachfrage.

Stockwerk. Wir sind nicht so gut

ausgestattet wie eine neu gebaute Schule.

In einem néchsten Schritt wurden die Kategorien im Hinblick auf die Forschungsfrage weiter
abstrahiert und in einer graphischen Darstellung zusammengefasst. Dass Kategorien teilweise
aufgrund von theoretischem Hintergrundwissen entstanden sind, kann nicht ausgeschlossen
werden. Der Fokus bei der Kategorisierung lag allerdings darauf, die Theorie als Ziel und

nicht als Ausgangspunkt anzusehen. (vgl. 3.1. Grounded theory)
Unter dem Begriff der Kodierung versteht man gemal} Flick (1995: 165) ,,die Zuordnung des

Datenmaterials zu den Kategorien®. Dabei stellte ich fest, dass teilweise auch erst der

Vorgang des Kodierens selbst das Entstehen von Kategoriesystemen initiierte.
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Aus den zwolf Interviews ergaben sich drei groe Themenbereiche und diverse
Unterkategorien, die eine ausfiihrliche Antwort auf die Frage nach den Kriterien fiir eine
angemessene und effiziente Didaktisierung aus der Lehrerperspektive geben. Die
Zusammenfassung dient der Abstraktion der Aussagen fiir den weiteren Forschungsprozess.

Bei den drei Hauptkategorien handelt es sich um folgende:

e Anforderungen an den audiovisuellen Text
e Anforderungen an das Begleitmaterial

e allgemeine Uberlegungen
Vagheiten sowie Inhalts- und Bedeutungsvielfalt sollen durch die Zusammenfassung

sukzessive vereinheitlicht und ausgeschlossen werden. Die somit gewonnene Abstraktion der

Aussage kann in der Folge fiir den weiteren Forschungsprozess genutzt werden.
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5. Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

Die Auswertung und Interpretation der in diesem Kapitel festgehaltenen Ergebnisse aus der
empirischen Untersuchung beruhen auf den in Kapitel 3 und 4 ausfiihrlich dargelegten
Erhebungs- und Auswertungsmethoden. Sdmtliche formale Schritte und Kriterien im Sinne
kontrollierter Subjektivitdt wurden in den genannten Kapiteln aufgezeigt und somit fiir Dritte
nachvollziehbar gemacht.

»Quantitative Ergebnisse lassen sich in Form von Verteilungen, Tabellen, Kennwerten etc.
priagnant darstellen, ohne die dort angepeilte Komplexitit zu unterlaufen. Ergebnisse
qualitativer Forschung lassen sich hiufig nicht dhnlich prignant préasentieren, ohne die ihnen
eigene Komplexitdt zu vernachldssigen.” (Flick 1995: 169) Um diese Komplexitit zu
bewahren, gleichzeitig jedoch eine gewisse Struktur in die Ergebnisse der qualitativen
Inhaltsanalyse zu bringen, wurden die folgenden Beschreibungen der verschiedenen
Sichtweisen nach Themenbereichen geordnet und fiir einen besseren Uberblick graphisch

dargestellt.

5.1. Praktischer Kriterienkatalog

Das vorliegende Kapitel soll eine ausfiihrliche Beschreibung und Interpretation der
praktischen Anforderungskriterien seitens der RussischlehrerInnen an audiovisuelle Texte und
deren Autfbereitung im Fremdsprachenunterricht Russisch auf dem Niveau Al.1-A1 liefern.
Wenn nicht anders angegeben, stammen sdmtliche kursiv geschriebenen Zitate in dieser
Arbeit aus den zwdolf Lehrerlnneninterviews. Um die Anonymitdt der Befragten
sicherzustellen, werden keine Angaben zur konkreten Person gemacht. Eine
Gegeniiberstellung der von den Lehrkriaften erwédhnten Kriterien mit den aus der Theorie
gewonnenen erfolgt in Kapitel 5.3. An dieser Stelle soll vorerst nur eine ,,Bestandsaufnahme”
gemacht werden, die ausschlieBlich die von den Pddagoglnnen von sich aus aufgegriffenen
Themen diskutiert. Bei der Interviewdurchfithrung wurde darauf geachtet, das Thema so offen
wie moglich zu halten, um der Frage nachzugehen, was die Lehrkréfte in ithrem Lehralltag zu
diesem Thema in erster Linie bewegt (Vorgehensweise nach Grounded Theory vgl. 3.1.).

Aus den Interviews ergaben sich drei Themenbereiche, die im folgenden Abschnitt genauer

behandelt werden sollen:
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Abb.4: Anforderungskriterien (Praxis)

Anforderungen an den Film:

e Aufnahme

Die Aufnahmequalitdt (Bild und Ton) als Anforderungskriterium an audiovisuelles Material
ist ein Thema, dass vor allem von den élteren Lehrkriften (,,VHS-Generation™), aber auch von
jingeren wiederholt angesprochen wurde. Defizite in der rezipientenfreundlichen Umsetzung
werden von ihnen besonders im Bereich ,,Ton” vermerkt. Dies resultiert daraus, dass sie
einerseits immer noch mit den ldngst veralteten Aufnahmen arbeiten, die an ithren Schulen
vorhanden sind und andererseits populdre nicht-russischsprachige Filme einsetzen, die sich in
der Folge oftmals als sehr schlecht synchronisiert herausstellen.”

Die Tatsache, dass mehrere Lehrkrifte in den Interviews synchronisierte Filme {iberhaupt zur
Sprache brachten, ist an sich sehr aufschlussreich, bestétigt dies doch die in dieser Arbeit
postulierte Annahme, dass der Mangel an geeigneten, aktuellen, audiovisuellen
Lehrmaterialien akut ist. Gidbe es ein ausreichendes Angebot, wiirde man synchronisierte
Filme gar nicht als Variante fiir den Sprachunterricht in Erwégung ziehen und konnte somit
das Kriterium ,gute Aufnahmequalitit” als selbstverstdndlich voraussetzen. AuBerdem

bestitigt der Griff zu synchronisierten Filmen im Sprachunterricht die Theorie, dass das

™ Die Filme werden oftmals derart schlecht synchronisiert, dass der russische Text einfach iiber das Original
gesprochen wird (manchmal sogar mit etwas Verzogerung oder ein und derselben Stimme fiir mehrere Personen).
Der Originaltext ist aber ebenfalls noch in einer solchen Lautstérke zu vernehmen, dass er das Versténdnis und
die Konzentration betrachtlich stort. Die Mehrheit der befragten Lehrenden gab an, simtliche russische Filme
auf ihren Reisen in Russland oder der Ukraine zu erwerben und erst zuriick in Osterreich auf ihre Qualitit hin zu
kontrollieren. Dabei stellt sich in der Regel ein Grofiteil der synchronisierten Filme als nicht unterrichtstauglich
heraus.
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Horen in seiner Relevanz von einigen eindeutig liber das Sehen gestellt wird. Dies resultiert
meiner Uberzeugung nach aus dem mangelnden Bewusstsein iiber die Bedeutung der
Artikulation und Gestik fiir das Sprachenlernen. Es wird ignoriert, dass jede Sprache in einem
gewissen Mal} iiber ihre spezifische nonverbale Kommunikation verfligt. Die Verwendung

von synchronisierten Filmen im Fremdsprachenunterricht ist daher nicht effizient.”

Fir den Grofiteil der Lehrkréfte stellt sich dieses Problem jedoch nicht, da sie ohnehin
russische Produktionen bevorzugen. Ich wage allerdings die Behauptung aufzustellen, dass
diese Entscheidung eher zum Zweck der Vermittlung von Landeskunde als zur
Bewusstseinsbildung iiber die Bedeutung der nonverbalen Komponente getroffen wurde.

(Diese Entscheidung ist natiirlich ebenso legitim.)

e Spieldauer
Beziiglich der Spieldauer waren sich die Lehrkréfte weitgehend einig, dass die audiovisuellen
Inputs im Regelunterricht 10 Minuten nicht {iberschreiten sollten. Einige sprachen sich
auBBerdem fiir eine maximale Behandlungszeit des Films — innerhalb einer Unterrichtsstunde —
aus.’® Hinter der Festlegung auf eine moglichst kurze Spieldauer stehen verschiedenste
Motive. Wihrend die einen die schwindende Konzentration bei ldngeren Vorflihrungen in den
Vordergrund stellen und daraus mangelnden Lernerfolg ableiten, fiihrt die iiberwiegende
Mehrheit organisatorische Rahmenbedingungen als Begriindung an. Erwédhnt wurde hier
hauptsichlich die Verantwortung seitens der Lehrkraft, in einem Schuljahr einen bestimmten
Plan einzuhalten. Audiovisuelle Texte, so das Argument, wiirden ein Weiterkommen im
vorgeschriebenen Stoff bremsen und diirften deshalb nur in geringem Malle eingesetzt werden.
Diese Auffassung zeigt sehr deutlich, dass der Film als Additum und nicht als integriertes
Lehrmedium angesehen wird. Er wird von einigen als zusétzlicher Aufwand erlebt, der
wertvolle Unterrichtszeit einnimmt. Die Wortwahl im folgenden Zitat verdeutlicht diese
Sichtweise: ,, Fiir die Arbeit mit einer 5 Minuten Szene, jetzt ohne der Vorbereitung des

Themas, gehen mindestens drei Unterrichtseinheiten drauf.”

> Einzig der Faktor ,,Motivation” kann meiner Meinung nach einen solchen Einsatz (teilweise) rechtfertigen.
Eine Lehrkraft hat beispielsweise die bei den Jugendlichen sehr beliebte, amerikanische Serie ,,The Simpsons”
auf Russisch gezeigt, was bei den SchiilerInnen auf groe Begeisterung gestoflen ist. Trotzdem bin ich der
Meinung, dass die ohnehin sehr beschriankte Zeit, die einem zur Vermittlung des Russischen zur Verfligung steht,
ausschlieBlich fiir russische Produktionen genutzt werden sollte. Anderweitige Produktionen schlage ich vor, in
den Bereich der Freizeit zu verlegen (auf freiwilliger Basis), da es keiner zusétzlichen Motivation seitens der
Lehrkraft fiir die Auseinandersetzung mit diesem Material bedarf.

"® Diese Auffassung widerspricht der allgemein akzeptierten Erkenntnis, dass man besser hiufiger, dafiir in
kleinen Portionen lernen sollte.

67



Die Aussage einer Lehrkraft, wonach es gesetzlich verboten sei wéihrend des Unterrichts
Spielfilme in voller Ldnge zu zeigen, wurde mir vom bm:bwk nicht bestdtigt. Rechtlich
gesehen spielt es keine Rolle, ob die Filme nur auszugsweise oder in gesamter Lénge
vorgefiihrt werden. Es ist lediglich sicherzustellen, dass die Vorfiihrung in ihrer jeweiligen

Linge der Erreichung von Lehrzielen dient und lehrplangemiB erfolgt.”

e Untertitel
Aus den Interviewergebnissen ldsst sich schlieBen, dass Untertitel fiir die Mehrheit der
Lehrkréfte keine vordergriindige Rolle spielen. Lediglich ein Viertel der Lehrerlnnen
erwahnte die Moglichkeit der Zuschaltung von Untertiteln von sich aus als ein zu
beriicksichtigendes Kriterium. Wihrend drei der Lehrkrdfte sowohl deutsche als auch
russische Untertitel als Lernerleichterung bezeichneten und positiv bewerteten, gab eine
Kollegin zu bedenken, dass dadurch die Lernbereitschaft negativ beeintridchtigt werden
konnte: ,,Ich setze manchmal russische Untertitel ein, aber sehr eingeschrdnkt, weil bei den

Schiilern dann sofort so eine Konsumhaltung kommt, aha Filmschauen, das ist entspannend.”

Zweifelsohne fungieren Untertitel als Verstdndnishilfen, aber wieder einmal wird der
geschriebene Text von den LehrerInnen in den Vordergrund geriickt. Es sei noch einmal
betont, dass der Film kein Buch ist. Untertitel (geschriebene Sprache) haben eine ablenkende
Wirkung vom eigentlichen Filmgeschehen (Ton in Kombination mit Bild). Komplexes

audiovisuelles Lernen wird zu einem gewissen Grad auf eine Leseiibung reduziert.

e Sprache

. Was wirklich schade ist, ist das Fehlen von Filmchen, von wirklich kurzen Filmchen auf
wirklich niedrigem Niveau - so Al, beziehungsweise iiberhaupt lehrbuchbegleitend.
Authentische Sachen auf Anfdngerniveau einzusetzen, ist nicht moglich.”

Diese Aussage motivierte mich dazu, mich in meiner Arbeit speziell dem Anfangerunterricht
zu widmen, um diesem Missstand entgegenzuwirken. So gut wie jede der von mir befragten
Lehrkréfte klagte liber das Problem der Unvereinbarkeit des Sprachniveaus der SchiilerInnen
mit der authentischen Filmsprache. Besonders das Kritertum ,,Sprachwortschatz” war ein
immer wiederkehrendes Argument, warum Filme im Anfingerunterricht nicht integrierbar

seien. Auffallend oft wurde in Zusammenhang mit der Problematik des beschrinkten

" vgl. Rundschreiben Nr. 20/2004 des bm:bwk
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Wortschatzes der Ruf nach einem Lehrwerksbezug fiir audiovisuelles Material laut. Dies ging
sogar bis hin zu einer Forderung nach Verfilmung des Lehrbuchinhaltes. Darauf soll im Detail

noch unter dem Punkt ,,Lehrwerksbezug* eingegangen werden.

Die Lehrkrifte waren sich groftenteils darin einig, dass man die Schiilerlnnen mit Filmen
sprachlich fordern, aber nicht iiberfordern sollte. Nur durch ein gutes Mall an Forderung
stellen sich bei den Lernenden Erfolgserlebnisse ein, die zu einem weiteren Lernerfolg
wesentlich beitragen konnen. Beziiglich der Einschdtzung, was genau die Lehrkrifte ihren
SchiilerInnen hierbei zutrauen kdnnen, ohne sie zu iiberfordern, gehen die Meinungen stark
auseinander. Wiahrend einige der Ansicht sind, dass man bereit sein sollte, Risiken
einzugehen und einen anfanglichen Schock bei den Schiilerlnnen in Kauf zu nehmen
(z.B.,, Die Haltung der Schiiler ist meist die, dass sie meinen iiberhaupt nichts verstanden zu
haben [gemeint ist hier nach einer Filmszene]| und wenn ich dann die Fragen stelle, dann
konnen sie aber alle Fragen beantworten.”), stufen andere das Sprachniveau der
SchiilerInnen von vornherein zu niedrig ein. (z.B. ,, Der Film muss Deutsch kommentiert sein ,
sonst kann ich das vergessen.”) Nach Angaben der LehrerInnen hat es beispielsweise keinen
Sinn im Schulunterricht (erstes bis viertes Lernjahr) mit Spielfilmen zu arbeiten, da dies die
Schiilerlnnen {iberfordern wiirde. Aufgrund solcher Einschitzungen wird die visuelle
Komponente von audiovisuellen Texten entschieden vernachldssigt. Fast jeder Film enthélt
Szenen, Situationen, Dialoge, die sich fiir den Anfingerunterricht verwenden lassen, es
kommt lediglich auf die richtige Aufgabenstellung an. Viele visuelle Eindriicke liefern
Gespriachsthemen, die sich auch auf Anfingerniveau gut umsetzen lassen. Das Problem liegt
mehr in der falschen Auswahl von Filmen. Die Mehrheit der Lehrkrifte wéahlt Filme
hauptsidchlich nach der gesprochenen Sprache aus. Die Gewichtigkeit von nonverbaler
Kommunikation und der visuellen Komponente bei Filmen fiir das Sprachenlernen ist ihnen
nicht bewusst. An dieser Stelle sei noch einmal empfohlen, bei der Auswahl von Filmen diese
auch ohne Ton anzusehen, um sie auf ihre bildliche Aussagekraft hin zu beurteilen. Sprache

ist nicht nur gesprochene Sprache.

Die Tatsache, dass man sich durch Filme Muttersprachler und somit verschiedenste,

authentische Stimmen in das Klassenzimmer holen kann, wird von den Lehrkriften als
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wesentlicher Vorzug genannt. ,,So kénnen die Schiiler richtiges Russisch horen, nicht nur

. . 78
meines oder von meinen Kollegen.”

Als weiteres, wesentliches Kriterium zur Bewertung der Unterrichtstauglichkeit von Sprache
in Filmen wurde die Verstindlichkeit genannt. Der Redefluss soll hierbei nicht zu schnell und
die Stimme nicht zu hoch oder zu tief sein. Besonders russische Zeichentrickfilme, die von
vielen in der Regel fdlschlich (aufgrund ihrer Thematik) als besonders geeignet fiir den
Anfangerunterricht erachtet werden, sind im Hinblick auf ihre akustische Verstidndlichkeit
wohl eine der am schwierigsten zu verstehenden Arten von Filmen fiir
Fremdsprachenlernende. Die Stimmen der handelnden Personen sind oft sehr hoch und die
Aussprache ist relativ undeutlich. Wie die Erfahrung einer der befragten Lehrkrifte allerdings
zeigt, ist die Arbeit mit den so genannten russischen ,,Multiki” im Anfingerunterricht nicht
unmoglich. Es bedarf hierfiir allerdings einer speziellen Vor- und Nachbearbeitung des

audiovisuellen Materials, die den Verstiandlichkeitsfaktor beriicksichtigt.

o Aktualitiit”

,Es werden Dinge als typisch Russisch angeprangert, was schon Vergangenheit ist.”
Samtliche Befragte waren sich einig, dass die im Handel erhéltlichen Lehrfilme samt
Begleitmaterial (zB. Cemp nporynokx no Mockse, Cempb mnporynok no Cankr IlerepOypry,
Yamkwu) ldngst tiberholt sind und sich deshalb mit ihnen nur mehr bedingt arbeiten ldsst. Die
SchiilerInnen sehen keinen Sinn darin sich mit einer offensichtlich veralteten Realitét
(veraltete Kleidung, elektronische Gerite, Freizeitbeschiftigungen, Autos etc.) auseinander zu
setzen."

AuBlerdem wurde das Kriterium der wiederholten FEinsetzbarkeit angesprochen. Die
Lehrkrifte wiinschen sich Material, das ofter einsetzbar ist und trotzdem seine Aktualitét

nicht einbiifit. Dies wiirde zu einer Einsparung in der Vorbereitungszeit beitragen.

" Es wird immer das Verstindnis und die Imitation von muttersprachlicher Kommunikation angestrebt. Im
Alltag wird die Fremdsprache jedoch immer dfter auch als Lingua-Franca verwendet. Sollte die Rezeption dieser
Sprachvariante nicht ebenfalls trainiert werden? Die Diskussion um Russisch als Lingua-Franca ist zwar nicht so
aktuell wie bei Englisch, sollte aber, meiner Meinung nach, dennoch nicht unterschétzt werden. Speziell fiir die
Kommunikation mit Sprechern slawischer Muttersprachen kann das Russische eine wertvolle Briickensprache
sein. Meiner Ansicht nach sollten zumindest ukrainische und weilrussische Akzente im Russischen im
Unterricht thematisiert werdem. Diese Uberlegung wurde von keinem der Befragten angesprochen, noch gibt es
dazu Ansétze in der Fachliteratur.

" Fiir die Aktualitit der Lehrmaterialien, Texte und Arbeitsunterlagen ist laufend zu sorgen.” (Lehrplan 2004:
3)

% Wenn man speziell auf historische Tatsachen und Entwicklungen aufmerksam machen mdochte, wire dies
natiirlich etwas anderes, in allen anderen Féllen solche Vorfiihrungen von den SchiilerInnen abgelehnt.
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e Thema
Idealerweise sollte das Thema sowohl die Zielgruppe als auch die LehrerInnen ansprechen.
Dieses Kritertum wird noch genauer unter dem Punkt ,,Interesse* erldautert. Ob sich der Film
dabei auf die Lebensrealitdt/Zukunft der SchiilerInnen beziehen soll oder sich im Gegenteil
besser einer Realitdt annimmt, die der ihren génzlich fremd ist, scheint fiir jeden der befragten
Lehrkréfte anders ins Gewicht zu fallen und lésst sich deshalb nicht verallgemeinern. Wichtig

1st, dass die SchiilerInnen zu dem Thema eine Position einnehmen konnen.

Was speziell das Anfangerniveau betriftt, so dullerten einige der Befragten den Wunsch nach
einem gewissen Grad an ,,Uberlebensrussisch® als vordergriindiges Thema. In der Umsetzung
herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass auch bei eigens fiir den Anfdngerunterricht

81 hicht {iberschritten werden darf, da

erstelltem Material ein gewisser Grad an ,,Kiinstlichkeit
dies sonst eine Ablenkung vom eigentlichen Unterrichtsziel darstellt. Die Schiilerlnnen

nehmen diese Art von Medien nicht ernst.

e Landeskunde
Die meisten LehrerInnen sehen in dem Medium Film eine besonders gute Moglichkeit,
landeskundliches Wissen nachhaltig zu vermitteln. Landeskundliche Eindriicke sind ein
wesentliches Auswahlkriterium. Teilweise wird um der Landeskunde willen sogar zeitweise
auf den Gebrauch der russischen Sprache verzichtet.
., Landeskunde ist effektiver auf Deutsch.”
Landeskundlich wertvolles Material auf einem niedrigen Sprachniveau ist, laut den Befragten

Mangelware.

e Lehrwerksbezug
Zirka die Hailfte der LehrerInnen wiinscht sich, besonders hinsichtlich der Wortschatzarbeit,
lehrwerksbezogene Filme. Diese sollen hauptsidchlich zur Festigung des bereits vorhandenen
Wortschatzes dienen. Die andere Hilfte der Lehrerlnnen mdchte sich hingegen mit dem
Einsatz von audiovisuellen Texten bewusst vom (;,langweiligen“) Lehrbuch abgrenzen.
Dabei liegt der Fokus eher auf der Einfiihrung von neuem Vokabular durch audiovisuelle
Eindriicke. Die ,,LehrwerksverfechterInnen” begriinden den ihrer Meinung nach notwendigen

Bezug auf das Kursbuch vor dem Hintergrund der Leistungsbeurteilung. Eine Verwendung

¥! Es ist hier die Rede von Lehrfilmen, bei denen man unweigerlich das Gefiihl hat, dass das Gezeigte auf keinen
Fall die fremdsprachige Realitit widerspiegeln kann.
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audiovisueller Texte in Hinblick auf Schularbeiten oder die Matura sei nur dann mdoglich,
wenn der Wortschatz und die Thematik an das Lehrbuch ankniipfen. Filme werden nicht als
Materialien angesehen, die fiir sich alleine stehen konnen - ohne Lehrbuch. Hier zeigt sich
ganz deutlich, dass Filme (noch) nicht mit derselben Wertigkeit betrachtet werden wie
Lehrbuchtexte. Dies liegt nicht an den gesetzlichen Vorgaben. Wie die Praxis einiger
Befragten zeigte, ist es mit der entsprechenden Aufbereitung sehr wohl moglich, Filme als

Maturathemen einzusetzen.

Anforderungen an das Arbeitsmaterial zum Film:

e Vorbereitung

Aus den von mir durchgefiihrten Interviews lassen sich keine allgemeinen Schlussfolgerungen
ziehen, wie viel Zeit Lehrkréfte bereit sind, in die Didaktisierung zu investieren. Dies hdngt
stark von dem Umfang der Lehrverpflichtung insgesamt, der Facherkombination (z.B. zwei
,Heftfacher” bedeutet zusitzlicher Zeitaufwand) sowie von den technischen Kenntnissen und
Interessensfeldern ab. Wihrend manche bereit sind, viel Zeit und Arbeit in diese, ihnen
willkommene, Abwechslung zu investieren (,,Das ist natiirlich eine ziemliche
Vorbereitungsarbeit aber man kann das dann ein paar Jahre verwenden. Eine Woche
Vorbereitung. Aber es rentiert sich und es macht Spaf3.”’), lehnen andere eine ginzlich selbst
zu erarbeitende Didaktisierung aus diversen, in diesem Kapitel angefiihrten Griinden ab.
(,,Man hat ja auch noch ein Leben neben der Schule.”)

Eine der technisch versierteren Lehrkrafte merkte an, dass die SchiilerInnen die zuséitzliche
Vorbereitungsarbeit fiir Filme in der Regel schidtzen wiirden und dann im Gegenzug auch eher
bereit seien, die Inhalte zu lernen. ,, Ein Lehrer der sich viel antut, hat eigentlich auch Schiiler,
die sich viel antun.” Diese Aussage wiirde generell wohl niemand der Lehrkréfte bestreiten,
jedoch wird sich der einzelne nicht unbedingt im audiovisuellen Bereich, sondern eher in
seinem/ihrem individuellen Fahigkeits- und Interessensbereich die Mithe machen. Dort ist es
thm/ihr aufgrund von geraumem Vorwissen moglich, die Vorbereitungszeit massiv zu
reduzieren. Fiir audiovisuelle Didaktisierungen miisste hingegen ein Vielfaches an
Vorbereitungszeit investiert werden. Gébe es geniigend Unterstiitzung durch bereits
didaktisiertes Material, das die Vorbereitungszeit verkiirzt, wiirden sich mehr Lehrende fiir

den Finsatz von audiovisuellen Texten entscheiden.
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e Transkription
., Transkripte sind so wichtig, weil auch Lehrer nicht alles verstehen.” Dieses und das
Argument der Zeitersparnis bei der Vorbereitung wurden von den Russischlehrerlnnen
wiederholt fiir die Bereitstellung von Transkriptionen zu Filmen angefiihrt. Das
Vorhandensein  eines  Filmskripts ist fiir viele Lehrerlnnen ein  wichtiges

Entscheidungskriterium fiir den Unterrichtseinsatz.

e Ubungsarten
,,In meinen Lehrveranstaltungen fiir Didaktik macht man auch nichts anderes als Bearbeitung
von Texten, wie richte ich mir Material fiir den Unterricht her. Das ist unser Hauptjob. (...)
Didaktisierung ist Handwerkszeug, das haben wir gelernt.” Die Erstellung des
Arbeitsmaterials zu einer audiovisuellen Sequenz wird von der Mehrheit der Lehrkréfte als
leichter realisierbar beurteilt, als die Suche (und wenn nétig Bearbeitung) des Filmmaterials,
wie zum Beispiel das Schneiden von Szenen. Abermals werden in diesem Zusammenhang
(meiner Ansicht nach aus Unwissenheit) filmspezifische Aspekte auller Acht gelassen, die es

bei der Erstellung von Begleitmaterial zu beachten gilt (vgl. Theoretischer Kriterienkatalog).

Das ,,Abschauen” von Ubungsarten aus anderen Sprachdidaktiken wurde mehrfach als
problematisch bezeichnet. ,,Die Sachen sind aus anderen Sprachen nicht so einfach
umzulegen. Fiir das Russische sind die meisten Vorschldge viel zu schwer.” Die Lehrkrifte
fordern fiir den Russischunterricht demnach ein génzlich anderes Vorgehen. Nicht nur die
Struktur der Sprache, sondern auch der Lernfortschritt ist im Russischen ein anderer als in den

gingigen Fremdsprachen an osterreichischen AHS.

Ubungen auf Anfingerniveau sollen, gemiB der Lehrenden, vor allem personlich ansprechen,
Lebensbezug haben oder die Einnahme einer bestimmten Position fordern, wobei ein Mix aus
Ubungsformen von Global- bis hin zu Detailverstindnis gewiinscht wird. Wichtigstes
Kriterium ist die Abwechslung der Ubungen. Die iiberwiegende Mehrheit der befragten
Lehrkrifte sprach sich gegen eine Ritualisierung der Ubungsformen und fiir ein gutes
Gemisch aus Routine und Neuem aus, das die Aufmerksamkeit der SchiilerInnen aufrecht

erhalten soll.
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e Medienerziehung
Das in der Fachliteratur dominierende Thema der Medienerziehung kam wihrend der
Interviews (fast) nicht zur Sprache. Dies scheint sich auf die Tatsache zuriickzufiihren lassen,
dass man mit Russisch innerhalb von vier Lernjahren lediglich Niveau B1 (auer im Bereich
Lesen B2) erreicht und die Lehrenden aus diesem Grund andere Themen
(,,Uberlebensrussisch™) in den Vordergrund stellen. Fiir viele stellt sich die Entscheidung zur
Behandlung dieses Themas erst gar nicht, da sie Medienerziehung nicht als Teilbereich des
Russischunterrichts sehen. Lediglich eine einzige Lehrkraft hat wihrend des Interviews das
Thema Medienerziehung erwihnt, es jedoch fiir nicht relevant fiir den Russischunterricht an
Schulen erachtet. ,, Filme analysieren wdire im Russischunterricht zu schwierig und auch nicht
interessant fiir die Schiiler. In Russisch ist das véllig uninteressant.” Damit bestétigt sich die
Annahme, dass man Unterrichtsvorschliige aus anderen Sprachen (in diesem Fall Ubungen

zur Medienerziehung) nicht so einfach auf das Russische umlegen kann.

e Lehrwerksbezug

,Also wenn man viel verspielt und vertut, dann kommt man mit dem Lehrbuch nicht
zusammen.”

Wieder einmal wird hier die Arbeit mit Filmen auf eine andere, weit niedrigere
Wertigkeitsstufe als das Kursbuch gesetzt. Die Ubungen werden in dem Zitat als eine Art
Zeitverschwendung abgestempelt. Daraus ist zu folgern, dass viele Lehrkrédfte nicht mit den
entsprechenden Didaktisierungsvarianten vertraut sind und daher vordergriindig den passiven
Konsum von Filmen mit dem Einsatz audiovisueller Texte im Unterricht verbinden. Das
Lehrbuch scheint bei einer Vielzahl an Lehrkriften eine dominierende Rolle im Unterricht
einzunechmen. Sadmtlicher Unterricht wird rund um das Lehrbuch aufgebaut und
Leistungsziele daran gemessen. Es ist also nicht verwunderlich, dass im Zuge meiner
Interviews auch immer wieder der Ruf nach einem Lehrwerksbezug der Filme (oder gar einer
Verfilmung des Lehrbuchs) laut wurde. Dies betriftt vor allem die Themenbereiche und das
Vokabular. ,, Die meisten Sachen, die ich ausprobiert habe, haben die Schwierigkeit gehabt,
dass sie nicht auf das Buch und somit nicht auf das Vokabular abgestimmt waren.”

Auf der anderen Seite gibt es aber auch einige Lehrkréfte, die sich gerade vehement gegen
einen Lehrwerksbezug von Filmmaterialien aussprechen. Sie erhoffen sich dadurch endlich
dem ,, langweiligen Lehrbuch” zu entkommen. Auf Grund dieser Uneinigkeit wird man einen

geeigneten Mittelweg finden miissen. Eine Variante wire beispielsweise, bekanntes

Vokabular in einem génzlich neuen Zusammenhang zu entdecken.
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Allgemeine Anforderungen:

e Technik
., Friiher war ich viel fauler, aber jetzt, seit es DVDs, YouTube und PCs in den Klassen gibt
mit Beamern ist das super. Vorher habe ich das nicht geschafft, das war mir zu miihsam, aber
seit es diese Bedingungen gibt mache ich das ganz gerne.” Es ist wichtig anzumerken, dass
aber noch lange nicht in allen Klassen die geeignete Infrastruktur vorhanden ist. ,, Die Arbeit
mit technischen Gerdten ist immer noch ldstig und zeitraubend, das ist einfach ein Faktum.
Solange ich keinen Klassenraum habe, in dem ich meinen PC habe, meinen Beamer habe,

noch besser ein White-Board habe, nehmen mir diese Dinge zuviel Zeit weg.”

Generell war festzustellen, dass nur wenige der Lehrerlnnen technisch auf dem neuesten
Stand sind. Die Mehrheit wiinscht sich Filmmaterial, das man mit wenig Aufwand und wenig
technischen Vorkenntnissen einsetzen kann. Technische Herausforderungen, wie etwa das
Herunterladen oder das Schneiden von Sequenzen, wéren fiir den Grofteil der Lehrkréfte
schlichtweg eine Uberforderung. Eine ideale Losung wiren DVDs, die sowohl auf den
gingigen Videoplayern am Computer als auch auf DVD-Playern abspielbar sind und die
durch ein Menii in iiberschaubare Episoden eingeteilt wurden. Ein Problem, das es zu
beriicksichtigen gilt, sind immer wieder vorhandene Landescodes auf russischen DVDs, die
mitunter zu Problemen beim Abspielen fiihren kdnnen, da sie sich auf dsterreichischen DVD-

Geriten nicht abspielen lassen.

e Interesse
Einerseits soll das audiovisuelle Material natiirlich auf die Interessen und Bediirfnisse der
SchiilerInnen eingehen, andererseits, so geben einige Lehrkrifie zu bedenken, ist es nicht
unwesentlich, dass die Arbeit mit dem jeweiligen Material auch die LehrerInnen anspricht.
Man hat nur die Chance, etwas erfolgreich an die LernerInnen weiterzugeben, wenn man auch
selbst Begeisterung flir den Stoff zeigen kann und mit viel Motivation und Energie hinter dem
steht, was man fiir den Unterricht vorbereitet (und dies auch noch nach mehreren
Vorfiihrungen). Einen expliziten Jugendbezug des Materials erachten die Lehrkrifte
groftenteils als nicht zwingend notwendig. Wichtiger ist es vielmehr, dass den Schiilerlnnen
Ubungsmoglichkeiten zum effektiven Vertreten von Standpunkten zu bestimmten Themen

geboten werden.
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Generell waren die von mir Befragten der Ansicht, dass audiovisuelle Medien in der Lage
sind, eine erhohte Motivation bei den SchiilerInnen hervorzurufen. Eine Kollegin wies in
diesem Zusammenhang allerdings darauf hin, dass ein tibermafliger Einsatz von Filmen genau
den gegensitzlichen Effekt auslosen kann. ,,Ich habe die Riickmeldung von den Schiilern
bekommen, dass sie in allen Fdchern mit Filmen, mit optischen Eindriicken tiberschwemmt
werden und es erholsam finden nicht fernsehen zu miissen.” Diese Aussage wurde von den
restlichen Lehrkréften nicht bestatigt. Folglich nehme ich an, dass es sich hier mit groBer
Wabhrscheinlichkeit um ein Statement iiber die Unterrichtspraxis der letzten Schulwoche
handelt, in der Filme leider immer noch zweckentfremdet als reines Unterhaltungsmedium

und Liickenfiiller missbraucht werden.*

e Lernfortschritt
Eine Reihe von Lehrerlnnen kritisierte (wahrscheinlich aufgrund von defizitdrem Wissen liber
die Spezifika von audiovisuellen Texten) den ihrer Meinung nach schwachen Progress bei der
Arbeit mit Filmen. Audiovisuelles Lernen wird von ihnen als eine Art Bremse empfunden, die
nur zu wenig messbaren Resultaten im Unterricht fithrt. Hierzu einige Zitate:
,,Ich bin Realistin (...) und fiir mich ist bei allen Methoden, die ich anzuwenden versuche, die
Kosten/Nutzen Rechnung im Vordergrund. In einer bestimmten Zeit soll ein gewisser
Fortschritt da sein.”™
., Wenn ich jetzt stindig Filme herzeige im Russischunterricht, dann geht schon gar nichts
weiter. Wir haben Russisch ja nur 4 Jahre.”
., (-..) oder ich mache das alles wunderhiibsch und fdrbig und lebhaft und da den Film und da
nehmen wir die CD und da machen wir das und das aber dann muss ich schauen, dass
niemand bei mir maturiert oder nur sehr wenige.”
Im Zuge der Interviewauswertungen fiel die Tatsache ins Auge, dass eine Steigerung der
Motivation und somit der Lernbereitschaft durch Filme, von manchen Lehrenden als Lernziel
geringgeschitzt wird. ,, Aber es ist jetzt nicht so, dass man sagen kann, damit kann man jetzt
Spriinge machen im Lernen. In der Motivation kann man da etwas erreichen.” , Etwas

einfach so anzusehen bringt nichts. Das hat tiberhaupt keinen Sinn, aber es hat den Schiilern

riesig gefallen, aber es hat keinen Wert fiir den Unterricht.”

82 Es ist unzulissig (...) Filme ohne Lehrplanbezug und damit zu bloBen Unterhaltungszwecken im Unterricht
zu zeigen. Das gilt auch im Zusammenhang mit Supplierungen. Da Filme ein Mittel zur Vermittlung und
Erarbeitung des Lehrstoffes sind, stellt das Fehlen eines ausreichenden Lehrplanbezugs nicht nur eine
Verletzung des mit den Verwertungsgesellschaften geschlossenen Vertrages dar, sondern bedeutet dariiber
hinaus auch eine Missachtung lehramtlicher Pflichten.” (vgl. Rundschreiben Nr. 20/2004 des bm:bwk)

%3 Aussage einer Lehrkraft, die sich gegen den Einsatz von Filmen im Unterricht bekannt hat.
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Die Lehrkrifte vergessen in diesem Zusammenhang, dass sie per Lehrplan dazu aufgefordert
sind die Schiilerlnnen zu selbststindigem Lernen anzuleiten.® Motivation spielt fiir die
eigenstindige Lernprogression eine wesentliche Rolle und sollte auf jeden Fall ernst
genommen und gefordert werden. Audiovisuelles Lernen kann in diesem Fall unterstiitzend
wirken. Folgendes Zitat aus dem Lehrplan (vgl. 2004) bekréftigt diese Tatsache:
., Multisensorisches Lernen vermag die Aufnahmebereitschaft, Erinnerungsleistung und
Motivation zu aktivieren und bringt daher vielschichtigen lernpsychologischen Gewinn.”

Meiner Ansicht nach ldsst sich mit der richtigen, dem kommunikativen Prinzip

entsprechenden Aufbereitung von audiovisuellem Material eine ebenso effiziente, wenn nicht

effizientere Progression erreichen, als mit herkdmmlichen Unterrichtsmethoden.

5.2. Theoretischer Kriterienkatalog

Das vorliegende Kapitel soll eine {ibersichtliche Zusammenfassung der in Kapitel 2
ausflihrlich diskutierten Uberlegungen und Anforderungen verschiedener Fachdisziplinen an
audiovisuelle Medien und deren Aufbereitung im Fremdsprachenunterricht Russisch auf dem
Niveau Al.1-Al liefern. Wie auch im vorherigen Kapitel werden die Ergebnisse in die drei
Themenbereiche ,,Film®, ,,Arbeitsmaterial zum Film* und ,,Allgemeines* eingeteilt.
Grundsitzlich wird das Anfiangerniveau in der Fachliteratur stark vernachldssigt. Aus diesem
Grund oblag es hauptsichlich meiner eigenen Einschitzung, ob ein Umlegen der allgemeinen
Aussagen zum Filmeinsatz auf den Anfingerunterricht angemessen scheint. Von dieser
Entscheidung war die Aufnahme in den Kriterienkatalog abhédngig.

Ziel dieses Kriterienkataloges ist die Bereitstellung einer Art ,,Kontrollliste” zur Auswahl und
Autfbereitung audiovisueller Texte, die wissenschaftliche Erkenntnisse aus verschiedenen
Disziplinen vereint. Die beschriebene Herangehensweise an Filme stellt jedoch nicht die
einzig wahre dar, sondern ist eher als Bestandsaufnahme der in der Theorie vorherrschenden
Meinungen zu verstehen. Aus diesem Grund kommt es mitunter vor, dass sich zum selben
Thema auch kontrire Aussagen gegeniiber stehen. Die Auflistung erhebt keinen Anspruch auf

Vollstindigkeit.

8 Der Fremdsprachenunterricht hat dariiber hinaus die Aufgabe, fachliche Grundlagen, Lernstrategien und
Lerntechniken fiir den weiteren selbststdndigen Spracherwerb, insbesondere im Hinblick auf lebensbegleitendes
und autonomes Lernen, zu vermitteln und zu trainieren.” (vgl. Lehrplan 2004)
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— ,,Fir Fremdsprachenlernerlnnen ist die parallele oder redundante Zuordnung

von Text und Bild einfacher zu rezipieren als eine willkiirliche oder
kontrastive Text-Bild-Beziehung.” (Brandi 1996: 93)

Je sprechender eine Sequenz ist, desto lernerfreundlicher ist sie. Zur
Uberpriifung dieser Eigenschaft empfiehlt es sich die Szene ohne Ton
anzusehen (vgl. Brandi 1996: 15).

Raumliche, zeitliche, soziale sowie kommunikative Offenheit evozieren
Vermutungen seitens der Lernerlnnen, die wiederum wesentlich zur
Erreichung des allgemeinen kommunikativen Unterrichtsziels beitragen (vgl.
Brandi 1996: 9, 13).

Eine Reduktion der Komplexitit des Einsatzes von filmischen Zeichen®® geht
auf Kosten der filmspezifischen Mdéglichkeiten und wird somit dem Einsatz

von Filmen im Unterricht nicht mehr gerecht (vgl. Schwerdtfeger 1989: 12).

% 2zB. mehr Linearitit in der Darstellung von Zeit und Ort, einheitliche Kameraperspektiven, wenig
unterschiedliche Kameraeinstellungen, wenig Zoom und Uberblendungen, lange Einstellungen, Bildobjekt
verhalt sich ruhig und bewegt sich langsam
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Eine Reduktion der Komplexitidt des Einsatzes von filmischen Zeichen wirkt
der Uberanstrengung der Lernenden durch Desinformation, die sich aus
komplexen Filmzeichen ergibt, entgegen und ermdglicht effektiveres Lernen
(vgl. Ehnert 1984: 7, zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 11).

Der schnelle Wechsel von kurzen Sequenzen sowie das Springen von
Handlungsstrangen entspricht den Sehgewohnheiten der heutigen Lernerlnnen
(vgl. Lundquist-Mog 2007: 6).

Das Visuelle soll nicht nur illustrative, sondern auch bedeutungstragende

Funktion haben (vgl. Saas 2007: 7).

e Thema

Die Textsorte Film bietet in der Regel verschiedene Schwerpunkte an.
Landeskundliche, sprachlich-inhaltliche, nonverbale oder filmische
Schwerpunkte sollten je nach Interesse und Film verschieden dominant
ausgewdihlt und kombiniert werden (vgl. Brandi 1996: 15).

Der Film soll das Interesse an der Verdnderung von menschlichem Verhalten
in sozialen Situationen befriedigen, die die Lernenden aus eigenen
Lebensbeziigen kennen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 44).

Filme eignen sich fiir das Sprachenlernen wenn sie spannende Geschichten
erzdhlen, auf das Zielsprachenland aufmerksam machen, Einblick in eine
andere Welt gewihren, Unerwartetes zeigen oder etwas Neues, Interessantes
zum Mitteilen, zum Nachdenken und zum Diskutieren beinhalten (vgl. Sass
2007: 8).

Einsatz

Der Einsatz von neuen Medien zur Sprachvermittlung ist im Lehrplan
festgehalten.®

Um Filme als festen Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts zu etablieren,
miissen sie flexibel einsetzbar sein (vgl. Schwerdtfeger 1989: 47).

Filme miissen methodisch so  eingebracht werden, dass der
Fremdsprachenunterricht nicht zu einer ,,Filmvorfiihrstunde” entartet (vgl

Schwerdtfeger 1989: 46).

% Direkte personliche Begegnungen (z.B. Einsatz von 'native speakers' und anderen Personen, mit denen die
Kommunikation in der Zielsprache erfolgt, SchiilerInnenaustausch, Intensivsprachwochen) sowie die Nutzung
von audiovisuellen Medien und neuen Technologien wie E-Mail und Internet sind im Sinne moglichst groBer
Authentizitdt zu empfehlen.” (Lehrplan 2004)
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Es ist nicht das Medium gut oder schlecht, sondern das Treatment. (vgl. Krapp
und Weidenmann 2006: 426).

e Genres

Dokumentarische Filme sind begehrtes landeskundliches Material, miissen
aber dementsprechend aufgearbeitet werden, da sie aufgrund des oftmals
starken Auseinanderklaffens der Bild-Ton Schere generell als schwer
empfunden werden (vgl. Brandi 1996: 85-88).

Spielfilme aufgrund ihrer Lénge auszuklammern kommt der Vernachldssigung
eines Teils der Kultur gleich (vgl. Brandi 1996: 75). Spielfilme konnen
effektiv gekiirzt werden. Das ,,Geriist” des Films sollte dabei rekonstruierbar

bleiben (vgl. Schwerdtfeger 1989: 47).

e Spieldauer

Es herrschen verschiedene Meinungen beziiglich der Spieldauer vor, denen allen ein

Pladoyer fiir Kiirze gemein ist:

Szenen, die eine Spieldauer von acht Sekunden unterschreiten, machen ein
Verstindnis des Gesehenen so gut wie unmdéglich (vgl. Brandie 1996: 90).

Die Untergrenze fiir aufnahmefdhige Szenen liegt bei 15-20 Sekunden (vgl.
Ehnert 1984: 7, zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 12).

Filmausziige, die ldnger als drei Minuten dauern, sind innerhalb einer
Unterrichtseinheit von 50 Minuten kaum effizient zu bearbeiten. Eine
Fixierung der Wahrnehmung wire nicht moglich. (vgl. Schwerdtfeger 1989:
47).

Filmsequenzen sollten 5 Minuten nicht liberschreiten und iiber einen Zeitraum
von 100 Einheiten verfolgt werden (vgl. Hecht 1992: 92).

Die Obergrenze fiir Filmlédngen liegt bei 10-15 Minuten (vgl. Saas 2007: 10).

Anforderungen an das Arbeitsmaterial zum Film:

e Ubungen

Das iibergeordnete Ziel der Ubungen ist ein kommunikatives.
Die Auseinandersetzung mit filmischer Realitdt soll in Form eines kritischen
Dialogs ,unter sprachlich-inhaltlichen, landeskundlichen, filmischen oder

medienpddagogischen Aspekten geschehen.* (Brandi 1996: 5)
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Film ist nicht gleich Film. Nicht jede Art von Ubung ist fiir jede Art von Film
geeignet (vgl. Schwerdtfeger 1989: 9).

Der Film ist als eigenstdndige Textsorte zu verstehen und dementsprechend zu
unterrichten (vgl. Schwerdtfeger 1989: 15).

Filme diirfen nicht wie Biicher behandelt werden (vgl. Schwerdtfeger 1989:
13). Film und Druckmedien sollten sich ergdnzen, nicht ersetzen (vgl
Schwerdtfeger 1989: 14). Eine vollkommen identische Herangehensweise an
Ubungen, die sich auf die geschriebene Sprache beziehen und an solche, die
sich auf Filme beziehen, ist nicht gerechtfertigt (vgl. Schwerdtfeger 1989: 16).
Ubungsformate miissen hinsichtlich ihrer Eignung fiir die Textsorte immer
kritisch hinterfragt werden. Sie diirfen nicht einfach von anderen Textsorten
iibernommen werden (vgl. Schwerdtfeger 1989: 42).

Ziel der Ubungen ist es ,,den Schiilern Lust an der Sprache zu verschaffen, die
Schiiler dazu zu bewegen, sich mit der Sprache auch auflerhalb des
Klassenzimmers zu beschiftigen.” (Schwerdtfeger 1989:50) Erzielt werden
kann dies durch die Bereitstellung von ,,Freirdumen” (kontrollfreien Rdumen)
im Fremdsprachenunterricht, zum Beispiel in Form von Gruppenarbeiten. (vgl
Schwerdtfeger 1989: 50-51).

Ubungen sollten Moglichkeiten geben das bereits Gelernte ,,einmal in einem
anderen Kontext frei und mitteilungsbezogen™ anzuwenden (vgl. Brandi 1996:
14).

Die Offenheit der nonverbalen Zeichen ldsst sich ideal dafiir nutzen die
SchiilerInnen zum Sprechen zu bringen und dem kommunikativen Ziel somit
ein Stiick weit ndher zu kommen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 24).

Der Dreischritt (vor, wihrend, nach dem Sehen) strukturiert das Arbeiten mit
einer Sequenz (vgl. Brandi 1996:15).

Bereits vor dem Sehen sollte auf methodische Mdoglichkeiten zuriick gegriffen
werden, die das Vorwissen beriicksichtigen und explizit machen (vgl. Brandi
1996: 35).

Die Aufgaben sollten sowohl auf das Bild, auf Sprache und Inhalt als auch auf
filmische Mittel bezogen sein (vgl. Brandi1996: 14-15).
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,,Als Inhalt fiir die Ubungen wird nicht nur die gesprochene Sprache verwendet,
sondern es werden alle Zeichen und Signale verwendet, die fiir die Interaktion
notwendig sind.” (Schwerdtfeger 1989: 45)

Es gilt die Informationswiedergabe iiber die Kombination von Bild und Ton
effektiv zu nutzen. Bilder sind leicht verstindliche Informationstrager, die
einem schnell das Gefithl geben konnen, sich in der Fremdsprache doch
einigermallen zu Recht zu finden (vgl. Brandi 1996: 13).

Visuelle Stimuli diirfen nicht auf ihre illustrative Funktion beschriankt werden
(vgl. Harms 2005: 247).

Hecht (1992: 94) beflirwortet eine Abwendung von der Dialogorientierung, hin
zur Bildsprache.

Es gilt die Verbesserung der Gedichtnisleistung durch visuelle Stimuli zu
verbessern (vgl. Harms 2005: 247).

Der visuelle Kanal ist eine sinnvolle Vorentlastung.

Die visuelle Komponente der Kommunikation ist nicht nur als
Verstiandnisunterstiitzung, sondern ebenfalls als Initiator fiir Sprachproduktion
im Unterricht zu verstehen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 24).

Gesten und Sprache sollen als gleichwertige Ausdrucksmittel in der
Kommunikation angesehen werden, da sie beide Teil der Gesamtiduferung sind
(vgl. Schwerdtfeger 1989: 24).

Dem Medium Film entsprechen Ubungen mit Wahrscheinlichkeitscharakter,
Elementen des Unerwarteten, Spannungsbdgen oder Moglichkeiten zur
Arbeitsaufteilung (vgl. Schwerdtfeger 1989: 52).

Kommunikative und abwechslungsreiche Aufgabenstellungen fithren zu
erhohtem Interesse seitens der Schiilerlnnen und somit zu besseren
Lernerfolgen. Motiviertes Sprechen, wie beispielsweise subjektive,
interpretierende AuBerungen zu sozialen Themen, machen in den Augen der
Lernenden Sinn. Diese Tatsache im Fremdsprachenunterricht nicht zu nutzen
und zu fordern, wire ein groBBer Verlust fir den Lernerfolg (vgl. Brandi 1996:
11-12).

Der Vorteil der kommunikativen Ubungen besteht in ihrer Unvorhersagbarkeit.
Somit soll vermieden werden, dass die SchiilerInnen in erster Linie versuchen,

das System hinter den Ubungen zu durchschauen um die Aufgabe zu l6sen,
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anstatt sich aktiv mit der Sprachvermittlung zu beschiftigen (vgl
Schwerdtfeger 1989: 41-43).

— ,.Die Ubungen beriicksichtigen, daB das Zuweisen von Bedeutungen (...), deren
Konstruktion und Interpretation bestindig vom Wechselspiel von Emotionen
und Kognition abhédngig sind.” (Schwerdtfeger 1989: 45)

— ,.Die Ubungen beriicksichtigen, daB der Film eine Zeichenkomposition ist, in
der in spezifischer Weise mit Raum und Zeit umgegangen wird.”
(Schwerdtfeger 1989: 45)

— ,Die Ubungen tragen der Einsicht Rechnung, daB der Film bereits ein
'Protokoll' von Realitdt und damit schon reduzierte Wirklichkeit ist.”
(Schwerdtfeger 1989: 45)

— Ubungen sollten Selbstwahrnehmung und Selbstkritik aber auch Fihigkeit zu
Respekt und Toleranz zum Ziel haben (vgl. Hermann 2006: 96).

— FEine Didaktisierung sollte nie den Bezug zum Filmmaterial verlieren. Es wére
z.B. {bertrieben, wollte man fiir eine dreiminiitige Sequenz einen
zehnstiindigen Ubungskanon erstellen (vgl. Brandi 1996: 14-15).

— Der realistisch zu erwartende Lernerfolg von filmspezifischen Ubungen sollte
in einem addquaten Verhdltnis zum didaktischen Aufwand und der
Einsetzbarkeitsdauer stehen.

Transkription

— Arbeit mit Transkriptionen darf nicht den Eindruck erwecken man miisse alles
verstehen und wiedergeben konnen (vgl. Brandi 1996: 43).

— Die Vorlage der Transkription nach dem Sehen kann bei den Lernerlnnen
Verunsicherung und Frustration hervorrufen, da sich ihr Augenmerk nun
darauf richtet, was sie alles nicht verstanden haben. Dies kann die Motivation
senken und das angestrebte Lernziel gefahrden (vgl. Schwerdtfeger 1989: 48).

— ,[DJen Film einzusetzen, um an ihm hauptsichlich Wort-fiir-Wort Verstehen
zu trainieren, wére ein Verschenken wichtiger Potentiale des Mediums Film
und ithm und seiner bedeutsamen auditiven und visuellen Komponente wohl

kaum angemessen.” (Schwerdtfeger 1989: 48)
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e Vorbereitung
,Der didaktische Aufwand muss in einem adidquaten Verhédltnis zur Textsorte
stehen. Je langerfristig ein Video einsetzbar ist (...) desto eher rechtfertigt sich
der didaktische Aufwand.” (Brandi 1996: 15)
e Medienerziehung
— Medienerziechung schiitzt vor Wahrnehmungsmanipulation und fordert
kritisches Denken.

e Sprache
,In der Praxis hat sich gezeigt, dal} eine intensive Arbeit in der Muttersprache

der Lernenden an einem fremdsprachlichen Auftrag gelegentlich wirksamer
und intensiver ist als der Zwang, bereits dabei von vornherein die
Fremdsprache zu verwenden.” (Schwerdtfeger 1989: 53)

e Wissensiiberpriifung und Leistungsbeurteilung

— Bei filmspezifischen Ubungen gibt es oft kein , richtig” oder ,,falsch”.

— Am Schluss muss ein fiir die SchiilerInnen erkennbarer Wissens-, Kenntnis-
und Konnensbestand gesichert werden. Um diese Erwartungshaltung nicht zu
enttduschen, aber auch aus mehreren anderen Griinden, wie beispielsweise der
Sprachprogression, ist es notig, dass Filmiibungen®’ und Lehrbuchiibungen™
einander ergdnzen und vertiefen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 48).

— Es muss bei den Lernenden die Vorstellung abgebaut werden, sie miissen alles,
was in einer Sequenz gesagt wird, verstehen und moglicherweise sogar
wiedergeben konnen (vgl. Brandi 1996: 43).

— SchiilerInnen kénnen sich nur dann voll und ganz dem kommunikativen Ziel
widmen, wenn sie keine Konsequenzen aufgrund von Fehlern zu befiirchten
haben.

e Lehrwerk

— Der Fokus auf das Hor-Sehverstehen bietet eine hervorragende Moglichkeit,
die Liicken im Sprachverstindnis zu schlieBen, die das Lehrbuch in der Regel
offen hidlt. Konkret meint Schwerdtfeger darunter Vokabular fiir
Redewendungen oder Beschreibungsvokabel fir Gestik und Mimik,
Korpersprache, Raumnutzung, Bewegungsabldufe und Gerdusche (vgl.

Schwerdtfeger 1989: 26).

%7 kommunikatives Ziel, Medienerziehung, Wahrnehmungsschulung, Emotionen, etc.
% Vertiefende Wortschatzarbeit, Redemittel und grammatische Phéanomene
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Allgemeine Anforderungen:

e Emotionen

,Die (Fremd-) Sprache soll von den Lernenden ich-zentriert und lustbetont
erlebt und verwendet werden.” (Schwerdtfeger 1989: 44)

»Reize, die personlich relevant sind, wirken erregend und verbessern das
Behalten* (Engelkamp 1983: 265; zitiert nach Schwerdtfeger 1989: 23)”
Positive hedonistische Impulse, die durch Interesse geweckt werden, erhohen
das Mitteilungsbediirfnis des Menschen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 39). Das
Kommentieren und Beschreiben von menschlichem Verhalten, unter anderem
dem eigenen, kann Freude am Sprachgebrauch wecken (vgl. Schwerdtfeger
1989: 23).

Sachen die an- und aufregen werden besser behalten (Harms 2005: 205).

Die Realitdtsnihe von Filmen birgt wertvolles Vergleichspotential fiir die
LernerInnen, welches in authentischen Sprechanléssen versprachlicht werden
kann.

Das bewusste Nachdenken iiber eigene und fremde Gefiihle leistet einen
wichtigen Beitrag zur Entwicklung eines ,,verniinftigen Selbstbewusstseins”
(vgl. Schirp 2006: 121).

Klare Strukturen zum Arbeiten wirken passivem Konsumverhalten entgegen.
Nur wenn SchiilerInnen von den Moéglichkeiten eines Mediums iiberzeugt sind
erhoht sich die Motivation und letztlich der Lernerfolg (vgl. Krapp und
Weidenmann 2006: 435).

¢ Kognition und Wahrnehmung

Die Lehrkraft sollte sich iiber die kognitiven Abldufe bei der Filmverarbeitung
und die darauf Einfluss nehmenden Faktoren im Klaren sein. Hor-
Sehverstehen muss als interaktiver Prozess behandelt werden.

Es muss bedacht werden, dass jeder Mensch seine Wahrnehmung interpretiert
und Bedeutung auf der Grundlage seiner jeweils angeborenen Mechanismen
und seiner speziellen sozialen Bedingungen konstruiert (vgl. Schwerdtfeger
1989: 44).

,»Im Rahmen des Informationsverarbeitungsansatzes ist es nicht notwendig,

daB der Rezipient iiber ein reflexives BewuBtsein um dieses Wissen verfligt.”
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(Ohler 1990: 50) Fiir die vertiefende Filmanalyse ist ein Bewusstsein tiber die
verschiedenen Filmzeichen und ihre Wirkung jedoch Voraussetzung

- ,Filme sind nicht Wirklichkeit, sondern sie interpretieren
Wirklichkeit.* (Schwerdtfeger 1989: 16) Dies gilt fiir jedes Filmgenre. Selbst
Dokumentationen sind nicht wertfrei und sollten dementsprechend
wahrgenommen werden. (vgl. Brandi 1996: §86).

— Filme sollten nicht mit einem linearen Blick betrachtet werden. (vgl
Schwerdtfeger 1997: 199).

— Schnelles Wahrnehmen heif3t nicht gleichzeitig mehr und schnelleres Lernen
(vgl. Ballstaedt 2004; zitiert nach Sass 2007: 6).

e LehrerInnen-SchiilerInnen Beziehung

— Da eine Beurteilung von Filminterpretationen nach den Kategorien
Hrichtig® und ,falsch“ aufgrund der subjektiven Wahrnehmung von
Filmaussagen nicht moglich ist, sind die Schiilerlnnen den Lehrenden in
diesem Fall, bis zu einem gewissen Grad, gleichberechtigte Partner, wodurch
sich das Verhiltnis zwischen den beiden einer Neuverteilung der Rollen
unterziehen sollte (vgl. Brandi 1996: 10).

— Das neue Aufgabenfeld der Lehrkraft liegt neben Organisation und Beratung
vor allem in der Entwicklung von Arbeits- und Lehrmaterialien, die der
Textsorte entsprechen und Interesse und Neugier wecken (vgl. Hermann 2006:
91-92).

e Interesse

— Neben dem individuell und kulturell geprigten Vorwissen® spielt auch das
allgemeine und das situationsbedingte Interesse eine wichtige Rolle in der
Steuerung der Rezeption. Information wird entweder gar nicht wahrgenommen
oder aus interessensgeleiteten Griinden keine weitere Bedeutung beigemessen
und somit auch keiner kognitiven Verarbeitung unterzogen. Einer aktiven
kognitiven Verarbeitung wird nur das unterzogen, was durch den
LInteressensfilter” weiter gelassen wurde. Im Fremdsprachenunterricht lédsst
sich der Interessensfokus zu einem gewissen Grad von der Lehrkraft steuern

(vgl. Brandi 1996: 12, 37).

% Das Vorwissen entspricht den drei analytisch unterscheidbaren Kategorien der bereits gespeicherten
Wissensbestande gemdll Ohler (1990).
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Visual Literacy

In einer bildzentrierten Gesellschaft wie der heutigen reicht es nicht mehr aus
nur schriftliche Texte addquat rezipieren und produzieren zu kdnnen.
Vermittlung von Fertigkeiten zur Interpretation, Bewertung und Anwendung
von (visueller) Information sind wichtiger geworden als die einfache
Wissensweitergabe von den Lehrenden an die Lernenden (vgl. Riddle 2009:
10).

Neue Lernstandards fiir die erste und zweite lebende Fremdsprache beinhalten
Technologien sowie visuelle und kommunikative Fahigkeiten.

Es kommt nicht darauf an, ein Spezialist zu sein, um Visual Literacy zu
vermitteln. Worauf es wirklich ankommt, ist die Bereitschaft mit den
Schiilerlnnen gemeinsam an diesen Aufgaben zu wachsen (vgl. Riddle 2009:
33).

Die Lehrkraft muss einen gewissen Teil ihres Expertenstatus abgeben. ,,We
have to let go in order to grow.* (Riddle 2009: 128)

“What we teach may not change very much from year to year, but how we
teach must be ever adaptive.” (Riddle 2009: 127)

Das bereits hoch differenzierte System filmischer Zeichen in den Kopfen der
Lernenden sollte nicht ignoriert, sondern ausgebaut werden. Durch die
Bewusstmachung dieses Wissens kann Handlungsfdhigkeit erreicht werden

(vgl. Hecht 1992: 90).
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5.3. Ergebnisse hinsichtlich der Forschungsfrage

Welche Didaktisierungen von audiovisuellen Medien brauchen Lehrkrifte an
osterreichischen AHS im Russischunterricht auf dem Niveau A1.1-A1 und nach welchen
Kriterien sollte man sie, dem aktuellen Forschungsstand sowie den praktischen

Rahmenbedingungen entsprechend, erstellen?

Die beiden ersten iibergeordneten Ziele der Untersuchung, nimlich die Beschreibungen und
Begriindungen der theoretischen sowie der praxisgeleiteten Anforderungen an
audiovisuelle Medien und deren Didaktisierung fiir den Fremdsprachenunterricht
Russisch auf dem Niveau A1l.1-A1l konnten nur teilweise erreicht werden. Um von einer
ginzlich zufriedenstellenden Erreichung des Ziels sprechen zu konnen gibt es zu wenig
explizite Bezugnahmen auf die ausgewdhlte Niveaustufe. Die Vernachldssigung des
Anfangerunterrichts in der Fachliteratur ist meiner Ansicht nach eine logische Folge des
iiberproportionalen Fokus auf den Bereich der Medienerziehung. Filmanalysen und die damit
einhergehende = Wahrnehmungsschulung findet man vordergriindig behandelt. Die
iiberwiegende Mehrheit der vorgeschlagenen Ubungsformen in diesem Bereich setzen
allerdings bereits ein gewisses sprachliches Niveau voraus und sind deshalb im
Anfangerunterricht kaum bis nicht einsetzbar. Aufgrund fehlender, empirisch durchgefiihrter
Studien zu Filmen im Anfingerunterricht ist davon auszugehen, dass die
Fremdsprachenmethodik Sprachanfinger (noch) als unwesentliche Zielgruppe fiir den

Filmeinsatz betrachtet.

Was die Vernachldssigung von Filmen in der schulischen Realitdt des Anfingerunterrichts
anbelangt, so gaben die durchgefiihrten Interviews Aufschluss dariiber, warum es zu so gut
wie keinem Einsatz kommt. Verantwortlich dafiir sind hauptsidchlich der Materialmangel in
diesem Bereich und die technischen Barrieren sowie die Angst, die Schiilerlnnen zu
iiberfordern. Kaum einer der befragten Lehrkrifte konnte folglich Erfahrungen mit Filmen im
Anféangerunterricht vorweisen, die fiir eine aussagekréftige Analyse ndtig gewesen wiéren. Ein
Interesse an dementsprechendem Material wurde jedoch von den meisten bekundet. Teilweise
wurden auch genaue Vorstellungen dariiber geliefert, wie dieses Material auszusehen hat. In
diesem Zusammenhang lief3 sich fiir mich jedoch erkennen, dass ein Grofiteil der Lehrkrifte

nur eine sehr oberflichliche Vorstellung davon hat, was einen Film ausmacht. Es mangelt
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eindeutig an einem Bewusstsein iiber filmspezifische Eigenschaften und deren Moglichkeiten
fiir das Fremdsprachenlernen. So hat eine Lehrkraft beispielsweise erklirt: ,,/ch habe bei der
Auswahl eigentlich vorher nur auf den Text geschaut, den Film dazu habe ich mir gar nicht

angesehen.” Diese Aussage wird der Textsorte Film in keiner Weise gerecht.

Inwieweit ist eine Vereinbarung der beiden Kriterienkataloge moglich?

Beide Untersuchungsgruppen nennen zweifellos wesentliche Themen, die es beim Umgang
mit Medien zu bedenken gilt. Zum gegenwirtigen Zeitpunkt weisen die beiden
Kriterienkataloge allerdings nur wenige Gemeinsamkeiten auf. Die folgende Uberlegung soll
eine Losung flir dieses Dilemma aufzeigen.

Das Hauptproblem, mit dem man sich bei einer Gegeniiberstellung der beiden
Herangehensweisen an Filme konfrontiert sieht, ist der Ansatz der Diskussion auf gédnzlich
unterschiedlichen Ebenen. Zur Verdeutlichung meiner Argumentation habe ich in Anlehnung
an die Maslowsche Bedirtnispyramide, die vorliegende Graphik — den ,,Hor-Sehberg” —
erstellt. Er stellt die aus meinen Untersuchungen gewonnene, logische Reihenfolge von
Themen zum effizienten und vor allem realistisch umsetzbaren Einsatz von Filmen im

Sprachunterricht Russisch im osterreichischen AHS-Bereich (Regelunterricht) dar.”

Literacy

Persinlichkeits-
entwicklung

Spracherwerb und Landeskunde
Ziel: Kommunikationsfihigkeit

audiovisuelles Material

Ausbildung -
theoretische Grundlagen zum Sprachenlehren und
-lernen mit Filmen (Hér-Sehverstehen)

Infrastruktur
technische Einrichtung im Klassenraum

Abb.6: Hor-Sehberg

% Natiirlich gehen die Kategorien teilweise ineinander iiber. Dies ist besonders bei den untersten beiden sowie
den obersten dreien der Fall.
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Um iiberhaupt mit audiovisuellem Material arbeiten zu konnen, muss eine technische
Grundausstattung im Klassenraum gegeben sein. In einem nédchsten Schritt nimmt die
gegenseitige Beeinflussung von Theorie und Praxis thren Lauf. Die theoretischen Grundlagen
zum Sprachenlehren und -lernen fiir den konkreten Bereich des Russischunterrichts mit
seinen speziellen Rahmenbedingungen werden vermittelt. Gemidll dem erworbenen
Basiswissen iiber die Textsorte kann audiovisuelles Material nun addquat ausgewihlt werden.
In der Folge kénnen Ubungen zum Spracherwerb sowie zur Landeskunde erstellt werden, die
die Charakteristika der Textsorte berilicksichtigen und ausschopfen. Alle iiber diesen Punkt
hinausgehenden Stufen setzen ein gewisses sprachliches Niveau voraus und sind deshalb fiir

eine Studie des Anfangerunterrichts kaum bis gar nicht relevant.

Wiéhrend die Theorie einsam in luftigen HOhen wandelt und ihre schone Aussicht mit
niemandem teilen kann, sieht sich die Praxis mit dem beschwerlichen Aufstieg vom Fulle des
Berges konfrontiert und hat dabei noch nicht einmal richtige Bergschuhe zur Verfligung.
(Wiirde sie sich fiir die Variante der Seilbahn entscheiden, wire sie kein richtiger Bergsteiger
und wiirde im Gebirge schnell als Tourist entlarvt werden.) Worauf diese Metapher abzielt, ist
eine intensivere Koppelung zwischen Theorie und Praxis, welche fiir beide Seiten sinnvoll
und notwendig ist. Was RussischlehrerInnen zum Arbeiten mit Filmen neben der technischen
Grundausstattung zuallererst bendtigen, ist das theoretische Werkzeug. Ohne geeignetes
Schuhwerk wird das Erklimmen des Gipfels zur Tortur und man lduft Gefahr auf halbem Weg
wieder umzukehren. Die Theoretiker befassen sich jedoch hauptsdchlich mit
Einsatzmoglichkeiten von Filmen, die fiir Lehrkréfte einer zweiten slawischen Fremdsprache
an Osterreichischen Schulen in der Realitdt kaum bis gar nicht umsetzbar und daher auch nicht
relevant sind (z.B. Medienerziechung). Ein wesentlicher Teil an Publikationen zum Thema
Film kann somit von vornherein ausgeklammert werden. Was fiir den Englischunterricht passt,
eignet sich nur bedingt fiir Russisch als zweite Fremdsprache. Studien, die speziell das
Russische beriicksichtigen wiirden, gibt es jedoch keine. Natiirlich ist gerade in den letzten
Jahren eine Vielzahl an Publikationen zum Thema Neurologie erschienen, leider gibt es
jedoch keine neuen Publikation, die die gewonnenen Erkenntnisse auf das Lernen mit Filmen

umlegen wiirden, um diese in einem Nachschlagewerk fiir LehrerInnen bereit zu stellen.”’

! Ich denke hier beispielsweise an eine Fernstudieneineheit, wie es sie im DaF/DaZ Bereich gibt. Die letzte
derartige Ausgabe ,,Video im Deutschunterricht” (vgl. Brandi 1996) liegt immerhin schon 14 Jahre zuriick.
Idealerweise sollte ein derartiges Nachschlagewerk die Spezifika verschiedener Sprachen ansprechen.
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Andererseits muss man aber auch festhalten, dass die Vermittlung von theoretischen
Grundlagen von der Mehrzahl der Lehrkrifte nicht explizit gefordert wird. Ein Aufstieg mit
schliipfrigen Sandalen (oder eine Seilbahnfahrt) ist somit keine Seltenheit. Viele setzen Filme
zwar regelmifBig ein, sind sich der Komplexitdt des Themas allerdings nicht bewusst oder
ignorieren sie und schopfen die Moglichkeiten der Textsorte deshalb bei Weitem nicht aus.
Beide Seiten - sowohl Theorie als auch Praxis - miissten also zu einer gegenseitigen
Berticksichtigung angehalten werden. Wiirden die beiden den Aufstieg des Berges von
vornherein gemeinsam in Angriff nehmen, wire dies nicht nur geselliger (stdndiger Austausch
von Bedirfnissen und Erkenntnissen), sondern als Folge dessen mit Sicherheit auch

zielfiihrender und weniger beschwerlich.

Die von mir durchgefiihrten Bestandsaufnahmen der beiden Perspektiven konnen sicherlich
einen kleinen Beitrag zur Anndherung der teils unterschiedlichen Sichtweisen auf Filme
leisten. Wie sich aus dem Vergleich der beiden Kriterienkataloge erkennen ldsst, liegt trotz
der unterschiedlichen Schwerpunkte bereits eine vielversprechende, gemeinsame Basis vor,
die als Fundament fiir eine zukiinftige Zusammenarbeit genutzt werden kann. Eine kleine
Gegeniiberstellung der angesprochenen Themenbereiche fiir den Anfangerunterricht soll
verdeutlichen in welchen Bereichen es noch an gegenseitiger Riicksichtnahme mangelt und
welche bereits eine gute Basis fiir eine Intensivierung der gegenseitigen Einflussnahme

bereithalten.”?

Themenbereiche, die bereits Uberschneidungen in bestimmten Sichtweisen aufzeigen

(die Basis fiir die Intensivierung einer gegenseitigen Riicksichtnahme ist vorhanden):

Theorie Praxis Vergleich

Spieldauer Je kiirzer desto Je kiirzer desto besser. Auf der Einigung iiber die
besser. Griinde: Zeitdruck, Relevanz der Kiirze lasst
Grund: Aufnahmefahigkeit sich hervorragend
Aufnahmefahigkeit aufbauen.

92 Technische Probleme (Aufnahmequalitit, technische Grundausstattung etc.) sind allein Angelegenheit der
Praxis und werden folglich in dieser Gegeniiberstellung nicht angefiihrt. Es sei jedoch an dieser Stelle ein weiters
Mal betont, dass technische Probleme eine der Hauptursachen fiir den Verzicht auf den Einsatz audiovisuelle
Texte darstellen. Das Problem der Aktualitiat und Verfiigbarkeit von Lernmaterialien ist ebenfalls ein rein
praktisches, genauso wie die Entscheidung iiber den Grad des Lehrwerksbezugs.
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Thema Schwerpunkte Es lasst sich keine Wihrend die Praxis sich
konnen einheitliche Meinung mehr iiber das reichhaltige
landeskundlich, festhalten. Angebot bewusst werden
sprachlich- Grundsétzlich soll eine | sollte, mangelt es der
inhaltlich, Meinung zum Thema Theorie an einer konkreten
nonverbal oder moglich sein. Bezugnahme auf das
filmisch sein und ,,Uberlebensrussisch” Anfangerniveau.
sollen Emotionen kam immer wieder zur
ansprechen, Sprache.

Einblicke in andere
Welten gewéhren,
Unerwartetes oder
Neues zeigen und
zum Nachdenken
und Diskutieren
anregen.

Landeskunde | Landeskunde ist Landeskunde ist Theorieunterstiitzte
zuweilen effektiver | zuweilen effektiver auf | Ubungsvorschlige zum
auf Deutsch. Deutsch. Einsatz von Landeskunde
Landeskundliches Landeskundliches auf dem Anfingerniveau
Material auf Material auf niedrigem | Russisch wéren
niedrigem Sprachniveau wird wiinschenswert.
Sprachniveau fehlt. | gefordert.

Vorbereitung | Der didaktische Die Mehrzahl der Wissen iiber theoretische
Aufwand muss in LehrerInnen klagt iiber | Grundlagen und
einem addquaten die aufwendige vorgefertigte Materialien
Verhiltnis zur Vorbereitungsarbeit helfen Zeit zu sparen.
Textsorte stehen.

Ubungsarten | Textsortenadiquate, | Filmspezifische Aspekte | Theorie und Praxis steuern
filmische Aspekte, | werden vernachléssigt. | in die selbe -
sprachliche Vorschlage die konkret | kommunikative - Richtung.
Spezifika und das Russische Es herrscht Einigkeit

Erkenntnisse der

beriicksichtigen werden

dariiber, dass Ubungen
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Neurologie werden
beriicksichtigt. Das
kommunikative
Prinzip steht im
Vordergrund. Bilder
diirfen nicht auf
illustrative
Funktionen

beschriankt werden.

gefordert. Abwechslung
und personliche
Bezugnahme werden in
den Vordergrund
gestellt. Das
kommunikative Prinzip

wird verfolgt.

Sprache-spezifisch sind.
Fiir das Russische gibt es
jedoch noch keine
konkreten theoriegeleiteten
Vorschliage. Der Austausch
iiber die Charakteristika der
Textsorte muss intensiviert
werden um zu liberzeugen,
dass der Film eine eigene

Didaktisierungstechnik

verlangt.

Interesse Information muss Interesse motiviert und | Theorie und Praxis gehen
zuerst durch einen | fordert den Lernerfolg. | in dieselbe Richtung.
,Interessensfilter” Auch das erkennbare
gelangen, ehe sie Interesse der Lehrkréfte
einer kognitiven ist von enormer
Verarbeitung Bedeutung zur
unterzogen wird. Erreichung der
Die Lehrkraft kann | Unterrichtsziele.
den
Interessensfokus bis
Zu einem gewissen
Grad steuern.

Wissens- Filmiibungen und - Theorie und Praxis gehen

iiberpriifung | Lehrbuchiibungen hier von einer

und miissen sich gemeinsamen Basis aus.

Leistungs- ergdnzen um eine

beurteilung | Sprachprogression

nachvollziehbar zu
machen. Erstere
haben in erster
Linie ein

kommunikatives
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Ziel und miissen
daher
dementsprechend

bewertet werden.

Neurologie

Emotion und -
Kognition spielen
eine tragende Rolle
in der Arbeit mit

Filmen.

Lehrkréfte sind sich tiber
diese Phinomene im
Allgemeinen im Klaren,
sollten aber noch mehr
Anregungen dazu
bekommen wie dies im
Unterricht mit Filmen

konkret umzusetzen ist.

Themenbereiche, die unterschiedliche Sichtweisen aufzeigen

(die Erreichung einer gegenseitige Riicksichtnahme bedarf intensiver Bemiihungen) :

Theorie Praxis Vergleich
Untertitel Untertitel storen die Untertitel sind eine Die Praxis ignoriert die
Schulung des Hor- Lernerleichterung Erkenntnisse zum Hor-
Sehverstehens. Sehverstehen, wihrend
die Theorie den
Motivationsfaktor
vernachldssigt.
Sprache Sprache ist auch nonverbale | Die Qualitit der Ein Bewusstsein der
Kommunikation. Sprache und das Rolle der nonverbalen
sprachliche Niveau Kommunikation im
ist ein wesentliches Umgang mit Filmen ist
Thema fiir die Praxis. | erheblich.
Nonverbale
Kommunikation wird
kaum beriicksichtigt.
Textsorte Die Eigenschaften der Der Film wird Wissen tiber die

Textsorte werden erkannt

grofitenteils als

Textsorte kann
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und aufgezeigt (z.B.
Zeichenkombinationen,
Genres). Filme werden
ebenso als eigenstindige
Textsorte angesehen wie
schriftliche Texte und
sollten auch

dementsprechend gelehrt

Additum und nicht
als eigenstindige

Textsorte angesehen.

problemlos vermittelt
werden aber die
Auffassung von
Filmen als zusétzlicher
Aufwand der wertvolle
Unterrichtszeit
einnimmt stellt ein

grof3es Hindernis fiir

werden. eine gemeinsame
Losung dar.
Transkripte | Der Film ist kein Buch. Transkriptionen wird | Das Arbeiten am

Wort-flir-Wort-Verstehen zu
Trainieren ist nicht
angebracht. Man muss nicht
alles verstehen und

wiedergeben konnen.

grofle Bedeutung
beigemessen und
enorme
Aufmerksamkeit
geschenkt.

geschriebenen Text hat
eine lange Tradition
die nur sehr schwer zu
vernachldssigen ist.
Aufklarung tiber die
Bedeutung des Hor-
Sehverstehen schaftt
Abhilfe.

Medien- Diesem Thema wird Dieses Thema wird Auch wenn das Thema
erziehung iiberdurchschnittlich viel als zu schwierig und | vordergriindig keinen
Aufmerksamkeit geschenkt. | nicht relevant fiir den | Platz im Unterricht
Es schiitzt vor Russischunterricht findet, sollte es jede
Wahrnehmungsmanipulation | angesehen. Lehrkraft als
und fordert kritisches Hintergrundwissen zur
Denken. Verfiigung haben.
Lern- - Der Progress bei der | Ein stédrkeres
fortschritt Arbeit mit Filmen Bewusstsein iiber

wird als schwach

empfunden.

Filme als
eigenstdandige
Textsorte konnte dieser
Einstellung entgegen

wirken.
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Visual

Literacy

Die Vermittlung von
Fertigkeiten zur
Interpretation, Bewertung
und Anwendung von
(visueller) Information wird

als essentiell betrachtet.

Es gilt den
LehrerInnen die Scheu
vor diesem Thema zu
nehmen und sie von
der Relevanz dieser
Fertigkeit zu
iiberzeugen. Oft ist
thnen diese Fertigkeit
explizit gar nicht

bekannt.
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6. Praktische Anwendung der Ergebnisse

6.1. Bestandsaufnahme des audiovisuellen Materials

Zu welchen audiovisuellen Texten haben Sie bereiits mit
Filmdidaktisierungen gearbeitet?

12

10

6 @ Russischlehrerlnnen

ol [ [ ]

Kein Beispiel Ein Beispiel Mehr als ein Beispiel

Abb.7: Erfahrung mit Filmdidaktisierungen

Die Mehrheit der Lehrkriafte war in der Lage, mehr als einen audiovisuellen Text zu nennen,
der von ihm/ihr — mehr oder weniger aufwendig sowie mehr oder weniger textsortenaddquat —
im Unterricht” eingesetzt wurde. In diesem Zusammenhang wurde weiters untersucht, ob die
Lehrkréfte eher von vorgefertigten Lehrmaterialien Gebrauch machen oder ob sie dazu
tendieren Filme selbst auszuwidhlen und zu didaktisieren. Es stellte sich heraus, dass eigenen
Didaktisierungen °* der Vorzug gegeben wird. Griinde fiir diese Wahl wurden in den
vorherigen Kapiteln bereits angesprochen (Aktualitdt, Interesse etc.) und sollen in diesem

Kapitel an dem Beispiel von ,,Hamku / Tassen” noch einmal konkret veranschaulicht werden.

% Die iiberwiegende Mehrheit der im Folgenden angefiihrten audiovisuellen Texte wurde nicht im
Regelunterricht, sondern entweder im Wahlpflichtfach oder in der Begabtenforderung eingesetzt.

% Vereinzelt wagen sich wenige, versiertere Lehrkréfte sogar an die Didaktisierung von Spielfilmen wie ITutep
FM, M=ue =e 6oipHO, Mactep u Maprapura, Uponus cyns6s1, Mponus cyap0b1 ipopoikenue, YEpHbI KBaapar,
Kypuep, Conapuc, Crankep, Onurapx, Oxno B [Tapmx, Céctpsl, bpat, OctpoB oder CuOUpCcKuii UPIOIBHUK.
Andere machen von kiirzeren audiovisuellen Texten Gebrauch wie Zeichentrickfilmen, Nachrichtensendungen,
Sequenzen aus YouTube (z.B. geschichtliche Ereignisse, Landeskundliche Eindriicke), Comedy Club oder auch
deutschsprachigen Kultursendungen (z.B. Zu Tisch in...) und Touristen DVDs.
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Bekanntes Lehrmaterial:

Grundsitzlich zeigte sich, dass abgesehen von den Begleit-DVDs zu den Lehrbiichern
Ipuser, 3apascrsyiite und Jo6po moxanosats > so gut wie ausschlieBlich Produktionen von
dem fiihrenden Verlag fiir Russisch als Fremdsprache in Russland ,,Zlatoust” genannt wurden.
Die angefiihrten Lehrmaterialien werden jedoch von keinem der Befragten zum
gegenwartigen Zeitpunkt noch eingesetzt. Trockene Landeskunde, schwer, veraltet oder zu
fad waren unmittelbare Assoziationen zu den Produktionen. Da sie jedoch immer noch
vertrieben werden und auf der Verlagsseite im Internet’® fast alle das Erscheinungsjahr 2010

aufweisen, scheint es angebracht, die besagten Filme im Folgenden kurz vorzustellen:

Cemb nporyJiok no Mockse (1997, 2000, 2010)

Zielgruppe: Bl

,Der Beitrag besteht aus sieben Themenbereichen (,,Beschreibung und Geschichte der
Stadt”, ,.Der Kreml”, ,Die Museen der Stadt”, ,Die Architektur Moskaus”, ,,Das
Wochenende in Moskau”, ,,Das geschéftliche Moskau”, ,,Die Ausbildung in Moskau”).
Das schriftliche Begleitmaterial umfasst eine Filmtranskription, abwechslungsreiche
lexikalisch-grammatikalische Ubungen zu jedem Thema sowie eine Vokabelliste und
Texte bekannter Gedichte und Lieder iiber Moskau.” [Ubersetzung: Christiane Fitz]"’

Cosih MpOry oK
{1 L]
MOCKBE

Iporyaxu no Ierepoypry (1995, 1998, 2001, 2005, 2008, 2010)

Zielgruppe: B1

,.Dieser Lehrfilm besteht aus sieben Themenbereichen iiber Petersburg, seine Museen und
seine Vorstddte (,,Sankt Petersburg”, ,Die Peter-und-Paul-Festung”, ,,.Die Isaaks-
Kathedrale”, ,,Die Eremitage”, ,,Puschkin”, ,Pawlowsk”, ,Der Peterhof’) zu je 7-9
Minuten. Das Material ist sowohl fiir die Arbeit in der Klasse als auch fiir ein
selbststandiges Studium geeignet. Das Begleitmaterial enthdlt eine Transkription,
Ubungen zu grammatikalischen Konstruktionen und neuer Lexik sowie Gedichte.”
[Ubersetzung: Christiane Fitz]™®

Iporyakn
no
METEPEYFIY

% Dieses Lehrmaterial wird von den Lehrkriften als tiberholt angeschen.

% www.zlat.spb.ru [Stand: 18.11.2010]

°7 Bild und Originaltext (vgl. http://www.zlat.spb.ru/catalog5 5 140.html ) [Stand: 18.11.2010]
% Bild und Originaltext (vgl. http://www.zlat.spb.ru/catalog5 5 139.html) [Stand: 18.11.2010]
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Conepuuxku Mocksbl. HoBropoa. Tseps (1997, 2007, 2010)

Zielgruppe: B2

,Der Film erzdhlt iiber die jahrhundertealte Geschichte und die iiberaus reiche Kultur
zweier Stidte (jeweils 25 Minuten), die zur Zeit des Mittelalters bedeutende russische
Zentren waren. Die Beilage beinhaltet eine Filmtranskription, abwechslungsreiche
lexikalisch-grammatikalische Ubungen, Aufgaben zum Arbeiten mit der Landkarte,
Illustrationen sowie folkloristische Texte und eine Vokabelliste.” [Ubersetzung:

Christiane Fitz]99

IpustHoro annmerura! (2002, 2003, 2010)

Zielgruppe: B1-B2

,,Die Film und die Beilage bieten die Moglichkeit, sich die russische Sprache und Kultur

ey in authentischer Form, anhand von Rezepten der traditionellen Russischen Kiiche

; anzueignen. Die Materialien konnen in Schulen, an Universitéten, in diversen anderen

a1 Kursen oder auch zum selbststindigen Studium verwendet werden.” [Ubersetzung:
Christiane Fitz]'"

Zielgruppe: Bl

,,Die Materialien beinhalten drei thematische Zyklen mit jeweils drei Themenbereichen:
,,Glaub an dich!”, ,,Liebe”, ,,Bei uns ist alles in Ordnung”. Ziel dieses Videokurses ist eine
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Lernenden auf der Basis der russischen
Kultur. Das Begleitmaterial enthilt Texte und Ubungen, die vor und wihrend dem Sehen
eingesetzt werden sowie kreative Aufgaben. Das Projekt wurde durch die Unterstiitzung
des Europidischen Zentrums fiir Fremdsprachen (Graz, Osterreich) und des
Bildungsministeriums Ungarns realisiert.” [Ubersetzung: Christiane Fitz]'"'

% Bild und Originaltext (vgl. http://www.zlat.spb.ru/catalog5 5 141.html ) [Stand: 18.11.2010]

' Bild und Originaltext (vgl. http:/www.zlat.spb.ru/catalog5 5 135.html) [Stand: 18.11.2010] Nicht mehr
verfligbar.

""" Bild und Originaltext (vgl. http:/www.zlat.spb.ru/catalog5 5 136.html) [Stand: 18.11.2010] Nicht mehr
verfligbar.
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Yamxku (1992, 1995, 2010)

Zielgruppe: A1'*

,,Die Hauptpersonen in diesem Film sind russische Kiinstler (Mutter und Tochter), die
Porzellan bemalen. Auf dem Weg zu einer Ausstellung ihrer Tassen nach Dénemark,
geraten sie unerwartet in die Finge einer kriminellen Bande. Der Film erzéhlt die
Abenteuer von Mutter und Tochter in Danemark und auf Sizilien mittels einfacher und
klarer Sprache fiir das Anfingerniveau. In der Videosequenz werden auflerdem die
wichtigsten grammatischen Regeln eingefiihrt. Das Begleitheft umfasst eine Transkription
auf Russisch mit englischer Ubersetzung, Ubungen zum Verstindnis des Inhalts sowie zur
Akti\ll(i)gerung sprachlicher und kommunikativer Fertigkeiten.” [Ubersetzung: Christiane
Fitz]

Bei Yamku handelt es sich um den einzigen mir (und meinen Befragten) bekannten
Sprachlehrfilm, der zu keinem Schullehrbuch gehort und speziell fiir das Anfdngerniveau
produziert wurde. Inwiefern er allerdings den theoretischen als auch praktischen
Anforderungskriterien an Lehrmaterial auf Anfiangerniveau entspricht, soll in den folgenden
Uberlegungen thematisiert werden. Wesentliche Bezugspunkte sind hierbei die konkreten
Vorgaben des russischen Bildungsministeriums zum Wortschatz (vgl. Annprommuna 2000)
und der Grammatik (vgl. Bmagumuposa 2001) fiir Russisch als Fremdsprache auf dem Niveau

Al.
Kriterienanalyse ,, Yamku ”
Die vorliegende Analyse unterteilt sich in Anforderungen an den Film und Anforderungen an

das Arbeitsmaterial zum Film und beriicksichtigt den ersten Teil (ca. 40 Minuten) der

zweiteiligen Produktion.

12 Die Zuweisung zur Kompetenzstufe Al scheint lediglich auf der Internetseite des Verlages auf. Wie schon
eingangs erwéhnt, gibt es bei der Bezeichnung Al das Problem, dass man damit im Allgemeinen sowohl den
Sprachkenntnisstand vor dem Erlangen der fiir Al geforderten Kompetenzen bezeichnet als auch den
Sprachkenntnisstand auf dem Weg hin zu A2. Da auf dem Lehrmaterial selbst keine Angabe zu einer
Einordnung gemiB dem GERS aufscheint, sondern stattdessen angegeben ist, dass es sich um einen Lehrfilm fir
Anfinger handelt, gehe ich davon aus, dass die Zielgruppe Lernende im ersten Lernjahr sind. Kénnte man Al
Kenntnisse schon voraussetzen, so hétte dies beispielsweise durch die Bezeichnung ,Lernende mit
Grundkenntnissen” oder des Zwischenschritts A1-A2 gekennzeichnet werden miissen, um Missverstindnissen
vorzubeugen. Aus diesem Grund verwende ich in meiner Arbeit die Bezeichnung A1.1 fiir die Stufe vor Al.

1% Bild und Originaltext (vgl. http://www.zlat.spb.ru/catalog5 5 138.html) [Stand: 18.11.2010]
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Anforderungen an den audiovisuellen Text

Meine intuitiv skeptische Einstellung dazu, dem Film die Anfingerstufe'®* zuzuschreiben, hat
sich im Zuge dieser Analyse als berechtigt herausgestellt. Eine Auswertung der gesamten
Lexik der ersten Episode brachte das Ergebnis, dass 39,6% der verwendeten Worter nicht in
der Wortschatzliste des Russischen Bildungsministeriums fiir die Stufe Al (vgl. Aunpromuna
2000) anzutreffen sind'”. GeméB dem Staatlichen Standard fiir Russisch als Fremdsprache,
der die Kompetenzen auf dem Niveau Al im Detail beschreibt, ist bei Horverstandnisiibungen
von Dialogen ein Prozentsatz an unbekannter Lexik von lediglich 1% zuldssig (vgl
Bnagumuposa 2001: 8). Fiir das Hor-Sehverstehen, auf das nicht explizit Bezug genommen
wird, kann man, meiner Ansicht nach, die Grenze etwas anheben. Fast 40% iibersteigen

jedoch auch eine angehobene Grenze bei Weitem.

Der erste Teil dauert ca. 40 Minuten. Gemessen an der Spieldauer ist der Film in voller Lénge
fiir das beworbene Anfingerniveau demnach ungeeignet. Die Linge ist nicht mit der
Aufnahmefdhigkeit der Lernenden zu vereinbaren. Mit zahlreichen Unterbrechungen fiir
Einschiibe zu grammatikalischen Phidnomenen oder Lexik soll modglicherweise versucht
werden, die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen zu halten. Tatséchlich jedoch diirften diese
Einschaltungen eher iiberfordern und deshalb ein Aufmerksamkeitsverlust bewirken.
Insgesamt gibt es im ersten Teil 25 solcher eingeschobenen ,,Grammatikfolien”'*®, die meines
Erachtens aus folgenden Griinden eher unangebracht sind:

Die Erkldrungen zu den angefiihrten Beispielen sind unzureichend ausgefiihrt oder fehlen
ganz. Die beiden Standbilder fiir die einfache Zukunft sehen beispielsweise folgendermalien
aus und wurden, nach der im Film iiblichen Herangehensweise, lediglich vorgelesen und

anschliefend ins Englische iibersetzt:

1% T¢ch verstehe darunter wie weiter oben begriindet A1-1-Al.

195 Methode der Datenverarbeitung: Samtliche Waorter der ersten Episode wurden auf ihr Vorhandensein in der
offiziellen Grundwortschatzliste fiir das Niveau Al sowie ihre Verstindlichkeit in Bezug auf Grammatik gemaf
dem Staatlichen Standard untersucht und dementsprechend in zwei Listen eingeteilt. Jedes Wort wurde nur
einmal gezdhlt, ungeachtet dessen wie oft es vorkam. Sdmtliche Formen des Wortes (Person, Deklination,
Konjugation, Zeiten) wurden zusammengefasst und als ein Wort gewertet. Internationalismen sowie Eigennamen
wurden auch in die Liste fiir Worter auf Al Niveau aufgenommen. Das Ergebnis waren zwei Listen mit
insgesamt 391 Wortern, von denen 155 eindeutig {iber das vorgegebene Niveau hinaus gingen. Wiirde man
typisch landeskundliche Worter (z.B. Piroschki) und die Verkleinerungsformen jener Worter noch hinzunehmen,
die sich im Grundwortschatz befinden, so wiirde sich das Ergebnis auf 150 Worter belaufen, was einen
Prozentsatz von 38,3% ausmacht.

1% Die Themen dazu sind: Pluralendungen der Substantive, einfache Zukunft, Antworten auf die Fragen Wo,
Wohin und Woher mit Substantiven im entsprechenden Fall, Unterschiede zwischen den Wortern 3amomMHuTh,
BCIIOMHUTb, TOMHUTH, Adjektive im Nominativ in allen Geschlechtern und im Plural, die Vergangenheitsform,
Zukunftsform auf ,,sein” + Infinitiv.

101



IIPOCTOE OYAyIIEee BpeMs Yro THI HaJICHeHH)?

[pueny uepes aBa JHs Sl HazeHy KypTKYy.
II03BOHIO TeOe Y10 TBI BO3BMENIE?
ckaxy Carie A Bo3bMY 11YOYy.

YTo ThI KynHILb?

S xymiro iartee.

Es werden grammatikalische Phanomene erklért, deren Beherrschung ich als Voraussetzung
annehme, um der Geschichte folgen zu konnen (z.B. die Vergangenheitsform, die Adjektive,

Pluralformen).

Somit ldsst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die Erkldrungen als Wiederholung von
bekannten Phdnomenen gedacht sein miissen, was bedeutet, dass das Al Niveau bereits
vorausgesetzt wird. Trifft dies zu, erscheint es unangebracht, diesen Lehrfilm als Material fiir

Anféanger zu deklarieren.

Laut Vorgabe sollen die Texte auf Anfiangerniveau Aktualitét fiir die Alltagskommunikation
aufweisen (vgl. Bnagumupona 2001: 8). Diesem Anspruch wird der Film im Grof3en und
Ganzen gerecht. Die autkommenden Themen (z.B. sich vorstellen, essen) werden jedoch
relativ oberflachlich und kiinstlich behandelt. Die gesamte Geschichte spricht die Zielgruppe
meiner Ansicht nach nicht wesentlich an. Abgesehen davon, dass die Thematik nicht in den
Interessensbereich der Lernenden fillt, ist es auch duBlerst schwierig, irgendeine personlich
relevante Position zu den Geschehnissen einzunehmen. Die Handlung ist relativ langweilig
und absurd und die Schauspieler agieren zu einem grof3en Teil sehr kiinstlich. Mimik, Gestik
und Intonation entsprechen oft nicht mehr der Kommunikationssituation. Schiilerinnen
nehmen derartige Geschichten in der Regel nicht ernst, was wiederum in Folge dazu fiihrt,
dass die fiir das Lernen so wichtige Identifikation mit dem Lerninhalt ausbleibt. Es ist
offensichtlich, dass die Dialoge vordergriindig zu dem Zweck formuliert wurden, so viel

Grammatik wie moglich darin zu verpacken, die zuvor mit dem Standbild prisentiert wurde.

Auch die in dem Film gezeigte Lebenswirklichkeit erleichtert den heutigen

Fremdsprachenlernerlnnen eine Identifikation nicht. Es ist auf den ersten Blick offensichtlich,
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dass die filmisch dargestellte Wirklichkeit eine Vergangenheit prasentiert, die bereits mehr als
fiinfzehn Jahre zuriick liegt. Die Tatsache, dass einer der fiihrenden russischen Verlage fiir
Russisch als Fremdsprache in den letzten fiinfzehn Jahren keine Nachfolgeproduktionen fiir
die Al1.1-A2 Stufe herausgebracht hat, sehe ich als Armutszeugnis fiir die Entwicklung des
Hor-Sehverstehens auf Anfingerniveau.'®” AuBerdem muss man an dieser Stelle erwéhnen,
dass die visuelle Komponente als Chance der Vermittlung von russischer Landeskunde viel zu
wenig beriicksichtigt wurde. Es ist nicht nachvollziehbar, warum man einen Film fiir
Russisch-Anfénger, die noch sehr wenig von Russland gesehen haben, in Danemark und auf

Sizilien spielen lésst.

Anforderungen an das Arbeitsmaterial zum Film:

Die von der Mehrheit der LehrerInnen geforderte Transkription wird mitgeliefert und enthélt
auBerdem eine englische Ubersetzung. Im Anschluss an die Transkription finden sich sieben
Ubungen fiir den ersten Teil, der auf mehr oder weniger freies Sprechen abzielen. Es gibt
sowohl Ubungen zur Verstindnisiiberpriifung des Inhalts und zur Nachahmung und
Weiterfiihrung der Geschehnisse (Rollenspiele) als auch zum Einbringen eigener Meinungen.
Die Anforderungen der Aufgabenstellungen an die Lernerlnnen gehen hierbei oftmals iliber
die Fertigkeitsbeschreibung des Anfingerniveaus hinaus. Das Horverstindnis steht eindeutig
im Vordergrund, wihrend auf die visuelle Komponente nicht eingegangen wird.

Medienerziehung oder Visual Literacy sind kein Thema.

"Ich bin ja schon ein alter Hund. Ich arbeite mit dem, was sich bewdhrt hat und bin nicht
mehr so auf dem Laufenden was Didaktisierungen betrifft, aber in Russisch bin ich auf dem
Laufenden, weil ich weifs, dass es nichts gibt." Diese Aussage einer Lehrkraft wihrend des
Interviews spiegelt sehr gut die Problematik wieder, die in diesem Kapitel beleuchtet wird,
nimlich dass es einfach keine brauchbaren, vorgefertigten audiovisuellen
Sprachlehrmaterialien fiir den Russischunterricht gibt. Das wenige Material, das es gibt, hélt
einem Vergleich mit den besseren Materialien fiir den Deutsch- Englisch- oder

Franzosischunterricht bei Weitem nicht stand.

107 Auf den anderen Niveaustufen ist die Situation nicht merklich anders.
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6.2. Uber die Eigenproduktion neuen Lehrmaterials

Dieses Kapitel dokumentiert den ehrgeizigen Versuch dem Defizit im Angebot von
audiovisuellem Lehrmaterial fiir Anfinger entgegen zu wirken und somit die
Unterrichtspraxis zu verdndern. Dieser erste Anlauf, bei dem insgesamt sechs Filme mit einer
Lange von drei bis zwanzig Minuten entstanden, soll nur der Anfang eines Projekts sein, dass
ich auch nach meiner Diplomarbeit intensiv weiter verfolgen mochte. Einer der sechs Filme

(dreizehn Minuten) soll in diesem Kapitel vorgestellt werden.
Inhalt:

Das Alltagsleben in Russland und im Speziellen der {iberaus beliebte Borschtsch, eine Rote-
Riiben-Suppe, steht in dieser Episode im Vordergrund. Die Lernerlnnen folgen dem Ehepaar
Oleg und Irina bei ihren Einkdufen liber den Markt und begleiten sie anschlieBend nach Hause,
wo die Frau die Suppe zubereitet, wihrend der Mann ein FuBballspiel zwischen Osterreich
und Russland verfolgt und anschlieBen mit dem Hund spazieren geht. SchlieBlich essen sie

zusammen die Suppe.
Von der Idee zum fertigen Film

Von der Idee bis zum fertigen Film war es ein langer Weg der mich im Dezember 2009 sogar
in die russische Stadt Nischnij Nowgorod fiihrte. Es war dullerst wichtig im Vorfeld schon
alles genau zu planen, da sich meine Russlandreise auf lediglich zehn Tage beschrinkte.
Meine Schwerpunkte legte ich auf das vernachléssigte Sehverstehen und die Vermittlung von
Landeskunde fest. Hierbei ging ich bei der Vorbereitung nach folgenden Fragen vor:

e Was rechtfertigt die Wahl des Mediums Film und eine Reise nach Russland? Die
visuelle Information musste ausreichend landeskundliche Informationen sowie
Mbglichkeiten fiir Ubungen bieten, die auf das (Hor-)Sehverstehen Bezug nehmen.

e Wer ist meine Zielgruppe? Informationen iiber die Interessen und den
Sprachkenntnisstand der Zielgruppe mussten eingeholt werden. Hauptsdchlich
orientierte ich mich dabei an dem an Osterreichischen Schulen gingigen Lehrbuch

SJuaanor 17,
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e Welche Themen mochte ich behandeln? Hierbei wurden Wiinsche von LehrerInnen,
Moglichkeiten der realistischen Umsetzung und teilweise auch das Lehrbuch
beriicksichtigt. Das Bestreben nach Vermittlung von Landeskunde und interkultureller
Kompetenz stand eindeutig im Vordergrund.

e  Welche Ubungsformen eignen sich fiir den Anfingerunterricht? Die Erstellung
einer Sammlung von moglichen Ubungsformen vor dem Hintergrund der
theoretischen Erkenntnisse wurde vorgenommen.

e Was genau soll/kann ich filmen? Hierflir war die Erstellung eines Storyboards mit
einer Skizze zu jeder Szene und konkreten Uberlegungen zu Einstellungsgrofen /-
dauer, Kamerabewegung, Ton und den Dialogen nétig. Ohne gute Kenntnisse liber die
Drehorte und mitwirkenden Personen wire die Vorarbeit in dieser Form nicht moglich
gewesen. Entscheidungen iiber den konkreten Filminhalt waren von den praktischen
Einschrinkungen sowie teilweise von den zur Verfligung stehenden Ubungsformaten
beeinflusst. Umgekehrt beeinflussten abgeschlossene Filmaufnahmen auch wieder
Ideen fiir neue Ubungsformate.

e Welche technische Ausriistung ist fiir die Umsetzung notwendig? Eine
Videokamera sowie eine Fotokamera inklusive entsprechenden Speichermedien und
ausreichend Akkus waren ndtig. Dariiber hinaus war eine genaue Auseinandersetzung

mit der Gebrauchsanweisung unerldsslich.

Um die Aufnahmen so authentisch wie moglich zu gestalten, war es entscheidend nicht
unnotig aufzufallen, weshalb bei den AuBenaufnahmen auf ein Stativ verzichtet wurde.
Trotzdem erregten die Aufnahmen auf dem Markt immer wieder Aufsehen und Emporung.
Organisatorische Probleme und extreme Wetterbedingungen von bis zu -25°C erschwerten die
Umsetzung des Projekts in dem zeitlich sehr limitierten Rahmen erheblich.

Bei den im Film mitwirkenden Personen handelt es sich um Freunde von mir, die weder
Erfahrung mit dem Schauspielen noch mit dem Sprachenlernen und -lehren haben. Diese
Eigenschaften schienen mir wesentlich, da der Film so authentisch wie moglich gehalten
werden sollte. Es stellte sich jedoch heraus, dass eine gewisse Erfahrung und Talent fiir das
Agieren vor der Kamera doch von Vorteil gewesen wiren. Der Mann lies sich teilweise
sichtlich von der Kamera ablenken (was sich auf seine Natiirlichkeit auswirkte). Die Dialoge
wurden von mir im Groben vorgegeben und, wenn ndtig, von den Muttersprachlern etwas

abgedndert. Ich habe das Ehepaar aulerdem bewusst ausgewihlt, da der Mann mit einem
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deutlich horbaren ukrainischen Akzent spricht und somit eine nationale Sprachvariante
beitrdgt. ' Diese Tatsache gibt der Lehrperson die Moglichkeit, das Thema des
Vielvolkerstaates Russland anzusprechen und gleichzeitig auf das Thema Phonetik
einzugehen. Wie ich schon im praktischen Kriterienkatalog anmerkte, pladiere ich fiir die
Thematisierung von ukrainischen und weirussischen Akzenten im Russischen als ersten
Schritt zur Bewusstmachung der Bedeutsamkeit des Russischen als Briickensprache zu vielen
anderen slawischen Sprachen.

Die Besonderheit an dem hier vorgestellten Film sowie auch den anderen fiinf, ist das
Bestreben ,typisch russische” Themen aufzugreifen, die jedoch nicht auf Kosten von
Personlichkeiten dargestellt werden. Jedem Mitwirkenden wurde der Raum gelassen, das
Thema auf seine/ihre Weise mitzugestalten. Die Drehorte wurden in keiner Weise préipariert,
den Personen wurden keine Vorgaben bzgl. Aussehen und Kleidung oder Mimik und Gestik
gemacht. Die Sprechweise wurde nur dann korrigiert, wenn zu leise oder offensichtlich viel
zu schnell gesprochen wurde. Der Einsatz von filmischen Stilmitteln bei den Aufnahmen und
beim Schnitt musste Aufgrund meiner bis dato geringen Erfahrung in diesem Bereich sowie
einem gewissen Zeitdruck auf ein Minimum beschrankt werden.

Der wesentlichste Vorteil, der sich aus dem vorgestellten Film fiir das Anfiangerniveau ergibt,
ist die starke visuelle Orientierung der Aufgabenstellungen sowie des Filminhaltes selbst.
Eine Abwendung von der Dialogorientiertheit (Horverstehen), hin zu einer Bildzentriertheit
mit teilweiser sprachlicher Ergdnzung (Hor-Sehverstehen) entspricht nicht nur mehr dem
realen Erleben des Alltags, sondern ruft auch eher Erfolgserlebnisse bei den Sprachanfiangern
hervor, die sich wesentlich auf die Motivation zum weiteren Fremdsprachenlernen auswirken.
Fiir die Aufgabenstellung galt die Uberlegung, dass die Aufgaben einerseits 18sbar sein sollen,
andererseits aber auch herausfordern miissen. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, hielt
ich immer wieder Riicksprache mit erfahrenen Lehrkridften und zog schlieSlich auch meine
Riickschliisse aus dem Probelauf in der Schule.

All die angefiihrten Uberlegungen fiir die Erstellung der vorliegenden Lehrmaterialien sind
nicht als allgemein giiltiges ,,Rezept“ zu verstehen, sondern wurden von mir auf
entsprechende Lehr- und Lernziele abgestimmt und nach den mir zur Verfiigung stehenden

Moglichkeiten realisiert.

1% Nationale Sprachvarianten sind exemplarisch in den Fertigkeitsbereich Horverstehen zu integrieren.”

(Lehrplan 2004)
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Vorschlag zum Einsatz des Materials:

Wie sich bei dem Probelauf des Materials in diversen Schulen schnell herausstellte, bedarf es

in jeder Klasse eines anderen Umgangs mit dem Material. Die folgenden Stundenbilder sollen

ein Geriist zur Orientierung liefern.

Stundenbild 1

Zeit Phase/Lernschritt Aktivitit Material Sozial-
form
2 min | Aktivierung von Was ist Borschtsch? P
Weltwissen, Einfithrung | - personliche Erfahrungen und
ins Thema Vorstellungen zu Sprache bringen
3 min | Aktivierung von Yro onu Kynuiau? Overheadfolie, P
Grammatikwissen und PC oder
Wortschatz Ausdruck
15 Vorentlastung und Arbeitsblatt «MbI roToBUM GOpIID> 12 Bildkartchen, EA, P
min Wortschatzarbeit - Bilderiibung (Hor-Seh-Leseiibung) Handouts, Ball
- Zahlen
} - Festigung des Wortschatzes
15 Ubung wéhrend des Finde die richtige Reihenfolge Wortkértchen, PA, EA
min Films DVD
5 min Landeskundliche Eindriicke EA, P

P- Plenum, EA- Einzelarbeit, GA- Gruppenarbeit, PA- Partnerarbeit

Grobziele:
v' Die SchiilerInnen sollen einen realititsnahen Einblick in den russischen Alltag
bekommen.
v Die SchiilerInnen sollen die traditionelle russische Suppe Borschtsch kennen lernen
und ihre Bestandteile benennen konnen.
v Die SchiilerInnen sollen ihr Hr-Sehverstehen trainieren.
v' Die SchiilerInnen sollen authentische russische Sprache verstehen konnen und

dadurch ein Erfolgserlebnis verspiiren.
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Erlduterungen zum Stundenbild 1

Was ist Borschtsch?

Mit dem zu Sprache bringen von personlichen Erfahrungen und Vorstellungen soll das
Weltwissen aktiviert werden an welches neues Wissen in Folge angekniipft wird und sich
somit besser im Gedichtnis verankern kann.

Yo onn kymuau?'"”

Das Bild von Oleg und Irina mit ihren Einkdufen wird entweder als Ausdruck, auf
Overheadfolie oder liber den Beamer gezeigt. Die Schiilerlnnen sollen Vermutungen abgeben,
was die beiden auf dem Markt gekauft haben (Aktivierung von vorhandenem Wortschatz).
Verfiigen die Schiilerlnnen noch iiber keinen Wortschatz beziiglich Essen, kann man sie
ermutigen, Worter aus anderen Bereichen zu nennen (z.B. Kugelschreiber, Heft), damit diese

auf die Frage ,,Was haben sie gekauft?” in den entsprechenden Fall umgewandelt werden.

Arbeitsblatt «Mbi roroum Gopup '

Auf diesem Arbeitsblatt erfahren die Schiilerinnen was das Ehepaar tatsidchlich gekauft hat.
Da die Lernerlnnen die meisten Begriffe noch nicht kennen, miissen sie zuerst von der
Lehrkraft semantisiert werden. Dazu hilt die Lehrperson eine Bildkarte fiir jedes Lebensmittel
(siche Anhang) einzeln hoch und nennt die entsprechende Bezeichnung. Die Lernerlnnen
sollen versuchen, den akustisch aufgenommenen Begriff zuerst dem entsprechenden
Schriftbild zuzuordnen, um anschlieBend die passende Nummer im Suchbild zu finden. Auf
diese Weise werden beim Vergleichen auch die Zahlen von eins bis zwolf wiederholt. Die
Schiilerlnnen sollen dabei folgende Phrase anwenden: «Homep oawH - 3TO merpymika.
Danach soll das Vokabular gefestigt werden. Durch das gegenseitige Zuwerfen eines Balles
bestimmen die SchiilerInnen selbst, wer antworten soll. Diese Methode entlastet einerseits
den Lehrerlnnen und stellt andererseits sicher, dass die Schiilerlnnen stets aufmerksam
bleiben, da sie jederzeit damit rechnen miissen, erneut an die Reihe zu kommen. Die
Lehrperson zeigt immer wieder ein anderes der zwolf Bilder in unterschiedlicher Reihenfolge
und stellt die Frage «Yrto sto?», worauf die Antwort folgen soll «3to...». Geht dies
einigermallen fehlerfrei, kann die Frage gestellt werden «Urto onu xkynunu?», wobei die neuen

Worter nun bei der Antwort in den entsprechenden Fall gesetzt werden miissen.

19 Sjehe Anhang Seite 139
' Siehe Anhang Seite 140
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Finde die richtige Reihenfolge'"'
Jedes Paar bekommt einen Satz ausgeschnittener Kértchen. Wahrend dem Sehen haben sie die
Aufgabe, die Kirtchen in eine Ordnung zu bringen, die der Reihenfolge des Auftreten der

Gegenstinde im Film entspricht.'"?

Die Begriffe beziehen sich fast ausschlielich auf Dinge,
die visuell zu erkennen sind. Einzig ein Begriff ist aus einem Dialog zu erschliefen. Sollte
man in der ersten Stunde nicht geniigend Zeit haben, empfiehlt es sich, zuerst nur die
Marktszene zu zeigen und den Rest in der ndchsten Stunde, nach der Wortschatzwiederholung,

fortzusetzen.

Landeskundliche Eindriicke

Der erste Teil des Films zeigt Eindriicke eines russischen Marktes. Hierbei liegt der Fokus
ausschlieBlich auf dem Visuellen, jegliche Sprache wird durch Musik iibertont. Nach diesem
Teil bietet sich eine kurze Pause an, um die bis dahin gewonnenen Eindriicke (auf Deutsch)

zu besprechen.

Stundenbild 2
Zeit Phase/Lernschritt | Aktivitit Material Sozial-
form
10 min Wortschatzaktivie- | YUro 3T0? 12 Bildkartchen, Ball | P
rung, Festigung Yrto onu kKynuaun?
und Anwendung
10 min Folgeiibung nach KTo0 cka3an uro? Handouts EA, P
dem Sehen
10 min Festigung des Bingo Bingokarten, Preise EA
Wortschatzes Ubersetzungsiibung ohne Bilder (z.B. russische
SiiBigkeiten)
Folgeiibung | Kontrolle Diktat (Rechtschreibung) EA, PA
in der Kontrolle durch Partner
néchsten
Stunde

P- Plenum, EA- Einzelarbeit, GA- Gruppenarbeit, PA- Partnerarbeit

"' Siehe Anhang Seite 142

12 Das Ubungsformat kann mit folgender Aussage gerechtfertigt werden: ,,Da ein Video-Segment eine
kommunikative Situation in ihrer komplexen Gesamtheit zeigt, kdnnen Schiiler fiir gewdhnlich beim Zuschauen
nicht gleichzeitig umfangreiche Lese- oder Schreibaufgaben erledigen. Beobachtungsaufgaben, die wahrend dem
Zuschauens bearbeitet werden sollen, miissen daher so gesellt werden, daf3 die Lese- und Schreibleistung fiir den
Schiiler auf ein Minimum reduziert ist.” (Lonergan 1987: 21)
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Erlduterungen zum Stundenbild 2

Yto 310? UTO OHU Kynmuiu?

Zur Aktivierung und Festigung des Wortschatzes wird erneut die selbe Ubung mit dem Ball
durchgefiihrt, wie auch schon in der vorherigen Stunde. Diesmal erfolgt sie allerdings in
gesteigertem Tempo.

Kro ckazan uro?'"?

Diese Ubung, in der die SchiilerInnen Aussagen Personen zuordnen miissen, fordert passives
Verstindnis, das teilweise eine Schlussfolgerung aus dem audiovisuellen Kontext ist. Als

,Falle” gibt es eine Aussage, die von beiden Personen getitigt wurde.

Bingo'"*

Eine andere Wiederholungsweise soll die zwolf Worter auf spielerische Art behandeln und
den Wortschatz weiter festigen. Je nach KlassengroBBe bekommen die Lernerlnnen alleine
oder in Paaren eine Bingokarte mit jeweils neun Wortern. Die Lehrkraft sagt den Begriff auf
Deutsch und die SchiilerInnen sind dazu angehalten, die entsprechende russische Ubersetzung
zu finden. Wer als erstes drei Worter in einer Reihe abdecken konnte, hat gewonnen und
bekommt einen Preis (z.B. russische Siiligkeiten), sobald er die Gewinnworter vorgelesen
hat. Danach erfolgt sogleich ein neues Spiel. Die Gewinner diirfen bzw. sollen sogar weiter

mitspielen, haben jedoch nicht mehr die Mdglichkeit einen Preis zu gewinnen.

Diktat

Fiir eine Uberpriifung der schriftlichen Kenntnisse konnte die Lehrkraft die Begriffe auf
Deutsch sagen und die Schiilerlnnen miissten die russische Entsprechung schreiben. Danach
erfolgt ein Austausch der Zettel mit dem Partner, der die Worter auf Rechtschreibfehler
untersucht und die erreichten Punkte ausrechnet (ein Punkt fiir die richtige Ubersetzung und
ein weiterer Punkt fiir richtige Rechtschreibung). GemiBl einem von der Lehrkraft
vorgegebenen Auflosungsschliissel konnen die SchiilerInnen ihre Leistung beurteilen. Eine
Alternative zu Noten sehe ich hierbei in Ratschlidgen (z.B. ,,7-9 Punkte: Weiter so! Du bist auf

dem richtigen Weg.”)

'3 Siehe Anhang Seite 141
''* Siehe Anhang Seite 142
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Probelauf des Lehrmaterials in der Unterrichtspraxis

Insgesamt wurde der Film in vier verschiedenen Schulen in Wien und Niederdsterreich
getestet. Die Statistik zeigt sehr eindeutig, dass die Zielgruppe sehr breit und die
Rahmenbedingungen''” im schulischen Alltag oft sechr unterschiedlich sind. Die einzelnen

Probestunden sind somit nur teilweise vergleichbar.

Wo? Klasse | Stundenanzahl''® | Lernjahr Unterrichtsform | SchiilerInnen-
anzahl

Schule A | 5 1 1 Regelunterricht | 14

Schule A | 6 1 2 Wahlpflichtfach | 10

Schule B | 6 1 2 Wabhlpflichtfach | 3

Schule B | 5 2 (zwei Tage) 1 Regelunterricht | 16

Schule C |1 2 (zwei Tage) 1 (Hilfte MS'"") | Regelunterricht | 22

Schule D | 6 1 1 Regelunterricht | 18

Schule D | 6 1 1 Regelunterricht | 16

Im Zuge des Probedurchlaufs wurden sowohl das Material als auch die Umsetzungsart im
Unterricht immer wieder optimiert. Generell bewiesen sich die Lehrmaterialien als geeignet
fiir das Anfingerniveau. Es stellte sich heraus, dass der Mehrzahl der Schiilerlnnen der
Begriff Borschtsch geldaufig war, wenige jedoch eine Vorstellung davon hatten, was genau
sich hinter dem Begriff verbirgt. Dieser Umstand wirkt verstarkend auf die Rechtfertigung der

Themenwahl.

Feedback von den LehrerInnen

Die Lehrkrifte nahmen sich sowohl vor als auch nach dem Probelauf flir konstruktives
Feedback Zeit. Dank ihrer Einschidtzungen beziiglich der Zielgruppenaddquatheit in den
Bereichen Wortschatz, Grammatik und Thema, ihren Anderungs- und Ergéinzungsvorschligen
sowie ithren Kommentaren zur Lange und Qualitdt der Aufnahmen konnte das Lehrmaterial
wesentlich verbessert werden. Nach dem Probelauf bestédtigten mir die Lehrkrifte, dass sie

sich grundsétzlich vorstellen konnen, den Film in thren Anfangerunterricht zu integrieren.

"' Unter Rahmenbedingungen verstehe ich hier die Klassenschiilerinnenzahl, die Unterrichtsform, die
unterschiedlichen Muttersprachen in der Klasse, die Tageszeit sowie die Tagesverfassung.

' Anzahl der Stunden in denen das Lehrmaterial getestet wurde.

"7 Muttersprachler
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Feedback von den SchiilerInnen

Im Allgemeinen war das Feedback der Schiilerinnen durchwegs positiv. Sofern es zeitlich
moglich war, wurden sie gebeten einen anonymen Feedbackzettel zu folgenden Fragen

auszufullen:

Wie hat dir die Arbeit mit einem Film im Russischunterricht gefallen?

sehr gut -  gut - mittelmdBig - nicht gut - iiberhaupt nicht

Hast du das Gefiihl, dass du heute etwas gelernt hast?

JA 10-9-8-7-6-5-4-3-2-1 NEIN

Wie hat dir die Arbeit mit einem Film im Russischunterricht
gefallen?

O sehr gut

W gut
41;51% O mittelmaRig
O nicht gut

B Uberhaupt nicht gut

ADbDb.8: Feedback zum Arbeiten mit Film im Russischunterricht

Insgesamt wurden 81 Feedbackzettel ausgefiillt retourniert. Die Halfte (51%, 41
Schiilerlnnen) beantwortete die erste Frage mit ,,sehr gut”, mehr als ein Drittel (38%, 31
SchiilerInnen) mit ,,gut”. Die Zahlen sprechen folglich fiir eine positive Aufnahme des
audiovisuellen Zugangs.

Die zweite Frage sollte speziell der Problematik nachgehen, ob der Film im Unterricht als

passiver Fernsehkonsum oder doch als Moglichkeit zum Fremdsprachenlernen
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wahrgenommen wird."'® Die Befragung ging eindeutig zugunsten des Potenzials von Filmen
als Lehrmaterial aus. Im Nachhinein betrachtet wére es interessant gewesen, Klarheit dariiber
zu bekommen, was genau die Schiilerlnnen ihrer Meinung nach gelernt haben. Wiirden sie
thren Zuwachs an Wissen dabei hauptsichlich auf die Vokabel aus der Vorentlastung
beschrianken oder wiirden sie auch die praktisch nebenbei aufgenommenen landeskundlichen
Informationen anfiihren?

Die Griinde fiir die Vergabe einer sehr niedrigen Punktezahl bei dieser Frage wurden mir von
einigen Schiilerlnnen ohne Aufforderung mitgeteilt. Muttersprache Russisch und die

Auswirkungen des vortdgigen Schulballs wurden in diesem Zusammenhang angegeben.

Hast du das Gefuhl, dass du heute etwas gelernt hast?
6; 7%

1. 1%

1. 1%

3; 4%
2; 2%
4: 5%

O 10 Punkte
m 9 Punkte
0O 8 Punkte
O 7 Punkte
W 6 Punkte
O 5 Punkte
m 4 Punkte
0O 3 Punkte
W 2 Punkte
@ 1 Punkt

27; 34%

5; 6%

14; 17%

18; 23%

Abb.9: Subjektiver Lernzuwachs in Zahlen und Prozent

,Ich fand es toll, dass ich wahrend dem Sehen auch eine Aufgabe hatte.” oder ,,Soviel habe
ich schon lange nicht mehr gelernt.” waren Aussagen, die mich bestédrkten in diese Richtung

welter zu arbeiten.

% Die Lernenden freuen sich iiber die Abwechslung im Fremdsprachenunterricht Filme sehen zu kénnen,

glauben jedoch, dabei nicht unbedingt etwas gelernt zu haben.” (Biechele 2006: 310)
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7. Methodisch-didaktische Implikationen und Ausblick

Wie wichtig ist der Einsatz von audiovisuellem Material, um
die Lernziele zu erreichen?

Anzahl der
Lehrer

1 Punkt
2 Punkte
3 Punkte
4 Punkte
5 Punkte
6 Punkte
7 Punkte
8 Punkte
9 Punkte
10 Punkte

Abb.10: Bedeutung des Einsatzes von audiovisuellem Material zur Erreichung der Lernziele (1-gar nicht wichtig,

10-sehr wichtig)

Wie aus der Graphik hervorgeht, befindet die Mehrheit der interviewten Lehrkrifte den
Einsatz von audiovisuellen Texten als wichtig oder sogar sehr wichtig, um die Lernziele zu
erreichen'””. Bei den Angaben handelt es sich um Idealwerte, an deren Umsetzung es aus
diversen, in dieser Arbeit dargelegten Griinden oft scheitert. Die prinzipiell positive
Einstellung der Lehrerlnnen in Bezug auf audiovisuelles Material bildet jedoch bereits eine
wichtige Basis fiir eine Verdnderung der Unterrichtspraxis, auf der sich in Zukunft aufbauen
lasst. Die Studie hat thren Zweck erfiillt, wenn sich die Lehrkréifte durch sie iiber folgende

verifizierte Thesen mit all ihren Implikationen bewusst werden:

e Der Film ist eine eigenstidndige Textsorte.

e Das Hor-Sehverstehen ist eine Grundfertigkeit in der Kommunikation.

"9 Es wurde bei den Interviews bewusst keine Erklirung dariiber abgegeben, wie der Begriff Lernziele
auszulegen sei. Damit sollte eine Beeinflussung der Ergebnisse weitgehend vermieden werden. Gemall dem
aktuellen Lehrplan ist das iibergeordnete Lernziel erfolgreiche kommunikative Kompetenz. Wie diese Arbeit
zeigt, tragt die Schulung des Hor-Sehverstehens einen wesentlichen Teil zur Erfiillung dieses Lernziels bei, da es
eine Grundkompetenz in der Kommunikation darstellt. Auf einer Skala von eins bis zehn (,,gar nicht wichtig” bis
,,sehr wichtig”) wéhlten fiinf aus zwolf Lehrkraften die volle Punktezahl.
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Um die Qualitdt der Unterrichtspraxis durch audiovisuelle und somit realititsnahe Zuginge
langerfristig und nachhaltig anzuheben, sollten sich nicht nur bereits praktizierende Lehrkréfte
in diesem Bereich weiterbilden, sondern es ist vor allem bei der Ausbildung der
Lehramtsstudierenden anzusetzen. In den letzten Jahren wurden an dem Wiener Institut fiir
Slawistik bereits Bestrebungen in diese Richtung unternommen. Als Beispiel 1dsst sich das
Konversatorium ,,Film als Unterrichtsprojekt” bei Mag. Marianne Fischer-Schraick aus dem
Sommersemester 2010 anfiihren. Lehrveranstaltungen dieser Art sind jedoch in der Regel
keine Pflichtveranstaltungen. Kenntnisse iiber die Vermittlung des Hor-Sehverstehens konnen
demzufolge auch noch nicht als didaktische Grundkompetenzen von Lehrern vorausgesetzt
werden. Die Situation wire eine andere, wiirde man erstens das Hor-Sehverstehen als
anerkannte Fertigkeit in den schulischen Lehrplan fiir Fremdsprachen aufnehmen und
zweitens die Kompetenz dieser Fertigkeit ab der Stufe Al im GERS vermerken. Der
Studienplan fiir die LehrerInnenausbildung wiirde somit nachziehen und die Textsorte Film
konnte eher zu einem fixen Bestandteil des Unterrichts avancieren. Die SchiilerInnen werden
Filme im Fremdsprachenunterricht letztendlich nur dann als Instrument zum Sprachenlernen
ernst nehmen, wenn sie eine gewisse Professionalitdt der Lehrkraft im Umgang mit dem
Medium erkennen. Nehmen sie dies nicht wahr, ist das Abgleiten in einen passiven

Fernsehkonsum die logische Folge.

Fiir die Losung eines weiteren grundlegenden Problems, namlich des Materialmangels, wurde
in der vorliegenden Arbeit ebenfalls bereits ein kleiner Beitrag geleistet. Die der Arbeit
beiliegende DVD soll in Zukunft jedoch nicht das einzige derartige audiovisuelle Material fiir
den Anfangerunterricht bleiben. Um dem Mangel an geeigneten Filmen fiir das erste Lernjahr
entgegenzuwirken, ist eine Fortsetzung des in dieser Arbeit beschriebenen Lehrfilmprojekts
geplant. Die Ergebnisse sollen iiber den Verband der Russischlehrerinnen und Russischlehrer
Osterreichs sémtlichen Interessierten zuginglich gemacht werden und sie im Gegenzug

ebenfalls zum Materialaustausch ermutigen.

Und schlieBlich hoffe ich, dass die vorliegende Studie zum Russisch-Anfdangerunterricht ihren
Teil dazu beitragen wird, diese Zielgruppe fiir weitere empirische Studien interessant zu
machen, damit in Folge eine praktische Umsetzung in Form von empirisch fundiertem
audiovisuellen Lehrmaterial gelingt. In diesem Sinne freue ich mich auf eine zukiinftige

Unterrichtspraxis, in der Filme im Anfingerunterricht nicht mehr UBERSEHEN werden.
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8. Kparkoe coaep:xanue

JIMIIJIOMHOE HMCCIIEIOBAaHUE TOCBAIICHO HCIOJIB30BAHUIO ayAHOBU3YaJIbHBIX TEKCTOB Ha
HAYyaJlbHOM 3Tale HM3y4eHHUs PYCCKOTO s3blKa B aBCTpUMCKUX ruMHa3usax Llempio paboTsl
SABJISICTCA ITOMCK OTBETA HA BOIIPOC, KaK JOJLKHBI OBITH IMOCTPOCHBI ayJUOBU3YAJIbHBIC TCKCThHI
" yOpa)XHCHUA K HUM, IJId TOTO 4TOOBI YAOBJICTBOPATHE KaK TCOPECTHUICCKUM OCHOBAaM, TaK U
MPAKTUYECKUM TPEOOBAHUSM IIpErojiaBaTesied pyccKOro si3bika. OMNBIT 00bEIMHEHUS ITHX
JIBYX aCIMEKTOB OBLI UCIIOJIB30BAH JJIs1 CO3/IaHus (UITBMOB-00Pa31I0B, BKIIOYAIOINX YueOHbIE

MaTCpurajibl JJIA HAYaJIbHOT'O YPOBHH.

8.1. TeopeTnueckne OCHOBBI

@®OuiabM Kak THII TEKCTAa B KOHTEKCTE YPOKOB HHOCTPAHHOI'0O sI3bIKA

[Beparderep B padore "Sehen und Verstehen" ("Cmorpers m monumarts" IlepeBon
Christiane Fitz), omybmukoBanHodt B 1989 roamy, yrBepxkmaer, 4yTo (UIbM SBISETCS
CaMOCTOSITENIbHBIM TUIIOM TekcTa (cMm. 1989: 15). ABTOp roBOpPUT, YTO 3TO THOJIOXKEHUE
MOATBEPIK/IAETCS CYILECTBYIOUIEH B (puiabMax BHYTpEHHEHM (rpaMMaTH4ecKOW) M BHEIIHEN
(Jtoru4eckoil) B3aUMOCBA3BI0 Pa3nMUHBIX '"3HaKoB". Ilox »TMHM "3HaKaMu" MOHUMAIOTCS
n3o0paxeHue (IVIaH CBHEMKH) U 3BYKOBOE COIPOBOXKJEHHE (roJOoC, MY3bIKa, 3BYKH
OoKpyxatome cpeabl) (cMm. Tam ke). «Yepe3 B3auMojeicTBHE "3HAKOB" BO3HHMKAET
BozjaeiictBue ¢uiabma» (cm. Tam ke. [lepeBon Christiane Fitz). TpeGoBanue ocoOoro
IUIAKTUYECKOro mojaxona K ¢uiueMaMm crenano llBeparderep mepBompoxojnemM B ATOU
ob6mactu. C TOUYKM 3peHMs] HAYYHOW TEOPUU ATOT HOBBIM IMOJXO0J OCHOBBIBAETCS HA TECHOMU

B3aMMOCBA3H MCXKIY SMOIMOHAJIbHBIMUA U KOTHUTHUBHBIMH KOMITIOHCHTAMMU.

Mouople dr0AM, H3yYarolle WHOCTpPaHHbIE S3bIKM M BBIPOCIIME B KYJIBType, IJe
JOMHHUPYET BU3YyallbHOE BOCHPUSATHUE, TOKA3bIBAIOT BHICOKHI YpOBEHb CBOOOIBI U JIETKOCTH
B 00palleHUH C TaKUM BUIOM TEKCTa, Kak (uibM. DTOT (akT, ¢ OJHON CTOPOHBI, SBISETCS
UJeaNbHOM NPEANOChUIKON /Ul MPUMEHEHHS ayIMOBU3YyalIbHbIX MaTepUAJIOB HA 3aHATUSIX, HO,
C JIpyrol CTOpOHBI, 3Ta PACKOBAaHHOCTb MOKET CO3/1aBaThb U HEKOTOPhIE TPYAHOCTH B TOM
cillydae, Korja JErKOCTb CTaHOBHUTCS HempuTsazaTenbHocThio (Harms 2005: 249-250) u

YUCHUKH ITaCCUBHO H HOTpC6I/ITCJ'IBCKI/I BOCIIpUHHUMAIOT TO, YTO BHJISAT. Hcnons3oBanne
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YETKUX CTPYKTYp MpHU paboTe ¢ BU3YyaJbHBIM TEKCTOM MOXET CIIYXKUTh MpoTuBosaueM. Eciu
yqamnﬁca Y6G)K,)IéH B BO3MOXXHOCTAX HOCHUTECIISL I/IH(l)OpMaHI/II/I, TO IIOBBIIICHHUE MOTHBAIIUU U,
B KOHIC KOHIOB, YCIICX B O6y‘~I€HI/II/I HE 3acTaBAT ce0s JOJITO XKIOaThb. HOI[FOTOBKa n
00paboTKa COOTBETCTBYIOIIMX METOJUYECKMX MaTepualioB TpeOyeT B CBOIO Ouepellb
OCHOBATCJIBHOI'O 3HAHUA (1)I/IJ'II>Ma KaK THIIa TCKCTa U €ro XapakKTCpruCTUK, KOTOPLIC BCE emé HE

MOT'YT BbIJIBUT'aTbCA B KAUCCTBEC 0a30BBIX KOMHCTCHHI/Iﬁ YUYHUTECIIA PYCCKOI'O A3bIKa

HeBxiitouenue ayauoBH3yalbHOTO TEKCTa B MPUMEPHI TUIIOB TEKCTOB, 00SI3aTENIBHBIX IPU
W3Y4YEHUU MHOCTPAHHBIX SI3bIKOB, TOBOPUT O TOM, YTO OCO3HaHHE (uiIbMa, Kak 0co00ro Tuma

TEKCTa, €€ HE JOCTATOYHO ITIOJIHO.

AyIHOBH3YyaJIbHOE BOCIIPUATHE — 001IeNPU3HAHHBbIN HABBIK

B nanHoil paboTte ayanoBHU3yalbHOE BOCHPUSTHE NOHMMAETCS Kak NMPUHATHE U 00paboTka
KOMMYHHMKATHUBHBIX CHUTyallUd B KOMIUIEKCE. DTO ONpEleNeHUe OObEeIUHSAET BOCIPHUSITHE
s3bIKa U HEBEpOAIbHBIX CUTHAJIOB, KOTOpbIE HECYT KOMMYHUKATUBHbIE (PYHKLIUHU, @ TAKKE UX
CUTyaTHUBHbIE MHTEpPIpETaluu U akueHThl. Kak mpaBuiio, Ha ypokax MHOCTPAHHOTO S3bIKa
BU3yaJIbHBIMU KOMIIOHEHTaMHU KOMMYHUKalMMU MpeHeOperaior. OjHako crnocoOHOCTh
3pUTENBHOIO BOCHPUATUS HMH(OpPMaLMM JOKHA Pa3BUBATBCA TAaK *kKe, KAK U S3BIKOBBIC
criocoOHOCTH. MBI POIMINCH, BOOPY)KEHHBIE BCEMH HEOOXOJMMBIMH CHOCOOHOCTSIMHU, HO
HUKTO HE MOCTaBUJI HAaC M3HAYAJbHO B M3BECTHOCTh O TOM, KaK 3TH CIOCOOHOCTH CIEIyeT
pasBuBath. «Everyone is looking, but not many are seeing» (Bce cMoTpsT, HO HE MHOTHE

BUIAT), — Peter M. Leschak

WUnest, uwnm ke TpeboBaHME, MPHU3HATH 3PUTEIBHOE BOCIPHUATHE KaK MATOM HaBBIK
npunamiexxutr  [IBeparderep (1989), xoropas u BBena 310 nonstue. IlBeparderep
CTpeMusach JTOOUTHCS SICHOCTU B TOM, YTO BU3YaJbHBIM KOMIIOHEHT KOMMYHHUKAlUU CTOUT
MIOHNMATh HE TONBKO KAK MOJICPXKKY MOHHMAHHS *°, HO TAKKe KaK MOTHB, MOBOJ I

pasroBopa Ha 3aHsaTHH. MHpopmanus, BocnpruHUMaeMasi BU3yaJlbHO, BIUSET KaK Ha PEYEBYIO

CIIOCOOHOCTh, TaK W Ha eJaHue ToBOpuTh. B oaHON u3 mo3anux padort, llBeparderep

120 MuorokanansHoe HHOPMALHOHHOE BOCIIPUATHE ¢ (JOKYCOM Ha BH3yaJTbHOM KaHajle THITMYHO JUIS 4eOBEKA.
Kak npaBwuio, Toipko 13% unHbopMaliu yenoBek BOCOpUHUMAET yIIamMH, B To BpeMs kak 70% - 80% on
BOCIIPUHHUMAET TJ1a3aMu. B OCHOBHOM, CIIEIIMANUCTHI CXOATCS B TOM, YTO CIIOCOOHOCTh 3aIIOMHHAHUS
YBHAEHHOT'O IPUMEPHO BIIBOE BBIIIIE, YEM YCIIBIIIAHHOTO, a NP KOMOMHAIIMU TOTO U JIPYrOro CoCOOHOCTh
3aIIOMUHAHHS MOTJIa OBl YTPOHUTHCHL.
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yrounsier (cm. 2003: 299) cBo€ ompenmereHuWE 3PUTEIBHOTO  BOCHPHSTHS — Kak
AyAUOBU3YAJIbHOTO BOCIIPUATHUA, OCHOBBIBAACH HAa TOM, YTO BHU3YaJIbHOC BOCIPHUATHUC HE

MOXET paccMaTpUBaThCSl B KaueCTBE 000COOJICHHOTO HABBIKA.

B nanpHeiliimem ona oOpamiaeT BHUMaHUE Ha TO, YTO BepOabHbIC U HEBEPOAbHBIEC CPEICTBA
BBIPAKEHUS JOJHKHBI PACCMATPUBATHCA KaK OAHO Iiesoe. JKecThl U S3BIK - 3TO paBHOILICHHBIC
BBIPA3UTEIIbHBIE CPEJICTBA KOMMYHMKAIIMW, TaK KaK OHU SIBIISAIOTCS YaCTSIMHU IEJIOr0 (CM.
Schwerdtfeger 1989: 24). OTKpBITOCTh HEBEPOATHHBIX 3HAKOB, KOTOpas IOIMYyCKAET CaMbIe

Pa3JIMYHBIC MHTCPIIPETAINH, MOTHUBUPYET TOBOPCHUC HA 3aHATHHU.

B 2004 romy acnexT HeBepOalibHOM KOMMYHHMKAallMM BIEpBbIE YIIOMHMHAETCS B y4yeOHOU
nporpamme. OnHako noctasiieHHble [IBepardenep TpeboBanus paBHONIPaBUsl BEpOAIbHBIX U
HEBepOAJbHBIX BBIPA3UTEIbHBIX CPEACTB HE BBHINOJHSIOTCS B IOJHOM O00bEME, TaK Kak
HeBepOallbHOE paccMaTpUBAaeTCs KaK JOINOJHUTENIbHAs, a HE paBHOLCHHAs 4acTb
KOMMYHHKAIUH. bonee Toro, QopmynupoBka OrpaHMYMBAETCS JHIIb (UINUYECKON
koMMyHHKaiuel. Kunematorpaduueckue Bu3yasiabHble (DOPMBI H3JIOKEHUS HE HaXOMAT

YIIOMUHAHUA:

HerepbanpHble cpecTBa KOMMYHHKAIIUH, COTYTCTBYIOIIUE S3BIKOBBIM (TaKue KaK KyJIbTYPHBIC OCOOCHHOCTH B
OTHOIICHUH KECTUKYJISIIMNA, MUMHKH, OCAHKH, KOHTAKT TJ1a3 U PU3MUSCKUI KOHTAKT, a TAK)KE TUCTAHIMS MEXKIY
TOBOPSIIMMHU B CHUTYaIlMsIX B3aMMOJCHCTBHUsA). 00sM3aTelbHBI K m3ydeHuro (YueOHas mporpamma 2004: 3.

[epeBox Christiane Fitz)

Ha mnepBbIX ypokax HMHOCTPAHHOTO f3blKa WHTEpIpETalus KUHeMarorpapuueckux Qopm
U3JI0’KEHUS TPAKTUYECKH HEBO3MOXKHA. TeM He MeHee, MpernojaBaTesd JOJDKHBI 00J1a/1aTh
3HAHMEM COOTBETCTBYIOUIMX BUIOB TEKCTa (3TO TpeOOBaHUE PACIIPOCTPAHSIETCS M Ha 3aHSTUS
B TpyIIax HAvyajJbHOTO YpOBHs) uid Oosee 3(PPEeKTUBHOrO BbIOOpA MOAXOIAIIMX CLEH, a
TaKke Uid npodeccuoHaIbHON MeToauueckoil oOpaboTku ux. B mepcrnexkTtuBe Ha ypoke
WHOCTPAaHHOTO s3bIKa B JIFOOOM Ciy4ae JOJDKHAa TIPUCYTCTBOBAaThH Oosiee TryOOKas
UHTEpIpeTanus KuHeMarorpapuueckux (opm wusnoxkeHus. I[lockoibKy BCIO KM3HB Hac
OKPYXaeT OTPOMHOE KOJIMYECTBO "KapTHH'", IPOHMU3BIBAIONINX BCE C(hephl HAIICH KU3HU, MBI
MOXKEM IpeanoJiaratb, 4YTO y MOJIOABIX JIOAEH yxke c(opMUpOBaHa OIpe/eIeHHAs
BHU3yallbHasi TPaMOTHOCTb. TeM He MeHee, 3Ta TPaMOTHOCTb HAXOIHUTCS, KakK MpaBUJIO, Ha

0ecCco3HATEILHOM U IMOBEPXHOCTHOM YPOBHEC C OrpaHI/I‘IGHHOfI BO3MOXXHOCTBIO TPUMCHCHUA,
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U MOXET OBbITh OCO3HaHA B TOM 4HCIE uepe3 H3ydyeHHEe Ha YpOKax OCHOB
KMHEeMaTorpauyeckiux CUMBOJIOB. be3 COOTBETCTBYIONIMX 3HAHUI O KauecTBaxX BU3YaJbHOTO
S3bIKa, YYEHUKH MOTYT CKOPO IPEBPaTUTCS B HErPaMOTHBIX MOTpeOuTeneil BHU3yalbHOU
uHpopmauuu. B Oyaymem 3TO MOXKET MPUBECTH K TOMY, YTO OHHM CTaHYT >XEpTBaMu

MaHI/IHy.]'IﬂIII/II\/’I C BU3YAJIbHBIM BOCIIPUATHUCM.

AynuoBu3yalbHOE BOCIPUITHE KaK OOLENPUHATHIN HaBbIK MIOKA HE YIOMUHAETCS B y4eOHOMU
nporpamMMe (cM. ydeOHyto mporpammy 2004). VMimeercs HECKOJIbKO KOCBEHHBIX CCHUIOK Ha
ynoTpedjaeHue  ayAuOBH3yalbHBIX CpPEICTB KOMMYHUKAllMM, HO  ayJAHOBH3yaJlbHOE
BOCIIPUSITHE TOHUMAETCSI B ATOM CBS3M, TEM HE MEHEe, HE KaK HaBbIK. AyIMOBU3YyaJIbHOE
oOyueHue sBIETCS B IMEPBYIO oOyepeab Yy4eOHOl cTpareruel aias yIOBJIETBOPEHHS
MOTpeOHOCTEH pa3MYHBIX THUIIOB YYEHMKOB M KaK CpPEICTBO CO3/aHUS ayTEHTUYHBIX
cutyanuii. OIHaKoO ayJIMOBU3YalIbHOE BOCIIPUSATHE JIOJKHO TAaK)KE pacCMaTPUBATHCS Kak LIETb,

a HC TOJIBKO KaK CpCIACTBO.

Uto Kkacaercsi HavyaJbHOTO YPOBHS, TO BHU3yaJbHBI KOMIIOHEHT MPH H3YUYCHHUH S3BIKOB B
yueOHOM mporpamme Obl1  (aKTUUYECKHM HE YYT€H. AyAMOBU3YalIbHOE BOCIPHUITHE
MO JYMHSETCS MIOHUMAHMIO CO CITyXa, TO €CTh T0JIPa3yMEBAETCs, YTO BU3YAIbHBIN KOMIIOHEHT
HE TaK BAXKEH JUIS M3YYCHHUs s3bIKa, Kak ciyxoBoil. CTporo roBops, QuibMbl BOOOIIE HE
YYTEHBI B Y4€OHOU MporpaMMe 3aHSITUI PYCCKOTO S3bIKA B TEUCHUE TIEPBBIX JBYX JIET.

CornacHo "0OIIeeBpONEHCKUM KOMITETCHIIUSAM BJIaICHUSI HHOCTPAHHBIM SI3BIKOM", JISKAIIUM
B OCHOBE y4eOHOHW MporpamMMbl, MOHMMAaHHE TEJIEBU3MOHHBIX TEpeaad TPeOYyeTCs TOJIBKO
HauuHasg ¢ ypoBHS Bl. DTOro S3bIKOBOTO YpOBHS yYYEHHUKH JOCTHTAIOT Ha 3aHITHSIX 10
PYCCKOMY SI3BIKY TEOPETHYECKM HE€ paHbIle, YeM IIOCJe TPEThero rojga olyudeHus (U3
YEeTBIPEX), MPAKTUUECKH K€ BOBCE HE MPHUOJIMKAIOTCA K 9TONW KOMIIETEHTHOW CTYNEHU WIIH
NpUOIMKAIOTCS, HO TOJBKO YK€ IO OKOHYaHMM oOpa3zoBaHus. M3 storo cruenyer, 4ro
00y4eHHE ayAHMOBU3YAIbHOMY BOCIPHUSTHIO HA HAYAIHFHOM YPOBHE He mpemycMoTpeno. Eciau
MMOHUMATh BU3YAJIBHBIM KOMIIOHEHT KaK 4acTh OOIIEro BBIPAKEHUSI, TO HEOOXOMMO C CaMOTO
Hayaja BHEAPATH €ro B oOydeHuWe, 4dYTOOBl JOCTUYb BBICIICH 1€ OOy4deHUs —
KOMMYHUKAaTUBHOW KOMIETEHIMU. PemieHne uCnoyib30BaTh WM HE  HCIOJIB30BaTh
ay/IMOBU3yaJIbHBIE TEKCTHI JUIsl JIOCTHIKEHUS ATOM IIeJIM HAa HAYaJIHbHOM YPOBHE 3aBHCHUT OT

CaMUX YYUTENIEH.
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Bomnpekn Bcé emé npeobiagaromieil HEOOIECHKE ayTMOBU3YaIbHOTO BOCIIPUSATHS, TI0O MOEMY
MHEHHIO, y)K€ HMMEIOTCS, B TPUHIMIE, KaKk B y4eOHOUW mporpamMme, Tak M B Iporpamme
"0OIICeBPONICMCKUX KOMIIETEHIIMN BIIAJICHUS] WHOCTPAHHBIM SI3BIKOM', MHOTOOOCIIAIOIINE
OCHOBAHUSI T10JIaraTh, YTO MPU3HAHUE AyJMOBU3YaJIbHOTO BOCIPHUSATHS HABBIKOM B OYIyIIeM
ynpouuntcs. Muoronernue ycwnus [IBepardenep nns nmpu3HaHus BU3yalbHOTO KOMIIOHEHTA
3QJI0KUIM  TBEPIbI (QyHIAMEHT IS OSTOTO pa3BUTHUS B I1EJIOM U JIA paboOThl ¢

AyAUOBU3YaAJIbHBIMH TCKCTAMHU HA 3aHATHU B YaCTHOCTH.

KorHuTHBHOCTH M SMOIMOHAJIbHOCTD

B3anmonenicTBue SMOIMOHAIBHOM M KOTHUTUBHOM COCTaBJISAIONIMX JIEKHUT B OCHOBE BCEX
HaIIUX MOCTYMKOB. DOMOIMU B OOYYCHUU HE YYUTHIBAIWCH JIOJITOE BPEMS, XOTSI UMEHHO OT
HUX 3aBUCUT perieHue, OyneT jau Ta Wid hHas WHGOpMAaIus KOTHUTUBHO BOCHPHHSATA U
nepepadorana. CinengoBarenbHo, HHGOPMAIHS CHavala JOJDKHA IPOUTH «PHIBTP MHTEPECAy,
MpeXkIe YeM Ha KOTHUTHBHOM ypOBHE OHa OyneT oOpaboTaHa MO3roM. 3aMHTEPECOBAHHOCTH
CTUMYJIHpPYET y4eOHbIi mpouecc. ['mydrnHa KOrHUTHBHON 00pabOTKU 3aBUCUT B TOM YHCIIE OT
SMOIIMOHANBHOIO pa3jipakeHus. Yem OoJiee TUYHO 3HAUUMO pa3pa)K€HUE — TEM JIydllle OHO

COXpaHsETCA.

AynHOBU3yalbHBIE TEKCThl UMEIOT PEIIAIONIEE MPEUMYIIECTBO NIEPE] IPYIrUMU CPEACTBAMHU,
T.K. OHM YJIOBJIETBOPSIOT oOlIee JIFOOOMIBITCTBO U €CTECTBEHHBIN 4YEJIOBEUECKUN MHTEpec K
APYIruM JIHOAAM U COHMAJIbHBIM CO6I>ITI/I$IM, Jcass ux 0co0EeHHO PCATUCTUIHBIMHA. YemnoBek
HaxXoauTcCsa B IIOCTOSAHHOM IIOHCKE B3anMMOCBS3eH MCXKYy CaMbIMU PAa3HBIMU q)eHOMeHaMI/I
coOCTBEHHOU MOBceAHEBHOCTHU. JItoau, X CyAbObl M 3MOIMH BBI3BIBAIOT MHTEPEC MOTOMY,
4TO TakMM OOpa3oM 4YeJIOBEK y3HaeT uTo-TO U 0 caMoM cebe. IIpeamerom uesnoBedeckoro
MHTEpeca SIBJIIETCS B MEPBYIO OYEpEab YEIOBEK M €ro OKpykeHHe. 110CTOssHHbIE UMITYIIBCHI,
ucxojduye or (uiIbMa, IMO3BOJIIONIME CONOCTaBUTh Ce0A C IMEPCOHAKEM, PEAIU3yHT
FC)IOHI/ICTI/ILIGCKI/Iﬁ IOPUHIOUII W IIO3TOMY JOCTAaBJIAKOT YIAOBOJIBCTBUC 3PHUTCIIIO. Nmenno
YI0BOJIBCTBHE IIO3BOJISIET OCYIIECTBUTH TIYOMHHYIO OOpabOTKY SI3bIKOBOIO MaTepuaia U
OJHOBPCMCHHO ITOBLIIIACT HOTp€6HOCTI) BBICKA3aThC. JTO OKAa3bIBAET IMO3UTUBHOE BIUSHUE
Ha U3y4YeHUE A3bIKa, CIOCOOCTBYS POCTY KEJIaHUs Y YIEHUKOB (DOPMYITHPOBATH CBOE MHEHUE.
KOMMGHTI/IpOBaHI/Ie " OIMKMCAHUEC YCIIOBCUCCKOTO MMOBCACHUA MOXKET JOCTABUTH YI0BOJBLCTBHC,
APYrUMH CJIOBAMU - YIOBOJBCTBHE OYAET AOCTABIIATH MCIIOJIb30BaHKE sA3bIKa. Cl1eJ0BAaTEIIBHO,

YCIICHIHOC 06yquHe MIPOUCXOOUT TaM, I'’IC MOAKIFOYA0OTCA SMOIHUU. ‘-Iepe3 BHU3yaJIM3allUIO B
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ay/IMOBU3yaJIbHBIX TEKCTaX COMOCTaBJeHUE (ce0s ¥ TMepcoHaka) IPOUCXOAUT Oosiee
HETIOCPEJICTBEHHO, B OTIIMYUE OT MCIOJB30BAHMS IEYATHOTO TeKCcTa. Buyanmuzamus nenmaert
BO3MOKHEIM  ITOJITHBINA CIICKTPp 4YCJIOBCYCCKUX YYBCTB, OaXKE CCIU 3PpUTCIb OJUH (CM.

Schwerdtfeger 1989: 23).

8.2. DMnupuveckoe uccjie10BaHne

l'[.ﬂa}mpona}me U NMPOBCACHUEC UHTECPBLIO

OMIUpPUYECKOe UCCIIETOBAHHUE IMOCBSIIEHO BOIPOCY O TOM, Kakhe TpeOOBaHMS BBIJIBHTACT
MIPaKTHKa K ayIMOBU3YaJIbHOMY TEKCTY M €ro MeToaudeckoil oopadbotke. C 3ToM 1e1bt0 ObLI0
MIPOBEJCHO MHTEPBBIO C JIBEHAAIATHIO YUUTEISIMH PYCCKOTO SI3bIKA, KOTOPOE MPEICTABIISIIO
c000 KOMOWHAIIMIO CTaHAaPTU3UPOBAHHOTO HHTEPBBIO, PACCUUTAHHOTO HA KOJIMYECTBEHHYIO
00paboTKy, u MOJTYCTaHIAPTU3UPOBAHHOTO WHTEPBBIO. Cpemun TUTIOB
MOJTyCTaHIAPTU3UPOBAHHOTO HHTEPBHIO HanOoJIee 3HAYMMBIM, OTBEYAIONINM IIEJIN 0KA3aI0Ch
MHTEPBBIO, «C(POKycHpOBaHHOE HA MpodiieMe». B 3ToM citydae pecrioHACHT MPOBOIMPOBAIICS
Ha TOBOPEHUE/OTBETHI HA 33aJJaHHYI0 TeMy. HUKakux BO3MOXHBIX BapUAaHTOB OTBETA HE OBLIO
MPEOCTABJICHO, CIEOBaHNE THOKOW CTPYKTYpe HHTEPBBIO OCTABILLIO JOCTATOYHO MECTa
IUISL TIOAHATHUS PA3IMYHBIX TEM, HE CBSI3aHHBIX HAPSAMYIO C OOIIMM JISHTMOTHBOM Pa3roBOpa,
HO OKAa3aBIIWXCS BIOCIEJICTBHHM BECbMa 3HAUYMMBIMU Ui HCCienoBaHus. JlururampHas
3allUCh pa3roBOpa IIO3BOJIMIA MHE IIOJHOCTBIO CKOHIEHTPHPOBATHCS Ha MPOBEACHUHU
MHTEPBBIO (NIEPECTIPOCUTH, pearupoBaTh Ha OTKIOHEHHS OT TEMBI, CJIEOBATh JEUTMOTHUBY
Oecenpl). Yuutens NposBUIM ceOsd B MHTEPBBIO (CpelHss MPOJOJDKUTENBHOCTh - 1 4ac)
OTKPBITO, HECMOTPS Ha 3aIHCh, HE OOSIIMCh MPU3HABATHCS B CIA0BIX CTOPOHAX M TOBOPUTH O

npoOnemax.

Metoauka u 00padoTKa MaTepHaIOB

O6paboTka MaTepuasioB ObLTa MPOBEJICHA KaK KOJIMYECTBEHHO, TaK U KaUueCTBEHHO. TeXHMKa
aHanmM3a OOJIBIIEH 4YacTbl0 OCHOBAaHA Ha «KAYECTBCHHOM aHalHM3e cojaepkaHus». s
JabHENIIero HCIOIb30BaHMs, JaHHbIE JOJDKHBI ObulM  ObITh nepedpasupoBaHbl U
abCTparupoBaHbl B COOTBETCTBUU C IENBI0 HCCIENOBaHHA. PempeseHTanus pe3yilbTaToB

OCYILIECTBIISIETCS C TIOMOIIbIO OOOOMIEHHBIX acconuaTuBHBIX KapT (Mind Maps) B
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KOM6I/IHaI_[I/H/I C J€TaJIbHBIM O6cy)I(I[€HI/I€M OTACJIBHBIX ITYHKTOB, a TaKXC HarJsIJHbIX

rpaduKoB.

8.3. CoBnageHue TeOpeTHYCCKUX U MPAKTHYECKHX TPeOOBaHUI

Kakas wmertonuueckass o0paboTka ayAMOBHU3YalbHBIX TEKCTOB HEOOXOIUMa YUUTEISIM
PYCCKOTO s3bIKa B aBCTPHUMCKHX WIKOJax HAa ypoBHe Al.l — Al m 1o KakuMm KpHUTEpHUsAM B
COOTBETCTBUU C AKTYaJIbHBIM YPOBHEM MCCIIEAOBAHUN U MPAKTUYECKUMHU YCIOBHUSIMHU HYKHO

3TO JIeaTh?

JlBe 0003Hau€HHBIE BBIIE II€JIM, @ UMEHHO, ONMHUCAaHUE M OOOCHOBAaHHE TEOPETHUYECKUX U
MpPaKTUYECKUX TpeOOBaHMH K ayJuMOBU3yaJlbHBIM TEKCTaM, a Takke pa3paboTka
IUIAKTUYECKUX MaTepuasoB JJIsl YpOKOB MHOCTPAHHOTIO si3blka Ha ypoBHE Al.1 — Al, Obumn
JOCTUTHYTBI JIUILIb YACTHUUHO. [{j1s1 TOro 4ro0bl ATH 11€7u ObUIM JOCTUTHYTHI B MOJHOW Mepe, B
TEOPETUYECKUX MNOCOOMSIX JOJDKHBI OBITh UYETKHE, SKCIUIMIUTHO BBIPAXKEHHbIE YKa3aHUS,
Kakie HMMEHHO [UJaKTUYEeCKHe MaTepuanbl pa3zpaboTaHbl JUIsi HAYajJbHOIO YPOBHSL.
[IpeneOpexxeHne ypokaMy HayaJlbHOI'O YpPOBHS, Ha MOM B3IUISIA, SBISETCS JIOTHYECKUM
CJIEICTBUEM HENPOIOPLMOHAIBHOIO MCIIOJIB30BAaHUS MEIUA-BOCIIUTAHUS B IIpENojaBaHuu. B
MEPBYI0 OYEpEIb UCCIEAYIOTCS NPUHLMIBI aHaiu3a QUIbMOB, TO €CTh H3JI0KEHHE
KnuHeMarorpagudeckux 3HakoB. [lomapisroiee OGOJBIIMHCTBO IMPEAJaraéMbIX TaKOro poja
33laHUM  PACCYMTAHO, OJHAKO, HA OIPEHCIEHHOE 3HAHUE S3bIKAa, M II03TOMY OHH
HENPUMEHHMbl HAa ypOKax HA4yaJbHOTO YPOBHA. DJIEMEHTApHOE OTCYTCTBUE IMIIHPUUYECKU
MIPOBEJIEHHBIX UCCIIEIOBAaHUN (UIBMOB JUIsl YPOKOB HaYaJIbHOTO YPOBHS B LIEJIOM (HE TOBOPS
yKe 00 ypOKax PyCCKOro si3blKa) IMO3BOJIAET CIeNaTh BBIBOJ, YTO METOJIMKA IPENOIABAHUS
MHOCTPaHHBIX fA3BbIKOB paccMaTpuBaeT (IIOKa YTO) HAUMHAIOIIMX KaK HE3HAUMMYIO LIEJIEBYIO

IPYIILY AJIs UCIOJIb30BAaHUS (PUIIBMOB.

HpOBGHéHHBIC I/IHTepBBIO II0Ka3ajiu, HOquy (I)I/IJ'II)MI)I II0YTHU HEC I/ICHOJ'IB3YIOTC$I Ha INKOJIbHBIX
ypOKax Julsl Ha4aJIbHOTO ypoBHs. [IprunHa B epByro ouepeib B HEXBATKE MATEPUAJIOB B 3TOM
o0racTy, a TaKKe B TEXHUYECKUX CIIOKHOCTSAX U B CTpaxe Meperpy3uTh ydeHMKOB. Majo KTo
U3 OINPOLIEHHBIX IpernojaBaTesiell CMOT MPEIbsIBUThH ONBIT paboThl ¢ GUIbMAMHU Ha ypoKax
JUTSl HAYMHAIOIIUX, YTO OBIJIO OBl HEOOXOIUMO IS TOKA3aTEIHHOTO U IOCTOBEPHOTO aHAIN3a

HpO6J'ICMBI. MC)KI[y TEM UHTCPEC K COOTBCTCTBYIOLIEMY MaTCpuaily 3asaBJIAJICA IOYTU BCEMU.
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YacTu4HO Takke cOOOMANUCh MPEACTABICHUS O TOM, KAKUM JIOJDKEH OBITh IaHHBIA MaTepHual.
B oTOl CcBS3M  BBIACHWIOCH, YTO OOJIBIIMHCTBO IMPEINOJAaBaTEIed HMMEET TOJBKO
MMOBEPXHOCTHOE MPEICTABJICHHE O TOM, 4TO Takoe (rbM. [IpernonaBarenu He 3HAIOT TOYHO,
KaKOBBI CBOMCTBA (MIbMa M BO3MOKHOCTH €T0 YIMOTPEOJIeHU Ha YpOKaXx ISl HAYWHAOIIHX.
Bort BrIcka3biBanue oHOTO U3 mpenonaBareneii: «[Ipu BeIOOpe s CMOTpPEN TOJIBKO HA TEKCT,
caMm (priIbM TIpH ATOM S Jaxke BooOIe He mpocmatpuBai». [1o100HOE BhICKa3bIBaHNE HUKOUM

00pa3oM HE COOTHOCHUTCS C TUIIOM TEKCTa «(HUITBM.

Ha nanHom srtane TpeOGoBaHMsSI K JBYM IOJISIM HCCIEAOBAHUS OOHApPYKMBAIOT Majl0 TOYEK
nepeceyeHusi. OCHOBHOM MpoOIeMON MpU TMONBITKE OOBEAUHEHMS SIBISETCS MOAXOJ K
JMCKYCCUM Ha COBEPIICHHO pa3HbIX YpPOBHSX. [l yTOUHEHHs MOel apryMeHTaluu Ha
OCHOBE MHpaMujbl noTpedHocTtelr Macioy Obu1 pa3paboTan rpaduk «AyanoBHU3YyalbHAS
ropa». OH MpeICTaBIsAeT IOCIEA0BATEIbHOCTh TEM JIOTMYECKH BBICTPOCHHYIO B
COOTBETCTBUU C pe3yJbTaTaMH HccienoBaHus. J[aHHbBIN NOPsIOK MoKa3biBaeT 3 PEeKTUBHBIM
U JIEUCTBUTENBHO pealin3yeMblil MOJIX0/] K paboTe ¢ puiIbMaMH Ha ypOKax PyCCKOTO sI3bIKa B

aBCTpI/II\/’ICKI/IX T'UMHAa3uMIX.

BusyanbHas
rpaMoTHOCTb

PassuTue NnU4HOCTH

YcBoeHMe A3biKa U CTpaHOBedeHne
Llens: cnocoBHOCTL K KOMMYHWKALWK

AyanoBU3yanbHbIA MaTepuan

OBpasoBaHue
TeopeTnueckan ocHOBA ANA NpenofaBaHvsa 1 0bydeHna A3bIKY C
NOMOLLBK (DUNEMOB (AYAWOBM3YaNLHOE BOCTIPUATUE)

WHdppacTpykTypa
TexHWyeckoe DGDDWIOBBHHE KnaccoB
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YroObl BOOOIIE HMMETh BO3MOXKHOCTH pabOTaTb C ayAHOBU3YaIbHBIMU MaTepuajaMH,
Heo0X0AMMO TEXHUYECKOE OCHaleHue Kiacca. Ha cienyromiem srame riaBHyrO poJib UIpaeT
NBYCTOPOHHEE BIUSHUE TEOPUM M TNPAKTHKH, 3a7al0TCSI TEOPETUYECKUE OCHOBBI
MIPErnoJaBaHusl U U3YYEHHs] HHOCTPAHHOTO SI3bIKa JJIs KOHKPETHOM 001acTH YpOKOB PyCcCKOIrO
A3blKa C ee creru@uueckuMHu paMkamu. Jlaiee B COOTBETCTBHM C MOJYYEHHBIMU 0a30BBIMU
3HAHMSIMM MOXKHO aJIeKBaTHO BbIOMpaTh ayAMOBH3yalbHble Marepuaibl. Bnocienctsuu
MOXKHO pa3palaThiBaTh YIPaXXHEHUS [0 PEYEBOM JEATEIbHOCTU WM CTPAHOBEIEHUIO,
KOTOpbIE YYUTHIBAIOT U B TOJHOW Mepe MCHOJb3yI0T OCOOEHHOCTHU JAHHOTO BHJIA TEKCTOB.
Bce mnocnenyromue CTyneHM Hamlero rpaduka OpeanoaraloT OIpeAeI€HHOE 3HaHHE
MHOCTPAaHHOTO $3bIKa, MOSTOMY HE SIBJISIOTCS PEJIEBAHTHBIMM ISl MCCIIEJOBAHUS YPOKOB
HaydalnbHOro ypoBHs. CaMo co00i pa3ymeercsi, YTO 3TU KaTErOPUM YaCTUYHO NEPECEKA0TCs,

O0COOEHHO JIB€ HH)KHUE U TPU BEPXHUE CTYICHHU.

B T0O Bpems kak Teopus MOYTH MCKIIOYUTEIBHO MOCBSAIIEHA BO3MOKHOCTSIM HCIOJIb30BAHUS
¢uIbMOB, UTO AJIsl IpernojaBaTesiel BTOPOrO CIaBSHCKOIO s3blKa B aBCTPUMCKUX IIKOJaX
MPAKTUYECKU WJIM COBCEM HE OCYIIECTBUMO (BEpXHHE TPH CTYNEHHU), MPAKTUKE, OMHUMO
TEXHUYECKOI'0 OCHAIeHHs (KOTOpOe 10 CHX IOp HE SABJSIETCA caMo cOoOOM pasymeromeics
BEIlIbI0), HE XBATAET OCHOBOIIOJIArAIOIIEr0 TEOPETHUECKOTr0 HHCTPYMEHTAapus, 4YTOObI CEIaTh
NepBBIC LIaru BBEpPX MO CTYNEHSIM. DTO MPOUCXOIUT M3-3a TOrO, YTO, C OJHOW CTOPOHBI, 110
JAHHOW TEME IMOYTHU HET TEOPETUYECKHX pa3padOTOK, C IPYrod CTOPOHBI, 3TO IMOYTH HE
TpeOyercst. XOTsI MHOTHE YYHUTENsl MCIONb3YIOT (UIbMBI PErylspHO, OHH HE OCO3HAIOT B
MIOJIHOM Mepe BCIO CIIOXKHOCTh MPOOJEMbl WIM WTHOPUPYIOT €€ U MCIOJb3YIOT HE BCE
BO3MOKHOCTU TEKCTa. JI[pyrMMM ClIO0BamMH, OTCYTCTBYET PEAJIbHOE B3aUMOJEHCTBUE MEXKIY
Teopuel u npaxkTukoil. Ilpencrasisiercs JTOrMUHbIM U HEOOXOAUMBIM HHTEHCU(UKALUPOBATh
CBA3b MEXIYy NpakTUKOM M Teopueil. HecMoTps Ha pas3nuyHbIE CII0)KHOCTH, KOTOpBIE
OOHapyXWINCh B PaMKax MPOBEIEHHOTIO MCCIEI0BaHUS, MOYKHO BUAETh MHOIOOOEIIAIOLIYIO

o0uryro 6a3y, KOTopast MOTJia Obl HCIIOIb30BATHCS KaK QyHIAMEHT /s AajibHeienl paboThl.

8.4. IIpumeHeHue pe3yJibTaTOB

OrneHka CyIIecTBYIOIUX ayAHOBU3yaIbHbIX YUEOHBIX MaTepHaIOB
EnuHcTBeHHbIE ayauoBU3yallbHble y4deOHble MaTepuanbl (3a uckiIrodeHueM DVD,

COTIPOBOXIAIONIUX yCTAPEBIINE YICOHUKU) PACTIPOCTPAHSIOTCA M3IATEIHCTBOM "3maToyct".
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OnHako HY OJMH U3 ONPOIICHHBIX MHOIO YUUTENEH He MPUMEHSET 3T (DMIIBMBI B HACTOSIIUIA
MOMEHT, OIICHWBasi 3TH Yyd4eOHble MaTephallbl KaK CyXue, CJIOXKHBbIC, HEHHTEPECHBIC U
ycrapeBuiie. ToJIbKO OJUH U3 MPeaaoKeHHbIX QuibMoB — «Yamku» (1995) - npenHaznadyexn
IUIs. Ha4aJbHOTO YpoBHS. HO KoOJMUYecTBEHHas M KauyeCTBEHHAs OICHKA JIEKCHKH IEPBOTO
3MU30/a MOKa3bIBaeT, 4To 39,6% ynoTpediasieMbIX CJIOB HE BXOJAT B JIEKCUUECKUH MUHUMYM
ypoBHs Al (cMm. Auaprommuaa 2000) CornacHo ['ocynapcTBEeHHOMY CTaHIAPTY MO PYCCKOMY
S3bIKYy KaK HMHOCTPAHHOMY, KOTOPBIH OIMCHIBACT HABBIKM BIAJCHUS SI3BIKOM  Ha
AIIEMEHTAPHOM YpPOBHE, NP ayAWPOBAHWU B JUAIOTAX JOMYCKACTCS TOJBKO OJMH IPOLECHT
ynoTpeOaeHus: He3HAaKOMOM Jekcuku.(cMm. Bmagumuposa 2001, 8). i aynmoBuU3yaabHOTO
BOCTIPUSATHSI, 10 KOTOPOMY HET YETKHX HOPM, [0 MOEMY MHEHHIO, BO3MOXKHO NPEBBIIICHHUE

aToit rpanunbl. OnHako npebitieHne B 40% sSBIsSETCS HEOTPABAAHHO BHICOKHUM.

Ucropus, pacckazannas B puiibMe, TOBOJIBHO CKy4YHasl U a0Cyp/iHasi, K TOMY )K€ UTpa aKTepOB
OCTaBJIAET JKEJaTh JIyYlIero. Y4YeHUKU HE BOCIIPUHHUMAIOT BCE 3TO BCEPHE3, UTO NMPUBOJIUT K
OTCYTCTBHMIO MJECHTU(UKALUU ydanuxcs ¢ marepuanoM. O4eBHIHO, YTO MPHU COCTaBJICHUU
JMAJIOTOB  aBTOpPhl OPUEHTUPOBAJIMCH MPEXIE BCEr0 Ha TrpaMMaTHYECKUid MaTepua.
['pamMaTnyeckre KOHCTPYKIUU JTAIOTCS B JOpME CTaTUYHBIX 00pa3lioB Mepe]] Mpe3eHTaluen

JIAATI0rOB.

Tor ¢akrt, yTO Bedyliee U3IATENBLCTBO MO PYCCKOMY SI3bIKY KaK MHOCTPAHHOMY SI3bIKY B
nociegHue 18  jer He BbiMyckajso OoJbllie  ayAMOBHU3YyalbHBIX MaTepHalioB  AJIs
JJIEMEHTApHOIO YpPOBHSA, S OLIEHHMBAI0 KaK KPUTHUYECKYI0 CHUTyalHi0 B oOnactu
ayIMOBU3yalIbHBIX MOcoOMM A HauumHaroumx. Kpome Toro, HeoOXOAMMO OTMETUTh, YTO
BU3yallbHasl cocTapisiomias ¢uibma «Yamku» Mano HCHOJIb3YeTCsl KaKk BO3MOKHOCTb JJIst
3HAKOMCTBA C PYCCKHM CTpaHOBeaeHeM. He moHSATHO, moyemy JnedcTBHE (UIbMA,
paccuMTaHHOTO Ha TeX, KTO HayMHAeT M3y4yaTb PYCCKUM s3bIK M emé He Buuen Poccuio,

npoucxoauT B Januu u Ha Cuniuiamu.

IIpumep y4yeOHOro puabMa Ha JIEMEHTAPHOM YPOBHeE

B xadecTBEe MOMBITKH TPOTHBOCTOATH JACPHUIIMTY ayauMOBU3YaIbHBIX MAaTEpPUATIOB IS
HAYMHAIOMIUX W W3MEHUTh TMPAKTUKy TMpEenojaBaHus, s TMoOcTapajiach Ha 0aze MoOHX
UCCIIEIOBAaHUN U COOCTBEHHOIO OIbITa M3YYEHHUS PYCCKOTO sI3bIKa CO3JaTh yueOHOE mocobue

JJI1  Ha4YWMHArOIIuX. 9710 InepBasd IMOIIBITKA pCajln30BaJIaCb KakK mIeCTh (1)I/IJ'II)MOB
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(IpOTSHKEHHOCTBhIO OT TPEX A0 JBAALATU MUHYT) U SBISETCS TOJIBKO HAyajJOM IPOEKTa,
OCYIIECTBJIEHHE KOTOPOro s COOMPArOCh NPOJODKUTH M IIOCHE OKOHYAHUS AMIIJIOMHOMN
paboTel. OMH U3 HIECTU CO3JAaHHBIX (PUIBMOB NPEJCTABIEH B JUIUIOMHOW padore. OuibM
mtes 13 MHHYT W OpelcTaBisieT coBpeMeHHBIM ObiT Poccun. B neHTpe BHHUMaHUSA

MpUTroTOBJIeHUE Tr00uMoro B Poccuu Girona - 6opiia.

Lemu:
v Vyamiue 10/KHBI MOJTYYUThH ONU3KUM K PEAIbHOCTH B3IJIS] HA POCCUICKUIA OBIT.
v Vvyainue JI0JDKHBI TIO3HAKOMUTBCS ¢ TPAJUIUOHHBIM CYIIOM — GOpPIIOM - M OBITH B
COCTOSIHUM Ha3bIBaTh €0 KOMIOHEHTHI.
v Vvyainue J0/OKHBI TPEHHPOBATH CBOE ayJIMOBU3YaJIbHOE BOCHIPHSTHE.
v Jlo/okHA OBITH CO3/[aHa CHUTYallMs yCIeXa B CBSI3M C IIOHUMAHHEM ayTeHTHYHOMN

PYCCKOM.peyH.

[Tyth oT uzen 1o roroBoro ¢uiapma Ob11 AMMHHBIM. B nexabpe 2009 oH naxke npuBen MeHs B
Huwxuuit HoBropoa. OcHOBHOe BHUMaHHE I@pU CheMKax (QuibMa s yaeauiaa Majo
UCIOJIb3YyeMOMY  BHU3YyallbHOMY  BOCHPHUSATHIO U CcTpaHoBeAeHHI0.  CyIlecTBEHHBIM
[PEUMYIIECTBOM CHATOTO (MiIbMa Uil HAaYMHAIOIIETO YPOBHS SIBJISIETCA TO, YTO
MIOCTABJICHHBIE 3aJ]aud U caMmo cojepkaHue (uiIbMa TJIaBHBIM 00pa30oM OpPHUEHTHPOBAaHBI Ha
BU3yallbHOE Bocnpustue. Ilepexoa OT OpUEHTUPOBAaHUS Ha JIUANOT (ayJHUOBOCIPHSITHE) K
AKIICHTUPOBAHWIO BU3YaJIbHOTO KOMIIOHEHTa C YAaCTHUYHBIM S3BIKOBBIM JIOIIOJIHEHHEM
(ayanoBu3yalibHOE  BOCIPUSITHE) HE TOJbKO OOJblIE COOTBETCTBYET peaJbHOMY
MEPEeKUBAHUIO TPEACTABIEHHON OBITOBOM CHUTyalMud, HO U C OOJibLIEH BEPOSTHOCTHIO
BBI3BIBAET UYBCTBO YCII€Xa y HAUMHAIOIIMX, YTO CYIIECTBEHHO CHOCOOCTBYET IOBBIIIEHUIO
MOTHBAIMHM K U3yYEHHUIO MHOCTPAHHOTO si3bIKa. VIMEHHO ywaruiicst JOJKeH ObITh IOCTaBJIEH
B IIEHTp y4eOHOro Ipoliecca, B TO BpeMsl KaK y4UTellb JOJKEH OTOMTH Ha BTOpo miaaH. C
LETBI0 NIOKA3aTh CBS3b PYCCKOIO SI3bIKA C APYTMMH CIIABIHCKMMM SI3BIKAMH, MPEICTABUTH
Poccnro  kak  MHOrOHallMOHAJIBHOE TOCYJApCTBO, IIOJIHEE  OTPA3UTh  POCCHUCKYIO
NeUCTBUTENBHOCTb, OJIUH U3 I'epoeB (PUJIbMa TOBOPUT C 3aMETHBIM YKPAUHCKUM aKLEHTOM.
TakuM 00pa3oM, YYEHUKH JOJDKHBI OCO3HATh POJb PYCCKOTO sI3blKa KaK CBSA3YIOLIETO
3JIEMEHTA, MOCPEIHUKA MEX/Ty BCEMHU CIABIHCKUMHU S3bIKaMU. 3a/1aHUs COCTABIISUINCH TaKUM
00pa3zomM, 4TOOBI, C OJHOW CTOPOHBI, OBLIM MOCWIBHBIMH, a C JAPYrod, HE OBUIA CIUIIKOM
nerkumMu. [{nst Toro 4TtoObl COOTBETCTBOBATH ATOW YCTAHOBKE, IPOBOJUIIMCH PEryNspHBIE

KOHCYJIbTallUUu C KBaHI/I(i)I/IHI/IpOBaHHLIMI/I YYUTCIIIMU W, B KOHIC KOHIOB, YYHTHIBAJIMCH
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pe3ynbTaThl MPOOHBIX Mpe3eHTalui (QribMa B IKodax. B oOmiel crioxHOoCcTH (DriibM
TECTUPOBAJICS B UeThIpex 1kojax Bensl u HiwkHelt ABcTpuM U ObLIT OTMEUEH KaK yUUTENSAMU,
TaKk M YYallUMHUCA KaK COOTBETCTBYIOLIMN HayaJlbHOMY YpOBHIO. /[l TOro uToObl
[IPOAHAJIU3UPOBATh, BOCIIPUHUMAETCS JIU (DUIIbM Ha ypoKaxX Kak IMacCUBHBIN TE€JIEBU3MOHHBIN
MaTepuag WM BCe-TaKM KaK BO3MOXHOCTb JUIsi OOy4eHUsT MHOCTPAHHOMY SI3BIKY,
MIPOBOJMIICS ONPOC YYEHUKOB: KaK MHOTIO, IO UX CYOBEKTHBHOU OIIEHKE, OHM BbIYUMIIU W3
yrnpaxHeHuil. Pe3ynbraTel onpoca noATBEpKAAa0T MOTEHIMAN (pUiibMa Kak OJTHOTO W3 TUIIOB

Y4€OHBIX TTOCOOUH.

MeToanuyeckue U JUJaKTHYEeCKHE UMILINKAIIMY U JaJbHeHasi MEPCIECKTUBA

[IpyHIMNHATBHO MO3UTUBHOE BOCHPUATUE YUUTEISIMU ayIMOBU3YaJIbHOTO MaTepuaia,
packphIBIIeeCss B IPOIECCE HCCIICIOBaHMS, o0pazyeT HEOOXOOUMBIN Oa3zuc s
MOAU(PUIMPOBAHUS MPAKTUKH IPENOJIaBaHUs C BO3MOKHOCTBIO JAJbHEHIIEro pa3BUTHUSL.
Jannast paboTa BHOCHUT OIpeAeTeHHBIA BKJIaa B 3TO pa3BuTHe. lccienoBaHue BBINOIHUT
CBOIO 33J1auy, €ClIM IpEernojaBaTesin J0 KOHLA OCO3HAIOT CIIEAYIOLIUE TE3UChl CO BCEMHU HX
UMILTUKAIASMU:

—  @uibM SBISAETCS CAMOCTOSITEILHBIM TUIIOM TEKCTa

— AyauoBu3yallbHOE BOCIHPHUSTHE - 3TO OJMH M3 OCHOBHBIX HAaBBIKOB

KOMMYHHUKAITUH.

Jlji TOArOCpOYHOTO U OCHOBATEIBHOIO MOBBIILIEHUS KayecTBa MPEIoIaBaHUs MOCPEICTBOM
ayJIMOBU3YaJIbHOTO, MPHUOIMKEHHOT0 K PEaJbHOCTH BOCHPUATHA HEOOXOJIMMO HE TOJBKO
MOBBIILIEHUE KBANIU(UKAIMU IpernojaBaresiedl, yKe MNpPaKTUKYIOUUMX B 3TOH 00JacTH, HO
MpEeXJAEe BCETO COOTBETCTBYIOIIEE OOydeHHe Oynymmx mpenojaaBareneii. B Benckom
MHCTUTYTE CIIABUCTUKH B MOCJEAHUE TO/bl ObLIN IPEAIPUHSTH HEKOTOPBIE IEUCTBUS B 3TOM
HampaBiieHHH. B kadecTBe mnpumepa, MOKHO MPHUBECTH, KypC U3 IPOrpaMMBbl JIETHErO
cemectpa 2010 "®dunbM Kak IpoeKT npenogaBanus’. JIekiuu Takoro THUIa, OJHAKO, He HOCAT
XapakTep 00s3aTeNbHBIX 3aHATHNA. B pe3ynbrare 3HaHME 0COOCHHOCTEH ayaHMOBU3YaIbHOTO
BOCIIPUSITHSL IO CUX TIOp HE SIBJISIETCS 00s13aTENIbHBIM KOMIIOHEHTOM JTUAAKTUYECKUX 3HAHUU
IpernojaBaTens, a CcJIeA0BaTelbHO, IOKAa HENb3sS O0XKHJAATh OT IPENnojaBaTeis yMEHUus
MHOTOAacCIeKTHO paboTarh ¢ ¢uibMaMu. CutTyanus morjia Obl U3MEHUThCS, €ciau Obl, BO-
MEPBBIX, AyAMOBHU3YyalbHOE BOCHPUATHE OBLJIO BKIIOYEHO B IIKOJIbHBIN Y4eOHBIN IJIaH Kak
MPU3HAHHBIA HaBBIK, & BO-BTOPBIX, COOTBETCTBYIOIIME YMEHHsS OBLUIM Obl BKJIIOYCHBI B

"0oO1IeeBponeickie KOMIIETEHIIMM  BJIQJICHMs] WHOCTPAHHBIM  SI3bIKOM'", HauWHas C
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3JIEMEHTApHOIO YpOBHs. YueOHas mporpamMma MOJrOTOBKM Y4MTENEH aganThpoBajiach Obl
TakUM 00pa3oM, UTO MO3BOJIMIIO Obl cenaTh GUIbM KakK THI TEKCTa HEOThEMJIEMON YaCThIO
ypoKa. YYEHHKH CMOTYT CEpPhE3HO BOCHPUHHUMATh (UIbMBI Ha YpOKax KaKk HMHCTPYMEHT
00yueHus: UHOCTPAHHOMY SI3bIKY, TOJIBKO €CJIM YBUJAT OIpEAETeHHBbIH Mpo(ecCHOHATN3M
yuuTens B 00palleHuy ¢ STUM UHCTPYMEHTOM. B mpoTHBHOM ciydyae ucnoab30BaHuE GriibMa

Ha YpOKax IMMPEBPATUTCA JIUIIb B ITIACCHUBHOC HOTp€6J'I€HI/Ie TOr'0, 4TO MPOHUCXOJUT HA DKPAHE.

B pemenue crnenyromeit 6a3oBoil mpob6siieMbl, a UMEHHO - AedullTa y4eOHOTO MaTepuana,
naHHas paboTa BHecla CBOIO HeOombiryto jenty. [lpwmaraemerit k padote DVD ne Oyner
0CTaBaTbCd CAWMHCTBCHHBLIM AayAHOBHU3YaJIbHBIM MATCpHUaJIOM JJI1 HAYHWHAIOUIUX. C I CJIBIO
MPOTUBOCTOATHh HEAOCTAaTKy COOTBETCTBYIOIIMX (HIBMOB 3alUIAHHPOBAHO IPOJOKCHUE
IIPOEKTa YyXKE 3a paMKaMu JUIUIOMHOW paboTbl. Pe3ynbrarhl OyayT IOCTYHHBI BCEM
3aWHTEPECOBAHHBIM JIMIIAM Yepe3 aBCTPUHCKOE COOOIMIECTBO YUUTENCH PYCCKOTO SI3bIKA, TEM

CaMbIM HO6YI[I/IB HUX TAKXKE K O6M€Hy MaTCpruajioOM U OIIBITOM.

B 3akmrodyeHue A BBIpaXKAK HAAEKAY, YTO JAaHHOE OSMIIMPUYECKOE HCCIEJOBaHUE,
MOCBSAIICHHOE MPENOJAAaBAHUI0 PYCCKOTO fA3bIKa HAa HAYaJbHOM YPOBHE, TIOMOXKET CJIIETaTh
9Ty UEJEBYI0 AayIuTOPUI0 HWHTEPECHOW Id JAJIbHEHINNX HCCICIOBAHUM, YTOOBI
MIPaKTUYECKOE MPUMEHEHUE ayIMOBU3YAIIbHOIO MaTepuaia B OyIylleM MOJy4HIO CEpbEe3HOe
HayyHOoe 000CHOBaHME. XOTEeJIOCh Obl TAKXKE HAIEAThCSA, YTO MpernojaBaTesid HadyaibHOIro
YPOBHSI CMOTYT «PacCMOTPETh» M OLIEHUTh BO3MOXKHOCTH (UiIbMa KaK CPEJCTBA Pa3BUTHUSA
ayJAMOBHU3yAJIbHOTO BOCIHPHUATHS, OCO3HATh, YTO ayJWOBU3YaJbHOE BOCIIPUITHE SIBJISETCA
OJIHUM ¥3 OCHOBHBIX HAaBBIKOB KOMMYHHKalWH, a GUiIbM TPEACTaBiIsieT co0oi

CaMOCTOSTEIBHEIA THII TEKCTA.
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Grundbegriffe der Filmanalyse

Im Laufe der vorliegenden Arbeit wurde immer wieder von der Wirkung filmischer
Darstellungsarten, oftmals auch filmische Zeichen genannt, gesprochen. An dieser Stelle soll
ein Uberblick iiber die wichtigsten Begriffe beziiglich Darstellungsarten filmischer
Wirklichkeit und ihrer Wirkung auf den Zuschauer gegeben werden. Die Aufstellung ist
keinesfalls als vollstindig zu betrachten, sondern soll einer ersten Orientierung in der
Thematik dienen.

Auch wenn das Wissen um diese Darstellungsarten im Anfdngerunterricht aufgrund der
sprachlichen Barriere noch kein Diskussionsthema ist, so ist es zumindest flir die Lehrkraft
von Vorteil liber diese Phinomene Bescheid zu wissen, um eine gewisse Professionalitit im

Umgang mit audiovisuellen Medien zu gewéhrleisten.

Die Begriffe und Definitionen wurden aus folgenden Werken tibernommen:

Schwerdtfeger, Inge: Sehen und Verstehen. Arbeiten mit Filmen im Unterricht Deutsch als Fremdsprache.
Langenscheidt, Berlin 1989.

Brandi, Marie-Luise: Video im Deutschunterricht: Eine Ubungstypologie zur Arbeit mit fiktionalen und
dokumentarischen Filmsequenzen. Fernstudieneinheit 13. Goethe Institut Miinchen.: Langenscheidt, Berlin
1996.

Steinmetz, Riidiger: Filme sehen lernen. Grundlagen der Filmasthetik. Zweitausendeins, Frankfurt am Main

2007.

Samtliche Abbildungen in diesem Unterkapitel wurden folgendem Werk entnommen:

Brandi, Marie-Luise: Video im Deutschunterricht: Eine Ubungstypologie zur Arbeit mit
fiktionalen = und dokumentarischen Filmsequenzen. Fernstudieneinheit 13. Goethe Institut
Miinchen. Langenscheidt, Berlin 1996, S.171-174.

Die Einstellung (single shot):

Die Einstellung wurde in der vorliegenden Arbeit auch ofter unter dem Begriff Szene
verwendet. Es handelt sich hier um eine durch Schnitte oder eine Blende begrenzte, ohne
Unterbrechung gefilmte Aufnahme, die sich aus einem Zusammenspiel von Einstellungsgrofle,

Kamerabewegung, Kameraperspektive und Einstellungsldnge aufbaut.

Einstellungsgrofie:

Die Einstellungsgrof3e bestimmt das emotionale Verhiltnis des Zuschauers zu dem Gesehenen.
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Weite (extreme long

Totale (long shot)

Halbtotale (medium

Halbnahe (medium

long shot)

Atmosphire wird
vermittelt, oft

Zuschauer auf
Distanz, zeigt

Zuschauer auf
Distanz, zeigt

Zuschauer auf
Distanz, zeigt

symbolische Beziehung zwischen | Beziehung zwischen | Beziehung zwischen
Funktion, z.B. Personen, rdumliche | Personen, Personen, Umgebung
Schlussbild Orientierung Konzentration auf deutlicher, Mimik

Person erkennbar
Amerikanische Nahaufnahme Groflaufnahme Detail (extreme
(medium shot) (medium close up) (close up) close up)

¢ 2

Gestische Néhe zum Néhe zum Atmosphire wird
Handlungsebene, Zuschauer, Zuschauer, vermittelt,
Konzentration auf mimischer mimischer Spannungssteigerung
Arme und Hénde Aussagecharakter Aussagecharakter bei emotionalen

von Gedanken und von Gedanken und Hoéhepunkten

Gefiihlen, Gefiihlen,

Konzentration auf Konzentration auf

Kopfund Brust Mimik
Kameraperspektive:
Normalsicht/Zentralperspekti | Vogelperspektive /| Froschsicht / Untersicht
ve (eye level) Aufsicht (overhead) (below shot)

&

| .

N

e

\OQ

Normale
Augenhohe

Wahrnehmung

auf

Zuschauer hat Gefuhl der
Uberlegenheit

auch

Zuschauer hat Gefiihl der
Unterlegenheit, dargestellte
Person wirkt dominant (oder

iiberheblich)

lacherlich und
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Die Kamera- und Objektbewegung:

Die Bewegung der Bilder ist der wesentliche Unterschied zwischen Filmen und statischen

Bildern. Die Kamera hat dabei die Moglichkeit stehen zu bleiben oder sich ebenfalls zu

ft
J

i

bewegen.

?
5
i

7

J

a

Fixe Position:

a.) Zuschauer ist unbeteiligter Dritter, der nicht einbezogen ist

b.) Zuschauer wird einbezogen

c.) Es wird derjenige gezeigt, der gerade spricht, Zuschauer fiihlt sich in das Gesprach

einbezogen

Ist die Kamera wihrend der Aufnahme in Bewegung, so bekommt der Zuschauer das Gefiihl,
dass er sich selbst ebenfalls mitbewegt. Auch der Zoom vermittelt einen Eindruck von

Bewegung und Integration in die Handlung.

In der Montage werden die einzelnen Einstellungen {iber Schnitte oder Blenden verkniipft.
Die Montage der Sequenzen kann chronologisch oder achronologisch erfolgen. Verschiedene
Handlungen konnen auch parallel zueinander ablaufen (Parallelmontage).

Der Ton (Sprache, Musik, Gerdusche oder auch Stille) bestimmt die Wirkung der
Filmaussage entscheidend mit, indem er beim Zuschauer bestimmte Assoziationen weckt. Es
wird zwischen On-Ton, der direkt mit dem dargestellten in Verbindung steht und Off-Ton,

der dem Geschehen eine zusatzliche Bedeutung hinzufiigt unterschieden.
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MpbI roTroBuM Oopin!

# Wie heifien die Lebensmittel? Ordne die Worter den Bildern zu!

(Foto: Christiane Fitz)

MsICO MOPKOBb YECHOK neTpyunka
MTOMUOPBI KarycTa YKpOII KapToIlIKa
MPUIPABBHI CBEKJIA cMeTaHa YK
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Kto cka3aji uro?

Omner Hpuna

«HakxoHen-To Mbl IIOMa!»

«1 Torna mouay TyasTh ¢ COOAKOM.»

«YT0 TBI TaM nenaemb?y

«bopui rotoB?»

«Kaxoit cuér?»

«S mo6ro Gopi!»

«IIpusTHoro anmnerura!»

«OyeHb BKYCHO!»

«CKOJIBKO €111€ MUHYT?»

«['oToB!»

«2:1 Poccus BeUrpsiBaet!»

«51 momal»

«A 4TO ThI XOUEIb?»
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Abfolgekirtchen:

PBIHOK

MOPKOBB

dyTOOI

TAPT

MOPKOBB

co0Oaka

MACO

CBEKJIa

co0Oaka

MACO

CBEKJIa

IICCHAA

00eI

pbI0a

Beispiel fiir eine Bingokarte

ITOMHUIOPBI

MODPKOBb | KapTOIIKa

IIPUITPABbI

HHHHHH

yKpor
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Bildkértchen (Fotos: Christiane Fitz)
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ABSTRACT

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der im Russisch-Anfingerunterricht
vernachldssigten Fertigkeit des Hor-Sehverstehens. Darunter versteht man die Kompetenz im
Umgang mit audiovisuellen Texten in ihrer Gesamtheit von nonverbaler und verbaler
Kommunikation. Basierend auf der Annahme, dass die Lehrkréfte sich der Eigenschaften und
Moglichkeiten visueller Stimuli beim Sprachenlernen nicht nur zu wenig bewusst sind und
das Fachwissen dazu fehlt, sondern oft auch gar nicht die praktischen Bedingungen gegeben
sind, um theoretisches Wissen entsprechend umzusetzen, wurde im Rahmen der vorliegenden
Arbeit versucht zu klidren, wie und unter welchen Voraussetzungen ein Mittelweg zwischen
theoretischen und praktischen Anforderungen gefunden werden kann. Dafiir wurden folgende
zweil Zuginge gewdhlt: FEinerseits erfolgte die Auseinandersetzung mit vorhandener
Forschungsliteratur aus den Bereichen Fremdsprachen- und Mediendidaktik sowie
Neurowissenschaft und Psychologie (im speziellen Emotions- und Kognitionspsychologie),
andererseits wurde eine empirische Untersuchung der Unterrichtspraxis anhand einer
qualitativen Inhaltsanalyse von zwolf problemzentrierten Interviews mit RussischlehrerInnen
aus Wien und Niederosterreich durchgefiihrt. Die Ergebnisse des Vereinigungsversuches von
Wissenschaft und Schulrealitét zeigten eine unzureichende gegenseitige Wechselwirkung. Die
jeweiligen Auseinandersetzungen mit dem Thema Film weisen wesentliche Unterschiede in

den Voraussetzungen auf.

Auf dieser Untersuchung basierend wurde sowohl eine Analyse des einzigen Beginner-
Lehrfilms des fithrenden Verlags fiir Russisch als Fremdsprache "Zlatoust" durchgefiihrt als
auch die Erstellung eines Lehrfilms mit Ubungsmaterialien rund um das Thema russischer
Borschtsch umgesetzt. Die Dreharbeiten dazu fanden in Nischnij Nowgord (Russland) statt.
Die Schulung des Hor-Sehverstehens und die Vermittlung von Landeskunde bilden die
Schwerpunkte des neuen Lehrmaterials, das bereits an diversen AHS erprobt und verbessert
wurde. Das vorgestellte Unterrichtskonzept soll die Moglichkeiten eines theoretisch
fundierten und gleichzeitig realistisch umsetzbaren Einsatzes von audiovisuellen Texten im
Anfangerunterricht aufzeigen, damit die textsortengerechte Schulung des Hor-Sehverstehen

als kommunikative Fertigkeit in Zukunft von Anfang an in den Unterricht integriert wird.

149



Geburtstag
Geburtstort

LEBENSLAUF
CHRISTIANE FITZ
10. Juli 1985

Wien

AUSBILDUNG

Seit 10/2003

2003-2009

09/1999-06/2003

Lehramtsstudium fiir Russisch und Englisch

Universitdt Wien

Grundqualifikation fiir eine Tatigkeit im Bereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache

Institut fir Germanistik der Universitdt Wien

ORG mit Schwerpunkt Musik in Krems/Donau

AUSLANDSERFAHRUNGEN

09/2006-07/2007

08/2004

Auslandsstudium an der Linguistischen Universitédt

Nischnij Nowgorod/Russland

Russisch-Osterreichisches Sommerkolleg ,,Tandem 2004
(Veranstalter: Universitdt Wien und Linguistische Universitdt Nischnij
Nowgorod) Nischnij Nowgorod/Russland

BERUFSERFAHRUNGEN

08/2010

seit 09/2009

08/2007,
2008 und 2009

11/2007-01/2008

03/2006-07/2006

,»landem 2010 Nischnij Nowgord/Russland

Tatigkeit: Leitung und Organisation, Gestaltung der zweisprachigen
Webseite, Deutschlektorin (Unterricht nach dem Tandemprinzip)
ILS - International Language Service Sprachdienst

Tatigkeit: Sprachtrainerin fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache
Wien/Osterreich

Russisch-Osterreichisches Sommerkolleg ,,Tandem 2007,

,»landem 2008 und ,,Tandem 2009 Nischnij Nowgord/Russland
Tatigkeit: Filmdreh und Schnitt (zweisprachiger Film), Assistenz bei
Organisation und Durchfiihrung

Praktikum bei Caritas Wien

Tatigkeit: Deutschkursleiterin fiir einen Anfangerkurs mit
Asylbewerbern

Wien/Osterreich

DAF Praktikum an der Odessaer Akademie fiir Nachrichtenwesen
Tatigkeit: Sprachpraktikantin fiir Deutsch als Fremdsprache
Odessa/Ukraine

150



