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1. Einleitung
1.1 Begrindung der Themenauswahl und Forschungsfrage

In der heutigen globalen Gesellschaft sind Bereiche wie Politik, Wirtschaft
oder Kunst und Kultur zunehmend vernetzt. Interkulturelle Sprach- und
Kulturbegegnungen haufen sich u. a. durch Mobilitat und Migration in allen
Lebensbereichen. Besonders Metropolen avancieren zu inter- und
multikulturellen Lebensraumen mit vielfaltigen Wertvorstellungen und
Lebenskonzepten. Auch die europdische Union fuldt auf dem
Grundgedanken des Zusammenhalts, der Kooperation und Solidaritat auf
allen Ebenen sowie der Wertschatzung der kulturellen und sprachlichen
Vielfalt. Die Entwicklung eines (inter-)kulturellen Bewusstseins wird im
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen im Bereich der zu
erwerbenden allgemeinen Kompetenzen als soziokulturelles Wissen
aufgefuhrt (vgl. GeR 2001:105). Der Einblick in fremde Kulturen und Lander,
die Wertschatzung des Fremden, die Anregung von Reflexionsprozessen
durch Perspektiviibernahme und Empathie fordern nicht nur die individuelle
Identitatsentwicklung, sondern ermdglichen einen toleranten und
weltoffenen Umgang mit Heterogenitat. Der Fremdsprachenunterricht bietet
hierflr den Schilern einen optimalen Raum. Jedoch mangelt es weiterhin
an Ideen und Anregungen flr Lehrkrafte, obwohl seit Mitte der 90er Jahre
der Erwerb interkultureller Kompetenzen als zentrales Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts gilt. In Gesprachen mit Kommilitonen und
Referendaren wurde des Ofteren thematisiert, dass die Foérderung der
interkulturellen kommunikativen Kompetenz im Fremdsprachenunterricht
eine Herausforderung darstelle. IKK erscheine als abstrakte und nicht
greifbare Fahigkeit. Deshalb ist es mir ein gro3es Anliegen im Rahmen
meiner Arbeit mich diesem Themenbereich zu widmen, um das erworbene
Wissen in der Unterrichtspraxis anwenden zu kdnnen.

Die Auseinandersetzung mit der Geografie, den Traditionen, den
Stereotypen bzw. kulturellen Eigenheiten, den Gemeinsamkeiten und den
unterschiedlichen Lebenskonzepten des Heimatlandes und des Ziellandes

ermoglichen die Foérderung einer interkulturellen kommunikativen



Kompetenz, wodurch die Schiler lernen, in interkulturellen
Kommunikationssituationen angemessen Zu agieren und
Missverstandnisse zu vermeiden bzw. zu reparieren. Das Medium Film
bietet in diesem Zusammenhang als authentisches Kulturprodukt vielfaltige
Einsatzmoglichkeiten, die den Lernenden die Reflexion tber fremd- und
eigenkulturelle Phanomene ermdglichen. Da das Reisen in Zeiten der
Pandemie nur eingeschrankt mdoglich ist, aber auch unter normalen
Umstanden nicht immer alle Schuler die Méglichkeit haben, das jeweilige
Zielland zu bereisen, bieten Filme eine audiovisuelle ,Reisemdglichkeit” in
die Zielkultur und einen Einblick in fremd- und multikulturelle
Alltagssituationen. Im Rahmen meines Studiums habe ich mich bereits mit
filmwissenschaftlichen Inhalten auseinandergesetzt (vgl. Ozdemir 2017)
und ich sehe vor allem in der Empathie als eine Dimension des
Filmverstehens ein hohes interkulturelles Lernpotenzial. Daher ist es mir ein
grofRes Anliegen, im Rahmen meiner Masterarbeit diese Aspekte naher zu
beleuchten und sie fur meine zukinftige Lehrtatigkeit zu nutzen. Die
zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit lautet deshalb: Welches Potenzial
bietet die Kurzfilmreihe ,Paris, je t'aime* (2006) fur die Férderung der
interkulturellen kommunikativen Kompetenz im Franzdsischunterricht?

Dabei méchte ich untersuchen, wie anhand der Kurzfilmreihe ,Paris, je
t'aime” interkulturelles Lernen (vgl. Kap. 2) angeregt werden kann und
welche didaktischen Einsatzmdéglichkeiten sich basierend auf der Analyse
der ausgewahlten Kurzfilme ergeben. Bei der visuellen, auditiven und
narrativen Analyse der Filme soll der Fokus ausschlie3lich auf die
Forderung der IKK (vgl. ebd.) gesetzt werden. In diesem Zusammenhang
sollen auch die bereits ausgearbeiteten didaktischen Uberlegungen zur
Kurzfilmreihe bertcksichtigt, einbezogen, kritisch beleuchtet und ggf.

weiterentwickelt werden.

1.2 Vorgehensweise und Struktur

Um das Thema und die Forschungsfrage bearbeiten zu kénnen, wird die

Arbeit in drei groRe thematische Bereiche eingeteilt. Im ersten Teil soll



zunachst im Kapitel 2.1 auf die Entwicklungen des interkulturellen Lernens
innerhalb der Fremdsprachendidaktik und auf den Status quo eingegangen
werden. Im Anschluss werden im Punkt 2.2 die fir diese Arbeit relevanten
Modelle von Byram (1997) und Caspari/Schinschke (2007) zum
interkulturellen Lernen vorgestellt und als Basis fur die auszuarbeitenden
Kriterien und die Analyse der Filme herangezogen. Der erste
Themenbereich wird mit dem Blick auf die Bildungsstandards im Kapitel 2.3
abgeschlossen, da sie die Grundlage fiur die unterrichtliche Einbettung des
eigenen Forschungsvorhabens bilden.

Im zweiten Abschnitt werde ich auf das interkulturelle Lernen im
Fremdsprachenunterricht durch Filme eingehen. Da interkulturelles
Verstehen besonders durch die Empathiefahigkeit und das Fremdverstehen
angeregt werden kann, werden im Kapitel 3.1 zunachst die
filmwissenschaftlichen Uberlegungen zur Empathie und
Perspektivenibernahme  dargestellt, um  herauszuarbeiten, wie
emphatische  Prozesse durch den Einsatz von filmischen
Gestaltungsmitteln bei der Filmrezeption angesto3en werden kénnen.
Anschlielend wird im Punkt 3.2 der Stellenwert der IKK innerhalb der
Filmbildung im Fremdsprachenunterricht kontextualisiert. Basierend auf
den gewonnenen Erkenntnissen sollen im Kapitel 3.3 die
Fordermdglichkeiten der IKK durch Filme présentiert werden. Schlief3lich
mdochte ich basierend auf diesen Ergebnissen im Punkt 3.4, Kriterien fir
Analyse des didaktischen Potenzials von Filmen aufstellen, die ich fir die
eigene Analyse nutzen werde.

Der letzte Teil befasst sich mit der Analyse der Kurzfilmreihe. Im Kapitel 4.1
wird zunachst die Kurzfilmreihe kurz prasentiert. Zur detaillierten Analyse
des didaktischen Potenzials werden vier exemplarische Kurzfilme genauer
untersucht. Zunachst werde ich im Punkt 4.2 die filmischen Besonderheiten
der vier Filme analysieren. Da es bereits Unterrichtsvorschlage zur
Kurzfilmreihe bzw. zum Einsatz von einzelnen Kurzfilmen gibt, werde ich
diese im Kapitel 4.3 in meine Analyse mit einbeziehen, kritisch beleuchten

und ggf. weiterentwickeln. Im Rahmen des letzten Punkts 4.4 bewerte ich



zusammenfassend das didaktische Potenzial der analysierten Kurzfilme.
Abschliel3end soll im Rahmen des Fazits in Kapitel 5 der Erkenntnisgewinn
dieser Arbeit beleuchtet und mogliche offene Fragen sowie

Anknuipfungspunkte fur die weiterfihrende Forschung formuliert werden.



2. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht

Die Auseinandersetzung mit anderen bzw. fremden Kulturen wird bereits
seit den Anfangen des modernen Fremdsprachenunterrichts als ein
wichtiges Lernziel angesehen. Wahrend im 20. Jahrhundert zun&chst der
Erwerb landeskundlichen Wissens im Mittelpunkt stand und in den 1970er
Jahren durch die kommunikative Landeskunde erweitert wurde, hat sich seit
Mitte der 1990er das Konzept des interkulturellen Lernens durch die
hermeneutischen und subjektivistischnen Uberlegungen des GieRener
Graduiertenkollegs zur Didaktik des Fremdverstehens u. a. von Bredella
und Christ (1995) und die auch dem GeR zugrundeliegende Konzeption zur
Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz (vgl. Kap. 2.1) von Byram
(1997, 2021), zunehmend etabliert und fortlaufend weiterentwickelt (vgl.
Altmayer 2016: 17; Bredella 2016: 147; Eberhardt 2013: 19f.).

2.1 Interkulturelles Lernen in der Fremdsprachendidaktik

Da eine Skizzierung der Entwicklung des interkulturellen Ansatzes
innerhalb der Fremdsprachendidaktik sehr umfangreich ware, werde ich im
Folgenden nur auf die Aspekte eingehen, die fur diese Arbeit relevant sind.
Auf der Suche nach einer einheitlichen Definition und Darstellung des
interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht stof3t man auf
zahlreiche Forschungsbeitrage in den letzten drei Jahrzehnten, die sich
teilweise in den verwendeten Begrifflichkeiten (u. a. Interkulturalitat,
Fremdverstehen, interkulturelles Verstehen, interkulturelle
Handlungsfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit etc.) wund ihren
Bezugsdisziplinen (u. a. Erziehungs-, Sprach-, Kultur- oder
Kommunikationswissenschaften) je nach Schwerpunktsetzung stark
voneinander unterscheiden kdnnen (vgl. Bredella 2010: 89, Burwitz-Melzer
2003: 46, Hu 2008: 14f). Es steht aulRer Frage, dass es sich beim
interkulturellen Lernen um einen vielschichtigen und komplexen Prozess

handelt, der je nach theoretischer Ausrichtung und Zielsetzung

1 Das Modell (vgl. Kap. 2.1) wurde 1997 von Michael Byram veréffentlicht. In dieser Arbeit
wurde die Uberarbeitete Auflage aus dem Jahr 2021 als Referenzquelle genutzt.
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unterschiedliche Fahigkeiten fordern und férdern kann (vgl. Caspari/Kuster
2010: 10).

Im Gegensatz zum ausschlie3lich landeskundlichen Bezug, der sich vor
allem auf die Aneignung deklarativen Wissens Uber die Zielkultur
konzentriert und sich somit groRtenteils auf die fremde Kultur bezieht, wird
durch das interkulturelle Lernen der Fokus auf die ,Kommunikations- und
Verstehensbereitschaft sowie auf die Fahigkeit zur
Bedeutungsaushandlung“ (Hallet 2016: 181) gelegt. Die Wechselwirkung
zwischen Sprache und Kultur? wird vielschichtig und mehrdimensional
betrachtet, indem der Blick ,auf die eigenen und die fremdkulturell
gepragten Wirklichkeitsbereiche” (Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 36)
gelenkt wird. Die individuellen Werte, Wahrnehmungen auf die Lebenswelt
und die sprachlich-kulturellen Biografien der Schiler werden beim
interkulturellen Ansatz mitberucksichtigt. ,Gleichzeitig werden die zu
lernende Sprache und die damit verbundenen kulturellen Deutungsmuster
ebenfalls in ihrem historischen Gewordensein, in ihrer Umstrittenheit und
der ihnen inharenten Heterogenitat in den Blick genommen® (Hu 2008: 15).
Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Foérderung der
Perspektivenubernahme, des Perspektivenwechsels und der
Perspektivenkoordination, indem die eigenen und fremden Sichtweisen
miteinander verglichen, in Beziehung gesetzt und kritisch reflektiert werden
(vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 36, Bredella 2016: 150, Caspari 2007:
71).2 Die Auseinandersetzung mit der Innenperspektive der Fremdkultur
bewirke, dass die Welt aus einer anderen Perspektive betrachtet werden

kann und die eigenen Perspektiven bewusst gemacht und relativiert werden

2 Kultur wird im Rahmen dieser Arbeit gemafl Knapp-Potthoff (1997: 184) verstanden als
.abstraktes, ideationales System von zwischen Gesellschaftsmitgliedern geteilten
Wissensbestanden, Standards des Wahrnehmens, Glaubens Bewertens und Handels, das
in Form kognitiver Schemata organisiert ist und das sich im 6ffentlichen Vollzug von
symbolischem Handeln manifestiert".

% In Anlehnung an Dieter Geulen (1982) werden drei Stadien des Perspektivenwechsels
unterschieden: 1. ,Dezentrierung des eigenen Blickes durch Identifizierung und
Differenzierung anderer Sichtweisen®, 2. ,Perspektivwechsel durch inhaltlichen
Nachvollzug fremder Perspektiven®, 3. ,Perspektivenkoordination durch die Integration
unterschiedlicher Perspektiven auf einer Meta-Ebene* (Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 37)
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(vgl. Schinschke 1995: 41). Eigene Meinungen, Sichtweisen und
Einstellungen in Bezug auf die eigene bzw. fremde Kultur kénnen sich auf
diese Weise verandern und zur Personlichkeitsbildung beitragen. Weiterhin
kénnen Vorurteile und Stereotypen aufgedeckt und abgebaut werden (vgl.
Vences 2007: 14). Interkulturelles Lernen vollzieht sich auf drei Ebenen: auf
einer kognitiven (wissensorientiert), auf einer affektiven bzw. attitudinalen
(einstellungsorientiert) und auf einer pragmatischen (verhaltens- bzw.
handlungsorientiert) (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 37, Freitag-Hild
2016a: 138, Kuster 2010: 40).
Im aktuellen fremdsprachendidaktischen Diskurs ist vermehrt die Forderung
zu lesen, dass das Konzept des interkulturellen Lernens nicht mehr
hinreichend dem aktuellen Zeitgeist entspreche und eine einschrankende
Sichtweise auf Kultur vertrete (vgl. Altmayer 2016: 18, Facke 2006: 13ff.,
Freitag-Hild 2016b: 349). Daher wird vermehrt verlangt, dass der
Kulturbegriff um transkulturelle Aspekte erweitert wird.* Es wird diskutiert,
dass der interkulturelle Ansatz die Gefahr in sich berge, sich vor allem auf
die Differenzen verschiedener Kulturen zu beziehen (das Eigene vs. das
Fremde), kulturelle und gesellschaftliche Entwicklungen isoliert zu
betrachten und von einer homogenen Schilerschaft auszugehen.
Beeinflusst durch die aktuellen Entwicklungen der cultural studies oder auch
post colonial studies wird u. a. ein Paradigmenwechsel hin zur
Transkulturalitat gefordert (vgl. ebd.).
Bredella (2012: 90) fuhrt allerdings plausible Gegenargumente an:
» 1ranskulturalitat ist problematisch, weil sie ein bestimmtes Menschenbild,
radikale Hybriditat, allen vorschreibt, kulturelle Bindungen als ein Ubel
betrachtet und damit verhindert, dass wir Andere in ihrer kulturellen
Andersheit zu verstehen suchen®.
Es sei besonders der Dialog zwischen den Kulturen zu betonen, der sich

nicht nur auf die fremdkulturellen und -sprachlichen Unterschiede beziehe,

4 Ausgehend vom kulturphilosophischen Ansatz von Wolfgang Welsch (1999) wird
Transkulturalitat als Uberwindung der Kulturen verstanden. Das Konzept in sich
geschlossener und homogener Kulturen wird dabei abgelehnt und im Gegensatz dazu die
Hybriditat von Kultur(en) betont (vgl. Freitag-Hild 2016b: 349).
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sondern durchaus auch von Gemeinsamkeiten ausginge (vgl. Burwitz-
Melzer 2003: 45). Der interkulturelle Fremdsprachenunterricht geht somit
nicht ausschlie3lich von einem heterogenen Kulturverstéandnis aus (vgl.
ebd.). Er schult vielmehr einen differenzierten Blick in Bezug auf kulturelle
Unterschiede, um diese in interkulturellen Begegnungssituationen (fremd-)
sprachlich verstehen, relativieren, reflektieren und auskommunizieren zu
konnen. Sicherlich bietet die Debatte um mehr Transkulturalitat im
Fremdsprachenunterricht produktive Impulse, die in einer globalisierten und
digitalisierten Welt nicht zu negieren sind. FuUr die interkulturelle
Auseinandersetzung mit Filmen spielt die Forderung der Empathiefahigkeit
und des Perspektivwechsels allerdings eine essenzielle Rolle (vgl. Kap. 3).
Auch der GeR (2001) und die Bildungsstandards (KMK 2003, 2012) sehen
die Forderung der interkulturellen kommunikativen Kompetenz als
konstitutive  Fahigkeit  fir  fremdsprachliche  Verstehens-  und
Handlungsprozesse an (vgl. Europarat 2001, KMK 2003, 2012). Aus diesem
Grund wird in dieser Arbeit das Konzept des interkulturellen Lernens als

Basis fur die weiterfuhrende Analyse herangezogen.

2.2 Fremdsprachendidaktische Modelle des Interkulturellen Lernens

Interkulturelles Lernen zielt im Fremdsprachenunterricht primar auf die
Forderung der interkulturellen kommunikativen Kompetenz ab, die nach
Freitag-Hild (2016a: 136) wie folgt definiert wird:

Der Begriff ,bezieht sich auf ein komplexes Bundel von Fertigkeiten,
Einstellungen und Wissensbestanden, die einen Menschen zur
Kommunikation und Interaktion mit Gesprachspartnern befahigen, die eine
andere Sprache sprechen und in einem anderen kulturellen Kontext leben®.

Um dieses Lernziel fordern bzw. zu kbnnen, wurden verschiedene Modelle
fur den Fremdsprachenunterricht entwickelt®>, die unterschiedliche
Dimensionen und Lernbereiche des interkulturellen Lernens

beriicksichtigen. Im Folgenden werden zwei Modelle als Bezugsmodelle fur

5 Jan-Oliver Eberhardt (2003) versucht bspw. im Rahmen seiner Arbeit eine Modellierung
der interkulturellen Kompetenz empirisch zu erarbeiten. Er gibt eine Ubersicht {iber die
verschiedenen Modelle zur interkulturellen Kompetenz und untersucht diese ausfihrlich,
auch die zwei hier prasentierten Bezugsmodelle.
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diese Arbeit vorgestellt. Bei beiden Modellen handelt es sich um integrative
Prozessmodelle, d. h. die unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen
Dimensionen bzw. Lernbereiche beeinflussen sich gegenseitig und werden
nicht als getrennt voneinander angesehen. Weiterhin sind sie ausgerichtet
auf den kompetenzorientierten Fremdsprachenunterricht und bieten daher
wichtige anwendungsbezogene Impulse fur die eigene didaktischen

Analyse.

2.2.2 Byrams Modell (1997) zur Intercultural Communicative
Competence (ICC)

Eines der meist rezipiertesten Modelle zur interkulturellen kommunikativen
Kompetenz ist Byrams Modell, das pragend fur den schulischen Kontext ist.
Byram bezeichnet die Fremdsprachenlerner als intercultural speaker, was
er als Gegenkonzept zum frilheren native speaker-ldeal® anbringt (vgl.
Byram 2021: 41). Er berlcksichtigt in seinen Ausfuhrungen vor allem die
sozialen Interaktionsprozesse in (fremd-)sprachlichen
Kommunikationssituationen und stellt fest:

,both interlocutors have different social identities and therefore a different
kind of interaction from that which they would have with someone from their
own country speaking the same language, whatever level of linguistic
mastery of the foreign language they have reached” (ebd.: 43).

Das impliziert, dass selbst Fremdsprachenkenntnisse auf
Muttersprachenniveau zu  misslungenen, missverstandenen und
irritierenden  Kommunikationssituationen fiuhren koénnen, weil jede
(interkulturelle) sprachliche Interaktion durch die sozialen und kulturellen
Pragungen der Gesprachsteilnehmer mitbestimmt werden. Fehlende
interkulturelle Kompetenzen kénnen daher zu Demotivation und Frustration
der Fremdsprachenlerner fihren (vgl. ebd., Burwitz-Melzer 2003: 55).

Byram verarbeitet seine Uberlegungen zum intercultural speaker in seinem
Vermittlungsmodell zur Fo6rderung der Intercultural Communicative

Competence (siehe Abb. 1). Es ,zielt speziell darauf ab, den Lernenden die

6 Hier wird auf das Ideal Bezug genommen, das bis Mitte der 80er Jahre in der
Fremdsprachendidaktik prédsent war. Die Fremdsprache sollte bestenfalls auf
Muttersprachenniveau gesprochen werden (dazu mehr in: Byram 2021: 42f., Burwitz-
Melzer 2003: 53ff.).
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Kommunikation mit Fremden in einer Fremdsprache zu ermdéglichen und sie
sogar zu Mittlern zwischen verschiedenen Kulturen zu machen® (Burwitz-
Melzer 2003: 61).

INTERCULTURAL COMMUNICATIVE
COMPETENCE

linguistic sociolinguistic discourse
compelence compelence compelence

INTERCULTURAL (.‘dl\'ll’l-f'l'EN(.'l-f
skills of
interpreting/
relating
/ (savoir comprendre) \

/ ; critical attitudes - |
| knowledge Itural wosity/ |
(savoirs) cultura curiosity |

| awareness openness
\ (savoir (savoir étre) |
\ s'engager) /
\ /
\ /
\ skills of /

discovery/

interaction

(savoir

— apprendre/Taire)

- -

Abb. 1 Modell: Intercultural Communicative Competence nach Byram (Byram 2021: 62)

Ausgehend von einer anzustrebenden Intercultural Communicative
Competence unterscheidet Byram vier Teilkompetenzen: linguistic
competence, sociolinguistic competence, discourse competence und
intercultural competence, die sich im Zusammenwirken entwickeln (vgl.
Byram 2021: 60, Brunzel 2002: 55-56). In Byrams 1997 erschienenem
Modell war die in der Abb. 1 aufgefiihrte Intercultural Competence neu. Sie
involviert im Modell die fremdsprachliche Komponente. Es werden hierbei

funf Lernbereiche unterschieden (vgl. Byram 2021: 62-67):

- savoirs: Dieses Lernziel beinhaltet Wissen uber soziale Gruppen,
kulturelle Produkte und Praktiken bezogen auf die eigene und fremde
Kultur.  Weiterhin  umfasst es Allgemeinwissen hinsichtlich
gesellschaftlicher und individueller Interaktionen. Die Lernenden
verfugen uber kulturspezifisches Wissen bezogen auf historische,

geografische, nationalpolitische und soziokulturelle Entwicklungen und
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kénnen diese auf ihre eigene kulturelle Lebenswelt beziehen.

savoir étre: Diese Dimension beschreibt Einstellungen wie Offenheit,
Neugier gegeniber der Fremdsprache und -kultur und erfordert die
Ausbildung eines kritischen Bewusstseins im Umgang mit
fremdkultureller ~ Voreingenommenheit  und eine reflektierte
Auseinandersetzung mit der eigenen Kultur.

savoir apprendre/savoir faire: Hier wird die Fahigkeit beschrieben,
sich neues Wissen Uber kulturelle Praktiken anzueignen. Dariber
hinaus werden kommunikative und interaktive Bewaltigungsstrategien
fur reale interkulturelle Begegnungssituationen geschult.

savoir comprendre: Dieses Lernziel umfasst den Umgang mit
fremdkulturellen Dokumenten und Geschehnissen, indem sie erklart,
interpretiert und mit der eigenkulturellen und -sprachlichen Lebenswelt
in Beziehung gesetzt werden. Dabei sollen u. a. ethnozentrische
Perspektiven und interkulturelle Missverstandnisse aufgedeckt,
uberwunden sowie widersprichliche Interpretationen verstanden und
ausgehandelt werden.

savoir s’engager: Im Zentrum der intercultural competence steht die
Ausbildung eines kritischen interkulturellen Bewusstseins bezogen auf
eigen- und fremdkulturelle Praktiken und Perspektiven. Nach Byram
umfasst das vor allem auch die politische Bildung der Lernenden. Critical
cultural awareness ist gekntipft an festgesetzte Kriterien, an denen sich
die Lernenden orientieren sollten. Burwitz-Melzer fuhrt diesbeztglich an,
dass als Basis hierfir u.a. die Einhaltung der Menschenrechte und die
Friedenserziehung herangezogen werden kdnnen (vgl. Burwitz-Melzer
2003: 63). Allerdings ist die Inbezugnahme von internationalen
Standards teilweise erschwerend mdoglich, da einerseits die
gesellschaftspolitischen Umstande je nach Land und Kultur variieren
kénnen und andererseits eine moralische Erziehung der Lernenden
alters- und reifebedingt nicht in allen Schulstufen zu realisieren sei (vgl.
ebd.: 63-64).
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Die savoir-Fahigkeiten werden den folgenden Dimensionen interkulturellen
Lernens zugeordnet: savoir (kognitive Dimension), savoir-étre
(personlichkeitsbezogene Dimension), savoir apprendre und savoir
comprendre (auf die Lernfahigkeit bezogene Dimension), savoir faire
(verhaltensorientierte Dimension) und savoir s’engager
(handlungsbezogene Dimension) (Grinewald 2017: 239, 240). Byram
verdeutlicht mit seinem Modell die Komplexitat der interkulturellen
kommunikativen Kompetenz, da sich die einzelnen Lernbereiche nicht
immer leicht voneinander unterscheiden lassen und im engen
Zusammenhang zueinanderstehen. Die vorgestellten Wissensbereiche und
Kompetenzen zeigen die Lernziele fur die Foérderung der IKK im
Fremdsprachenunterricht auf (vgl. Kap. 2. 2). Allerdings bezieht sich
Byrams Modell nicht nur auf den schulischen Fremdsprachenunterricht,
sondern kann auch auf den fachertbergreifenden schulischen Kontext
sowie auf autonome Fremdsprachenlernprozesse Ubertragen werden (vgl.
Byram 2021: 80). Daher wird intercultural communicative competence auch

als lebenslanger Lernprozess angesehen.

2.2.3 Modell der interkulturellen Kompetenz nach Caspari/
Schinschke (2007)

Ein weiteres Vermittlungsmodell zum interkulturellen Lernen haben Daniela
Caspari und Andrea Schinschke (2007) in Anlehnung an Byrams Modell
(1997) und den Vorgaben des GeR (2001) ausgearbeitet. Es bietet sich an,
dieses Modell ebenfalls zu berlcksichtigen, da die verschiedenen
Kompetenzdimensionen detaillierte Beschreibungen enthalten, die
ausschlief3lich auf den schulischen Fremdsprachenunterricht ausgerichtet
sind, und es deshalb die Zuordnung der unterschiedlichen Zielkompetenzen
der IKK in den bildungspolitischen Dokumenten erleichtert (vgl. Kap. 2. 3).
Es ist wichtig, eine ,systematische und umfassende Beschreibung®
(Caspari/Schinschke 2007: 91) des interkulturellen Lernens fur den
Schulkontext zu generieren, damit die jeweiligen Zielkompetenzen in den

Bildungsstandards und Rahmenlehrplanen moglichst genau verstanden
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und aufgegriffen werden kénnen. Das Besondere an diesem Modell ist vor
allem die Betonung der linguistischen Ebene von interkulturellem Lernen,
weil sie bis dato in den bildungspolitischen Dokumenten kaum
bertcksichtigt worden sei (vgl. ebd.: 94). Interkulturelles Lernen wird hier in
drei Bereiche eingeteilt (ebd.: 93): Wissen, Einstellungen und
Konnen/Verhalten. Dabei umfassen alle drei Bereiche ,vier
kompetenzbezogene Dimensionen: die(fremd-)sprachliche, die (fremd-
)kulturelle, die (fremd-)strategische und die personlich-psychologische®
(ebd.). Der in Klammern gesetzte Begriff ,fremd” soll dabei verdeutlichen,
,dass sich die jeweiligen Dimensionen auf die Bereiche des Fremden und
des Eigenen wie auch auf die Fremdsprache, in Bezug auf die Erstsprache
und in Bezug auf Sprachen im Allgemeinen® bezieht (ebd.:). Im Modell
Uberschneiden sich die unterschiedlichen Lernbereiche, was die integrative
Komponente besonders betonen soll (vgl. Abb. 2). Die drei Bereiche
mussen somit immer auch in ihrem Zusammenwirken wahrgenommen
werden und sollen dementsprechend nicht voneinander isoliert betrachtet
werden. Weiterhin wird unterstrichen, dass die Schnittmenge der drei
Bereiche die interkulturelle @ Kompetenz  bzw. interkulturelle
Handlungsfahigkeit als komplexeste, alle Bereiche und Kompetenzen
umfassende Fahigkeit® ergibt (Caspari/Schinschke 2007: 94). Im
Gegensatz zu Byram, der, wie in Kap. 2. 1. beschrieben, hier critical cultural
awarness anfuhrt, inkludiert hier die interkulturelle Kompetenz bzw.
Handlungsfahigkeit ,ausdricklich eine kritisch-tolerante Haltung gegeniber
Phanomenen der eigenen wie der Fremdkultur® (ebd.: 94). Sie ist somit
nicht an bestimmte Kriterien gebunden, die bei Byram vor allem der
politischen Bildung dienlich sind, gebunden, sondern beziehen sich primar

auf die Sprachhandlungen in interkulturellen Begegnungssituationen.
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Abb. 2 Bereiche und Dimensionen interkultureller Kompetenz in Bezug auf
fremdsprachliche Kommunikation (Caspari/Schinschke 2007: 92)

Die drei Bereiche und ihre kompetenzbezogenen vier Dimensionen fuhren
Caspari und Schinschke im Rahmen ihrer Uberlegungen zu einer
Aufgabentypologie zur Feststellung und Uberprifung interkultureller
Kompetenzen wie folgt ndher aus (Caspari/Schinschke 2009: 276, 277):
Wissen:

- Fremdkulturelles Wissen umfasst ,landeskundliches Faktenwissen
(z. B. historische und geographische Kenntnisse Uuber die
Zielsprachenlander, Wissen Uuber deren politische und soziale
Situation, Uber kiunstlerische und literarische Tendenzen) als auch
soziokulturelles Handlungswissen (z. B. Uber in den Zielkulturen
Ubliche Rituale, Traditionen, Konventionen oder Skripte).“ Darluber
hinaus beinhaltet es Wissen ,uber Auto- und Heterostereotype, ggf.
auch uber ihre Entstehung, sowie tber ihre sprachliche Realisierung,
d. h. Wissen dariber, welche Wertungen mit einer sprachlichen Form
zum Ausdruck gebracht werden.”

- Fremdsprachliches Wissen involviert ,Wissen Uber die
kulturspezifischen Pragungen von Wortschatz und semantischen
Feldern, Uuber Register und Varietaten, Konventionen des
Diskursverhaltens, des para- und nonverbalen Verhaltens etc..

- Strategisches Wissen erfordert ,Kenntnisse Uber Prozesse, die fur
interkulturelle Kontakte relevant sind, z.B. Wissen uber die kulturelle
Gepragtheit des menschlichen Verhaltens, der menschlichen
Wahrnehmung und Wertung und Uber die Notwendigkeit, das
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Wissen Uber fremde Kulturen/Kontexte beim Versuch der
Perspektiveniibernahme anwenden zu missen.”

Koénnen/Verhalten:

- Fremdkulturelles Kénnen/Verhalten ,bedeutet, dass man sich in
realen oder medial vermittelten Begegnungssituationen kulturell
angemessen verhalten kann.”

- Fremdsprachliches Kdénnen/Verhalten meint Kommunikations-
situationen in der jeweiligen Fremdsprache verstandlich bewéltigen
zu kdénnen. Fremdsprachliches Kénnen zeichnet sich durch ,kulturell
angemessene fremdsprachliche Verhalten® aus. Ausgenommen
hiervon werden ,,Ausnahmen so z.B. in bestimmten Lingua Franca-
Situationen, in denen es um die sprachliche Ubermittlung eindeutiger
Informationen geht.”

- Strategisches Kdnnen/Verhalten umfasst ,z. B. Strategien zum
Perspektivenwechsel, zum Umgang mit Nicht-Verstehen und
Missverstandnissen oder zur Bewaltigung konfliktueller Situationen.*

Einstellungen/Bereitschaft in Bezug auf ...":

- ,Die personliche Einstellung in Bezug auf die Fremdkultur(en).”

- ,Die Bereitschaft, die Fremdsprache insbesondere in mindlichen
Situationen tatsachlich zu verwenden, auch wenn man sie noch nicht
gut beherrscht.”

- ,Die Bereitschaft, die 0.g. Strategien tatsachlich anzuwenden.”

- ,Die Bereitschaft, sich als Person auf fremde und moglicherweise
schwierige oder peinliche Situationen einzulassen.”

Die umfangreiche Auflistung der einzelnen Bereiche und Dimensionen
verdeutlicht, dass interkulturelles Lernen komplexe Lernprozesse anstof3t,
wodurch der Eindruck entstehen kann, dass die Schilerinnen und Schuler
leicht Uberfordert werden kénnten. Daher sei z. B. vor allem in Lehrwerken
die Tendenz zur isolierten Forderung der einzelnen Bereiche zu beobachten
(vgl. Griinewald 2017: 242). Caspari und Schinschke pladieren allerdings
gerade fiir die sprachliche Uberforderung der Lernenden, damit sie auf die
komplexen interkulturellen Kommunikationssituationen in der realen Welt
vorbereitet werden konnen (vgl. Caspari/Schinschke 2007: 97). Innerliche
Hemmungen und defensive Haltungen sollen idealerweise durch IKK
abgebaut werden, indem authentische Kommunikationssituationen gezeigt
bzw. hergestellt werden und der Einsatz von authentischer Sprache zum

Tragen kommen kénne (vgl. ebd.). Weiterhin solle vor allem im Bereich der

7 ,Bereitschaft in Bezug auf* wurde in dem 2009 erschienenen Beitrag nachtraglich
hinzugeflgt (vgl. Caspri/Schinschke 2009: 277).
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Einstellungen die ,oft vernachlassigte emotional-affektive“ Komponente des
interkulturellen Lernens betont werden, da sich die
Personlichkeitsentwicklung der Schilerinnen und Schiler vor allem in der
Sekundarstufe | im Anbahnungsprozess befinde (vgl. Caspari/Schinschke
2009: 278). Das ,fragile Selbstbild wirde eine ,offene Haltung gegeniber
der Fremdkultur® erschweren und deshalb eine zentrale Herausforderung
fur den interkulturellen Fremdsprachenunterricht darstellen (vgl. ebd.).
Daher ist es wichtig, im Fremdsprachenunterricht Wege aufzuzeigen, die
noch ungefestigten und unsicheren Selbstkonzepte im Rahmen des
interkulturellen  Fremdsprachenunterrichtes abzulegen, um einen
Perspektivenwechsel anregen zu kénnen. Um die dargestellten Bereiche
und Dimensionen integrativ im Rahmen des Franzdsischunterrichts zu
férdern, empfiehlt Hu in diesem Zusammenhang ,neben den leichter
testbaren Kompetenzen wie z. B. informationsentnehmendes Lese- oder
Horverstehen gentigend Freiraume fiur interkulturelle, reflexive, ethische

und asthetische Aspekte sprachlichen Lernens zu bieten® (Hu 2008: 11).

2.3 Bildungsstandards und curriculare Vorgaben

In Kapitel 2 wurde bereits angedeutet, dass die Aspekte aus den
vorgestellten Modellen auch im GeR und in den Bildungsstandards zu
finden sind. Im Folgenden soll beschrieben werden, welche Rolle die
interkulturellen Kompetenzen in den bildungspolitischen Dokumenten und
den Berliner Rahmenlehrplanen einnehmen und welche Modellierung zu
Grunde gelegt wird, um IKK im Fremdsprachenunterricht férdern zu kénnen.

Dabei soll der zeitliche Horizont der Dokumente mitbertcksichtigt werden.

2.3.1 Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen (GeR)

Im GeR (2001) werden Byrams savoir-Fertigkeiten im Bereich der
allgemeinen Kompetenzen aufgefiuhrt (vgl. GeR 2001: 103). Allerdings
ubernimmt der GeR dabei nur die vier Lernbereiche ,Wissen® (savoir),
,Fertigkeiten und prozedurales Wissen® (savoir-faire),
.personlichkeitsbezogene Kompetenz“ (savoir-étre) und die ,Lernfahigkeit*

(savoir-apprendre) aus Byrams Modell. Auf die detaillierten Erlauterungen
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zu den aufgeflhrten Wissensbereichen soll an dieser Stelle verzichtet
werden, da sich die thematischen Schwerpunkte grotenteils auf die in
Kapitel 2.1.1 prasentierten Dimensionen und Lernbereiche Byrams
beziehen und diese dort bereits ausfuhrlich beschrieben wurden. Wichtig in
Bezug auf den GeR ist zu erwdhnen, dass die aufgefihrten Fertigkeiten
nicht durchweg als ,interkulturelle“ Kompetenzen wahrgenommen werden,
sondern als ,allgemeine Kompetenzen“ dargestellt werden (vgl. ebd.;
Eberhardt 2003: 40). Lediglich im Bereich Wissen werden ,soziokulturelles
Wissen®, ,interkulturelles Bewusstsein® (vgl. ebd.: 104, 105) und im Bereich
Fertigkeiten und prozedurales Wissen ,interkulturelle Fahigkeiten“ (vgl.
ebd.: 106) explizit erwahnt. Im Bereich der personlichkeitsbezogenen
Kompetenz (savoir étre) hingegen wird ganz auf die (fremd)sprachliche
Dimension verzichtet (vgl. ebd.: 106, 107). Fur diesen Bereich wird lediglich
eine Auflistung von Fragen prasentiert, die richtungsweisend fur die
Personlichkeitsentwicklung sein sollen (vgl. ebd.). Es wird ,an dieser Stelle
nicht geklart, was nun tatsachlich von Lernenden erwartet werden kann, die
eine ,interkulturelle Personlichkeit’ entwickeln sollen. [...] Begriffe wie
Forderung der Toleranz und der Empathiefahigkeit sucht man [...]
vergeblich® (Burwitz-Melzer 2003: 69). Beim Studieren des GeR erkennt
man, dass viele Aspekte des interkulturellen Lernens im Wissensbereich
situiert sind, da dem ,Referenzrahmen [...] ein funktionales
Sprachverstandnis zugrunde gelegt wurde, das sich an zu bewaltigenden
kommunikativen Aufgaben orientiert® (Hu 2008: 18). Zwar werden im
Bereich der interkulturellen Fertigkeiten wichtige Aspekte des
interkulturellen Lernens wie Kulturvergleiche, die Wahrnehmung
fremdkultureller Lebenswelten, die Rolle der Kulturvermittlung oder der
Umgang mit Stereotypen genannt (vgl. GeR 2001: 106), dennoch fehlen
andere Bereiche wie die Perspektivenibernahme oder der
Perspektivenwechsel, die einen Ruickgriff auf die Erfahrungswelt der
Lernenden ermoéglichen. Weiterhin wird nicht weiter ausgeftihrt, wie die

interkulturellen Lernziele gezielt geférdert werden kénnen.
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2.3.2 Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK)

In den Bildungsstandards fur den Mittleren Schulabschluss (KMK 2003)
wird der Erwerb von interkulturellen Kompetenzen als lbergeordnete
Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts angesehen und sie werden neben
den funktionalen und methodischen Kompetenzen als eigenstandiger
Kompetenzbereich aufgefuhrt (vgl. KMK 2003: 6). Im Sinne eines
zusammenwachsenden Europas wird gefordert, dass die Schilerinnen und
Schiler zu weltoffenen und mehrsprachigen Menschen erzogen werden,
indem sie ihre ,eigene Sichtweisen, Wertvorstellungen und
gesellschaftliche Zusammenhange mit denen anderer Kulturen tolerant und
kritisch [...] vergleichen® und sie die ,Bereitschaft, [das] Interesse und [das]
Verstandnis® fur andere Kulturkreise aufbringen (KMK 2003: 6). Es wird
somit auf die identitatsstiftende Funktion des interkulturellen Lernens
hingewiesen. Als Teilkompetenzbereiche werden ,soziokulturelles
Orientierungswissen, verstandnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
und praktische Bewaltigung interkultureller Begegnungssituationen®
genannt (ebd.: 8). Dabei wird betont, dass ,interkulturelle
Handlungsfahigkeit* vor allem ,durch  Orientierungswissen zu
exemplarischen Themen und Inhalten“ generiert werden soll (ebd.). Die
Konzentration auf die kognitive Dimension durch das soziokulturelle
Orientierungswissen wird auch in den prasentierten sieben
Standardformulierungen deutlich (vgl. KMK 2003: 16).2 Interkulturelle
kommunikative Handlungsfahigkeit impliziere nur die erste und die letzte
Standardformulierung (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 38, Anhang (1)).
Die affektive Ebene im Bereich der Einstellungen zwar in den allgemeinen
Erlauterungen hinsichtlich der personlichkeitsbezogenen Entwicklung
angeschnitten und auch in den Kompetenzbeschreibungen (vgl. KMK 2003:
9) aufgegriffen, in den Standardformulierungen wird erscheint sie jedoch nur
sehr knapp und vage. Neugier und Aufgeschlossenheit gegenuber fremden

Kulturen werden in diesem Zusammenhang erwahnt, aber der Bezug zur

8 Die konzeptionellen Erweiterungen des GER Companion Volume (2018) betont
mittlerweile die Mediation und den Perspektivenwechsel im Fremdsprachenunterricht.
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eigenen Kultur, der fur den Perspektivenwechsel wesentlich ist, nicht weiter
thematisiert (vgl. KMK 2003: 16, zweiter Punkt Anhang (1)). Nur drei
erwahnte Standards sind als ,Can-Do-Standards” auszumachen (vgl.
Caspari 2019: 226). Wahrend in den allgemeinen Erlauterungen zur
interkulturellen Kompetenz viele wichtige Aspekte und Lernbereiche
angeschnitten  werden (vgl. KMK 2003 9,10), wirken die
Standardformulierungen teilweise diffus und defizitar (vgl. Hu: 2008: 21).
Eine Niveaudifferenzierung wird ebenfalls nicht vorgeschlagen, da im
kompetenzbezogenen und standardorientierten Fremdsprachenunterricht
der Bereich des sprachlich-kulturellen Lernens als schwer messbare
Kompetenz eingestuft wird (vgl. ebd.: 11). Interkulturelle Kompetenzen
werden in den Vorgaben nicht als integrative Fahigkeiten wahrgenommen.
Caspari stellt diesbezuglich fest, dass die ,additive Auffassung
interkultureller ~ Kompetenz* und die  Vernachlassigung der
fremdsprachlichen Dimension die Vermittlung von interkulturellen
Kompetenzen nicht hinreichend aufgreife (vgl. Caspari 2019: 226). In
diesem Zusammenhang sollte der zeitliche Kontext der Bildungsstandards
fur den Mittleren Schulabschluss nicht auRer Acht gelassen werden. Eine
zeitgemalRe Anpassung ware daher sicherlich von Vorteil.

Diese Anpassung wurde in den Bildungsstandards fur die Allgemeine
Hochschulreife (KMK 2012) vorgenommen. Die wichtigste Anderung findet
man bereits in der Visualisierung der gesamten Kompetenzbereiche (vgl.
Anhang (2)). Die interkulturelle kommunikative Kompetenz erhélt einen
weitaus hoheren Stellenwert, in dem sie auf oberster Position des
Kompetenzmodells aufgefuhrt wird. Weiterhin wird die Forderung der IKK
im Sinne eines integrativen Modells im Zusammenwirken mit ,[der]
funktionalen kommunikativen Kompetenz, [der] Sprachbewusstheit sowie
[der] Text- und Medienkompetenz® (KMK 2012: 14) aufgefihrt, was durch
die unterbrochenen Linien verdeutlicht werden soll. Durch die Verwendung
der neuen Begrifflichkeit ,interkulturelle kommunikative Kompetenz* wurde
ebenfalls die (fremd)sprachige Dimension des interkulturellen Lernens

hervorgehoben (vgl. Caspari 2019: 226). Daruber hinaus wird deutlich, dass
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bei der Einteilung der dargestellten Dimensionen bzw. Lernbereiche der
IKK, die in Kap. 2.1. vorgestellten Modellierungen aufgegriffen wurden. So
wird ersichtlich, dass »sich interkulturelle Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht in erster Linie in der pragmatischen Dimension
manifestiert” (Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 38), indem die Schiler dazu
befahigt werden sollen ,in direkten und medial vermittelten interkulturellen
Situationen kommunikativ [zu] handeln® (KMK 2012: 19). IKK &ufRert sich,
wie in der obersten Zeile des Kompetenzmodells dargestellt, im ,Verstehen®
und ,Handeln®, was durch die Anwendung von ,Wissen“ und ,Einstellungen®
sowie die Entwicklung von ,Bewusstheit* geférdert werden soll.

Die Dimension ,Wissen® wird in den Bildungsstandards fur die Allgemeine
Hochschulreife deutlich differenzierter dargestellt als fir den Mittleren
Schulabschluss und umfasst ,verschiedene Wissenskomponenten® (KMK
2012: 19). Dazu zahlen:

siremdkulturelles Wissen, insbesondere in der Form soziokulturellen
Orientierungswissens, und ihre Einsichten in die kulturellen Pragungen von
Sprache und Sprachverwendung, auch bezogen auf den Gebrauch der
Fremdsprache als lingua franca. [...]. Strategisches Wissen als weitere
Wissenskomponente umfasst vor allem Strategien, die die Kommunikation
unter den besonderen Bedingungen des Gebrauchs der Fremdsprache
sichern. Es ermdglicht Schilerinnen und Schilern, mit eigenem und
fremdem sprachlichem und kulturellem Nichtverstehen und mit der
Begrenztheit ihrer Lernersprache in  Kommunikationssituationen
umzugehen. Zudem hilft es ihnen, nicht explizit Formuliertes in mundlicher
wie schrifticher Kommunikation zu erkennen und zu verstehen® (ebd.).

Sowohl kommunikatives Wissen als auch strategisches Wissen werden
neben soziokulturellem Wissen angefihrt und anwendungsbezogen
eingebettet (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 39). Auch der Bereich
,Einstellungen® ist im Vergleich zu den Bildungsstandards fir den Mittleren
Schulabschluss deutlich weiter gefasst. Zu den ,Einstellungen®

,zahlen insbesondere die Bereitschaft und Fahigkeit, anderen respektvoll
zu begegnen, sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen und beim
eigenen Sprachhandeln sprachliche und inhaltliche Risiken einzugehen.
(KMK 2012: 19).

Der Perspektivenwechsel wird hier angedeutet, indem sich die Schuler
kritisch mit dem Fremden auseinandersetzen sollen. Als neuer und eigener

Bereich wird ,Bewusstheit® aufgefihrt, was ,die (selbst-)reflexive
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Komponente“ (Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 39) des interkulturellen

Lernens hervorheben soll:

,Die Schilerinnen und Schiler entwickeln die Fahigkeit und Bereitschaft,
ihr personliches Verstehen und Handeln zu hinterfragen und mit den
eigenen Standpunkten Unvereinbares auszuhalten und in der
interkulturellen Auseinandersetzung zu reflektieren (KMK 2012: 19).

Hier kommt vor allem die Ambiguitatstoleranz  und die
Perspektivenkoordination zum Tragen (vgl. Grinewald 2017: 242,
Caspari/Burwitz-Melzer 2017: 39). Die Standards fur die Allgemeine
Hochschulreife decken somit weitaus mehr Bereiche des interkulturellen
Lernens ab. Auch in den Standardformulierungen sind durchweg ,Can-Do-
Formulierungen® verwendet worden (vgl. Anhang (3)) und es wird eine
prozess- und progressionsorientierte Forderung in allen Bereichen
anvisiert. Allerdings wird auch hier von einer Niveaudifferenzierung fur die
IKK abgesehen, da ,Niveauunterscheidungen [...] Unterschiede bei der
Vertrautheit der Schilerinnen und Schuler mit Textsorten und Themen
sowie im Hinblick auf ihre Bewusstheit beziglich der Anforderungen von
Aufgaben® nicht einbeziehen kdonnten (KMK 2012: 14). Folglich gestaltet
sich die Leistungsbeurteilung fir die IKK gemaR den Bildungsstandards

weiterhin schwer.

2.3.3 Berliner Rahmenlehrplane fur die Sekundarstufe | und Il

Der Berliner Rahmenlehrplan fir die modernen Fremdsprachen SEK | (RLP
2015a) orientiert sich am Kompetenzmodell der Bildungsstandards fur die
Allgemeine Hochschulreife (vgl. KMK 2012: 12, Anhang (2)). Auch der
Begriff  ,interkulturelle  kommunikative = Kompetenz® sowie die
entsprechenden Erlauterungen zur IKK mit ihren finf Dimensionen wurden
entsprechend tbernommen (vgl. RLP 2015a: 9,10.). Somit wird im Berliner
RLP der SEK | im Gegensatz zu den Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss die integrative Foérderung von IKK propagiert. Eine
erhebliche Neuerung stellt im RLP der SEK | die Niveaudifferenzierung der
interkulturellen kommunikativen Kompetenz dar (vgl. Abb. 3), die die
Leistungsbeurteilung der Schiler erleichtern soll.
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Interkulturelle kemmunikative Kompetenz

Die Schilerinnen und Schiler kéinnen

landeskundliche Gegebenheiten der jeweiligen Zielsprachenlander wahmehmen,
diese mit ihrer eigenen Kultur vergleichen und sich exemplarisch soziokulturelles
Wissen aneignen

Fremdem und Ungewohntem offen und interessiert begegnen, Unterschiede wahrneh-
men sowie sich auf interkulturelle Begegnungssituationen einlassen

elementare kulturspezifische Sprach- und Verhaltensmuster unter Anleitung erkennen
und in Alltagssituationen zunehmend angemessen agieren

o0 o)

ihr soziokulturelles Orientierungswissen zunehmend selbststandig erweitern, neue
Informationen einordnen und dabei Stereotype zunehmend kritisch hinterfragen

sich offen mit kulturspezifischen Wertvorstellungen und Handlungsweisen in den Ziel-
sprachenldndern reflektierend auseinandersetzen und diese mit ihren persénlichen
kulturell und/oder sozial bedingten Erfahrungen vergleichen

in Begegnungssituationen zunehmend sprachlich und kulturell angemessen agieren, mit
anderen Perspektiven umgehen, ggf. Unstimmigkeiten aushalten und reflektiert
Entscheidungen treffen

IGomm

Abb. 3 Niveaustufen der interkulturellen kommunikativen Kompetenz fur die Jahrgangsstufen
1-10 (RLP 2015a: 30)

Die Niveaustufen zur IKK stellen die Anforderungen an die Schiiler dar. Sie
sind in zwei grol3e Bereiche aufgeteilt (Niveau A-D und Niveau E-H). Die
Niveaustufen A-D beinhalten die Bereiche Wissen (vgl. Abb. 3, Punkt 1),
Einstellungen (vgl. ebd., Punkt 2), Verstehen und Handeln (vgl. ebd., Punkt
3). Der Fokus liegt auf der Wahrnehmung und dem Erkennen
(fremd)kultureller Ph&nomene und der fremdsprachlich angeleiteten
Anwendung in (interkulturellen) Kommunikationssituationen. Wissen
umfasst besonders landeskundliches Wissen und soll mit der eigenen
Kultur verglichen werden. Besonders die kulturkontrastive Ebene bestimmt
hier die Niveaustufen. Strategisches Wissen und Konnen,
Empathiefahigkeit im Bereich der Einstellungen oder die Positionierung zu
Eigenem und Fremden werden in diesen Niveaustufen noch nicht gefordert.
Bei den Niveaustufen E-H werden weitaus mehr Kompetenzbereiche der
IKK abgedeckt. Die Schiler sollen ihr soziokulturelles Wissen eigenstandig
erweitern konnen und Stereotype kritisch beleuchten kénnen (vgl. ebd:
Punkt 4). Im Bereich der Einstellungen wird das reflexive Bewusstsein zu
.Kulturspezifischen Wertevorstellungen und Handlungsweisen®im Vergleich
zur eigenen kulturellen Pragung aufgefiihrt und damit die Fahigkeit zum

Perspektivenwechsel vorausgesetzt (vgl. ebd. Punkt 5). Der letzte Punkt
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involviert im Bereich des Verstehens und Handelns die Perspektive
Perspektivenkoordination und die Entwicklung eines kritischen kulturellen
Bewusstseins in interkulturellen Begegnungssituationen, indem der
Umgang ,mit anderen Perspektiven® und die Toleranz fir verschiedene
Meinungen und Positionen geschult und darauf basierend reflektierte
Entscheidungen getroffen werden sollen (vgl. ebd., letzter Punkt). Da das
Fach Franzosisch meistens als zweite Fremdsprache erworben wird, sind
besonders die Niveaustufen (D-H) relevant flur den Franzésischunterricht.
Die Niveaustufen A-D sollten idealerweise bereits im Rahmen des ersten
Fremdsprachenerwerbs erreicht werden (vgl. RLP 2015a: 14, 15). Die
Auffuhrung von Niveaustufen zur [IKK stellt eine bedeutende
Weiterentwicklung dar. Allerdings missen die Lehrkrafte durch die
Zusammenfassung der Stufen selbst entscheiden, welche Leistung welcher
Stufe zuzuordnen ist. Als Unterrichtsthemen zur Foérderung der IKK im
Zusammenwirken mit den anderen Kompetenzbereichen werden
,individuum und Lebenswelt®, ,Gesellschaft und offentliches Leben® und
,Kultur und historischer Hintergrund“ vorgeschlagen (vgl. ebd.: 34-36).

Der Berliner Rahmenlehrplan fir die SEK 1l orientiert sich im Bereich der
IKK eins zu eins an den Vorgaben der KMK Bildungsstandards fiir die
Allgemeine Hochschulreife. Als Eingangsvoraussetzung fur die
Qualifikationsphase der gymnasialen Oberstufe werden die Lernziele der

SEK | aufgegriffen:

Interkulturelle kommunikative Kompetenz

Die Schilerinnen und Schiler verfligen Uber zusammenhangendes Wissen zu Gege-
benheiten der fielsprachenldander und reflektieren diese vor dem Hintergrund der eige-
nen Lebensumstande. Sie sind f3hig und bereit, fremdkulturelle Perspektiven wahrzu-
nehmen und setzen sich damit auseinander.

Abb. 4 Eingangsvoraussetzungen und fachliche Anforderungen fir die Qualifikationsphase
der gymnasialen Oberstufe fiir die IKK (RLP 2015b: 18)

Die Schuler sollten optimalerweise zu Beginn der SEK Il fahig sein,
Kulturvergleiche vorzunehmen, diese zu reflektieren und sich mit fremden
Perspektiven auseinanderzusetzen. Die Standardformulierungen fir die
Lernziele gleichen denen der Bildungsstandards KMK (2012) (vgl. Anhang
(3)). Es werden im RLP fir die SEK Il zwei Arbeitsschwerpunkte flr die
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Forderung der IKK vorgegeben (RLP 2015b: 7):

- ,die eigene kulturelle Pragung, kulturelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede reflektieren

- Strategien zum respektvollen Umgang mit kulturellen Unterschieden und
zur Bewaltigung von Missverstandnissen entwickeln®

Diese Schwerpunkte involvieren den Umgang mit eigen- und
fremdkulturellen Pragungen, die In-Beziehung-Setzung der Unterschiede,
sowie die Reflexion dartber und die Anwendung von Strategien, um in
interkulturellen Kommunikationssituationen sich angemessen
fremdsprachlich artikulieren zu kénnen. Es wird deutlich, dass im RLP der
SEK Il die von Caspari/Schinschke vorgeschlagenen (fremd)sprachlichen,
(fremd)kulturellen und (fremd)strategischen Dimensionen (vgl. Kap. 2.1.2)
auszumachen sind. Entsprechend der nicht  empfohlenen
Niveaudifferenzierung der Bildungsstandards fir die Allgemeine
Hochschulreife (2012), wird auch im RLP fur die SEK Il fiur die IKK als
einzige Kompetenz keine Differenzierung vorgeschlagen (vgl. ebd.: 19, 29).
Daher gleichen sich die Anforderungen fir die IKK im Grund- und
Leistungskurs. Die Unterrichtsinhalte richten sich kompetenzibergreifend
nach den vorgegebenen Themenschwerpunkten fir das jeweilige
Kurshalbjahr (vgl. RLP 2015b: 30-33).

2.4 Schlussfolgerungen

Interkulturelles Lernen beschreibt einen vielschichtigen und komplexen
Lernprozess, der verschiedene Dimensionen und Kompetenzbereiche
umfasst. Die genaue Definition gestaltet sich teilweise schwierig, da
interkulturelles  Lernen als interdisziplinarer  Forschungsbereich
verschiedene Ziele verfolgen kann. Bezogen auf den
Fremdsprachenunterricht sollen die Lernenden durch IKK in der Lage sein,
mit Gesprachspartnern aus anderen Kulturen kommunikativ zu interagieren
und zu handeln. Innerhalb der Fremdsprachendidaktik hat sich das Modell
von Byram (1997) etabliert und wurde durch das Modell von
Caspari/Schinschke (2007) ergénzt. Diese Modelle erweisen sich als

durchaus ergiebig, weil sie die Vielschichtigkeit und das Zusammenwirken
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der einzelnen interkulturellen Fahigkeiten aufzeigen und die
Dimensionierungen zu einem besseren Verstandnis der unterschiedlichen
Lernziele im  Fremdsprachenunterricht  beitragen. Es  wurde
herausgearbeitet, welche Fahigkeiten die IKK im Rahmen des
Fremdsprachenerwerbs auf der kognitiven, einstellungsbezogenen und
pragmatischen (verhaltens- und handlungsorientiert) Ebene umfassen und
wie die (fremd)sprachliche, (fremd)kulturelle, (fremd)strategische und
personlich-psychologische Dimensionen dabei zu berticksichtigen sind.
Die Veranschaulichung der Modelle erleichtert das Verstehen und die
Einordnung der unterschiedlichen bildungspolitischen Dokumente, da sie
zu unterschiedlichen Zeiten veroffentlicht wurden und sich in ihren
Vorgaben unterscheiden. Wéhrend beispielsweise in den
Bildungsstandards fir den Mittleren Schulabschluss (2003) eine additive
Auffassung von interkultureller Kompetenz prasentiert wird, kommt in den
Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife (2012) und den
Berliner Rahmenlehrplanen (2015) ein integratives Forderungsmodell zur
Anwendung, die die Forderung der interkulturellen kommunikativen
Kompetenz im Zusammenwirken mit den funktional-kommunikativen
Kompetenzbereichen auffihrt. Dieser Umstand beweist, dass in den letzten
20 Jahren die Relevanz und Funktion der interkulturellen (kommunikativen)
Kompetenz im Fremdsprachenunterricht fortwdhrend angepasst und
weiterentwickelt wurde.

Die kommunikative Auseinandersetzung mit eigen- und fremdkulturellen
Phanomenen und die Fahigkeit zum Perspektivwechsel wird derzeit als
zentrale Herausforderung des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts
angesehen, da besonders der einstellungsbezogene Bereich noch nicht
ausreichend genug operationalisiert wurde. Weiterhin hangt der Erwerb von
IKK mal3geblich vom kognitiven und personlichen Lernstand der Schiler
ab. Dies wird u.a. durch die Niveaustufen der SEK | im Berliner
Rahmenlehrplan verdeutlicht. Der erste Niveaubereich deckt zunachst nur
bestimmte Lernbereiche und Dimensionen der IKK ab, sie werden aber im

zweiten Niveaubereich progressiv weiterentwickelt. Die Vermittlung von IKK
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im Franzoésischunterricht birgt angesichts der geringen fremdsprachigen
Kompetenzen der Schiler auRerdem das Risiko Stereotypen und Vorurteile
zu bedienen und zu verfestigen, wenn die kritische Auseinandersetzung der
wissensbezogenen Inhalte im Bereich der Einstellungen und der
Bewusstheit im Unterricht nicht ausreichend genug geférdert wird. Bei
lernschwacheren Lerngruppen kénnte hier der Ruckgriff auf das Deutsche
erwogen werden, damit die Reflexion erleichtert werden kann. Folglich
erscheint vor allem die Forderung der IKK in der Sek | schwierig, da sich die
Schiler mitten im Prozess der Identitdtsentwicklung befinden und die
Lehrkrafte bei der Foérderung der IKK die alters- und reifebedingten
Dispositionen bertcksichtigen missen. Die Schwierigkeit der Beurteilung
und Messung von IKK erschwert diesen Umstand zuséatzlich, wodurch die
Gefahr besteht, dass vor allem wissensbezogene Schwerpunkte im
Unterricht behandelt werden und die personlichkeitsbezogenen Fahigkeiten

der IKK vernachlassigt werden.
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3. Beitrag von Filmen zur FOrderung von Interkultureller
Kommunikativer Kompetenz (IKK)

Der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit fremdsprachigen Filmen im
Fremdsprachenunterricht werde mittlerweile eine hodhere Beachtung
geschenkt als vor 20 Jahren (vgl. Leitzke-Ungerer 2012: 11). Dennoch
scheint die unterrichtliche Einbettung des Mediums Films weiterhin
Hemmungen bei den Lehrkraften auszulésen, was einen reduzierten
unterrichtspraktischen Einsatz zur Folge haben koénne (vgl. ebd.). Um
diesem Umstand gegenzusteuern, bedarf es konkreter Vorschlage um die
Vermittlung von film literacy® im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
weiter anzuregen.

Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden, welches didaktische Potenzial
die Auseinandersetzung mit Filmen im Fremdsprachenunterricht flr das
interkulturelle Lernen bietet. In diesem Zusammenhang beziehe ich mich
auch auf die filmwissenschaftlichen Uberlegungen zur Empathie und
Perspektiviibernahme, anschlieBend zeige ich auf, wie IKK durch den
Einsatz von Filmen gefordert werden kann und welche Kriterien fir die

Analyse des didaktischen Potenzials aufgestellt werden kdnnen.

3.1 Uberlegungen der Filmwissenschaft: Schwerpunkt Empathie und
Perspektiventibernahme

Die Begriffe Empathie und Perspektivenibernahme werden in Bezug auf
das Fremdverstehen und interkulturelle Lernen im Rahmen des
fremdsprachendidaktischen Diskurses oft synonym verwendet, was zu
Irritationen fuhren kdnne, wenn man affektive und kognitive Dimensionen
differenziert betrachten mdchte (vgl. Schinschke 1995: 39). Im Folgenden
bietet es sich daher an, zu untersuchen, wie ,das Einfuhlen® in die
Figurenperspektive(n) durch das Wecken von Empathie bzw.

Perspektivenibernahme bei der Filmrezeption hervorgerufen wird. Hierfur

9 Blell/Litge (2008: 128) fiihren diesen Begriff an, der die ,Befahigung zu einem aktiv-
erlebenden, kritisch und differenzierend-wahrnehmenden, (inter)kulturell-sehenden und
hdrenden, selbstbestimmten und fremdsprachlich-kreativen interkulturellen Handeln mit
Filmen“ beschreibt.
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werden die Uberlegungen der Filmwissenschaften herangezogen, da sie in
diesem Zusammenhang den Fokus auf die filmischen Gestaltungmittel
legen und aufzeigen, wie die affektiven bzw. kognitiven Prozesse direkt
bzw. indirekt durch ihren Einsatz gesteuert werden kdnnen. Dieser Einblick
ist fur die eigene Analyse in Kap. 4 daher durchaus nutzlich, weil
Moglichkeiten aufgezeigt werden, wie das Filmverstehen gefordert werden
kann.©

Mit Empathie werden meistens ,Gefuhlsreaktionen® assoziiert, die durch
das ,Hineinversetzen in die emotionale Situation und das Nachvollziehen
von Gemdutszustanden® von Figuren ausgeldst werden und die mental in
einen ,Handlungskontext eingebettet werden (vgl. Ozdemir 2017: 2). Dass
die Erregung von Affekten durch Filme intendiert ist, zeigen bereits die
unterschiedlichen  Genrebezeichnungen mit ihren  ,prospektiven
Gefiuhlszustanden: eine Komddie erheitert den Zuschauer, wohingegen ein
Drama den Zuschauer nachdenklich, traurig“ (ebd.) stimmt. In welchen
Situationen genau Empathie evoziert wird, ist zwar nicht leicht zu
bestimmen, da Filmerleben auch immer ein subjektives Erleben darstellt,
aber es sei ,vor allem die Figur, nicht der Inhalt oder spezifische Verlauf der
Geschichte, die zu einer Modifikation der Affekte beim Rezipienten fihrt*
(Wullf 2003: 136).

Wie diese Modifikation der Affekte im Film realisiert wird, ist nicht eindeutig
zu bestimmen, da innerhalb der Filmwissenschaften verschiedene
Empathiebegriffe zu finden sind. Jens Eder (2017) unterteilt die Empathie
in kognitive und affektive Dimensionen ein, die bei der Filmrezeption
simultan aber auch getrennt voneinander wahrgenommen werden kdnnen.
Die ,kognitive Empathie“ beschreibt den ,Vorgang des Wahrnehmens,
Denkens oder Imaginierens, durch den man mentale Prozesse einer
anderen Person erfasst, ohne notwendigerweise selbst Gefiihle zu

empfinden® (ebd.). Somit kann die Figurenperspektive auch ohne

10 Da ich mich im Rahmen einer Hausarbeit fiir die Deutschdidaktik bereits mit dem
Aspekt der Empathie und Perspektivenibernahme im Film beschéftigt habe, werde ich
Teile dieser Arbeit in diesem Kapitel ibernehmen und sie entsprechend
kontextualisieren.
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Gefuhlsregungen wahrgenommen werden. ,Demgegeniber stellt er die
,affektive Empathie’, die einen korperlichen bzw. emotionalen
Erregungszustand (Mitempfindung) voraussetzt und in den Fokus nimmt
(vgl. Ozdemir 2017: 3).

Affektive Prozesse werden anhand ,intersubjektiv wirksamer Reize auf vier
Ebenen® ausgelost (Eder 2017: 252):

wahrnehmbare Formen (Bilder, Klange, Bewegungsmuster etc.),
dargestellte Welten (Figuren, Objekte, Ereignisse etc.), Ubergeordnete
Bedeutungen (Themen, Aussagen, Symbolik etc.) und Uber den Film
hinausweisende Kontextbeztige (Para- und Peritexte, Zitate etc.).

Durch den Einsatz gezielter filmischer Verfahren wird somit emotionale
Teilhabe kreiert. Demgegenuber werden ,kognitive Prozesse [...] angeregt,
indem der Zuschauer seine imaginative Fahigkeit einsetzt und ,rezeptive
Arbeit’ aufwendet®, sodass der Handlungsrahmen und die ,Intentionen der
Figur[en]“ kontextualisiert und interpretiert werden (Ozdemir 2017: 4). Die
Gestaltung der filmischen Mittel auf der formalen Ebene und die Gestaltung
der Narrativitdt auf der inhaltlichen Ebene lenken diesen ,imaginativen
Prozess® (vgl. ebd.). ,Je nach Merkmalen des Fims und
Perspektivenbeweglichkeit der Zuschauer kann Empathie unterschiedliche
Intensitat, Tiefe, Genauigkeit und Nachhaltigkeit erreichen* (Eder 2017:
255).

Eder hat vier ,Grundformen emphatischen Mitfuhlens® entwickelt, die die
Lenkung ,emphatischer Bewegungen® der Zuschauer wahrend der
Filmrezeption steuert: somatische, situierte, projektive und imaginative
Empathie (vgl. Abb. 5). Die Grundformen kdnnen allein oder kombiniert
auftreten ,und bilden ein Feld affektiver Impulse, die zu film- und

situationsspezifischen Weisen des Mitfihlens fihren“ (Eder 2017 256).
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Empathieform

Zugrundeliegender Prozess

Filmische Verfahren

Somatische Ansteckung durch korperli- | Expressive Prisentation des
Empathie ches Verhalten (Aktion, Figuren-Kérpers

Ausdruck)
Situierte Ahnliche Reaktionen auf Prisentation der Situation
Empathie geteilte Situationen (»Fokalisierung«, »emotio-

nale Prifokussierung«)

Projektive
Empathie

Projektion eigener Gefiihle
auf die Figur (jenseits
geteilter Situationen)

AuBerdiegetische, der Figur
unzugingliche Sequenzen,
Erzihlerkommentare und
Stilmittel (z.B. Musik)

Imaginative
Empathie

Aktives ErschlieBen der
Situationsbedeutung und
Imagination aus der

Informationsvergabe iiber
Figur und Situation (Liicken,
Neugierde)

Perspektive der Figur

Abb. 5 Grundformen emphatischen Mitfihlens (Eder 2017: 257)

Somatische Empathiell:

Der gezielte Einsatz der Gestik, der Mimik und des Korpers der Akteure
kénnen den koérperlichen Mitvollzug in geschwachter Form auslésen (vgl.
Brinckmann 1999: 111).

beispielsweise in Form eines Lachelns des Zuschauers erwidert werden.

Ubertriebenes Lachen einer Figur kann
Intensive emotionale Momente oder kdrperliche Handlungen, die sehr real
wirken, werden besonders durch die ,Montage, Bild- und Tongestaltung®
akzentuiert (vgl. Eder 2017: 257). Die ,Affektibertragung“ auf den
Zuschauer sei u. a. zuruckzufuhren auf Spiegelneuronen und affektive

Nachahmung (vgl. ebd.).

Situierte Empathie:

Der situative Kontext bestimmt hier die Form des Mitfuhlens. Die Figuren
und Rezipienten empfinden &hnliche Gefiihle auf eine wahrgenommene
Situation. Die Gefuhlsregungen des Zuschauers mussen sich allerdings
nicht physisch manifestieren (vgl. Ozdemir 2017: 8). Die ,intersubjektiven

Reize* (0. g.) vermitteln das Gefuhl ,sich im selben Wahrnehmungs- und

11 Die Erlauterungen zu den vier verschiedenen Grundformen wurden aus meiner
Hausarbeit (2017: 7-10) mit einigen Kirzungen und Umformulierungen tibernommen.
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Bedeutungsraum wie die Figur zu befinden“, wodurch gemeinsame
LZAufmerksamkeitsgegenstande und Handlungsmdglichkeiten in den Blick®
geriickt werden (Eder 2017: 259). Um Situationen nachempfinden zu
kbnnen, bedirfe es meistens ahnlicher Handlungsschemata und
Wertevorstellungen bzw. kultureller Hintergrinde (vgl. ebd.). Die
Aufmerksamkeit wird dabei auf gemeinsame Reize gelenkt, die

»-durch Kamerafihrung, Sound Design, Licht, Farbe, Montage und andere
Mittel“ fokussiert werden. ,Bild, Ton und Point-of-View-Strukturen des Films
kénnen den Eindruck verstarken, sich im selben Wahrnehmungs- und
Bedeutungsraum wie die Figur zu befinden, kdénnen gemeinsame
Aufmerksamkeitsgegenstdnde und Handlungsmaoglichkeiten in den Blick
rucken.“ (Eder 2017: 259)

Projektive Empathie: Bei dieser Form der Empathie entwickelt der

Zuschauer Emotionen, die durch die aullerdiegetischen Elemente
hervorgerufen werden und auf die Figur projiziert werden. Hierzu gehéren
nach Eder (2017: 259):

- Elemente der fiktionalen Welt, die nicht auf die Figur einwirken (z.B.
atmospharische Raume

- aullerdiegetische Sequenzen und Kommentare von Erzdhlinstanzen (z.B.
eine kommentierende Voice Over)

- Metaphern und Symbole (z.B. bedeutungstragende Objekte)

- das gesamte Spektrum audiovisueller Stilmittel (z.B. aul3erdiegetische
Filmmusik, Sound Design, filmische Ausdrucksbewegungen,
Farbdramaturgie etc.)

Imaginative Empathie: Wahrend die drei anderen Formen der Empathie sich

auf den affektiven Bereich beziehen, ,erfordert imaginative Empathie, dass
die Zuschauer sich aktiv in die Situation der Figur hineindenken® (Eder
2017: 260). Durch die Annaherung an die Perspektive der Figur kann ,eine
tiefe, genaue und nachhaltige Empathie erreicht werden (ebd.: 261).
Mafgeblich fir diese Annaherung seien ,Aufmerksamkeit und Interesse fur
die Figur® (vgl. ebd.). Indem die Informationsvergabe, die das Mitwissen des
Zuschauers beeinflusst, gezielt reguliert wird, kénne die ,Spannung,
Neugierde und Uberraschung® der Zuschauer hervorgerufen werden (vgl.
ebd.).

Die Uberlegungen zur Empathie und Perspektiviibernahme im Film zeigen

auf, dass beim Filmerleben die eigenen Perspektiven, die durch
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gesellschaftliche und kulturelle Pragungen beeinflusst sind, die subjektiven
Auspragungen von Empathie in ihrer Intensitéat beeinflussen kénnen. Das
Medium Film kann durch die narrativen und filmasthetischen Mittel die
Affekte der Zuschauer steuern und sogar bewusst manipulieren, wenn
bestimmte Geflhlsregungen anvisiert werden. Aul3erdem verdeutlichen die
verschiedenen Empathieformen, wie durch die Filmrezeption die
Dezentrierung der eigenen Perspektive ermdglicht wird. Diese
Dezentrierung ist gleichermalf3en relevant fur die Wahrnehmung und das
Verstehen fremdkultureller Perspektiven und die Anbahnung der

Perspektivenibernahme beim interkulturellen Lernen.

3.2 Interkulturelle Filmbildung im Fremdsprachenunterricht

Der Film stellt ein ,komplexes Medium® dar, ,das sich verschiedener
Zeichensysteme bedient, um Bedeutung zu vermitteln, namlich visueller,
sprachlicher und aul3ersprachlich-akustischer Zeichen®
(Henseler/Moller/Surkamp 2012: 12). Der Fremdsprachenunterricht
konzentriere sich groRtenteils vor allem auf kognitiv-analytische Verfahren,
wodurch die subjektiven Erfahrungen der Schiler vernachlassigt werden
(vgl. Blell/Litge 2004: 403). Dieser Annahme folgend, solle das
Hauptaugenmerk in der Auseinandersetzung mit Filmen auf ,die Interaktion
zwischen audiovisuellem Text und Ich-Erfahrung® gelenkt werden, weil er
malfdgeblich den ,Sinnbildungsprozess” der Rezipienten beeinflusse (vgl.
ebd.: 402). Denn die Zuschauer bringen auch immer ihr ,personlich kulturell
gepragte[s] Welt- und Erfahrungswissen® ein (ebd.: 403). Durch eine reine
Schwerpunksetzung auf das Erschlie3en audiovisueller Codes eines Films
werden die ,sprachférdernde Komponente“, die ,Filminhalte, die
.kulturellen und historischen Sichtweisen® sowie ,das subjektive
Filmerleben® der Schdaler nicht genugend bertcksichtigt
(Henseler/Moller/Surkamp 2011: 8). Aber gerade diese aufgezahlten
Aspekte bieten vielfaltige interkulturelle Anreize fur die bereits
beschriebenen Lernbereiche der IKK.

Blell/Lutge (2008) haben ein Modell zur film literacy (Filmkompetenz)
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ausgearbeitet (vgl. Abb. 6), das einen ,multifunktionalen, handlungs- und
prozessorientierten Filmbildungsansatz* mit verschiedenen

Teilbildungszielen prasentiert (vgl. Blell/Litge 2008: 127).

Filmbildung im Fremdsprachemmiterricht
alz Beldliguns 2u einent akiy-erleten den, Britiseh wnd differenzisrand-svahmehmmenden,
(intertmltur=ll-zchenden wod hirenden, selbstbestimmten und fremckprachlich-kreativen
interknlturzllen Hand=ln mit Filmen

(Inter-yKuliurelles Sehverstehen & Interkuolturelles Lernen |
Fié Y )
Fithigkeit, Film als (populicikeloerells Artefakie ze lesen vnd sie im "Wechselspicl
eigen- und fremdionltureller Bezogskouluren m interpretieren

Filmanalyse/-kritik'
Fihigkeir, bewegte Bilder
semintisch zu anakyvsizren

u. interpreticrend verstchen

Hir-fSehverstehen
Fihizkeit, fremdsprachliche Inhalte
bildesstitzt verstehend 20 hiren wad 2o sehen
und sie sprachhandiunzsorisatien zu verarbeiten

Sehverstehen
Fahigkeir, bewegte (und statische) Bilder (alaiv)
wahrzunehmen und differ=nzi=rend zu verstehen
sowie sprachhan dlongsorentiest zu verarheiten

Filmerleben
Fihigkeit, Filn inmitivand assoziatn mm erleben
und sprachhandlungsorientisrt zn verarbeiten

Abb. 6 Filmbildung im Fremdsprachenunterricht: Bildungsziele (Blell/Litge 2008:128)
Im Modell werden beim Prozess des Filmerlebens kognitive und affektive

Lernprozesse berlcksichtigt. Das (inter)kulturelle Sehverstehen und
interkulturelle Lernen nehmen in diesem Modell ein ibergeordnetes Ziel ein
und werden definiert als ,Fahigkeit, Film als (populér)kulturelle Artefakte zu
lesen und sie im Wechselspiel eigen- und fremdkultureller Bezugskulturen
zu interpretieren” (ebd.: 128). Als ,angestrebte Kenntnisse, Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Haltungen (kognitiv und affektiv)“ werden folgende Punkte
angefuhrt (ebd.: 129):

- Befahigung zur Analyse filmischer Vermittlung kultureller u.
gesellschaftlicher Gegebenheiten eigener und fremder visueller Kulturen

- Entwicklung von kulturellem Sehverstehen im Spannungsfeld der Visualitat
bildproduzierender und bildrezipierender Kulturen & Forderung des
Fremdverstehens

Somit wird deutlich, dass die Filmbildung im Fremdsprachenunterricht
darauf ausgelegt ist, interkulturelles Lernen vor allem auf der affektiven und
kognitiven Ebene zu fordern, indem die eigenen und fremden

Kultureindriicke analysiert und Perspektiveniibernahme und -wechsel im
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Bereich des Fremdverstehens entwickelt werden sollen. Folglich wird im
Rahmen der Filmbildung im Fremdsprachenunterricht interkulturellen
Lernens als Ubergeordnetes Ziel angesehen. Das stitzt die Annahme, dass
besonders fremdsprachige Filme dafir geeignet sind IKK zu férdern.

3.3 Forderung der Interkulturellen Kommunikativen Kompetenz durch
Filme

Bei fremdsprachigen Filmen handelt es sich um authentische
Kulturprodukte, in denen fiktionale Wirklichkeiten prasentiert werden, die
auf (fremd)kulturelle Lebenswelten und -konzepte rekurrieren und die
menschliche Begegnungen und Konflikte inszenieren. Deshalb biete dieses
Medium ein hohes didaktisches Potenzial fur interkulturelle Lernprozesse
(vgl. Henseler/Moéller/Surkamp 2011: 8, 9). Die Foérderung der IKK im
Zusammenhang mit Filmen eignet sich besonders, da die Verkntpfung von
,affektiven und kognitiven  Verstehensprozessen® und die
Wahrnehmungsschulung sowie die ,Bewusstseinsbildung® angeregt
werden kénnen (vgl. Schuhmann 2012: 175). Aber auch die kommunikative
Handlungsfahigkeit kann durch die Arbeit mit Filmen angebahnt werden.

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie durch die Auseinandersetzung mit
Filmen die verschiedenen (Lern-)Bereiche der IKK gefordert werden
kénnen. Um die verschiedenen Férdermdglichkeiten aufzuzeigen, habe ich
versucht der Ubersicht halber die Fordermdglichkeiten in Themenbereiche
einzuteilen. Es soll an dieser Stelle betont werden, dass die aufgefuhrten
Fordermdglichkeiten in engem Zusammenhang zueinanderstehen, da sie
die verschiedenen Kompetenzbereiche der IKK einbeziehen und deshalb

nicht isoliert voneinander betrachtet werden sollten.

Interkulturelle Begegnungssituationen

Interkulturelle Begegnungssituationen mit Menschen aus der Zielkultur sind
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts im Klassenzimmer
normalerweise schwer zu realisieren. Deshalb bieten gerade Filme eine
Moglichkeit diese Begegnungssituationen fir die Schuler erfahr- und

wahrnehmbar zu machen, um sie auf zukinftige reale Begegnungen mit
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Menschen aus der Zielkultur vorzubereiten, die ,Sprechlust® (vgl.
Henseler/Moéller/Surkamp 2011: 10, Surkamp 2016: 73) anzuregen sowie
den Abbau von Sprechhemmungen zu férdern.

Film als Kulturgut

Da es sich bei Filmen um ,authentische Produkte der Zielkultur (Leitzke-
Ungerer 2012: 15) handelt, erhalten die Schuiler die Mdéglichkeit, sich mit
den kulturellen Besonderheiten dieses Mediums auseinanderzusetzen. Fur
den Franzoésischunterricht wird Filmen z. B. eine besondere kulturelle
Bedeutung zugeschrieben, weil das Kino in Frankreich ein wichtiges
Kulturgut darstellt, das die (fremd)kulturelle Teilhabe bewirken kdnne (vgl.
Lange 2012: 296).

Authentische Kommunikationssituationen

Fur die (fremd)sprachliche Dimension interkulturellen Lernens zeigen Filme
authentische Sprechsituationen (vgl. Surkamp 2016: 74), in denen die
Fremdsprache mit ihren unterschiedlichen Registern, Dialekten,
Intonationen oder Sprechgeschwindigkeiten prasentiert wird. Die
Komplexitat der Fremdsprache kann durch die mehrkanalige
Filmwahrnehmung entlastet werden, wodurch Verstehensprozesse
erleichtert werden. Die Schiler erhalten somit die Moglichkeit, ihr
(fremd)sprachliches Wissen anzuwenden und es zu erweitern. Daruber
hinaus erhalten die Schler durch die dargestellten
Kommunikationssituationen einen Einblick in die Besonderheiten der ,non-
und paraverbalen® (vgl. Lange 2012: 296) Codes, die die Wahrnehmung der
pragmatisch-kommunikativen Ebene der Fremdsprache in ein anderes
Licht ricken kann.

Einblicke in fremdkulturelle Lebenswelten

Filme bieten die Mdglichkeit, Einblicke in zielkulturelle Lebenswelten zu
erhalten, auch wenn fiktionale Wirklichkeiten dargestellt werden. Denn die
dargestellte Wirklichkeit steht ,in einem engen Wechselverhaltnis zur
Realitat, die [die Filme] beleuchten, kritisch hinterfragen und bisweilen auch
umdeuten® (Henseler/Mdller/Surkamp 2011: 10, 9).
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,#Aus kulturwissenschaftlicher Sicht handelt es sich bei Filmen um ein
Medium, in dem sich Kultur — verstanden als der von Menschen erzeugte
Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkformen, Empfindungsweisen und
Werten — materialisiert. Filme koénnen als kulturelle Ausdruckstrager
angesehen werden, da sie Uber ihre Inhalte und Formen lebensweltliche
Belange thematisieren (Henseler/Mdller/Surkamp 2011: 10).
So kann auch soziokulturelles Wissen uUber die Fremdkultur(en) erworben
werden. Durch Filme werden meistens (unbewusst) Informationen
entnommen, die als Teil des Weltwissens verarbeitet werden kdénnen. Um
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts sicherzustellen, dass die im Film
dargestellten Wirklichkeiten nicht zu falschen und vorurteilsbehafteten
Wahrnehmungen fuhren, mussen Strategien zum Umgang mit diesem

Medium geférdert und Medialitatsbewusstsein entwickelt werden.

Empathie und Perspektiviilbernahme

Dartber hinaus eignen sich Filme hervorragend, um besonders die
emotional-affektive Dimension der IKK zu férdern, da durch die Kombination
der visuellen und auditiven Elemente des Films leichter Emotionen evoziert
werden konnen als beim Lesen von literarischen Texten, weil bei der
Filmrezeption zeitgleich mehrere Sinne angesprochen werden (vgl.
Henseler/Moéller/Surkamp 2011: 9, Leitzke-Ungerer 2012: 15). Besonders
die Identifikation mit den Figuren, die durch die ,Anteilnahme am
Geschehen“ hervorgerufen wird, rege die ,Entfaltung der eigenen
Urteilsfahigkeit“ an (vgl. Blell/Lutge 2004: 404). In diesem Zusammenhang
konnten Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zu fremdkulturellen
Wertevorstellungen und Verhaltensmustern der Figuren ausgemacht

werden (vgl. ebd.).

Fremdverstehen

Die im Film visualisierten (fremd)kulturellen sozialen Interaktionen und
(fremd)sprachlichen Kommunikationssituationen bieten Anlasse fur die
Schuler, sich mit dem dargestellten Selbstverstandnis der Fremdkultur
auseinanderzusetzen. Hierfir wird bei der Filmrezeption das eigene

soziokulturelle Wissen und die eigenen Erfahrungen bei der Filmsichtung
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miteinbezogen und mit der fremden Erfahrungswelt bzw. -perspektive in
Beziehung gesetzt, wodurch das Fremdverstehen gefordert werde (vgl.
Henseler/Moéller/Surkamp 2011: 13). Filmverstehen und Fremdverstehen
sind kreative Formen des Verstehens, ,bei denen wir bereit sein mussen,
uns auf Neues und Fremdes einzulassen® (ebd.).

Fremdsprachige Filme prasentieren ,Bedeutungskonstruktionen® und
.interpretationen einer gesellschaftlichen Wirklichkeit, die narrativ im Film
konstruiert werden (vgl. Schuhmann 2012: 174). Um die Besonderheiten
der narrativen Struktur erfassen und analysieren zu kdnnen, kann das
Fremdverstehen auf inhaltlicher und formaler Ebene angebahnt werden
(vgl. ebd.):

- Auf inhaltlicher Ebene kann die narrative Konstruktion von

Identitatsentwdirfen in inter- bzw. multikulturellen Kontexten beleuchtet
werden. Weiterhin bieten die fiktionalen Begegnungs- und
Kommunikationssituationen von Figuren mit unterschiedlichen
(fremd)kulturellen und (fremd)sprachlichen Hintergrinden viele
Moglichkeiten fur interkulturelle Verstehensprozesse.
(Fremd)sprachliche und (fremd)kulturelle Kommunikation wird durch
den Film affektiv und narrativ visualisiert.

.lhre Fremdheitserfahrungen und interkulturellen Missverstandnisse oder
ihre interaktiven Aushandlungsprozesse werden dargestellt, und die
Zuschauer sind aufgefordert zu erkennen, wie und wodurch die
interkulturellen Missverstandnisse zustande gekommen sind und auf
welche Weise sie sich hatten vermeiden lassen® (ebd.).

Durch das Verstehen der Figurenperspektive(n) kann der
Perspektivenwechsel geférdert werden, denn das Erkennen der
Handlungsmotive, der Konflikte und der Missverstandnisse der Figuren
kann durch die Gegenuberstellung und den Vergleich der
unterschiedlichen (sowohl die eigene als auch die dargestellten)
Perspektiven angestoRen werden. Dies kann die ,Erweiterung der
eignen Perspektive auf [die] Wirklichkeit® ermoglichen sowie
,Differenzierungen in Selbst- und Fremdkonzepte“ erzielen
(Henseler/Moller/Surkamp 2011: 10). Da in fremdsprachigen Filmen

auch auf (fremdkulturelle) Wertevorstellungen und -ordnungen rekurriert
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wird, was sich im Verhalten bzw. Handeln der Figuren auf3ert, werden
manchmal bewusst oder unbewusst Stereotypisierungen
vorgenommen, die durch die Schiler bewusst erkannt und kritisch
reflektiert werden mussen (vgl. ebd.).

- Auf formaler Ebene gilt es die ,Inszenierungsverfahren® durch den
Einsatz von filmtechnischen Mittel zu analysieren. Schuhmann (2012:
174) erwahnt hierbei auch die Berticksichtigung von kulturspezifischen
Filmtechniken wie z. B. lange Einstellungen, die im franzdsischen Film

oft verwendet werden.

Erweiterung des eigenen Horizonts

Filme kénnen als ,kulturelle Orientierungssysteme“ genutzt werden, ,die
eine Erweiterung des Wahrnehmungshorizonts der Lernenden, die
Reflexion Uber eigen-, fremd- und transkulturelle Aspekte” ermdglichen
(Henseler/Moller/Surkamp 2011: 11). Durch die Auseinandersetzung mit
der Zielkultur kann die kritische Reflexionsfahigkeit bezogen auf die eigene
Lebenswelt und ,eigenkulturelle Verhaltensweisen (Blell/Litge 2008: 134)
gefordert werden, indem die ,Distanz zu eigenen Sichtweisen und
Haltungen® hergestellt wird (vgl. ebd.: 19). An dieser Stelle ist jedoch die
Tatsache zu beriicksichtigen, dass Filme aufgrund ihrer Fiktionalitat keine
(fremd)kulturellen Realitaten darstellen. Deshalb sollten die Lernenden
dahingehend sensibilisiert werden, dass verzerrten
Wirklichkeitswahrnehmungen und Stereotypenbildung entgegengewirkt

werden kann.

Wahrnehmungsschulung

Durch Filme kann ,Interkulturelles Verstehen® als ein ,komplexe[r]
Wahrnehmungsvorgang von Sehen und Horen, Mitfihlen und Distanzieren,
kulturellem Kodieren und Dekodieren erfahrbar® (Schuhmann 2012: 171)
gemacht werden. Durch die Wahrnehmungsschulung kénnen die Schuler
auf drei Ebenen dafur sensibilisiert werden (ebd.: 171):

- Forderung der visuellen Rezeption:

Entwicklung der Fahigkeit, die visuellen und kommunikativen Botschaften
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der Bilder und Bildfolgen zu entschlisseln, das eigene Wissen zu aktivieren
und neue Einsichten Uber historische und soziale Zusammenhénge zu
gewinnen, sowie kulturspezifische Perspektiven zu erkennen.

- Fo6rderung der auditiven Rezeption:

die Fahigkeit, die Zusammenhange zwischen dem visuellen und dem
auditiven Code zu erfassen und die Funktion der verschiedenen Elemente
des auditiven Codes fur die Bedeutungskonstitution des Spielgeschehens
zu erkennen.

- Forderung der asthetischen Rezeption:

die Fahigkeit, die spezifischen Mittel der filmischen Darstellung als eine
kulturelle Form der Narration und Weltdeutung zu verstehen und z.B. das
typisch Franzoésische des filmischen Erzdhlens wie etwa Detailreichtum,
poetische Erzahlformen, lange Einstellungen etc. zu erfassen.
Fur die interkulturelle Wahrnehmungsschulung missen Kenntnisse um das
Erkennen und Deuten von filmischen Gestaltungsmitteln vorhanden sein
bzw. geférdert werden. Das kann fur die SEK | aufgrund unzureichender
Sprachkenntnisse eine Schwierigkeit darstellen. Damit dies auch in der SEK
| ermdglicht werden kann, bietet es sich u. a. an, inhaltliche bzw.
thematische Eingrenzungen und Entlastungen vorzunehmen, indem nur
bestimmte Aspekte behandelt werden wie z. B. die Auswahl einer
bestimmten Szene und das Festhalten einzelner Szenen durch

Screenshots, um bspw. die visuelle Rezeptionsfahigkeit zu férdern.

Interkulturelle kommunikative Handlungsfahigkeit

Weiterhin kann durch die Arbeit mit Filmen die handlungsorientierte
Dimension der IKK geférdert werden. Kommunikative Handlungen kénnen
besonders durch lernerorientierte und handlungsorientierte Verfahren
angeregt werden, in denen die Schiler ,nicht nur Uber den jeweiligen Film,
sondern auch uber sich selbst, ihre Einstellungen und Wertvorstellungen
sprechen® (Henseler/Mdller/Surkamp 2011: 9). Eine andere Mdglichkeit
bieten kreative Verfahren, die interkulturelle kommunikative Handlungen z.
B. durch szenische Zugangsformen oder eigene Videoproduktionen

ermoglichen.
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3.4 Kriterien fur die Analyse des interkulturellen Potenzials von
Filmen

Um mithilfe von Filmen IKK zu fordern, missen auch die Filminhalte
berticksichtigt werden, da nicht jeder Film unbedingt dafiir geeignet ist, IKK
zu fokussieren. Im Rahmen meiner Recherchen habe ich keine expliziten
Aufzahlungen zu Filmkriterien gefunden, die sich ausschlief3lich auf das
interkulturelle Lernen beziehen. Daher soll im Folgenden der Versuch
unternommen werden, geeignete Analysefragen zu formulieren, die bei der
Filmauswahl behilflich sein kdénnen. Ich beziehe mich in Anlehnung an
Caspari/Burwitz-Melzer (2017: 53-54) auf die von ihnen formulierten sieben
,Kriterien bzw. Prinzipien fur Aufgaben® zur Férderung der IKK. Da diese
Kriterien explizit auf die IKK ausgerichtet sind und diese m. E. ebenfalls auf
die Arbeit mit Filmen Ubertragen werden kénnen, habe ich diese fir die
Kriterien in Form von umformulierten Analysefragen tbernommen (Nummer
1-7). Die letzten drei Fragen (Nummer 8-10) habe ich basierend auf meinen
bisherigen Erkenntnissen hinzugefiigt. Da Filme aufgrund ihrer zeitlichen
Dauer manchmal zu umfangreich sind, um sie im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts im Ganzen zu sichten, beziehen sich die Fragen

auch auf den Einsatz einzelner Szenen:
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Analysefragen fur die Film- bzw. Szenenauswabhl

1) Werden interkulturelle bzw. multikulturelle Begegnungssituationen
dargestellt?
- bezogen auf nationale oder ethnische Hintergriinde oder Alter,
Geschlecht, sozialer Status, Berufsgruppe, personliche Erfahrungen
etc.

2) Werden die Lernenden mit neuen Themen und Sachverhalten konfrontiert,
die eine Erweiterung und Differenzierung von Bekanntem erfordern?

3) Verlangt der Film bzw. die Szenenauswahl die Anwendung
soziokulturellen Hintergrundwissens (thematisches Wissen und z. B.
Wissen uUber Sprachgebrauch und Kommunikationsregeln) Uber die
dargestellten Kulturen und/ oder die eigene Kultur?

4) Konnen interkulturelle Lernprozesse durch Verfahren zur Forderung von
TMK?®? unterstitzt werden, in denen Verstehensprozesse vom ersten,
subjektiven Verstehen bis zum faktengestitzten, abwéagenden
Interpretieren nachtraglich bewusst gemacht wird?

5) Ermdéglicht der Film bzw. die Szenenauswahl einen bewussten
Perspektivwechsel und ggf. Koordination mehrerer Perspektiven?

6) Wodurch kdnnen sich die Lernenden im Vergleich zum Dargestellten der
eigenen Perspektive bewusst werden und diese reflektieren?

7) Welche binationalen bzw. bikulturellen oder globalen Bezlige bietet der
Film?

8) Werden im Film interkulturelle bzw. multikulturelle Konfliktsituationen
(critical incidents) be- bzw. ausgehandelt?

9) Wie werden die interkulturellen Begegnungssituationen (fremd)sprachlich
bewaltigt (bezogen auf sprachliche Register, Mehrsprachigkeit etc.)?

10)Durch welche filmischen Gestaltungsmittel werden empathische Prozesse
angeregt?

12 TMK: Text- und Medienkompetenz
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4. Exemplarische Analyse des didaktischen Potenzials der
Kurzfilmreihe ,,Paris, je t'aime" (2006)

4.1 Kurzvorstellung der Kurzfilmreihe

Die Kurzfilmreihe ,Paris, je taime“ (2006)!3 entstand im Rahmen eines
Kompilationsprojekts im Jahre 2006 und wurde 2007 veroffentlicht. Es
handelt sich hierbei um einen franzésischen und international
koproduzierten Episodenfilm mit 18 Kurzfilmen (vgl. Filmibersicht Lange/Di
Luca 2009: 6, 7) die jeweils von unterschiedlichen Regisseuren inszeniert
wurden. Jeder Film stellt eine in sich geschlossene Filmeinheit dar und steht
in keinem formalen oder inhaltlichen Zusammenhang zu den anderen
Kurzfilmen. Somit koénnen sie auch einzeln im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts behandelt werden. Die zeitliche Dauer der
Kurzfilme belduft sich auf ca. 5-10 Minuten, was fur den unterrichtlichen
Einsatz aus zeitbkonomischer Sicht vorteilhafter sei, da die inhaltliche und
formale Analyse Kleinschrittig in activités avant, pendant et apres le
visionnement aufgeteilt werden kann und auch die visuellen und auditiven
Ebenen getrennt voneinander erschlossen werden konnen (vgl. Lange
2012: 299, Schuhmann 2012: 177, 178).

Jede Episode ist einem Pariser Arrondissement namentlich gewidmet. Das
Oberthema der Filmreihe ist die Liebe in allen Facetten, Auspragungen,
Lebensbereichen und Sprachen. Die Kurzfilmreihe besticht durch seine
kulturelle und sprachliche Vielfalt (Franzosisch, Englisch, Spanisch,
Chinesisch), die in unterschiedliche Alltagssituationen eingebunden wird, d.
h. es werden verschiedene interkulturelle Lebens-  und

Begegnungssituationen von Figuren prasentiert, die in Paris leben bzw. dort

13 Zur Verfiigbarkeit des Films: Die deutsche Version der DVD kann im Handel erworben
werden (Sprachen: Deutsch und Originalton, Untertitel: Deutsch und teilweise Franzésisch
fur die anderssprachigen Dialoge). Die franzdsische DVD ist schwer zu finden (meist auf
Portalen, die gebrauchte Bucher vertreiben wie Medimops) und enthélt neben der DVD
noch ein Booklet ,Visite guidée du film“, welches eine Ubersicht tiber die Arrondissements
der Drehorte gibt. Der Film wird hier im Originalton und mit anteiliger franzdsischer
Untertitelung fir die nichtfranzésischen Parts dargeboten. Einzelne Episoden sind auch
auf YouTube zu finden. Allerdings werden meistens Untertitel auf verschiedenen Sprachen
(u. a. Englisch oder Spanisch) eingeblendet und es kann nicht sichergestellt werden, ob
diese uberhaupt korrekt sind.
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als Tourist Zeit verbringen. Die dargestellten Handlungsverlaufe und
Figurenerlebnisse ermoglichen die Dekonstruktion des Mythos* um Paris als
Stadt der Liebe.

Bereits beim Coververgleich der deutschen und franzdsischen Ausgabe der
DVD werden die interkulturellen Unterschiede und Wahrnehmungen in der
Liebe verdeutlicht. Wahrend auf dem Cover der deutschen DVD ein grol3es
rotes Herz mit zahlreichen herausstechenden Eiffeltirmen auf Paris als
Stadt der Liebe rekurriere, erscheine das Cover der franzosischen Version
durch die symbolische und spazierende Hand und dem roten Mantel
deutlich subtiler (vgl. Schuhmann 2012: 182).

Aufgrund des zeitlosen Oberthemas sind die Filme trotz ihres Alters
weiterhin interessant und aktuell. Sie bieten viele interkulturelle Lernanreize
fur den Franzdsischunterricht: u. a. soziokulturelles Wissen uber Paris,
Wahrnehmungen zur Liebe, Zusammenleben und Identitatsbildung in
multikulturellen Gesellschaften, Leben in der Metropole, Mehrsprachigkeit,
nationale und kulturelle Klischees und Stereotype, Genderfragen oder
sexuelle Orientierung.

Fast alle Filme enthalten Plot Twists, d.h. die Handlung andert sich abrupt
bzw. Uberraschender Weise in eine unerwartete Richtung. Deshalb bietet
die Kurzfilmreihe ebenfalls vielfaltige Anlasse zur Hypothesenbildung, zur
Formulierung von Erwartungen, zum Fremdverstehen und zur eigenen
Reflexion. Grundsatzlich eignen sich alle Episoden fur die Anbahnung
interkulturellen Lernens.

Es gibt bereits einige didaktische Uberlegungen und Unterrichtsvorschlage
zum interkulturellen Einsatz einzelner Kurzfilme im Franzdsischunterricht
(vgl. Blume 2008: 46,47, Lange 2012: 295-307, Lange/Di Luca 2009,
Schuhmann 2012: 171-186, Saathoff: 2007). Vor allem die
Unterrichtsvorschlage von Lange/Di Luca (2009, Klett) und Saathoff (2007,
RAADbits) werden im Rahmen dieser Arbeit (vgl. Kap. 4.3) detaillierter
analysiert werden. Eine Untersuchung aller Kurzfilme hinsichtlich ihres
interkulturellen Potenzials ware im Rahmen dieser Arbeit zu umfangreich,

da jeder Film andere filmische Besonderheiten aufweist.
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4.2 Analyse von vier ausgewahlten Kurzfilmen

Ich werde im Folgenden vier ausgewahlte Kurzfilme genauer analysieren
und die Unterrichtsvorschlage zu diesen Episoden mitberiicksichtigen (vgl.
Kap. 4.3). Die ausgewdahlten Episoden wurden basierend auf den
vorhandenen Unterrichtsvorschlagen ausgesucht, um mindestens eine
Analysegrundlage zu haben. Da vor allem die emotional-affektive Ebene im
Bereich der Einstellungen der IKK (vor allem in der SEK 1) oft vernachlassigt
wird (vgl. Kap. 2.3), aber bei der Arbeit mit Filmen gerade dieser Bereich
gefordert werden soll (vgl. Kap. 3.3), werden im Rahmen der eigenen
Analyse diese Aspekte fokussiert. Denn die Inbezugnahme der subjektiven
Eindriicke und Erfahrungen der Schiler ist wesentlich fur die Entwicklung
von Empathie, Perspektiventibernahme und -wechsel,

Wahrnehmungsschulung sowie Bewusstseinsbildung.

4.2.1 Analyse von ,,Quais de Seine“ (Regie: Gurinder Chadha)

Inhalt:

Drei mannliche franzdsische Jugendliche sitzen am Ufer der Seine und
sprechen auf aufdringliche Weise die voribergehenden Passantinnen
bezlglich ihres Aussehens an. Diese kontern mit spitzen Kommentaren
zuriick. In unmittelbarer N&he der Jungs sitzt eine junge Frau namens
Zarqua, die ein Kopftuch tragt und beldchelnd das Geschehen beobachtet.
Als sie aufsteht, um den Ort zu verlassen, féllt sie auf den Boden. Einer der
jungen Manner, Francois, eilt ihr zur Hilfe. Die Beiden kommen ins
Gesprach und er fragt sie, warum sie mit dem Kopftuch ihre Schonheit
verstecke. Kurze Zeit spater bricht das Madchen auf zur Mosquée de Paris.
Der junge Mann folgt ihr ohne ihr Wissen und wartet vor der Tur auf sie. Als
sie mit ihrem GrolR3vater die Moschee verlasst, kommen Francois, Zarqua
und ihr GroRRvater ins Gesprach. Der Grof3vater bietet ihm an, sie auf ihrem
Weg zu begleiten. Sie unterhalten sich Uber ihre Hoffnungen und

Zukunftswiinsche.
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Analyse:
Der Kurzfilm beginnt mit einem romantischen Panoramablick Uber Paris in

der auktorialen Erzahlhaltung (vgl. Schuhmann 2012: 181). Die Handlung
besteht aus zwei Teilen, die ortlich festgelegt sind (erster Ort: Quais de
Seine, zweiter Ort: vor der Mosquée de Paris). Der Zuschauer wird im
ersten Teil sofort in das Handlungsgeschehen eingebunden. Die drei jungen
Manner, am Ufer sitzend, werden in der Vogelperspektive gezeigt, wahrend
sie die weiblichen Passanten, die unterschiedliche ethnische und kulturelle
Hintergrinde aufweisen, auf aufdringliche Weise ansprechen und ihre
Grenzen austesten. Der historische Ort wird prasentiert als symbolischer
Raum der kulturellen Vielfalt, wo die Heranwachsenden ihre Zeit
verbringen. Der Zuschauer verfolgt die gezeigte Situation als ,Voyeur® (vgl.
Lange/Di Luca 2009: 6; Lange 2012: 301), indem durch das Schuss-
Gegenschuss-Prinzip  einerseits die  Kommentare der Jungs
(Vogelperspektive) und andererseits die Gegenreaktionen der weiblichen
Passanten (Froschperspektive) gezeigt werden. Dadurch erscheint das
Geschehen zu Beginn sehr schnell voranzuschreiten. Erst als Francois
Zarqa bemerkt, scheint sich die Handlung zu verlangsamen. Dieser
Eindruck wird u. a. durch die Nahaufnahmen und die verlangsamten
Kamerabewegungen, die die zwei Figuren zeigen und verfolgen,
intensiviert, wodurch situative Empathie erzeugt werden kann. ,Die
Kamerafiihrung folgt den Blickwechseln der Jugendlichen und entwickelt
sich zu einer subjektiven Perspektive der Protagonisten® (Schuhmann
2012: 182). Auch die auditive Ebene unterstitzt diese Fokussierung.
Wahrend am Anfang der Szene im Hintergrund noch eine Popmelodie zu
horen ist, klingt diese langsam ab je néher der Dialog zwischen Francois
und Zarqa ruckt. Hier beginnt auch die eigentliche Schwerpunktsetzung des
Films, namlich die Vermittlung der inhaltlichen Botschaft, die durch die
nonverbalen (Gestik und Mimik) Reaktionen der Protagonisten unterstutzt
wird. Im Gesprach (vgl. Transkription Anhang (4)) glaubt Francois, dass
Zarga gezwungen wird, das Kopftuch zu tragen. Sie hingegen erklart ihm,

dass sie es losgelést von Schonheitsidealen als Ausdrucksform ihrer
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individuellen Identitédt ansieht. Zarqua stellt durch das Gesprach im
Gegenzug fest, dass Francois nicht so wie seine Kklischeebehafteten
Kumpels ist. Der Film visiert somit die Dekonstruktion von Vorurteilen an,
zeigt die Annaherung von zwei unterschiedlichen kulturellen Perspektiven
auf und prasentiert den positiven Umgang mit kulturellen Differenzen. Auch
im zweiten Teil der Handlung vor der Mosquée de Paris, zu der Francois
trotz der Einwande seiner Freunde Zarqua mit symbolischer
Musikuntermalung (orientalische Musik) folgt (projektive Empathie), werden
die kulturellen Differenzen Uberwunden. Die Neugier und Offenheit
Francois’ wird am Ende des Kurzfiims belohnt, als der GroRvater von
Zarqua sich Uberraschenderweise auf ein Gesprach mit Francois einlasst
und sich bei ihm bedankt, seiner Enkelin geholfen zu haben. Kulturelle
Identitat wird somit im Film positiv konnotiert (,C’est trés important de
connaitre son histoire.”) und gleichzeitig fungiert die Kulturen- und
Meinungsvielfalt im Film als Vorbild fur einen toleranten und respektvollen
Umgang in multikulturellen Gesellschaften (,Elle veut parler de la France,
mais de sa France a elle®).

Im Film wird im ersten Teil groRtenteils Umgangs- bzw. Jugendsprache (u.
a. argot, verlan) gesprochen. Durch das hohe Sprechtempo und das
Verschlucken von Lauten vor allem zu Beginn des Films, wenn die
Flirtversuche der Jungs gezeigt werden, wird das Sprachverstehen fur L2-
Lerner erschwert. Sobald der Dialog zwischen Zarqua und Francois
beginnt, nimmt die Verwendung dieser Sprachregister ab, sodass im
weiteren Verlauf das Gesagte besser verstandlich wird. Eventuell ist dies
durch die Regisseurin bewusst intendiert. Es konnte als ein Mittel der

sprachlichen und inhaltlichen Fokussierung gedeutet werden.

4.2.2 Analyse von ,,Le Marais“ (Regie: Gus van Sant)

Inhalt:
Eli, der englischsprachig ist, arbeitet in einer Druckerei. Als Gaspard mit
seiner Arbeitskollegin in die Druckerei kommt, fallt Eli ihm sofort auf. Er ist

auf den ersten Blick von ihm beeindruckt und glaubt, seinen
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Seelenverwandten gefunden zu haben und spricht ihn an. Wahrend
Gaspard Uber seine tief empfundenen Gefiihle spricht, hért ihm Eli nur zu.
Gaspard hinterlasst ihm seine Telefonnummer und verlasst die Druckerei,
aber Eli hat kaum Etwas von dem Gesagten verstanden. In der
Schlussszene sieht man wie Eli ebenfalls die Druckerei verlasst und zu

rennen beginnt.

Analyse:
Der Stadtteil hat in diesem Film eine symbolische Bedeutung. Der

Annaherungsversuch von Gaspard ereignet sich in dem Viertel in Paris, das
bekannt fur seine Schwulenbars ist. Homosexuelle Liebe wird im Kurzfilm
als Alltagsphanomen prasentiert.

Die Handlung beginnt mit Eli, der vor der Druckerei eine Pause macht und
anschlieBend seine Arbeit wiederaufnimmt. Kurz darauf betreten Gaspard
und seine Arbeitskollegin die Druckerei. Um den Raum der Handlung zu
kontextualisieren, wechseln die Kameraeinstellungen zwischen den
Halbtotalen und den Halbnahen Einstellungen. Als der Chef, Christian, Eli
auf Franzosisch bittet, den Gasten Wein zu servieren, wird das
Missverstandnis im Film angebahnt. Gaspard glaubt, dass Eli Franzésisch
sprechen kann oder gar Franzose ist. So geht er auf ihn zu, weil er glaubt,
ihm irgendwo schon einmal begegnet zu sein. Die Kamera bewegt sich in
diesen Szenen mit Gaspards Bewegungen, sodass der Eindruck entsteht,
dass der Zuschauer neben Eli sitzt und Gaspard in seinem Redefluss und
Bewegungen verfolgt. In den Szenen, wo Eli sitzend gezeigt wird wahrend
Gaspards sprachlich leicht verstandlichem ,Monolog“, bewegt die Kamera
sich nicht. Somit visualisieren die Kamerabewegungen das offensive
Verhalten Gaspards und die defensive Haltung Elis. Gaspard glaubt mit Eli
eine mystische Seelenbegegnung zu erleben (,T’as I'air mystique...Tu crois
aux esprits?“). Der Redeinhalt ist bei ihm wichtig, um seine Perspektive und
Gefuhle zu verstehen. Elis Reaktionen erscheinen fast schon apathisch,
weil er Gaspard kaum etwas entgegnet. Bei ihm stehen auf der visuellen
Ebene vor allem seine nonverbalen Reaktionen im Vordergrund. Durch

seinen irritierten und aufmerksamen Blick wird seine Perspektive
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verdeutlicht. Verbal au3ert sich Eli nur zweimal: 1. Als Gaspard von dem
Glauben an Seelen spricht, fragt Eli nach Feuer, was im tGibertragenen Sinne
als ,Entfachung der Leidenschaft® interpretiert werden konnte und 2. als
Gaspard ihn fragt, ob er sich setzen durfe und Eli diesen Wunsch bejaht.
Auch wenn Gaspard bemerkt, dass seitens Eli kaum Reaktionen zum
Gesagten ausgedrickt werden (,Pas tres bavard.*), lasst er sich davon nicht
einschuchtern und hinterlasst ihm seine Telefonnummer. Als Christian Eli
fragt, was Gaspard von ihm wolle, wird die eigentliche Pointe préasentiert
und das Missverstandnis aufgeldst: Elis Franzdsischkenntnisse haben nicht
gereicht, um Gaspard zu verstehen. Die Ironie der Situation wird dem
Zuschauer erst dann ersichtlich, denn Gaspard hatte mit ihm auch auf
Englisch sprechen kénnen, wie er es in den Anfangsszenen auch mit seiner
Arbeitskollegin getan hat.

Der Film endet mit einem offenen Ende. Man sieht, dass Eli die Druckerei
verlasst und beginnt zu rennen. Will er die verpasste Chance nachholen?
Hier bietet die musikalische Untermalung Raum fur
Interpretationsmoglichkeiten. Wahrend in der Szene der Druckerei nur die
Arbeitsgerdusche im Hintergrund zu hoéren sind, wird durch den
eingespielten Song (Lonely Blue Boy von Conway Twitty) Elis Situation
aufgegriffen, indem gezeigt wird, wie er seine blaue Arbeitsjacke vor der
Druckerei beiseite schmeif3t und beginnt nach Etwas oder Jemanden

suchend durch die Pariser StraRen zu rennen.

4.2.3 Analyse von ,,Faubourg Saint-Denis“ (Regie: Tom Tykwer)

Inhalt:

Die Handlung beginnt mit der Anfangsszene, in der der Franzose Thomas,
der nicht sehen kann, am Computer arbeitet und einen Anruf von seiner
Freundin Francine erhalt. Sie verkindet poetisch (,Our spring was
wonderful, but summer is over now [...]% vgl. Anhang (4)) das Ende der
Beziehung. Daraufhin legt Thomas abrupt den Hoérer auf und in dieser
Sekunde lauft die ganze Beziehung mit Francine vor seinem inneren Auge

ab. Thomas sieht die Schuld des Scheiterns der Beziehung bei sich und
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entschuldigt sich innerlich in der letzten Szene bei Francine. Plotzlich
klingelt das Telefon wieder und Thomas wird aus seinen Erinnerungen
herausgeholt. Es ist wieder Francine, die das vermeintliche
Beziehungsende als Missverstandnis aufdeckt.

Analyse

Im Film wird die interkulturelle Liebesbeziehung von Thomas und Francine
behandelt. Francine zieht fur ihre Schauspielausbildung von Boston nach
Paris und spricht kein Franzdsisch. Deshalb kommuniziert das Liebespaar
auf Englisch. Die Tatsache, dass Thomas eine Seheinschrankung hat,
scheint die Beziehung nicht zu beeintrachtigen. Es sind viel mehr die
Pflichten und Routinen des Alltags und die unterschiedlichen
Personlichkeiten, die die Liebe zu geféahrden scheinen. Dieser Gefahr wird
sich Thomas bewusst, als er aufgrund eines Missverstandnisses glaubt,
dass Francine sich von ihm trennen will.

Dieser Kurzfilm weist den komplexesten Aufbau hinsichtlich der
eingesetzten filmischen Gestaltungsmittel. Der Film ist in eine Binnen- und
Rahmenhandlung aufgeteilt. Die Anfangsszene (erster Anruf von Francine)
und die Schlussszene (zweiter Anruf von Francine) stellen die
Rahmenhandlung dar. Bereits an dieser Stelle werden durch die
Verwendung der EinstellungsgréfRen (Zoom von Nah- zu Detailaufnahme
vgl. Anhang (4)) die Gefluihlsregungen von Thomas fokussiert (somatische
Empathie). Der Zuschauer wird gezwungen, sich in die Situation von
Thomas einzudenken (imaginative Empathie), indem er herausgefordert
wird, das Ratsel um Francines Anfangsaussage zu l6sen.

Es folgt der Erinnerungsstrom von Thomas, der in Form eines Monologs als
Voice-Over-Kommentar von Thomas gesprochen wird und der mit der
Bekanntschaft der beiden Liebenden beginnt und dann in einer
temporeichen  Assoziationsmontage mit  vielen  Schnitten  und
unterschiedlichen Einstellungsgréfien den ganzen Beziehungsverlauf im
Schnelldurchlauf durch Zeitraffung aufzeigt.

,Die Bilderflut, die der (blinde!) Ich-Erzahler des Kurzfilms assoziiert und
kommentiert, beschwort mithilfe komplexer filmtechnischer Mittel
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(Zeitraffer, rascher Wechsel von Einstellungsgréf3en, Perspektiven und
Scharfen, temporeicher Schnitt und Soundteppich) die Intensitat dieser
Liebe herauf*. (Schwahl 2013, 53)

Wahrend des Erinnerungsstroms erhalt der Zuschauer einen Einblick in die
Lebenswelt des Paares: die Platze des 10. Arrondissements, ihr Zuhause,
ihre Aktivitaten und Hobbies. Man kdnnte den Eindruck erhalten, dass nur
die Perspektive von Thomas beleuchtet wird, da seine Sicht auf die
Beziehung sowohl auf der Bild- als auch auf der Tonebene wiedergegeben
wird. Durch die Nahaufnahmen auf Francines Gesicht und die Darstellung
threr Mimik und Gestik wie bspw. in den verschiedenen Schreiszenen
(Schreien aus Lebensfreude, Erregung, Spal3, Wut oder Frust) und die
intertextuellen Bezlige durch die Szenen, in denen sie schauspielert, wird
eine Annaherung an ihre Innen- und Geflhlswelt ermdglicht (vgl. Anhang
(4)). Besonders eindrucklich ist hierbei die Montage, die durch die hohe
Schnittfrequenz die Sinneswahrnehmungen von Thomas und Francine
,Schlagartig aneinanderreiht (Staiger 2010: 94). ,Durch Wiederholungen
der verschiedenen Situationen, die unterschiedlich emotional aufgeladen
sind (z. B. Bahnhofszenen vgl. Anhang (4)), wird die zunehmende Distanz
und Entfremdung der Beiden aufgezeigt und die einzelnen Phasen der
Beziehung verdeutlicht* (Ozdemir 2017: 9). Die Wiederholungen im Voice-
Over (,Je révisais mes examens.”) verstarken diesen Effekt, wodurch die
,Leichtigkeit und Unbeschwertheit des Anfangs” (Staiger 2010: 95) in eine
Routine Gbergeht und Francine sich vernachlassigt fuhlt. Die gezeigten Orte
wie z. B. der Bahnhof unterstitzen als symbolische Raume den
Entfremdungsprozess der Figuren (projektive Empathie). Auch die Musik
der Binnenhandlung, die als suggestiver ,Klangteppich® (Schwahl 2013: 54)
eingesetzt wird, projiziert die emotionale und atmospharische Gestaltung
der Szenen.

Als Thomas durch den zweiten Anruf Francines von seinem
Bewusstseinsstrom erlost wird und das Missverstandnis um das
vermeintliche Beziehungsende aufgelost wird, endet der Film mit der
symbolischen Aussage von Thomas (,No, | see you.”). Damit soll

angedeutet werden, dass nicht seine Seheinschrdnkung die Beziehung
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belastet hat, sondern seine Blindheit Francines Bedurfnissen gegentber
eine Gefahr fur die Beziehung dargestellt hat.

Die sprachliche Ebene des Films weist neben den eindrucksvollen
filmischen Gestaltungsmittel ebenfalls Besonderheiten auf. Die englische
Sprache fungiert einerseits als Kommunikationssprache des Paares und
andererseits als rhetorisches Stilmittel in den Schauspielszenen von
Francine (,/'m dying. You hear that? I'm dying in here.”). Diese Szenen
sollen auf ihre Unzufriedenheit in der Beziehung anspielen. Bezogen auf die
franzdsische Sprache, die Thomas in seinem Voice-Over-Kommentar
verwendet, ist festzustellen, dass neben den Wiederholungen, die die
Routine der Beziehung betonen soll, die Zeitformen passé composé und
imparfait als stilistisches Mittel genutzt werden (vgl. Transkription Anhang
(4)). Fur die Beschreibung der ersten und einmaligen Erfahrungen am
Anfang der Beziehung wie z.B. der Umzug von Francine oder der erste
Kuss wird im Franzoésischen grundséatzlich das passé composé genutzt,
wahrend das imparfait bei sich wiederholenden wund routinierten

Handlungen verwendet wird.

4.2.4 Analyse von ,,14°M¢ arrondissement” (Regie: Alexander Payne)

Inhalt:

Eine Touristin aus den USA namens Carol besucht fir eine Woche einen
Sprachkurs fur Erwachsene in Paris. Sie liest ihren Aufsatz Uber ihren
Aufenthalt in Paris vor und beschreibt dabei ihre Eindriicke und berichtet
Uber ihre Erfahrungen, die sie im Rahmen ihres Aufenthaltes in Paris

sammelt.

Analyse
Diese Episode ist die letzte der Kurzfilmreihe. Sie wird eingefiihrt mit einem

schwarzen Bild, damit nur die auditive Ebene betont wird. Man hort, dass
eine Lehrperson fragt, wer seinen geschriebenen Aufsatz Uber seine
Reiseerfahrungen vorlesen mdchte. Carol meldet sich. Sie liest ihren
Aufsatz Uber einen besonderen Tag ihres Aufenthaltes in Paris aus dem Off

vor. Sobald sie anfangt ihn vorzulesen, andert sich das Bild. Es wird das
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Hotel gezeigt, in dem sie bleibt. Im weiteren Verlauf des Berichtes werden
die unterschiedlichen Orte, die sie besucht, die Aktivitaten gezeigt, die sie
unternimmt, und ihre Gedanken und Gefuhle beschrieben, die sie in den
jeweiligen Situationen empfindet.

Die Sprache des vorgelesenen Aufsatzes enthélt viele sprachliche Fehler.
Durch ihre Aussprache und die ,Verenglischung“ der Sprache bemerkt man
sofort, dass sie aus den USA kommt. Die Fehler verhindern aber nicht das
Verstandnis des Gesagten. Auch wenn Carol sprachliche Fehler macht, ist
sie ambitioniert, ihre erworbenen Fremdsprachenkenntnisse in Paris
anzuwenden. Die Szene, in der sie eine Franzésin nach einem guten
Restaurant fragt, verdeutlicht ihre Touristenrolle. Man antwortet ihr auf
Englisch und empfiehlt ihr ironischerweise ein asiatisches Restaurant.

Der Uberblick Uber die Orte, an denen sie sich aufhalt, werden in Panorama
oder Totalen EinstellungsgroRen gezeigt. Demgegentber werden Carols
Handlungen und ihr Verhalten in der amerikanischen bzw. halbnahen
Einstellung gezeigt. Ihre Gefuhlsregungen werden durch die nahe
EinstellungsgrofRe fokussiert (somatische Empathie). Die visuelle Ebene
des Films kontextualisiert die auditive Ebene, indem die verbalen
Informationen aus dem Off bildlich gezeigt werden. Die Perspektivierung
der gedanklichen Innenwelt der Protagonistin wird visuell unterstrichen,
indem sie sitzend bzw. stehend in ihrem nachdenklichen Zustand gezeigt
wird (vgl. Anhang (4)). lhre Gestik und Mimik werden in den nahen
Einstellungen auch genutzt, um die komischen Momente im Film
hervorzuheben (,Je m’en fous, je serai morte®).

In der letzten Szene sitzt Carol im Park auf einer Bank und reflektiert Gber
das Leben. Es erscheint so, als wirde der letzte Film der Kurzfilmreihe eine
Art Hommage an das Leben und Paris sein. Carol denkt tber ihre traurigen
und glucklichen Momente im Leben nach und kommt schlieBlich zur

Erkenntnis, dass ihr Glick Uberwiegt (,parce que je me sentais vivant®).
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4.3 Unterrichtsvorschlage zu den vorgestellten Kurzfilmen: Analyse
und Uberarbeitung

In diesem Kapitel werden die Unterrichtsvorschlage von RAAbits (Saathoff
2007) und Klett (Lange/Di Luca 2009) in Bezug auf die Forderung der IKK
analysiert werden. Der Fokus bei der Analyse soll dabei auf den Bereich
der Einstellungen der IKK gesetzt werden. Wie in Kapitel 2 und 3 bereits
beschrieben, wird der Forderung der affektiv-emotionalen Dimensionen der
IKK zu wenig Beachtung geschenkt. Aufgrund der Fille an Aufgaben bietet
es sich daher an, die wissensbezogenen Dimensionen bei der Analyse mit
dem Bereich der Einstellungen im Zusammenwirken zu kontextualisieren
und vor allem die Anbahnung der Empathie, des Fremdverstehens, der
Bewusstseinsbildung und der filmischen Wahrnehmung zu fokussieren.
Die Handreichung von Klett (Lange/Di Luca 2009)* konzentriert sich auf
den unterrichtlichen Einsatz am Ende der SEK | (10. Klasse). Der Einsatz
in dieser Phase des Fremdsprachenerwerbs wird nur fur kurze
Filmausschnitte und landeskundliche Inhalte empfohlen (vgl. ebd.: 4). ,Die
Unterrichtsvorschlage [...] verfolgen das Ziel, mit einem Angebot aus
analytischen und kreativ-produktiven Aufgaben [...]* (ebd.: 5) muindliche
und schriftliche Kompetenzen zu fordern. Es wird weiterhin erwdhnt, dass
einige Aufgabenstellungen gezielt die ,Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz* fordern sollen (vgl. ebd.).

,Mieux connaitre Paris avec « Paris je t'aime » - Eine landeskundliche
Unterrichtsreihe fir die 11. Bis 13. Klasse“!> von RAAbits (Saathoff 2007)
deutet bereits im Titel die landeskundliche Schwerpunktsetzung und die
Forderung der wissensbhezogenen Lernbereiche an. Als
Kompetenzbereiche werden ,Landeskunde, Horverstehen, Grammatik und
Fehlerkorrektur® (vgl. ebd.) genannt. Interkulturelles Lernen wird nicht

explizit erwdhnt. Die Unterrichtsreihe hat einen ,Modulcharakter” (Saathoff

14 Der Erwartungshorizont zu den jeweiligen Aufgabenstellungen von Klett (Lange/Di Luca
2009) wurde nicht im Anhang aufgefihrt, da es das Auffinden der jeweiligen
Aufgabenstellungen erschweren wirde und der Anhang einen zu grolRen Umfang
einnehmen wirde.

15 | eider enthalt der Unterrichtsvorschlag von RAADbits (Saathoff 2007) keine Seitenzahlen.
Auf jeder Seite steht am Seitenende die Zahl 56. Es handelt sich wahrscheinlich um einen
Fehler des Verlags.
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2007), d. h. jeder Film kann isoliert behandelt werden. Weiterhin ist
bezuglich der Handreichung noch zu erwahnen, dass jeder Film zunéachst
landeskundlich als Ubergeordnete Aufgabe anhand einer Pariskarte (vgl.
Saathoff 2007: M 3) dem jeweiligen Arrondissement zugeordnet wird.

4.3.1 Aufgabenstellungen zu ,,Quais de Seine“

Der Kurzfilm wird in den Unterrichtsvorschlagen bei RAAbits (Saathoff
2007) far die dritte Stunde der Unterrichtsreihe angesetzt mit dem
Oberthema ,Une rencontre interculturelle sur le quais de la Seine“. Zur
Stundeneinfihrung werden im Plenum zunachst Hypothesen gebildet in
Bezug auf den Zusammenhang der Mosquée de Paris und dem 5.
Arrondissement (landeskundliches und soziokulturelles Wissen), um
anschlieBend das Hintergrundwissen der Schiler zur Situation
muslimischer Frauen in Frankreich zu aktivieren (vgl. Saathoff 2007, B5).
Die Aufgabenstellungen sind in folgende Bereiche eingeteilt: 1.
Compréhension, 2. Résumé und 3. Commentaire (vgl. Saathoff 2007: M 6).
Alle Aufgaben sollen ausschlie3lich schriftlich bearbeitet werden, was fir
die Schuler eintbnig und demotivierend sein kann. Im Bereich der
Compréhension sind die Aufgaben a) — i) priméar darauf ausgerichtet, das
Gesehene und Gehorte bezogen auf den Inhalt und die sprachlichen
Besonderheiten (francais familier) und die Perspektiven der Figuren zu
beschreiben (vgl. ebd.). Die Aufgaben sind m. E. zu kompliziert und nicht
differenziert gestellt fir die erste Anndherung an den Film, da besonders
der erste Teil der Handlung bis zum Dialog zwischen Zarqua und Frangois
sprachlich schwer zu verstehen ist, weil viele umgangs- und
jugendsprachliche Begriffe verwendet werden. AulR3erdem stellt sich die
Frage, ob ein globales Verstandnis fir diese Szenen zunachst nicht
ausreichen wirde, um den Konflikt (sexistisches Verhalten Frauen
gegeniber und die Reduzierung auf AufRerlichkeiten) zu erfassen, da man
dies auf der visuellen Ebene durch das Verhalten der jungen Manner und
Frauen erahnen kann. In Bezug auf den Umgang mit den

Figurenperspektiven erscheinen die Aufgabenstellungen durch die
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ausschlief3lich inhaltliche Beschreibung eher oberflachlich. Es wird kein
Perspektivenwechsel ermdglicht, weil die Deutung der eigenen und
fremden Perspektive nicht angebahnt wird. Die Gestaltung der filmischen
Mittel wird im Rahmen der Aufgaben ebenfalls nicht beachtet, obwohl diese
im Bereich der Filmmusik (westlich/orientalisch), Kostime/Kleidung als
Ausdruck kultureller Identitdt und kultureller Zugehorigkeit oder
Kameraeinstellungen zur Wahrnehmung der nonverbalen Kommunikation
etc. viel hergeben. Nach den Verstandnisaufgaben soll anschlieRend ein
Resimee geschrieben werden und dann in der Kommentaraufgabe
ausgehandelt werden, ob man Zarqua bezlglich ihrer Einstellung zum
Kopftuch verstehe. Diese Aufgabenstellung empfinde ich als problematisch,
weil ein Zwischenschritt zwischen den Aufgabenbereichen fehlt, namlich die
Deutung der eigenen filmischen Wahrnehmungen. Die Schiiler erhalten
nicht die Mdoglichkeit ihre subjektiven Eindriicke und Wahrnehmungen zum
Film zu reflektieren. Es wird angegeben, dass Zarquas Einstellung zum
Kopftuch im Plenum basierend auf den skizzierten Beschreibungen zu
Aufgabe e) im Bereich der Compréhension (vgl. M 6, Aufgabe e) Anhang
6)) diskutiert werden soll. Ohne zunachst Zarquas Perspektive zu deuten,
die eigene Perspektive auszuhandeln und entsprechend in Beziehung zu
setzen, sollen die Lernenden sich zu ihrer Meinung positionieren. Das birgt
die Gefahr in sich, dass Vorurteile gefestigt werden, weil die dargestellten
Perspektiven nicht reflektiert werden bzw. kritisch beleuchtet werden und
somit auch keine Erweiterung des eigenen Horizonts angebahnt werden
kann. Die eigentliche Botschaft des Kurzfilms (Dialog zwischen den
Kulturen bzw. Toleranz und Offenheit gegentber anderen Kulturen) wird
somit gar nicht behandelt. Da der Film innerhalb einer Unterrichtsstunde
behandelt werden soll, was sehr knapp bemessen ist fur diesen Film, wird
im Rahmen dieser wissensbezogenen Ausgabenstellungen der Bereich der

Einstellungen vernachlassigt.

Die Aufgabenstellungen von Klett (Lange/Di Luca 2009) weisen weitaus
differenziertere Lernziele der IKK auf (vgl. Lange/Di Luca 2009: 20) und
werden fur diesen Film ab der 10. Klasse (Niveau B 1) empfohlen. In den
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Lernzielen wird im Bereich der Einstellungen explizit die Uberpriifung von
eigenen Hypothesen und die Forderung der Empathiefahigkeit aufgefihrt.
Vor der Filmrezeption wird mit Szenenausschnitten als Bildimpuls
gearbeitet, indem die Schiiler in der ersten Aufgabe die Bilder zunachst
beschreiben und anschlieBend darauf aufbauend Hypothesen formulieren
sollen (vgl. ebd.: 25, KV 1, Aufgabe 1). AnschlieRend sollen die Schiler in
Aufgabe 2 sich vorstellen, was die Figuren in den gezeigten Bildern in zwei
moglichen Situationen sagen konnten. Fur diese Aufgaben nutzen die
Schiler ihr eigenkulturelles Wissen und verarbeiten dieses in den
imaginierten Situationen. Gleichzeitig entlastet diese Herangehensweise
die erste Rezeption des Filmes, da besonders die ersten Szenen sprachlich
schwer zu verstehen sind.

Die Filmrezeption soll im Rahmen der gestellten Aufgaben in mehreren
geteilten Sichtungen erfolgen, sodass auch zwischen der ersten und der
zweiten Handlung (Quais de Seine und vor der Mosquée de Paris)
Hypothesen zu Frangois’ méglichen Handlungen (,A votre avis, que va faire
Francois maintenant?) aufgestellt werden sollen, als Zarqua den Ort
verlasst (vgl. ebd.: 26, KV 2, Aufgabe 2. c). Diese Hypothesen sollen
anhand eines Szenenausschnitts des zweiten Teils (vor der Moschee)
Uberpruft werden (vgl. ebd.: 27, KV 3, Aufgabe 1). Man kénnte an dieser
Stelle gezielter die verschiedenen Figurenperspektiven aufarbeiten und
differenzieren, damit die Lernenden erkennen, dass Vorurteile durch den
interkulturellen Dialog widerlegt werden kénnen, denn die Freunde von
Francgois bspw. warnen ihn davor, Zarqua zu folgen und mit ihr den Kontakt
aufzunehmen. Dieser tut aber genau das Gegenteil.

Nachdem der zweite Teil des Films gesichtet wurde, wird Fremdverstehen
angebahnt: Que veut dire le grand-pére avec la derniére phrase? Expliquez.
(vgl. ebd.: 27, KV 3, Aufgabe 2. d). Die Schiler missen sich in Zarquas
Perspektive versetzen, um zu deuten, was mit ,ihrem“ Frankreich gemeint
ist. Dariiber hinaus wird Perspektivenwechsel in den darauffolgenden
Aufgaben gefordert, indem in zwei Gruppen ein Tagebucheintrag zum

Kennenlernen der beiden Protagonisten jeweils aus der Sicht von Zarqua

61



bzw. Francois mithilfe einer vorgegebenen Vorlage geschrieben werden
(val. ebd.: 28, 29, KV 4). Die Ergebnisse sollen anschlieRend unter den
Lernenden (jeweils einer stellt die Perspektive der anderen Figur vor)
verglichen und die unterschiedlichen Eindrticke und
Bedeutungszuweisungen auskommuniziert werden. Somit werden im
Rahmen der einstellungsbezogenen  Aufgabenstellungen  auch
kommunikative Handlungen angebahnt. Die letzte Aufgabe der
Kopiervorlage (vgl. KV 4, Aufgabe 2, S. 29) enthalt Ansatze der
Perspektivenkoordination. Die Schiler sollen erlautern, inwiefern Zarqua
als modernes bzw. traditionelles Madchen angesehen werden kann und
ihre Meinung dazu erklaren. Hierfir missen die Schiler ihre eigene
Perspektive und Zarquas Perspektive bertcksichtigen und vergleichen.
Allerdings stellt sich hier die Frage, ob die Lernenden sich ihrer eigenen
Perspektive zu diesem Thema bewusst sind. Es wirde sich eventuell
empfehlen, die sprachlichen AuRerungen u. a. zu Zarquas Identitat und
ihren Wertevorstellungen sowie ihrem Verhalten Frangois und ihrem
GroRRvater gegenuber detaillierter zu beleuchten. Darauf aufbauend
konnten die Schuler sich in einer weiteren Aufgabe zur Figur Zarquas
subjektiv positionieren, damit sie sich ihrer eigenen Meinung abwagend
bewusst werden konnen. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die
Aufgabenstellungen von Klett (Lange/Di Luca 2009) weitaus mehr die
einstellungsbezogenen Dimensionen der IKK férdern. Der Bezug zur
eigenkulturellen Perspektive bspw. durch Fragen zum eigenen Umgang mit

unterschiedlichen Wertvorstellungen wird allerdings vernachlassigt.

4.3.2 Aufgabenstellungen zu ,,Le Marais*

Zu ,Le Marais® bietet nur Klett (Lange/Di Luca 2009) Unterrichtsvorschlage.
Der Einsatz des Films wird ab Klasse 11 (Niveau B1/B2) empfohlen. Zu den
Lernzielen im Bereich der Einstellungen gehdren: ,das Konstruieren einer
vorgegebenen Situation mit drehtechnischen Mitteln“, Fremdverstehen
durch die ErschlieBung der Filmsituation, Verstehen der nonverbalen

Codes, ,Empathiedbung anhand eines Monologs® und ,Portratierung der
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Protagonisten® (vgl. ebd.: 32). In den ersten Aufgabenstellungen, auf die
nicht naher eingegangen werden soll, werden durch die Forderung von
soziokulturellem Wissen der Stadtteil Le Marais zur Vorbereitung der
Filmrezeption kontextualisiert. Danach folgt die Vorbereitung auf das
Filmthema ,Liebe auf den ersten Blick®. Zunachst wird der franzdsische
Begriff coup de foudre erschlossen, um anschlielend die eigene
Perspektive zu diesem Thema herauszuarbeiten: Pensez-vous que le coup
de foudre existe vraiment? Pourquoi (pas)? (vgl. ebd.: 40, KV 2, Aufgabe 1.
c). Durch die Selbstreflexion kénnen sich die Schuler bereits zum Thema
positionieren und ihre Meinung nach der Filmrezeption Uberprifen und ggf.
revidieren. Im Anschluss daran erstellen die Lernenden in Partnerarbeit ein
Szenario zu solch einer Kennenlernsituation und spielen diese szenisch vor,
wodurch sie Wissen uber einen Teilbereich der drehtechnischen Mittel
erlangen (vgl. ebd.: 40-41, KV 2, KV 3). Durch die eigene kreative Arbeit
wird einerseits die Imagination und Neugier angeregt, die fur das
Fremdverstehen forderlich sein kann, andererseits werden sie auf die
Wahrnehmung der filmischen Gestaltungsmittel und Besonderheiten
vorbereitet. Die Filmsicht erfolgt zunachst global, indem der Film bis auf die
Schlussszene einmal geschaut und anschlieBend die Haupthandlung
beschrieben wird. Dann erfolgt eine zweite Rezeption, die das Ende auch
noch nicht zeigt, in der die Schiler das Verhalten der Protagonisten, Eli und
Gaspard, observieren und in einer Tabelle notieren (vgl. ebd.: 42, KV 4,
Aufgabe 1. b). Die Tabelle ist aufgeteilt in die Kategorien: regards, gestes,
attitude. Die Schuler fokussieren ihren Blick auf die Dynamik der
nonverbalen Kommunikation, wodurch die eventuelle Schwierigkeit des
fremdsprachlichen Verstehens in den Hintergrund geriickt wird. Auf diese
Weise portratieren sie das Verhalten der beiden Protagonisten. Ohne das
Ende zu kennen, formulieren die Lernenden im Anschluss daran
Hypothesen in Bezug auf Elis Stille und antizipieren sein weiteres Verhalten
bzw. seine weiteren Handlungen. Basierend auf dem bisher erworbenem
Wissen Uber die Figur Eli wird in dieser Aufgabe nun die

Perspektiviibernahme geschult. Die Schiler wissen bis dahin noch nicht,
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dass Eli Gaspard (fremd)sprachlich nicht versteht (vgl. ebd., KV 4, Aufgabe
2 a). Im nachsten Schritt wird die fremdsprachliche Dimension fokussiert, in
dem ,der stille Dialog“ von Gaspard genauer behandelt wird. Anhand einer
Multiple-Choice Aufgabe wird zun&chst das inhaltliche Verstandnis
gesichert. Anschliel3end bewerten die Schiler Gaspards Verhalten durch
eine Auflistung in comportement typique und comportement déplacé (vgl.
ebd.: 43, KV 5, Aufgabe 2). Der Vergleich der Schiilerergebnisse ist an
dieser Stelle sehr interessant, weil die Schiler aus ihrer eigenen
Perspektive Stellung zu Gaspards Verhalten beziehen und die
Schilermeinungen sich hier sicherlich unterscheiden. Die darauffolgende
Aufgabe thematisiert das Missverstandnis zwischen den beiden
Protagonisten, indem die Schuler die Perspektiven der beiden
Protagonisten basierend auf den Nachvollzug in den vorigen
Aufgabenstellungen koordinieren. Somit erkennen die Schiler, dass die
interkulturelle Kommunikationssituation misslungen ist, obwohl beide
Figuren wahrscheinlich dasselbe empfunden haben. An dieser Stelle wirde
sich noch anbieten die Rolle der verwendeten Fremdsprachen im Kurzfilm
zu analysieren. Englisch wird in diesem Film als lingua franca zur reinen
Informationsvermittiung in Arbeitssituationen verwendet. Gaspard kann
zwar Englisch sprechen, aber um uUber seine Emotionen zu sprechen,
verwendet er seine Muttersprache Franzdsisch. Eli hingegen kann die
sprachliche Manifestation auf der emotionalen Ebene nicht erfassen, well
ihm die interkulturellen Bewaéltigungsstrategien (savoir faire) fehlen. Die
Schiler werden angeregt, diese Strategien in der ndchsten Aufgabe zum
Perspektivenwechsel zu schulen, indem sie einen Monolog verfassen
sollen, der davon ausgeht, dass Eli zu Gaspard rennt, er ihn einholt und ihm
alles sagt, was er ihm vorher nicht sagen konnte (wahlweise auf Englisch
oder Franzgsisch). Darliber hinaus werden anschliel3end in zwei Gruppen
Portrats zu Eli und Gaspard erstellt, in denen die Schiler sich
personlichkeitsbezogene Aspekte zu den Figuren ausdenken kénnen. Es
soll nachfolgend die Frage kommunikativ ausgehandelt werden, ob Eli und

Gaspard als Liebespaar zusammenpassen wirden. In den darauffolgenden
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Aufgaben wird soziokulturelles Wissen (vgl. ebd.: 44-45, KV 6) erworben,
indem auf die gesellschaftspolitische Situation von homosexuellen Paaren
eingegangen wird (Stand 2009). Die Aufgaben hierzu kénnten aktualisiert
werden, in dem die aktuelle juristische Situation beleuchtet wird. Mittlerweile
sind sowohl in Frankreich (seit 2013) als auch in Deutschland (seit 2017)
homosexuelle EheschlieBungen anerkannt. Die Auseinandersetzung mit
dem Thema Homosexualitat bietet Anlass zur Reflexion Uber
gesellschaftliche und kulturelle Entwicklungen. Eigenkulturelle und
fremdkulturelle Perspektiven kénnen auf diese Weise verglichen werden,
um der Frage nachzugehen, ob Homosexualitat mittlerweile gesellschaftlich
mit mehr Offenheit und Toleranz begegnet wird oder nicht.

In der Gesamtheit bieten die Aufgabenstellungen zu diesem Kurzfilm gute
und differenzierte Fordermdglichkeiten der IKK. Die einstellungsbezogenen
Bereiche der IKK werden in den Aufgabenstellungen mitbertcksichtigt.
Interkulturelles Lernen ist in dieser Unterrichtssequenz das Ubergeordnete
Lernziel und wird im Zusammenwirken mit den dienenden funktionalen

kommunikativen Kompetenzen gefordert.

4.3.3 Aufgabenstellungen zu ,,Faubourg Saint-Denis*

Die Aufgaben zu diesem Kurzfilm sind bei RAAbits (Saathoff 2007) in die
Bereiche ,Compréhension”, ,Analyse: Le langage du film* und ,Les
souvenirs de Thomas — Passé composé ou imparfait?” eingeteilt. Im
Bereich Compréhension wird fir die Bearbeitung der ersten und zweiten
Aufgabe zunachst der erste Teil der Rahmenhandlung (Anruf von Francine)
gesichtet. Auf inhaltlicher Ebene soll hier die Aussage Francines zum
vermeintlichen Beziehungsende erschlossen werden (vgl. Saathoff 2007: M
11, Aufgabe 1. und 2.). Anschlie3end wird der ganze Film gesehen und die
Schiler sollen in der nachsten Aufgabe die im Film gezeigten
Sehenswirdigkeiten benennen (landeskundliches Wissen). Danach wird
die Kennenlernszene von Francine und Thomas noch mal geschaut, um in
Aufgabe 4 das Missverstandnis, wodurch sich die Protagonisten

kennengelernt haben (Thomas kann Francine nicht sehen, hort nur ihre

65



Schreie und will eingreifen) inhaltlich zu erschliel3en. An dieser Stelle wirde
sich eigentlich anbieten, dieses Missverstandnis vor der Rezeption des
Erinnerungsstroms zu nutzen, um Hypothesen zu formulieren, damit
mogliche Griinde fur das vermeintliche Beziehungsende antizipiert werden
kénnen. Die Schiler werden zu Beginn der Filmrezeption vermutlich davon
ausgehen, dass die Seheinschrankung Thomas* die Beziehung erschweren
konne. Diese Annahme wirde durch den weiteren Filmverlauf widerlegt
werden.

Die Aufgabe 5 lautet: ,Pourquoi est-ce que la jeune femme est
apparemment trés impressionnée par Thomas ?“. Im Erwartungshorizont
zu dieser Aufgabe wird angegeben, dass die Schiler hier angeben sollen,
dass Francine von Thomas beeindruckt sei, weil er sie trotz (!) seiner
Blindheit noch rechtzeitig zur Schauspielschule fuhre und er somit seine
Geschicklichkeit unter Beweis stellen wirde. Diese Sichtweise degradiert
die Seheinschrankung zu Etwas, das von der ,Normalitat® abweicht. Dabei
geht es im Film gerade darum, zu zeigen, dass nicht die Seheinschrankung
die Beziehung gefahrdet, sondern die Vernachlassigung der Bedurfnisse
des Partners. Es ware konstruktiver, die Frage so zu stellen, dass die
Schiler anhand des ganzen Beziehungsverlaufs (Erinnerungsstrom)
herausarbeiten, was Francine an Thomas liebt und was sie nicht an ihm
mag z. B. anhand folgender Fragen: ,Qu’est-ce que Francine aime chez
Thomas ? » und « Qu’est-ce qu’elle n’aime pas chez Thomas ?*. Durch den
inhaltlichen Nachvollzug und die Beantwortung dieser Frage wirde die
Perspektivenibernahme  Francines gefordert werden. Um den
Perspektivenwechsel vollziehen zu kdnnen, misste allerdings zun&chst der
Erinnerungsstrom Thomas’ in Bezug auf die filmtechnischen
Besonderheiten erschlossen werden, indem die Schiler fur die
Wahrnehmungsschulung der rezeptiven, auditiven und &sthetischen
Ebenen des Films (vgl. Kap 3.3) sensibilisiert werden. Bei RAADbits ist dieser
Aspekt auch in den Aufgabenstellungen im Bereich Analyse: Le langage du
film nicht ausreichend geférdert. In Aufgabe 6 soll anhand einer Multiple-

Choice Aufgabe die Intimitat der Liebesbeziehung als ,eng“ bestimmt
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werden, um anschlieRend anhand der eingesetzten stilistischen Mittel die
Antwort zu legitimieren (vgl. Saathoff 2007: M 11, Aufgabe 6), da die
Szenen, die das Paar im Getummel der Pariser Metropole zeigen, den
Eindruck der isolierten Zweisamkeit evozieren. Auf der visuellen Ebene
zeigt der Film allerdings die zunehmende Entfremdung des Paares. Daher
sollte hier der Fokus nicht nur auf die Intimitéat der Beziehung gelegt werden,
sondern viel mehr auf die asthetische Funktion der visuellen und raumlichen
Darstellung, der durch die Assoziationsmontage die zunehmende
Entfremdung perspektiviert. In Aufgabe 7 soll zwar die Entfremdung des
Paares durch die Gesten der Figuren beschrieben werden, aber auch an
dieser Stelle soll laut dem Erwartungshorizont ,nur“ formuliert werden, dass
die Protagonisten sich in den spateren Szenen nicht mehr in den Armen
halten (vgl. ebd., Aufgabe 7).

Somit erfordern die in RAAbits (Saathoff 2007) vorgestellten
Aufgabenstellungen zur Deutung der filmischen Mittel eine hohe kognitive
Eigenleistung der Schiler. Es werden keine Hilfestellungen z. B. anhand
von Szenenausschnitten fur die Lésung der Aufgaben bereitgestellt.
AuBerdem handelt es sich grofdtenteils um Aufgaben, die die gezeigten
Filmsituationen nur beschreiben sollen. Die Deutung und das
Nachvollziehen der unterschiedlichen Figurenperspektive werden somit
nicht ermoglicht. Dartber hinaus bieten die Aufgaben keinen Bezug zur
eigenen Lebenswelt. In den letzten beiden Aufgaben 9 und 10 sollen die
Schiler den zweiten Teil der Rahmenhandlung (zweiter Anruf Francines)
auf der inhaltlichen Ebene erklaren, indem erstens das Missverstandnis
aufgeklart werden soll und zweitens der letzte Satz Thomas’ (,No, | see
you*) interpretiert werden soll. Der Erwartungshorizont antizipiert fur die
Aufgabe 10 nicht reflektierte Schulerbeitrage (vgl. ebd. Erwartungshorizont
(M 11, Frage 10), denn der letzte Satz solle hier als grof3es Kompliment fur
Francine verstanden werden, weil Thomas’ Worte authentisch seien,
obwohl er nichts sehen kénne. Da wie o. g. kein Perspektivenwechsel
angebahnt wird, ist es den Schilern nicht méglich, sich in die Figuren

hineinzuversetzen und Uber die Figurenperspektiven zu reflektieren.
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Deshalb kann durch die Aufgabenstellungen IKK nicht geférdert werden.
Auch der letzte Aufgabenbereich zur Verwendung des passé composé und
imparfait wird zum reinen Heraushdren und Anwenden der Zeitformen
genutzt (vgl. ebd., M 12). Eine sprachbildende Reflexion Uber die
asthetische Funktion der Zeitformen im Film ist nicht gegeben.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Aufgabenstellungen von
RAAbits (Saathoff 2007) in ihrer Herangehensweise kein ,erste[s]
subjektive[s] Verstehen bis zum faktengestitzten, abwagenden

Interpretieren” (Kap. 3.3) ermdglichen.

Die Aufgabenstellungen von Klett (Lange/ Di Luca 2009) férdern im
Vergleich zu RAADbits (Saathoff 2007) weitaus mehr Bereiche der IKK. Die
Unterrichtssequenz wird empfohlen ab der Klasse 10 (Niveau B1) und ist
auf einen zeitlichen Umfang von 6-8 Stunden angelegt. In den ersten
Aufgaben der KV 1 ,Beaucoup de bruit pour rien“ wird zunachst der Stadtteil
kontextualisiert (vgl. ebd.: 115, KV 1). Dann erfolgt die Rezeption des ersten
Teils der Rahmenhandlung (vgl. ebd.: 116, KV 2 ,La poésie de I'amour), die
von den Schilern inhaltlich beschrieben werden soll. Darauf aufbauend
formulieren die Lernenden Hypothesen zu Francines Aussage am Anfang
der Szene. AnschlieBend werden im Sinne des facherubergreifenden
Fremdsprachenunterrichts die von Francine gesprochenen poetischen
englischen Worte auf das Franzoésische tbertragen, damit der Inhalt des
Gedichts und die Metaphorik in Bezug auf den Verlauf der Liebesbeziehung
erschlossen werden und Thomas' Reaktion des abrupten Auflegens
nachvollzogen bzw. nachempfunden werden kann (vgl. ebd.). Die
(fremd)sprachliche Dimension wird somit im Bereich des Wissens gefordert,
damit eine Perspektiviilbernahme angebahnt werden kann. Nachfolgend
(KV 3 ,Une relation fougueuse®) wird die Kennenlernszene zu Beginn der
Binnenhandlung rezipiert. Da die Kommunikationssprache der
Protagonisten Englisch ist, wird der Dialog des Kennenlernens in einer
Zuordnungsaufgabe erschlossen und das erste Missverstandnis zwischen
den beiden Figuren beschrieben (vgl. ebd.: 117-118, KV 3). In Aufgabe 3

dieser Kopiervorlage folgt die Férderung des Perspektivenwechsels durch
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eine interessante kreative Aufgabe. Da die Schuiler bis dato nur die
Kennenlernszene gesehen haben, sollen sie eine E-Mail aus Thomas' Sicht
an einen Freund verfassen und uber das Kennenlernen berichten. Die
Herausforderung dieser Aufgabe besteht darin, dass die Schiler ihren
Sehsinn wahrend des imaginativen Prozesses auf3en vor lassen mussen,
da Thomas nicht sehen kann. Man koénnte an dieser Stelle als
vorangestellte Aufgabe zur Wahrnehmungsschulung der auditiven Ebene
die Kennenlernszene noch mal nur mit dem Ton héren lassen, um sich in
die Sinneswahrnehmungen von Thomas einfihlen zu kénnen.

Die Wahrnehmungsschulung auf der visuellen und asthetischen Ebene wird
in den Aufgabenstellungen der Kopiervorlage 4 ,Les saisons de I'amour”
gefordert (vgl. ebd.: 119, KV 4). Die Schiler beschreiben zunéchst anhand
von Szenenausschnitten die ,Jahreszeiten” der Liebesbeziehung (Aufgabe
1). Diese Aufgabe ist sehr gelungen, da die Schiler ohne die Erschliel3ung
des komplexen Filmvokabulars die asthetische Funktion der Bilder
erarbeiten konnen, was fur die SEK | besonders entlastend und erleichternd
ist. An dieser Stelle kdbnnte man m. E. fur die Zuordnung des Sommers und
des Winters andere Bilder nutzen, da die Jahreszeiten durch die Bilder nicht
zu erkennen sind und auch das Liebespaar nicht zu sehen ist. Ich empfehle
an dieser Stelle nur die Gegenuberstellung der Bahnhofszenen, da die
Schuler die Binnenhandlung an dieser Stelle noch nicht gesehen haben
(vgl. Anhang (4)). Durch die physische Darstellung der Figuren in diesen
Szenen kann die Entfremdung besser nachvollzogen werden. Durch die
Erwahnung und Erarbeitung der ,Jahreszeiten der Liebe® in den Aufgaben
davor, sollte die Zuordnung auch durch die Bahnhofszenen méglich sein. In
der darauffolgenden Aufgabe 2 a) sollen die Schiler in Gruppenarbeit
wéahrend der Rezeption der Binnenhandlung die Aktivitditen des
Liebespaares entsprechend der Jahreszeiten in einer Tabelle (wahlweise
im Prasens) notieren (vgl. Lange/Di Luca 2009: 120, KV 4). Da der Verlauf
der Beziehung und die zunehmende Entfremdung gerade durch die

Verwendung des passé composé und des imparfait verdeutlicht wird, ware
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das Aufgreifen dieser Zeitformen m. E. von Vorteil, um die
(fremd)sprachliche Dimension der IKK zu férdern z. B. durch die Frage(n):
Thomas parle de ses souvenirs de la relation. Dans quel contexte est-ce
qu’il utilise I'imparfait ou le passé composé ? Comment les temps indiquent-
ils la situation de la relation ?

In der Aufgabe 2 b) sollen sich die Schuler anschlieRend mit Thomas
Perspektive auseinandersetzen und deuten, warum er am Ende des
Erinnerungsstroms allein ins Kino geht. Fur die Deutung wenden sie ihr
bisher erarbeitetes Hintergrundwissen an. Danach soll in Aufgabe 2 c) die
Darstellung von Zeit in der Binnenhandlung durch das Erkennen der
Zeitraffer-Technik gedeutet werden. Die Aufgabenstellung erscheint mir
etwas ungenau formuliert: ,Le temps passait, le temps filait“ Comment le
réalisateur réussit-il & souligner cette phrase que Thomas répéte souvent?
(vgl. ebd.: 120, KV 4). Es wird nicht deutlich, dass hier auf die filmischen
Mittel rekurriert wird. AuRerdem sollte der franzdsische Begriff ,I'accéléré”
(Zeitraffer) anders herangefuhrt werden, falls die Schiler in der SEK | die
filmspezifischen Begriffe auf Franzdsisch noch nicht kennen.

In der Kopiervorlage 5 ,Un heureux malentendu“ sollen die Schiler in der
ersten Aufgabe den Perspektivwechsel anhand eines Gedichtes in der Sicht
von Thomas schulen, um Francine umzustimmen. Die Schuler haben bis
dahin das Ende und die Auflésung des Missverstandnisses nicht gesehen.
Die Gedichte sollen im Anschluss im Plenum prasentiert werden. Die
Textsorte wurde vorgegeben, damit es als franzdsisches Pendant zu
Francines englischem ,Trennungsgedicht“ gegenlbergestellt werden kann.
Anschliel3end werden nach der Rezeption der Schlussszene in Aufgabe 2
das Missverstandnis erschlossen und in Aufgabe 3 der letzte Satz von
Thomas gedeutet. Die Perspektive von Francine kommt m. E. etwas zu kurz
in den  Aufgaben zur  Perspektivenibernahme  bzw. zum
Perspektivenwechsel. Das ist eventuell der Tatsache geschuldet, dass der
Kurzfilm aus Thomas‘ Perspektive ,erzahlt“ wird. Fir die Férderung des
Perspektivenwechsels wére dies aber durchaus nitzlich. Auf diese Weise

konnten die Perspektiven von Thomas und Francine gegenubergestellt
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werden und in Beziehung gesetzt werden. Zwar spricht Francine
ausschlief3lich Englisch, aber durch die Fokussierung ihres nonverbalen
Verhaltens auf der visuellen Ebene, konnte die Perspektiviibernahme
gefordert werden und ihr Verhalten auf Franzdsisch auskommuniziert
werden. Die Aufgabe zur Kopiervorlage 6 ,Un amour sans frontieres” ist
ausgerichtet auf die Perspektivierung der nonverbalen Kommunikation. Die
Lernenden sehen Szenenausschnitte, auf denen die Protagonisten zu
sehen sind und die verschiedene Beziehungssituationen illustriert werden.
Die Schiler sollen sich in Partnerarbeit ausdenken, was die Figuren in den
jeweiligen Situationen denken kénnten. Die Aufgabe ist geschickt durch
Denkblasen gelost, weil das Paar normalerweise auf Englisch
kommuniziert. Da Thomas aber in seiner Muttersprache denkt, werden das
Englische durch Francine und das Franzdsische durch Thomas
gegenubergestellt. Auch die Schiler Uben gleichzeitig das Denken in und
auf Englisch und Franzdsisch durch den Perspektivenwechsel. An dieser
Stelle konnte man durch die Einbindung der Herkunftssprachen bzw. der
anderen Fremdsprachen, die die Schuler beherrschen, die Verbindung zur
eigenen Erfahrungswelt herstellen. Die Schiler kdnnten durch
Sprachreflexion herausarbeiten, wie Mehrsprachigkeit das Denken in
interkulturellen Situationen beeinflussen bzw. pragen kann.

In KV 7 ,Anglais or French” werden Sprachmittlungsaufgaben gestellt, auf
die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden soll, weil sie hier fur
den Bereich der Einstellungen keine grol3e Rolle spielen (vgl. ebd.: 124, KV
7).

Im Grof3en und Ganzen ist festzuhalten, dass die Unterrichtsvorschléage von
Klett (Lange/Di Luca 2009) auch fur diesen Kurzfilm vielfaltige
Aufgabenformate anbieten, um die verschiedenen Bereiche der IKK zu
fordern. Die Schuler eignen sich Hintergrundwissen zum Inhalt und zur
Form des Films an und wenden anschlielend dieses in den
Aufgabenstellungen zum Fremdverstehen an. Allerdings werden die

Figurenperspektiven von Francine und Thomas nicht gegentibergestellt und
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auch die Inbezugnahme der eigenen Perspektive wird den Lernenden nicht

ermdglicht, sodass kein Anlass zur Perspektivenkoordination geboten wird.

4.3.4 Aufgabenstellungen zu ,,14éme arrondissement

Zu dieser Episode gibt es nur Aufgabenstellungen von RAAbits (Saathoff
2007). Beim ersten Oberservieren des Unterrichtsvorschlags ist mir
aufgefallen, dass interkulturelles Lernen als lebenslanger Prozess auch fir
Lehrkréafte eine Rolle spielt. In der Zusammenfassung zu diesem Kurzfilm
findet man die Angabe: ,Eine amerikanische Touristin, schon etwas in die
Jahre gekommen, etwas ubergewichtig und wider Willen Single [...]"
(Saathoff 2007). Diese Angabe empfinde ich als problematisch, weil es bei
der Forderung der IKK gerade um die Férderung der Toleranz und Offenheit
gegenuber Menschen geht. Diese Aussage schirt allerdings eher Vorurteile
und kann als Form von Diskriminierung aufgrund des Alters, Aussehens und
Beziehungsstatus' angesehen werden. Weiterhin  wird in der
Zusammenfassung angegeben, dass es im Film um ,verpasste Liebe®
(ebd.) gehe, was das Thema m. E. verfehlt (vgl. Kap. 4.2.4).

Wenn man sich auf den ersten Blick die Aufgabenstellungen anschaut, wird
deutlich, dass landeskundliches Wissen und die funktionalen
kommunikativen Kompetenzen im Vordergrund stehen. Nach der ersten
Filmrezeption wird in der ersten Aufgabe anhand von Wahr/Falsch-
Antworten der Inhalt erfasst (vgl. Saathoff 2007: M 15, Aufgabe 1).
Anschliel3end sollen in der Aufgabe 2 die Fehler von Carol korrigiert werden
(vgl. ebd., M 15/M 16, Aufgabe 2). Ihre (fehlerhafte) Aussprache soll dabei
nicht bertcksichtigt werden. Die Schiuler konnten den Eindruck bekommen,
dass Carol ein Negativbeispiel darstelle, weil sie viele Fehler bei der
Verwendung des Franzdsischen macht. Sicherlich sind die konstruktive und
wertschatzende Behandlung und Besprechung der Fehler wichtig (z. B. der
faux-amis), aber die Herangehensweise in der vorgestellten Aufgabe
vermittelt eher das Ideal des native speaker (vgl. Kap. 2.2.2). Das
interkulturelle Potenzial des Kurzfilms besteht aber gerade darin, dass die

Figur Carol als Beispiel fur den intercultural speaker gelten kann. Denn
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Carol bietet ein hohes ldentifikationspotenzial fir die Schiler und kann
somit als Beispiel fungieren. Sie befindet sich so wie die Schiler mitten im
Fremdsprachlernprozess und ist bemiht ihr fremdsprachliches Wissen im
Pariser Alltag in interkulturellen Begegnungssituationen kommunikativ
anzuwenden. Die Schiler kdnnen erkennen, dass die Menschen im Zielland
sie trotz ihrer Fehler verstehen und auch die Lernenden selbst das Gesagte
erfassen konnen. Durch Empathie mit der Protagonistin, kann auf diese
Weise der Abbau von Sprechhemmungen gefordert werden.

In der letzten Aufgabe verfassen die Schiiler als Hausaufgabe einen Brief
aus Carols Perspektive zu ihren Erfahrungen in Paris an die franzdsische
Lehrkraft in den USA. Als kreative Aufgabe wirde ich die letzte Aufgabe
nicht ansehen, da im Prinzip Carols Aufsatz in Form eines Briefes
nacherzahlt wird. Au3erdem werden die Schiler in keiner Weise in den
vorigen Aufgabenstellungen dazu angeregt, die Perspektive Carols
nachzuempfinden.

Somit wird die emotional-affektive Komponente der IKK in keiner Aufgabe
gefordert. Dabei bietet der Kurzfilm Anlasse fir Perspektivenibernahme
und -wechsel. Die Schiler kdnnten herausarbeiten, in welchen Situationen
sich Carol fremd bzw. einsam fiihlt, wann sie ihre Familie vermisst, was sie
an der Fremdkultur schatzt bzw. nicht so sehr schéatzt, welchen
(fremd)sprachlichen und (fremd)kulturellen Herausforderungen sie
begegnet, welche Winsche und Traume sie hat. Diese und ahnliche Fragen
konnten im Umkehrschluss an die Schiler gestellt werden und z. B. in einer
eigenen imaginaren bzw. fiktiven Touristensituation reflektiert werden

(Bezug zur eigenen Lebenswelt und Forderung der Reflexionsfahigkeit).

4.4 Das didaktische Potenzial der vorgestellten Kurzfilme

In diesem Kapitel sollen die Erkenntnisse basierend auf den Filmanalysen
zu den vorgestellten Kurzfiimen und auf die Analyse der
Unterrichtsvorschlage rekapituliert werden, um das didaktische Potenzial
der Episoden fur die Forderung der IKK anhand der aufgestellten Kriterien

im Kapitel 3.4 zusammenzufassend zu Uberprifen.
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Alle vier Filme bieten einen Lebensweltbezug fir die Schiler. Es werden
interkulturelle Begegnungen in authentischen Kommunikationssituationen
gezeigt, die das Zusammenleben der Kulturen in einer Metropole aufzeigen.
In den Filmen kommt es zu Kultur- und Sprachkontakten und interkulturellen
Konfliktsituationen. Berlin ist ebenso wie Paris eine Metropole der
kulturellen und sprachlichen Vielfalt. Da die Berliner Schullandschaft
multikulturell gepréagt ist und die Schulklassen meistens vielfaltige kulturelle
und sprachliche Hintergriinde aufweisen, konnen die Schuler die im
Kurzfilm dargestellten Figurenperspektiven und interkulturellen Konflikte
bzw. Missverstandnisse auf ihre eigenkulturellen Erfahrungen und
Perspektiven bei der Filmrezeption beziehen, diese vergleichen und kritisch
reflektieren, sodass interkulturelles Bewusstsein geférdert werden kann. In
den Filmen werden gesellschaftliche und kulturelle Zuschreibungen
hinterfragt und dekonstruiert, wodurch Potenziale zur (fremd)sprachlichen
Reflexion Uber die Fremd- und Eigenkultur geboten werden.

Die Analyse der Unterrichtsvorschlage im Kapitel 4.3 hat allerdings
bewiesen, dass vor allem die Anbahnung der einstellungsbezogenen
Fahigkeiten der IKK abhéangig ist von der Qualitat und Differenzierung der
Aufgabenstellungen. Bei RAAbits (Saathoff 2007) und Klett (Lange/Di Luca
2009) werden die emotional-affektiven Bereiche der IKK gar nicht in den
Aufgabenstellungen beriicksichtigt. Zwar bietet Klett (Lange/Di Luca 2009)
durchaus differenzierte Aufgabenstellungen in Bezug auf die Anbahnung
von Perspektivenibernahme bzw. -wechsel, aber es fehlt meistens die
Inbezugnahme und Positionierung der Schulerperspektive, die konstitutiv
fur das Fremdverstehen ist und die die weitere Reflexion und die
Erweiterung des eigenen Horizonts erst ermoglicht.

Die Behandlung der Filme fir die Foérderung der IKK in der SEK 1 ist
grundsatzlich moglich, aber bedingt durch die geringen sprachlichen
Kompetenzen der Schiler, missen vor allem die Aufgabenstellungen
entsprechend entlastet und differenziert werden und die subjektive
Sinneswahrnehmung der Schiler im Sinne der Lernerorientierung

mitbertcksichtigt werden, da es sich bei Filmen um ein komplexes Medium
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handelt. Aufgrund der zeitlichen Kirze der Episoden ware eine
mehrschrittige Herangehensweise bereits in der SEK | aber mdglich, da die
Dialoge bzw. Monologe der vorgestellten Filmen nicht sehr lang sind und
man im Unterricht die kurzen Sprachpassagen ausfihrlicher behandeln
konnte, um das Filmverstehen zu férdern.

Anhand der im Kapitel 3.4 formulierten Analysefragen werden im Folgenden
die Erkenntnisse zum didaktischen Potenzial der analysierten Filme und
Aufgabenstellungen in einer tabellarischen Ubersicht zusammenfassend

dargestellt:
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Analysefragen fur die
Filmauswabhl

Quais de Seine

Le Marais

Faubourg Saint-Denis

1l4eme
Arrondissement

Werden interkulturelle bzw.
multikulturelle
Begegnungssituationen
dargestellt?

Interkulturelle
Begegnungssituationen zwischen
Pariser Jugendlichen mit
unterschiedlichen kulturellen und
sprachlichen Hintergriinden und
Wertevorstellungen

Interkulturelle Arbeitssituation
zwischen franzésischsprachigen

und englischsprachigen Menschen.

Interkulturelle Liebesbeziehung
zwischen einem blinden Franzosen
und einer US-Amerikanerin

US-amerikanische Touristin
kommt wéahrend ihres
Sprachaufenthalts mit den
Einheimischen in
(fremdsprachlichen) Kontakt.

Werden die Lernenden mit
neuen Themen und
Sachverhalten konfrontiert,
die eine Erweiterung und
Differenzierung von
Bekanntem erfordern?

- Umgang mit kulturellen
heterogenen Wertvorstellungen
und Konflikten

- Stereotype und Vorurteile in
Bezug auf Geschlechterrollen und
Religion

- Uberschreitung eigenkultureller
Grenzen durch Offenheit und
Toleranz

- Homosexualitat als
Alltagsph&nomen und als
Bestandteil gesellschaftlicher
Normalitat

- Liebesbeziehung mit einem
Menschen mit Seheinschréankung

- Lebensfiihrung mit physischen
Einschrankungen

- |dentitat zwischen Heimat
und Fremde

Verlangt der Film bzw. die
Szenenauswahl die
Anwendung soziokulturellen
Hintergrundwissens tber die
dargestellten Kulturen und/
oder die eigene Kultur?

- (Fremd)Sprachliches Wissen in
Bezug auf die Verwendung von
Soziolekten und Umgangssprache
(im Film: verlan und franzdsische
Jugendsprache

- Wissen uber die sozialen und
(multi)kulturellen Besonderheiten
der Pariser Arrondissements

- Respektvolle Kommunikation

- Wissen Uber die sozialen und
(multi)kulturellen Besonderheiten
der Pariser Arrondissements

- Gebrauch von (Fremd)Sprachen
in beruflichen und personlichen
Kontexten

- Der gesellschaftspolitische
Diskurs Uber Homosexualitat

- Wissen uber die sozialen und
(multi)kulturellen Besonderheiten
der Pariser Arrondissements

- Herausforderungen von
interkulturellen Liebesbeziehungen

- Leben mit Sehbehinderung

- Wissen uber die sozialen
und (multi)kulturellen
Besonderheiten der Pariser
Arrondissements

- Historische
Personlichkeiten: Simone
de Beauvoir, Jean-Paul
Sartre, Porfirio Diaz

Kdnnen interkulturelle
Lernprozesse durch
Verfahren zur Férderung
von TMK unterstiitzt
werden, in denen
Verstehensprozesse vom
ersten, subjektiven
Verstehen bis zum
faktengesttzten,
abwéagenden Interpretieren
nachtraglich bewusst
gemacht wird?

ErschlieBung des Filminhalts durch
Beschreibung der Figuren-
perspektiven; Empathie und
Perspektivenwechsel, um
Filmbotschaft zu deuten und
Perspektivenkoordination durch
kritische Reflexion der dargestellten
und eigenen Perspektive(n) auf
einer Metaebene anzuregen

Empathie und
Perspektivenwechsel durch
Wahrnehmungsschulung der
auditiven Ebene in Bezug auf die
Bedeutung der verbalen und
nonverbalen
Kommunikationsformen

Wahrnehmungsschulung in Hinblick
auf die visuellen, auditiven und
asthetischen Eigenschaften des
Kurzfilms, um das subjektive
Verstehen zu unterstitzen,
Figurenperspektiven zu deuten und
Zu interpretieren.

Empathie und
Perspektivenwechsel mit der
Protagonistin, um Bezug zur
eigenen Lebens- und
Erfahrungswelt herzustellen,
die Perspektiven zu
vergleichen und zu
reflektieren.
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Analysefragen fur die
Filmauswabhl

Quais de Seine

Le Marais

Faubourg Saint-Denis

1l4eme
Arrondissement

Ermaoglicht der Film bzw. die
Szenenauswabhl einen
bewussten
Perspektivwechsel und ggf.
Koordination mehrerer
Perspektiven?

Inhaltliche Ebene:

Beschreibung der dargestellten
Perspektivenvielfalt der
Jugendlichen

Deutung der unterschiedlichen
Identitatskonstruktionen der
Figuren

Reflexion Uber kulturelle und
gesellschaftliche
Zuschreibungen, die Verhalten
und Handlung der Figuren und
der Schiiler beeinflussen
Forderung abhangig von
Quialitat und Eignung der
Aufgabenstellung(en)

Inhaltliche Ebene:

Beschreibung der Figuren
(Gaspard und Eli)

Deutung der Perspektiven
durch Vergleich der
sprachlichen Aussagen
Gaspards mit den
(non)verbalen Reaktionen Elis
Reflexion tber die
misslungene interkulturelle
Kommunikation und tber
maogliche Lésungsansatze, um
solche Missverstandnisse zu
vermeiden

Forderung abhangig von
Qualitat und Eignung der
Aufgabenstellung(en)

Inhaltliche Ebene:

- Beschreibung der Emotionen
Thomas' und seiner
Geflhlsregungen

- Deutung des Beziehungsverlaufs
durch die Gegeniberstellung der
Figurenperspektiven

- Reflexion Uber die Auflésung des
Missverstandnisses und die
Erkenntnis Thomas'

- Forderung abhangig von Qualitéat
und Eignung der
Aufgabenstellung(en)

Inhaltliche Ebene:

- Beschreibung des
Aufenthalts in Paris und
der Erfahrungen der
Protagonistin

- Deutung der traurigen
und gliicklichen Momente
Carols

- Reflexion tber die
Erkenntnisse der Figur
und Bezug zur eigenen
Lebenswelt

- Forderung abhangig von
Qualitat und Eignung der
Aufgabenstellung(en)

Wodurch kénnen sich die
Lernenden im Vergleich
zum Dargestellten der
eigenen Perspektive
bewusst werden und diese
reflektieren?

Es bedarf hierfur geeigneter
Aufgabenstellungen zum Film, die
einen Bezug zur eigenen Position
ermoglichen, um die Reflexion
darliber anzustoRRen.

Es bedarf hierflr geeigneter
Aufgabenstellungen zum Film, die
einen Bezug zur eigenen Position
ermoglichen, um die Reflexion
darlber anzustoRRen.

Es bedarf hierflr geeigneter
Aufgabenstellungen zum Film, die
einen Bezug zur eigenen Position
ermoglichen, um die Reflexion
dariiber anzustoRRen.

Es bedarf hierflr geeigneter
Aufgabenstellungen zum
Film, die einen Bezug zur
eigenen Position
ermdglichen, um die
Reflexion dariber
anzustoRRen.

Welche binationalen bzw.
bikulturellen oder globalen
Beziige bietet der Film?

Frankophone bi- bzw. multikulturelle
Identitaten:

- Rolle der Religion

- Definition von Schénheit

- Geschlechtliche Rollenbilder

- Kulturkonflikte

Frankophone und anglophone
Bezuge:
- Homosexualitat

Frankreich und USA:

- Metropole als Lebensraum
- Umgang mit korperlichen
Einschrankungen

Frankreich und USA:

- Essensvorlieben

- Sehenswurdigkeiten

- Familie und Freunde

- historische Personlichkeiten
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Analysefragen fur die
Filmauswabhl

Quais de Seine

Le Marais

Faubourg Saint-Denis

1l4eme
Arrondissement

8. Werden im Film Kulturelle und gesellschaftliche Missverstandnis auf der Missverstandnis auf der Gesellschaftliche
interkulturelle bzw. Wertvorstellungen: (fremd)sprachlich kommunikativen | kommunikativen Ebene: Zuschreibung der
multikulturelle - Geschlechtliche Rollenbilder Ebene: Gaspard glaubt, dass Eli vermeintliches Beziehungsende Touristenrolle:
Missverstandnisse (critical - Kopftuch als Zeichen der Franzdsisch verstehen kann. Protagonistin méchte
incidents) be- bzw. Unterdriickung der Frau fremdsprachlich handeln,
ausgehandelt? - Definition von Schénheit aber die Einheimischen

antworten auf Englisch.

9. Wie werden die Franzdsisch, Innere - In den Arbeitssituationen: - Kommunikationssprache des Franzdsisch als
interkulturellen Mehrsprachigkeit: Soziolekte, Englisch Liebespaares: Englisch Fremdsprache durch die
Begegnungssituationen Umgangssprache, Standardsprache | -  emotional-personliche Ebene - Thomas‘ Denksprache: Protagonisten
(fremd)sprachlich bewaltigt? der Figur Gaspard: Franzdsisch als Muttersprache

Franzoésisch Antworten auf Englisch der
- Fremdsprachliche Einheimischen
Begegnungssituation scheitert,
da die
Fremdsprachenkenntnisse der
Figur Eli nicht ausreichen
10. Durch welche filmischen - Filmmusik: Wechsel zwischen - Kamerabewegung: Die - Assoziationsmontage: - Kameraeinstellung:

Gestaltungsmittel werden
empathische Prozesse
angeregt?

westlichen und orientalischen
Melodien

- Aussehen/Kostime/Kleidung
der Jugendlichen als
Markierung der sozialen und
kulturellen Zugehorigkeit

- Kameraeinstellungen:
Nahaufnahmen, um die
Perspektive und Geflhle der
Figuren zu fokussieren

Kamera verfolgt Gaspards
Kérperbewegungen

- Filmmusik: Lonely Blue Boy
von Conway Twitty als
Anspielung auf Elis Gefluihle

- Nonverbale Codes der Figuren

Entfremdungsprozess der
Liebenden

- Filmmusik: Zur Intensivierung der
Verzweiflung

- Einstellung: Nahaufnahmen, um
die Emotionen der Figuren zu
betonen

- Voice-Over: Vermittlung Thomas"
Perspektive

Nahaufnahmen, um
Carols
,Nachdenkmomente“ und
ihre Geflihle zu
fokussieren

- Nonverbale Codes:
Mimik von Carol

- Vorlesen des Aufsatzes
aus dem Off: Einblick in
die Innenwelt der
Protagonistin
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Die Beantwortung der Analysefragen zum interkulturellen Potenzial zeigen
auf, dass alle vier vorgestellten Kurzfilme zur Férderung der IKK geeignet
sind und didaktisch vielfaltige Einsatzmoglichkeiten fur die verschiedenen
Lerndimensionen der IKK anbieten. Da die analysierten Aufgabestellungen
aus dem Jahr 2007 und 2009 stammen, bietet es sich an, weitere
lernerorientierte  Aufgabenstellungen, die die einstellungsbezogenen
Bereiche der IKK inkludieren, zu erarbeiten. Wahrscheinlich wird dies
vernachlassigt, weil die Kurzfilmreihe mittlerweile als ,veraltet” und nicht
lebensnah wahrgenommen wird. Die Analyse zum didaktischen Potenzial
ergab allerdings, dass diese Annahme widerlegt werden kann.

Die in der Kurzfilmreihe préasentierten Episoden kénnen sowohl isoliert als
auch im Ganzen im Rahmen des Franzosischunterrichts behandelt werden.
In diesem Zusammenhang mdéchte ich noch die Méglichkeit der kontrastiven
Filmarbeit als didaktisches Potenzial nennen, denn ,der ,Blick‘ auf mehrere
thematisch verwandte Filme® (Blell/Lutge 2008: 135) bietet die Mdglichkeit
die in der Kurzfilmreihe realisierte  Multiperspektivitat  im
Franzdsischunterricht zu behandeln. ,Der Zuschauer muss beim
Betrachten des [Episoden]Films Vergleiche zwischen den Einzelepisoden
anstellen, Parallelen erkennen und auf ihrem Hintergrund Differenzen
ausdeuten, um die komplexe Filmstruktur zu verstehen® (Burwitz-Melzer
2012: 278). Durch den Vergleich der Perspektivenvielfalt zum Oberthema
,Liebe“ konnte die Perspektivenkoordination auf einer hdheren Stufe
erfolgen. Diese Herangehensweise empfehle sich allerdings eher fur die
SEK I, da diese Form der Filmarbeit auf der kognitiven und emotionalen
Ebene sehr anspruchsvoll sei (vgl. ebd.: 293).
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5. Fazit und Ausblick

Im Rahmen dieser Arbeit war es mein Ziel zu untersuchen, welches
didaktische Potenzial die Kurzfilmreihe ,Paris, je t'aime® (2006) fur die
Forderung der IKK im Franzdsischunterricht bietet. Dabei wollte ich u. a.
herausfinden, wie anhand der Kurzfilmreihe ,Paris, je t'aime*interkulturelles
Lernen angeregt werden kann, um anschlieend zu analysieren, welche
didaktischen Einsatzmoglichkeiten im Franzosischunterricht sich basierend
auf der eigenen Analyse ergeben.

Im Kapitel 2 wurden deshalb zunéchst die theoretischen Grundlagen zum
interkulturellen Lernen im Fremdsprachenunterricht beleuchtet. Hierfur
wurden die aktuellen Entwicklungen und Themen zum interkulturellen
Lernen innerhalb der Fremdsprachendidaktik umrissen, um die Komplexitét
der Mehrdimensionalitat und Vielschichtigkeit des interkulturellen Lernens
darzustellen. Es ist eine Fille an Literatur mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung zu finden, was die genaue Definition und Einordnung
teilweise erschwert, da im Rahmen des interkulturellen Lernens die
funktional ~kommunikativen =~ Kompetenzen dienende  Funktionen
Ubernehmen. Die integrativen Modelle zur interkulturellen kommunikativen
Kompetenz von Byram (1997) und Caspari/Schinschke (2007)
verdeutlichen in diesem Zusammenhang die unterschiedlichen
Lernprozesse und -bereiche der IKK und heben ihr Zusammenwirken
hervor. Auf dieser Basis konnten die bildungspolitischen Dokumente besser
verstanden und eingeordnet werden. Es wurde deutlich, dass sich das
Konzept des interkulturellen Lernens fortwahrend weiterentwickelt hat.
Wahrend zunachst ein additives Verstandnis interkulturellen Lernens
vorherrschend war, d. h. die einzelnen Kompetenzbereiche wurden
voneinander isoliert betrachtet (vgl. GER 2001, KMK 2003), und nur einige
der Dimensionen der IKK aufgegriffen wurden (vgl. ebd.), wurde mittlerweile
in den Bildungsstandards fur die Allgemeine Hochschulreife und den
Berliner Rahmenlehrplanen fur die SEK | und SEK Il (vgl. KMK 2012, RLP
2015a, RLP 2015b) das integrative Konzept der IKK aufgegriffen. Die IKK

gilt jetzt als oberes Leitziel des Fremdsprachenunterrichts und wurde in
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ihrer Bedeutung fur den Fremdsprachenunterricht erhoben. Eine
Herausforderung stellt die Forderung der IKK vor allem im Bereich der
Einstellungen in der SEK | dar, weil die Messbarkeit und Evaluation der IKK
schwierig ist, die sprachlichen Kompetenzen der Schuler meist noch nicht
ausreichen, und die individuellen und subjektiven Wahrnehmungen der
Schiler schwer einzuschatzen seien. Im Berliner Rahmenlehrplan fur die
SEK | wurde zwar eine Niveaudifferenzierung der IKK vorgenommen, sie ist
aber insofern noch nicht detailliert genug ausgearbeitet, als dass die
Lehrkrafte eine genaue Zuordnung der Niveaus vornehmen koénnten.
Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass vor allem Lernanlasse fur die
einstellungsbezogenen Bereiche der IKK geschaffen werden sollten, da
durch den Einbezug der Lebenswelt der Schiler und durch Neugier und
Offenheit auf die Fremdsprache und Fremdkultur auch die anderen
Dimensionen der IKK beeinflusst werden.

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit Filmen kdnnen besonders affektiv-
kognitive Lernprozesse angestoRen werden. Deshalb habe ich mich im
Kapitel 3 mit dem Beitrag von Filmen zur Forderung der IKK beschaftigt.
Filme I6sen durch den Einsatz filmtechnischer Gestaltungsmittel
emphatische Prozesse auf der affektiv-kognitiven Ebene aus. Um diese
Prozesse nadher zu beleuchten, wurden die filmwissenschaftlichen
Uberlegungen zur Empathie und Perspektiveniibernahme dargelegt. Fiir
die Forderung der IKK ist diese Auseinandersetzung interessant, weil sie
aufzeigt, wie die eigene Perspektive dezentriert und die
Perspektiviibernahme durch filmische Mittel gelenkt werden kann und somit
der Perspektivenwechsel durch den inhaltlichen Nachvollzug der
Figurenperspektiven angebahnt werden kann. Die Tatsache, dass sich
besonders fremdsprachige Filme fir die Forderung der IKK eignen, wird im
Uberblick Uber den Stellenwert der IKK innerhalb der interkulturellen
Filmbildung verdeutlicht. Die Schuler rekurrieren bei der Filmrezeption
immer auf ihre eigene Erfahrungs- und Lebenswelt, die den
Sinnbildungsprozess bei der Filmwahrnehmung mitbeeinflusst. Deshalb ist

es besonders wichtig im Rahmen der Filmbildung die subjektiven
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Wahrnehmungen und Eindricke der Lernenden zu beriicksichtigen. Die
Fordermdglichkeiten der IKK anhand von Filmen wurden daher in
verschiedene Themenbereiche eingeteilt und in einer Ubersicht aufgefiihrt
und naher beleuchtet. Die Ubersicht verdeutlicht, dass besonders die
Empathie, das Fremdverstehen, die Wahrnehmungsschulung der visuellen,
auditiven und asthetischen Ebenen sowie die Bewusstseinsbildung durch
die interkulturelle Filmauseinandersetzung gefoérdert werden konnen.
Basierend auf den Erkenntnissen der theoretischen Auseinandersetzung
zum interkulturellen Lernen und auf den Fordermoglichkeiten der IKK durch
Filme wurden in Anlehnung an die Kriterien und Prinzipien von Aufgaben
fur die IKK von Caspari/Burwitz-Melzer (2017) Kriterien in Form von
Analysefragen formuliert, die das didaktische Potenzial von
fremdsprachigen Filmen fir die Férderung der IKK aufzeigen sollen.

Diese Grundlage wurde fur die eigene Analyse der Kurzfilmreihe ,Paris, je
taime” (2006) im Kapitel 4 genutzt. Zundchst wurde die Kurzfilmreihe in
ihrer Gesamtheit mit ihren Besonderheiten vorgestellt. Durch die
unterschiedlichen Inszenierungen werden im Rahmen der Episoden
unterschiedliche interkulturelle Begegnungs- und Lebenssituationen und
Figuren mit unterschiedlichen Sprachbiografien be- und ausgehandelt. Das
zeitlose Oberthema und die Vvielfaltigen interkulturellen narrativen
Identitatskonstruktionen  legitimieren  weiterhin  den Einsatz im
Franzosischunterricht. Aus pragmatischen Grinden wurden die vier
Kurzfilme ,Quais de Seine“, ,Le Marais®, ,Faubourg Saint-Denis“ und
»,14eme arrondissement” zur weiterfihrenden Analyse ausgewahlt. Die
Auswahl wurde basierend auf den Unterrichtsvorschlagen von RAAbits
(2007) und Klett (2008) eingrenzt, um mindestens eine Analysegrundlage
zur Verfigung zu haben. Zunachst wurden die Kurzfilme inhaltlich kurz
vorgestellt und anschlieRend bezogen auf ihre filmischen Besonderheiten
analysiert. Im Rahmen der Analyse wurde deutlich, dass die vier Kurzfilme
unterschiedliche Besonderheiten aufweisen. Im Anschluss hieran wurden
die beiden Unterrichtsvorschlage von RAAbits (Saathoff 2007) und Klett

(Lange/Di Luca 2009) zu den ausgewéhlten Kurzfilmen analysiert. Um den
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Umfang der Analyse nicht zu weit zu fihren, wurden vor allem die Aufgaben
detaillierter bericksichtigt, die den Bereich der Einstellungen der IKK
fordern, da besonders dieser Bereich oft vernachlassigt wird im
Fremdsprachenunterricht. Die Analyse ergab, dass die Aufgaben von
RAADbits (Saathoff 2007) nicht geeignet sind fur die Schulung des affektiv-
emotionalen Bereichs der IKK, da sie primar darauf ausgelegt sind, kognitiv-
analytische Fahigkeiten zur Aneignung von landeskundlichem und
soziokulturellem Wissen uber die Fremdkultur zu erwerben. Im Gegensatz
dazu erscheinen die Aufgaben von Klett (Lange/Di Luca 2009) differenziert
und vielfaltiger. Es werden verschiedene Bereiche der IKK geférdert und
auch der Bereich der Einstellungen wird u. a. durch Empathieaufgaben zur
Perspektiventibernahme bertucksichtigt. Weiterhin zeigen die
Aufgabenstellungen, dass die Wahrnehmungsschulung der Schiler bereits
in der SEK | angebahnt werden kann, wenn die eingesetzten (Kurz-)Filme
und interkulturellen Aufgabenstellungen entsprechend entlastet und
differenziert werden. Allerdings wurde durch die Analyse ebenfalls
verdeutlicht, dass die Perspektivenkoordination und die Inbezugnahme der
Schilerperspektiven in den Unterrichtsvorschlagen nicht berticksichtigt
wurden. Hierbei muss jedoch bedacht werden, dass die
Aufgabenstellungen aus den Jahren 2007 und 2009 stammen. Zu der Zeit
war das Konzept des interkulturellen Lernens innerhalb der
Fremdsprachendidaktik noch nicht ausgereift und auch die integrative
Modellierung noch nicht in den Bildungsstandards verankert. Ich habe im
Rahmen meiner Analyse stellenweise Anregungen zur Weiterentwicklung
der Aufgabenstellungen gegeben. Allerdings konnte ich aufgrund des
Umfangs der Arbeit meine Uberlegungen dazu nicht detaillierter auffiihren.
AbschlieRend wurde das didaktische Potenzial zu den vorgestellten
Kurzfilmen zusammenfassend anhand der zuvor formulierten Kriterien bzw.
Analysefragen zur Filmauswahl in einer Ubersicht zusammengefasst. Die
aufgestellten Analysefragen boten eine gute Grundlage fur die
Einschatzung und Auffihrung der didaktischen Potenziale der vier

vorgestellten Kurzfilme. Sie konnten auf die restlichen Episoden der
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Kurzfilmreihe und auch auf andere fremdsprachige Filme angewendet
werden, um die Forderung der IKK durch den Einsatz von Filmen im
Fremdsprachenunterricht zu fokussieren.

Die Analyse ergab weiterhin, dass die Qualitat der Aufgabenstellungen
entscheidend ist, um  Perspektivenwechsel und vor allem
Perspektivenkoordination sowie die Reflexionsfahigkeit der Schiler zu
fordern. Offen bleibt, wie man die Entwicklung der Perspektivenibernahme,
des Perspektivwechsels und der Perspektivenkoordination progressiv in der
Praxis fordern kann, um die Selbstreflexion Uber den Film hinaus
anzustoRen, damit ein kritisches kulturelles Bewusstsein in der
Auseinandersetzung mit Filmen angebahnt werden kann. Es wéare nitzlich
solche einstellungsbezogenen Aufgabenstellungen néher zu beleuchten
bzw. auszuarbeiten. Weiterhin bleibt ungeklart, ob
Perspektivenkoordination bereits in der SEK | angebahnt werden kann. Die
bildungspolitischen Dokumente fihren diesen Aspekt fur die SEK | nicht an,
weil die emotionale und kognitive Reife sowie die Sprachkompetenzen der
Schiler nicht ausreiche. Hierbei stellt sich die Frage, ob die interkulturelle
Reflexion auf einer Metaebene je nach Lernstand der Lerngruppe durch den
Ruckgriff auf die jeweilige Muttersprache der Schiler die Anbahnung
erleichtern kénnte. Denn die zielsprachlichen Barrieren sollten in der SEK |
kein Hindernis fur die progressive Anbahnung der affektiv-kognitiven

Lernbereiche der IKK darstellen.
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Anhang

(1) Standardformulierungen fir den Mittleren Schulabschluss (KMK

2003: 16)

Die Schilerinnen und Schuler

e kennen elementare spezifische Kommunikations- und Interaktionsregeln
ausgewabhlter englisch- bzw. franzésischsprachiger Lander und verfligen Uber ein
entsprechendes Sprachregister, das sie in vertrauten Situationen anwenden
kbénnen,

¢ sind neugierig auf Fremdes, aufgeschlossen fiir andere Kulturen und akzeptieren
kulturelle Vielfalt,

e sind bereit, sich auf fremde Situationen einzustellen und sich in Situationen des
Alltagslebens angemessen zu verhalten,

¢ sind in der Lage, ungewohnte Erfahrungen auszuhalten, mit ihnen sinnvoll und
angemessen umzugehen und das Fremde nicht als etwas wahrzunehmen, das
Angst macht,

e konnen sich in Bezug auf die Befindlichkeiten und Denkweisen in den
fremdkulturellen Partner hineinversetzen,

e kennen géngige Sicht- und Wahrnehmungsweisen, Vorurteile und Stereotype
des eigenen und des fremdkulturellen Landes und setzen sich mit ihnen
auseinander,

e konnen kulturelle Differenzen, Missverstandnisse und Konfliktsituationen bewusst
wahrnehmen, sich darliber verstéandigen und gegebenenfalls gemeinsam
handeln.

(2) Kompetenzmodell der Bildungsstandards fir die fortgefuhrte
Fremdsprache fur die Allgemeine Hochschulreife (KMK 2012: 12)

Interkulturelle kommunikative
Kompetenz

Verstehen Handeln

Wissen Einstellungen Bewusstheit

% Funktionale kommunikative w
= Kompetenz g
S o
g Hér-/Hérsehverstehen 2
= Leseverstehen i
@ Schreiben c
5 Sprechen o
© Sprachmittlung 3
=3 =
(73]

Verfigen dber sprachliche Mittel
und kommunikative Strategien

Text- und Medienkompetenz

muindlich schriftlich medial

92



(3) Standardformulierungen fir den Mittleren Schulabschluss (KMK

2012: 19, 20)

Die Schilerinnen und Schiler kbnnen

ihr Orientierungswissen uber die Zielkulturen in vielféltigen Situationen anwenden:
Aspekte der Alltagskultur und Berufswelt, Themen und Probleme junger Erwachsener,
gegenwartige politische und soziale Bedingungen, historische und kulturelle
Entwicklungen einschlieRlich literarischer Aspekte sowie Themen von globaler
Bedeutung

ihr Wissen (ber Kommunikation anwenden und fremdsprachige Konventionen
beachten, u. a. zur Signalisierung von Distanz und N&he

ihre Wahrnehmungen und (Vor-)Urteile erkennen, hinterfragen, relativieren und ggf.
revidieren

einen Perspektivenwechsel vollziehen sowie verschiedene Perspektiven vergleichen
und abwagen

Werte, Haltungen und Einstellungen ihrer zielsprachigen Kommunikationspartner
erkennen und unter Beriicksichtigung des fremdkulturellen Hintergrundes einordnen
fremdsprachige Texte und Diskurse in ihrer fremdkulturellen Dimension erfassen,
deuten und bewerten

fremde und eigene Werte, Haltungen und Einstellungen im Hinblick auf international
gultige Konventionen (z. B. die Menschenrechte) einordnen

ihr strategisches Wissen nutzen, um Missverstdndnisse und sprachlich-kulturell
bedingte Konfliktsituationen zu erkennen und zu klaren

sich trotz des Wissens um die eigenen begrenzten kommunikativen Mittel auf
interkulturelle Kommunikationssituationen einlassen und ihr eigenes sprachliches
Verhalten in seiner Wirkung reflektieren und bewerten

auch in fur sie interkulturell herausfordernden Situationen reflektiert agieren, indem sie
sprachlich und kulturell Fremdes auf den jeweiligen Hintergrund beziehen und sich
konstruktiv-kritisch damit auseinandersetzen

(4) Szenenausschnitte bzw. Transkriptionen zu den analysierten

Kurzfilmen (selbst erstellt)

1) ,,Quais de Seine*

,Der voyeuristische Blick” (Quais de Seine, Gurinder Chadha, 2006, 00:07:41
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Transkription Gespréach zwischen Francois und Zarqua am Seine-
Ufer (00:08:15-0010:25)

Francois : Cava ?

Zarqua : Merci. lls m’ont lancé un sale regard.

Francois : Je suis désolé.

Zarqua : C’est pas grave.

Francois : Je peux t'aider ?

Zarqua : S’il te plait.

Francois : Cava, la ?

Zarqua : De quoi jai l'air, [a ?

Francois : Attends, je vais te montrer....Fais un petit sourire.

Zarqua : T’es encore plus naze® pour ca que pour draguer les filles.

Francois :Mais, moi, je ne fais pas ¢a ; c’est mes potes qui déconnent.

Zarqua : lls sont pathétiques.

Francois : Ouais....T’as des super beaux cheveux ; pourquoi t'es obligée de les cacher
sous ce truc ?

Zarqua : Ah mais personne ne m’oblige ; c’est moi qui I'ai voulu.

Francois : C’'est dommage, parce que t'es vachement jolie.

Zarqua : Merci, mais ... ¢ca veut dire que je suis pas belle avec le hijab ?

Francois : Non, c’est pas ce que je voulais dire.

Zarqua : Toi et tes potes, vous connaissez que dalle'” aux femmes. Pourquoi vous leur
parlez comme ¢a, alors que vous savez pertinemment qu’elles aiment pas ? Moi, si je
vais étre jolie, bah, c’est pour moi et quand je le porte, j’ai le sentiment d’avoir une foi,
une identité. Je me sens bien et je pense que c’est aussi ¢a, la beauté. Explique ¢a a tes
potes et peut-&tre qu’un jour, qui sait, ils arriveront a se serrer des meufs!8...Faut que j'y
aille.

2) ,Faubourq Saint-Denis*

Thomas Verzweiflung (Fauborg Saint- Francines Schreien (Fauborg Saint-
Denis, Tom Tykwer, 2006, 01:26:30) Denis, Tom Tykwer, 2006, 01:30:25)

16 gtre naze : étre trés mauvais et sans valeur
17 que dalle : rien du tout
18 yne meuf : une femme
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Gare de l'est: Etappen der Beziehung
(Fauborg Saint-Denis, Tom Tykwer, 2006, 01:29:40 — 01:31:30)

Transkription erster Anruf Francine (01:26:00-01:26:48):

When life calls out for a change, a transition like the seasons. Our spring was
wonderful, but summer is over now. And we missed out in autumn. And now, all of
a sudden, it’s cold. It's so cold, everything. Everything is freezing over. Our love
fell asleep. And the snow took it by surprise. But if you feel asleep in the snow, you
don’t feel death coming.

Transkription Voice-Over-Kommentar von Thomas (01:26:58-
01:31:18):

Francine, je me souviens exactement. C’était le 15 mai. Le printemps
tardait. Tu as été admise bien sdr. Tu as quitté Boston pour emmeénager a
Paris. Un petit appartement dans la rue du Faubourg Saint-Denis. Je tai
montré notre quartier, mes bars, mon école. Je t'ai présentée a mes amis,
a mes parents. J'ai écouté les textes que tu répétais, tes chans, tes espoirs,
tes désirs, ta musique. Tu as écouté la mienne, mon italien, mon allemand,
mes bribes de russe. Je t'ai donné un walkman, tu m’as offert un oreiller et
un jour, tu m’as embrasse.

Le temps passait, le temps filait et tout paraissait si facile, si simple, libre, si
nouveau et si unique. On allait au cinéma, on allait danser, faire des
courses. On riait, tu pleurais, on nageait, on fumait, on se rasait,

De temps a autre, tu criais, sans aucune raison ou avec raison parfois, oui
avec raison parfois. Je taccompagnais au conservatoire. Je révisais mes
examens, jécoutais tes exercices de chant, tes espoirs, tes désirs, ta
musique, tu écoutais la mienne, nous étions proches, si proches, toujours
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plus proches, nous allions au cinéma, nous allions nager, riions ensemble
et tu criais avec une raison parfois et parfois sans, le temps passait, le

temps filait.

Je t'accompagnais au conservatoire, je révisais mes examens, tu
m’écoutais parler italien, allemand, russe, frangais. Je révisais mes
examens. Tu criais, parfois avec raison. Le temps passait. Sans raison, tu
criais, sans raison. Je révisais mes examens, mes examens, mes examens,
mes examens. Le temps passait. Tu cirais. Tu criais. Tu cirais. J'allais au
cinéma. Pardonne-moi, Francine.

,14éme arrondissement

Carols Gedankliche ,,Ruhemomente” (nahe EinstellungsgroRe)

—

« Je pensais a ma sceur Patty qui est morte trés
jeune » (14®me arrondissement, Alexander
Payne, 2006, (01 :42 :35))

« Je m'en fous, je serai morte » (14¢me
arrondissement, Alexander Payne, 2006,
(01 :42 :51))

(6)

Une personne heureuse (14°™ arrondissement,
Alexander Payne, 2006, (01 :42 :59))

La joie et la tristesse (14°™¢ arrondissement,
Alexander Payne, 2006, (01 :45 :10))
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