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Einleitung

Das didaktische Potenzial audiovisueller Medien fiir das Lehren und Lernen von
Fremdsprachen wird seit Dekaden intensiv erforscht. Auf zahlreichen wissenschaftlichen
Veranstaltungen sowie in immer neuen Beitrdgen in Fachzeitschriften und thematischen
Sammelbinden werden die Vor- und Nachteile des Einsatzes audiovisueller Medien,
Theorien und Modelle der Medienkompetenz bzw. Filmkompetenz, methodische
Herangehensweisen sowie fertige Unterrichtsabldufe diskutiert. Dabei spielen neben
institutionalisierten Lehr-Lern-Kontexten (allen voran die Schule) zunehmend auch
auBerschulische Lernsituationen eine Rolle. Die neuere Forschung konzentriert sich
besonders auf den Einfluss, den inter- und intralinguale Untertitelung auf Lernprozesse
haben kann, daneben gilt nach wie vor dem Wortschatz- und Grammatikerwerb sowie der
Forderung aller Sprachfertigkeiten mit Hilfe audiovisueller Medien besondere
Beachtung.

Dabei stand bisher vor allem die Gattung Spielfilm im Zentrum der Uberlegungen,
die auf dem priméren (Kino), dem sekunddren (Internet, DVD) und dem tertidren
Medienmarkt (Fernsehen) immer noch eine sehr wichtige Position einnimmt. Aus meinen
personlichen Beobachtungen und jlingeren Studien ergibt sich allerdings, dass junge
Erwachsene und Jugendliche immer seltener ins Kino gehen oder gar Spielfilme im
Fernsehen konsumieren. Vielmehr verfligen immer weniger Personen iiber einen
Fernsehapparat zu Hause, das Gerit gilt umso mehr als verzichtbar, als man heutzutage
alle Arten von Sendungen problemlos online empfangen kann (z.B. iiber Mediatheken,
Streaming-Dienste oder VOD-Plattformen). Falls ein Fernseher von jungen Erwachsenen
erworben wird, dann nimmt es immer haufiger lediglich die Rolle eines groBen Monitors
ein, auf dem man Inhalte online abspielen oder Videospiele spielen kann. Dennoch gehort
der Konsum von Fernsehsendungen nach Angaben des polnischen Statistischen
Hauptamtes (Gtowny Urzqd Statystyczny) immer noch zu den populérsten
Freizeitbeschéftigungen unter den Polen und Polinnen (vgl. GUS 2016: 111-130). Thr
Konsum verlagert sich dabei allmihlich vom ,,traditionellen* Fernsehgerit ins Internet,
nicht zuletzt, weil dieses einen orts- und zeitunabhdngigen Empfang gestattet. Der
Zugang zu aktuellen, fremdsprachigen audiovisuellen Medienangeboten in der Ara von
Globalisierung und neuen Technologien ist damit so leicht wie nie zuvor. Zu den
beliebtesten Sendeformaten gehoren dabei eben gerade Fernsehserien. Laut den

Ergebnissen des Internetportals WirtualneMedia.pl, das regelméBig



ZuschauerInnenquoten erhebt, erreichen Fernsehserien sogar hohere Einschaltquoten als
Nachrichten, Sport- oder Unterhaltungssendungen', obwohl diese im Vergleich zu den
Vorjahren auch gesunken sind®. Nach Filiciak (2011: 249) generieren gerade
Fernsehserien, vor allem amerikanische Produktionen, iiber die Hilfte des
Dateienaustausches in den in Polen so populiren Peer-to-Peer-Netzwerken®.

Der Fokus auf Spielfilme bei Fremdsprachendidaktikern und -didaktikerinnen
scheint somit keine durch Statistiken gerechtfertigte Begriindung zu haben. Vielmehr
sollte Fernsehserien mindestens genauso viel Aufmerksamkeit geschenkt werden wie
Spielfilmen und anderen audiovisuellen Formaten. Da sie aber in den Augen vieler
DidaktikerInnen ausschlieBlich als Erzeugnis der Massenkultur (Popkultur)
wahrgenommen werden, die sich lediglich der Unterhaltung verschreibt und es nicht wert
sei, im Unterricht thematisiert zu werden, erfreuen sie sich nach wie vor keines besonders
guten Rufes, im Gegenteil — Fernsehserien gelten in Bezug auf ihren Inhalt oft als
padagogisch wenig wertvoll und in Bezug auf ihre Liange als didaktisch ungeeignet und
»schwierig®. Diese Einstellung lauft gleichwohl an den Vorlieben und medialen
Gewohnheiten vieler Fremdsprachenlernender vorbei.

Angesichts dieser Sachlage ist meine Dissertation ganz gezielt der Gattung
Fernsehserie gewidmet. Der Begriff Fernsehserie bezieht sich dabei weniger auf den
eingangs als traditionell beschriebenen Empfangsmodus Fernseher als vielmehr auf die
formalen Eigenschaften des so beschreibbaren Filmes (bzw. mehrerer filmischer
Einheiten, aus dem die filmische Erzdhlung besteht), die einen Empfang im Kino nicht
erlauben. Filme im Serienformat sind zeitlich extensiver und ihre Narration ist hiufig
dichter und ausfiihrlicher als im Spielfilmformat. Serien brauchen Zeit und entfalten ihren
Reiz vielfach erst im privaten Kontext, in dem man die Empfangsbedingungen
uneingeschrinkt den eigenen Vorlieben anpassen kann. Daher werden sie heutzutage am
haufigsten zu Hause auf dem Bildschirm des eigenen Computers, Laptops, Tablets
gesehen. Ein interessantes Phidnomen stellt in diesem Kontext die Nutzung des

»traditionellen® Fernsehers lediglich als groBer Monitor dar, auf dem man online-

' Vgl. z.B. Angaben aus November 2019, https://www.wirtualnemedia.pl/artykul/wyniki-ogladalnosci-11-17-
listopad-tvp1-i-tvn-liderami oder Mai 2019, https://www.wirtualnemedia.pl/artykul/wyniki-ogladalnosci-13-19-
maja-2019-polsat-liderem-seriale-tvp-hitami [02.12.2019].

2 Vgl. https://media2.pl/media/152171-Maleje-widownia-polskich-seriali.-Jakie-produkcje-liderami-spadkow-
raport.html [02.12.2019].

3 In Peer-to-Peer-Netzwerken werden Dateien heruntergeladen und mit anderen NutzerInnen geteilt.
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Angebote solcher Dienste wie Netflix, HBO Go oder Amazon bequem konsumieren
kann.

In formalisierten fremdsprachlichen Lernkontexten sind Serien bisher so gut wie
nicht prisent, gleichwohl ihre Bedeutung fiir das Erlernen von Fremdsprachen in der
Forschungsliteratur vielfach angesprochen wird (vgl. z.B. Bohm 2010, Silberstein 2015,
Stipancevi¢ 2017, Thaler 2014). Ich mochte in der vorliegenden Arbeit daher den Einsatz
von Fernsehserien im informellen Lernkontext, d.h. im aullerschulischen Bereich und im
Rahmen des Selbstlernens, erforschen. Ich beschrinke mich damit auf Situationen, in
denen Fernsehserien zu Hause oder an anderen Orten (z.B. im Zug) von einer Person
allein, selbstbestimmt, mit voller Eigenkontrolle konsumiert werden. Im Zentrum meiner
Untersuchung stehen Erwachsene, die ihre formale Bildung bereits abgeschlossen haben.
Unter den zahlreichen empirischen Untersuchungen im Bereich audiovisueller Medien
sind bestimmte Altersgruppen deutlich unterrepréisentiert, zu ihnen gehoren zweifellos
die erwachsenen Lernenden. Auller Zweifel steht, dass gerade sie gern Fernsehserien
genieflen (vgl. Kap. 1). Dariiber hinaus fehlt es an Untersuchungen zu den personlichen
Einstellungen und Theorien von Fremdsprachenlernenden beziiglich des Lernens mit dem
Medium Film im Allgemeinen und mit der Filmgattung Serie im Besonderen. In Hinblick
auf die Daten zur Serienrezeption konnte sich herausstellen, dass Lernende eine ganz
andere Meinung und Einstellung vertreten als Lehrende. Die genannten Aspekte bilden

meinen Forschungsgegenstand, aus dem ich folgende zwei Forschungsfragen ableite:

1) Welche subjektiven Theorien haben polnische Fremdsprachenlernende im
Erwachsenenalter beziiglich des Lernens mithilfe von (un)iibersetzen
fremdsprachigen Fernsehserien?

2) Wie sieht ihr selbstgesteuerter Lernprozess aus?

Die Idee zu dieser Arbeit geht nicht nur auf die sich aus den Statistiken ergebende
Popularitit von Fernsehserien zuriick. Als Lehrerin in Fremdsprachenkursen fiir
Erwachsene hore ich des Ofteren Berichte, dass Lernende in ihrer Freizeit Fernsehserien
(vor allem englischsprachige Produktionen) gezielt zur Fremdsprachenférderung
einsetzen. Sie tun das selbstbestimmt, ohne dass sie von Lehrpersonen dazu angeregt
werden. Viele GespréachspartnerInnen meinen auch, dass sie bewusst auf Synchron- bzw.
Voice-over-Fassungen verzichten und anstatt dessen Untertitelung oder Originalfassung

wihlen, um auf diese Weise ihre Sprachkenntnisse zu erweitern. Ahnliche (selten



empirisch nachgewiesene) Anekdoten sind auch in der Fachliteratur zu finden. Ein
Beispiel wire die verbreitete Meinung, dass eine der Ursachen, warum Schiiler und
Schiilerlnnen aus nordeuropdischen Landern so gute Ergebnisse in Englischtests
erreichen, der Konsum von interlingual untertitelten Filmen sei, da Filme in dieser Form
dort im Fernsehen und Kino gezeigt werden (vgl. z.B. Ghia 2012: 9, Koolstra / Beentjes
1999: 52, Kuppens 2010: 26, Vanderplank 1988: 272f.). Die genannten Beispiele regten
mich dazu an, nach Ursachen, Zielen und Formen selbstgesteuerten Lernens mithilfe von
Fernsehserien zu fragen. Ich entschied mich dabei fiir die Erhebung von Subjektiven
Theorien, die ich an dieser Stelle vorerst als individuelle Argumentationslinien verstehe?,
da sich in ihnen all die genannten Aspekte widerspiegeln. Mein Interesse liegt dariiber
hinaus in einem Sprach- und Gattungsvergleich (Spielfilm — Fernsehserie) aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive, da ich annehme, dass das Seh- und
Lernverhalten fiir ein bestimmtes audiovisuelles Format aufgrund seiner
gattungsspezifischen Eigenschaften besondere Merkmale haben kann (vgl. z.B. die kurze
Folgendauer und eine lange Gesamtspielzeit). Auch die Seriensprache konnte flir die
Gestaltung von Lernprozessen auf der Grundlage von Serien eine Rolle spielen. Die
meisten der von Lernenden konsumierten Produktionen stammen aus dem
englischsprachigen Raum. Der (vermeintlich) beschriankte Zugang zu Fernsehserien in
anderen Sprachen konnte Auswirkungen auf das selbstbestimmte Lernen haben, weil z.B.
nicht alle Untertitelungsarten zur Verfiigung stehen oder Lernformen und
Sehgewohnheiten, die bei englischsprachigen Produktionen eingesetzt werden, einfach
auf das Lernen von anderen Sprachen iibertragen werden. Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, warum mir ein mehrperspektivischer und forschungsqualitativer Zugang
gegenstandsangemessen erscheint. Als methodologische Grundlage wéhle ich das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien (vgl. Groeben et al. 1988) und setze in dessen
Rahmen Rezeptionstagebiicher, Interviews und eine Struktur-Lege-Technik als
Erhebungsinstrumente ein (vgl. Kap. 6).

Das begriffliche Geriist fiir die vorliegende Arbeit bilden zum einen die Termini
audiovisuelle Medien und Fernsehserien, zum anderen die Begriffe der Subjektiven
Theorien und des selbstgesteuerten Lernens. Alle Begriffe werden ausfiihrlich und aus
verschiedenen Perspektiven in der Arbeit diskutiert (vgl. Kap. 1, 3, 5). Der grundlegende

Begriff des Mediums soll einleitend bereits an dieser Stelle erldutert werden. In seiner

4 Fiir eine genaue Explikation vgl. Kap. 5.



Kernbedeutung wird ein Medium als Mittel oder Mittler von Informationen verstanden,
das/der der Kommunikation dient und in Echtzeit oder zeitversetzt, tiber rdumliche
Distanzen hinweg eine Mitteilung iibertrdgt. Dabei beeinflusst ein Medium durch seine
Form die vermittelte Information (vgl. Barsch / Erlinger 2002: 11f., Frederking 2012: 22,
Maier 1998: 14). Der Begrift Medium ist so breit, dass jede Forschungsdisziplin ihr
eigenes Verstindnis davon entwickelt hat. Eine weit verbreitete Klassifizierung von
Medien bildet das Modell von Harry Pross (1972), dessen grundlegendes Kriterium der
Einsatz technischer Mittel auf der Sender- bzw. Empfangerseite ist. Pross (1972, in
Frederking 2016: 4) unterscheidet demnach folgende Typen von Medien:

o primdre Medien — Medien, die keine technischen Mittel voraussetzen, z.B. die
menschliche Stimme oder Korper;

o sekunddire Medien — Medien, fir die technische Mittel bei der Produktion, aber
nicht bei der Rezeption erforderlich sind, z.B. Buch, Zeitschrift;

e fertidre Medien — Medien, die sowohl bei der Produktion als auch bei der
Rezeption technische Mittel voraussetzen, z.B. Radio, Fernsehen, CD, DVD,
Kinofilm.

Die im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehenden Fernsehserien gehoren nach der
Klassifikation von Pross zu den tertidren Medien. Die heutzutage allgegenwirtigen
Ubertragungstechnologien  (Internet) und Empfangs- und Verarbeitungsgerite
(Computer, Laptop, Smartphone usw.) waren zur Erscheinungszeit von Pross’ Arbeit
nicht so weit verbreitet bzw. unbekannt. Man konnte sie zu den tertidren Medien zdhlen,
da sie sowohl bei der Produktion einer Mitteilung als auch bei ihrer Rezeption die
Anwesenheit technischer Mittel verlangen. Allerdings féllt bei einem Vergleich mit
Empfangsgerdten wie dem Radio oder dem Fernseher auf, dass der Computer oder das
Smartphone kommunikationstechnisch viel komplexer sind und eine {iber sie empfangene
Mitteilung nicht einfach nur rezipiert wird. Deswegen wird Pross’ Klassifizierung
heutzutage durch eine vierte Kategorie erginzt — die der quartdiren Medien (vgl. Faulstich
2004: 14). Dazu gehoren Medien, die technische Mittel bei der Produktion und Rezeption
voraussetzen, die zudem aber interaktiv sind und bei denen die traditionelle Sender-
Empfinger-Beziehung aufgehoben wird (z.B. Computer, Smartphone, Internet oder auch
Chat, Internetforum). Anhand der in Klammern angefiihrten Beispiele erkennt man, dass
bei Pross Medien mehr als nur Ubertragungskanile sind. Seine Einteilung umfasst sowohl
Medien im Sinne der Technologie (i.e. Gerite) als auch der medialen Form der
vermittelten Informationen (z.B. Film, E-Mail). Eine andere Einteilung von Medien, die

10



sich nach rein technischen Kriterien richtet, ist die Unterteilung in Speicher-,
Ubertragungs- und Bearbeitungsmedien (vgl. Barsch / Erlinger 2002: 10). Beispiele dafiir
wéren entsprechend DVD, Fernsehen und Software.

Versteht man Medien als Mittel der Kommunikation, dann sollte man neben der
Technologie und der medialen Form des Inhaltes auch die Ziele bzw. Zielgruppen dieser
Kommunikation beriicksichtigen. Laut dem Modell von Maier (1998: 14-18) konnen
Medien in Hinblick auf technische, semantische und pragmatische Aspekte unterschieden
werden. Unter dem technischen Gesichtspunkt werden Medien in Hardware (i.e. Apparat)
und Software (i.e. gespeicherte Information) eingeteilt, die bei der Produktion und
Rezeption der Mitteilung notwendig sind. Bei dem technischen Aspekt treten Bedienung
und konkrete Benutzungsmechanismen von Medien in den Vordergrund. Der
semantische Aspekt umfasst die Gestaltungsform der gespeicherten Information und ihren
Einfluss auf deren Bedeutung (statische / dynamische / interaktive Information). Der
dritte Aspekt, d.h. der pragmatische, bezieht sich auf die gesellschaftliche Rolle und den
Zweck von Medien, er fokussiert auf ithre Verwendung sowie die jeweils implizierten
Verbreitungs- und Austauschformen der iibermittelten Informationen (z.B.
Massenmedien / Individualmedien / Unterrichtsmedien). Der Einteilung von Maier
gemil konnen Fernsehserien in Hinblick auf den technischen Aspekt zur Software
gerechnet werden, beziiglich des semantischen Aspekts gehoren sie zu den dynamischen
Medien und unter dem Gesichtspunkt der pragmatischen Perspektive bilden sie einen Teil
der Massenmedien. Der von Maier verwendete Begriff Software ruft weitere
Konnotationen hervor. Die Bezeichnung wird gegenwirtig mit Computerprogrammen
assoziiert. Deswegen umgeht man ihn hiufig in der Fachliteratur, indem man in Bezug
auf die gespeicherten Informationen Begriffe wie Medienprodukt (Barsch / Erlinger 2002:
15) oder Medienangebot (vgl. Frederking et al. 2012: 21) nutzt.

Was sind nun audiovisuelle Medien? Das Attribut audiovisuell bezieht sich auf
Medien, die zugleich hor- und sichtbar sind, durch die Informationen gleichzeitig durch
den Gehor- und Sehsinn wahrgenommen werden. Im weiten Verstindnis von Medien,
d.h., auch unter der Beriicksichtigung von primédren Medien, konnten hier Personen (z.B.
Lehrende), Gerite (z.B. Computer, Fernseher), Ubertragungswege (z.B. Fernsehen,
Internet) oder auch mediale Gattungen (z.B. Spielfilm, Serie) als Beispiele genannt
werden. Im weiteren Teil der vorliegenden Arbeit wird der Begriff audiovisuelle Medien
zur Einschrinkung des Gegenstandes nur in Bezug auf technische Mittel (sowohl Geréte

als auch mediale Angebote) verwendet. Um in bestimmten Féllen zwischen Geréten,
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Ubertragungswegen und medialen Angeboten differenzieren zu konnen, wird im
Weiteren beziiglich der gespeicherten Informationen vor allem der Begriff Film genutzt.
Nach Staiger verstehe ich Film als eine ,,Folge von mehreren Einzelbildern, die bei einer
Frequenz von mindestens ca. 16 bis 18 Bildern pro Sekunde aufgrund der Triagheit des
menschlichen Auges den Eindruck einer kontinuierlichen Bewegung erzeugen* (Staiger
2016: 236f.). Somit konstituiert Film einen Oberbegriff fiir verschiedene mediale Formen
wie z.B. Spielfilm, Musikvideoclip, Werbespot oder eben Fernsehserie. Diese
Medienprodukte werden in der medienwissenschaftlichen Fachliteratur als
Filmgattungen bezeichnet (z.B. Kurz- / Langfilm, Spiel- / Dokumentarfilm, Real- /
Animationsfilm, vgl. Staiger 2016: 237). Diese konnen dann weiter in einzelne
Filmgenres (oder ihre Mischformen) eingeteilt werden, wie z.B. Horror, Western, Drama,
Komddie oder Sci-Fiction-Filme. Die Fernsehserie ist laut dieser Definition eine
Filmgattung, die zugleich eine fernsehspezifische Sendeform bildet (neben u.a.
Talkshows, Nachrichten, Fernsehfilmen oder Unterhaltungssendungen). Film und
Fernsehen werden in der Fachliteratur hiufig zusammen abgehandelt. Ahnlich gehe ich
an vielen Stellen meiner Arbeit vor, indem ich auf die Begriffe audiovisuelle Medien bzw.
audiovisuelle Materialien (im Kontext Fremdsprachenunterricht, aus der pragmatischen
Perspektive, vgl. Funk 2016) oder Film zuriickgreife. Dort, wo serienspezifische Merkmale
in den Vordergrund treten, wird der Begriff Fernsehserie verwendet. Unter Fernsehserie
verstehe ich vorerst eine Filmgattung, die aus mehreren Teilen besteht, welche miteinander
durch eine Handlung und/oder Figuren verbunden sind. Fine genaue Explikation des
Begriffes erfolgt in Kapitel 1.

Die vorliegende Arbeit ist an alle gerichtet, die aus einer lern- sowie
lehrtheoretischen Perspektive ein Interesse an audiovisuellen Medien haben. Sie gibt
einen  Uberblick {iber theoretische =~ Grundlagen, beriicksichtigt  sowohl
medienwissenschaftliche, lerntheoretische, psycholinguistische als auch didaktische
Zuginge und beleuchtet einen bisher relativ wenig erforschten Bereich des informellen,
selbststdndigen Fremdsprachenlernens von Erwachsenen. Diese Arbeit ist interdisziplinir
angelegt und zielt nicht auf Vollstindigkeit in den einzelnen Gegenstandsfeldern ab.
Vielmehr wird durch den interdisziplindren und mehrperspektivischen Zugang ein
Rahmen geschaffen, um den umrissenen Forschungsgegenstand angemessen erfassen zu
kdnnen.

Die vorliegende Dissertation besteht aus acht Kapiteln, die zuerst mit einem

Uberblick iiber die einschliigige Fachliteratur beginnen und danach das Forschungsdesign
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sowie die Forschungsergebnisse priasentieren und diskutieren. In Kapitel 1 wird zunichst
der Begriff Fernsehserie aus medienwissenschaftlichem Blickwinkel erdrtert. Neben
definitorischen Uberlegungen wird ebenfalls auf die Diskussion iiber das sogenannte
Quality TV eingegangen, verschiedene Serienformen werden charakterisiert und es wird
zwischen den Begriffen Gattung und Genre differenziert. Zum Schluss werden Daten zur
Fernsehserienrezeption in Polen herangefiihrt. Kapitel 2 ist der Fernsehserie aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive gewidmet. Neben allgemeinen Vorteilen des
Einsatzes von Filmen im weiten Sinne im Fremdsprachenunterricht wird das Potenzial
von serienspezifischen Merkmalen in Hinblick auf die Foérderung verschiedener
sprachlicher und nicht-sprachlicher Kompetenzen aufgezeigt. Es werden ebenfalls
mehrere Aufgabenformate vorgestellt, die sich innerhalb der Fremdsprachendidaktik fiir
das Lernen mit Filmen und auch gezielt mit Fernsehserien herausgebildet haben. Obwohl
sich mein Forschungsvorhaben auf auBlerschulisches, selbststindiges Lernen von
Erwachsenen bezieht, finden sich hier filmdidaktische Ausfiihrungen, da jede/r
Erwachsene in seinem/ihrem Leben eine gesteuerte, schulische Fremdsprachenbildung
durchlaufen hat, wo er/sie ggf. lernen konnte, wie man mit Filmen zu Lernzwecken
umgehen kann. Diese Lernstrategien und -techniken kdnnten beim selbstgesteuerten
Lernen spéiter genutzt werden. Aulerdem ergeben sich aus den zahlreichen Arbeiten zur
Nutzung von Filmen im Fremdsprachenunterricht wichtige Erkenntnisse, die fiir das
Lernen im Allgemeinen giiltig sind, d.h., unabhidngig davon, von wem der Lernprozess
gesteuert wird. Kapitel 3 bezieht sich auf das selbstgesteuerte Lernen. Der Begriff wird
in seinem Bezug zur Lernendenautonomie gekliart und seine Rolle im Kontext des
lebenslangen Lernens diskutiert. Die angefiihrten Ergebnisse mehrerer quantitativer und
qualitativer Studien werfen ein Licht darauf, welche Medien hédufig genutzt werden und
wie Menschen ihr selbstgesteuertes Fremdsprachenlernen gegenwirtig gestalten. Es wird
ebenfalls kurz auf die Dichotomie Lernen — Erwerb eingegangen, um anschlieBend den
zu erforschenden Gegenstand genau zu beschreiben. In Kapitel 4 wird der Einfluss von
audiovisuellen Ubersetzungsmodi auf das Lernen und die Lernergebnisse reflektiert.
Neben einer Charakterisierung aller audiovisueller Ubersetzungsmodi sowie einer
Beschreibung der Sehgewohnheiten von Menschen in Europa im Allgemeinen und in
Polen im Besonderen werden die Modi in Bezug auf einzelne sprachliche Kompetenzen
diskutiert. Einen duBerst wichtigen Teil dieses Kapitels bilden die Meinungen Lernender
iiber die Nutzung von Untertitelung beim Filmkonsum. Die angefiihrten Ergebnisse

stehen im engen Zusammenhang zu meiner Untersuchung. Sie ermoglichen es, zu
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verstehen, warum sich Lernende bei der Serienrezeption fiir bestimmte Sprachversionen
entscheiden. Zum Schluss werden neuere didaktische Vorschldge présentiert, wie man
audiovisuelle Ubersetzung im Fremdsprachenunterricht sowohl rezeptiv als auch
produktiv nutzen kann. Kapitel 5 setzt sich mit dem Begriff Subjektive Theorie
auseinander, der die Grundlage meiner empirischen Studie bildet. Nach der Explikation
dieses Konstrukts und der Begriindung seiner Wahl wird das Forschungsprogramm
Subjektive Theorien vorgestellt, das von Groeben et al. (1988) zur Erhebung Subjektiver
Theorien entwickelt wurde und ebenfalls von mir in der hier beschriebenen Untersuchung
genutzt wird. Das Kapitel umfasst die Beschreibung ausgewahlter Studien zu Subjektiven
Theorien in der Fremdsprachenlern- und -lehrforschung, dies bildet die Grundlage fiir
mein eigenes Forschungsdesign. Im Mittelpunkt von Kapitel 6 stehen meine
Forschungsfragen, das qualitative Forschungsparadigma und das von mir entwickelte
Forschungsdesign. Jedes gewédhlte Erhebungsinstrument wird charakterisiert und
begriindet. Im Rahmen des Kapitels werden dariiber hinaus der Verlauf und die
Ergebnisse der Pilotstudie sowie des Sampling-Verfahrens beschrieben. Anschlielend
werden die Vorgédnge bei der Datenaufbereitung und -analyse geschildert. In Kapitel 7
ricken die Ergebnisse meiner qualitativen Untersuchung in Form von finf einzelnen
Fallstudien in Fokus. Jede Fallstudie umfasst eine Beschreibung der Erhebungssituation,
die Sprachlernbiografie des/der Probandln, seine/ihre Sehgewohnheiten beziiglich
Fernsehserien sowie eine detaillierte Darstellung der jeweils rekonstruierten Subjektiven
Theorie samt Foto des erstellten Strukturbildes. Die erhobenen und présentierten
Subjektiven Theorien wurden von allen fiinf ProbandInnen validiert. Kapitel 8 schlief3t
die Arbeit ab. In ihm werden die Ergebnisse in Bezug auf die einzelnen Forschungsfragen
reflektiert. Es wird ebenfalls ein Vergleich zwischen den subjektiven Sichtweisen der
ProbandInnen und den ,,objektiven* Erkenntnissen aus der Fachliteratur unternommen.
An einigen Stellen der Arbeit ergeben sich inhaltliche Uberschneidungen (z.B. in
Kapitel 2 zu Fernsehserien in der Fremdsprachendidaktik und in Kapitel 4, in dem der
Einsatz von Untertitelung und die Aufgabe des Untertitelns im Fremdsprachenunterricht
umrissen werden). Diese Uberschneidungen zeigen an, wie eng die einzelnen
Gegenstandsbereiche miteinander verflochten sind. Allerdings wird in jedem Kapitel
jeweils ein  anderer  Schwerpunkt gesetzt. Die sehr  umfangreichen
Interviewtranskriptionen wurden in einem gesonderten Band zusammengestellt, um den

Lesefluss im vorliegenden Teil der Arbeit nicht zu unterbrechen.
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Die vorliegende Studie will einen Beitrag zur angewandten Linguistik leisten,
indem sie sich mehrperspektivisch und empirisch an das Fremdsprachenlernen mit
Fernsehserien ndhert. Zum einen kann sie aus meiner Sicht fiir alle Personen von Interesse
sein, die im Bereich Lernendenautonomie, informelles Lernen, selbstgesteuertes Lernen
und subjektive Sichtweisen forschen. Die Studie thematisiert ebenfalls die Wahrnehmung
der eigenen Selbstwirksamkeit durch Lernende. Die genannten Bereiche werden relativ
selten erforscht, da der Zugang zu ihnen erschwert ist. Ein wichtiger Aspekt ist fiir mich
ebenfalls die Erforschung des Fremdsprachenlernens von Erwachsenen, die in keine
formelle Sprachbildung involviert sind. Die Ergebnisse meiner Arbeit beleuchten, wie sie
im Sinne des lebenslangen Lernens ihre Lernprozesse gestalten und warum sie sich ggf.
fiir das Medium Fernsehserie als Lernmaterial entscheiden. Zum anderen konnen
Fremdsprachen- und FilmdidaktikerInnen ein Interesse an meiner Arbeit finden. Neben
einer detaillierten, qualitativen Bestandaufnahme der gangigen Seh- und Lernpraktiken
erwachsener Fremdsprachenlernender liefert die Arbeit Aufschliisse, inwieweit und
warum sich Fernsehserien fiir das Fremdsprachenlernen, ebenfalls im formalisierten
Fremdsprachenunterricht, eignen und Hinweise, wie sowie wozu man sie nutzen konnte.

Allen interessierten LeserInnen wiinsche ich eine anregende Lektiire.
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1 Fernsehserien aus medialer Perspektive

Fernsehserien scheinen im Alltagsleben vieler Menschen einen festen Platz
gefunden zu haben. In diesem Kapitel wird die Gattung Serie aus medialer Perspektive
behandelt, bevor in weiteren Kapiteln auf ihr didaktisches Potenzial eingegangen wird.
Zuerst werden Fernsehserien definiert und charakterisiert sowie ihre Erscheinungsformen
und Genres besprochen. AnschlieBend wird die Serienrezeption in Polen und teilweise
auch in anderen Landern diskutiert, denn gerade die hohen Zuschauerlnnenquoten haben
mich dazu gefiihrt, Fernsehserien dann aus fremdsprachenlehr- und lerntheoretischer

Perspektive genauer zu untersuchen.

1.1. Zum Begriff der Fernsehserie wund zur Charakteristik ihrer

Erscheinungsformen

Das Prinzip der Serie, also serielles Erzéhlen, ist kein neues Phdnomen. Serien
gibt es in vielen Medien, nicht nur im Fernsehen. Thren Anfang im Rahmen einer
Massenproduktion fanden sie im Fortsetzungsroman (auch Feuilletonroman oder
Zeitschriftenroman genannt) des 19. Jahrhunderts, nur beispielhaft zu nennen sind hier
Oliver Twist;, or, The Parish Boy’s Progress (1837-1839, 53 Fortsetzungen in der
Zeitschrift Bentley's Miscellany) von Charles Dickens oder Les mysteres de Paris (dt. Die
Geheimnisse von Paris, 1842-1843, 90 Fortsetzungen in der Zeitschrift Journal des
débats) von Eugene Sue. Als erste Vorldufer zieht der Filmwissenschaftler Knut
Hickethier allerdings die Epen Ilias und Odysee Homers (um 800 v. Chr.
niedergeschrieben) heran, die wegen ihres Umfangs in einzelnen ,,Gesdngen® dem
Publikum présentiert wurden und eine serielle Erzéhlform erzwangen (vgl. Hickethier
2003a: 397). Nach dem Fortsetzungsroman fanden Serien Eingang ins Kino, spéter ins
Radio und schlieBlich wurden sie im Fernsehen allgegenwirtig prisent’. Mit der
staindigen Entwicklung immer neuer Massenmedien, wie des Internets, oder mobiler
elektronischer Gerdte wie Smartphones oder Tablets, als auch vor dem Hintergrund des
stindigen Wandels der Fernsehtechnologie, -distribution und -rezeption, haben sich

Fernsehserien von ihrem Ursprungsmedium losgelost. In der einschlagigen Literatur wird

5 Sowohl das Anliegen als auch der Umfang dieser Dissertation erlauben es nicht, auf die Geschichte des
Seriellen genauer einzugehen. Sehr gute historische Uberblicke findet man u.a. bei Bock (2013), Hickethier
(2003a), Kohler (2011) und Racieski (2016).
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inzwischen von post-broadcast-television (vgl. Turner / Tay 2009) oder sogar von post-
television (vgl. Leverette et al. 2008) gesprochen.

Einen Wandel durchlief auch der Status von Fernsehserien in der
Medienforschung®. In der Anfangszeit, d.h. in den 50er bis 80er Jahren des 20.
Jahrhunderts, wurden Fernsehserien von vielen WissenschaftlerInnen trivialisiert und
abgewertet. In den von der soziologischen Perspektive dominierten Texten wurden sie
aufgrund der stindigen Wiederholbarkeit der Inhalte und formaler Elemente pejorativ als
schablonenhaft und verdummend beurteilt (vgl. Kohler 2011: 18). Nichtsdestoweniger
wurden serielle Formen zur gleichen Zeit von KiinstlerInnen als innovativ in Hinsicht auf
das offene Kompositionsprinzip und die Mdoglichkeit der Variation entdeckt und
geschitzt (vgl. Kohler 2011: 19). Diese zweispurige Herangehensweise fiihrte Umberto
Eco Mitte der 1980er Jahre zu dem Vorschlag, die Interpretation von dem Werten einer
Serie (sogar Abwerten einer Serie wegen ihrer Redundanz) hin zur Analyse ihrer Asthetik
zu verlagern. Der Autor fiihrte den Begriff der postmodernen Asthetik (Eco 2005: 194)
ein, nach der die Tatsache geschitzt werden sollte, ,,that a series of possible variations is
potentially infinite* (Eco 2005: 203), und dass sie deswegen den Autorlnnen serieller
Darstellungsformen die Moglichkeit gebe, die Grundkonflikte und -erzidhlungen der
Menschheit zu variieren und immer neu zu erzdhlen. Eine Aufwertung in Diskussionen
um Fernsehserien kam tatséchlich seit Mitte der 1990er Jahre und dem Erfolg mehrerer
Prime-Time-Serien in Gang (vgl. Kohler 2011: 20). Es wurden die sich nach dem Kino
und allgemein nach kiinstlerischen, dsthetischen und stilistischen Kriterien ausgerichteten
Produktionen betont und gelobt. Nicht selten wurden Fernsehserien sogar besser als
Kinoproduktionen beurteilt. Im Kontext amerikanischer Fernsehserien wurde der Begriff
Quality Television eingefiihrt’ (vgl. Blanchet 2011, Kéhler 2011, Pawlowska 2016).
Heutzutage feiern Fernsehserien sowohl unter dem Gesichtspunkt der Rezeption als auch
der Forschung ihre goldene Ara®. Ein Beweis dafiir sind u.a. die immer hiufiger
veranstalteten medien-, film-, literatur- und kulturwissenschaftlichen Konferenzen und

Tagungen, die der Serie gewidmet werden.

¢ Einen genaueren Uberblick iiber die Geschichte der Serienforschung bieten u.a. Blanchet (2011) und Kohler
(2011).

7 Mehr zu Quality-TV siehe weiter unten in diesem Kapitel.

§ Robert Thompson behauptet sogar, dass die goldene Ara des amerikanischen Fernsehens nicht wie
iiblicherweise angenommen die 1950er Jahre betrifft, sondern die 80er und 90er Jahre umfasst und weiterhin
besteht (vgl. Thompson 1996: 12).
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Was zeichnet nun eine Serie aus? Eine Serie besteht nach Weber und Junklewitz
»aus zwei oder mehr Teilen, die durch eine gemeinsame Idee, ein Thema oder ein
Konzept zusammengehalten werden und in allen Medien vorkommen kénnen* (Weber /
Junklewitz 2008: 18). Diese sehr allgemeine und universelle Definition ermdoglicht die
Zuordnung eines Werkes zur Gattung Serie unabhédngig von dem Weg der Verbreitung
(Internet, Fernsehen, Zeitschrift, Radio, evtl. Kino), der medialen Kodierung (als Film,
schriftlicher Text, Hortext, usw.), dem Kriterium der (Non-)Fiktionalitdit und den
kulturellen Spezifika. Mit dem Begriff Gattung lehne ich mich an die Definition von
Hickethier an. Dem Autor zufolge bezeichnet der Begriff die Art und Weise der
filmischen Realisation und die Verwendung, nicht jedoch die inhaltlichen Aspekte, die
fiir das Genre’ ausschlaggebend sind (vgl. Hickethier 2003b: 62f.). Eine der von Weber
und Junklewitz formulierten Definition sehr dhnliche Fassung findet man bei Schleich
und Nesselhauf (2016: 13). Sie ergdnzen das verbindende Thema noch um die
Moglichkeit wiederkehrender Figuren. Im Bereich des Fernsehens lassen sich nach den
von Weber und Junklewitz sowie von Schleich und Nesselhauf genannten Merkmalen der
Mehrteiligkeit und eines verbindenden Rahmens sowohl Fernsehserien als auch
Nachrichten, Quiz-Shows und viele weitere Fernsehformate dem Begriff der Serie
zuordnen.

Eine allgemeine Definition der Fernsehserie per se ist nicht einfach zu finden, da
sich bei der Formulierung die Notwendigkeit zeigt, von einzelnen Serienformen
abzusehen und sich von den jeweiligen kulturellen Aspekten der Fernsehserienproduktion
in bestimmten Landern zu l6sen. Die Begriffsdefinitionen stehen auch in Abhingigkeit
von dem theoretischen Ansatz, der zu Grunde gelegt wird, von der Forschungsperspektive
und dem Untersuchungsgegenstand. Ein Beispiel dafiir bilden zwei Seriendefinitionen
Hickethiers. Zum einen definiert er die Fernsehserie aus der filmwissenschaftlichen
Perspektive als ,,eine fiktionale Produktion, die auf Fortsetzung hin konzipiert und
produziert wird, die aber zwischen ihren einzelnen Teilen verschiedene
Verkniipfungsformen aufweist” (Hickethier 1991: 8). Zum anderen ist sie
kulturwissenschaftlich betrachtet ,,eine allgemeine Présentations- und Vermittlungsform
der Kultur, die dem Berichten und Erzdhlen der Geschehen der Welt innewohnt und die
aus den Prinzipien der erzdhlerischen Sukzession und Kausalitdt entsteht (Hickethier

2003a: 397). Diese Definitionen zeugen davon, wie unterschiedlich eine Serie verstanden

9 Mehr zu den Fernsehseriengenres im Unterkapitel 1.3.
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werden kann. Die Aufgabe, eine universelle Definition der Fernsehserie zu formulieren,
wird noch durch die Tatsache erschwert, dass die Serie zwei Grundformen und mehrere
Mischformen hat.

Im Prinzip unterscheidet man in der fernsehwissenschaftlichen Fachliteratur
zwischen Serien mit abgeschlossenen Folgenhandlungen (series) und Serien mit
aufbauenden Folgenhandlungen (serials), d.h. Fortsetzungsgeschichten (vgl. u.a.
Hickethier 1991: 8; Boll 1994: 45; Weber / Junklewitz 2008: 19). Die polnischen
Bezeichnungen sowie die englischen Benennungen seria (eng. series) und serial (eng.
serial) erleichtern die Differenzierung in Fachdiskussionen im Gegensatz zu dem
deutschen Terminus Serie, der ein Umbrella-Begriff ist. Die Termini werden jedoch in
der Allgemeinsprache hiufig verwechselt oder bleiben sogar undifferenziert. So werden
alle fiktiven Fernsehserien in Polen als serial bezeichnet, unabhédngig von ihrer
Grundstruktur. Im englischsprachigen Diskurs hingegen wird die Bezeichnug series
vorgezogen.

Serien mit abgeschlossenen Folgenhandlungen charakterisieren sich dadurch,
dass sie von ,,einer konstanten Grundsituation bzw. von einem festen Erzdhlschema“
(Weber / Junklewitz 2008: 19) ausgehen und innerhalb einer Folge den dargestellten
Konflikt 16sen. Somit tauchen in jeder Folge neue Probleme und Konfliktsituationen auf,
die oft als Félle dargestellt werden. Diese Form des seriellen Erzédhlens ist vor allem in
Medizin-, Anwalts-, Gerichts-, Detektiv- oder Polizeiserien vorzufinden, in denen die
Hauptfiguren jedes Mal zu einer Losung gelangen (z.B. CSI: Miami (CBS, 2002-2012),
Ally McBeal (FOX, 1997-2002), House M.D. (FOX, 2004-2012), Grey’s Anatomy (ABC,
2005- ), Dexter (Showtime, 2006-2013)); seltener wird ein Fall (d.h. der Hauptfall) tiber
zwei oder drei Folgen hinweg behandelt (z.B. in House M.D. braucht der Titelheld in der
4. Staffel zwei Folgen — House’s Head (Folge 15) und Willson’s Heart (Folge 16), um
die richtige Diagnose zu stellen). Das Verkniipfungselement zwischen den einzelnen
Folgen sind die wiederkehrenden Identifikationsfiguren, der gleiche Handlungsort sowie
die gleiche Handlungszeit (vgl. Hickethier 2012a: 198). Die Folgen dauern in der Regel
zwischen 25 bis 55 Minuten (vgl. Boll 1994: 45). Laut Weber und Junklewitz haben die
Serienfiguren kein fiktionales Leben und sind in jeder Episode in demselben
Lebensmoment vorzufinden (vgl. 2008: 20), was sich meines Erachtens in den letzten
Jahren allerdings deutlich verdndert hat. Trotz der abgeschlossenen Folgenhandlungen
gibt es in vielen series einen oder ein paar Handlungsstrange im Hintergrund des Plots,

die iiber mehrere Folgen hinweg aufgegriffen werden. Meistens beziehen sie sich auf
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Familien- oder Liebesgeschichten und stellen fiir regelméfBige Zuschauerlnnen, die in
Bezug auf die Handlung auf dem Laufenden sind, einen Mehrwert dar. Beispiele dafiir
sind u.a. die Fernsehserien House M.D. (FOX, 2004-2012), Grey’s Anatomy (ABC,
2005-) Bones (FOX, 2005-2017) oder Wallander (auf der Grundlage von Henning
Mankels Kurt Wallander, TV4 Schweden, 2005-2013; oder die britische Adaptation von
BBC One, 2008-2016). Eine Grundlage fiir die Trennung der Arbeitswelt und des
Alltagslebens der Serienfiguren bildet die ,,doppelte Struktur” oder die ,,doppelte
Dramaturgie® der series, im Rahmen derer ,,die Abgeschlossenheit der einzelnen Folge
(...) in Korrespondenz mit der Unabgeschlossenheit der Serie als Ganzem [steht]”
(Hickethier 2012a: 119). Ogonowska sieht den Grund fiir die Popularitit solcher Formate
in dem in jeder Folge leicht erkennbaren und wiederkehrenden Handlungsschema als
auch ,,in der konstanten Nachfolge einzelner Phasen der filmischen Narration”, was sich
positiv auf die Emotionen der Zuschauerlnnen auswirkt, weil sie kontrollierbare und
Gefiihle von mittelméBiger Intensivitit erleben (Ogonowska 2011: 12).

In Serien mit aufbauenden Folgenhandlungen wird die Handlung von Folge zu
Folge fortgesetzt, die Seriendramaturgie bleibt offen. Die Hauptfiguren konnen eine
Entwicklung durchmachen und einige Protagonistlnnen konnen im Laufe der Serie von
anderen Figuren abgeldst werden (vgl. Boll 1994: 45). Die Begriindung fiir die mogliche
Anderung der Besetzung liegt darin, dass die Geschichte selbst und nicht die Figuren das
Verkniipfungselement konstituiert. Der von vielen Zuschauerlnnen als widerwillig
wahrgenommene Tod ihrer LieblingsheldInnen kann von den ProduzentInnen sogar zum
Charakteristikum einer Serie stilisiert werden, wie es der Fall bei der Serie Game of
Thrones (HBO, 2011-2019) ist, die auf der Grundlage von The Song of Ice and Fire von
George Martin gefilmt wurde und in der nicht nur Nebenfiguren ums Leben kommen,
sondern auch regelmifBig die HauptheldInnen. Die Folgen eines serial’s enden zumeist
mit einem Cliffhanger, also einer ,,Form des Spannungsumbruches* (Hickethier 2012a:
198), um das Publikum dazu anzuregen, am folgenden Tag oder in der kommenden
Woche die Serie weiter zu verfolgen. Ein klassischer Cliffhanger ist z. B. eine
Unfallszene am Ende der Folge, die die Zuschauerlnnen im Ungewissen ldsst, ob die

Figur iiberlebt hat'’.

19 Ein Cliffhanger, der in die Fernsehgeschichte einging, ist das Finale der 3. Staffel von Dallas (CBS, 1978-
1991; das Finale der 3. Staffel wurde am 21.03.1980 ausgestrahlt), welches den Tod der Hauptfigur darstellt,
ohne den Téter zu verraten. Der Fernsehsender CBS benannte den Clifthanger Who shot J.R? und hielt die
ZuschauerInnen iiber den Sommer und bis zur 4. Folge der nachsten Staffel in Spannung.
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Fernsehserien, in denen die Folgen aufeinander aufbauen, werden in weitere
Subkategorien unterteilt, d.h. in Serien, die auf ein klares Ende zulaufen (auch
Fortsetzungsgeschichten genannt, Hickethier 2012a: 198), und in Serien, die einen
Endloscharakter aufweisen (vgl. Boll 1994: 45; Weber / Junklewitz 2008: 20; Hickethier
2012a: 198f.). Zu der ersten Kategorie zidhlt man u.a. Telenovelas und Familiensagas
sowie mehrere neuere Serienproduktionen unterschiedlicher Genres (z.B. LOST [ABC,
2004-2010], Game of Thrones [HBO, 2011-2019]). Zur zweiten Kategorie gehoren
solche Serien, die auf keinen endgiiltigen Schlusspunkt hin konzipiert wurden und
solange produziert werden, wie sie erfolgreich sind. Das Kriterium des Erfolgs trifft
allerdings auf alle Fernsehserienformen zu, denn einige Serien werden ldnger gedreht als
geplant, andere aber werden schon nach den ersten paar Folgen eingestellt. Die
Endlosigkeit bildet die Grundstruktur von Seifenopern (soap operas) (Weber / Junklewitz
2008: 20), die auch daily soaps genannt werden (oder kurz dailys). Der Begriff Seifenoper
ist auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass die in den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts in
den USA tagsiiber ausgestrahlten und hiufig an Hausfrauen gerichteten Radioserien von
Waschmittelunternehmen gesponsert und von deren Werbung begleitet wurden. Diese
serielle Form samt der Bezeichnung wurde Ende der 1940er Jahre vom Fernsehen
tibernommen. Neben daily soaps (z.B. Gute Zeiten, schlechte Zeiten, RTL, 1992-) gibt es
auch wochentlich laufende Fernsehserien (weekly soap oder kurz weekly), die einen
Endloscharakter haben (z.B. Lindenstrafie, ARD, 1985- ; Dallas, CBS, 1978-1991). Die
Endlosigkeit als ein Kriterium, um eine Serienform zu definieren, findet Hickethier
jedoch problematisch. Er vertritt die Meinung, dass Fernsehserien eigentlich nie endlos
produziert werden, sondern in groBBeren Einheiten, d.h. in Staffeln geplant werden (vgl.
Hickethier 1991: 8).

Nimmt man die Anzahl der Folgen als ein Kriterium der Serientypologie an, so
bilden die sogenannten mini series den Gegenpol zu endlosen Seifenopern. Noch bis in
die 90er Jahre des 20. Jahrhunderts hat die Anzahl der Folgen die Einstellung der
Rezipientlnnen sowie die Perspektive der Medienwissenschaft beeinflusst, da
Langzeitserien als trivial und Mini-Serien als wertvoller betrachtet wurden (vgl.
Hickethier 1991: 9). Mini-Serien werden im deutschsprachigen Raum auch Mehrteiler
genannt. Boll betrachtet sie als eine Mischform der fiktiven Fernsehserie und des
Spielfilms (vgl. Boll 1994: 46). Ihm zufolge verhindere die Spieldauer der Geschichte
(ca. 4 bis 30 Stunden) eine durchgehende Ausstrahlung, deswegen werde die Handlung

in Folgen présentiert, deren Linge einem einzelnen Spielfilm gleiche, und die mit einem
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Cliffhanger ende (vgl. ebd.: 46). Bei den Mini-Serien ist zu beachten, dass sie sowohl fiir
das Kino als auch fiir das Fernsehen produziert werden koénnen. Beispiele fiir Kino-
Mehrteiler sind Star Wars (Reg. George Lucas, 1977-2019, 9 Teile, die letzten drei Teile
unter der Regie von Jeffrey Jacob Adams) und The Lord of the Rings (Reg. Peter Jackson,
2001-2003, 3 Teile), die als Ganzes geplant wurden und keine Sequels darstellen. Als
Beispiel fiir Fernsehmehrteiler fungiert u.a. Rich Man, Poor Man (ABC, 1976, 12 Teile).
Ein interessantes Beispiel fiir die ungeplante Ausdehnung der Handlung und eine grof3e
Erfolgsgeschichte ist The Fall (BBC Two, RTE One, 2013-2016'"), das zuerst als Mini-
Serie produziert wurde, um nach der positiven Resonanz in eine Fortsetzungsgeschichte
umgewandelt zu werden.

Eine besondere Form des seriellen Erzdhlens sind Reihen. Ein Paradebeispiel fiir
diese Gattung ist der Tatort (ARD, 1970- ). Die Reihe hat zwar ein konstantes
Erzéhlmuster aber unterschiedliche Figuren, was ihr auschlaggebendes Merkmal ist (vgl.
Weber / Junklewitz 2008: 20). Laut Hickethier sind die abgeschlossenen Folgen nur
locker miteinander verbunden und werden oft ,,nur noch durch ein Titelsignet oder eine
gleichbleibende Eingangssequenz zusammengehalten* (Hickethier 2012a: 199). Im Fall
von Tatort, in dem jede Woche Fille in einer anderen Stadt gelost werden, kann auch von
»Stadtreihen gesprochen werden, denn nach einer bestimmten Zeit kehrt das Publikum
in die jeweilige Stadt zuriick und begegnet den ihnen bereits bekannten Kommissarlnnen
erneut. So erfolgt eine indirekte Fortsetzung und die bessere Verkniipfung einzelner
Filme.

Ein anderes Kriterium fiir eine Fernsehserientypologie bildet die Zeit der
Ausstrahlung. Wochentlich abends zur besten Sendezeit gezeigten Serien werden als
prime time serial bezeichnet, wohingegen die tagsiiber und meistens auch taglich
ausgestrahlten Serien daily serial genannt werden (vgl. Hickethier 2012a: 197). Obwohl
das Kritertum der Sendezeit auf den ersten Blick gut nachvollziehbar scheint, kann es
allerdings zu Verwirrungen fiithren, wenn etwa eine ausldndische Serie importiert wird
und dann zu anderen, oft auch unregelmifligen Sendezeiten ausgestrahlt wird. Ein
Beispiel dafiir ist die Fernsehserie House M.D. (FOX, 2004-2012), die im Jahre 20172

vom polnischen FOX-Sender tdglich vormittags ausgestrahlt wurde und von einem

' In Zukunft kénne noch eine weitere Staffel produziert werden, was aber noch nicht endgiiltig vom Regisseur
entschieden wurde (vgl. http:/www.digitalspy.com/tv/the-fall/news/a808442/there-might-be-a-fourth-series-of-
the-fall/ [02.12.2019]).

12 Dies war der Stand fiir Mai - Juni 2017, siche http://www.foxtv.pl/programy/fox/dr-house [05.05.2017].
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weiteren Privatsender in Polen (tvn7) wdchentlich nachmittags um 17.00 Uhr!?. Trotz der
variierenden Sendezeit verdndert sich der Typ der Fernsehserie dabei nicht. Bestimmend
bleibt die originale Ausstrahlzeit des amerikanischen FOX Fernsehkanals'.

Zu erwihnen sind noch besondere Formen von Serien. Eine Hybridform, die sich
aus der Seifenoper entwickelt hat, ist die reality soap — eine Mischung aus daily soap und
Show im non-fiktionalen Modus (vgl. Hickethier 2012a: 199) wie z.B. Big Brother (RTL,
2000-2011)"° oder Bauer sucht Frau (RTL, 2005-)'®. Aus den reality soaps entwickelte
sich eine weitere Form, ndmlich die scripted-reality-Serie, welche eine fiktionale,
drehbuchgestiitzte Produktionsweise mit Laiendarstellerlnnen vereint (vgl. Hickethier
2012a: 200), um den Eindruck groBerer Realititsnidhe hervorzurufen (z.B. Familien im
Brennpunkt, RTL, 2009-2014'7).

Eine besondere Form der Serie bildet auch die Online-Serie. Mit der raschen
Entwicklung des Internets und neuer Technologien, entstand eine Form, die im
Fiktionsmodus mithilfe einer Webcam produziert und exklusiv auf Internetseiten oder in
sozialen Netzwerken gezeigt wird (vgl. Creeber 2011). Nach Creeber kniipfe sie mit ihrer
,,Asthetik des realen Lebens* (Creeber 2011: 382) an die ,,Vertrautheit und Intimitit
(ebd.: 378) des frithen Fernsehens an und eigne sich viele von dessen Eigenschaften an.
Als erste fiktionale Online-Serie nennt Creeber die Video-Beitrdge von Lonelygirl15 auf
YouTube, die im Juni 2006 starteten. Zurzeit engagieren sich nicht nur private
Internetsurferlnnen in die Produktion solcher Serien, sondern auch Fernsehsender und
Netzgemeinschaften. Creeber zufolge verfiigt das Medium Internet iiber grofes
Interaktivitdtspotenzial, deshalb erlauben Online-Serien ,,den Zuschauern nicht nur,
Inhalte zu einem beliebigen Zeitpunkt zu rezipieren, sondern auch die Produktion dieser
Inhalte zu beeinflussen (Creeber 2011: 392), u.a. durch Kommentare, Castings und
Wettbewerbe.

Eine mit der Online-Serie durch das Medium Internet verwandte Form bildet die
Webserie. Im Gegensatz zu Online-Serien wird zu ihrer Produktion keine Webcam

benutzt. Der Begriff Webserie umfasst sowohl Amateurproduktionen als auch

13 Stand fiir 2017, siehe http://www.tvn7.pl/programy/dr-house,4854.html [05.05.2017].

14 Je nach Staffel ist es entweder 20 Uhr oder 21 Uhr.

15 Die Show basiert auf dem niederlindischen Original Big Brother produziert von Endemol. Sie lief 2001-2002
in Polen auf TVN, 2007-2008 auf TV4 und l4uft erneut ab 2019 auf tvn7.

16 Die Serie basiert auf dem britischen Format Farmer Wants a Wife produziert von FremantleMedia. In Polen
lauft sie seit 2014 auf TVP1.

17 Die deutsche Lizenz wurde vom polnischen Sender Polsat gekauft, der die Serie unter dem Titel Trudne sprawy
seit 2011 ausstrahlt.
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professionelle und kommerzielle Produktionen von Fernsehsendern, die fiir die
Internetausstrahlung aufgenommen werden (vgl. Otto 2015: 127), ein Beispiel dafiir sind
u.a. die mehrmals fiir den Emmy und Golden Globe Award nominierte Serie House of
Cards (Netflix, 2013-2018) oder Addicts (Arte, 2010). Webserien entwickelten sich vor
allem als eine Form, in der unabhédngige FilmemacherInnen und ProduzentInnen das zum
Ausdruck bringen konnen und solche Darstellungsformen nutzen konnen, die im
traditionellen Fernsehen unmoglich sind (vgl. Christian 2011, 0.S.). Trotz der
Bezeichnung Webserie werden einige Produktionen auch an Fernsehsender verkauft. So
fand z.B. in Deutschland die Netflix-Serie House of Cards nach der Erstausstrahlung auf
dem Pay-TV-Sender Sky Atlantic HD Eingang auf ProSieben Maxx und Sat.1, in Polen
wurde sie auf Ale Kino+ gesendet. Der Transfer von Medium zu Medium wie auch die
synonym scheinenden Termini (Online-Serie / Webserie) fithren oft zu terminologischen
Verwirrungen und konnen irrefithrend sein.

Was aber vereint alle die bisher genannten Serienformen und konstituiert deren
Kern? Uwe Boll vertritt die Meinung, dass ,,sich die TV-Prisentationsform Serie durch
die gemeinsamen Merkmale der einzelnen Genres als Gattung definiert, deren
Fortentwicklung durch konstante Rezipientenerwartungen und Produzentenantworten
gepragt ist“ (1994: 7f.). Auf die Genres der Fernsehserie wird weiter unten in der
vorliegenden Arbeit eingegangen. Zu den Genres als Grundlage einer Seriendefinition
miisste man allerdings noch alle ihre Erscheinungsformen mitberiicksichtigen. Nach
Weber und Junklewitz lassen sich letztendlich vier Merkmale bestimmen, die auf die
meisten Serien zutreffen (vgl. 2008: 15-19):

1) die Mehrteiligkeit,

2) die regelméBige Ausstrahlung (wobei es auch historische Belege fiir sehr
unregelméfige Ausstrahlungen gibt),

3) die Verkniipfung einzelner Folgen (u.a. durch wiederkehrende narrative Elemente
wie Figuren, Handlungsstrange, usw., sowie durch formale Elemente, wie z.B.
Titelmusik oder Vorspann / Intro)

4) und schlieBlich die Konzipierung auf Fortsetzung.

Die Autoren plddieren dennoch dafiir, auch im Forschungsfeld Fernsehserie ihre
,»Minimal-Definition (vgl. ebd.: 18, am Anfang dieses Kapitels zitiert) als Grundlage zu
iibernehmen, da u.a. aufgrund der allmédhlich steigenden Anzahl von Hybridformen und
dem Transfer einer Serie zwischen unterschiedlichen Medien der Begriff sonst auf eine

Vielzahl von Serien nicht exakt zutreffen wiirde, weil immer ein oder mehrere Kriterien
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nicht erfiillt wiren (vgl. ebd.: 18f., 26). Viele der erwdhnten Normen und Regeln
tiberschreiten hiufig die sogenannten quality television series. Sie sind nur schwer zu
definieren und zu charakterisieren. Auf sie wird das Augenmerk im folgenden

Unterkapitel gerichtet.

1.2. Gute Serien, schlechte Serien? Einblick in die Welt der

»Qualititsfernsehserien*

Etwa seit ungefihr den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts'® werden zuerst im
amerikanischen Fernsehen, spiter auch in anderen Landern, Produktionen ausgestrahlt,
die sowohl unter Zuschauerlnnen als auch Medienwissenschaftlerlnnen grof3e
Aufmerksamkeit erregt haben. Es handelt sich um Fernsehserien wie The Sopranos
(HBO, 1999-2007), Sex and the City (HBO, 1998-2004) oder LOST (ABC, 2004-2010),
die als Quality Television benannt und gepriesen wurden. lhren Ursprung finden
»Qualititsfernsehserien® (Kohler 2011: 21) vor allem im Kabelfernsehen, bei den
sogenannten Pay-TV-Sendern wie z.B. HBO. Die Gebiihrenpflicht ermdglichte es
Kabelfernsehsendern im Gegensatz zu 6ffentlichen Sendern, neuartige und provokative
Fernsehserien zu produzieren, da sie sich nicht an die amerikanischen puritanischen
Regeln halten mussten, die sonst fiir Filmproduktion gelten. Dies sowie die in manchen
Fillen auch werbefreie Ausstrahlung ermoglichten es FernsehserienmacherInnen, mit der
Form und dem Inhalt zu experimentieren. Dariiber hinaus erkannte die Industrie, ,,dass
sich viele Zuschauer die Serien nicht mehr dive»>, sondern zeitversetzt ansehen* (Blanchet
2011: 40), dank DVD-Boxen, Video-on-Demand-Service oder Streaming, und deshalb
keine Folgen mehr verpassen, sondern sogar die Moglichkeit haben, sich diese mehrmals
anzuschauen. Diese neuen Rezeptionsweisen wirkten auf die filmische Narration zuriick,
da u.a. nicht mehr so oft daran erinnert werden musste, was zuvor geschehen war.
Demzufolge konnten Handlungsstringe mehr ausgebaut werden.

Die Bezeichnung Quality Television wird genauso oft benutzt wie kritisiert.
Einerseits ermoglicht sie es, neuere Fernsehserienproduktionen von dlteren abzugrenzen
und die wissenschaftliche Beschéftigung mit der Gattung Serie, die doch lange als trivial
und verdummend bezeichnet wurde, zu rechtfertigen. Andererseits ruft sie viele
Kontroversen hervor, da sie unprézise ist und nichts iiber die Form und den Inhalt der

jeweiligen Produktion besagt, sondern lediglich auf den vermeintlichen Wert jener

18 Wann genau die Quality-TV-Ara angefangen hat, ist umstritten. Siehe mehr dazu in Blanchet (2011).
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fokussiert. Dariiber hinaus ist die Bewertung einer Fernsehserie als ,,gut™ oder sogar
,besser als andere Produktionen durchaus subjektiv. Der Mangel an anderen Termini,
die den besonders im Bereich der filmischen Asthetik und Narration leicht zu
bemerkenden Unterschied!® betonen wiirden, fiihrt zur vermehrten Nutzung des Begriffs
Quality-TV auch in wissenschaftlichen Arbeiten. Die Gegeniiberstellung von gutem und
schlechtem Fernsehen suggeriert allerdings, dass man trotz aller Bemiihungen den
» I rivialititsverdacht® gegeniiber dem Fernsehen als Medium nur erneuert und aufrecht
erhélt (vgl. Kohler 2011: 21). Kohler bezweifelt sogar, ob man mit dem Begriff Quality-
TV ,jemals liber Debatten um die Wertigkeit von Fernsehen hinauskommt* (Koéhler 2011:
21). Zudem ist bemerkenswert, dass trotz der weiten Formulierung Quality Television,
nur Fernsehserien gemeint werden.

Ungeachtet dieser terminologischen Ungenauigkeit versuchen mehrere
MedienwissenschaftlerInnen die Qualititsserie zu definieren und zu charakterisieren. Der
Definition von Filiciak gemiB3 bedeutet Quality Television Fernsehen, welches sich
aufgrund seiner hohen  Realisierungsstandards oder seines  besonderen
Sozialengagements vor dem Hintergrund anderer Fernsehproduktionen abhebt (vgl.
Filiciak 2011: 244). Jane Feuer verweist zudem auf die von Quality-TV ,bewusst
gemachten Anleihen bei hegemonial anerkannten Kunstformen [...], um ein bestimmtes
Publikum zu adressieren* (Feuer 1984 in Koéhler 2011: 21). Eine solche Adressierung an
bestimmte kleine aber dafiir homogene und deswegen treue Zielgruppen nennt man in der
Fernsehindustrie narrow casting. Blanchet (2011: 44-68) formulierte auf der Grundlage
einer kritischen Hinterfragung von Thompson (1996) zwolf Kennzeichen, die Quality-
TV-Serien ausmachen. Thm zufolge verdienen nur diejenigen Fernsehserien das Attribut
Quality, die:

1) als kiinstlerisch wertvoll, innovativ oder etwas Besonderes wahrgenommen
werden und sich von etablierten Normen abheben,

2) von KiinstlerInnen bzw. ,,Auteurs (ebd.: 48) gedreht werden (z.B. Twin Peaks
[Showtime, 1990-1991] von David Lynch oder Six Feet Under [HBO, 2001-2005]
von Alan Ball), die aber nicht unbedingt dem weiten Publikum bekannt sind,

3) sich an ein ,,gehobenes Publikum* (ebd.: 52), an die soziale Oberschicht richten,

4) mehr Zeit bekommen, bevor sie abgesetzt werden, und sowohl hohe als auch

niedrige Einschaltquoten erreichen konnen,

19 Der Unterschied, der sich in der ,besseren Qualitit* manifestiert, sei auf den ersten Augenblick bemerkbar,
allerdings sehr schwierig zu definieren (vgl. Pawlowska 2016: 32f).
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5) zahlreiche Figuren einfithren und diverse Handlungsstriange haben,

6) einen oder mehrere Handlungsstrange iiber eine Staffel oder die ganze Serie offen
lassen konnen,

7) héufig neue Genre-Hybridformen kreieren,

8) komplex, ,literarisch und autorenzentriert” (ebd.: 59) sind, d.h. Komplexitit in
Hinsicht des Plots, der Themen und Anzahl der gelieferten Informationen, der
Sprache (auch filmischer Sprache) und Narration, sowie der Interaktion mit dem
Publikum, aufweisen,

9) ,.selbstreflexiv* (ebd.: 60) und intertextuell sind,

10) kontroverse oder gar Tabu-Themen behandeln oder auf sie anspielen,

11),,realistisch® zu sein, versuchen (ebd.: 66), zumindest aus der filmisthetischen

Perspektive (sonst konnte eine Fantasy- oder Science-Fiction-Serie nie das

Kriterium erfiillen),

12) hiufig positive Kritik ernten sowie mit Preisen oder zumindest Nominierungen
ausgezeichnet werden.

Eine Quality-TV-Serie muss Blanchet und Thompson zufolge nicht unbedingt alle
Merkmale aufweisen und Kriterien erfiillen. Es ist auch auffallend, dass die genannten
Kriterien eher vage sind. Worauf beide Autoren abzielten, ist der Wunsch, die
Bezeichnung Quality-TV nicht in Bezug auf den &sthetischen Wert, sondern auf einen
,.bestimmten Stilmodus®, dhnlich wie beim Film das Label ,,Art Cinema®, zu verwenden
(vgl. Blanchet 2011: 68).

Um der problematischen Bezeichnung Quality auszuweichen, schlagen manche
MedienwissenschaflerInnen andere Termini vor, die den weit diskutierten Begriff
ersetzen konnten, wobei ihre Vorschldge nicht selten genauso kontrovers und unprézise
bleiben. Ein Beispiel dafiir sind die Bezeichnungen Neue Serie bzw. Neoserie *
(Lisowska-Magdziarz 2016: entsprechend S.1 und 2.). Das sind Fernsehserien, ,,die im
Bereich der Produktion, Distribution und Rezeption Grenzen zwischen Fernsehen und
Filmkunst {berschreiten und gleichzeitig die Mdglichkeiten nutzen, die von den
Prozessen der medialen Konvergenz fiir das Kreieren und Distribuieren medialer

Produkte geschaffen werden“ ?! (Lisowska-Magdziarz 2016: 1f.). In ihrer Definition

20 Im Original: ,,nowe seriale® (S. 1), ,,neoserial* (S. 2) (Ub. KChM).

2! Im Original: ,,,Nowe* seriale [...] to takie, ktore w sferze produkcji, nadawania i odbioru przekraczajg granice
pomiedzy telewizja a sztuka filmowsa, a jednoczes$nie wykorzystuja mozliwosci, jakie dla tworzenia i
rozpowszechniania produktow medialnych stwarzaja procesy medialnej konwergencji” (Ub. KChM).
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kniipft Lisowska-Magdziarz dhnlich wie Blanchet an den neuartigen Stilmodus an, der
dem in der ,,guten Filmkunst™ gleicht. Zwar weicht sie der Bezeichnung Quality aus,
suggeriert aber dennoch indirekt, dass Neoserien dank den aus dem Kino iibernommenen
Techniken und Losungen besser seien als herkommliche Fernsehproduktionen. Die
Autorin argumentiert jedoch, dass die gute Qualitdt einer Fernsehserie kein ausreichendes
Kriterium sei, ihrer Definition geméf eine Produktion als Neoserie einzuordnen. Es sei
das Zusammenspiel zwischen einer neuartigen Thematik, der Produktion (auch auf3erhalb
grofler Fernsehstudios) und der Rezeption (inklusive Fernsehen aullerhalb des
Fernsehapparats, z.B. auf mobilen Gerdten wie Smartphones, und dem binge-viewing-
Phinomen??), das eine Fernsehserie zur Neuen Serie macht. Neben der Erweiterung der
Perspektive auf auBBerthematische Aspekte eroffnet die Autorin durch das Attribut ,,neue*
bzw. ,,neo* eine weitere Diskussionslinie, seit wann man diese Ara datieren sollte und
wie lange sich Fernsehproduktionen solcher Art als neu bezeichnen lassen — 20, 30 oder
gar 50 Jahre lang? Aufgrund dieser Unbestimmtheit scheint mir Lisowska-Magdziarzs
Vorschlag wenig plausibel.

Statt von Quality-TV-Serien zu sprechen, schlagen Filiciak und Giza vor, die
Bezeichnung Post-Soap zu verwenden (Filiciak / Giza 2011: 7). Nach Filiciak weist der
Begriff auf den ,,zweideutigen Status* solcher Produktionen hin (Filiciak 2011: 239),
denn auf der einen Seite haben sie, dhnlich wie Seifenopern, eine serielle und alineare
Form, auf der anderen Seite besitzen sie einen ganz anderen kulturellen Status, haben
meist keine melodramatischen Handlungsstringe, sind iiberraschend mutig in Hinsicht
auf gesellschaftliche Themen und ihre Autorlnnen spielen bewusst mit den Konventionen
und der Form (vgl. Filiciak 2011: 239). Auf die Gegeniiberstellung zu Seifenopern greift
auch Pawtowska in ihrer Charakteristik des Quality Television zuriick (vgl. 2016: 34f.).
TIhr zufolge seien Qualititsfernsehserien in jeder Hinsicht das Gegenteil der Endlosserie.
Als konstitutives Merkmal der Post-Soap-Produktionen betrachtet Filiciak ebenfalls ihre
,;moralische Doppeldeutigkeit* >} (2011: 243), die dazu fiihrt, dass man sich u.a. sehr
leicht auch mit einer negativen Figur (z.B. einem Mdrder oder Gangster) identifizieren
kann. Die Fernsehserien wéren dadurch provokanter, interessanter, mehrdeutiger und
regten zur Reflexion an. Mit ihrer Definition der Post-Soap-Serie verlagern Filiciak und

Giza den Fokus von rein filmischen auf soziokulturelle Aspekte.

22 Mehr zum binge-viewing bzw. binge-watching im weiteren Teil des vorliegenden Kapitels.
2 Im Original: ,,moralna dwuznaczno$¢” (Ub. KChM).
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1.3. Zu den Genres der Fernsehserie

Laut Hickethier sind Genres nicht medienspezifisch, sondern medieniibergreifend
zu verstehen (vgl. Hickethier 2003b: 63), d.h., dass es z.B. das Genre Komodie sowohl
im Kino, im Fernsehen als auch in der Literatur und in anderen Medien gibt. Zugleich
betont der Medienwissenschaftler, dass Genres innerhalb einzelner Medien eigene
Traditionen ausbilden (vgl. ebd.: 63). Dies kommt besonders in der Wahl der
medienspezifischen Darstellungsformen zum Ausdruck. Denkt man an einen Western in
der Kinematografie, assoziiert man z.B. sofort einen entsprechenden Musikstil sowie
bestimmte Farben, auf die in anderen Medien nicht zuriickgegriffen werden kann. Nach
Hickethier erfiillen Genres eher die Funktion von ,,Verstandigungsbegriffen* (Hickethier
2003b: 63). Ihre Aufgabe sei es, Klassifikationen zu ermdglichen sowie Orientierungen
vorzugeben. Sie weckten Erwartungen, ermdglichten schnelle Einschédtzungen (ohne die
Notwendigkeit, die Produktion zuvor sehen zu miissen) und determinierten sowohl die
Rezeption als auch die Produktion (vgl. ebd.:. 63f.). Sie seien als ,,dynamische
Konstruktionen zu verstehen, die in ihrer Historizitdt zu erfassen und zu beschreiben
sind“ (Hickethier 2003b: 70).

Die Grundlage zur Bestimmung und Abgrenzung einzelner Genres bilden
wiederkehrende visuelle und narrative Stereotype sowie ihre Variationen (vgl. Hickethier
2003b: 78ff.). Bis dato wird allerdings in der Medienwissenschaft diskutiert, welche
Elemente zum ,,Genrekern* gerechnet werden sollten (ebd.: 79). Eine Kategorienliste, die
weder einschrdnkend noch zu weit ist, schldgt meines Erachtens Boggs vor, der eine
Kategorisierung nach den Charaktertypen, der Umgebung, den Konventionen, dem Konflikt,
der Losung und den Werten vornimmt (vgl. Boggs 1985 nach Hickethier 2003b: 79).

Boll unterscheidet 8 Genres der fiktiven Serie, d.h. Krimi, Scince-Fiction /
Fantasy, Komddie, Tierserie, Familienserie, Animation, Western und Abenteuer- /
Historieserie (vgl. Boll 1994: 98). Dariiber hinaus listet er 62 Subgenres auf (vgl. ebd:
98), z.B. Gangster- und Detektivserien in der Krimikategorie sowie Arztserien und
Kinder- und Jugendserien in der Familienserienkategorie. Nach Boll (vgl. 1994: 51) und
Hickethier (vgl. 2012b: 359) konnen alle Seriengenres aufgrund ihrer Struktur zwei
Genrekomplexen zugewiesen werden — der Familien- oder der Krimiserie, weitere Genres
seien nur Variationen dieser. Sie sollten jedoch eigenstdndig betrachtet werden, ,,da ihre
inhaltlichen und/oder produktionstechnischen Wurzeln nicht im Familien- bzw.

Krimigenre liegen (Boll 1994: 51). Anhand einer quantitativen Analyse tausender von
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Fernsehserien kam Boll zum Schluss, dass in den 1990er Jahren Familienserien den
groBten Anteil auf dem Fernsehserienmarkt ausmachten (vgl. Boll 1994: 99).
Abgesehen von rein inhaltlichen Typologien, wie bei Boll, klassifizieren Eschke

und Bohne (vgl. 2010: 91) Seriengenres nach vier Merkmalen und bedienen sich dabei
der Genresystematik von Filmen nach Friedmann und Wilke (2009):

1) Gefiihle der ZuschauerInnen,

2) universeller Grundkonflikt des Helden / Art des Plots,

3) Setting,

4) Struktur und Erzdhlweise.
Eschke und Bohne zufolge hat jedes Genre zum Ziel, beim Publikum ein gewisses Gefiihl
bei den Zuschauerinnen hervorzurufen bzw. eine emotionale Erwartung zu bedienen. Des
Weiteren resultiere der Grundkonflikt und die Art des Plots in bestimmten
Schwierigkeiten, Bediirfnissen und Handlungen der Protagonistlnnen, vor allem dem/der
HauptheldIn. Science-Fiction-Serien oder Fantasy-Serien bediirften spezifischer Settings
und Seifenopern oder Polizeiserien erforderten entsprechende Erzdhlweisen und
Strukturen. Umgekehrt wiirde das Setting einer Anwaltskanzlei oder Gerichts sofort das
Genre bestimmen. Die Ubersicht von Eschke und Bohne, die einige populire Genres nach

den vier Merkmalen ordnet, kann die Klassifikationskriterien veranschaulichen:

Genremerkmal Genre
Genre durch Gefiihlserwartung Dramaserie (Mitleiden)
Tragodie (Mitleiden)

Melodrama®* (Mitleiden)
Sitcom/Comedy-Serie (Lachen)

Dramedy (Mitleiden und Lachen)
Thriller-Serie (Angst)

Mystery- und Horrorserie (Angst)

Genre durch universellen Grundkonflikt / | Telenovela

die Art des Plots (Liebeskonflikt, Selbstverwirklichungskonflikt /
Liebesplot, Reifungsplot)

Krimiserie

(»Gerechtigkeit«, Ausgleich von Schuld / Rétselplot)
Kinder- und Jugendserie

(dem Alter angemessene Grundkonflikte)

Genre durch Setting Familienserie

Medical

Anwalts- / Gerichtsserie
Science-Fiction-Serie

Fantasy-Serie

Genre durch Struktur und Erzahlweise Daily Soap

Abb. 1 Ubersicht der Seriengenres nach Genremerkmalen (Eschke / Bohne 2010: 92)

24 Das Melodrama wird von Eschke und Bohne als kein eigenes Seriengenre verstanden, deswegen verzichteten
die Autoren auf die Fettschrift. Es bleibt also fraglich, warum es dennoch Eingang in die Ubersicht fand.
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Obwohl die Daily-Soap als eigenstindiges Genre in der Systematik von Eschke und
Bohne aufgenommen wurde, konstituieren Weekly’s, also wochentlich produzierte
Serien, flir die Autoren kein eigenes Genre, sondern sind eine Serientypbezeichnung aus
dem Produktionsbereich (vgl. Eschke / Bohne 2010: 125). Obwohl die regelméfige
Produktion und das daraus folgende deutlich niedrigere Budget pro Folge im Vergleich
zu Hauptabendserien Auswirkungen sowohl auf die Struktur als auch die filmischen
Darstellungsformen ausiiben, konnen sie geméall dem inhaltlich-strukturellen Prinzip nach
Hickethier (vgl. 2003b: 63) nicht als einzelne Genres bezeichnet werden, da sie nicht
ausreichend von anderen Genres abzugrenzen sind. Bei Hickethier wird allerdings auch
die Daily Soap nicht als separates Genre sondern lediglich als eine Serienform verstanden
(vgl. Hickethier 2012a: 199). Dieser Ansicht schlieBe ich mich auch an.

Um aktuelle Publikumsbediirfnisse zu befriedigen, werden Genres Erweiterungen
und Verinderungen unterworfen, die des Ofteren zur Ausbildung von Subgenres und
schlieBlich zu neuen Genres fiihren (vgl. Hickethier 2003b: 73). Dieser Prozess bedeutet
eine standige Ausdifferenzierung und Bildung von Hybridformen (vgl. Hickethier 2012b:
359). Die von Boll im Jahre 1994 (vgl. Boll 1994: 98) aufgelisteten 8 Genres und 62
Subgenres konnten demzufolge wahrscheinlich derzeit um weitere ergénzt werden. Die
allmihlich langer werdende und sich stetig verdndernde Liste von Genres spricht aus
meiner Sicht dafiir, auf einzelne Charakteristika in dieser Arbeit zu verzichten®.

Hickethier weist darauf hin, dass der Genrebegriff in den 1990er Jahren im
Bereich des Fernsehens einem Wandel unterlag und teilweise durch den Begriff des
Formats abgelost wurde, der sich stark auf die Zuschauergruppe und ihre
Unterhaltungserwartungen ausrichte und sich an Zuschauerquoten orientiere (vgl.
Hickethier 2003b: 90). Er versteht unter dem Terminus des Formats ,ein
medienindustriell optimiertes Genre, das auf ,,eine kontinuierliche, serielle Produktion
sowie auf eine stindige Anpassung der Angebote an erkennbare ,Geschmacks‘-

Verdnderungen des Publikums* ziele (ebd.: 90).

2 Das Anliegen meiner Arbeit liegt nicht in einer vollstdndigen Serientypologie und Genrebeschreibung, d.h. in
der Darlegung aller Genres, Subgenres und Neukombinationen, weil es den Rahmen der Arbeit deutlich sprengen
wiirde. Definitionen und Charakteristika einzelner Seriengenres sind u.a. bei Boll (1994), Eschke / Bohne (2010),
Hendrykowski (2001) oder im Lexikon der Filmbegriffe der Christian-Albrechts-Universitéit zu Kiel zu finden
(vgl. http:/filmlexikon.uni-kiel.de/ [02.12.2019]).
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1.4. Fernsehserienrezeption in Polen

Polen und Polinnen sehen im Durchschnitt tdglich 268 Minuten fern?®, d.h. ca. 4.5
Stunden. In den wochentlichen Berichten des Nielsen Media Unternehmens fiir den
Monat November 2019 nahmen polnische Fernsehserienproduktionen den ersten Platz

der Einschaltquoten ein?’.

Dennoch scheint es in Hinsicht auf das Anliegen der
vorliegenden Arbeit plausibel, an dieser Stelle nur die Rezeption ausléndischer, vor allem
amerikanischer, Fernsehproduktionen zu thematisieren.

Amerikanische Fernsehserien werden trotz ihrer kulturellen Eigenart von
polnischen Rezipientlnnen gerne akzeptiert und assimiliert (vgl. Jaworska 2011: 205f.).
Allein 2008 haben die vier grof3ten polnischen Fernsehender iiber 100 amerikanische
Fernsehserien ausgestrahlt, von denen bei den Zuschauerlnnen Action- sowie Krimiserien
besonders beliebt waren (vgl. Jaworska 2011: 196). Eine Analyse des Publikums ergab,
dass Frauen nicht nur die Hauptgruppe der Zuschauerlnnen von ,,typisch weiblichen*
Produktionen (wie etwa Seifenopern), sondern auch von ,,an Manner* gerichteten Serien
waren. Dariiber hinaus erfreuten sich amerikanische Fernsehserien bei ihnen deutlich
groBerer Beliebtheit als beim méannlichen Publikum (vgl. Jaworska 2011: 198). Die
Ergebnisse dieser Analyse zeigten auch, dass der Anteil junger Rezipientlnnen am
polnischen Publikum amerikanischer Fernsehserien gering war. Jaworska sieht aber darin
kein Zeichen fiir das geringe Interesse junger Erwachsener an solchen Produktionen. Sie
weist eher auf das Profil eines/einer durchschnittlichen Zuschauerln und die allgemeine
Struktur des Fernsehpublikums hin. Thr zufolge miisse die Tatsache, dass die jlingsten
ZuschauerInnen Serien im Fernsehen nicht verfolgen, nicht gleich bedeuten, dass sie die
populédrsten Titel nicht kennen und nicht sehen (vgl. ebd.: 200). Vielmehr suchten
Jugendliche den Zugang zu ihnen im Internet, wo sie die Inhalte kontrollieren sowie auch
kommentieren kdnnen, und nutzten hausliche Fernsehapparate insgesamt nur selten.

Die Rolle des Fernsehers erfuhr in vielen Haushalten einen Wandel. Es scheint,
dass Fernsehgerite allméhlich die Rolle des Radioapparats iibernehmen, d.h., sie bilden
hiufig lediglich den Hintergrund fiir Alltagsaktivititen, wie z.B. Mahlzeiten, Kochen
oder Fitness, seltener wird ihnen volle Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Filiciak 2011:

238). Fiir Jugendliche und junge Erwachsene, vor allem auch fiir Studierende, die sowieso

26 Der Durchschnitt wurde auf der Grundlage der wochentlichen Berichte des Nielsen Media Unternehmens fiir
den Monat November 2019 berechnet. Vgl. http://www.agbnielsen.pl/2019-11-03,2484.html und
http://www.agbnielsen.pl/2019-11-10,2485.html [02.12.2019].

27V gl. die Links in der vorigen FuBnote.
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fiir ihre Alltagspflichten und -aktivititen téglich Computer oder Laptops brauchen, bildet
ein Fernseher nur ein liberfliissiges Mobelstiick, welches nicht besonders billig ist und an
dem gespart und auf das verzichtet werden kann (vgl. Godzic 2010: 138). Zugang zu
seriellen und anderen Fernsehprogrammen bietet ithnen ihr Arbeitsgerdt, der Computer
mit Internetzugang. Insbesondere offizielle und inoffizielle Streaming-Seiten sowie Peer-
to-peer-Netzwerke erfreuen sich groBBer Popularitit. Laut einer Untersuchung von Filiciak
et al. (vgl. 2010) besitzen die meisten Jugendlichen in Polen keine Fernsehapparate in
ihren Zimmern und setzen sich nur dann vor den Fernsehbildschirm, wenn sie nicht vor
dem eigenen Computer sitzen konnen, z.B. beim Essen, oft gemeinsam mit ihren Eltern
(vgl. Filiciak et al. 2010 in Filiciak 2011: 238). Der Zugang zu Fernsehserien mittels
DVD-Ausgaben und per Internet befreite die Serien vom Muttermedium, sie wiirden
»vom Fernsehstrom losgerissen, erhielten einen Sammlerstatus, wurden zu
Gegenstinden, die man aufs Regal legen aber auch mehrmals ansehen kann und dabei die
volle Kontrolle iiber die Vorfiihrung behilt“*® (Filiciak 2011: 241).

Gleichzeitig damit entstanden neue Formen der Serienrezeption. Neben dem
traditionellen Fernsehen, welches sich durch das nervose und angespannte Warten auf die
nichste Folge charakterisiert, deren Sendezeit von einem Fernsehsender vorgegeben ist,
schauen sich immer mehr Zuschauerlnnen die neuen Folgen ,,ihrer” Serien iiber andere
Distributionswege an und behalten dabei die volle Kontrolle dariiber, wann und wie viele
Folgen sie sehen mochten. Das exzessive Konsumieren von Fernsehserien wird in der
Fachliteratur hinge-watching genannt. Karasinska definiert binge-watching (auch binge-
viewing oder marathon-viewing genannt) als einen intensiven Rezeptionsmodus, in dem
ein paar oder ein Dutzend Folgen auf einmal gesehen werden (vgl. Karasinska 2016: 52).
Die Autorin bezeichnet dieses Prozedere auch als ,,Serienvollerei*?® (ebd.: 52). Einerseits
erscheine diese Rezeptionsform krankhaft und konnte sogar als eine Art Sucht definiert

30 zuriick und richte sich auf

werden, andererseits weise sie ,,unbesonnene Telemanie
prazise Auswahl qualitativer Sendungen, die jemand tatsdchlich sehen mdchte (vgl. ebd.:
53). Obwohl Serienmarathons schon seit der Erfindung von Videokassetten moglich
waren, spricht man von binge-watching erst seit dem Einzug der Internetplattform

Netflix, die anfing, Fernsehserien als ganze Staffeln auf einmal zu verdftentlichen, und

28 Im Original: ,,Seriale zostaly wyrwane ze strumienia programu telewizyjnego, zyskaty status kolekcjonerski,
staty si¢ przedmiotami, ktére mozna potozy¢ na poélce, ale tez wielokrotnie oglada¢, zachowujac pelna kontrole
nad projekcjg” (Ub. KChM).

2 Im Original: ,,serialowe obzarstwo** ( Ub. KChM).

39 Im Original: ,bezmy$lna telemania” (Ub. KChM).
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damit eine gezielte Verbeugung vor Binge-watchern machte. Die erste Serie, die auf diese
Weise veroffentlicht wurde, war die originale Netflix-Produktion House of Cards (2013-
2018)*!. Nach Ted Sarandos, dem Programmdirektor von Netflix, galt hier die Maxime:
,Our own original series are created for multi-episodic viewing, lining up the content
with new norms of viewer control for the first time*2“. Laut einer 2013 auf den Auftrag
von Netflix durchgefiihrten Internet-Studie®® bekannten sich 61% AmerikanerInnen zu
regelmaBigem binge-watching. Nach den Angaben des Grofteils der Befragten bedeute
binge-watching das Anschauen von 2 bis 6 Folgen hintereinander. Im Durchschnitt

1**, wenn sie

brauchen die ZuschauerInnen eine Woche fiir eine ganze Fernsehserienstaffe
sich als binge-watcher bekennen. Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen die Forscher von
PwC im Jahre 2014 (vgl. Karasinska 2016: 53).

Polnische Binge-watcher widmen Fernsehserien nicht weniger als 4 Stunden pro
Woche, sehen nicht weniger als zwei Folgen in einer Sitzung und verfolgen mindestens
zwei Serien parallel (vgl. Karasinska 2016: 58). Ungefdhr 43% der exzessiven
SerienkonsumentInnen lassen sich der Altersgruppe 25-34 zuordnen, weitere 40% sind
zwischen 18 und 24 Jahre alt. Dies bedeutet, dass sich vor allem junges Publikum auf
dieses Prozedere einldsst. Eine interessante Erkenntnis aus der Studie von Karasinska im
Kontext der vorliegenden Arbeit ist, dass das binge-watching vor allem englischsprachige
Fernsehserien betrifft, die dem sogenannten quality television zugeordnet werden (vgl.
ebd.: 59). Leider gibt die Autorin in ihrem Artikel nicht an, welchen Anteil an der
gesamten Gruppe polnischer Fernsehserienzuschauerlnnen die Binge-watcher
ausmachen.

Der Zugang zu Fernsehserien im Internet kann sowohl auf legalen als auch
illegalen Wegen erfolgen. Zu den legalen Moglichkeiten gehoren offizielle Webseiten der
Fernsehsender und ihre Mediatheken, wie z.B. tvnow.de fiir RTL, 7tv.de fiir die
ProSiebenSat.1-Gruppe, player.pl fiir die polnische Privatsendergruppe TVN oder
vod.tvp.pl fiir die 6ffentlich-rechtlichen Fernsehsender in Polen. Dazu kommen andere

Video-on-Demand-Plattformen mit Streaming-Angeboten, wie u.a. Netflix, Sky TV,

31 Ein Beispiel fiir eine originelle Netflix-Produktion fiir den deutschsprachigen Markt ist Dark (2017-).

32 Vgl. Netflix Declares Binge Watching is the New Normal, 2013, https://media.netflix.com/en/press-
releases/netflix-declares-binge-watching-is-the-new-normal-migration-1 [16.06.2017].

3 Vgl. Netflix Declares Binge Watching is the New Normal, 2013, https://media.netflix.com/en/press-
releases/netflix-declares-binge-watching-is-the-new-normal-migration-1 [16.06.2017].

34 Ergebnisse laut einer Netflix-Studie, die im Jahre 2016 unter eigenen Mitgliedern durchgefiihrt wurde:
https://media.netflix.com/en/press-releases/netflix-binge-new-binge-scale-reveals-tv-series-we-devour-and-
those-we-savor-1 [02.12.2019].
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Amazon oder Hulu. Der beschrinkte Zugang zu seriellen Inhalten aus der ganzen Welt
und die oft um mehrere Tage oder sogar Monate verschobenen Premieren auf dem
heimischen Fernsehmarkt als auch die Gebiihrenpflicht solcher Plattformen wie z.B.
Netflix oder Amazon, fiihrt Internetnutzerlnnen immer wieder dazu, ihre Lieblingsserien
illegal herunterzuladen oder auf illegalen Streaming-Seiten zu verfolgen. Die populérste
Torrent-Seite (ein Peer-to-peer-Netzwerk) ist seit Jahren Pirate Bay®>. Amerikanische
Fernsehserien generieren laut statistischen Daten tiber die Hélfte des Down- und Upload-
Verkehrs in Peer-to-Peer-Netzwerken®®. Nach Angaben von TorrentFreak®’ war Game
of Thrones die meist heruntergeladene Fernsehshow im Jahre 2016 mit Downloadquoten
einzelner Episoden, die den offiziellen Einschaltquoten glichen oder sie sogar {libertrafen.
Stellte man noch in Rechnung, dass die Folgen selten nur von einer Person gesehen und
manchmal als Kopien auf USB-Sticks weitergegeben werden, so konnen die
»Zuschauerlnnen-Quoten* deutlich hoher ausfallen, aber leider nicht nachpriifbar sein
(vgl. Filiciak 2011: 249).

Laut den Ergebnissen einer 2009 in Polen durchgefiihrten Online-Umfrage sahen
ca. 93% der Befragten Fernsehserien, davon nutzten 39% das Internet als Quelle. In der
Altersgruppe bis zum 24. Lebensjahr waren es sogar 87%, die sich ihre Serienstaffeln im
Internet beschafften (vgl. Filiciak 2011: 250f.)*. Die Ergebnisse mdgen nicht mehr
aktuell sein, in Bezug auf globale Tendenzen konnte man allerdings vermuten, dass die
Anzahl im Laufe der vergangenen Jahren noch gestiegen ist. In den USA, wo die
beliebtesten Fernsehserien am schnellsten in der Welt auf dem eigenen Markt gesendet
werden, erreicht derzeit die Anzahl der ,,Piraten* unter den Erwachsenen bis zu 32% (vgl.
Irdeto 2017: 5). Den ersten Platz auf der Liste belegt Lateinamerika mit 70% der
Befragten, die das illegale Herunterladen von Filmen im weiten Sinne offen zugeben.
EuropéderInnen belegen nach Léndern aus dem asiatischen und pazifischen Raum den
vierten Platz mit einem Durchschnitt von 45% der Befragten. In der globalen
Untersuchung des Unternehmens Irdeto wurde auch Polen beriicksichtigt, leider gibt es

im Forschungsbericht aber keine genauen Angaben zum Ausmaf} dieses Phidnomens in

35 Vgl. https://torrentfreak.com/top-10-most-popular-torrent-sites-0f-2017-170107/ [02.12.2019].

36 Vgl. https:/torrentfreak.com/50-percent-bittorrent-downloads-tv-080214/ [02.12.2019].

37 Vgl. https:/torrentfreak.com/game-of-thrones-most-torrented-tv-show-0f-2016-161226/ [02.12.2019].

38 Eine Untersuchung unter franzosischen Studierenden zeigt, dass auch in Frankreich das Internet als
Hauptquelle fiir Fernsehserien fiir junge Menschen gilt. 62% der Befragten laden Serien herunter, weitere 30,5%
nutzen Streaming-Portale und nur 2,5% kaufen DVD-Ausgaben (vgl. Kusyk / Sockett 2012: 7). Bemerkenswert
ist, dass 40% der befragten Studierenden Fernsehserien in einer nicht bevorzugten Sprachversion sehen. Die
Mehrheit wiirde am liebsten Serien mit intralingualen Untertiteln oder in der Originalversion verfolgen (vgl.
ebd.: 7).
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Polen. Deutschland dagegen erwies sich als Land, in dem am seltensten illegaler Zugang
zu audiovisuellen Inhalten gesucht wird. Laut den Ergebnissen behaupteten 75% der
Befragten in Deutschland, dass sie noch nie einen Film aus illegaler Quelle gesehen haben
(vgl. Irdeto 2017: 5). Die Ergebnisse der Irdeto-Untersuchung wie auch die von
Torrentfreak gefiihrten Statistiken zeugen davon, dass ,,Piraterie” kein Randphédnomen
mehr ist.

Als Vorteile des Internets als Serienquelle (abgesehen davon, ob legal oder illegal)
nannten die Teilnehmerlnnen einer quantitativ-qualitativen Untersuchung in Polen im
Jahre 2011 vor allem die Tatsache, dass sie die Kontrolle dariiber hitten, was und wann
sie etwas sehen mochten und dass sie nicht dabei auf das Fernsehprogramm angewiesen
wiren (vgl. Filiciak 2011: 251). Dariiber hinaus erwihnten sie die Abwesenheit von
Werbung und Voice-over (als gingigste Ubersetzungsform im polnischen Fernsehen,
mehr dazu sieche Kap. 4.2.) sowie die Moglichkeit, Serien in ganzen Staffeln sowie
einzelne Folgen und Staffeln mehrmals sehen zu konnen, als entscheidende Vorteile. Zu
den weiteren Griinden, die fiir das Internet sprachen, gehorten sowohl die lange Wartezeit
auf die offiziellen Premieren auslédndischer Fernsehserien in Polen und der Wunsch
danach, ,,auf dem Laufenden zu sein“, sowie die Mobilitit solcher Inhalte, die es
gestatteten, sie unabhidngig von Zeit, Ort und Endgeridt zu konsumieren, z.B. in
offentlichen Verkehrsmitteln oder im Fitnessstudio®® (vgl. Filiciak 2011: 251f.). Nach
Nacher kann das polnische Publikum nur auf illegalen Wegen gleich nach der globalen
Premiere an die Fernsehserien gelangen, die in aller Munde sind (vgl. Nacher 2011: 230).
Interessierte ZuschauerInnen miissen daflir Streaming-Seiten oder Peer-to-peer-
Netzwerke besuchen und in einigen Féllen sogar falsche IP-Adresse vorgeben, um die
geografischen Einschriinkungen einiger legaler VOD-Anbieter zu iiberschreiten*” (vgl.
Nacher 2011: 231). Der Wunsch, gleichberechtigt an der globalen Popkultur teilnehmen
zu konnen, fiihrt demnach viele Fans zur ,,Piraterie. Die Situation mag sich inzwischen
leicht verdndert haben, seitdem Netflix seit September 2016 auch in Polen offiziell

zuginglich ist und den polnischen Nutzerlnnen seine Inhalte genauso schnell zur

3 Netflix untersuchte sogar welche Genres beim Trainieren besonders bevorzugt werden, vgl.
https://media.netflix.com/en/press-releases/netflix-finds-more-than-half-of-americans-willing-to-trade-their-
couches-for-treadmills-when-binge-watching-in-2014-migration-1 [16.06.2017].

40 Dieses Verhalten war bis vor Kurzem in Polen in Bezug auf die Plattform Netflix zu beobachten, da sie bis
September 2016 kein Angebot in Polen hatte. Nicht wenige InternetnutzerInnen haben damals versucht, sich
einen Zugang zum amerikanischen Netflix zu verschaffen. Ahnliche MaBnahmen werden auch in Bezug auf
einige heimische oder auslédndische Mediatheken unternommen, wenn man auf Reisen das Gebiet Polens verlédsst
und automatisch den Zugang zu den sonst immer zugénglichen Inhalten und Fernsehprogrammen verliert.
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Verfiigung stellt wie in allen anderen Landern der Welt. Dennoch bleibt die
Gebiihrenpflicht fiir einige ein Hindernis, das sie nicht {iberspringen koénnen oder
mochten.

Warum aber scheinen Fernsehserien fiir manche Zuschauerlnnen so attraktiv zu
sein, dass sie selbst kriminelle Handlungen nicht scheuen, um an sie zu gelangen? Der
Grund fiir die Popularitét der Gattung Fernsehserie liegt vor allem in ihrer Mittlerfunktion
zwischen dem Alltagsleben der Zuschauerlnnen und einer ertrdumten oder idealisierten
Welt (vgl. Jaworska 2011: 205). Auf der einen Seite ist die in den Fernsehserien
prasentierte Welt den Rezipientlnnen oft vertraut, deswegen konnen sie sich damit
identifizieren. Dennoch geht es den Figuren hdufig besser als dem sprichwortlichen Otto-
Normalverbraucher bzw. dem polnischen Kowalski. Die Liicke zwischen Realitdt und
Serienwelt erdffnet den Weg fiir Trdume, die einfach zu verwirklichen zu sein scheinen.
Und trdumen kann und mochte jedermann. Auf der anderen Seite wiirden vor allem in der
Gegenwart spielende amerikanische Serien von den Zuschauerlnnen als eine Form
Entspannung und Flucht von den eigenen Alltagsproblemen betrachtet (vgl. Jaworska
2011: 202). Das Publikum erwartet Erholung sowie die Moglichkeit, vollig in den Plot
eintauchen zu kdnnen und dabei u.a. Spannung, Angst, Freude oder Gliick zu empfinden
(vgl. ebd.: 206). Das televisuelle Leben von Figuren auf einem anderen Kontinent
ermoglicht es, die eigene geografische Umgebung mit ihren Problemen voriibergehend
zu verlassen. Nichtsdestoweniger sind die thematisierten Probleme und Erfolge gar nicht
so anders als die, die uns in Polen oder Europa betreffen konnen. Es handelt sich doch in
Fernsehserien um die Darstellung universeller Grundkonflikte. Das erlaubt es
RezipientInnen auf der ganzen Welt, sich mit den Figuren einer beliebigen Fernsehserie
zu identifizieren. Dariiber hinaus wihlen einige ZuschauerInnen bestimmte Fernsehserien
aus, weil sie eine Vorliebe fiir die auftretenden SchauspielerInnen oder Figuren und die
behandelte Thematik entwickelt haben (vgl. Naruszewicz-Duchlinska 2014: 176).

Trotz der Bemiihungen der Serienproduzentlnnen und -autorlnnen ein Produkt
innovativ zu gestalten und erfolgreich zu vermarkten, ist vor allem das sich
wiederholende Erzdhlschema dafiir verantwortlich, dass sich Serien beim Publikum
grofler Beliebtheit erfreuen (vgl. Eco 2005). Nach Umberto Eco lésst diese Erzahlstruktur
den/die ZuschauerIn glauben, dass man die Féhigkeit besitze, die zukiinftige

Geschehnisse vorherzusehen.

The series consoles us (the consumers) because it rewards our ability to foresee:
we are happy because we discover our own ability to guess what will happen. We
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are satisfied because we find again what we had expected, but we do not attribute
this happy result to the obviousness of the narrative structure, but to our own
presumed capacities to make forecasts. We do not think, ,,The author has
constructed the story in a way that I could guess the end,” but rather, ,,I was so
smart to guess the end in spite of the efforts of the author made to deceive me.*
(Eco 2005: 196)

Auf den Erfolg bestimmter Fernsehserien iiben mehrere Faktoren Einfluss aus.
Neben der grundlegenden Erzdhlstruktur, der Idee und der Kreativitit der AutorInnen,
der Filmtechnik und dem Produktionsbudget spielen nach Pigtkowski auch die Popularitit
und das Image des Fernsehsenders sowie die Marketingmalnahmen eine grof3e Rolle,
darunter die Bewerbung der Produktionen selbst (vgl. Piatkowski 2011: 216). Als
Beispiel erwdhnt der Autor die Geschichte von Ally McBeal (FOX, 1997-2002) in
Deutschland, wo man zwei Mal versucht hat, die Serie auf den Fernsehmarkt zu bringen.
Im Jahre 1998 hatte die Fernsehserie auf VOX dabei eine Niederlage erlitten und wurde
schnell vom Sender genommen. Ein Jahr danach, nach einer groBen Werbekampagne und
mehreren begleitenden Marketingmalnahmen, feierten der Fernsehsender und die Serie
einen grofen Erfolg. Zu dem Ergebnis von 10,5% der Einschaltquoten in der
Altersgruppe 14-49 im Jahre 2000 trugen u.a. Events und Treffen mit Fans,
Werbeaktionen auch auflerhalb des Fernsehens und eine interaktive Internetseite bei (vgl.
Piatkowski 2011: 216-220). Pigtkowski zufolge ist also Marketing eine unabdingbare,
wenn auch keine ausreichende Bedingung dafiir, den Erfolg einer Serie zu garantieren
(vgl. ebd.: 223).

Fernsehserienfans mogen es, tief in die Welt ithrer Lieblingsserie einzutauchen
und lédnger in sie involviert zu sein. Sie erwarten Teilhabe an einer groBeren kulturellen
Gemeinschaft (vgl. Jaworska 2011: 206). Heutzutage erleichtern es ihnen die
technologischen Moglichkeiten, mit anderen Fans auf der ganzen Welt zu kommunizieren
und ihre Eindriicke und Ideen auszutauschen. Galten die Zuschauerlnnen geméfl den
friihen Fernsehtheorien als ,,passiv und manipulierbar®, so werden sie in spiteren
kulturwissenschaftlich angelegten Studien mehr und mehr als autonom bezeichnet, als
jemand, ,,der nicht den televisuellen Banalititseffekten erliegt, sondern produktiv,
ironisch oder gar subversiv mit den Serien und den darin angelegten Welt- und
Wertvorstellungen umgeht™ (Kohler 2011: 24). Fernsehserien sind nicht nur eine
Représentation der Wirklichkeit oder der in ihr dominierenden Ideologie, sondern sie
kreieren als Teil der Popkultur die Wirklichkeit selbst (vgl. Niemczynska 2011: 7). Rund

um die populérsten Fernsehserien werden sowohl von ProduzentInnen als auch von Fans
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massenhaft Produkte hergestellt, die das Bediirfnis befriedigen, den Kontakt zu den
Serienfiguren und ihrer Welt aufrecht zu erhalten, darunter z.B. Computer-, Karten- oder
Brettspiele, T-Shirts, Becher oder ergidnzende Erzdhlungen (in diverser Form).

Den Austausch von Inhalten zwischen Medien sowie Produzentlnnen und dem
Publikum bezeichnet Jenkins als Konvergenz (Jenkins 2006: 2). Sie entsteht an der
Grenze, ,,where old and new media collide, where grassroots and corporate media
intersect, where the power of the media producer and the power of the media consumer
interact in unpredictable ways* (Jenkins 2006: 2). Auf der einen Seite konnen die Inhalte
aus dem Fernsehen ins Internet migrieren und dort ein weiteres Leben finden. Auf der
anderen Seite reagieren Produzentlnnen immer hiufiger auf die Vorschldge und Wiinsche
ithrer Serienfans (vgl. Kozera 2016: 141). Konvergenz bedeutet — Jenkins zufolge — ,,the
flow of content across multiple media platforms, the cooperation between multiple media
industries, and the migratory behavior of media audiences who will go almost anywhere
in search of the kinds of entertainment experiences they want* (Jenkins 2006: 2). Das
betrifft sowohl die Technologie als auch die Industrie, Kultur und Gesellschaft (vgl. ebd.:
3). Konvergenz ,,is both a top-down corporate-driven process and a bottom-up consumer-
driven process® (ebd.: 18). Konvergenz fiihrt zur Entstehung einer Kultur, in der ihre
Mitglieder miteinander interagieren, einer Kultur, die von Jenkins ,,Partizipationskultur
genannt wird (Jenkins 2006:3). Es sind keine passiven Zuschauerlnnen mehr. Heutzutage
leben wir in einer Zeit, in der die Konsumenten allméhlich zu ProduzentInnen werden
(vgl. Jenkins 2006: 13): ,fans of popular television series may sample dialogue,
summarize episodes, debate subtextes, create fan fiction, record their own soundtracks,
make their own movies — and distribute all of this world-wide via the Internet (ebd.: 16).
Besonders aktiv konnen vor allem jlingere und technikaffine Zuschauerlnnen auf
hunderten Foren, offiziellen sowie von Fans gestalteten Internetseiten sowie
Videokanélen (z.B. YouTube) sein. Dies sind Erscheinungsformen einer besonderen Art
von Fandom, die sich rund um Fernsehserien bildet. Fans bilden dabei rund um eine
konkrete Produktion informelle Gruppen, die nicht nur die Ausgangstexte diskutieren und
rezensieren, sondern vor allem auch selbst Bezugstexte herstellen, wobei der Begriff Text
sehr weit verstanden werden sollte. Im Fandom- und Fanfiction-Wérterbuch von Kobus
und Krzyzanowska (2013) findet man folgende Definition dieser Erscheinung:

Fandom (Abkiirzung von fan’s domain) — ein Phdnomen im Rahmen der

populdren Kultur; eine nicht hierarchisierte, nicht institutionalisierte, informelle
und lockere Fanorganisation eines bestimmten Titels, die kiinstlerisch aktiv ist
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und die auf der Grundlage vom kanonischen Text eigene Texte und Deutungen,
vor allem den sogenannten Fanon, erstellt.
(Kobus / Krzyzanowska 2013: 305)*

Unter dem kanonischen Text verbirgt sich der Ausgangstext, der u.a. eine Fernsehserie,
ein Film, ein Computerspiel oder ein literarischer Text sein kann. Unter dem Begriff
Fanon wird dagegen die Gesamtheit aller vom Fandom aufgrund der Interpretation des
kanonischen Textes produzierten und verbreiteten Inhalte, Symbole, Lesarten und Kodes
verstanden (vgl. Kobus Krzyzanowska 2013: 308), anders formuliert: es entsteht ein
Kanon der von Fans derivierten Inhalte. Jede Fernsehserie hat ihren eigenen Fandom und
generiert also indirekt tausende von Bezugstexten, die mehr oder weniger kreativ mit dem
Ausgangstext umgehen. Die Bezugstexte werden im Fan-Jargon und in der Fachliteratur
(die viele der in den Fandoms funktionierenden Begriffe einfach iibernimmt und
entsprechend definiert) als Fanworks bezeichnet. Diese werden weiter in Fan-Fiction
(d.h. literarische Werke), Fan-Video (z.B. Remakes, Parodien, usw.), Fan-Art (z.B.
Zeichnungen, Comics, Memes, Giffs) und andere Produkte (z.B. Blogs, Wikis, Foren,
Profile in Sozialmedien) unterteilt (vgl. Kobus / Krzyzanowska 2013: 309). Besonders
bekannte Plattformen fiir Fan-Aktivititen sind Archive of Our Own* (Abk. AO3),
Fanfiction.net®” und Tumblr** — letzteres eine Blogging-Plattform, welche auch
Rebloggen erlaubt und somit weit verstandene Texte besser unter den Fans des jeweiligen
Fandoms verbreitet.

Die Kultur der Konvergenz und die Partizipationskultur der Fans fiihrte Jenkins

dazu, Fernsehserien als transmediale Erzdhlungen zu interpretieren.

A transmedia story unfolds across multiple media platforms, with each new text
making a distinctive and valuable contribution to the whole. In the ideal form of
transmedia storytelling, each medium does what it does best — so that a story
might be introduced in a film, expanded through television, novels, and comics;
its world might be explored through game play or experienced as an amusement
park attraction. Each franchise entry needs to be self-contained so you don’t need
to have seen the film to enjoy the game, and vice versa. Any given product is a
point of entry into the franchise as a whole. Reading across the media sustains a
depth of experience that motivates more consumption.

(Jenkins 2006: 95¢1.)

4 Im Original: ,,Fandom (skr. od fan’s domain, domena fanoéw) — zjawisko wystepujace w kregu kultury
popularnej; niezhierarchizowana, niezinstytucjonalizowana, nieformalna i luzna organizacja fanéw danego
tytutu, przejawiajaca tworczg aktywnosc i produkujaca na bazie tekstu kanonicznego wiasne teksty i znaczenia,
przede wszystkim tzw. fanon” (Ub. KChM).

42 hitps://archiveofourown.org/ [02.12.2019].

43 https://www.fanfiction.net/ [02.12.2019].

4 https://www.tumblr.com/search/fandom [02.12.2019].
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Aus einer soziokulturellen Perspektive scheint der Vorschlag von Jenkins durchaus
berechtigt zu sein. Da aber in der vorliegenden Arbeit Fernsehserien vor allem aus der
Perspektive eines Mediums zum Fremdsprachenlernen untersucht werden, kann die
Konvergenz der medialen Inhalte*> nur teilweise beriicksichtigt werden. Im folgenden
Kapitel wird dargelegt, welche Lernziele Fernsehserien im Fremdsprachenunterricht

erfiillen konnen und was sie dafiir pradisponiert.

4 Deren Vorteile fiir das Fremdsprachenlernen werden in Kapiteln zum didaktischen Potenzial der Fernsehserien
(vgl. Kap. 2) und zum selbststandigen Lernen (vgl. Kap. 3) besprochen.
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2 Fernsehserien aus fremdsprachendidaktischer Perspektive

Moderne Fernsehserien haben sich einen festen Platz unter den
Freizeitbeschéftigungen vieler Polen und Polinnen gesichert, wie im vorherigen Kapitel
dargestellt wurde. Obwohl der Konsum von Fernsehserien nicht seltener als der von
Spielfilmen von Lernenden als Freizeitaktivitit gewahlt wird, wird Fernsehserien in der
Fachliteratur zum Fremdsprachenlernen und -lehren vergleichsmiBlig wenig
Aufmerksamkeit geschenkt. Haufig werden sie mit anderen audiovisuellen Gattungen
unter dem Begriff Film zusammen abgehandelt. In der vorliegenden Arbeit wird zwischen
den Termini Film im engen Sinne, d.h. einem Spielfilm, und Film im weiteren Sinne
unterschieden. Zu dem zweiten Begriff werden u.a. Fernsehserien, Kurzfilme, Musikclips
und Werbespots gerechnet. Die Differenzierung resultiert aus der in der Fachliteratur
gingigen Praxis, gattungsiibergreifende Konzepte mit dem Attribut Film zu versehen. So
fordert man im Fremdsprachenunterricht z.B. die Filmkompetenz und nicht die
»Serienkompetenz®, wenn man diese Filmgattung im Unterricht einsetzt. Unter hunderten
Beitrdgen zum Medium Film (im weiten Sinne) im Fremdsprachenunterricht bilden
Arbeiten zu Fernsehserien immer noch eine Randgruppe. In den in den letzten Jahren
erschienenen Sammelbédnden zur Filmdidaktik im Kontext des Fremdsprachenunterrichts
findet man nur einzelne Beitrdge, die diesem Format gewidmet sind (vgl. z.B. die
Sammelbédnde unter der Herausgeberschaft von Blell et al. 2016a, Blell / Surkamp 2016,
Leitzke-Ungerer 2009, Welke / Faistauer 2010, Welke / Faistauer 2015).

Der Fokus meiner Arbeit liegt auf dem auBerschulischen, ungesteuerten
Fremdsprachenlernen von Erwachsenen. Dennoch sollte man die Erkenntnisse und
Hinweise, die sich aus der fremdsprachendidaktischen Literatur ergeben, sowie
vorgeschlagene, filmbezogene Lernaufgaben nicht aufler Acht lassen. Erstens flie3en aus
diesen Arbeiten hdufig lerntheoretische Erkenntnisse, die fiir den (auch selbststédndigen)
Lernprozess im Allgemeinen relevant sind. Zweitens hat jede/r Erwachsene eine
Schulbildung durchlaufen, in der sie/er im Fremdsprachenunterricht Filmen begegnet ist
und gelernt hat, mit thnen als Lernmaterialien umzugehen. Im Fremdsprachenunterricht
werden — im Idealfall — sprach- und filmbezogene Kompetenzen gefordert sowie
Lernstrategien und -techniken vermittelt, die man zukiinftig als Erwachsene/r
selbststindig anwenden kann. Die Schulzeit und die gesteuerte aufBlerschulische

Sprachbildung (z.B. im Rahmen von Sprachkursen fiir Erwachsene) bilden im
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Allgemeinen die Grundlage, den Ausgangspunkt und ggf. die Ergéinzung fiir weiteres
selbststindiges und lebenslanges Lernen. Drittens bildet ein Uberblick iiber die
filmbezogene, fremdsprachendidaktische Literatur die Grundlage fiir einen Vergleich der
im weiteren Teil der Arbeit erhobenen Subjektiven Theorien Lernender mit den
wissenschaftlichen Theorien (vgl. Kap. 7 und 8).

Im vorliegenden Kapitel wird darauf abgezielt, in erster Linie die wenigen
Erkenntnisse zum didaktischen Potenzial von Fernsehserien zu prasentieren. Dabei steht
der Kontext des Fremdsprachenunterrichts im Zentrum. Der Grofteil der Publikationen
stammt aus dem Bereich Englisch als Fremdsprache (EFL), was naheliegend ist, weil
sich englischsprachige Fernsehserienproduktionen der groBten Popularitdt in Europa
erfreuen. Allerdings konnten je nach Herkunftsland der Lernenden und den dort
herrschenden Vorlieben auch andere Seriensprachen von Interesse sein. Als Beispiel wire
hier die international steigende Popularitit skandinavischer Fernsehserienproduktionen
zu nennen, wie z.B. Forbrydelsen (eng. Titel - The Killing, Danmarks Radio, 2007-2012)
oder Broen / Bron (engl. Titel - The Bridge, Danmarks Radio und Sveriges Television,
2011-2018). Deutschsprachige Fernsehserien scheinen auBerhalb ihres Herkunftslandes
dagegen bisher weitgehend unbekannt zu sein*®. Die meisten der von mir im Weiteren
analysierten Beitrdge aus dem Umfeld der film- und fremdsprachendidaktischen
Forschungsliteratur fokussieren auf bestimmte Seriengenres, darunter am héaufigsten auf
Seifenopern oder Sitcoms. Die fiir diese Genres genannten Vorteile und
Einsatzmdglichkeiten lassen sich jedoch in der Regel auf Fernsehserien im Allgemeinen
beziehen. In meinem Uberblick zum status quo der Forschung werden dariiber hinaus
auch allgemeinere Einsichten zum Einsatz von Filmen im weiten Sinne in die Diskussion
miteinbezogen, da Fernsehserien eine Subkategorie bilden und der Fokus auf
Fernsehserien die Sicht auf das didaktische Potenzial des Films insgesamt keineswegs

ausschlief3en sollte.
2.1. ,,Lernen mit Filmen und/oder iiber Filme“4’? — filmbezogene Kompetenzen
im Fremdsprachenunterricht

Der Einsatz von Filmen im weiten Sinne im Fremdsprachenunterricht (im

Weiteren FSU) findet schon seit der Entwicklung der audiovisuellen Methode in den

46 Eine Ausnahme bildet die Serie Dark (Netflix, 2017-), die dank dem Vertrieb tiber Netflix in vielen Lindern
die Herzen von zahlreichen Fans gewann.

47 Der Titel des vorliegenden Unterkapitels wurde dem Beitrag von Blell / Surkamp (2016) enthommen
(Kursivschreibung im Original).
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1960er Jahren statt. Obwohl Spielfilme und andere audiovisuelle Medienangebote seit
dieser Zeit im Unterricht mehr oder weniger oft fiir verschiedene Lernziele genutzt
wurden, hat sich die Filmdidaktik im Rahmen der Fremdsprachendidaktik erst zu Beginn
der 1990er Jahre fest etabliert (vgl. Surkamp 2017a: 73). Die stetige Entwicklung neuer
Technologien und die immer hdufiger zu Lehrwerken beigefiigten DVDs mit
Ausschnitten authentischer oder didaktisch priparierter Filme haben den Zugang zu
audiovisuellen Texten fiir Lehrende und Lernende vereinfacht und dazu beigetragen, dass
diese immer regelmiBiger im FSU eingesetzt werden™®,.

Zusammenfassend gesagt, konnen mithilfe von Filmen im weiten Sinne neben der
Schliisselkompetenz des Hor-Sehverstehens, die fiir das Lernen mit audiovisuellen
Medien distinktiv ist, auch andere Kompetenzen, wie z.B. Sprechen, Schreiben,
Wortschatz- und Grammatikerwerb, gefordert werden. Die visuelle Prisenz nonverbaler
und paralinguistischer Aspekte der Kommunikation erleichtert das Verstindnis sowie die
Kontextualisierung des verbalen Inputs®. Die Einblendung von inter- bzw. intralingualen
Untertiteln kann zusétzlich das Verstdndnis von audiovisuellen Texten erleichtern und
ermoglicht es, im FSU vielfiltige, motivierende und kreative film- sowie sprachbezogene
Ubungen auf jedem Kompetenzniveau durchzufiihren®®. Als authentische Kulturprodukte
dienen audiovisuelle Texte ebenfalls der Entwicklung kulturbezogener Kompetenzen.
Das Potenzial audiovisueller Medien fiir die Fremdsprachendidaktik erweist sich im
Spiegel der bisherigen Forschung als sehr hoch. Zusammenfassungen und Listen
moglicher Lernziele, die mit dem Einsatz von audiovisuellen Medien im FSU realisiert
werden konnen, findet man u.a. bei Blell / Liitge (2004 sowie 2008), Leitzke-Ungerer
(vgl. 2009), Biechele (vgl. 2010) und Henseler et al. (2011). In weiteren Unterkapiteln
wird ndher darauf eingegangen.

Der Einsatz von Filmen im FSU sollte sich allerdings nicht nur auf das Lernen mit
Filmen beschrinken, indem Filme lediglich als Unterrichtsmedium zur Entwicklung von
Sprachkenntnissen betrachtet werden, sondern er sollte auch das Lernen #iber Filme, d.h.
die Forderung der Film- und im allgemeinen der Medienkompetenz, beriicksichtigen. Der
Begriff Medienkompetenz umfasst nicht nur audiovisuelle Medien, sondern auch

Printmedien und weitere Medienformen als Grundlage (vgl. Einleitung). Aus der

4 Diese Aussage trifft vor allem auf englischsprachige Filme zu. Welchen Herausforderungen und
Schwierigkeiten Lehrende anderer Fremdsprachen immer noch begegnen, um im FSU Filme einsetzen zu
konnen und an legale Filmquellen zu gelangen, beschreibt Badstiibner-Kizik (vgl. 2016a, 2018: 9-16).

4 Vgl. zum didaktischen Potenzial audiovisueller Medien die Unterkapitel 2.2. - 2.4.

50 Zum Thema Fremdsprachenlernen mit Untertitelung siche mehr im Kapitel 4.
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Perspektive der Medienpddagogik soll Medienkompetenz ,,begrifflich die Féhigkeiten
biindeln, die das Individuum innerhalb einer Medien- und bzw. Informationsgesellschaft
bendtigt™ (Schorb 2010: 257). Dank einem medienbezogenen Wissen und einer ,,ethisch
fundierten Bewertung der medialen Erscheinungsformen und Inhalte® konnen Personen
mit einer ausgepragten Medienkompetenz ,,sich Medien an[...]eignen, mit ihnen kritisch,
genussvoll und reflexiv um|...]gehen und sie nach eigenen inhaltlichen und &sthetischen
Vorstellungen, in sozialer Verantwortung sowie in kreativem und kollektivem Handeln
[...] gestalten* (Schorb 2010: 262). Der Begriff umfasst sowohl rezeptive als auch
produktive Kompetenzen, Wissen als auch Fahigkeiten und beinhaltet schlieBlich auch
eine reflexive und kritische Haltung gegeniiber Medien. Ahnlich wird der Begriff der
Medienkompetenz in der Fachliteratur zum Fremdsprachenlehren und -lernen erortert. In
Bezug auf die Mediendefinition von Maier (1998) unterscheidet Biechele (2004) drei
Teilkompetenzen, die die Medienkompetenz ausmachen: ,technische®, ,,semantische*
und ,,pragmatische” Kompetenzen (Biechele 2004: 156). Unter der technischen
Kompetenz versteht sie das Wissen und die Fahigkeit, mit Medien sachgerecht
umzugehen. Unter der semantischen Kompetenz wird die Féahigkeit verstanden, durch
Medien vermittelte Inhalte verstehen, sie selektieren, bewerten, die in ihnen auftretenden
medienspezifischen Muster erkennen sowie Medien als Lernmittel nutzen zu konnen. Mit
der pragmatischen Kompetenz hingegen ist die Fahigkeit gemeint, Medien verantwortlich
und addquat nutzen und gestalten zu konnen (vgl. ebd.: 156). Die Forderung der
Medienkompetenz bildet einen festen Bestandteil des FSU, sie ist sowohl in den
deutschen als auch in den polnischen Bildungsstandards festgehalten. Dank einem
offenen und weiten Textbegriff, der schriftliche, miindliche und medial vermittelte ({iber
Technologie) Produkte umfasst (vgl. KMK 2012: 20) wurden auch audiovisuelle
Textformen in den FSU miteinbezogen. In den fiir Deutschland geltenden

Bildungsstandards fiir die Fremdsprachenbildung bis zur Hochschulreife hei3t es:

Text- und Medienkompetenz ermdglicht das Verstehen und Deuten von
kontinuierlichen und diskontinuierlichen — auch audio- und audiovisuellen —
Texten in ihren Beziigen und Voraussetzungen. Sie umfasst das Erkennen
konventionalisierter, kulturspezifisch gepriagter Charakteristika von Texten und
Medien, die Verwendung dieser Charakteristika bei der Produktion eigner Texte
sowie die Reflektion [sic!] des individuellen Rezeptions- und
Produktionsprozesses.

(KMK 2012: 20)

Uber den Aspekt des ,,individuellen Rezeptions- und Produktionsprozesses® steigt

auBlerdem die  Medienkompetenz  auBlerhalb des formellen, gesteuerten
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Fremdsprachenlernens und nimmt Einfluss auf das selbststindige Lernen und die
Selbstlernkompetenz (vgl. Burwitz-Melzer 2016: 143). Der Erwerb von Strategien und
Techniken zum Umgang mit Medien im FSU schldgt sich auf individuelles,
selbstgesteuertes Fremdsprachlernen mit Medien um (vgl. Chudak 2013: 229). In den
polnischen Bildungsstandards fiir die modernen Fremdsprachen (Podstawa
Programowa) wird von den Schiilerlnnen der zweiten und dritten Bildungsetappe’!
erwartet, dass sie fremdsprachige Informationsquellen nutzen kdnnen, ebenfalls mithilfe
von modernen Informations- und Kommunikationstechnologien (vgl. MEN 2017,
2018%2). Die Bildungsstandards spezifizieren allerdings nicht, welche Fihigkeiten diese
Medienkompetenz umfasst.

Die Forderung einer Medienkompetenz fiihrt nicht nur zur Entwicklung der
Sprachkompetenz, sondern auch der interkulturellen Kompetenz, indem der Kontakt zu
zielsprachigen Kulturen intensiviert wird und Lernende zu Reflexionen und Vergleichen
zwischen der eigenen und der fremden Kultur angeregt werden (vgl. Chudak 2013: 228,
Xu 2014: 125). Medien ermdglichen den Austausch und die Kommunikation zwischen
verschiedenen Kulturen. In Medien spiegeln sich die ,,Wertvorstellungen, Haltungen,
Sitten und Bréuche* der jeweiligen Kultur (vgl. Biechele 2017: 193). Kultur manifestiert
sich in unterschiedlichen medialen Formen, wird iiber sie tradiert und kann iiber Medien
»abgerufen® werden (vgl. Badstiibner-Kizik 2013: 37). Dabei beeinflussen einerseits
Medien ,,den transportierten Inhalt und nehmen an der Konstruktion einer Sicht auf die
Vergangenheit [sowie auf die Gegenwart, KChM] teil* (Badstiibner-Kizik 2013: 37).
Somit konnen sie Wissen iiber die dargestellte Kultur vermitteln, aber auch Vorurteile
und Stereotype verbreiten (vgl. auch Xu 2015: 125f.). Andererseits beeinflusst die Kultur
die mediale Gestaltungsform (vgl. Biechele 2017: 193). Nach Biechele ist die Arbeit mit
Medien aus einer anderen Kultur im FSU, darunter mit Filmen im weiten Sinne, ,,per se
interkulturelle Kommunikation® (Biechele 2017: 194). Durch einen medien- und
kulturbezogenen Fremdsprachenunterricht kénnen die Beziige zwischen dem Inhalt und
seiner Darstellungsform vielfdltig thematisiert sowie offene, kritische und reflexive

Denkweise gefordert werden.

5! Die zweite Bildungsetappe umfasst die Jahrgiinge 4 bis 8, die dritte hingegen die Jahrgiinge 9 bis 12.

52 Vgl. Fir die zweite Bildungsetappe: https:/podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Jezyk-
obcy-nowozytny, fiir die dritte Bildungsetappe: https:/podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Jezyk-
obcy-nowozytny [02.12.2019].
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Noch vor etwa zehn Jahren wurden in der Fachliteratur die Begriffe Medien- und
Filmkompetenz wechselweise verwendet. Heute versucht man klar zwischen beiden
Begriffen zu unterscheiden. Unter Filmkompetenz (auch film literacy, visual literacy)
wird die Fahigkeit verstanden, ,,bewegte Bilder lesen, die akustischen Signale von audio-
visuellen Formaten, auch in ihrem Zusammenspiel mit den Bildern, deuten sowie das
Medium >Filme« (kritisch) nutzen und gestalten zu kdnnen* (Surkamp 2017b: 77). Der
Definition ldsst sich entnehmen, dass Filmkompetenz, dhnlich wie Medienkompetenz, ein
komplexes Geflige ist und aus mehreren Teilkompetenzen besteht. Dem Modell von
Carola Surkamp zufolge besteht sie aus sieben Teilbereichen — Medialitdtsbewusstsein,
Filmwissen, filmspezifische Reaktionsmuster, filmbezogene Genussfdhigkeit,
filmbezogene Kritikfahigkeit sowie produktive Fdhigkeit und Féhigkeit zur
Anschlusskommunikation (vgl. Surkamp 2017b: 77). Aus dem Modell geht ebenfalls
hervor, dass Filmkompetenz nicht nur rezeptive, sondern auch reflexive und produktive
Kompetenzen umfasst sowie die affektive Dimension des Sehens mitberticksichtigt. Das
zu erwerbende Wissen soll einen bewussten Umgang mit audiovisuellen Medien™
fordern und damit auch die Genussfahigkeit in Hinblick auf audiovisuelle Texte steigern.
Uber Filme mochte man sich austauschen, deshalb ist die Fihigkeit zur kompetenten
Anschlusskommunikation im Modell inbegriffen. So bilden im Kontext des FSU etwa
Anschlussdiskussionen einen wichtigen und interessanten Sprechanlass, der zur
Entwicklung der Fertigkeit des freien Sprechens beitragen kann. Im Vergleich zu anderen
Definitionsversuchen fiir Filmkompetenz (vgl. z.B. Blell / Liitge 2004, Blell / Liitge 2008,
Thaler 2014) ist das Modell von Surkamp am meisten ausdifferenziert, es beinhaltet
mehrere Teilkompetenzen und kann als Grundlage fiir eine ficheriibergreifende
Filmbildung dienen.

In den letzten Jahren ist zunehmend die Tendenz zu verzeichnen, dass didaktische
Modelle immer komplexer werden und sich immer héufiger auf facher- oder
medieniibergreifende Konzepte richten (vgl. Burwitz-Meltzer 2016, Blell et al. 2016b),
in denen fachspezifische Teilkomponenten addiert werden, wie z.B. die Hor-
Sehverstehenskompetenz (vgl. Surkamp 2017b: 77). Die fritheren Modelle und
Konzeptionen nehmen meistens Bezug auf ein spezifisches Fach, sind seinen jeweiligen
Traditionen stark verpflichtet und werden nur selten zwischen -einzelnen

Sprachendidaktiken ausgetauscht. Blell et al. (2016b) klagen {iber solche Trennungen und

53 Schon aus der Definition der Filmkompetenz von Surkamp geht hervor, dass die Autorin den Begriff Film sehr
weit versteht.
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pladieren fiir eine integrative, sprachen- und facheriibergreifende Filmbildung, denn mit
Film wund {ber Film wird in allen sprachlichen Fdchern (auch im
Muttersprachenunterricht) sowie  dariiber hinaus im etwa Kunst- oder
Geschichtsunterricht gelernt, auch wenn sich die Methoden ggf. voneinander
unterscheiden. Um einer facheriibergreifenden und progressiven Filmbildung gerecht zu
werden und um die zu erwartenden Ergebnisse ndher bestimmen zu kdnnen, haben Blell
et al. (2016b) einen komplexen Kompetenzbereich formuliert — Film erleben, Film
nutzen, Film verstehen (siche Abb. 2), der das traditionelle Filmkompetenzmodell
ersetzen soll. Das entworfene Konzept beriicksichtigt sowohl die kognitive und affektive
als auch die pragmatische Dimension des Lernens. Das erstellte Modell ist funktional
ausgerichtet und betrachtet Filmbildung nicht als Selbstzweck, sondern bettet sie in den
kulturellen Kontext und das Alltagsleben der Lernenden ein. Die sich aus dem Konzept
ergebenden vier Kompetenzfelder — ,Filmbezogen sprachlich handeln“, ,Film
analysieren®, ,,Film kontextualisieren” und ,,Film gestalten — kdnnen nicht nur im
Muttersprachen-, sondern auch im Fremdsprachenunterricht gefordert werden. Ahnlich
wie im Modell Surkamps (2017b) umfasst das Konzept ,,rezeptive, reflexive und

produktive Deskriptoren® (Blell et al. 2016b: 24) und zwar in jedem Kompetenzfeld.

- Sprachrezeptiv handeln (Hor-, Lese- und
Sehverstehen sowie Sprachreflexion)
- Sprachproduktiv handeln (sprechen, szenisch

spielen, schreiben)
- Mehrsprachig handein (rezeptiv und produktiv)

ﬁlmbemgen

- Film in der Mediengeselischaft
reflektieren

{ - Intertextuelle/ -mediale

- Film als kulturelle Ausdrucks-
form verstehen und deuten
- Film fir das inter-/
transkulturelle Lemen nutzen

o

Abb. 2 Kompetenzfelder in den Féachern sprachlicher Bildung (Blell et al. 2016b: 22)

Viele der Teilkompetenzen sind eng miteinander verkniipft und sollten integrativ
vermittelt werden. Fiir jede Teilkompetenz sind bei Blell et al. detaillierte
Beschreibungen, mdgliche Lernziele als auch Ubungen zu finden (vgl. Blell et al. 2016b:
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23-41). Die Autorlnnen formulierten dariiber hinaus allgemeine Abschlussprofile fiir die
Sekundarstufe II des deutschen Schulsystems, die in drei Stufen eingeteilt sind (vgl.
ebd.: 43-51) und damit auf eine progressive Entwicklung der Filmkompetenz abzielen. In
den Kompetenzbeschreibungen gibt es keine Anmerkungen dazu, in welchem Fach die
jeweilige Kompetenz entwickelt werden sollte, da das Konzept facheriibergreifend und -
verbindend ist, deshalb kann eine Teilkompetenz sowohl im Muttersprachen-,
Fremdsprachen- als auch z.B. im Geschichtsunterricht geférdert werden. Dabei muss die
Vermittlung nicht gleichzeitig erfolgen, sondern kann an die bestimmten Fachcurricula
und Sprachkompetenzen der Schiilerlnnen angepasst werden. Um den Anforderungen
einer integrativen und progressiven Filmbildung Rechnung zu tragen, haben Blell und
Surkamp (vgl. 2016: 20) ein Aufgabenmodell entwickelt, das sich auf das Konzept von
Blell et al. (2016b) bezieht und ,,eine umfassende Forderung sprachlich-kommunikativer
und filmischer Kompetenzen vorsehen und Lernprozesse auf moglichst vielen Ebenen
anregen” soll (Blell / Surkamp 2016: 17). Die Autorinnen erldutern auch, wie komplexe
Aufgaben am besten konzipiert werden sollten (vgl. ebd.: 18f.) und prédsentieren das
Modell an einem Filmbeispiel (vgl. ebd.: 21-29)%.

Das Modell von Blell et al. (2016b) scheint ein groer Schritt nach vorne in der
Filmdidaktik zu sein. Eine gut durchdachte Progression und klare Abschlussprofile in
einer can-do-Form waren seit langem ein Desiderat. Offen bleiben allerdings immer noch
Aufgabenformate fiir die Anfangsstufen, besonders im Fremdsprachenunterricht. Zudem
miisste die Film- und Mediendidaktik zu einem festen Punkt in den Curricula der
Ausbildung von Fremdsprachenlehrenden werden, was u.a. in Polen immer noch nicht
der Fall ist (vgl. Badstiibner-Kizik 2016a: 100). Filmbildung ist dariiber hinaus in Polen
im Gegensatz zu Deutschland in keinem Schulfach fest verankert. Es diirfte zukiinftigen
Lehrenden daher ggf. sehr schwer fallen, sich facheriibergreifend in eine Filmdidaktik
einzubringen. Die Moglichkeiten und Herausforderungen einer facheriibergreifenden und
-verbindenden Filmbildung miissen immer vor dem Hintergrund des jeweiligen Landes,
der curricularen = Rahmenbedingungen sowie der  Sehgewohnheiten und
Rezeptionserwartungen der Lernenden durchdacht werden. Zudem konnen solche, fiir

jingere Lernende und den schulischen Bereich entwickelten Konzepte nicht ohne

54 Zwischen dem Abschluss der 10. bzw. 11. Jahrgangsstufe bis zur Hochschulreife, d.h. zwischen dem ca.
15./16. und 18./19. Lebensjahr, vgl. Heine (2016).

55 Bei der Auswahl konkreter Filmtitel konnte die Internetseite Daf-Filmportal (http://www.daf-filmportal.de/
[02.12.2019]) behilflich sein. Es sind dort ebenfalls methodische Hinweise zur Filmarbeit im FSU zu finden.
Vgl. zur Kritik an der Liste der dort vorgeschlagenen Titel aber Badstiibner-Kizik (2018: 13, Anm.9).

49


http://www.daf-filmportal.de/

Weiteres auf erwachsene Lernende und den Bereich des aullerinstitutionellen Lernens
iibertragen werden, welche in den weiteren Teilen der vorliegenden Arbeit im

Vordergrund stehen werden.

2.2. Zum Einsatz von Fernsehserien im Fremdsprachenunterricht

Im vorigen Kapitel wurde das Medium Film im weiten Sinne aus der Perspektive
der Filmbildung und der Férderung von Medien- und Filmkompetenz beleuchtet. Nun
wird gezielt auf den Einsatz der Gattung Fernsehserie im FSU eingegangen. Es werden
vor allem Unterschiede zu Spielfilmen aufgezeigt und Argumente fiir den Einsatz dieser
Gattung im FSU diskutiert.

In der einschlégigen Fachliteratur werden in erster Linie die Sehgewohnheiten der
Lernenden als Grund fiir den Einsatz von Fernsehserien im FSU genannt (vgl. z.B.
Lundquist-Mog 2007: 30, Stipancevi¢ 2017: 495, Thaler 2014: 103). Serien sind ein gut
bekanntes Medium, mit welchem Lernende, sowohl Jugendliche als auch Erwachsene,
fast taglich Kontakt haben, das ihr Interesse weckt und tiber das sie sich gerne unterhalten
(vgl. Bohm 2010: 52f.). Der Austausch iiber eine aktuell konsumierte Fernsehserie kann
genauso unterhaltsam sein wie das Zuschauen selbst (vgl. Diiwel / von der Griin 2001:
94). Dabei setzt es popkulturelles und medienwissenschaftliches (wenn auch
unbewusstes) Wissen voraus. Das Interesse der Lernenden an fremdsprachigen
Fernsehserien liegt aber nicht primir im Erlernen der Fremdsprache, sondern im Inhalt
der jeweiligen Produktion (vgl. Stipancevi¢ 2017: 495). Diskussionen dariiber konnten
allerdings mit Erfolg in den Unterricht libernommen und das Interesse an und die
Kenntnis von Fernsehserien dort fiir verschiedene Lernziele genutzt werden (vgl. Bohm
2010: 55ff). Einerseits sollte der FSU die Gewohnheiten und Interessen der Lernenden
beriicksichtigen, andererseits, so betont Thaler, seien es gerade diese Vorlieben, die den
Lernenden vor Augen fiihren, dass die Fremdsprache niitzlich sei — ,,A lot of them watch
sitcoms for fun at home, so learning English>® may be a pragmatic necessity, i.e. to be
able to watch one’s favourite programme in the original” (Thaler 2014: 103). Die
Sehgewohnheiten von Lernenden beziiglich der Fernsehserien scheinen somit einen
wichtigen Motivationsfaktor zu konstituieren. Obwohl Rezeptionsstudien zeigen, dass

heutzutage sehr viele Personen in ihrer Freizeit Fernsehserien schauen, darf man dennoch

3¢ Das Buch von Thaler betrifft den EFL-Unterricht. Andere Sprachen als Englisch konnten aber genauso das
Lerninteresse der Schiilerlnnen wecken, obwohl es gerade die englischsprachigen Produktionen sind, die sich
der groBten Popularitit erfreuen.
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nicht gleich den Schluss daraus ziehen, dass eine bestimmte Lernerlnnengruppe bzw.
Altersgruppe mit Fernsehserien aller Art gut vertraut ist und diese gern sieht. Die
Sehgewohnheiten sollten ,,in Abhéngigkeit zur Zielkultur und zum Ruf*, den
Fernsehserien, insbesondere bestimmte Genres, im jeweiligen Land haben, relativiert
werden (Silberstein 2015: 268). So erfuhr Silberstein in ihrem auf einer Telenovela
basierenden Unterricht in Mexico, dass die Lernenden anfinglich mit Vorbehalten
reagierten (vgl. Silberstein 2015: 268). Grund dafiir war der negative Ruf solcher
Produktionen unter jungen Rezipientlnnen trotz hoher Einschaltquoten im Fernsehen.
Dennoch kann der Einsatz von Fernsehserien sowie anderen audiovisuellen
Medien im Fremdsprachenunterricht dazu fiihren, dass auch ,vergleichsweise
unmotivierte und / oder sprachlich schwache Lernende” aktiv in der Fremdsprache am
Unterricht teilnehmen (Béhm 2010: 59). Neben den bereits genannten Sehgewohnheiten
der Lernenden, die sich als motivationsfordernd erweisen konnen, bieten Fernsehserien
Kontakt zu einer authentischen Sprache, die aulerhalb des Landes / der Lander der zu
erlernenden Sprache normalerweise schwerer zugénglich ist. Kontaktmoglichkeiten zur
Fremdsprache sowie das Gefiihl der Relevanz werden in der Fachliteratur zur Motivation
als wichtige Faktoren erwihnt (vgl. Riemer 2010a: 170). Dornyei teilt iiber 30 allgemein
formulierte Motivierungsstrategien fiir die Fremdsprachendidaktik in vier Kategorien ein:
Herstellung  grundlegender  motivationaler =~ Bedingungen,  Entfaltung  der
Ausgangsmotivation, Aufrechterhaltung der Motivation im weiteren Lernverlauf sowie
Forderung positiver Selbstevaluation®’ (vgl. 2001: 29). Der Einsatz von Fernsehserien im
FSU kann auf die drei ersten der genannten Bereiche positiven Einfluss ausiiben. Zu
grundlegenden Motivationsbedingungen zdhlt der Autor u.a. eine angenehme
Lernatmosphédre (vgl. Doérnyei 2001: 31). Fernsehserien werden vor allem mit
Unterhaltung assoziiert, was die Atmosphire auflockern kann. Auller Zweifel steht, dass
der Einsatz von Filmen im weiten Sinne nicht auf reine Unterhaltung reduziert werden
darf, sondern methodisch den Lernzielen folgen sollte (vgl. Kap. 2.4. und 2.5.).
Nichtsdestoweniger kann eine unterhaltsame Serie etwas Abwechslung und Humor in
den Unterricht einbringen und die Lernatmosphdre entspannen. Zudem kdnnen
Fernsehserien aufgrund ihrer Inhalte und der bedienten Sehgewohnheiten von Interesse
fiir Lernende sein. Selbstverstindlich ist es empfehlenswert und wichtig, die Interessen

der jeweiligen Lernenden zuvor zu erfragen, um moglichst gezielt auf ihre Bediirfnisse

57 Die deutschen Ubersetzungen der Begriffe wurden dem Beitrag zur Motivierung von Claudia Riemer im
Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (vgl. 2010b: 1155) entnommen.
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und Erwartungen reagieren zu konnen. Um die Relevanz der Lerngegenstinde und
-materialien fiir die Lernenden zu steigern und somit ihre Ausgangsmotivation anzuregen
(vgl. Dornyei 2001: 63), konnte man z.B. eine von ihnen zu Hause verfolgte Serie in den
Fremdsprachenunterricht miteinbeziehen (je nach Sprachniveau in der Zielsprache oder
erginzt durch Untertitelung) oder die Gruppe entscheiden lassen, welche noch nicht
gesehene Fernsehserie ihren Vorlieben entspricht, um sie dann zu thematisieren. Der
Einsatz von Fernsehserien kann neben der Herstellung und Entfaltung der Lernmotivation
auch zu ihrer Aufrechterhaltung dienen. Neben entspannter Lernatmosphire und hoher
Relevanz konnen auf Fernsehserien basierende Aufgaben auch Abwechslung in den
Unterricht bringen und somit das Lernen anregender und amiisanter machen (vgl. Dérnyei
/ Ushioda 2011: 118f.). Eine Reihe von Ubungen, die fiir das Lernen mit audiovisuellen
Medien konzipiert wurden, engagiert die Lernenden stark in das Unterrichtsgeschehen
und fordert ihre Konzentration. Unzdhlige offene und mehr oder weniger strukturierte
Aufgabentypen, sowohl analytische, reflexive als auch produktive Ubungen, bilden ein
breites Repertoire fiir die Lehrperson, die je nach den Lernzielen ihren Unterricht
unterhaltsam gestalten kann>®,

Neben motivationalen Faktoren nennen viele DidaktikerInnen ebenso die kurze
Dauer einzelner Folgen als groBen Vorteil in Hinsicht auf den institutionalisierten FSU
und dessen festen Zeitrahmen. Folgen, die meistens von 25 bis 45 Minuten dauern, lassen
sich entweder als Ganzes im Klassenraum zeigen, was im Fall eines Spielfilms unmoglich
wire, oder in kurze und in sich abgeschlossene Sequenzen teilen (vgl. Lundquist-Mog
2007: 30). Wiirde man im Unterricht eine lediglich 25-miniitige Folge genauer
besprechen wollen und die medienanalytische Perspektive miteinbeziehen, dann reicht
jedoch auch eine Schulstunde nicht aus, da die Besprechung des ganzen Kontextes, die
Diskussionen der angesprochenen Themen deutlich ldnger dauern als die gegebenen 40-
45 Minuten (vgl. Czuma / Kowald 2011: 3). Fiir griindliche Analysen und Behandlungen
von Fernsehserien im Unterricht schlagen Czuma und Kowald daher die Methode des
Projektunterrichts vor (vgl. Czuma / Kowald 2011: 3). Solche Analysen und
Diskussionen sind selbstverstindlich fiir Lernende auf mittlerem und hohem
Fremdsprachenniveau vorbehalten. Das bedeutet jedoch nicht, dass man mit

Fernsehserien sowie anderen audiovisuellen Gattungen nur ab dem B1-Niveau arbeiten

58 Eine systematische Auflistung von Methoden und Techniken des Einsatzes audiovisueller Medien im FSU
gehort nicht zum Fokus der vorliegenden Arbeit. Einige Beispiele und weitere Informationen werden in Kapitel
2.4.und 2.5. prasentiert.
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kann. Jedes Medium kann im Unterricht eingesetzt werden, wenn es dem Lernziel
entsprechend ausgewihlt und didaktisch sorgfiltig aufbereitet wurde®. Eine weitere
Moglichkeit, sich mit einer Fernsehserie ldnger auseinanderzusetzen, ist der Einsatz von
Blended-Learning-Szenarien, d.h. die Kombination von Pridsenzunterricht und Online-
Komponenten (vgl. Platten 2010: 1197). Die Lernenden konnten z.B. darum gebeten
werden, sich eine Fernsehserie regelméfig zu Hause anzuschauen, was nicht nur
verschiedene Fertigkeiten fordern wiirde, sondern auch das selbstindige Lernen und die
LernerInnenautonomie stiarken konnte (vgl. Stipancevi¢ 2017: 498). Im Prasenzunterricht
konnte man dann entweder jede Woche auf die gesehene Folge kurz eingehen oder der
ganzen Serie im Laufe des Semesters einige Stunden widmen und sie genauer
thematisieren. Auf die Frage, wie man mit Fernsehserien im Unterricht arbeiten kann,

wird im Kap. 2.5. genauer eingegangen.

2.3. Das Potenzial von Filmen und Fernsehserien fiir die Vermittlung

sprachbezogener Kompetenzen

2.3.1. Zur Sprache in Fernsehserien

Filmtechnische Mittel ermdglichen es, die diegetische Wirklichkeit in Filmen, und
damit auch in Fernsehserien, zu prasentieren. Man darf allerdings nicht davon ausgehen,
dass die Sprache und Kommunikationsmodelle in verschiedenen Seriengenres, darunter
z.B. in Seifenopern, Telenovelas oder Sitcoms, eins zu eins der Wirklichkeit entsprechen.
Seriendialoge werden zuvor schriftlich in Drehbiichern festgehalten, die bestimmten
Konventionen und Zielen untergeordnet sind. Alle genutzten sprachlichen Mittel sollen
bestimmte Reaktionen bei den Zuschauerlnnen hervorrufen. In der einschldgigen
Fachliteratur wird diese Form von Sprache mit dem Begriff pre-fabricated orality (vgl.
Chaume 2001, Romero 2011, prefabricated text bei Tomaszkiewicz 2001) bezeichnet.
Sie charakterisiert sich dadurch, dass ein schriftlicher Text den Anschein hervorrufen soll,
als ob er zum miindlichen Register gehdren wiirde (vgl. Romero 2011: 20). Die
verwendeten umgangssprachlichen Konversationsmerkmale miissen aber in ihrem
Haufigkeitsgrad der tatsdchlichen miindlichen Kommunikation nicht entsprechen.
Einerseits sollen die Dialoge miindliche Kommunikation nachahmen, andererseits haben
sie eine Reihe von narrativen, dramaturgischen und unterhaltenden Funktionen zu

erfiillen, die in realer miindlicher Kommunikation im Allgemeinen keine Rolle spielen,

9 Ein Beispiel fiir eine Didaktisierung der Fernsehserie Tiirkisch fiir Anfiinger (2006-2009, ARD) fiir den
Anfanger-DaF-Unterricht findet man bei Lundquist-Mog (2007).
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z.B. die Einfilhrung von Namen und Ortsbezeichnungen am Anfang des Filmes,
Wiederholungen, Verweise auf bestimmte Szenen etc. Obwohl Filme im weiten Sinne
breit rezipiert werden, wurde der audiovisuelle Dialog (vgl. Pavesi 2012: 158) und das
Konzept von pre-fabricated orality bisher nur ansatzméBig erforscht. Einzelne Studien
beziehen sich vor allem auf Filmproduktionen in Englisch und einigen romanischen
Sprachen (vgl. z.B. Kozloff 2000, Pavesi 2012, Piazza et al. 2011, Perego / Taylor 2009,
Quaglio 2008, 2009). Es bedarf immer noch breit angelegter korpusbasierter
Forschungsarbeiten, um generalisieren zu konnen, nicht nur, wodurch sich der
audiovisuelle Dialog im allgemeinen charakterisiert, sondern auch, welche Unterschiede
zwischen einzelnen Formaten, Gattungen, Genres und Sprachen auftreten. Ergebnisse
solcher Arbeiten wiren nicht nur fiir die Sprachwissenschaft relevant, sondern auch fiir
die Fremdsprachenlern- und -lehrforschung, um feststellen zu konnen, welche
audiovisuellen Formate und Gattungen sich zum einen fiir das gesteuerte
Fremdsprachenlernen in Hinsicht auf bestimmte Lernziele, zum anderen fiir den
ungesteuerten Fremdsprachenerwerb am besten eignen konnten. Die Unterschiede
hinsichtlich der in einem Film (einer Serie) genutzten Sprache kdnnen zwischen
bestimmten Gattungen und Genres gravierend sein und sich daher nicht immer gleich gut
fiir den Fremdsprachenerwerb eignen (vgl. Pavesi 2012: 157).

Erkenntnisse aus der einschldgigen Forschungsliteratur zeigen gleichwohl, dass
es viele Gemeinsamkeiten zwischen Filmdialogen und der realen, spontanen, miindlichen
Kommunikation gibt, u.a. im Bereich der Verwendungshiufigkeit von Personalpronomen
in der ersten und zweiten Person, der Anwendung von Demonstrativpronomen, Ellipsen
oder Kontraktionen sowie der Anwendung verschiedener Tempora und des Imperativs
(vgl. Pavesi 2012: 160ff.). Die Ergebnisse einer Filmanalyse von Romero hingegen
deuten darauf hin, dass sich einige Figuren unverhiltnismiBig oft informeller,
umgangssprachlicher Ausdrucksweisen bedienen, ungeachtet der Situation und der
Kommunikationspartnerlnnen (vgl. Romero 2011: 47). Die von den filmischen
ProtagonistInnen benutzte Sprache soll sie ja immer aus einer bestimmten sozialen
Perspektive darstellen und keine realititsnahe Abbildung der Kommunikation liefern.
Leicht zu beobachten ist ebenfalls, dass sich filmische Sprecherlnnen seltener ins Wort
fallen und dass es weniger Uberlappungen und unbeendete AuBerungen gibt als in der
Realitit (vgl. Quaglio 2009: 3).

Paulo Quaglio fiihrte eine korpusbasierte Analyse der Sprache in der
amerikanischen Sitcom Friends (NBC, 1994-2004) durch und verglich sie mit dem
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American English Conversation-Subkorpus des Longman Grammar Corpus. Aus den
Ergebnissen der Studie geht hervor, dass sich die Hauptmerkmale der natiirlichen
Konversation in beiden Registern decken, darunter die bereits nach Pavesi (vgl. 2012)
erwiahnten Gemeinsamkeiten, z.B. in Form von Personalpronomen in der 1. und 2. Person
Singular oder der Verwendung von Prisens. Allerdings weist die Sprache in der
Fernsehserie weniger Variation aufgrund der beschrankten Konversationstypen auf, die
aus einer begrenzten Zahl von Settings und Interaktionsformen resultieren (vgl. Quaglio
2008: 197). Zudem ist die Sprache viel direkter als in der realen Face-to-Face-
Kommunikation, in der man sich hdufig vom Gesagten distanziert und unspezifische,
relativierende Ausdriicke wie z.B. eine Art von, Ding, etwas, es scheint, dass, oder
vermutlich verwendet. Diese Formulierungen kommen zwar auf Englisch in Friends vor,
aber ihr Vorkommen ist geringer als in der natiirlichen Konversation (vgl. Quaglio 2009:
41f.). Dies mag aus der Tatsache resultieren, dass in einem realen miindlichen Gespréch
die Gesprachspartnerlnnen den situativen Kontext teilen, die Bedeutung einzelner
Aussagen nicht dermaflen gemeinsam ausarbeiten miissen und die Unbestimmtheit der
Sprache die Konversation beschleunigen kann (vgl. ebd.: 147). Wenn man jedoch in
Betracht zieht, wer an einem Filmdialog teilnimmt, kommt man schnell zum Schluss:
,»The interlocutors [...] are obviously not restricted to the characters themselves; rather,
the ‘real interlocutors’ are millions of spectators who must at least minimally share the
context in which exchanges take place* (Quaglio 2009: 147). Deswegen scheint die
groBBere linguistische Bestimmtheit der im Film verwendeten Sprache plausibel zu sein,
um den Rezipientlnnen das Verstindnis zu erleichtern. Obwohl natiirliche
Konversationen indirekter sind, scheint die Sprache in der Sitcom allerdings emotionaler
und emphatischer zu sein. Dies spiegelt sich u.a. in der hohen Anzahl von benutzten
Modalpartikeln und vulgéren Ausdriicken wider (auBer shif und fuck, die in der Sitcom
abwesend sind, da sie aus rechtlichen Griinden bei NBC nicht benutzt werden diirfen, vgl.
ebd.: 147). Neben rein linguistischen werden in letzter Zeit verstirkt auch
soziolinguistische Analysen auf der Grundlage des Sprachgebrauchs in Serien
unternommen. So lenkt etwa Zwengel in ihrem Beitrag (2018) den Fokus auf die
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit und sprachliche Vielfalt in Deutschland, die sich in
der Serie Lindenstraffe (WDR, 1985-) spiegelt.

Trotz einiger Unterschiede bieten Fernsehserien und Filme im weiten Sinne einen
guten sprachlichen Input fiir den Fremdsprachenerwerb und das Fremdsprachenlernen.

Wichtig ist, was der audiovisuelle Dialog bieten kann, und nicht so sehr, ob er prozentual
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eins zu eins der realen Kommunikation entspricht (vgl. Pavesi 2012: 163).
Umgangssprache und Dialekte, Elemente der spontanen miindlichen Kommunikation
sowie die sozio- und pragmalinguistischen Aspekte im Filmdialog im Vergleich zu
Lehrwerken sprechen eindeutig fiir den Einsatz audiovisueller Medien im Unterricht. Die
bestehenden Unterschiede zwischen den Registern konnten auBlerdem zu interessanten

Vergleichen, Analysen und Diskussionen im Unterricht fiihren.

2.3.2. Vermittlung sprachlicher Mittel

Wie kann eine Fernsehserie vor dem Hintergrund des dargestellten sprachlichen
Potenzials und im Rahmen eines Unterrichtssettings zur Vermittlung sprachlicher
Kompetenzen genutzt werden? In diesem Kapitel wird das didaktische Potential von
Fernsehserien in Hinblick auf die Vermittlung von Wortschatz und Grammatik in
Erwédgung gezogen. In weiteren Unterkapiteln wird der Fokus dann auf die Forderung
von Fachsprache, Hor-Sehverstehen, Lesen, Sprechen und Pragmatik gerichtet.

Die sericlle Narration verursacht, dass Fernsehserien mehrere Staffeln und die
einzelnen Staffeln mehrere Folgen umfassen. Die lange Laufzeit ermdglicht es den
Autorlnnen, mehrere Handlungsstringe sowie dutzende Figuren und Themen
einzufiihren. Die gro3e Themenvielfalt einer Serie gibt der Lehrkraft die Moglichkeit,
eine Fernsehserie fast jedem Lernziel und Wortschatzfeld zuzuordnen. Die breite
Themenpalette in Serien, die verschiedene Aspekte des Alltagslebens betrifft, ermdglicht
es, Serien auch im Anfangerunterricht einzusetzen (vgl. Lundquist-Mog 2007,
Stipancevi¢ 2017). Zudem bieten sie relevante, spannende und motivierende
Sprechanldsse (vgl. Lundquist-Mog 2007: 30). Die in Fernsehserien prisentierten
Themen korrespondieren oft mit der Lebenswelt der ZuschauerInnen und ermdglichen es
thnen, sich mit den Figuren zu identifizieren (vgl. Bohm 2010: 54). Eine Ausnahme
konnten hier Fernsehserien sein, deren Handlung sich in der Vergangenheit abspielt (z.B.
Downtown Abbey, 1TV, 2010-2015; Peaky Blinders, BBC, 2013-; Vikings, History,
2013-; Babylon Berlin, ARD / Sky 1 et al., 2017-) oder Fantasy-, Sci-Fi- und Dystopie-
Produktionen (z.B. Game of Thrones, HBO, 2011-2019; The Handmaid’s Tale, MGM
Television, 2017-; Westworld, HBO, 2016-; Stranger Things, Netflix, 2016-). Die in
thnen prasentierten Verhiltnisse konnten die Identifikation mit den dargestellten Figuren
erschweren, vor allem in Bezug auf jiingere RezipientInnen. Nichtsdestoweniger erdffnen
solche Serien Moglichkeiten, die herkdmmlichen Seifenopern oder Sitcoms nicht
gewihren konnen. Neben einer besonderen Forderung kulturbezogener Kompetenzen

(vor allem landeskundlicher - im Falle von historischen Serien) kann epochenspezifischer
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oder weniger frequenter Wortschatz vermittelt werden. Allerdings scheinen solche
Serienproduktionen, nicht zuletzt wegen der in ihnen présentierten Sprache und der
Notwendigkeit eines gewissen Kontextwissens und somit ihres erschwerten
Verstiandnisses, sich vor allem fiir mehr fortgeschrittene oder einschldgig interessierte
LernerInnengruppen zu eignen.

Abgesehen von Serientyp und Genre gibt es drei Settings, die in jeder Fernsehserie
prasent sind — erstens der Wohnort, auch wenn es ein Zelt (Vikings, History, 2013-), eine
Burg (Game of Thrones, HBO, 2011-2019) oder ein Raumschiff ist (Star Trek, mehrere
Fernsehserien, Copyright Paramount Pictures), zweitens der Arbeitsplatz und drittens ein
Ort, wo sich die HeldInnen entspannen und sozialisieren konnen (hiufig eine Bar oder
ein Café, vgl. Grey’s Anatomy, ABC, 2005- oder Friends, NBC, 1994-2004). Obwohl die
Orte je nach Thematik der Fernsehserie ganz verschieden sein kdnnen, bleiben viele
alltidgliche Situationen und die damit verbundenen sprachlichen Ausdriicke gleich. Zu
unterstreichen ist, dass die Themenfelder zu Hause, Arbeit und Freizeit den Kern jedes
fremdsprachlichen Curriculums bilden. Zudem stehen die vielen Serienfiguren in
verschiedenen Relationen zueinander, was zur Thematisierung der wichtigen
Wortschatzfelder Familie, Beziehungen und Freundschaft im FSU genutzt werden kann.

Der groB3e Vorteil von Fernsehserien ist, dass Lernende einer Situation nicht nur
einmal begegnen. Die Serienprotagonistlnnen gehen in jeder Folge zur Arbeit, treffen
sich mit ihrer Familie oder Freunden und kehren dann zuriick nach Hause. Die
Wiederholbarkeit der Situationen und der damit einhergehenden Konversationstypen und
-themen sowie der sprachlichen Rituale ermdglicht das Wiedererkennen von Phrasen,
erleichtert ihr Verstehen und begiinstigt ihre Verankerung im Gedéichtnis — eine gute
Grundlage fiir den allmihlichen Ubergang ins Langzeitgedichtnis. Dariiber hinaus
werden die Lernenden mit verschiedenen Sprachregistern und Dialekten konfrontiert
(vgl. Diiwel / von der Griin 2001: 98), an welche sie sich gewohnen konnen. Nach Bohm
haben vor allem umgangssprachliche Formulierungen die Chance, ins Gedéchtnis
einzugehen. Thr zufolge liegt dies an der sprachlichen Redundanz von Fernsehserien
sowie der Bereitschaft der Lernenden, ,,sich emotional auf die Serie einzulassen* (B6hm
2010: 58).

Fernsehserien sind Silberstein zufolge Spielfilmen sprachdidaktisch iiberlegen,

,».da sie sprachlich meist leichter zuginglich und auf niedrigeren Niveaustufen einsetzbar
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sind* (Silberstein 2015: 265). Obwohl dies auf Seifenopern oder Telenovelas®® zutreffen
mag, konnte man diese Aussage allerdings auch in Frage stellen, denn der sprachliche
und inhaltliche Schwierigkeitsgrad héngt vor allem vom Seriengenre und dessen Thema
ab. In den letzten Jahren populdre Serien wie Downtown Abbey (ITV, 2010-2015), Game
of Thrones (HBO, 2011-2019), Bones (FOX, 2005-2017), House M.D. (FOX, 2004-2012)
oder House of Cards (Netflix, 2013-) wiren meines Erachtens im Original erst auf
hoheren Niveaustufen einsetzbar, da ihre Handlung in hochstspezifischen Settings spielt.
Nichtsdestoweniger konnten sie bei guter Szenenwahl und Aufgabenvorbereitung sowie
mit dem Einsatz von intra-, evtl. auch interlingualen Untertiteln ebenfalls auf mittleren
Sprachstufen erfolgreich eingesetzt werden.

So wie alle Texttypen konnen auch Fernsehsehserien als Ausgangspunkt fiir die
Vermittlung von grammatischen Regeln eingesetzt werden. Serien bieten hier in erster
Linie reichen Input, in Form von kontextreichen Beispielen, die in klare Situationen
eingebettet sind. Einerseits konnen dank ihnen grammatische Regeln induktiv gelernt
werden, andererseits konnen sie auch zur Veranschaulichung zuvor gelernter Strukturen
und Besprechung ihres pragmatischen Einsatzes dienen. B6hm setzte in ihrem DaF-
Unterricht eine deutsche Telenovela (Berlin, Berlin, ARD, 2003-2005) zur Vermittlung
von u.a. Konjunktiv, indirekter Rede, Relativsdtzen und Konnektoren ein (vgl. Bohm
2010: 56). Saeedi und Biri spielten in einem Englischkurs eine amerikanische animierte
Sitcom (The Looney Tunes Show, Carton Network, 2011-2014) vor, um konditionale
Sédtze einzufiihren und zu liben (vgl. Saeedi / Biri 2016: 18). Als besonders geeignet
erweisen sich laut Silberstein Fernsehserien fiir die Vermittlung von Modalpartikeln (vgl.
Silberstein 2015). Als ein Phdnomen am Rande der Grammatik und Pragmatik bereitet
die Einfiilhrung und das Uben von Modalpartikeln im FSU vielen Lehrenden und
Lernenden groBe Schwierigkeiten. Im Gegensatz zu Lehrwerken konnen Fernsehserien
die hdufig bei der Grammatikvermittlung ,,vernachléssigte auditive bzw. audiovisuelle
Dimension einbeziehen* (Silberstein 2015: 264), die besonders wichtig ist, da
Modalpartikeln ein Merkmal der gesprochenen Sprache sind. Neben der Intonation
bekommen die Lernenden hierfiir hilfreiche visuelle Unterstiitzung in Form von Gestik
und Mimik. In Lehrwerken konnen diese Aspekte der Sprache sonst so gut wie gar nicht

beriicksichtigt oder gar erfolgsversprechend vermittelt werden.

6 In ihrem Beitrag bespricht Silberstein das didaktische Potenzial der Telenovela Berlin, Berlin (ARD, 2003-
2005).
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Aus der Perspektive der Phonetik-Didaktik ermoglicht die lange Laufzeit der
Fernsehserien, dass sich Fremdsprachenlernende zum einen an die Aussprache, an
gewisse Akzente und Dialekte gewdhnen sowie dass sie Laute unterscheiden lernen®'.
Zum anderen liefern sie viele Modelle zum Nachsprechen und Beispielsitze zum Uben.
Dabei werden die AuBerungen nicht nur gehdrt, sondern auch ,,gesehen®, indem die

Lernenden auf die Mundbewegungen achten kdnnen.

2.3.3. Vermittlung sprachlicher Fertigkeiten

Dieses Unterkapitel ist den sprachlichen Fertigkeiten wie Hor-Sehverstehen,
Lesen, Sprechen, Schreiben und Sprachmittlung gewidmet. Zweifelsohne kann das Hor-
Sehverstehen vom Serienkonsum am meisten profitieren. Es hat sich seit der Arbeit von
Inge Schwerdtfeger (1989) neben Héren, Sprechen, Lesen und Schreiben®? als fiinfte
Fertigkeit in der Fremdsprachendidaktik etabliert. Fiir das Lernen mit Filmen im weiten
Sinne spielt es eine Schliisselrolle, da es nur mit ihrer Hilfe geschult werden kann.
Inzwischen wurde die Fertigkeit sowohl im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
fir Sprachen (2001) als auch in den Bildungsstandards der deutschen
Kultusministerkonferenz (KMK 2003, 2012) sowie in den darauf basierenden Curricula
der jeweiligen Fremdsprachenficher als zu entwickelnde Kompetenz aufgenommen.
Auch in Polen hat Hor-Sehverstehen Eingang in die Bildungsstandards fiir die modernen
Fremdsprachen gefunden (2017, 2018)%. Unter dem Begriff des Hor-Sehverstehens
verstehe ich nach Badstiibner-Kizik ,,bild- und zeichengestiitztes Horverstehen* (2016b:
93), wobei die visuellen und auditiven Wahrnehmungskanéle sich gegenseitig
unterstiitzen und in komplexer und integrativer Wahrnehmung miinden. Als Fertigkeit
wird das Hor-Sehverstehen gemif der Definition von Blell und Liitge als eine Féhigkeit
verstanden, ,,fremdsprachliche Inhalte bildgestiitzt verstehend zu héren und zu sehen und
sie sprachhandlungsorientiert zu verarbeiten (Blell / Liitge 2008: 128). Im Vergleich
zum herkdmmlichen Horverstehen bietet das Hor-Sehverstehen eine Reihe von Vorteilen
und Unterstiitzungen fiir Fremdsprachenlernende. Die visuellen Elemente, die bei
traditionellen Hortexten, wie z.B. Radioprogrammen oder Horspielen, nicht prasent sind,

situieren die miindlich beschriebenen Sachverhalte in einem breiten Kontext, der nicht

61 Mehr zur phonologischen Segmentierung vgl. Kap. 4.3.1.

62 In den letzten Jahren wird immer hdufiger auch Sprachmittlung als eine weitere Fertigkeit genannt. Zur
Begriffsexplikation vgl. GER (2001: 25f)), KMK (2012: 18).

6 Die Bildungsstandards sind online zu finden: Ministerstwo Edukacji Narodowej (2017):
https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIIl/Jezyk-obcy-nowozytny, Ministerstwo Edukacji
Narodowej (2018): https://podstawaprogramowa.pl/Liceum-technikum/Jezyk-obcy-nowozytny [02.12.2019].
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nur das Verstehen erleichtert, sondern dank zusétzlicher rein visueller Informationen, wie
z.B. Schildern oder Uberschriften, das Verstehen erweitert und neue Informationen
liefert. Neben den auditiv rezipierten Inhalten sind in audiovisuellen Medien, u.a. in
Fernsehserien, visuell beobachtbare Handlungen, Umgebungen sowie non-verbale und
paralinguistische Merkmale der Kommunikation, wie z.B. Gestik und Mimik,
zuginglich. In traditionellen Lehrwerken ist es fast unmdglich, diese zu vermitteln.
Dartliber hinaus 16sen die von den FilmautorInnen angewandten filmischen Mittel
bestimmte Reaktionen und Emotionen bei den RezipientInnen aus und beeinflussen deren
Wahrnehmung. Die kinematografischen Techniken erleichtern und steuern einerseits das
Verstandnis, andererseits fithren sie dazu, dass filmisches Wissen unerlisslich wird, um
ein filmisches Werk vollstindig verstehen (und deuten) zu konnen.

Das Verstiandnis und weiter auch die Interpretation eines audiovisuellen Textes
hiangt demzufolge nicht nur von den Intentionen der Filmschaffenden ab, sondern in
grolem Malle auch von den bereits vorhandenen Erfahrungen und dem Welt- und
Filmwissen der Rezipientlnnen. Die Zuschauerlnnen konstruieren die Bedeutung in
threm Dekodierungsprozess mit, denn das Hor-Sehverstehen setzt sich aus zwei sich
ergidnzenden Prozessen zusammen, den sogenannten bottom-up und top-down Prozessen.
Im ersten werden sowohl sprachliche als auch visuelle Signale vom Gehirn verarbeitet
und analysiert, wobei im zweiten den eingegangenen Daten anhand des Vorwissens der
jeweiligen Person und des situativen Kontextes Sinn und Bedeutung zugeschrieben
werden (vgl. Grilnewald 2009: 223f.). Demnach kann jeder audiovisuelle Text von jedem
bzw. jeder Rezipientln teilweise anders verstanden werden. Fiir die Lehrkraft ist es
angesichts dieser Erkenntnisse wichtig, dass im mediengestiitzten FSU nicht nur die
Diskriminierung von Phonemen und einzelnen Wortern geiibt werden sollte, welche die
Grundlage fiir bottom-up-Prozesse im Bereich des Horverstehens bilden, sondern auch
kulturelles und filmisches Wissen vermittelt werden sollte, damit Lernende die Sprache
kontextualisieren konnen. Der Einsatz audiovisueller Medien 16st zudem spezifische
Erwartungen, Haltungen und Handlungen bei den Lernenden aus, die beriicksichtigt, ggf.
aber auch differenziert werden sollten. So berichtete Silberstein, dass Deutsch-Lernende
in threm Kurs auf den Einsatz von Fernsehserien zuerst mit einer allzu sehr entspannten
und passiven Haltung reagierten und in einen ,,’Unterhaltungsmodus® verfallen* sind
(Silberstein 2015: 268), in dem sie die Aufgabenstellung auler Acht lieBen und der nur

schwer wieder zu iberwinden war.
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Der Einsatz audiovisueller Medien im Fremdsprachenunterricht, darunter
Fernsehserien und Spielfilme, schreibt sich in den Rahmen indirekter Kommunikation ein,
in der ,,die rdumlich-zeitliche Einheit aufgegeben wird und Interaktion medial vermittelt
sowie u.U. zeitverzogert stattfindet (Badstlibner-Kizik 2016b: 94). Das heiflit, dass
Lernende wihrend des Hor-Sehens keine direkte Interaktionsmoglichkeit mit den auf dem
Bildschirm dargestellten Personen haben und lediglich die Rolle der Rezipientlnnen
iibernehmen. Zudem sind die Wahrnehmungsprozesse beim Hor-Sehen fliichtig und
zeitgebunden, sie konnen aber im Kontext des FSU dank der technischen Moglichkeiten
unbegrenzt wiederholt werden. Zum einen kann das Riickspulen bzw. Zuriickschalten zur
Verstindnissicherung genutzt werden, zum anderen kann das mehrmalige Vorspielen
derselben Sequenz auch zur Realisierung unterschiedlicher Lernziele dienen. Ubungen zu
audiovisuellen Materialien richten sich in der Unterrichtspraxis meist auf das Horverstehen
und vernachlissigen dabei die visuellen Komponenten, was zu einer unbegriindeten und
realitdtsfernen Reduktion flihrt (vgl. Badstiibner-Kizik 2016b: 93). Um holistisch am Hor-
Sehverstehen zu arbeiten, darf die visuelle Ebene nicht auler Acht gelassen werden. Dazu
konnen Aufgaben wie z.B. die Bild-Ton-Schere® oder die Analyse filmtechnischer Mittel
(wie z.B. der Einstellungen, Perspektiven oder Farben) dienen.

Das Hor-Sehverstehen als Fertigkeit ldsst sich nur schwer von anderen
Fertigkeiten und Kompetenzen trennen und muss als integrativer Teil des
Fremdsprachenunterrichts gefordert werden. Es sollte nicht einzeln und isoliert geiibt,
sondern in den ganzen Unterricht entsprechend eingebettet werden. Es bedarf einer
gezielten und systematischen Schulung im FSU unter dem Auge der Lehrkraft. Jedoch
sollte diese Fertigkeit aufgrund der beschrankten Mdoglichkeiten und Bedingungen des
Unterrichts auch regelmiBig im auBlerschulischen Bereich getibt werden (vgl. Henseler et

al. 2011: 21, Thaler 2007: 14).

Nur durch extensives Filmeschauen in der Fremdsprache konnen sie [die
Fremdsprachenlemenden] ihre Hor-Seh-Verstehenskompetenzen —kontinuierlich
entwickeln und Frustrationstoleranz aufbauen, denn erst durch héufiges Filmeschauen
machen sie in der Regel die Erfahrung, dass sie Filmen in der Fremdsprache auch dann
folgen konnen, wenn sie nicht jeden Figurendialog im Einzelnen verstehen.

Henseler / Méller / Surkamp (2011: 21)

%4 In einer Bild-Ton-Schere-Aufgabe werden die Lernenden in zwei Gruppen eingeteilt. Eine Gruppe sieht eine
Filmszene ohne Ton, die zweite hingegen hort nur den Ton, ohne das Geschehnis auf dem Bildschirm zu sehen.
Nach der Szenenprésentation tauschen Lernende aus beiden Gruppen in Paaren miteinander die Informationen
aus, um den Abschnitt besser verstehen zu konnen. In solchen Lernaufgaben wird den Lernenden bewusst, wie
viele Informationen durch die visuelle Ebene vermittelt werden.
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Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen wird auBerdem nicht nur das
Verstindnis von Spielfilmen, sondern auch verschiedener Fernsehsendungen, darunter
auch Fernsehserien, gefordert (vgl. Europarat 2001: 77). Uberlegungen zum
selbstindigen Fremdsprachenlernen mithilfe von Fernsehserien werden im weiteren
Kapitel (Kap. 3) prisentiert.

Neben dem Hor-Sehverstehen konnen auch weitere Fertigkeiten im
mediengestiitzten Fremdsprachenunterricht gefordert werden. Dank dem Zusammenspiel
von Bild, Sprache, Gerduschen und Musik werden bei den Rezipientlnnen starke
emotionale Reaktionen hervorgerufen, die das Bediirfnis wecken, sich tliber die gesehene
Produktion zu unterhalten und personliche Stellungnahmen auszutauschen. Diese
Situation liefert viele authentische Sprech- und Schreibanlisse, die in der
Anschlusskommunikation inhaltlich bedeutungsvoll genutzt werden kdnnen und dabei
zur  sprachlichen = Weiterentwicklung  beitragen. Die  Fahigkeit  zur
Anschlusskommunikation ist nach dem Modell von Surkamp (vgl. 2017b und Kap. 2.1.)
auBBerdem ein fester Bestandteil der filmdidaktischen Bildung in sprachbezogenen
Féachern. Besonders ,,schiilerzentrierte und handlungsorientierte Formen der Filmarbeit*
schaffen Lernsituationen, in denen sich die Lernenden sowohl iiber das filmische
Geschehen, den Film als Medium als auch ,,iiber sich selbst, ihre Einstellungen und
Wertvorstellungen* d&u3ern konnen (Henseler et al. 2011: 9).

Zu typischen filmbezogenen Sprechaufgaben gehdren z.B. Diskussionen und
miindliche Stellungnahmen sowie das Zusammenfassen, Interpretieren oder Antizipieren
(vgl. Bohm 2010: 56). Aufgaben, in denen freies Sprechen gefordert wird, konnen also
nicht nur nach dem Sehen, sondern auch vor der Sequenzprisentation durchgefiihrt
werden. Auflerdem konnen Rollenspiele eingesetzt werden, in denen die Lernenden
einige Szenen nachspielen oder eigene, nicht im Film enthaltene Szenen ausdenken. Zu
populédren schriftlichen Aufgaben, die sich auf Filme beziehen, gehdren u.a. das
Verfassen von Filmkritiken oder von Kurzgeschichten, die das filmische Geschehen
erweitern, als auch die Erstellung von Figurenprofilen und Filmdialogen. Zudem kdnnen
die Lernenden damit beauftragt werden, regelméBig ein Filmtagebuch zu fiihren, in dem
sie ihre Eindriicke zu den gesehenen Filmen festhalten konnen. Das Medium Film im
weiten Sinne kann also als Anlass zur Abfassung und Thematisierung unterschiedlicher
Textsorten genutzt werden. Auflerdem kann im FSU das Schreiben gelibt werden, indem

Lernende selbst Untertitel zu einer Filmszene erstellen. Durch solche
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Untertitelungsaufgaben wird ebenfalls die Fertigkeit der Sprachmittlung geférdert. Dem
Untertiteln von Filmszenen ist das Kapitel 4.5. gewidmet.

Nicht zuletzt konnen Filme im weiten Sinne ebenfalls zur Entwicklung des
Leseverstehens eingesetzt werden. Neben miindlicher Kommunikation sind in Filmen
auch viele schriftliche Textformen zu sehen, z.B. beobachtbare Zeichen, Schriften oder
kurze Texte, wie ein Fragment eines Briefes oder einer Zeitung, eine Notiz oder eine
SMS. Durch die gezielte Kamerafiihrung wird die Aufmerksamkeit der ZuschauerInnen
auf den jeweiligen Text gelenkt und erzwingt einen Leseprozess. Solche Szenen sind oft
von grofler Bedeutung fiir die Handlung, da sie meist Licht auf neue Informationen
werfen und fiir das Verstandnis des Plots unerldsslich sind. Um das Leseverstehen im
Unterricht noch mehr zu fordern, konnen auflerdem Transkripte oder Drehbuchausziige
als Textvorlage genutzt werden, allerdings sind sie nur in Ausnahmefillen allgemein
zuginglich. Thre Rolle kdnnte zum einen die Verstindnisverifizierung des Gehdrten sein,
besonders beim hohen Sprechtempo, oder das Festhalten der fliichtigen Sprache im Film.
Zum anderen konnen sie als Ausgangspunkt fiir weitere kommunikative Aufgaben
genutzt werden. Im Falle des Einblendens von Untertiteln, die meist als Unterstiitzung
fiir die Lernenden dienen, ist das Lesen unverzichtbar. Beim Lesen von intralingualen
Untertiteln ist nicht nur das Verstindnis des Gelesenen und Gehorten wichtig, sondern
auch die Fahigkeit, fremdsprachliche Texte bei einer recht schnellen
Lesegeschwindigkeit verfolgen zu konnen. Filme mit dieser Art von Untertitelung
werden meist flir Personen mit Horbeeintrachtigungen vorbereitet, fiir die der Text in
threr Erstsprache eingeblendet wird (sog. SDH). Das Lesen solcher Untertitel erfordert
erstsprachliche Kompetenz, die von Fremdsprachenlernenden in der Schule
iiblicherweise nicht erreicht wird (vgl. Boeckmann 2016: 10). Neben dem notwendigen
Textverstandnis besteht die Schwierigkeit noch darin, dass die Schiilerlnnen im
Gegensatz zu traditionellen schriftlichen Texten ihr Lesetempo nicht selbst bestimmen
konnen. Zudem spielen hier die Sehgewohnheiten der Lernenden eine Schliisselrolle. Fiir
Lernende, die aus Ldndern kommen, in denen Untertitelung im Fernsehen bzw. im Kino

weitgehend prisent ist®

, wird es bestimmt einfacher sein, der Untertitelung zu folgen.
Lernende, die nicht an Untertitel gewohnt sind, da in ithrem Herkunftsland vor allem
Synchronfassungen bzw. Voice-Over-Fassungen dominieren, brauchen sicherlich mehr

Ubung darin. Der regelmiBige Einsatz von Untertiteln in der Zielsprache im Unterricht

% Fiir die Einteilung der europiischen Linder nach dominierenden Ausstrahlungsformen vgl. Kap. 4.2.
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oder im Rahmen des Selbstlernens konnte zum einen das Hor-Seh- und Leseverstehen
fordern, zum anderen die Lesegeschwindigkeit der Lernenden steigern®. Es scheint also,
dass Untertitel diesen schwierig zu libenden Aspekt des Lesens gut entwickeln konnten.
Fir weitere Informationen zur Forderung der Lesekompetenz  durch
Untertitelungsnutzung siehe Kap. 4.3.2.

Untertitelung kann auch zur Forderung der Fahigkeit von Sprachmittlung
genutzt werden. Unter dem Begriff Sprachmittlung werden alle Handlungen und
Titigkeiten zusammengefasst, ,,deren Ziel die Uberfiihrung eines ausgangssprachlichen
Textes in einen zielsprachlichen Text ist* (Konigs 2007: 315). Dazu zéhlen sowohl das
traditionelle Ubersetzen als auch das Dolmetschen. Allerdings wird bei der
Sprachmittlung in der Fremdsprachendidaktik nicht auf formale Textdquivalenz und
vollstindige Wiedergabe des Inhalts, sondern je nach dem Fremdsprachenniveau
lediglich auf die Erfassung wesentlicher Inhaltselemente gezielt (vgl. Konigs 2016a:
111). Zum Medium Film im weiten Sinne kdnnen Ubungen durchgefiihrt werden, die auf
dem Nacherzédhlen der Filminhalte in der Ausgangssprache der Lernenden sowie auf dem
Erstellen von Untertiteln, Synchronversionen oder Audiodeskriptionen beruhen. In jedem
dieser Fille wiirde es sich um Formen von Sprachmittlung handeln. Mehr dazu wird in

Kapitel 4.5. présentiert.

2.3.4. Fachsprachenvermittlung

Eine Serienform, der groBere Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, ist die
Fernsehserie mit abgeschlossenen Folgenhandlungen, die seit Jahren nicht an Popularitit
verliert. Darunter erfreuen sich die Genres der juristischen und medizinischen Serien der
grofiten Beliebtheit. Der Begriftf legal genre umfasst alle Produktionen, sowohl im Kino
als auch im Fernsehen, in denen ,,the central figure is a lawyer, a prosecutor or a judge,
and where the audience can see them exercise their principal responsibilities: in the firm,
in court, pleading, advising, negotiating, managing justice” (Villez 2009: 3 nach
Dabrowski 2016: 108). In Analogie zur Definition von Villez konnte man alle
Produktionen, in denen Arzte, Krankenschwestern, Hebammen, Pfleger, Sanitiiter oder

Pathologen ihren Beruf ausiiben, egal ob im Krankenhaus, in einer Arztpraxis oder in

% Die Ergebnisse der PIAAC-Studie (2013) zeigten, dass die besten Resultate im Lesefihigkeitstest von
Lernenden in den sogenannten ,,Untertitelungslédndern® erzielt werden, d.h. in Léndern, in denen Untertitel im
Fernsehen und im Kino eingeblendet werden. Daraus wird hiufig der Schluss gezogen, dass erzwungenes Lesen
zur besseren Lesekompetenz beitrigt (vgl. Boeckmann 2016: 8).
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einem Sektionssaal ,,medical genre* nennen®’. Im Bereich des Fernsehens und im
deutschsprachigen Diskurs hat sich die Bezeichnung Arztserie als Oberbegriff
durchgesetzt (vgl. Boll 1994: 98). Ein interessanter terminologischer Vorschlag wurde
fiir das juristische Genre gemacht, namlich reel justice (reel - eng. Filmrolle) fiir alle
Produktionen im Kino und Fernsehen, die Recht und Jura thematisieren (vgl. Bergman /
Asimow 2006 nach Dabrowski 2016: 108). Da in solchen Serien haufig Elemente der
jeweiligen Fachsprache genutzt werden, liegt die Idee nahe, diesen Serientyp auch im
Fachsprachenunterricht (u.a. im ESP — Englisch for special purposes) einzusetzen. Bisher
herrschte vielfach die Ansicht, dass juristische bzw. medizinische Fernsehserien trivial,
unrealistisch und didaktisch nicht ,,wertvoll genug seien, als dass sie sich fiir den
Fachsprachenunterricht eignen konnten. Dem kann nur zugestimmt werden,
Gerichtsserien oder Krankenhausserien haben mit der Wirklichkeit meist wenig gemein,
medizinische bzw. juristische Fille werden hiufig bis zu den Grenzen der
Glaubwiirdigkeit iibertrieben und Fachbegriffe sowie Argumente werden nicht immer
fachgemal genutzt. ,,As a result, [...] pop culture cannot be treated as a reliable source of
specialist knowledge, which lies at the heart of ESP teaching* (Dgbrowski 2016: 111)%8,
Fachsprachenkurse sollten sich aber nicht auf die Vermittlung vom fachspezifischen
Wissen beschrénken, sondern in erster Linie auf die Entwicklung von Sprachfertigkeiten
ausgerichtet sein (vgl. Dabrowski 2010: 143). Dank solcher Fernsehserien konnten
Studierende unterschiedliche Diskurspraktiken, Verhaltensweisen und Konventionen in
authentischen Sprechsituationen kennen lernen (vgl. Dgbrowski 2014: 26). Eine Umfrage
unter serbischen Medizinstudierenden ergab, dass 63% der Befragten sich in ithrer Freizeit
englischsprachige Arztserien ansehen, um ihre Sprachkenntnisse zu erweitern (vgl.
Sinadinovi¢ 2013: 285). In einer anderen Studie in Frankreich waren es sogar 92,5% der
befragten Medizinstudierenden, die solche Fernsehserien in ihrer Freizeit konsumieren
(vgl. Franklin-Landi 2017: 162). Die Rezeption und das Interesse unter Studierenden
einschldgiger Studienrichtungen an solchen Genres sprechen also dafiir, dieser
Serienform mehr Aufmerksamkeit im Unterricht zu schenken. Fernsehserien konnten im

Fachsprachenunterricht zunehmend erfolgreich zur Vermittlung von Sprache,

67 In der englischen Allgemeinsprache wird hiufig die Bezeichnung medical drama series benutzt, was nicht
immer der tatséchlichen Serienform und dem Genre entspricht.

%8 In den letzten Jahren scheint die Arbeitswelt in den Fernsehserien an Wirklichkeitstreue zu gewinnen. Beweis
dafiir sind Artikel in Fachmagazinen, die zum Einsatz von Fernsehserien im Fachunterricht anspornen (vgl. z.B.
Arzteblatt  https://www.aerzteblatt.de/archiv/65470/Arztserien-Von-Dr-House-kann-man-lernen,  Siiddeutsche
Zeitung  https://www.sueddeutsche.de/karriere/wissen-aus-fernsehserien-dr-house-liebling-der-medizinstudenten-
1.1537888 [02.12.2019].
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interkulturellen Aspekten als auch fachspezifischem Wissen dienen (vgl. Dabrowski
2016: 118). Didaktisierungen von fachspezifischen Fernsehserien sind beispielsweise fiir
die juristische Fachsprache u.a. bei Dabrowski (vgl. 2010, 2016, 2017 — sowohl fiir
Englisch als auch Deutsch) und Di Pardo Léon-Henri (vgl. 2012) zu finden.

2.4. Das Potenzial von Fernsehserien fiir die Vermittlung nicht-sprachbezogener

Kompetenzen

2.4.1. Forderung kulturbezogener und pragmatischer Kompetenzen

Eine Serie ,transportiert direkt oder indirekt eine Menge an landeskundlichen
Informationen und bedient sich einer authentischen Sprache, die so in Lehrbiichern kaum
zu finden ist“ (Lundquist-Mog 2007: 30). Fiir Lernende, die weit entfernt vom
Zielsprachenland leben, sind Filme und Fernsehserien eine der wenigen Moglichkeiten,
in das Alltagsleben, die Kultur und ggf. auch die Geschichte des jeweiligen Landes
einzutauchen. Viele Seriengenres, wie z.B. Seifenopern oder Sitcoms, sind
wirklichkeitsnah und stellen trotz der ProduzentInnen- und Regisseurlnnen-Perspektive
eine weitgehend realistische Abbildung des Alltagslebens dar. Obwohl viele Themen
universell sind, werden sie ,vor dem spezifischen kulturellen Hintergrund [...]
beleuchtet, ohne besonderes Vorwissen dazu zu erfordern” (Béhm 2010: 54). Gerade
Lernende in der Schule konnten somit die Chance haben, ,den Alltag ihrer
Altersgenossen aus der anderen kulturellen Umgebung kennen zu lernen und ihn mit dem
eigenen Alltag zu vergleichen* (Stipancevi¢ 2017: 495). Laut den Ergebnissen einer
Analyse von DaF-Lehrwerken in Polen reichen Lehrwerke allein nicht wirklich aus, um
kulturbezogene Wahrnehmungs- und Deutungskompetenzen bei
Fremdsprachenlernenden zu entwickeln (vgl. Chudak 2010: 66). Die Nutzung von
authentischen Fernsehserien konnte dem Mangel an Informationen und den manchmal
sehr einseitigen, reduzierten und klischeehaften Darstellungen in den Lehrwerken
entgegen steuern. Eine Studie unter britischen SchiilerInnen ergab, dass sie die Meinung
vertreten, britische Seifenopern repriasentierten ihr ,,Englischtum® am besten, ,,rather than
the Royal Family or the stars of the national football team* (Diiwel / von der Griin 2001:
94). Einerseits wiirden sie das Alltagsleben realititsnah prisentieren, andererseits seien
sie authentische Kulturprodukte (vgl. Guse 2007: 229, Henseler et al. 2011: 9), in denen
»sich Kultur — verstanden als der von Menschen erzeugte Gesamtkomplex von
Vorstellungen, Denkformen, Empfindungsweisen und Werten [...] — materialisiert®

(Henseler et al. 2011: 10). Anhand der genannten Erkenntnisse kdnnte man sogar die
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These formulieren, dass sich Fernsehserien besser als viele Lehrwerke dazu eignen,
kulturbezogene Kompetenzen bei den Lernenden zu fordern.

Dank dem offenen Charakter vieler Seifenopern, welcher aus ihrer potenziellen
Endlosigkeit resultiert, werden haufig zeitgendssische und gesellschaftlich relevante
Themen aufgegriffen (vgl. Czuma / Kowald 2011: 8), wie etwa Rassismus, Fliichtlinge
oder Migration im Allgemeinen, die den Lernenden die Moglichkeit bieten, ,,etwas tiber
die aktuellen Zustdnde [...] zu erfahren® (Stipancevi¢ 2017: 495). Als gutes Beispiel
konnen an dieser Stelle die Webserie Familie Braun (ZDF, 2016) und Magda macht das
schon! (RTL, 2017-) genannt werden, die sehr aktuelle Themen beriihren. Die erste Serie
erzéhlt die Geschichte von zwei Neonazis, die sich unerwartet um die plotzlich
aufgetauchte Tochter des einen kiimmern miissen, weil ihre Mutter zuriick nach Eritrea
abgeschoben wird. Die zweite Serie stellt in humorvoller und sehr liberspitzter Weise die
Abenteuer einer polnischen Altenpflegerin dar, die ihren Job bei einer aus Schlesien
vertriebenen sarkastischen &lteren Dame in einer deutschen Grof3stadt ausiibt. Die
bundesdeutsche Langzeitserie Lindenstraffe (WDR, 1985-) dokumentiert mittlerweile
fast 35 Jahre deutsches Zeitgeschehen und greift immer wieder aktuelle Geschehnisse
und Entwicklungen auf, darunter z.B. Wende und Wiedervereinigung (mittlerweile
historische Ereignisse), die im DaF-Unterricht gerne thematisiert werden®.

Neben landeskundlichen Themen sprechen auch die im Allgemeinen sehr frequent
verwendeten ritualisierten Kommunikationsformen dafiir, Fernsehserien im Rahmen des
kulturbezogenen fremdsprachlichen Lernens einzusetzen (vgl. Stipancevi¢ 2017: 495).
Die in jeder Kultur unterschiedlichen BegriiBungs-, Abschieds-, Aufforderungs- etc.
-routinen, sind in Serien in einen authentischen Kontext eingebettet. Dank der sich
wiederholenden Sprechakte im Verlauf ganzer Folgen oder sogar Staffeln wird die
Festigung solcher Formeln bei den Lernenden ermdglicht.

Ein besonders geeignetes Genre fiir die Vermittlung von kulturellen
Informationen und fiir die Forderung kulturbezogener Kompetenzen scheint die Sitcom
zu sein. Dieses Seriengenre charakterisiert sich dadurch, dass es mithilfe von Humor mit
Stereotypen, kulturellen Informationen und aktuellen politischen, sportlichen etc.

Geschehnissen spielt. Die sonst zu Unterhaltungszwecken iiberspitzten Darstellungen

% Die Serie eignet sich sehr gut fiir die Verwendung im FSU, die jeweils letzten 50 Folgen sind online zugéinglich
und intralingual untertitelt, vgl. https:/www1.wdr.de/daserste/lindenstrasse/folgen/index.html. Die Serie bzw.
einzelne Folgen und ihr Umfeld sind immer wieder Gegenstand von Didaktisierungen, vgl. z.B.
https://www.derdiedaf.com/ files media/daf/aufgaben/2019 04 14 aufg Lindenstrasse.pdf [02.12.2019].
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koénnen im FSU eine neue Dimension annehmen, indem sie die Aufmerksamkeit

Lernender auf bestimmte Aspekte lenken, zu deren Reflexion und Diskussion anregen.

Das karikaturhafte, satirisch angehauchte Bild der Zielkultur und (seltener) der
Ausgangskultur der Lernenden hat allerdings eine viel wichtigere Funktion:
Lemnende werden nédmlich auf Dinge aufmerksam gemacht, die in der auf sie
zukommenden Informationsflut sonst untergehen, von ihnen kaum oder gar nicht
wahrgenommen werden.

(Chudak 2010: 78)

Gerade Sitcoms konnen einen hervorragenden Ansatzpunkt zur Besprechung
verschiedener kultureller Themen, darunter auch Humor selbst, bieten. Die
charakteristischen Ubertreibungen kénnen als Diskussionsgrundlage iiber den Inhalt, den
Grad der Ubertreibung bzw. Stereotypisierung dienen. Dabei kénnten sie etwas Humor
in den Unterricht einbringen und dadurch gleichzeitig die Lernmotivation steigern.
Allerdings sind Sitcoms leider fiir viele Lernende nicht leicht zu verstehen. ,,Situational
humor centred around local particularities and stereotypes, cultural insider information,
fast language, puns, or shifting registers make it anything but easy for our learners to
follow — and not understanding punchlines means you cannot laugh* (Thaler 2014: 104),
und ,,wer nicht mitlachen kann, fiihlt sich ausgeschlossen* (Gunzenhduser / Hahn 2009:
424). Deswegen pléddiert Thaler fiir eine griindliche Vorbereitung und Vorentlastung der
Lernenden durch die Einfiihrung des Wortschatzes, das Erkldren einiger Schliisselwitze
vorab und die Thematisierung des jeweils spezifischen Humorstils (vgl. Thaler 2014:
104). Entsprechende Ubungen, wie z.B. globales Hor-Sehverstehen oder Aufgaben,
welche die visuelle Ebene stark miteinbeziehen, konnten die mogliche Frustration zum
Anfang lindern und das Erfolgsgefiihl, eine authentische Serienproduktion verstanden zu
haben und mitlachen zu kénnen, steigern’’. Die Serienrezeption kdnnte durch das
Einblenden von inter- oder intralingualen Untertiteln zusétzlich vereinfacht werden (mehr
dazu siehe Kap. 4).

Sitcoms konnen auch zur Forderung der pragmatischen Kompetenz genutzt
werden. Nach Gunzenhéuser und Hahn (vgl. 2009: 419) eignet sich das Genre aufgrund
seiner Form und Geschichte in besonderer Weise zur Entwicklung dieses
Kompetenzbereiches. Zur pragmatischen Kompetenz zéhlen die Autoren zwei

Teilbereiche — die illokutive und die soziolinguistische Kompetenz (vgl. ebd.: 420).

70 Mégliche Ubungen zum Genre Sitcom, Unterrichtsentwiirfe (zu How I Met Your Mother, CBS, 2005-2014)
als auch Auswahlkriterien sind u.a. bei Engelbert Thaler (vgl. 2014: 102-115) und James Baker (vgl. 2003, vor
allem zur Férderung der Medienkompetenz) zu finden.
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Pragmatisch kompetent zu sein, heifit also, das Wissen und die Féhigkeit zu besitzen, mit
Sprache, den herrschenden Konventionen geméiB, ein gewisses Ziel zu erreichen. Sitcoms
bringen ihr Publikum deswegen zum Lachen, weil sie sprachliche Missverstdndnisse,
Neu- und Falschinterpretationen als auch Normiiberschreitungen in den Vordergrund
stellen. Da sie mit Konventionen spielen, sie oft brechen und Sprache als soziales
Phinomen behandeln, setzen sie Wissen voraus und konnen dazu genutzt werden, die
Aufmerksamkeit der Lernenden in motivierender und mehrkanaliger Weise auf die
pragmatische Ebene der Sprache zu lenken (vgl. Gunzenhduser / Hahn 2009: 423). Die
Doppelbddigkeit und starke Kontextabhidngigkeit der dargestellten Situationen regen zur
Reflexion an. Zu unterstreichen wéren hier die Argumente von Gunzenhiuser und Hahn

fiir den Einsatz von Sitcoms im FSU in Bezug auf die pragmatische Kompetenz:

e Sitcoms betonen im Gegensatz zu Schulbiichern Missverstindnisse und
Misskommunikation in verschiedenen Kontexten

e Sitcoms verdeutlichen unklare bzw. mehrdeutige Stellen durch Lachen des
(fiktiven) Publikums; sie fordern Verstehen heraus

e Sitcoms zeigen sprachliche, kulturelle und soziale Normen, machen
deutlich, dass Sprachverstehen von medialen und sozialen Konventionen
abhingt

e Sitcoms wirken selbst sozial integrierend

e Sitcoms kénnen zur Entspannung und Integration im Unterricht beitragen

(Gunzenhauser / Hahn 2009: 429)

Es scheint, dass Sitcoms trotz der notwendigen genauen Vorbereitung und Didaktisierung
seitens der Lehrkraft sowie gewisser Anstrengungen und einer aufgeschlossenen
Einstellung seitens der Lernenden zur Entwicklung sowohl der pragmatischen als auch
kulturbezogenen Kompetenzen in besonderer Weise beitragen konnen.

Ein besonderes Genre in Hinblick auf die Forderung kulturbezogener
Kompetenzen bilden historische Serien, Kostiimserien und Literaturverfilmungen.
Wihrend ihrer Rezeption kann man in die Geschichte der dargestellten Gesellschaft
eintauchen und mehr iiber z.B. historische Wohnverhéltnisse, Kleidung, Transportmittel,
Titel- und Anredeformen erfahren. Fernsehserien sind zwar seltener als Spielfilme um
historische Ereignisse herum aufgebaut, sie konnen aber sehr gut zu ihrer Thematisierung
und der des Alltagslebens zu einer bestimmten Zeit in der Vergangenheit im FSU genutzt
werden. Als Beispiele von historischen Fernsehserien konnen hier Downtown Abbey (ITV,

2010-2015), The Crown (Netflix, 2016-), Babylon Berlin (ARD / Sky 1 et al., 2017-)
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— zugleich eine Literaturverfilmung’!, Catherine the Great (HBO, 2019-) oder Das
osmanische Imperium — Harem: Der Weg zur Macht (org. Muhtesem Yiizyil, Show TV /
Star TV, 2011-2014) genannt werden. Verfilmungen von literarischen Klassikern, wie
z.B. Sherlock Holmes (BBC One, 2010-2017), Pride and Prejudice (BBC One, 1995),
War and Peace (BBC One, 2016), Der Name der Rose (RAI, 2019-) konnen nicht nur zur
Forderung der Fremdsprache und der kulturbezogenen Kompetenzen dienen, sondern
auch Impulse zur Thematisierung von intermedialen Beziigen und Transmedialitit,
Fragen zu Narration und Dramaturgie liefern sowie einen Bezug zu anderen Schulfachern

und Interessengebieten initiieren (vgl. Kap. 2.1.).

2.4.2. Forderung filmbezogener Kompetenzen

Modelle der Film- bzw. Medienkompetenz sowie komplexe, facheriibergreifende
Konzepte filmbezogener Kompetenzen wurden in diesem Kapitel bereits genau
beschrieben (vgl. Kap. 2.1.). In diesem Kapitel wird auf didaktische Handreichungen
hingewiesen, die sich in der Fachliteratur gezielt auf die Gattung Fernsehserie beziehen
und die zur Entwicklung filmbezogener Kompetenzen beitragen sollen. Es werden auch
einige Ubungsbeispiele und Aufgabenformate fiir die Férderung dieser Kompetenzen
diskutiert. Weitere Ubungsvorschlige, die sich auf den Einsatz von Filmen im FSU im
Allgemeinen beziehen, werden in Kapitel 2.5. zu finden sein.

Die Konzipierung auf Fortsetzung ist nicht das einzige Merkmal, welches
Fernsehserien von Filmen unterscheidet. Gerade dieses Merkmal zieht allerdings eine
Reithe von narrativen und dramaturgischen Elementen nach sich, die in einem
filmbezogenen Fremdsprachenunterricht thematisiert werden sollten, wie z.B.
Spannungsbogen, Cliffhanger, verschiedene Verkniipfungselemente, bestimmte
Handlungsschemata, Entwicklung der Serienfiguren im Laufe einer bzw. mehrerer
Staffeln oder ausgewéhlte Formen und Genres sowie deren Merkmale. Neben narrativen,
dramaturgischen und filmtechnischen Aspekten sollten auch die Bereiche von
Serienproduktion-, -distribution und -rezeption mitberiicksichtigt werden, um ihren
Einfluss auf die Gestaltung und Wahrnehmung einer Serienproduktion bewusst zu
machen. Nach Diiwel und von der Griin eignen sich besonders breit rezipierte
Serienformate, z.B. Seifenopern oder Telenovelas, besonders gut dazu, den Lernenden

die hinter einer Produktion stehende Fernsehindustrie zu zeigen - ,,Of all moving image

! Die Drehbiicher fiir diese Serienproduktion wurden auf der Grundlage von Volker Kutschers Kriminalroman
Der nasse Fisch verfasst.
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media forms, the soap is perhaps the most useful in showing pupils the industrial context
of popular media production* (Diiwel / von der Griin 2001: 98). Denn gerade bei diesen
Formen der Fernsehserie konnen der Einbezug gesellschaftlich aktueller und wichtiger
Themen in die Serienhandlung oder die Entscheidungen iiber die Fortsetzung oder das
Absetzen einer Produktion im Unterricht thematisiert werden. Eine solche
Vorgehensweise schreibt sich in die Forderung von critical media awareness ein, das ein
wichtiger Teilbereich der Medienkompetenz ist. Darunter kann man — in Analogie zu
critical language awareness und critical cultural awareness (vgl. z.B. Byram 2012) — das
Bewusstsein davon zusammenfassen, wie Medien funktionieren, welchen Bedingungen
sie unterliegen, was ihre Ziele und ,,Tricks* sind, sowie wie wir als KonsumentInnen in
unserer Rezeption durch sie gelenkt und ggf. manipuliert werden.

Am Anfang einer Unterrichtsstunde empfiehlt es sich, die Lernenden auf die
Arbeit mit der Gattung Serie einzustimmen. Engelbert Thaler rdt z.B., zu Beginn sowohl
eine Umfrage unter den Lernenden durchzufiihren, um ihre Gewohnheiten und Vorlieben
zu erfassen, als auch sich auf das Wissen zu Fernsehserien bezichende Arbeitsblitter
auszuteilen, um das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren oder es zu erginzen (vgl.
Thaler 2014: 106f.). Dariiber hinaus listet er eine Reihe von Ubungen auf und gibt
Vorschldge fiir zwei Unterrichtskonspekte in Bezug auf das Genre Sitcom im EFL-
Unterricht (vgl. ebd.: 108-115). Zur Forderung der Medienkompetenz schlagen Diiwel
und von der Griin vor allem traditionelle, sich bei Filmen insgesamt bew#hrende Ubungen
vor, u.a. die Analyse der Titelsequenz, die Beschreibung der Figuren, die detaillierte
Analyse einer einzelnen Folge (oder Sequenz) mit Berilicksichtigung von
Handlungsstrangen und Konventionen sowie das Entwerfen einer fiktiven Serie, um das
Wissen iiber die Gattung in die Praxis umzusetzen (vgl. Diiwel / von der Griin 2001). Die
Aufgabe der Lehrkraft ist dabei, ihre Lernenden auf die bestehenden Unterschiede
zwischen einzelnen Filmgattungen hinzuweisen.

Unterrichtshandreichungen fiir den Fremdsprachenunterricht zur Férderung der
Medienkompetenz konnen auch aus anderen, nicht-sprachbezogenen Féchern geschopft
werden, wie z.B. aus dem Bereich Geschichte, Kunst oder Gesellschaftskunde. Das
Britische Filminstitut gab beispielsweise eine Reihe heraus, in der einzelne Seriengenres
detailliert charakterisiert werden sowie Ideen und Unterrichtsentwiirfe vorzufinden sind
(vgl. Baker 2003 zur Sitcom, Alexander / Cousens / Lewis 2004 zur Seifenoper, Points

2007 zum Drama). Neben allgemein formulierten Vorschldgen sind sowohl in gedruckter
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als auch elektronischer Form fertige Arbeitsblitter zu finden’?. Sie thematisieren u.a.
geschichtliche Aspekte, Formen, Genres und Konventionen sowie die Produktion und
Rezeption von Fernsehserien. Dariiber hinaus enthalten die Handreichungen Glossare. In
vielen der Vorschldge sind auch Didaktisierungen zu Themen wie Rassismus, Gender
oder Stereotype vorzufinden. Unterrichtsideen fiir den Deutschunterricht’” findet man u.a.
bei Czuma und Kowald (vgl. 2011), Streit (vgl. 2006) oder in einigen FilmABC-Heften”*
des osterreichischen Instituts fiir angewandte Medienbildung und Filmvermittlung (vgl.
z.B. 2013a zur Sitcom, 2013b zur Polizeiserie, 2012a zur Krimiserie, 2012b zu britischen
Jugendserien oder 2011 zu Doku-Soaps)”.

Im Fremdsprachenunterricht konnen nicht nur ausgewéhlte Fernsehserien
besprochen werden, sondern auch Bereiche, die durch die Rezeption von Serien generiert
werden, wie z.B. die Fankultur, Fandom und seine Erzeugnisse. Sonja Lewin (2016)
beschreibt, wie die Gattung Fernsehserie liber fan fiction, also die von Fans auf der
Grundlage einer Serie verfassten Texte, erschlossen werden kann. Besonderes Potenzial
verspricht sich die Autorin von dem Zusammenspiel von Fan-Texten und dem Kanon-
Text, also der Serie selbst. Zudem konnten Schiiler und Schiilerinnen auf diese Weise
gendersensibilisiert werden, weil viele fanfics Genderfragen zum Gegenstand haben und
alternative Liebesbeziehungen darstellen (vgl. ebd.: 82). In ihrem Beitrag zeigt Lewin,
wie Figuren- und Geschlechterkonstruktionen analysiert, subjektive Sichtweisen
reflektiert und die Partizipationsmoglichkeiten der Fans thematisiert werden konnen (vgl.
ebd.: 86-93). Als Aufgaben schlidgt sie verschiedene Analysen, Rezeptionsgespriche,
Gruppenpuzzles und das Ausfiillen von Rezeptionstagebiichern vor.

In der einschldgigen Fachliteratur sind allerdings auch vermehrt Stimmen zu
horen, die dahingehend argumentieren, dass die Forderung der Medienkompetenz den

Unterricht keineswegs dominieren diirfe, da sonst der Spafl am Lernen und vor allem am

72 Ideen und Handreichungen nicht nur beziiglich der Fernsehserien sondern fiir Filme im weiten Sinne und die
Institution Kino lassen sich u.a. auf der folgenden Seite finden: http://www.bfi.org.uk/education-
research/teaching-film-tv-media-studies [02.12.2019].

3 Das Buch von Czuma und Kowald (2011) enthilt notwendiges Wissen zu den Genres Seifenoper und Sitcom
sowie Unterrichtsideen zur Medienerzichung im Deutsch-als-Muttersprache-Unterricht. Viele der
vorgeschlagenen Aktivititen kdnnen allerdings meines Erachtens auch fiir den DaF-Unterricht auf hoherem
Niveau zur Entwicklung der Medienkompetenz direkt {ibernommen werden oder an niedrigere Sprachstufen
entsprechend angepasst werden.

™ FEine Liste der FilmABC-Hefte kann man auf der folgenden Seite  finden:
http://'www.filmabc.at/index.php?kap=13 &subkap=17&id=1272 [02.12.2019].

75 Vielen DidaktikerInnen sind die Filmhefte der Bundeszentrale fiir politische Bildung bekannt (bpb), die hiufig
auch fiir den FSU genutzt werden. Allerdings enthélt das Angebot der bpb bisher keine Filmhefte fiir
deutschsprachige Fernsehserien.
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Zuschauen verloren gehen konne. Bohm (2010) vertritt die Meinung, dass sie ihre
Studierenden dank einer Serie zum Lernen und Sprechen motivieren konnte, weil sie sich

hauptsichlich auf die Handlung und nicht die mediale Form konzentriert hat.

Ich vermute, dieser Erfolg ist in erster Linie darauf zuriickzufiihren, dass ich in
dieser Gruppe ganz bewusst auf eine medienkritische Analyse und die damit
einhergehende Distanz zum Filmgeschehen verzichtet habe und mir gerade das
zunutze gemacht habe, was dem Genre Telenovela immer wieder vorgeworfen
wird: dass es den Zuschauer zur emotionalen Beteiligung und Identifizierung mit
der gezeigten Wirklichkeit verfiihrt.

(Bohm 2010: 59)

Der vollkommene Verzicht auf medienanalytische und medienkritische Elemente
widerspricht allerdings der komplexen, ficheriibergreifenden und -integrierenden Film-
und Mediendidaktik. Statt auf filmanalytische Aufgaben zu verzichten, sollte im
Unterricht vielmehr fiir ein Gleichgewicht zwischen sprach-, kultur- und filmbezogenen
Aktivitdten gesorgt werden. Fiir eine in diesem Sinne ausgewogene Didaktik pliddieren
auch Thaler (vgl. 2014: 193ff.) und Liitge (vgl. 2012: 11, 22). Wie abwechslungsreich
mit dem Medium Film im weiten Sinne im FSU gelernt werden kann, wird nun im

folgenden Unterkapitel dargelegt.

2.5. Aufgabenformate fiir das Lernen mit Film im Fremdsprachenunterricht

Mehrere Beispiele fiir Lernaktivititen, in denen audiovisuelle Medien genutzt
werden, wurden bereits genannt. Im Folgenden wird nun auf die Prasentationsformen von
Filmen und Fernsehserien sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch im
auBerschulischen Bereich eingegangen. Daneben werden methodische Vorgehensweisen
thematisiert.

Nach Thaler kann zwischen vier Prisentationsformen von Filmen im Unterricht
unterschieden werden: der Block-Prdsentation, dem Intervallverfahren, der Sandwich-
und der Segment-Prdsentation (vgl. Thaler 2010a: 144)7°. Bei einer Block-Priisentation
wird ein Film als ein Gesamtwerk vorgespielt und der Rezeptionsprozess wird von der
Lehrperson nicht unterbrochen. Zwar widerspiegelt dieses Verfahren die
Sehgewohnheiten der Lernenden und ist unterhaltsam, aber gleichermal3en begiinstigt es

passiven Konsum und ist didaktisch wenig effizient. Um den Filmgenuss dennoch zu

76 Die Bezeichnungen fiir die jeweiligen Priisentationsformen unterscheiden sich in den verschiedenen Beitriigen
von Thaler. Dies betrifft das /ntervall- und Segment-Verfahren. Im Gegensatz zu dem Lexikonbeitrag aus dem
Jahre 2010 (vgl. Thaler 2010a: 144) wird die Intervallprisentation in seinem Buch von 2014 als Segment-
Verfahren bezeichnet, wohingegen das Segment-Verfahren, also die Vorfithrung nur einer Szene, Clip-Verfahren
genannt wird (vgl. Thaler 2014: 23).
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sichern, konnten die Lernenden damit beauftragt werden, den Film noch vor oder nach
der Unterrichtseinheit als Ganzes zu Hause zu sehen. Bei der Intervall-Prdisentation wird
ein Film in kiirzere Sequenzen geteilt und iiber mehrere Unterrichtseinheiten hinweg
sukzessiv présentiert. Thaler zufolge ermdglicht dieses Verfahren sowohl eine
didaktische Aufbereitung des Filmmaterials als auch das Angebot eines ganzen Films,
wobei zusitzliche Spannung bei den Lernenden aufgebaut wird. Beim FEinsatz von
Fernsehserien mit kurzen Folgen von ca. 20 Minuten Dauer konnten bei diesem
Verfahren zusétzlich die zuschauerbindenden Elemente, wie. z.B. der Clifthanger, im
Unterricht deutlich werden und entsprechend thematisiert werden. Allerdings miissten
der Filmbehandlung mehrere Unterrichtsstunden gewidmet werden. In einer dritten
Prisentationsform, dem Sandwich-Verfahren, werden nur ausgewihlte Sequenzen des
Filmes im Unterricht gezeigt, viele andere dagegen ausgelassen. Dank diesem Vorgehen
konnen die Sequenzen gut didaktisch aufbereitet werden, z.B. mit Ubungen vor, wihrend
und nach dem Sehen. Auf der einen Seite ermdglicht die Auswahl der Schliisselszenen,
einen globalen Eindruck von dem jeweiligen Film oder der jeweiligen Fernsehserie zu
gewinnen. Auf der anderen Seite fiihrt dies zur Zerstiickelung der Handlung und einer
deutlichen Reduzierung des Unterhaltungsgrades. Das letzte Verfahren — die Segment-
Prdsentation — beruht auf der Vorfiihrung nur einer Szene oder Sequenz im Unterricht.
Wegen der kurzen Dauer kann sie mehrmals wiederholt und detailliert besprochen
werden. Zudem ldsst diese Prdsentationsform genug Zeit fiir komplexe und an die
dargestellte Szene ankniipfende kommunikative Aufgaben. Allerdings kann die Sequenz
in keinen groferen Kontext eingebettet werden und der Unterhaltungswert fiir die
Lernenden scheint, so Thaler, im Vergleich zu anderen Prisentationsformen am
geringsten zu sein. Da jede Pridsentationsform Vor- und Nachteile aufweist, finden
Henseler, Moller und Surkamp Mischformen fiir den Unterricht am praktikabelsten (vgl.
Henseler et al. 2011: 35), z.B. die Verbindung einer Block-Pridsentation im Rahmen von
selbstandiger Arbeit mit einer genauen Bearbeitung einer ausgewihlten Szene im
Priasenzunterricht.

Mit einer Présentationsform gehen bestimmte methodische Vorgehensweisen
einher. Didaktische Aufbereitungen von audiovisuellen Texten folgen meist dem PWP-
Dreischritt (pre-, while-, post-viewing activities), d.h., es werden sowohl Ubungen vor,
wihrend als auch nach dem Sehen einer Sequenz durchgefiihrt. Dieses Vorgehen stammt
nicht genuin aus der Filmdidaktik und wird hiufig im Umgang mit sehr verschiedenen

Texttypen angewandt. Ubungen vor dem Sehen sollen die Lernenden auf das Video-
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Material vorbereiten und das Hor-Sehverstehen vorentlasten, indem z.B. neuer
Wortschatz eingefiihrt wird oder Schliisselszenen erklirt werden. Auch kreative
Antizipationsiibungen (z.B. selbstindige Handlungsrekonstruktion anhand von
Standbildern aus dem Film) sind in der Praxis hdufig und stimmen die Lernenden auf den
Film ein. Ubungen wihrend des Sehens setzen sich vor allem aus mehr oder weniger
gelenkten und geschlossenen Aufgaben zusammen, die auf den eigentlichen
Rezeptionsprozess abzielen. Aufgabenstellungen konnen sich sowohl auf die auditiven
als auch visuellen Elemente des Filmes beziehen und globalen, kursorischen oder
intensiven Charakter haben. Hiufig werden Verstindnisfragen in Form von
richtig/falsch-Antworten, offene Fragen oder Liickentexte eingesetzt. In Bezug auf die
visuellen Elemente konnten die Lernenden beispielsweise beim Sehen nach bestimmten
Aufschriften und Gegenstdnden suchen, die eine wichtige Rolle im Plot spielen. Nach der
Sichtung einer Sequenz empfehlen sich im Rahmen einer Anschlusskommunikation
Diskussionen oder schriftliche Stellungnahmen, um den Lernenden die Moglichkeit zu
geben, ihre Uberlegungen, Perspektiven und Gefiihle zu formulieren und ggf. auch
auszutauschen.  Weitere = Aufgaben konnen entweder rekonstruktiv — (z.B.
Zusammenfassungen, Nachspielen von Szenen) oder produktiv sein (z.B. Erstellung von
Figurenprofilen oder Filmkritiken, Verfassung von Fortsetzungsgeschichten, Erstellung
von Filmplakaten, bis hin zur eigenen Filmproduktion). Zu betonen ist, dass die Arbeit
mit dem Medium Film im weiten Sinne den Fokus nicht nur auf das Inhaltliche und
Sprachliche legen sollte, sondern auch auf die Erweiterung des Filmwissens und
ausgewdhlte filmbezogene Kompetenzen. Konkrete Aufgabenbeispiele und ihre
Beschreibungen sind u.a. bei Badstiibner-Kizik (2016), Biechele (2017), Brandi (1998),
Leitzke-Ungerer (2016), Liitge (2012) oder Thaler (2014: 42-50) zu finden.

Aus drei Phasen besteht auch das Aufgabenmodell von Tschirner (vgl. 1999 in
Silberstein 2015: 266). Das Ziel dieser besteht hier darin, den sprachlichen Input zu
festigen und zu speichern, indem eine ausgewéhlte Sequenz mehrmals vorgespielt und in
verschiedenen Aufgabenstellungen erarbeitet wird. In der ersten Phase werden Ubungen
durchgefiihrt, deren Losung lediglich auf der Grundlage von visuellen Elementen
moglich ist. In der zweiten Phase miissen sich die Lernenden im Rahmen von Verstindnis
sichernden Aufgaben auf die Sprache konzentrieren. In der letzten Phase sollen die neuen
sprachlichen Mittel automatisiert und angewandt werden. Ein an die Intervall-
Prisentationsform ankniipfendes Verfahren schligt B6hm vor. Thre Methode beruht

darauf, dass die Unterrichtsstunden iiber einen bestimmten Zeitraum hinweg in
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Filmeinheiten (in ihrem Fall Serieneinheiten, da sie sich in ihrem Beitrag auf diese
Gattung konzentriert), die jeweils an einem bestimmten Unterrichtstag stattfinden, und in
Einheiten geteilt werden, in denen man sich mit sprachlichen und landeskundlichen
Aspekten auseinandersetzt (vgl. Bohm 2010: 56f.). Somit gelingt es zum einen, intensiv
sprachlich zu arbeiten (der Film kann hier als sprachlicher Input dienen), zum anderen,
auf den Inhalt und die Filmsprache genauer einzugehen. Dieses Vorgehen kann allerdings
nur schwer in Schulen umgesetzt werden, wo das Curriculum klar vorgegeben und zu
befolgen ist, und wo es keine Moglichkeit gibt, einem Film oder einer Fernsehserie das
ganze Semester zu widmen. Zudem besteht die Gefahr, dass ,,ein Medium, eine Textsorte
(Hor-Seh-Texte) sowie bestimmte Vermittlungs- und Arbeitsmethoden den Unterricht
dominieren (Chudak 2010: 74) und auf diese Weise nicht nur zur Motivationssenkung
fiihren konnten, sondern auch zu unzureichenden Lernergebnissen.

Eine weitere Moglichkeit bietet die Kombination von Présenzarbeit und Blended-
Learning bzw. -viewing. Neben der Auseinandersetzung mit einzelnen Sequenzen im
Unterricht sehen Lernende weitere Sequenzen, einen ganzen Film oder weitere Folgen
einer Fernsehserie im Rahmen des Selbstlernens zu Hause”’. Neben einer auf diese Weise
gewdhrleisteten  ldngerfristigen Forderung des Hor-Sehverstehens und  der
Wortschatzerweiterung konnen die Lernenden z.B. auf dieser Grundlage selbststiandig, in
Paaren oder kleinen Gruppen auch Filmanalysen durchfiihren oder ein Film- bzw.
Serientagebuch fiihren. Dieses Vorgehen stirkt insbesondere die Autonomie der
Lernenden (vgl. Thaler 2010b). Die Ergebnisse der hduslichen Arbeiten konnten auf
Unterrichtsplattformen, wie z.B. Moodle, veroffentlicht werden, um ihren Status zu
erhohen.

Zur intensiven Auseinandersetzung mit einem Film oder einer Fernsehserie bietet
sich auch die Methode des Projektunterrichts an, die ,,zeitlich begrenzte und auf ein
bestimmtes Ziel oder Produkt gerichtete Unternehmungen im Rahmen von
institutionalisierten Lehr- und Lernprozessen® (Schart 2010: 1172) in den Mittelpunkt
stellt. Als Ergebnis eines projektorientierten Unterrichts konnten wu.a. eigene
Filmproduktionen oder Remakes, Filmmagazine oder umfangreiche Fernsehprogramme
sowie schulische Studien zur Film- bzw. Fernsehrezeption geplant werden (fiir weitere

Outcomes vgl. auch Thaler 2010b: 107).

77 Vgl. auch Webb zu einem extensive viewing-Programm (Webb 2015), welches Lernende dazu bewegen sollte,
auch auflerhalb der Schule Fernsehserien zu schauen. In dem Artikel werden u.a. Vorteile solcher Programme,
Lernstrategien sowie Software zur lexikalischen Profilierung einzelner Folgen in Englisch présentiert.

76



Viele der bisher erstellten und in diesem Kapitel erwidhnten Aufgabenformate
fokussieren meist auf die Forderung nur einer Kompetenz. Um jedoch einem
fachertiibergreifenden Modell der filmischen Bildung gerecht zu werden (vgl. Kap. 2.1.),
bedarf es komplexer Aufgaben, die sowohl sprachlich-kommunikative, kulturelle als
auch filmische Kompetenzen gleichermallen entwickeln. Auf der Grundlage des
Kompetenzmodells Film erleben, Film nutzen, Film verstehen von Blell et al. (vgl. 2016b,
auch Kap. 2.1.) erarbeiteten Blell und Surkamp (vgl. 2016: 20) ein Aufgabenmodell, dank
dem verschiedene Teilkompetenzen integriert werden konnen. Das von ihnen
vorgeschlagene Modell soll als Grundlage zur Aufgabenplanung und -gestaltung fiir den
(fremd-)sprachlichen Unterricht dienen und erfiillt die Funktion eines Rasters fiir die
Kompetenz-, Prozess- und Aufgabenbeschreibung. Das Ergebnis dieser
Herangehensweise ist ein ganzes Aufgabenszenario und keine einzelnen Ubungen. Das
Konzept ermoglicht es, Teilkompetenzen zu benennen und sie sinnvoll in komplexe
Aufgaben zu integrieren. Um das Potenzial ihres Modells zu veranschaulichen, haben die
Autorinnen beispielhaft ein Aufgabenszenario fiir den Englisch-als-Fremdsprache-
Unterricht erarbeitet (vgl. ebd. 2016: 21-29).

Mit Filmen im weiten Sinne lésst sich aber nicht nur im Unterricht lernen. Die
Aufgabe einer Lehrkraft ist es auch, die Lernenden auf die existierenden
Lernmdglichkeiten hinzuweisen oder diese selbst zu kreieren. Dazu gehdren z.B. die
Veranstaltung von Filmabenden, Kino- oder Filmstudio-Besuchen, die Er6ffnung einer
Mediathek, aus der fremdsprachige Filme oder Fernsehserien auf DVDs ausgelichen
werden konnen, die Durchfiihrung von filmbezogenen WebQuests, das Lesen bzw.
Verfassen von Filmrezensionen, die auf Filmportalen veroffentlicht werden, oder die
Teilnahme an einem E-Mail-Austausch mit einer Partnerschule zum Thema ,,Film* (vgl.
Badstiibner-Kizik 2016, Badstiibner-Kizik 2018, Thaler 2010b). AuBlerdem konnen im
FSU eine Reihe von filmischen Paraprodukten genutzt werden, wie z.B. Filmplakate,
Fernsehprogramme, Trailer oder Interviews mit Filmschaffenden (vgl. Badstiibner-Kizik
2018). Daneben gibt es eine Reihe von Moglichkeiten, produktiv im FSU zu handeln,
indem Videos kostenlos, schnell und einfach selbst gedreht oder gar ein Vlog (i.e. Video-
Blog) gefiihrt werden. Nicht zuletzt sollte jede Lehrperson ihre Lernenden darauf
hinweisen, dass sie auch zu Hause Zugang zu fremdsprachigen Filmen oder Fernsehserien
haben konnen. Dazu zéhlen vor allem fremdsprachige Fernsehsender, die auch Online-

Mediatheken zur Verfiigung stellen, sowie die technische Moglichkeit, am heimischen
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Fernsehapparat die Originalfassung einer Produktion (oft auch mit Untertitelung in der
Muttersprache der Lernenden) auswihlen zu kénnen’®.

Die aufgezeigten didaktisch-methodischen = Herangehensweisen  sowie
sauBerunterrichtlichen Lernrdume* (Thaler 2010b: 107) veranschaulichen, wie
abwechslungsreich, motivierend und kompetenzen-integrierend das Lernen mit Filmen
im weiten Sinne sein kann. Aus unterrichtsmethodischer Perspektive gibt es keine
wesentlichen Unterschiede zwischen dem Lernen mit Filmen im Allgemeinen und dem
Lernen mit Fernsehserien. Eine Ausnahme wire lediglich die hdufigere Wahl der
Intervall-Préasentationsform im Unterricht, da es sich aus narrativen und dramaturgischen

Griinden besonders anbietet, Serienfolgen {iber mehrere Unterrichtsstunden hinweg zu

verfolgen.

8 Die Moglichkeit der Sprachenauswahl ist vom Angebot des jeweiligen Anbieters, Fernsehsenders und dem
Fernsehgerét abhiangig.
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3 Selbstgesteuertes Lernen mit Fernsehserien

Der von mir als Forschungsgegenstand gewdhlter Kontext des selbstéindigen
Fremdsprachenlernens mit Fernsehserien fokussiert den Bereich des auBerschulischen
Lernens. In diesem Kapitel werden zunéchst die Begrifte des selbstgesteuerten Lernens
und der Lernendenautonomie erlautert sowie ihnen naheliegende Konzepte und Begriffe
besprochen. Da diese Form des Lernens an der Grenze zwischen bewusstem Lernen und
unbewusstem Spracherwerb verlduft, wird auch kurz auf die in der Fachliteratur gefiihrte
begriffliche  Diskussion  eingegangen. Dariiber hinaus werden  aktuelle
Untersuchungsergebnisse zum selbstgesteuerten Lernen im digitalen Zeitalter,
insbesondere mit audiovisuellen Medien, herangefiihrt. Diese begriffliche
Auseinandersetzung bildet anschlieBend die Grundlage fiir die genaue Beschreibung der

untersuchten Lernsituation.

3.1. Zur Begrifflichkeit des selbstgesteuerten Lernens wund der

Lernendenautonomie

Auf dem Forschungsgebiet zum selbststdndigen und informellen Lernen, also
allgemein formuliert dem nicht beaufsichtigten und nicht betreuten Lernen au3erhalb des
formalisierten Unterrichts, gibt es eine Vielzahl von Begriffen, welche oft synonymisch
benutzt oder unklar voneinander abgegrenzt werden. Je nach Forschungsdisziplin
unterscheiden sich auch die hinter dem jeweiligen Begriff stehenden Konzepte, die auf
der Grundlage verschiedener theoretischer Hintergriinde aufgebaut wurden. Dem von mir
als theoretisches Grundkonzept fiir die untersuchte Lernsituation gewéhlten Begriff des
selbstgesteuerten Lernens scheint es dhnlich zu gehen. Da der Lernprozess des
selbstgesteuerten Lernens eng mit dem Konzept der Autonomie verflochten ist, mit der je
nach Ansatz und Forschungsdisziplin etwas anderes gemeint wird, kommt es hiufig zu
Unklarheiten und Formulierungen einer Reihe von Bezeichnungen, die entweder auf
dasselbe Konzept zuriickzufiihren sind oder einen jeweils anderen Fokus auf den
besprochenen Sachverhalt legen. Eine Zusammenstellung der Begriffe, die synonym in
Deutsch, Franzdsisch und Englisch zum selbstgesteuerten Lernen verwendet werden, hat
Schmelter vorbereitet (vgl. Schmelter 2004: 155). In der englischsprachigen Literatur
benutzt man vor allem die Bezeichnung self-directed learning, wobei im deutschen
Diskurs die Termini selbstgesteuertes bzw. autonomes Lernen verwendet werden. Dabei

ist die Relation zwischen Autonomie und selbstgesteuertem Lernen nicht immer klar.
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Einerseits findet man in der Forschung die Sicht, dass Lernerautonomie die
Voraussetzung fiir selbst gesteuertes Lernen sei; andererseits trifft man aber auch
auf die Ansicht, dass durch selbst gesteuertes Lernen die Lernerautonomie von
Lernenden gefordert werde.

(Schmenk 2016: 367)

In diesem Teil der vorliegenden Arbeit wird nun auf die Anfinge des Konzeptes
eingegangen und verschiedene Lesarten zum selbstgesteuerten Lernen diskutiert, um am
Ende des Kapitels die Situation des jetzt allgemein formulierten ,,selbststindigen*
Lernens mit Hilfe von Fernsehserien genauer beschreiben zu konnen.

Das Konzept des selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens hat seinen Ursprung in
der Erwachsenen-, Fort- und Weiterbildungsforschung, die im Hinblick auf das auch von
der Europidischen Kommission eingefiihrte Konzept des lebenslangen Lernens diese
Lernform stark gefordert und autonome Lernende als die besseren Lernenden dargestellt
hat. Aus politisch-6konomischen Griinden gilt Autonomie als Schliisselkompetenz fiir
lebenslanges Lernen. Einen der frithen Versuche, die Begriffe des selbstgesteuerten
Lernens und der Autonomie im Bereich der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung zu
definieren, unternahm Henri Holec. Unter Autonomie versteht er die Fihigkeit,
Verantwortung iiber das eigene Lernen zu iibernehmen (vgl. Holec 1981: 3). In seiner
Arbeit betont er mehrmals, dass mit dem Autonomiebegriff ein Handlungspotenzial
sowie eine Fahigkeit und keine Handlung an sich, im Sinne eines Lernprozesses, gemeint
ist. Thm zufolge ist Autonomie ,,a potential capacity to act in a given situation — in our
case, learning — and not the actual behaviour of an individual in that situation” (ebd.: 3).
Das bedeutet auch, dass Lernende iiber ein Handlungspotenzial verfiigen kdnnen, ohne
es in der Lernpraxis umsetzen zu miissen, d.h., sie konnen autonom sein, miissen aber
nicht immer, in jeder Situation vollkommen selbstgesteuert lernen wollen. Mit der
Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen meint Holec die eigene Verantwortung
fiir die zu treffenden Entscheidungen in den folgenden Bereichen: Lernziele, Lerninhalte
und -progression, Wahl der Methoden und Techniken, Kontrolle iiber den Lernprozess
und dessen Evaluation (vgl. ebd.: 3). Kann der/die Lernende selbst Entscheidungen in
allen erwédhnten Bereichen treffen, so spricht man von voller Autonomie und
Selbststeuerung (vgl. ebd.: 9).

Holec differenziert zudem deutlich zwischen dem Prozess des selbstgesteuerten
Lernens und der Fahigkeit, auf diese Art und Weise zu lernen, also der Autonomie. Die
Bezeichnung autonom darf demnach nicht in Bezug auf den Lernprozess, sondern nur auf

eine Person verwendet werden (vgl. ebd.: 4). In der spéteren Literatur zur
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Lernendenautonomie wird dies leider oft missachtet und es ist vom autonomen Lernen
die Rede. Nach dem Verstindnis von Holec ist Autonomie erforderlich, um
selbstgesteuert zu lernen. Demgegeniiber muss Autonomie nicht unbedingt
selbststandiges Lernen beinhalten, d.h., ,,a learner may have the ability to take charge of
his learning without necessarily utilizing this ability to the full when he decides to learn”
(ebd.: 4). Daher ist es moglich, verschiedene Grade der Selbststeuerung, aber nicht des
selbstgesteuerten Lernens (voller Steuerung und Verantwortungsiibernahme), sowie
Grade der Auspragung von Autonomie als Fahigkeit zu unterscheiden. Dieser Punkt wird
weiter unten noch genauer betrachtet.

Aus allen genannten Entscheidungsbereichen bildet die Festlegung der Lernziele
nach Holec den Ausgangspunkt fiir weitere Entscheidungen (vgl. Holec 1981: 10). Diese
Festlegung erfolge nach dem Kriterium der ,,subjektiven Niitzlichkeit* (Schmelter 2004:
181, in Bezug auf Holec), d.h., dass der/die Lernende sich nach den eigenen individuellen
Bediirfnissen und Gegebenheiten richtet, danach, was er/sie braucht und in welchen
fremdsprachlichen Situationen er/sie sich wahrscheinlich befinden wird, und nicht nach
objektiv festgelegten Lernzielen und einem Curriculum. Diese Entscheidung schlégt sich
unmittelbar auf die Wahl der Lerninhalte aus. Die einst formulierten Ziele kdnnten
allerdings im Laufe der Zeit aufgrund der Lernsituation interner bzw. externer Faktoren
Verianderungen unterliegen (vgl. Holec 1981: 11). Im Hinblick auf die Wahl der
Lerninhalte miisse der/die Lernende sie durch Beobachtungen und Analyse von weit
verstandenen Texten (dazu zdhlen u.a. sowohl Filme, Fernsehserien und andere
audiovisuelle Medien als auch Worterbiicher, Selbstlerngrammatiken etc.), die thm/ihr
zuginglich sind, erst fiir sich entdecken und entsprechend den festgelegten Zielen wihlen
(vgl. ebd.: 13). Im Gegensatz zur Unterrichtssituation werden nach Holec die
Lernmethoden und Techniken von autonomen Lernenden nicht vorab festgelegt. Erst im
Laufe des Lernprozesses werden sie durch Ausprobieren und stindiges Evaluieren ihre
Strategien und Techniken anpassen und der Lernsituation gemafl auswéhlen (vgl. ebd.:
14). Was den Bereich der Kontrolle des Lernprozesses anbetrifft, so treffen Lernende vor
allem zeitlich-rdaumliche Entscheidungen, z.B. solche, die den Ort, die Zeit, Dauer oder
RegelmaBigkeit des Lernens bestimmen (vgl. ebd.: 151.).

Eine &duBlerst bedeutsame Rolle schreibt Holec der Selbststeuerung bei der
Evaluation zu. Zwar kann der/die Lernende sich einer externen Evaluation aussetzen,
indem er/sie nach Testformularen oder anderen standardisierten Evaluationsformen sucht

und sich bewerten ldsst, aber diese Moglichkeiten seien Holec zufolge beim
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selbstgesteuerten Lernen sehr beschrinkt und kein integraler Teil des selbstgesteuerten
Lernens (vgl. ebd.: 17). Autonome Lernende wiirden ihre Lernerfolge vor allem einer
Selbstevaluation unterziehen, die sich nach personlichen, subjektiven Kriterien richte
(vgl. ebd.: 18), d.h. inwieweit er/sie die subjektiv festgelegten Lernziele erreicht habe.
Die Autoevaluation fungiert nach Holec als das ausschlaggebendste Merkmal

vollkommen selbstgesteuerten Lernens.

Self-evaluation, i.e. internal evaluation carried out by the learner, represents a
key-level of self-directed learning possibly even to a greater extent than does
definition of objectives.
Self-directed learning that did not include acceptance of responsibility for
evaluating attainments would not only be incomplete but would run the risk of
rapidly becoming directed learning owing to the retroactive effect of the
monitoring then exercised by the outside evaluator on the definition of objectives
and the fixing of contents.

(Holec 1981: 18)

Selbstgesteuertes Lernen finde nur dann statt, wenn der/die Lernende
Verantwortung fiir seine bzw. ihre Entscheidungen in allen Bereichen des Lernprozesses
tibernehme. Aus der Perspektive der Verantwortungsiibernahme iiber die zu treffenden
Entscheidungen kann die Selbststeuerung nach Holec nicht graduiert werden. Mogliche
Stufen des selbstgesteuerten Lernens sind nur im Hinblick auf die Hilfe, die der/die
Lernende seitens dritter bekommen kann (vgl. 1981: 19f.) und deswegen vor allem in der
Ausprigung seiner Autonomie, also der Fihigkeit selbstindig zu entscheiden, zu
differenzieren. Diesem Verstindnis zufolge konnen Lernende auf die Hilfe einer
Lehrperson zuriickgreifen, um eine bestimmte Entscheidung treffen zu koénnen. Die
Entscheidung und die Verantwortung dafiir tragen allerdings nur sie selbst.

Holec beriicksichtigt in seinem Konzept der Autonomie nicht nur die Person
des/der Lernenden, sondern auch die Lehrenden und den institutionellen Kontext. Laut
Holec ist Autonomie ndmlich nicht angeboren. Sie kann und muss erworben werden (vgl.
ebd.: 22), deshalb sollte als eins der Lernziele im Fremdsprachenunterricht die Férderung
der Lernendenautonomie beriicksichtigt werden. Anders formuliert, man sollte es
Lernenden ermoglichen, das Lernen zu lernen (vgl. ebd.: 23). Dies kann zum einen durch
die Vermittlung von Lernstrategien und -techniken, zum anderen durch Hinweise auf den
moglichen Zugang zu und den entsprechenden Umgang mit bestimmten Ressourcen
erfolgen, wie z.B. das Nutzen von Worterbiichern oder Filmen. Der Unterricht sollte auf
selbstgesteuertes Lernen vorbereiten bzw. es ermdglichen, kann Lernende aber nicht dazu

zwingen, sonst konnte nicht mehr von Selbststeuerung gesprochen werden, da
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Entscheidungen von dritten getroffen wéren. Aus diesem Grund kann auch vom
selbstgesteuerten Lernen im Rahmen von Unterricht nicht die Rede sein, da dort nicht
alle Entscheidungen den Lernenden iiberlassen werden konnen. Als Beispiel wire hier
der Bereich der Kontrolle iiber den Lernprozess zu nennen. Der Ort, die Zeit und Dauer
des Unterrichts und somit des Lernens werden institutionell festgelegt und Lernende
selbst konnen sie nicht beeinflussen oder gar dndern. Um erwachsenen autonomen
Lernenden selbstgesteuertes Lernen zu ermoglichen, entstanden sogenannte
Selbstlernzentren, in denen man Zugang zu fremdsprachlichen Lernmaterialien und
Betreuung finden kann. Auch am Institut CRAPEL (Centre de Recherches et
d’Applications Pédagogiques en Langues) an der Universitit Nancy”, an dem Holec
gearbeitet hat, wurde solch ein Selbstlernzentrum gegriindet.

Neben der Vermittlung von Wissen, Strategien und Techniken sollte zu den
Aufgaben der Lehrkrifte auch die Beriicksichtigung der Uberzeugungen der Lernenden
gehoren. Denn nicht nur nach Holecs Ansicht verfiigen Lernende iiber Vorstellungen und
Uberzeugungen, die sich, #hnlich wie subjektive Theorien, aus ihren bisherigen
Erfahrungen ergeben. Autonome Lernende sollten faktisches sowie prozedurales Wissen
sowohl auflerhalb als auch im Rahmen von Unterricht erwerben (vgl. ebd.: 21) und im
Laufe ihres selbstgesteuerten Lernens dank Evaluierung ihre Uberzeugungen
gegebenenfalls modifizieren. Es sei aber auch die Rolle der Lehrkraft, diese bei Bedarf
zu verdndern oder ihre Verdnderung zu unterstiitzen (vgl. ebd.: 25), um das Lernen
effizienter zu machen.

Das Konzept der Lernendenautonomie von Holec traf in der Forschungsliteratur
zum Fremdsprachenlernen und -lehren auf grofle Resonanz. Bis dato wird haufig in der
theoretischen Einbettung von Forschungsarbeiten auf sein Konzept zurtickgegriffen. Der
damals innovative Charakter seines Begriffes erwéchst laut Schmelter ,,aus seinem
umfassenden Blick auf das Lehren und Lernen fremder Sprachen, der uns in die Lage
versetzt, bestehende Lehr-/Lernkontexte, in denen die Kontrolle in anderen Hédnden als
denen der Lehrer und Lerner liegt, ernsthaft in Frage zu stellen und unter
Verianderungsdruck zu setzen* (Schmelter 2004: 203f.). Allerdings verschwimmt in
weiteren Arbeiten, die Bezug auf Holecs Darlegung nehmen, manchmal die Grenze
zwischen dem Lernen als Prozess und der Fahigkeit zur Autonomie. Deswegen findet

man des Ofteren solche Formulierungen wie ,,autonomes Lernen®. Ein Beispiel ist der

" Die Universitit wurde nach 2009 mit anderen zwei Universititen in der Region verbunden und heiBt seit 2012
Université de Lorraine. Im Anschluss daran wurde auch das Institut Crapel aufgelost.
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Beitrag von Schmidt, in dem sich der Autor zwar auf die Autonomie-Definition von
Holec beruft (vgl. Schmidt 2005: 3), aber zusitzlich noch zwischen selbstgesteuertem
und autonomem Lernen differenziert. Nach seiner Auslegung miisse das selbstgesteuerte
Lernen nicht vollig autonom sein und der Lernende konne auf die Hilfe und Beratung
seitens einer Lehrperson oder von Mitschiilerlnnen zuriickgreifen, indem er sie als

,menschliche Ressource* verwendet (vgl. ebd.: 6). Dem Autor zufolge ist

die Nutzung einer Lehrperson als inhaltliche und didaktische Kompetenz (...)
somit der grofte Unterschied zum ,,autonomen Lernen®, denn von Autonomie
kann nur gesprochen werden, wenn der Lernende stets die Planung, die Auswahl
der Lernmaterialien und die Durchfithrung des Lernprozesses selbststindig und
eigenverantwortlich, vollstindig und unabhingig von Institutionen und
Lehrpersonen iibernimmt.

(Schmidt 2005: 2)

Schmidts Explikation des Autonomie-Begriffes bezieht sich hier auf die Beschreibung der
Lernsituation und des Lernprozesses und wiirde bei Holec unter dem Terminus
selbstgesteuertes Lernen zu finden sein. Schmidt hingegen scheint verschiedene Grade
der Selbststeuerung betonen zu wollen und versteht unter Autonomie und dem autonomen
Lernen nur diese Situationen, in denen Lernende vollkommene Eigenverantwortung
tragen. Gleichwohl bezeichnet er an anderen Stellen seines Beitrages mit dem Begriff
Autonomie die Fahigkeit, die Verantwortung fiir das eigene Lernen zu tibernehmen (vgl.
ebd.: 3). Zudem behauptet er, dass selbstgesteuert im Rahmen von Unterricht in
Bildungseinrichtungen gelernt werden konne (vgl.: 3), was eher einem Verstindnis vom
selbstgesteuerten Lernen in Verbindung mit einer sozialen Autonomiedefinition
entspricht (siche Benson, weiter unten).

Kurz nach Holec’s erstem Konzeptualisierungsversuch entstanden weitere
Versionen des Autonomiebegriffes, die oft zusitzlich soziale Zusammenhédnge oder
kognitive Prozesse beriicksichtigten, die in Holecs Konzept eher am Rande standen.
Einen profunden Uberblick iiber die verschiedenen Autonomie-Konzepte, ihre
Entwicklung und die einschligige Forschung liefert Benson (vgl. 1997, 2001)%.
Aufgrund seiner Analyse bisher bekannter Autonomie-Definitionen, vor allem aus der
englischsprachigen Literatur, teilt Benson die Autonomie-Konzepte in drei Kategorien

ein. Er unterscheidet technische, psychologische und politische Autonomie-Versionen,

80 Benson ist nicht der einzige, der Klassifikationen von Autonomie-Begriffen vornahm. Einen Uberblick iiber
sein und weitere Klassifikationsmodelle liefert z.B. Schmenk (vgl. 2008), die auch ihr eigenes
Klassifizierungsraster entwickelt (vgl. ebd.: 52-55). Es ist aber Bensons Klassifizierung, die am weitesten global
verbreitet und bekannt ist und auf die sich immer noch viele Forschende berufen. In dieser Arbeit wird aus
Platzgriinden hauptséchlich auf seine Klassifikation eingegangen.
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die positivistischen, konstruktivistischen und kritischen Lerntheorien zuzuordnen seien
(vgl. Benson 1997: 18f.). Konzepte, die vor allem die technische Lerndimension in den
Vordergrund riicken, stammen meistens aus der Erwachsenenbildungsforschung und
betreffen vor allem eigenstdndiges Lernen aullerhalb von Bildungseinrichtungen. Thnen
zufolge kann Autonomie durch die Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten, Lernstrategien
und -techniken erlernt werden. Dem technischen Ansatz wire auch die Definition von
Holec zuzuordnen, da sie stark handlungstheoretisch ausgeprégt ist.

In psychologischen Autonomie-Versionen setzt sich das Konzept aus Haltungen
und Féhigkeiten zusammen, die es erlauben, Verantwortung iiber das eigene Lernen zu
iibernehmen. In diesem Ansatz sei Autonomie durch interne Verdnderungen zu
entwickeln, die jedoch von aullen gestiitzt werden konnen. Der individuelle Wissens- und
Fertigkeitsaufbau entspricht konstruktivistischen Lerntheorien. In der einschligigen
Forschungsliteratur wird als Paradebeispiel die Begriffsdefinition von Little (1991)
genannt. Sein stark psychologisierendes Konzept bezieht sich in erster Linie auf die

inneren Prozesse bei autonomen Lernenden. Little definiert:

Autonomy is a capacity — for detachment, critical reflection, decision-making,
and independent action. It presupposes, but also entails, that the learner will
develop a particular kind of psychological relation to the process and content of
his learning. The capacity for autonomy will be displayed both in the way the
learner learns and in the way he or she transfers what has been learned to wider
contexts.

(Little 1991: 4, kursiv im Original)

Dazu wird selbstgesteuertes Lernen in psychologisierenden Konzepten als eine
notwendige, aber zugleich auch ausreichende Bedingung fiir die Entwicklung von
Autonomie angesehen (vgl. Benson 2001: 13). Durch die Selbstbestimmung und
Selbststeuerung konnten Lernende eigenstdndig, individuell und auf der Grundlage
eigener Erfahrungen und interner Beobachtungsprozesse, z.B. durch Reflexion, ihr
Wissen und ihre Fahigkeiten systematisch aufbauen. Solche Konzepte wie das von Little
sind stark individualisiert. AuBBerdem wird bei Little Autonomie als ,,Fahigkeit zur
selbststindigen und flexiblen Ausfiihrung einer Tatigkeit (Schmelter 2004: 209, in
Bezug auf Little) verstanden. In diesem Sinne konnten Lernende bei bestimmten
Tatigkeiten autonom handeln, bei anderen Tatigkeiten dagegen nicht mehr autonom sein,
da das erworbene Wissen und die Fahigkeiten bereichsspezifisch sind. Deswegen
unterscheidet Wilczynska zum einen zwischen Autonomie als einer allgemeinen
Eigenschaft einer Person (pl. autonomia ogolna), die sich nicht nur auf das Lernen
beziehe, sondern auch z.B. auf 6konomische und politische Bereiche des Lebens. Zum
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anderen differenziert sie eine bereichsspezifische Autonomie (pl. autonomia bardziej
specyficzna), die einer bestimmten Spezifik und Einschrinkungen des jeweiligen
Kontextes unterliege. Sie bezeichnet diese als Handlungsstil und Haltung in Bezug auf
einen bestimmten Lernbereich (vgl. Wilczynska 2011: 48f.). Auch ihr Autonomie-
Konzept ist stark individualisiert. Dennoch, dhnlich wie bei Holec, versteht sie volle
Autonomie als Ubernahme von Verantwortung iiber alle zu treffenden Entscheidungen
und als Synonym fiir volle Selbstandigkeit. Sie argumentiert, dass volle Autonomie selten
zu erreichen sei und in bestimmten Bereichen sogar unerwiinscht sei, da
Fremdsprachenlernen und Kommunikation sozial ausgeprdgt seien und in vielerlei
Hinsicht auch kooperativ erfolgen miissen (vgl. ebd.: 49).

In den politischen Autonomie-Versionen treten nach Benson sozio-politische
Zusammenhdnge in den Vordergrund. In dieser Ausprdgung werde Autonomie als
Kontrollausiibung bzw. -iibernahme tiber die Lerninhalte und den Lernprozess nicht nur
beim individuellen Lernen, sondern auch im Unterricht verstanden. Lernendenautonomie
wird dann als ,,Ausdruck unterrichtlicher Mitsprache und Verantwortungsiibernahme
seitens der Lernenden® (Schmenk 2016: 368) betrachtet. So kann es wihrend einer
Unterrichtsstunde Phasen des selbstgesteuerten Lernens geben, welches auch in
Gruppenarbeit stattfinden konne. In den letzten 20 Jahren gewannen vor allem sozio-
politische Lesarten von Autonomie an Popularitit. Schmenk schreibt sogar vom ,,Trend
zur Sozialisierung von Lernerautonomie® (2016: 370). Demzufolge ist Selbststeuerung
,hicht mehr nur das individuell gesteuerte und strategiegeleitete (Selbst-)Lernen [...],
sondern auch das gemeinsame Lernen in virtuellen oder realen Lernumgebungen, das
gemeinsame Planungs-, Durchfiihrungs- sowie Evaluationsprozesse erfordert™ (Schmenk
2016: 370).

Die von Benson klassifizierten Autonomie-Versionen sind nur idealtypisch. Dem
Autor zufolge seien reine Versionen in der Literatur nicht vorzufinden, der Grofteil der
Konzepte bilde eine Mischform (vgl. Benson 1997: 19). Was ihm aber erlaube, diese
Typologie zu erstellen, sei der jeweilige Fokus und die allgemeine Tendenz, die sich aus
dem jeweiligen Konzept ergibt. Benson hat auch den Versuch unternommen, sein eigenes
Autonomiekonzept zu entwerfen, in dem er alle drei Bereiche zu vereinen versuchte (vgl.
Benson 2001: 103). Das hilt Schmelter fiir unangemessen (vgl. 2004: 256), weil damit
die Grenze zwischen der Féhigkeit und Voraussetzung fiir das selbstgesteuerte Lernen
und der Handlung als Prozess, der Kompetenz und der Performanz, verschwimme.

Zudem greift Benson auf viele theoretische Herangehensweisen zuriick, die teilweise
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zueinander in Widerspruch stehen, seine Definition ist zuerst sehr allgemein. Dem Autor
zufolge gelte, ,,autonomy can be broadly defined as the capacity to take control over one’s
own learning” (Benson 2001: 2), also die Fahigkeit, das eigene Lernen zu kontrollieren,
und sollte als eins der Lernziele im Fremdsprachenunterricht geférdert werden. Im
Vergleich zu Holec verwendet er den Begriff Kontrolle statt Verantwortung, denn
Kontrolle scheint ihm eindeutiger und einfacher zu untersuchen sein (vgl. Benson 2001:
47). Dabei bringt doch das Wort bestimmte Konsequenzen mit sich, denn Kontrolle ist
weitaus machtvoller als Verantwortung. Verantwortung im Sinne der Selbstbestimmung
und Selbststeuerung bezieht sich in erster Linie auf die Initiierung von Lernprozessen,
deren Verwaltung und Evaluation. Volle Kontrolle hingegen impliziert, dass das
selbststindige Lernen durchaus bewusst verlduft und stindiger Evaluation unterzogen
wird, was meines Erachtens nicht immer der Fall sein muss.

Obwohl fiir einige Forschende die allgemeine Definition von Benson keiner
weiteren Prizisierung bedarf, weil die Kontrolle auf unterschiedlichen Lernniveaus
verschiedene Ausprigung haben konnte, pladiert der Autor selbst fiir eine
operationalisierte Definition, um das Konzept besser erforschen zu kénnen (vgl. 2001:
47). Benson unterscheidet daher drei Kontrollbereiche, d.h. Bereiche, die autonome
Lernende unter Kontrolle haben sollten (vgl. 2001: 50, genaue Beschreibungen — vgl.
ebd.: 76-103):

e Kontrolle der Lernorganisation (learning management) — Dieser Bereich umfasst
die Kontrollausiibung, die sich auf raum-zeitliche Aspekte bezieht. Dazu gehdren
die Planung, Organisation und Evaluation des eigenen Lernens. Laut Benson sei
dieser Bereich am einfachsten zu beobachten (vgl. ebd.: 76). Er manifestiert sich
u.a. durch den FEinsatz von Lernstrategien.

e Kontrolle kognitiver Prozesse (cognitive processes) — Damit wird bewusste
Kontrolle, im Sinne einer Regulierung mentaler und kognitiver Prozesse gemeint.
Sie konne durch Lenkung der Aufmerksamkeit, Reflexion und Aufbau
metakognitiven Wissens iiber die eigene Rolle als LernerIn und den Lernprozess
ausgeiibt werden und sei nicht direkt beobachtbar (vgl. ebd.: 86).

e Kontrolle der Lerninhalte (learning situations and content) — Dieser Bereich
umfasst sowohl die Lernziele, den Lerngegenstand als auch im Ergebnis die
Ressourcen. Nach Benson bilde dieser Bereich eine fundamentale Komponente
der Lernendenautonomie und sei der Ausgangspunkt zur vollen Selbststeuerung
und Ausiibung der Kontrolle iiber kognitive Lernprozesse. Ohne
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Selbstbestimmung der Inhalte sei fiir Benson Lernen nicht authentisch
selbstgesteuert (vgl. ebd.: 99) und die Autonomie nur lediglich ,,the ability to
apply methods rather than the ability to control the overall direction of one’s
learning® (ebd.: 103). ,,Authentisches Lernen‘ entspricht den Bediirfnissen und
Interessen der Lernenden und folgt nicht curricularen Vorgaben und Lehrplénen
(vgl. Benson 2001: 100).
Die von Benson ausgesonderten Kontrollbereiche sind voneinander abhéngig und iiben
aufeinander Einfluss aus. Ein Begriff, der alle drei Dimensionen der Kontrolle verbindet,
ist die Reflexion. Sie erfiillt bei Benson eine handlungsleitende Funktion und ist die
Grundlage fiir die kognitive Kontrolle der Lernorganisation (vgl. Benson 2001: 92). Sie
kann zudem auch Verinderungen von Uberzeugungen (vgl. Benson 2001: 74) und

81 verursachen, die sogar noch stirker als die Reflexion selbst

subjektiven Theorien
handlungsleitend sind.

Ahnlich wie fiir Holec und fiir viele weitere Forschende ist Autonomie fiir Benson
in erster Linie eine Fahigkeit und ein Potenzial, welche im Prozess des selbstgesteuerten
Lernens zum Ausdruck kommen. Benson meint, ,,autonomy is not a method of learning,
but an attribute of the learner’s approach to the learning process* (Benson 2001: 2). Der
Entwicklungsgrad der Autonomie bei einem/einer jeweiligen Lernenden beeinflusse
unmittelbar die Effizienz seines/ihres Lernens (vgl. ebd.: 34). Zudem miisse Autonomie
bereichsspezifisch verstanden werden, weil sie sich nicht so einfach auf andere Bereiche
iibertragen lasse, da ein Teil der Kontrolle auf fachspezifisches Wissen und Fertigkeiten
zuriickzufiihren sei, und deswegen sich nicht auf andere Kontexte transferieren lasse (vgl.
ebd.: 53f.). Trotz der anfdnglichen klaren Differenzierung zwischen dem Lernprozess und
der Autonomie als Fdhigkeit, gerdt Benson selbst in Widerspruch, wenn er eine
Klassifizierung von Autonomieformen unternimmt. In Bezug auf Little unterscheidet er
zwei Formen des autonomen Lernens. Zum einen proacitive autonomy, bei der die
Lernenden ihre Lernziele selbst bestimmen und Kontrolle iiber alle Teilbereiche der
Autonomie ausiiben, und zum anderen reactive autonomy, die sich auf eine Lernsituation
bezieht, in der die Ziele und Inhalte, z.B. von einer Lehrperson, vorgegeben werden und
nur die Wahl der Lernmethoden und Ressourcen autonom sei (vgl. Benson 2001: 100,

103). Im Falle der reaktiven Autonomie wird der Begriff einerseits als eine Lernsituation

dargestellt, weil ausdriicklich auf externe Bedingungen des Lernens Bezug genommen

81 Mehr zu subjektiven Theorien, Uberzeugungen und Reflexion siche in Kapitel 5.
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wird und nicht auf die Fihigkeit der Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen.
Andererseits ldsst Benson reaktive Autonomie als einen niedrigeren Grad der
Autonomieauspragung zu, also als eine Fahigkeit. Bei diesem Grad der Autonomie fehlt
die Kontrolle iiber den Inhalt, was zusitzlich etwas widerspriichlich ist, da Benson zuvor
diesen Kontrollbereich als fundamental fiir die Lernendenautonomie bezeichnet hat (vgl.
ebd.: 99).

Anhand bisheriger Erlduterungen wird sichtbar, wie mehrdimensional und
komplex das Konzept von Lernendenautonomie ist und wie unterschiedlich es verstanden
werden kann. Dariiber hinaus gibt es Konzepte, welche mit der Autonomie unmittelbar
verbunden sind und welche auf die autonome Haltung von Lernenden starken Einfluss
ausiiben. Dazu gehoren die von Lernenden gesammelten Erfahrungen, die erworbenen
Kompetenzen und die Motivation, die stark voneinander abhéngig sind (vgl. Wilczynska
2011: 53). Nach Wilczynska sollten autonome Lernende nicht nur iiber notwendiges
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten verfligen, um selbstgesteuert zu lernen, sie miissen
vor allem dazu bereit und motiviert sein, um iiberhaupt eigenstdndig Entscheidungen zu
treffen und Handlungen zu unternehmen. Nach ihrem Konzept spielt neben den
kognitiven und operativen Lerndimensionen auch die volitionale eine entscheidende
Rolle. Neben den Beziehungen und gegenseitigen Einfliissen zwischen Autonomie und
weiteren Konzepten wird in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung auch die
Forderung bestimmter Kompetenzen im Rahmen des selbststindigen Lernens untersucht.
Bis dato ist besonders die Relation zwischen Autonomie und der Forderung
interkultureller Kompetenz umstritten. Wahrend viele DidaktikerInnen behaupten, dass
interkulturelles Lernen und die Autonomisierung von Lernenden nicht einfach
miteinander einhergehen (vgl. die Diskussion bei Schmenk 2008: 347-373),
argumentieren Boeckmann (vgl. 2015) und Janachowska-Budych (vgl. 2014), dass beides
zugleich entwickelt werden konne. Sie gehen von einem sozio-politischen Verstdndnis
von Autonomie aus und behaupten, dass durch lernendenzentriertes Unterrichtsvorgehen
iiber interkulturelles Lernen zur Autonomisierung der Fremdsprachenlernenden
beigetragen werden konne bzw., dass durch die Férderung von ,,autonomem Lernen* im
FSU gleichzeitig Kompetenzen und Haltungen aufgebaut wiirden, die Teil der
interkulturellen Kompetenz sind (z.B. reflexive und offene Haltung, Selbstbewusstsein,
kritisches Denken, vgl. Boeckmann 2015: 95, Janachowska-Budych 2014: 407).
Boeckmann geht dabei davon aus, dass Autonomie eine Eigenschaft von Gruppen sein

kann (vgl. ebd.: 91). Beide Lernformen, d.h. autonomes sowie interkulturelles Lernen,
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sind Boeckmann (vgl. 2015: 97) und Janachowska-Budych (vgl. 2014: 407) zufolge
kompatibel und gegenseitig gewinnbringend. Zur gleichzeitigen Forderung beider

Lernziele eignen sich Boeckmanns Ansicht nach

besonders solche aufgaben- bzw. projektorientierten Lernformen (...), die eine
kooperative Komponente enthalten und den Lernenden ermdglichen, iiber einen
langeren Zeitraum (eine ganze Unterrichtseinheit oder unter Umsténden auch
mehrere) kontinuierlich selbstorganisiert an einer Thematik zu arbeiten und dabei
in der Regel auch ein prasentationsfahiges Produkt zu erarbeiten.

(Boeckmann 2015: 95)

Als Beispiele nennt er u.a. WebQuests, E-Tandems, digitale Instrumente und die
Selbsterarbeitung von Produkten. Zwar konnte ohne Zweifel auf diese Art und Weise in
einem bestimmten Maf3e zur Autonomisierung von Fremdsprachenlernenden beigetragen
werden, dennoch lassen sich die von Boeckmann beschriebenen Lernsituationen nicht als
selbstgesteuertes Lernen bezeichnen, sondern lediglich - sowie er es auch selbst
formuliert hat — als selbstorganisiert.

Neben der umstrittenen Relation zwischen Autonomie und dem selbstgesteuerten
Lernen erschwert eine Vielzahl von verwandten Begriffen in der Pddagogik zusitzlich
die genaue Beschreibung von einschldgigen Lernsituationen. In der deutschsprachigen
Erwachsenenbildung und  Péddagogik  wird  zwischen  selbstgesteuertem,
selbstorganisiertem und selbstreguliertem Lernen differenziert. Selbstgesteuertes Lernen
wird in solchen Differenzierungen als ,.eine komplexe Handlung verstanden, die (in
hohem Malle) aus genuinen Interessen und Bediirfnissen der lernenden Person
hervorgeht, und welche keiner die Person einschrinkenden Ziel- und Ergebniskontrollen
unterliegt (Schmelter 2004: 257). Mit selbstorganisiertem Lernen wird nur das
Management der Lernprozesse und Lernaktivititen gemeint und daher bildet es einen
Teilbereich des selbstgesteuerten Lernens und zwar den technischen (vgl. Schmelter
2004: 258). Die selbst von den Lernenden getroffenen Entscheidungen betreffen die
Rahmenbedingungen des Lernens, z.B. den Ort, die Zeit und Dauer des Lernens oder
Lernmaterialien. Der wesentliche Unterschied zum selbstgesteuerten Lernen besteht in
der Bestimmung der Lernziele und Inhalte, die von aullen aufgegeben werden konnen
(vgl. Ziircher 2007: 26), meistens von einer Lehrperson. Der letzte Begriff, d.h. das
selbstregulierte  Lernen, betrifft den ,mental-operative[n] Teilbereich des
selbstgesteuerten Lernens® (Schmelter 2004: 258), d.h. die Ausiibung der Kontrolle tiber
den Lernprozess. Es umfasst die kognitive, metakognitive sowie motivationale und

volitionale Dimensionen des Lernens (vgl. Landmann et al. 2015: 46). Im Unterschied
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zum selbstgesteuerten Lernen ,,konnen die Ziele des selbstregulierten Lernens und auch
die Uberpriifung der Lernergebnisse ginzlich der Kontrolle der Lerner entzogen sein®
(Schmelter 2004: 316). Damit sind z.B. curriculare Vorgaben oder Priifungen und Tests,
die mit Noten bewertet werden, gemeint. Die externe Festlegung der Lernziele und
Inhalte dhnelt dem selbstorganisierten Lernen. Selbstreguliertes Lernen hingegen umfasst
zusitzlich noch die Uberwachung und Regulierung des Lernprozesses.

Wie es sich aus den oben dargelegten Ausfiihrungen ergibt, scheinen die Begrifte
der Lernendendautonomie und des selbstgesteuerten Lernens im Laufe der Zeit
weitgehend miteinander zu verschwimmen. Eine einheitliche und prézise
Begriffsdefinition erschwert auch die Tatsache, dass sich die Gestaltung von
Lernprozessen sowohl im auBlerschulischen Bereich als auch im Fremdsprachenunterricht
in den letzten Dekaden stark verdndert hat. Aus diesem Grund wird im nédchsten
Unterkapitel auf die Charakteristik des selbstgesteuerten Lernens im 21. Jahrhundert und

dessen Verkniipfung mit der Medienkompetenz eingegangen.

3.2. Selbstgesteuertes Lernen im digitalen Zeitalter

AuBer Zweifel steht, dass sich selbstindiges Lernen und der Weg zur
Autonomieentfaltung aufgrund verdnderter Rahmenbedingungen heutzutage von ihren
fritheren Erscheinungsformen deutlich unterscheiden. Dies verursachte der fast
unbegrenzte Zugang zu fremdsprachlichen Ressourcen, der vor allem dem Internet zu
verdanken ist. Es ist fiir Lernende in mehrfacher Hinsicht einfacher, selbstgesteuert,
-organisiert bzw. -reguliert zu lernen. Einrichtungen wie Selbstlernzentren oder
Mediatheken verlieren allmihlich an Bedeutung. Auch in der Fachdiskussion zur
Lernendenautonomie ist eine Verdnderung zu beobachten. Der Fokus der
Untersuchungen und Arbeiten verlagert sich von der Autonomieférderung Lernender hin
zur Erfassung und Beschreibung des komplexen Sachverhaltes, welchen das
selbstgesteuerte Lernen auflerhalb des Klassenzimmers heutzutage ausmacht (vgl.
Benson 2013: 840f.). Um moderne Lernaktivititen in non-formalen oder informellen
Lernkontexten, darunter auch digitale Praktiken und der in dieser Arbeit untersuchte
Einsatz von Fernsehserien, beschreiben und unterscheiden zu konnen, differenziert
Benson folgende vier Kriterien zur deren Charakterisierung: Ort (location), Grad der
Formalitit (formality), Art der Unterweisung (pedagogy) und Kontrollausiibung (locus of
control) (vgl. Benson 2011: 8-12). Das Kriterium des Ortes bezieht sich auf die

Umgebung, in der Lernhandlungen unternommen werden. An dieser Stelle muss
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unterstrichen werden, dass die Bezeichnung auferschulischer Lernort nicht gleich
selbststindiges und selbstgesteuertes Lernen impliziert, denn dieser Begriff betrifft
beispielsweise auch private Sprachschulen, Nachhilfestunden oder von einer Lehrperson
veranstaltete Kino- oder Museumsbesuche, wo auch gelernt wird®?. Analog kann auch in
einer Schule selbstgesteuert oder zumindest selbstorganisiert gelernt werden, indem
SchiilerInnen z.B. eigene Tutorien-Gruppen griinden, Filmabende organisieren oder
nachmittags die Lernmaterialien der schulischen Bibliothek bzw. Mediathek fiir das
Selbststudium nutzen. Das zweite von Benson formulierte Kriterium, d.h. des
Formalititsgrades, umfasst solche Lernformen wie das formale, non-formale und
informale Lernen (fiir genaue Explikationen siche weiter unten). Es beschreibt das
AusmaB, in dem das Lernen unabhingig von institutionalisierten und organisierten
Kursen sowie Zertifizierungen stattfindet (vgl. Benson 2011: 10). Das dritte Kriterium
der Art der Unterweisung bezieht sich auf den Einsatz formaler Instruktion, d.h. auf die
Frage, ob eine Lehrperson in eine Lernhandlung involviert ist, sei es ein/e Lehrende,
TutorIn oder KollegIn. Zudem gibt es pidagogische Unterweisungen nicht nur in Schulen
und anderen Bildungsstitten, sondern auch im Fernsehen (z.B. der fiir Englischlernende
gefiihrte Sender English Club TV) oder im virtuellen Raum, z.B. auf YouTube, wo sich
hunderte von Kanilen finden, die dem Sprachenlernen dienen. Zu diesem Kriterium zéhlt
Benson auch die Selbstinstruktion und das naturalistische Lernen als zwei gegenteilige
Lernformen auBlerhalb der Schule. Wahrend bei der Selbstinstruktion die Lernenden
gezielt pddagogische Handlungen vornehmen und auch Selbstlernbiicher, Grammatiken,
Sprachlernsoftware oder didaktisierte Sendungen, Filme und Fernsehserien nutzen, die
die Rolle des ,,Instrukteurs® iibernehmen, eignen sich beim naturalistischen Lernen
Lernende eine Fremdsprache durch Kommunikation mit anderen an, vollkommen
nebenbei und ohne die Absicht zu haben, tatséchlich etwas zu lernen (vgl. ebd.: 11). Das
letzte Kritertum zur Beschreibung von Lernpraktiken in der modernen Welt, d.h. der
Aspekt der Kontrollausiibung, betrifft das Treffen von Entscheidungen und die
Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess. Hier schlieBt sich der
Bogen zu den bereits weiter oben im Detail diskutierten Begriffen der Autonomie und
Selbststeuerung. In Bezug auf moderne, oft digitale Lernpraktiken, aber auch
Lernhandlungen, die audiovisuelle Medien, darunter Fernsehserien, involvieren, muss an

dieser Stelle festgestellt werden, dass der anfianglich gezielt eingeleitete Lernprozess bei

82 Zum Potenzial auBerschulischer Lernorte siche u.a. folgende Sammelbénde: Burwitz-Melzer / Konigs /
Riemer (2015), Erhorn / Schwier (2016), Gehring / Stinshof (2010).
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manchen Lernenden aufler Kontrolle geraten konnte. Selbstgesteuertes Lernen zeichnet
sich in letzter Zeit immer mehr durch Exploration der Lernumgebung und der sich aus ihr
ergebenden Lernmoglichkeiten aus, als durch die gezielte Verfolgung von einmal
festgelegten Lernzielen (vgl. Ito et al. 2008: 2). Wenn Lernende von einer Fernsehserie
regelrecht vereinnahmt werden, konnte sich ihr Fokus geradezu auf reine
Unterhaltungszwecke oder andere Aspekte verschieben. Diese Erscheinungsform des
Lernens nennt Benson selbstgesteuertes naturalistisches Lernen (self-directed
naturalistic learning) und definiert sie folgendermallen —,,the learner sets up a naturalistic
learning situation with the intention of language learning, but once engaged in the
situation, switches the focus of attention to communication, enjoyment or learning
something other than language itself™* (Benson 2011: 11). Unterhaltung ist ein wichtiger
Bestandteil moderner Lernpraktiken. Audiovisuelle und digitale Lernhandlungen
gestatten es, sowohl das Lernen einer oder mehrerer Sprachen als auch Spielen und Spal3
miteinander zu vereinbaren®. Ferner kann sich jemand auch eine Fremdsprache aneignen,
obwohl er sich gar nicht mit diesem Ziel in fremdsprachliche Kommunikation engagiert
hat - ,,Although they [digital practices, KChM] often involve language learning, they are
not necessarily engaged in for this purpose and they are a more or less natural
consequence of the growth of global web services such as fan fiction, image and video
sharing, and social network sites* (Benson 2013: 841). In der beschriebenen Situation
konnte allerdings nicht mehr die Rede vom selbstgesteuerten Lernen sein.

Das Kriterium des Formalititsgrades bedarf noch einer genaueren Ausfithrung. In
der Péddagogik und in der Fremdsprachendidaktik wird zwischen dem formellen,
informellen und non-formalen Lernen (auch nichtformelles, nichtformales, nicht-
formales Lernen) unterschieden. Die letzten beiden Begriffe wurden in Abgrenzung zur
formalen und institutionalisierten Bildung konzipiert und von der Europédischen
Kommission klar definiert (vgl. 2001: 33, 35). Sie lassen die kognitiven und operativen
Dimensionen des Lernens weitgehend aus und richten sich nach strukturellen Kriterien.
In Gegensatz zu weitverbreiteten Lesarten des Begriffs informelles Lernen, kann diese
Lernsituation auch in Schulen oder anderen Bildungseinrichtungen stattfinden, wenn
aufBerhalb des Unterrichts gelernt wird. Nach Ziircher findet informelles Lernen ,,in jeder
Bildungs- und Lebenssituation statt, in und auflerhalb von Bildungseinrichtungen, am

Arbeitsplatz und in der Freizeit™ (Ziircher 2007: 13), also auch bei der Rezeption von

83 Benson bezeichnet solche Lernpraktiken in seinen Arbeiten mit dem Attribut ranslingual (vgl. 2013: 841).
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Fernsehserien, und umfasst gegen drei Viertel des gesamten Lernens (vgl. ebd.: 23).
Somit ist es ein sehr breit angelegtes Konzept. Das informelle Lernen kann zielgerichtet
sein, ist aber meistens nichtintentionell, inzidentell und beildufig (vgl. Européische
Kommission 2001: 33). Das non-formale Lernen hingegen findet an auB3erschulischen
Bildungsorten statt, u.a. in Vereinen oder Sozialdiensten (vgl. Ziircher 2007: 13). Es
unterscheidet sich vom informellen Lernen vor allem dadurch, dass es strukturiert und

zielgerichtet ist (vgl. auch Molzberger 2007: 33). Zusammentassend formuliert Ziircher:

Informell wird im Alltag oder auch am Arbeitsplatz gelernt, ohne Curriculum und
iiblicherweise ohne Zertifikat. Nicht-formales Lernen liegt zwischen diesen
beiden Lernformen [formell und informell, KChM]: Es wird zwar zielgerichtet
nach einem strukturierten Plan gelernt, aber es erfolgt iiblicherweise keine
Zertifizierung.

(Ziircher 2007: 9)

Selbstgesteuertes Lernen und verschiedene Formen des Selbstlernens iiberschneiden sich
hiufig mit informellem Lernen. Molzberger behauptet, dass informelles Lernen oft ein
Oberbegrift fiir diese sein konne (vgl. 2007: 64). Allerdings sind die Begriffe nicht eins
zu eins austauschbar, da sie das Lernen aus unterschiedlicher Perspektive beleuchten.
Wiéhrend die erste Lernform sich auf das Subjekt und seine Selbststeuerung bezieht,

betreffen die Weiteren die strukturelle Form.

Eine der Uberschneidungen von informellem Lernen und Selbstlernen liegt darin,
dass das informelle Lernen im Alltag héaufig selbstorganisiert, als bewusster
Lernprozess, verlduft. (Es kann aber auch nebenbei, ohne bestimmte Absicht
stattfinden).

(Ziircher 2007: 26)

An dieser Stelle werden die verschiedenen theoretischen Hintergriinde sichtbar. In der
Fremdsprachenlehr- und -lernforschung wird das ,,nebenbei“-Lernen traditionell als
inzidenteller Spracherwerb bezeichnet, da es grofiteils unbewusst und nicht intentionell
verlduft®. Der Begriff des informellen Lernens hingegen umfasst nicht den beildufigen,
ungezielten Spracherwerb, sondern bezieht sich stark auf auBlerschulische Lernorte.
Audiovisuelle Medien ermoglichen in besonderer Form informelles,
selbstgesteuertes Lernen, indem sie zeit- und ortsunabhidngig genutzt werden kdnnen
(z.B. auf Smartphones, Tablets oder Laptops). Es darf jedoch nicht gleich angenommen
werden, dass die Nutzung dieser Medienart selbstgesteuertes Lernen garantiert. Es bedarf
ndmlich einer ausgepriagten Medienkompetenz, um kompetent mit solchen

Lernressourcen umgehen zu kénnen. Medien spielen heutzutage eine zentrale Rolle in

84 Mehr dazu sowie eine kritische Hinterfragung siehe in Kap. 3.3.
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der menschlichen Wahrnehmung und Wissenskonstruktion. Es scheint fast unmdglich zu
sein, sich von audiovisuellen und digitalen Medien vollkommen abzuschalten. Schmenk
schreibt sogar von einem Zustand ,,medialer Verstrickung® (2008: 389). Dazu tragen auch
Bemiihungen seitens der Europédischen Union bei, alle BiirgerInnen zum lebenslangen
Lernen anzuspornen und sie ,,fit fiir eine Wissensgesellschaft™ zu machen (vgl. ebd.: 374,
378), indem z.B. jeder Person ein Internetzugang gesichert werden sollte. Trotz ihres
zentralen Stellenwerts wird Medienkompetenz dennoch allzu oft auf ,,Computer Skills
oder User Skills* (Schmenk 2008: 374, vgl. auch ebd.: 374-378) reduziert und wird von
einer technischen und instrumentellen Auffassung dominiert. Allerdings wurde bereits in
Kapitel 2 der vorliegenden Arbeit dargestellt, dass Medienkompetenz viel mehr
ausmacht. Dariiber hinaus stehen die Begriffe der Medienkompetenz und der Autonomie
in enger Beziehung zueinander und koénnten bei gemeinsamer Betrachtung mehr

Einsichten in beide Forschungsfelder einbringen. Barbara Schmenk meint:

Mit einem reflektierten Begriff von Autonomie ist es nicht nur gut moglich zu
zeigen, wie wenig autonom das selbst gesteuerte medial unterstiitzte Lernen
hiufig ist, sondern auch, Perspektiven aufzuzeigen, inwiefern ein reflektierter
Autonomiebegriff geeignet sein kann, das Konstrukt von Medienkompetenz zu
erhellen und auch im Bereich des Fremdsprachenlernens und -lehrens zu
differenzieren.

(Schmenk 2008: 390)

Die fiir Lernende als Quellen dienenden medialen Texte sollten kritisch hinterfragt
werden und in Bezug auf ihre Glaubwiirdigkeit eingeschitzt werden. Ob dies
Fremdsprachenlernende bei der Nutzung von audiovisuellen Medien und insbesondere
von Fernsehserien auch tatsdchlich tun, bleibt eine offene Frage, darf aber bezweifelt
werden. Zusitzlich sollten Lernende auch im Stande sein, mit ithnen kreativ umgehen und
gestalten zu konnen und auch dies scheint keineswegs automatisch einzutreten.

Die Rolle der Medienkompetenz im selbstgesteuerten Lernen unterstreichen auch
die Interessierten selbst (vgl. Biechele 2004). In einer schriftlichen, nicht reprisentativen
Befragung zum subjektiven Verstidndnis von Medienkompetenz und deren Bedarf, wurde
der Medienkompetenz von Fremdsprachenlernenden sehr grof3e Bedeutung in Bezug auf
autonomes Lernen eingerdumt (vgl. Biechele 2004: 162). Als sehr hoch wurde auch das
Potenzial neuer (i.e. audiovisueller und digitaler) Medien fiir selbststindiges Lernen
eingestuft (vgl. ebd.: 164). Von den drei von Biechele bestimmten Dimensionen der
Medienkompetenz, d.h. der technischen, semantischen und pragmatischen (vgl. Biechele
2004: 156, in Anlehnung an Maier 1998), erhielt die letztere die hochste Signifikanz in
den erteilten Antworten. Unter der pragmatischen Dimension versteht die Autorin die
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»Fahigkeit, Medien aktiv, medienadéquat und eigenverantwortlich zur Kommunikation
bzw. als Mittel sozialer Interaktion verwenden zu kdnnen, personliches (Medien)Handeln
an ausgebildeten WertmalBstdben zu orientieren® (ebd.: 156). Die erhobenen Antworten
richteten sich vor allem auf die medienaddquate Nutzung von Medien fiir eigene Ziele
und Bediirfnisse aus. Dariiber hinaus duflerten die Befragten den Wunsch, sowohl iiber
die Anwendung und Nutzung des Internets als auch von Filmen und Fernsehprogrammen
in ihrer Ausbildung mehr zu erfahren (vgl. ebd.: 168f.). Solch ein Desiderat und der
daraus entstandene Bedarf gehen auch aus anderen Studien hervor, die zeigen, dass die
Omnipridsenz von Medien sich keineswegs direkt auf einen kompetenten Umgang mit
ithnen im Kontext selbstgesteuerten, -regulierten oder -organisierten Lernens
niederschligt (vgl. Lai / Gu 2011, Lai 2015, Umino 2011, Winke / Goertler 2008). In
einer Langzeitstudie von Umino (vgl. 2011) wurden erwachsene Japanisch-Lernende auf
Anfangerniveau erst durch vorbereitete Selbstlernmaterialien mit Anweisungen und
MaBnahmen zur Reflexion darliber angeregt, audiovisuelle Medien im Rahmen
selbstregulierten Lernens einzusetzen. Die Teilnehmerlnnen gingen nach wenigen
Wochen von einer anfanglich materialzentrierten Selbstinstruktion allméhlich zu einer
lernendenzentrierten Selbstinstruktion in Kleingruppen iiber (vgl. Umino 2011: 207) und
wollten auch zukiinftig auf diese Art und Weise weiterlernen (vgl. ebd.: 197f.). Dabei
gaben sie zu, dass sie nie zuvor auf diese Art und Weise mit audiovisuellen Medien
gelernt hatten (vgl. ebd.: 189).

In diesem Unterkapitel wurde schon mehrmals darauf hingewiesen, dass die
Konzepte von Medienkompetenz und selbststindigem Lernen bzw. von
Lernendenautonomie in einem Wechselspiel miteinander stehen und einhergehen.
Biechele behauptet sogar, dass die Medienkompetenz sowohl ein Instrument als auch ein
Ziel des ,autonomen Lernens“ sei, denn ohne sie wire selbstgesteuertes Lernen
heutzutage nicht umsetzbar. Es erfordere ,,die Kenntnis medialer Angebote, prozedurales
Wissen im Bereich der Informationsdistribution, der -selektion, der -verbreitung, der
-anwendung und der -gestaltung® (2004: 167). Deshalb wundert es nicht, dass manche
Studien zur Autonomieférderung von Lernenden versuchen, diese iiber gezielten
Medieneinsatz zu erlangen. Nicht selten betreffen sie Studierende verschiedener
Philologien und Fremdsprachendidaktiken — zum einen, weil diese fiir
Untersuchungszwecke leicht ,,zugénglich® sind, zum anderen, weil sie in Zukunft als
Multiplikatoren und weitere VermittlerInnen, in diesem Falle FordererInnen, arbeiten

werden und iiber solche Kompetenzen verfiigen miissen oder zumindest sollten. Dieser
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Auffassung kann die Studie von Cichon (2008) zugeordnet werden. Die Forscherin fiihrte
ein didaktisches Projekt durch, das die Autonomisierung von Romanistik-Studierenden
durch den regelméfBigen Umgang mit authentischen audiovisuellen Materialien des
frankophonen 6ffentlichen Fernsehens® zum Ziel hatte. Die Aufgabe der Studierenden
war es, das Programm regelméBig zu verfolgen und die verfiigbaren Aufgaben zu 16sen.
Somit wollte die Forscherin den Studierenden die eigenen Lernstile und -strategien
bewusst machen und vermitteln sowie metakognitive Strategien fordern, damit sie spéter
erfolgreich beim selbstdndigen Lernen eingesetzt werden konnten (vgl. Cichon 2008:
349, 351). Da die Studierenden gleichzeitig auch zukiinftige Lehrkréfte waren, wurden
sie im Prisenzunterricht auf bestimmte Ubungen aufmerksam gemacht und gebeten, auf
dieser Grundlage eigene Beispiele zu entwerfen. Lehrpersonen konnen nidmlich die
Nutzung von Medien durch Lernende im Rahmen selbstgesteuerten Lernens beeinflussen,
indem sie einschligiges Wissen und Fihigkeiten vermitteln, Empfehlungen von
geeigneten Quellen anbieten sowie Einfluss auf die Motivation und Einstellung nehmen®®

(vgl. Lai 2015: 77f., Lai et al. 2017: 1122-1125).

3.3. Exkurs: Fremdsprachenlernen und Fremdsprachenerwerb

Es kann angenommen werden, dass selbstgesteuertes Lernen mit Fernsehserien an
der Grenze zwischen natilirlichem Sprachenerwerb und gezieltem Sprachenlernen
verlauft. Beide seit langer Zeit in der Fremdsprachenforschung etablierten Begriffe
betreffen im Allgemeinen das Aneignen einer Fremd- bzw. Zweitsprache, werden
einander aber oft gegeniibergestellt. An dieser Stelle mdchte ich eine allgemeine
Explikation von Konigs heranfiihren, die neuere Tendenzen in der Forschung
berticksichtigt:

Mit dem Erwerb einer Sprache wird assoziiert, dass der Aneignungsvorgang
weitgehend ungesteuert und auBlerhalb unterrichtlicher Unterweisungsszenarien
stattfindet. Demgegeniiber bezeichnet Lernen den einer Steuerung
unterliegenden Aneignungsvorgang, der sich iiberwiegend in einer Form von
Unterricht abspielt und von diesem auch in erheblichem Umfang beeinflusst
wird.

(Konigs 2016b: 281)

85 Es handelt sich um das Programm 7 jours sur la planéte (TVSMONDE), das auf der zugehorigen Internetseite
regelméBig didaktisch aufbereitet wird (von CAVILAM) und Transkriptionen, Zusammenfassungen,
Verstiindnisiibungen sowie Ubungsvorschlige fiir den Einsatz im Unterricht erhilt. Ein #hnliches Angebot bietet
fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache die Deutsche Welle (vgl. https://www.dw.com/de/deutsch-lernen/s-
2055 [02.12.2019]).

8 Mehr zu bestimmten Faktoren, die seitens der Lehrpersonen die Nutzung von Medien und neuen Technologien
im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens beeinflussen kénnen sowie zu diesbeziiglichen kulturellen
Unterschieden siehe in Lai et al. (2017).
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Diese Dichotomie resultiert aus der Annahme der in den 1980er Jahren formulierten
Monitor-Hypothese (vgl. exemplarisch Krashen 1981) und der Erwerb-Lernen-
Hypothese (vgl. Krashen / Terrell 1983: 26f.). Nach diesen Hypothesen erfolgt das Lernen
bewusst, gezielt und systematisch sowie unterliegt internen oder externen
Uberpriifungen. Der Erwerb einer Sprache hingegen ist unbewusst, intuitiv und oft
beildufig. In der Alltagspraxis lassen sich jedoch beide Begriffe nicht klar voneinander
trennen. Die Aneignungssituationen bedingen selten nur eine Form. Wie Sopata anmerkt
(vgl. 2009: 79), sind beide Prozesse natiirlich und werden durch innere
Erwerbsmechanismen gelenkt. Rosler bezeichnet diese Unterscheidung als prototypisch
(vgl. Rosler 2012: 18). Zudem lésst sich aus der Untersuchungsperspektive nur duBerst
selten mit vollkommener Sicherheit feststellen, ob ein bestimmtes Ergebnis einem Lern-
oder einem Erwerbsprozess zu verdanken ist. Des Weiteren stellen einige Forscherlnnen
den unterschiedlichen Modus beider Aneignungsvorginge in Frage. Dass sich diese
Prozesse tatsidchlich unterscheiden, bezweifeln u.a. Roche (vgl. 2005: 91, 107), Ellis (vgl.
2012: 6) und Konigs (vgl. 2016b: 283f.). Aus den oben genannten sowie weiteren
Griinden wurde mehrmals postuliert, einen neutralen Begriff zu verwenden, z.B.
Sprachaneignung (vgl. Konigs 2016b: 284), was sich aber in der deutschsprachigen
Fachliteratur bis heute nicht durchgesetzt hat. In der englischsprachigen Literatur wird
weitgehend der Begriftf second language acquisition verwendet, der sich hdufig auf beide
Aneignungsprozesse bezieht. Roche regte die direkte Ubersetzung dieses Begriffes auch
fiir deutschsprachige Arbeiten an, indem er meinte: ,,Wer diesen terminologischen
Problemen ausweichen will, verwendet neutral den Begriff Spracherwerb und spezifiziert
in den weiteren Ausfilhrungen, um welche Art es sich handelt, also zum Beispiel
Spracherwerb im Unterricht oder am Arbeitsplatz* (Roche 2005: 91)¥.

Eine weitere Schwierigkeit bei der Ausdifferenzierung bildet der unterschiedliche
Gebrauch von Sprachendefinitionen. Der englische Terminus second language wird in
der anglo-amerikanischen Forschung {iberwiegend in Bezug auf jede Sprache verwendet,
die nach der ersten, also der Muttersprache, angeeignet wird (vgl. Ellis 2012: 5, Gass /
Selinker 2008: 7). Demgegeniiber wird in der deutschen Fremdsprachenlehr- und
-lernforschung weitgehend zwischen der Zweitsprache und Fremdsprache unterschieden,
wobei diese Unterscheidung nicht immer trennscharf und eindeutig ist. Die traditionelle

Differenzierung erfolgt vor allem nach soziolinguistischen Kriterien, d.h. danach, welche

87 Ahnlich geht auch Sopata vor, indem sie den Begriff Spracherwerb benutzt (vgl. 2009: 22).
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Rolle die jeweilige Sprache in der Gesellschaft, in der die Sprache erlernt wird, spielt.
Beispielhaft wird die Situation, in der kanadische Kinder, fiir die Englisch die
Muttersprache ist, in der Schule Franzosisch lernen, als Zweitsprachenerwerb bzw.
-lernen bezeichnet, da Franzdsisch die zweite Amtssprache in Kanada ist. Wenn dagegen
polnische Kinder Franzdsisch als Schulfach haben, dann wird diese Lernsituation
zweifellos als Fremdsprachenlernen beschrieben. Wenn also eine Sprache die Rolle einer
Amtssprache in einer jeweiligen Gesellschaft spielt und wichtig fiir ,,das Uberleben in
einem gesellschaftlichen Kontext* (Rosler 2012: 31) ist, so wird hiufig in Bezug auf den
Lernort vom Zweitsprachenerwerb gesprochen. Ein weiteres Kriterium, welches in
Definitionen als Grundlage fiir eine Differenzierung dient, ist der Modus des Lernens und
zwar, ob eine Sprache natiirlich und ungesteuert erworben oder gesteuert in Kursen bzw.
im Schulunterricht angeeignet wird. Obwohl das Qualitativ gesteuert fiir das
Fremdsprachenlernen in meisten Fillen zutreffend ist, ldsst sich die Bezeichnung
natiirlicher Spracherwerb in Bezug auf die Zweitsprachenaneignung nicht konsequent
aufrechterhalten. Zwar erfolgt der friihe Zweitsprachenerwerb bei Kleinkindern groBteils
auf eine natiirliche Art und Weise®®, aber im spiteren Alter nimmt der Erwerbsprozess
hiufig eine immer mehr gesteuerte Form an. Das betrifft besonders Orientierungs- und
Sprachkurse, an denen viele erwachsene MigrantInnen als auch ihre Kinder teilnehmen.
Nichtsdestoweniger erwerben sie gleichzeitig auch parallel die Sprache in ihrer neuen
Umgebung. Deswegen sollte konstatiert werden, dass die Aneignung einer Zweitsprache
sowohl natiirlich als auch gesteuert erfolgt (vgl. Rdsler 2012: 31). Dariiber hinaus wird
in der Bilingualismus- und Mehrsprachigkeitsforschung noch oft auf das
Kompetenzniveau und/oder auf die Aussprache zuriickgegriffen (vgl. Rosler 2012: 26f.).
Folgt man dieser Argumentation, so erlangt man in der Zweitsprache eine nahezu
muttersprachliche Kompetenz, wohingegen zwischen der Fremdsprachen- und
Erstsprachekompetenz groflere Unterschiede aufzuzeichnen sind. Dass dies oft nicht der
Fall ist, zeigt bereits der kontrovers diskutierte Begriff der doppelten Halbsprachigkeit
(vgl. Montrul 2018 — insbesondere S. 20-22, Riehl 2014: 78f., Schneider 2015: 30). Fiigt
man zu all den genannten terminologischen Problemen im deutschsprachigen Raum im
Hinblick auf die Unterscheidung zwischen Zweitsprache und Fremdsprache noch den
Begriff acquisition hinzu, der sich sowohl auf den Erwerb im engen Sinne als auch auf

das Lernen beziehen kann, so kann es ohne klare Préizisierung der Begriffe oft zu

8 GroBteils, obwohl auch von anderen InterlokutorInnen und Eltern gesteuert.
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Missverstdndnissen kommen, welche Sprachenaneignungssituation gemeint wird.
Einerseits scheint es also unabdingbar zu sein, die Begriffe moglichst trennscharf zu
differenzieren, andererseits gibt es so viele Grenzfille und Mischformen, dass viele der
formulierten Kriterien nicht immer zutreffend sind®.

Im Gefolge der Tendenz, im Rahmen der Fremdsprachenforschung die genannte
begriffliche Dichotomie zwischen Erwerb im engen Sinne und Lernen aufzuheben, und
den Terminus Erwerb als Umbrella-Begriff zu verwenden, findet man in der aktuellen
Forschungsliteratur die Begriffe des gesteuerten und ungesteuerten Zweitspracherwerbs.
Allgemein formuliert, bezieht sich der gesteuerte Spracherwerb auf das Lernen im
Unterricht, wohingegen der ungesteuerte, oder anders ,natiirliche?’, Spracherwerb
»aullerhalb des Unterrichts oder tutorieller Betreuung* erfolgt (Roche 2005: 90, vgl. auch
Ellis 2012: 6, Sopata 2009: 78). Dieser Beschreibung zufolge konnte man beide
Erwerbssituationen auch mit den aus der Padagogik stammenden Begriffen formales und
informelles Lernen’' bezeichnen, die sich — wie oben ausgefiihrt — auf riumliche Kriterien
beziehen. Sie zeigen allerdings nicht den Unterschied, welcher mit den Attributen
gesteuert und ungesteuert verdeutlicht werden sollte, d.h. ob der Erwerb geplant und
betreut oder unbeaufsichtigt und unstrukturiert erfolgt. Zu betonen ist auch, dass mit dem
Terminus gesteuert in erster Linie die Fremdbestimmung von Lernbedingungen und
Inhalte gemeint ist (vgl. Rosler 2012: 22). Der ungesteuerte Spracherwerb hingegen
findet in einem authentischen Sprachumfeld statt, in dem der Erwerbsprozess nicht
intentionell ,,manipuliert wird. Demgegeniiber findet gesteuerter Erwerb in stark
formalisierten Kontexten statt, wie z.B. im Fremdsprachenunterricht, der sich nach
bestimmten Curricula und Plénen richtet, und der von einer Lehrperson gestaltet wird
(vgl. Dornyei 2009: 19f1.).

Um den Aneignungsprozess aus der Perspektive von Kognition und Kontrolle zu
beleuchten, unterscheidet man zudem zwischen einem bewussten (explicit) und
unbewussten (implicit) Spracherwerb. Im ersten Fall (expliziter Spracherwerb) richten
Fremdsprachenlernende ihre Aufmerksamkeit auf ein sprachliches Element, um es zu

erlernen, und unternehmen zielfiihrende und bewusste Handlungen, die dies ermoglichen

8 Mehrere Beispiele von schwierigen Zuordnungsfillen und gemischten Aneignungssituationen beschreiben
u.a. Rosler (vgl. 2012: 17-32) und Sopata (vgl. 2009: 20-23).

% Sopata findet diese Dichotomie sowie die Bezeichnungen ungesteuert und natiirlich irrefiihrend, ,,weil beide
Prozesse doch natiirlich sind und beide durch innere Erwerbsmechanismen zu einem gewissen Grad gesteuert
werden” (2009: 78). Dennoch hat sich das Begriffspaar bereits etabliert, was auch sie dazu veranlasst hat, es
weiter in ihren Arbeiten zu verwenden.

°1 Zu den Begriffsdefinitionen siche Kap. 3.2.
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sollen. Sie konzentrieren sich dabei auf die Suche nach Regularititen im sprachlichen
Input, die ihnen die Formulierung von (vor allem grammatischen) Regeln erlaubt (vgl.
Dornyei 2009: 136). Im zweiten Fall (impliziter Spracherwerb) hingegen verarbeitet das
Gehirn automatisch Informationen und behilt sie, ohne dass dies der ,,lernenden‘ Person
bewusst ist. Dieser Prozess basiert auf bottom-up-Mechanismen (vgl. ebd.: 138) und wird
in der Psychologie und Pddagogik mit dem Begriff beildufiges Lernen bezeichnet. Mit
dem Kriterium des Bewusstseins geht in der Literatur oft das Kriterium der Intentionalitét
einher. Nach Rod Ellis ist ,,implicit learning (...) typically defined as learning that takes
place without either intentionality or awareness®, ,.explicit learning, however, is
necessarily a conscious process and is likely to be intentional* (Ellis 2012: 7). Obwohl
beide Aspekte hdufig miteinander assoziiert werden, muss ein intentionell eingeleiteter
Aneignungsprozess nicht unbedingt in weiteren Schritten bewusst verlaufen und muss die
nicht-zielgerichtete und inzidentelle Sprachaneignung nicht immer unbewusst sein. Beide
Oppositionspaare nidhern sich dem Aneignungsprozess aus einer anderen Perspektive.
Wihrend das Qualitativ bewusst auf eine kognitive Kategorie zuriickzufiihren ist, wird
mit dem Begriff intentionell der volitionale Aspekt betont (vgl. Dornyei 2009: 142).
Dariiber hinaus sind Lernsituationen und sprachliche Aufgaben in der Wirklichkeit weder
rein implizit noch rein explizit, sondern beides zugleich - ,virtually everything
cognitively interesting that people do is a complex blend of consciously controlled
processing that is declarative in nature and implicit, automatic functioning that lies largely
outside of awareness* (Reber 2003: 488, zitiert in Dornyei 2009: 137). Demzufolge kann
ein intentionell in Gang gesetzter Lernprozess auf der Verarbeitungsebene weitgehend
implizit verlaufen. Zudem erfordern sowohl das zielgerichtete als auch das inzidentelle
Lernen eine Aufmerksamkeitslenkung auf bestimmte Elemente und ihre Wahrnehmung
(vgl. Dornyei 2009: 142), was der Ausgangspunkt zur Formulierung der noficing-
Hypothese war (vgl. Schmidt, R. 2001, fiir eine genauere Beschreibung der Hypothese
sieche weiter unten). Des Weiteren konnen viele inzidentell angeeignete Informationen der
lernenden Person durchaus bewusst und leicht abrufbar sein. Somit kommen wir zum
weiteren Punkt, i.e. den Bezugsfeldern der Dichotomie bewusst-unbewusst. Diese
Gegeniiberstellung betrifft drei verschiedene Konzepte — das Lernen, das Wissen und das
Gedichtnis (vgl. Dornyei 2009: 135). Der erste Begriff umfasst die Enkodierung der
Informationen und deren Aneignung. Die zwei weiteren beziehen sich entsprechend auf

das Ergebnis des Lernens und auf das Abrufen der gespeicherten Informationen.
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Laut Ellis resultieren der unbewusste und bewusste Fremdsprachenerwerb in
verschiedenen Typen des Wissens, d.h. entsprechend im impliziten oder expliziten (vgl.
Ellis 2012: 7, zur Charakterisierung dieser vgl. ebd.: 418). Demgegeniiber argumentiert
Dornyei, dass so eine einfache Weiterfilhrung nicht zu rechtfertigen sei. Explizites
Wissen sei bewusstes Wissen, das bewusst abgerufen und verbalisiert werden konne (vgl.
Dornyei 2009: 143). Es wird damit aber keine Aussage dariiber gemacht, ob es explizit
oder implizit angeeignet wurde. Auch unbewusster und inzidenteller Erwerb kénne in
bewusstem und verbalisierbarem Wissen resultieren. Eine solche scharfe Trennung von
Erwerb und Wissen erschwert allerdings die Tatsache, dass sich explizites Wissen
weitgehend mit deklarativem Wissen deckt und beide Begriffe hidufig synonymisch
gebraucht werden. Analog dazu wird implizites Wissen als Synonym zu prozeduralem
Wissen verwendet (vgl. das Deklarativ/prozedural-Modell von Ullman, 2001). Zum
deklarativen Wissen gehort das semantische (Fakten) und episodische Wissen
(Ereignisse), wogegen prozedurales Wissen motorische und kognitive Fertigkeiten
(skills), Gewohnheiten, Routinen und Verhaltenssequenzen (habits, z.B. beim
Instrument-Spielen) umfasst (vgl. Ullman 2001: 105, Dornyei 2009: 147), die meistens
implizit erworben werden. Im Bereich des Spracherwerbs wird dariiber hinaus noch stark
betont, dass im Hinblick auf prozedurales / implizites Wissen nur vom grammatischen
und strukturellen Wissen gesprochen werden kann, aber nicht vom lexikalischen (vgl.
Ullman 2001: 117). Auch wenn die Aneignung von Vokabeln ohne Lehreranweisungen,
nicht durch Auswendiglernen und vielleicht sogar beildufig und unbewusst erfolgt, ist
erworbener Wortschatz immer deklarativ / explizit, denn er ist verbalisierbar und es kann
bewusst darauf zuriickgegriffen werden. Er kann allerdings inzidentell angeeignet worden
sein.

Ein weiteres Bezugsfeld der Dichotomie explizit-implizit bildet das Gedéchtnis.
Es wird in der Psychologie vor allem im Hinblick auf den Abruf der darin gespeicherten
Informationen durch bestimmte Gedéchtnis-Aufgaben und nicht im Hinblick auf seine
Struktur definiert (vgl. Dérnyei 2009: 144). Nach der klassischen Definition von Schacter
spricht man vom expliziten Gedichtnis, wenn sich eine Person bewusst an vergangene
Ereignisse erinnern kann, und vom impliziten Gedédchtnis, wenn vergangene Erfahrungen
aktuelles Verhalten oder Leistungen beeinflussen, obwohl sie nicht bewusst erinnert
werden (vgl. Schacter 1998: 59). So wie bereits in Bezug auf das Wissen dargestellt
wurde, trifft man auch im Bereich des Gedéichtnisses in der Literatur auf die parallele

Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Gedéichtnis (vgl. wiederum
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Ullman 2001). Beispielsweise kann hier die Definition von Stemmer herangefiihrt

werden:

While declarative memory is associated with learning facts and events,
procedural (non-declarative or implicit) memory is involved in learning
perceptual and motor skills (e.g., learning to walk or juggle) and usually does not
rely on conscious recall. It is important to note that the memory systems are not
strictly separate and may interact in a cooperative or competitive fashion.
(Stemmer 2010: 10, kursiv KChM)

Zu unterstreichen ist, dass prozedurales Gedichtnis sich durch Leistungen und nicht
durch bewusste Erinnerung manifestiert. Zudem gehdren beide Typen des Gedéchtnisses
zum Langzeitgeddchtnis und interagieren miteinander (vgl. Stemmer 2010: 10).
Aufgrund der Opposition explizit-implizit auf allen Ebenen des sprachlichen Agierens,
scheint es niitzlich zu sein, auf einfache, wissenschaftlich nicht belegte Weiterfithrungen
der Begriffe explizit bzw. implizit zu verzichten. So schreibt Dornyei am Beispiel des
impliziten Lernens: ,,meanings of implicit learning should be given preference that
emphasize only the learning/encoding process rather than the retrieval process (which is
linked to implicit knowledge and memory)* (2009: 138).

Obwohl Krashen dem natiirlichen Spracherwerb einen deutlichen Vorzug gab,
liegt nach den Erkenntnissen der gegenwirtigen Fremdsprachenforschung der Schliissel
zum effektiven Fremdsprachenlernen im Zusammenspiel von explizitem und implizitem
Lernen. Obwohl die Mehrheit der Forscherlnnen darin iibereinstimmt, dass explizites
Lernen vorteilhaft sei, um sich neue Informationen effektiv anzueignen, was die noticing-
Hypothese von Schmidt (vgl. Ausfiihrungen weiter unten) bestétigt, so ist es das implizite
Lernen, dass die Entwicklung von Fertigkeiten und Kompetenzen bestimmt. Die Funktion
des impliziten Lernens ist nach Ddrnyei ,,the consolidation, integration, and fine-tuning
of linguistic information in the system, for example through chunking [...], tallying (i.e.
computing frequency distributions), or detecting other underlying patterns* (2009: 171).
Dornyei zeigt eine Reihe von Wegen, wie explizite Lernmechanismen und explizites
Wissen implizites Lernen unterstiitzen konnen (vgl. ebd.: 171-174). Erstens erfordert
implizites Lernen nach der noticing-Hypothese die explizite Registrierung von Daten.
Nur so konnen sie weiter implizit verarbeitet werden. Zweitens wird explizites Lernen
immer von einem impliziten Verarbeitungsprozess begleitet, der nicht aufzuhalten ist.
Daher wird in expliziten Lernsituationen parallel auch implizit mitgelernt. Drittens ruft
explizites Lernen in Form von Auswendiglernen implizite Verarbeitungsprozesse hervor

und kann in implizitem Wissen resultieren. Des Weiteren bildet das explizite, oft

103



metalinguistische Wissen einen Rahmen fiir implizites Lernen, indem es den Prozess
beeinflusst und leitet sowie u.a. darin resultiert, dass Fremdsprachenlernende ihre Fehler
im sprachlichen Output bewusst selbst korrigieren konnen. Zudem wird explizites Wissen
dort eingesetzt, wo es Liicken im impliziten System gibt, d.h. Lernende kdnnen bewusst
auf ihr metalinguistisches Wissen zuriickgreifen, wenn ihr vorhandenes Wissen noch
nicht ausreichend automatisiert ist. Nicht zuletzt geht aus den Untersuchungsergebnissen
hervor, dass pures, implizites Lernen nur selten zu einer makellosen Sprachkompetenz in
der Zweit- oder Fremdsprache in Hinsicht auf die Korrektheit fiihrt, insbesondere bei
Erwachsenen. Es sollte also durch explizites und formfokussiertes Lernen erginzt
werden, um eine erstsprachennahe Kompetenz itiberhaupt erreichen zu koénnen (vgl.
Sopata 2009: 82f., Ullman 2001: 117f.). In welchem Male die Sprachaneignung von
Lernenden von explizitem und implizitem Lernen bestimmt ist, hdngt allerdings von einer
Vielzahl von Variablen ab. Nur beispielhaft sind an dieser Stelle das Alter und die
Personlichkeit des Lernenden, die Lernsituation selbst und die Eigenschaften des Inputs
zu nennen’®?. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass explizites Lernen zweifelsohne die
Fremdsprachenaneignung fordert und implizites Lernen ergéinzen sollte.

Einen weiteren Punkt, dem in diesem Unterkapitel mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden sollte, bilden zwei Erwerbshypothesen, die im Kontext des
Fremdsprachenerwerbs auf der Grundlage der Nutzung audiovisueller Medien als
theoretischer Hintergrund und Argumente héufig herangezogen werden. Im Hinblick auf
das selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien scheinen besonders die
bereits mehrmals in diesem Kapitel erwihnte noticing-Hypothese von Schmidt (1990,
2001) sowie Planketts multi-feature-Hypothese (1998) relevant zu sein. Nach Schmidt
verlauft der Spracherwerb bei Erwachsenen anders als bei Kindern. Im Gegensatz zu
thnen miissen erwachsene Lernende Elemente im sprachlichen Input bewusst registrieren,
damit der Lernprozess in Gang gesetzt werden kann (vgl. Schmidt 1990: 131, 144f)).
Schmidts Hypothese lautet: ,,input does not become intake for language learning unless
it is noticed, that is, consciously registered* (Schmidt 2012: 27). Die Aufmerksamkeit
muss auf bestimmte sprachliche Elemente gerichtet werden, damit sie iiberhaupt in einem
Lernprozess verarbeitet werden kdnnen. Ohne einen gewissen Grad an Bewusstheit sei

Lernen also unmdoglich. Diese Hypothese steht im deutlichen Gegensatz zu den Aussagen

92 Eine Liste weiterer Faktoren, die das Zusammenspiel von explizitem und implizitem Lernen bestimmen, sowie
deren Beschreibung, ist u.a. bei Dornyei (vgl. 2009: 174) zu finden.
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von Krashen, der das implizite Lernen viel hoher und als einzig allein gewinnbringend
bewertet.

Das Namen gebende noticing (auf Deutsch Beachtung oder gerichtete
Aufmerksamkeit, vgl. Wirffel 2006: 93), steht nach Schmidt auf der
Bewusstheitsgradskala nach der simplen Wahrnehmung, die unterbewusst sein kann, aber
noch vor dem Verstehen (vgl. Schmidt 1990: 132). Unter der gerichteten Aufmerksamkeit
versteht Schmidt ,,a variety of mechanisms or subsystems, including alertness,
orientation, detection within selective attention, facilitation, and inhibition* (vgl. Schmidt
2012: 30). Wihrend die Ausrichtung der Aufmerksamkeit im spracherwerbstheoretischen
Kontext auf den technischen Aspekt der bewussten Registrierung linguistischer
Eigenschaften zuriickzufiihren ist, bezieht sich der Begriff des Verstindnisses auf einen
hoheren Grad des Bewusstseins, der Generalisierungen und Regeln umfasst (vgl. ebd.:
32). Nicht alle beachteten Elemente werden nach dem Verarbeitungsprozess verstanden,
vielmehr unterliegt er einer Reihe von Einflussfaktoren. Dank der gerichteten
Aufmerksamkeit kann allerdings nicht nur eine linguistische Eigenschaft bewusst
rezipiert, sondern auch eine gewisse Kontrolle iiber den Verarbeitungsprozess von
Informationen gewonnen werden, denn Aufmerksamkeit ist spezifisch und nicht global:
»attention must be directed to whatever evidence is relevant for a particular learning
domain, i.e. that attention must be specifically focused and not just global* (Schmidt, R.
2001: 30). Wenn sich also ein/eine Lernende/r auf die Intonation und Aussprache
konzentriert, dann wird er/sie sich die grammatischen oder pragmatischen Aspekte, die
in der jeweiligen Aussauge ebenfalls prasent sind, nicht aneignen (vgl. weitere Beispiele
bei Schmidt 2012: 31). Demzufolge filtert das noticing den sprachlichen Input. Nach
Schmidt unterteilt es ihn allerdings nicht in Einzelelemente, wie z.B. in Phoneme oder
Morpheme, sondern in Teile von AuBerungen, die durch existierende Schemata

interpretiert werden:

What learners notice [...] is not the raw data of input, it is still relatively concrete,
i.e., utterances (and parts of utterances) that may be exemplars of higher level
categories and principles of the linguistic system, but not the principles or the
system itself. Noticing is therefore the first step in language building, not the end.

(Schmidt, R. 2001: 31)

Dem Zitat gemaB ist fiir Schmidt bewusste Wahrnehmung unerlésslich, aber nicht
ausreichend fiir die Aneignung einer Sprache. Eine interessante Frage, die in spdteren
Untersuchungen von anderen Forscherlnnen hiufig aufgenommen worden ist, lautet, ob

Erwerb auch ohne bewusste Wahrnehmung erfolgen kann. Dazu duflerte sich vor einigen
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Jahren auch der Autor der noticing-Hypothese selbst. Schmidt ldsst Félle von Erwerb zu,
wenn dieser unbewusst erfolgt und nicht nur implizit auf der Verarbeitungsebene ist,
sondern auch die Registrierung des Inputs implizit erfolgt. Der Autor hélt Situationen fiir
moglich, in denen ein sprachliches Element oft auftritt oder so abstrakt oder ,,subtil* ist,
dass es unmoglich ist, bewusst die eigene Aufmerksamkeit darauf zu lenken (vgl. 2012:
27). Im Allgemeinen hilt er aber noticing fiir unerlisslich, besonders, wenn es um die
Uberwindung von Fehlern, insbesondere bereits fossilisierten, geht. In diesem Fall seien
bewusste Vergleiche zwischen dem produzierten Output und dem fremdsprachlichen
Input erforderlich (vgl. ebd.: 30). Nichtsdestoweniger ist lediglich die gerichtete
Aufmerksamkeit und nicht etwa explizite Lernmechanismen oder gar das Verstidndnis fiir
den Lernprozess unabdingbar, deswegen kann in Bezug auf die noticing-Hypothese

sowohl von explizitem als auch implizitem Lernen gesprochen werden:

In the case of explicit learning, attended and noticed instances become the basis
for explicit hypothesis formation and testing. Implicit learning is also
hypothesized to depend on attended instances in the input, but generalization
beyond the instance is held to depend on a basic human learning mechanism that
automatically detects regularities across instances, resulting in an intuitive form
of knowledge that goes beyond what can be verbalized.

(Schmidt 2012: 33)

Ebenfalls Dornyei hat mehrfach darauf aufmerksam gemacht, dass Lernprozesse auch
ohne bewusste Beachtung von linguistischen Eigenschaften in Gang gesetzt werden
konnen, trigt dieses dennoch zur besseren Effizienz dieser Lernprozesse bei (vgl. Dornyei
2009: 166).

SchlieBlich scheint es wichtig, zu unterstreichen, dass die noticing-Hypothese
nicht mit dem Aspekt der Intentionalitit gleichzusetzen ist (vgl. Schmidt 2012: 30). Mit
Beachtung ist die bewusste, nicht aber die zielgerichtete Aufnahme von Informationen
gemeint. Um das zu veranschaulichen, mochte ich ein Beispiel heranfiihren: In der
sprachlichen Informationsflut, die uns u.a. beim Fernsehen oder Konsum von
Fernsehserien begegnet, kann etwas unsere Aufmerksamkeit wecken, ohne dass wir es
vorhergesehen haben, sei es ein fiir die jeweilige Person lustig klingendes Wort oder ein
Fachbegriff (z.B. ,,Computertomographie). Dennoch werden wir davon bewusst Notiz
nehmen. Was und wie viel bewusst wahrgenommen wird, hdngt nach Schmidt und
anderen ForscherInnen vor allem von individuellen Lernendenvariablen ab, wie z.B. der
Sprachlerneignung oder der Motivation (vgl. Schmidt 2012: 39-43).

Die noticing-Hypothese, eingebettet in den Kontext der Nutzung
fremdsprachlichen audiovisuellen Inputs in Form von Fernsehserien, erlaubt Aussagen
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zu der Frage, warum nur einige und welche linguistischen Eigenschaften und Elemente
dieses komplexen fremdsprachlichen Inputs angeeignet werden. Schon eine Folge einer
Serie, nichts zu reden von einer ganzen Staffel oder mehreren, bietet einen fast
einstiindigen sprachlichen Input. Wer aber fremdsprachliche audiovisuelle Materialien
wenigstens einmal genutzt hat, der weil} aus eigener Erfahrung, dass nur einzelne Worter
oder andere sprachliche Aspekte im Langzeitgedichtnis aufgenommen verbleiben. Das
noticing erfiillt die Rolle eines Filters und scheint vorteilhaft fiir den weiteren Lernprozess
zu sein. Die Aufmerksamkeit kann allerdings bei audiovisuellen Medien nicht nur durch
linguistische Elemente, sondern auch durch filmische Mittel (wie z.B.
Kameraeinstellung, Montage, Filmmusik, Beleuchtung) oder die schauspielerische
Expression geweckt werden. Wang stellte in einer Studie fest — ,,students reported that
words were mostly noticed when they accompanied with the main characters’ dramatic
facial expressions and tones. Also, they claimed that they usually paid attention to words
that ‘seemed’ to make a big deal in the scene” (Wang 2012: 223f)).

Eine weitere Hypothese, die an dieser Stelle angefiihrt werden sollte, ist die Multi-
Merkmal-Hypothese (engl. multi-feature hypothesis, vgl. Moonen 2008, Westhoff 2006),
welche an den Konnektionismus (vgl. beispielhaft Broader / Plunkett 1994) ankniipft.
Seit der Etablierung konstruktivistischer Erkenntnisse wird angenommen, dass Wissen
subjektiv, d.h. individuell, von jeder Person anders, und auch auf der Grundlage ihrer
bisherigen Erfahrungen aufgebaut wird. Im Konnektionismus wird Wissen als eine
Représentationsform verstanden und bildet sich aus einem Netzwerk verbundener
Einheiten’®, sogenannter Knoten. In diesem Konzept wird der Versuch unternommen, die
neuronale Struktur des Gedichtnisses in ein kognitives Modell einzubauen, wobei die
Einheiten nicht eins zu eins den Neuronen entsprechen (vgl. Schade 1992: 11). Nach
diesem Konzept gleicht Spracherwerb dem Aufbau und der Aktivierung eines Netzes
miteinander verflochtener Merkmale mehrerer sprachlicher, u.a. phonetischer,
phonologischer, semantischer, morphologischer und pragmatischer Eigenschaften (vgl.
Moonen et al. 2014: 475). Die Verbindungen zwischen den einzelnen Knoten
unterscheiden sich dabei nicht in ihrer Art, sondern lediglich in ihrer Starke und Menge
(vgl. Schade 1992:12). Je stiarker die Verbindung ist, desto schneller kann eine jeweilige
Einheit abgerufen werden (vgl. Westhoff 2006: 66). Ferner kann eine spezifische Einheit

gleichzeitig Teil verschiedener Konzepte sein. Das Sprachwissen, z.B. ein Wort, wird

%3 Diese Repriisentationsform wird auch distributed representation genannt (vgl. Moonen et al. 2014: 475).
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abgerufen, indem die Knoten simultan {iber parallele Verbindungen Informationen an ihre
Nachbarn weitergeben und somit ein ganzes Netzwerk zu einem Konzept aktiviert wird**
(vgl. Schade 1992: 12). Im Laufe der Zeit und des Spracherwerbs vergréfert und verstérkt
sich das Wissensnetz dank der Verarbeitung der Sprache im Arbeitsgeddchtnis allméhlich
(vgl. Moonen et al. 2014: 475). Der Unterschied zwischen dem konnektionistischen
Ansatz und neurobiologischen Perspektiven liegt darin, dass die Verbindungen nicht auf
der neuronalen Ebene, sondern auf der inhaltlichen verlaufen, sonst hétten wir es mit der
Vermittlung elektrischer Impulse zu tun und nicht mit einer Wissensreprasentation (vgl.
Hulstijn 2003: 415). Dabei sollte Wissen weit verstanden werden. Es wird im
konnektionistischen ~Ansatz nicht strikt zwischen Aneignung, Verarbeitung,
Représentation und Abruf fremdsprachlichen Wissens differenziert (vgl. Moonen et al.
2014: 475).

Sprachlicher Input und darauf aufbauende Aufgaben setzen verschiedene Typen
kognitiver Prozesse in Gang, die auch in verschiedenen Typen von Output miinden. Nach
der Multi-Merkmal-Hypothese werden Inhalte besonders gut behalten, wenn sie mit
unterschiedlichen Sinnen sowie in verschiedenen Situationen und Kontexten
wahrgenommen, und somit im Gehirn gut vernetzt werden (vgl. Boeckmann 2015: 92).
Je stirker einzelne Einheiten miteinander verkniipft sind, desto einfacher ist es, sie durch
verschiedene Inputmodalititen zu aktivieren, z.B. durch externen linguistischen,
visuellen, auditiven oder sogar emotionellen Input oder {iber internen Input, wenn Knoten
mit starken Verbindungen sich gegenseitig im Arbeitsgedédchtnis aktivieren (vgl. Moonen
et al. 2014: 475). Die Stirkung einzelner Verbindungen erfolgt, wenn die durch sie
verbundenen Einheiten hdufig und/oder simultan in unterschiedlichen Kontexten im
Arbeitsgeddchtnis verarbeitet werden (vgl. ebd.: 475). Demnach bestehen die
Hhiitzlichsten Kenntnisse® aus ,reichhaltigen und vielfiltigen Netzwerken von
Eigenschaften [...], in Kombinationen, die ihrer Frequenz in Anwendungssituationen so
gut wie moglich entsprechen® (Westhoff 2006: 66).

Aufgrund dessen lieBe sich vorhersagen, welche Aufgabentypen und
Lernhandlungen solche Vernetzungen und in Konsequenz auch Kompetenzen und
Fertigkeiten besonders fordern. Die Fahigkeit, Vokabeln schnell aus dem Gedichtnis
abzurufen, erhoht beispielsweise die Chance, fliissig zu sprechen und zu schreiben (vgl.

Moonen et al.: 476). Auf der Grundlage konnektionistischer Erkenntnisse und der Multi-

% Auch parallel distributed processing genannt (vgl. Moonen et al. 2014: 475).
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Merkmal-Hypothese unterscheidet Westhoff fiinf Merkmale, die effiziente

Lernhandlungen aufweisen sollten:

Eine Lernhandlung wird zu besserem Behalten und schnellerem Aktivieren
fithren, wenn sie in der aufgerufenen Lernaktivitét:
e viele Merkmale
aus vielen verschiedenen Kategorien
in frequenten, ,,liblichen* Kombinationen
moglichst oft
zu gleicher Zeit mental bearbeiten lésst.

(Westhoff 2006: 66)

Dem Autor zufolge sollten Lernaufgaben auch lebensecht (dies betrifft sowohl den Input
als auch den Output), funktional, nicht nur {iblich sondern auch vielfdltig (Netzwerke
konnten dann von unterschiedlichen Input und Modalititen aktiviert werden) und in der
Erlebniswelt der Lernenden eingebettet sein, um bereits bestehende Strukturen besser zu
aktivieren (vgl. Westhoff 2006: 67). Die Annahmen der Multi-Merkmal-Hypothese
wurden in einer Studie lberpriift, in der die Autorlnnen Gruppen von Lernenden in
verschiedene Aufgabentypen engagierten, d.h. zum einen in durch visuellen Input
unterstiitze, kontextreiche und vielfiltige, zum anderen in ,arme“ Aufgaben mit
schlichten Wortschatzlisten. Die Behaltensleistung wurde direkt nach den Aufgaben
sowie mit einem wochentlichen Zeitabstand getestet. Das Ergebnis der Studie fiihrte die
Autoren zu folgendem Schluss: ,, This confirms the hypothesis that in a context that
provides a rich variety of stimuli, learners who have engaged in rich mental actions will
perform better than learners who have performed a poor task® (Moonen et al. 2014: 486).

Komplexe, kontextreiche, vielfiltige und lebensechte Lernsituationen bieten
besonders audiovisuelle Medien an, darunter nicht zuletzt Fernsehserien. Durch die
Verkniipfung des Horens und Sehens, der auditiven und der visuellen Wahrnehmung, als
auch dank der Einbettung in einen komplexen Kontext sollte, der genannten Hypothese
zufolge, die Sprachaneignung in besonderer Weise gefordert und das bereits vorhandene
Wissen internalisiert werden. Den Vorteil einer multisensorischen und -modalen
Wahrnehmung erkldrt auch die behavioristische Theorie der Dualen Kodierung (dual
coding theory, vgl. z.B. Paivio 1986, Clark / Paivio 1991, Paivio 2010). Ihr zufolge gebe
es zwei funktional unabhéngige, aber miteinander vernetzte symbolische Systeme — das
der verbalen und das der nonverbalen Verarbeitung und Reprisentation. Zum

nonverbalen System gehoren nicht nur visuelle Reprédsentationen, sondern u.a.

95 Vgl. auch Moonen et al. (2014: 477).
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Gerdusche, affektive Reaktionen oder olfaktorische Erinnerungen. Wenn beide Systeme
parallel aktiviert werden bzw. sich gegenseitig aktivieren, fiihrt dies zu einer besseren
Speicherung (vgl. Paivio 2010: 211). Sowohl der Theorie der Dualen Kodierung als auch
der Multi-Merkmals-Hypothese zufolge sollte das Einblenden von Untertiteln, die auf3er
dem Horen noch das Lesen erzwingen, die Wissenskonstruktion noch stirker
unterstiitzen. Dariiber hinaus sorgt die Serialitdt und die damit verbundene verfiigbare
Menge an sprachlichem Input fiir die hdufige Aktivierung von Netzwerken, darunter nicht
nur in ihren frequenten, sondern auch in den weniger iiblichen Kombinationen. Ferner
zielt die Rezeption von Fernsehserien bzw. deren Nutzung im Fremdsprachenunterricht
nicht nur auf semantische und grammatische Einheiten. Die auf ihnen basierenden
Lernhandlungen tragen in besonderer Weise zur Forderung von Hor-Sehverstehen,
Aussprache und miindlichen Kommunikationsfdhigkeit bei, denn eine Aussage hor-
sehend zu verstehen, impliziert in der Praxis, dass Fremdsprachenlernende ausreichend
Gelegenheit haben miissen, ,,to make themselves familiar with the phonetic and
phonological properties of the L2, learn large amounts of words, and automatize their
ability to recognize words in speech* (Hulstijn 2003: 419). Das Horverstehen bzw. Hor-
Sehverstehen muss ausreichend trainiert werden, denn nicht nur top-down-Prozesse
geniigen, um Aussagen zu verstehen, sondern auch botfom-up-Prozesse miissen sowohl
im Unterricht als auch selbsténdig intensiv gefordert werden. Fernsehserien bieten dazu
stundenlangen Input, mit wiederholbaren Einheiten und Akzenten, an die man sich
gewoOhnen kann und die man letztendlich auch verstehen lernt. Auch fiir die miindliche
Kommunikationsleistung ist es erforderlich, alle Einheiten und Verbindungen zuerst
einmal akustisch erfahren zu haben - ,to become orally proficient, these items,
combinations of items and combinations of items and features need to be experienced
aurally* (Tschirner 2011: 27). Das regelmiBige und ausgiebige Horen fiihrt nach
Tschirner zu einer Sensibilisierung der sprachlichen Verarbeitungsmechanismen und
ermoglicht es, Vergleiche zwischen dem Input und dem eigenen Output zu machen,

Unterschiede festzustellen und diese gegebenfalls zu nivellieren.

This makes it possible for them [learners, KChM] to notice the gap between how
they pronounce words in context and how they know they should be pronounced.
When they try again and try to get closer to the auditory representation in their
mind, they tune their articulatory phonological processor.

(Tschirner 2011: 32, kursiv im Original)

Nach Tschirner seien zudem nicht nur die phonologische, sondern auch die morpho-

syntaktische Verarbeitung durch das Horen sensibilisiert (vgl. ebd.: 32).
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Die oben beschriebenen Vorgidnge beim Hor-Sehen und die damit einhergehende
Festigung von Netzwerken beschrinken sich vor allem auf rezeptive Kompetenzen. Egal,
wie vielfiltig und ,,reich® der Input in Fernsehserien sein mag, es konnen nur wenige
Vorhersagen dariiber angestellt werden, ob das aus Fernsehserien angeeignete sprachliche
Wissen genauso gut in produktiven Situationen angewendet werden konnte. Denselben
konnektionistischen Annahmen zufolge bedarf es ndmlich wiederholter und
obligatorischer Ubung, um das Wissen zu aktivieren, automatisieren und konsolidieren,
sowohl im Verstehen als auch in der Produktion®® (vgl. DeKeyser 2009: 131). Ob
FernsehserienkonsumentInnen das aufgenommene sprachliche Material auch oft genug
in Ubungen verwenden, ist fraglich und wurde bisher in quantitativen Studien nicht
ausreichend beschrieben. Auch die vorliegende Studie kann dazu nur exemplarische und

nicht generalisierbare Antworten liefern (vgl. Kap. 7).

3.4. Informelles Lernen mit audiovisuellen Medien®’

Im folgenden Kapitel wird ein Uberblick iiber aktuelle Forschungen zu
auBerschulischen  Lernpraktiken mit audiovisuellen Medien gegeben. Die
Untersuchungen reichen von den Lernergebnissen des inzidentellen Lernens beim
Konsum von Fernsehsendungen, darunter Fernsehserien, liber Faktoren, die Einfluss auf
die Nutzung der breit verstandenen Informations- und Kommunikationstechnologie (im
Weiteren IKT) fiir das selbstgesteuerte Lernen haben, bis hin zu den diesbeziiglichen
Einstellungen und Uberzeugungen von Lernenden. Die Studien zum zuletzt genannten
Bereich liegen in enger Nachbarschaft zu meinem Forschungsgegenstand. Erwéhnt
werden ebenfalls ausgewdhlte Forschungen zu eingesetzten Lerntechniken und
-strategien sowie deren Lerneffekte. Um eine gewisse Chronologie einzuhalten, wird
zuerst von der Wahl audiovisueller Medien und den Einflussfaktoren ausgegangen.

Das informelle Fremdsprachenlernen mit Informations- und
Kommunikationstechnologien erfiillt verschiedene Funktionen. Neben einem Zugang zu
zusdtzlichen Lernmaterialien und Moglichkeiten bietet es sowohl Unterstiitzung fiir
Lerngemeinschaften und Raum fiir rezeptive sowie produktive Lernaktivititen als auch
eine  Gelegenheit flir Selbstexpression und die Forderung der eigenen
Selbstwahrnehmung (vgl. Lai / Gu 2011: 319). Nach Lai, Li und Wang (2017) gibt es drei

Faktoren, die die Wahl und die Ziele des Einsatzes von IKT beim selbststdndigen Lernen

% Wie wichtig der Output fiir den Spracherwerb ist, beschreibt auch Swain (vgl. 1985).
97 Zum Begriff audiovisuelle Medien vergleiche die Einleitung.
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beeinflussen: die personliche Einstellung der Lernenden (attitudes), insbesondere ihre
Erwartungen, die Wahrnehmung der subjektiven Kontrollmoglichkeiten {iber den eigenen
Lernvorgang (perceived behavior control) sowie der Einfluss der Gesellschaft (social
influence) (vgl. ebd.: 1107f.). Die Erwartungen der Lernenden iiben direkten Einfluss auf
ihre Einstellungen aus, d.h., sie determinieren, ob es sich ihrer Ansicht nach ,,lohnt®, mit
audiovisuellen Medien zu lernen, vor allem, wenn es um die Frage geht, welche Effekte
sowie Zeit- und Energicaufwand zu erwarten sind. Die Wahrnehmung einer
Kontrollmoglichkeit betrifft vor allem die Verfiigbarkeit von Lernressourcen, z.B. von
Fernsehserien, sowie die erwartbaren Unterstiitzungsmoglichkeiten seitens anderer
Lernender bzw. sonstiger im Internet verfligbarer Hilfen. Der letzte Faktor, d.h. der
Einfluss der Gesellschaft, bezieht sich auf die Uberzeugung, inwieweit von signifikanten
anderen Personen (z.B. Lehrpersonen, Eltern, Freunden) erwartet wird, dass audiovisuelle
Medien auch tatsdchlich genutzt werden. Lernende konnen ndmlich in einigen
Situationen unter sozialem Druck stehen, eine Technologie beim selbstgesteuerten
Lernen zu nutzen, wenn dies andere Lernende tun oder es von ihren Lehrkriften erwartet
wird. Dartiber hinaus geht aus einer breit angelegten Studie von Lai und Gu hervor, dass
IKT von Lernenden besonders gerne zur Regulierung der affektiv-volitionalen
Lerndimension (d.h. der Emotionen und der Motivation, u.a. durch Steigerung der
Attraktivitdt des Lernprozesses), der Zielbindung, der Ressourcen (Suche und
Beschaffung) sowie zur Forderung eines Kulturverstindnisses genutzt werden (vgl. Lai /
Gu 2011: 325).

Im Jahre 2012 fiihrte die Europdische Kommission eine breit angelegte
quantitative Studie zum Fremdsprachenlernen ihrer Biirgerinnen und Biirger durch. Aus
den Ergebnissen geht hervor, dass die Teilnahme am fremdsprachlichen Schulunterricht
den ersten Platz unter den genutzten ,,Lernmethoden belegte (68% aller Befragten, vgl.
EK 2012: 117). Diese Erkenntnis iiberrascht nicht, da sie eine Folge europdischer
Mehrsprachigkeits-/ Sprachenpolitik ist, nach der bereits Grundschulkinder obligatorisch
eine Fremdsprache lernen sollten. Bemerkenswert aber ist der geringe Anteil von
Biirgerlnnen, die sich im Rahmen von ,,Selbstunterricht™ (vgl. ebd.: 117f.), d.h. im
Rahmen selbststindigen Lernens, ohne die Hilfe Dritter, eine oder mehrere
Fremdsprache(n) aneignen und wie sie das tun. 12% der Befragten entscheiden sich dafiir,
ein Buch in einer Fremdsprache zu lesen. Die wenigsten, d.h. nur 6%, nutzen zum
Fremdsprachenlernen das Internet, was angesichts der Technologisierung und

Globalisierung tliberraschend ist. Eine Nutzung von Ton- und Bildtragern, beispielsweise
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CDs oder DVDs, sowie den Konsum von Filmen im und auf3erhalb des Fernsehens sowie
von Horsendungen im Radio im Rahmen des ,,Selbstunterrichts geben 11% der
Befragten an. Die in Polen erhobenen Daten widerspiegeln den europdischen
Durchschnitt. Nach audiovisuellen Medien greifen 11% der befragten Polen und Polinnen
(vgl. ebd.: 121). Der Eurobarometer zeigt auch, dass soziodemografische Faktoren einen
erheblichen Einfluss auf die genutzten Lernmethoden haben. Junge EU-Biirgerlnnen im
Alter zwischen 15 und 24 Jahren, insbesondere Studierende, lernen deutlich haufiger
selbstbestimmt. In dieser Befragtengruppe betriagt die Quote der Personen, die Fernsehen,
Filme, Radio und Internet im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens nutzen, entsprechend
24% und 17% (vgl. ebd.: 122). Die Nutzung von audiovisuellen Medien, d.h. im
Verstiandnis der Studie von Fernsehen bzw. Radio und Internet, ist ebenfalls hoher bei
Menschen, die in Stddten leben, insbesondere in grofen, und bei denjenigen, die
wohlhabend sind (vgl. ebd.: 124). In Bezug auf Personen, die sich als ,,aktive Lerner*
bezeichnen, ist es interessant zu erwidhnen, dass nahezu die Héilfte von ithnen im
Selbstunterricht mit audiovisuellen Medien lernt (43%) und 39% fremdsprachiges
Fernsehen, Filme bzw. Radio konsumieren. Es kann vermutet werden, dass dazu auch
Fernsehserien gezihlt werden, die Studie gibt dazu aber keine Erlduterungen. Zu welchen
Lernzielen diese Materialien genutzt werden, wurde ebenfalls nicht untersucht. Eine
unbedingt anzufiihrende Erkenntnis aus der genannten Studie ist, dass im européischen
Durchschnitt offenbar nur sehr wenige Befragte das Lernen mit audiovisuellen Medien —
Fernsehen, Radio und Internet — als wirksam betrachten: lediglich 2% bzw. 1% in
Hinsicht auf das Internet als Lernmedium (vgl. ebd.: 126, 128). Die Ergebnisse fiir Polen
sind entsprechend. Was die Ursachen dafiir sind, sollte in weiteren Studien untersucht
werden, einschrankend ist natiirlich anzufiihren, dass die Studie inzwischen 7 Jahre
zurlickliegt und sich die Zahlenverhiltnisse wahrscheinlich vorschoben haben.
Aktuellere Ergebnisse liefert eine quantitative Studie von Gajek und Michonska-
Stadnik (vgl. 2017), die die Lernstrategien von SchiilerInnen und StudentInnen in Polen
untersuchten. Mithilfe eines Fragebogens wurden Daten zur Nutzung der Informations-
und Kommunikationstechnologien erhoben. Erfasst wurde u.a. der Gebrauch von online-
Worterbiichern, Translatoren, schriftlichen und audiovisuellen Medien als auch
verschiedene Kommunikationsformen. Einen Teil der Untersuchung bildeten Fragen zur
Rezeption von (un)iibersetzten Filmen. Aus der Studie ergibt sich, dass sowohl
Schiilerlnnen als auch Studentlnnen im Internet oft Filme im weiten Sinne konsumieren

(vgl. ebd.: 80, 94). SchiilerInnen blenden am héaufigsten dazu interlinguale Untertitel ein
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(vgl. ebd.: 80), wogegen die befragten Studierenden eindeutig die originale Sprachversion
von Filmen bevorzugen (vgl. ebd.: 94). Anzumerken ist, dass an der Umfrage Studierende
der Angewandten Linguistik an der Universitdit Warschau teilnahmen, weshalb die
Ergebnisse deutlich anders ausfallen konnten als dies bei Studierenden anderer
Studienrichtungen der Fall sein konnte. In der genannten Studie wurde nicht untersucht,
welche Filmgattungen von den Befragten am hdufigsten genutzt werden, welchen Zielen
sie folgen (Lernen oder Unterhaltung?) oder wie sie die Nutzung von audiovisuellen
Medien und die Effizienz der Rezeption subjektiv einschétzen.

Grundlegende Erkenntnisse hinsichtlich subjektiver Lernziele und der dazu
gewdhlten IKT-Ressourcen ergeben sich aus mehreren Untersuchungen, die vor allem in
Frankreich situiert sind. Toffoli und Sockett fiihrten 2010 eine Umfrage unter
franzosischen Studierenden unterschiedlicher Studienrichtungen durch, in der sie die
Probanden nach der Nutzung digitaler Ressourcen im Rahmen informellen
Englischlernens befragten. Die erhobenen Daten wurden fiinf Sprachfertigkeiten
zugeordnet: dem Horen, Lesen, Schreiben, und Sprechen sowie der Interaktion’®. Die
Ergebnisse widerlegten u.a. die breit verbreiteten Annahmen, dass das Internet in erster
Linie eine Quelle fiir Lesetexte sei. Die Befragten duBerten, dass sie online haufiger
Aktivititen unternehmen, die zur Forderung des Horverstdndnisses beitragen konnten
(vgl. Toffoli / Sockett 2010: 6). Genannt wurde in diesem Zusammenhang nicht nur das
Horen von texthaltiger Musik, sondern auch das Sehen von Filmen und Fernsehserien
(ca. 60% der Befragten sehen Fernsehserien, vgl. ebd.: 7). Am seltensten wurden
Aktivititen genannt, die zur Forderung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit
beitragen konnten, darunter etwa die Nutzung von Skype (vgl. ebd.: 10). Dasselbe
Forschungsprojekt ergab auch, dass Studierende nicht-philologischer Studienrichtungen
im Durchschnitt 70 Stunden im Jahr englischsprachige Fernsehserien konsumieren (vgl.
Sockett 2011: 6, dies macht ungefdhr 100 Folgen aus, vgl. ebd.: 8), wobei manche der
Befragten dies sogar im Ausmal} von 300-400 Stunden jéhrlich tun (vgl. ebd.: 7). In einer
anderen Studie wurden die Motive fiir die Wahl von englischsprachigen Fernsehserien
erfragt. Neben dem Unterhaltungsfaktor gaben 63% der Befragten an, dass sie bei

Gelegenheit auch ihre Englischkenntnisse verbessern mochten (vgl. Kusyk / Sockett

% Unter Interaktion verstehen Toffoli und Sockett kurze Diskursformen, in denen Lernende sich sowohl in
produktive (meistens schriftliche) als auch rezeptive (vor allem Lesen) Aktivititen engagieren (vgl. 2010: 9).
Beispielhaft zu nennen sind Interaktionen in sozialen Netzwerken.
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2012: 10). Welche konkreten Lernziele sie dabei erreichen wollten, wurde allerdings
nicht untersucht.

Die Wahl der Ressourcen, die Vielfalt konkret angewandter Lernpraktiken sowie
die Haufigkeit des Lernens mit IKT kann aulerdem von kulturellen Pragungen (vgl. Lai
et al. 2016) sowie von Einstellungen in Bezug auf die zu lernende Sprache bzw. die mit
ihr verbundenen Lernmdglichkeiten beeinflusst werden (vgl. Fagerlund 2011).
Untersuchungen zeigen, dass sich Lernende in mehr und vielféltigere Lernaktivitdten
engagieren, wenn sie Englisch lernen, als dass sie das bei anderen Sprachen tun wiirden.
Die Bandbreite der Lernaktivititen ist bei Englisch meistens wesentlich weiter. Fagerlund
beschreibt, dass finnische Schiilerlnnen auflerhalb der Schule Englisch nicht nur zum
Lernen, sondern auch zur Unterhaltung und Kommunikation nutzen, wohingegen
dieselben Lernenden ihre Aktivititen in Bezug auf Schwedisch lediglich auf das Lernen
reduzieren und vor allem eine passive und rezeptive Haltung zeigen (vgl. Fagerlund 2011:
118). In einer zweiten Studie konnten Lai et al. (2016) mit ihrem Modell die Unterschiede
bei der IKT-Nutzung zwischen Lernenden aus China, Hong Kong und den USA erklidren
(vgl. Lai et al. 2016: 684).

Untersuchungsergebnisse zum Einsatz audiovisueller Medien im Rahmen
informellen, selbststindigen Lernens® zeigen, dass diese vor allem positiven Einfluss auf
den Wortschatzzuwachs (vgl. u.a. d’Ydewalle / Pavakanun 1997, Rodgers 2013, Schmidt
S. 2001, Sundqvist 2011), darunter im Bereich Fachwortschatz (vgl. Csomay / Petrovic
2012), auf das Hor-Sehverstehen (vgl. u.a. Baltova 1999, d’Ydewalle / Pavakanun 1995,
1997, Rodgers 2013) sowie auf die miindliche Kommunikationsfahigkeit (vgl. Sundqvist
2011'%% nehmen'®!. Die meisten Forschungsprojekte fokussieren auf die
Wortschatzerweiterung. Anhand von Wortschatztests und Angaben der Lernenden zu

thren Sehgewohnheiten und zur Héufigkeit der Nutzung audiovisueller Medien, sowie

% Die Forschungsgegenstinde und die Lernsituationen in den weiter unten genannten Studien gleichen nicht
immer einer selbstgesteuerten Lernform. Nicht selten fokussieren sie auf den nicht-intentionellen, inzidentellen
Modus der Fremdsprachenaneignung und lassen andere Aspekte unberiicksichtigt. Es bleibt oft unklar, ob die
Form selbstorganisiertes, -reguliertes oder tatsidchlich -gesteuertes Lernen umfasst. Daher bezeichne ich die
Lernsituation an dieser Stelle lediglich mit den Attributen informell und selbststindig.

190 Obwohl Sundqvist mehrere miindliche Sprachtests durchfiihrte, ldsst es sich nicht eindeutig feststellen,
welchen der erfassten auflerschulischen Lernhandlungen (z.B. dem Lesen von Zeitschriften, dem Spielen von
Videospielen oder dem Sehen von Fernsehserien) die Entwicklung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit
tatsdchlich zu verdanken ist.

101 Die Untersuchungen von Baltova (1999), d’Ydewalle und Pavakanun (1995, 1997), Rodgers (2013) und
Schmidt (2001) wurden in experimentellen Rahmenbedingungen durchgefiihrt. Ferner wurde in den letzten drei
erwihnten Projekten auch der Einsatz von Untertiteln untersucht. Die Ergebnisse zeigten auch, dass das
Einblenden von Untertiteln jeglicher Art zu noch besseren Ergebnissen beitrégt als das blofle Sehen von Filmen
im Original. Mehr dazu siehe in Kapitel 4.3.
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auf der Grundlage experimenteller Studien werden Aussagen gemacht, ob das Sehen von
audiovisuellen Gattungen positive Auspriagung auf den (inzidentellen) Wortschatzerwerb
haben kann. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass der Wortschatzzuwachs sowohl
wissenschaftlich belegt werden kann (vgl. u.a. d’Ydewalle / Pavakanun 1997, Koolstra /
Beentjes 1999), als auch von den Lernenden selbst wahrgenommen wird (vgl. u.a.
Kuppens 2010, Kusyk / Sockett 2012, Wang 2012). Das Sehen von Filmen mit
eingeblendeten intra- bzw. interlingualen Untertiteln ist — so zahlreiche Studien — noch
effizienter als die Wahl von nicht untertitelten Filmen (vgl. z.B. d’Ydewalle / Pavakanun
1995: 571., Koolstra / Beentjes 1999: 58, Rodgers 2013: 93 sowie Kap. 4.3.). Zudem soll
inzidenteller Erwerb besonders dann stattfinden, wenn Worter wiederholt auftreten (vgl.
Webb / Rodgers 2009a, 2009b, Webb 2010). Es wird auch angenommen, dass mehr
fortgeschrittene Lernende bessere Lernergebnisse beim Fernsehen erzielen konnen als
Lernende mit geringeren Sprachkenntnissen (vgl. Neuman / Koskinen 1992: 103). Webb
und Rogers fiihren das darauf zuriick, dass éltere bzw. fortgeschrittene Lernende bereits
iiber einen grofleren Wortschatz verfiigen, der ithnen bei der Bedeutungsentschliisselung
unbekannter Vokabeln wesentlich hilft. Sie konnen somit audiovisuelle Texte auch besser
verstehen (vgl. Webb / Rodgers 2009a: 352). Auf der Grundlage von Untersuchungen
zum Lese- und Horverstindnis, nehmen sie an, dass ein Anteil von 95% aller Worter in
der gegebenen Fernsehsendung bekannt sein miisse, um ein Programm beim Hor-Sehen
angemessen zu verstehen. Aus ihrer Analyse von 88 amerikanischen und britischen
Fernsehprogrammen verschiedener Genres geht hervor, dass fiir eine solch hohe
Wortschatzdeckung die frequentesten 3.000 Wortfamilien'%? zuvor erlernt und auBerdem
noch die Eigennamen und Interjektionen verstindlich sein miissen (vgl. ebd.: 346)!%,
Unbekannt blieben dann nur ungefihr drei Worter pro Minute (vgl. ebd.: 346). Die
Kenntnis von 3.000 Wortfamilien sei nach Webb und Rodgers nicht nur der
Ausgangspunkt, ab dem Fernsehen als gewinnbringendes Mittel zum
Fremdsprachenlernen genutzt werden, sondern auch gerade die Stufe, auf der noch besser
und schneller beim Hor-Sehen Wortschatz inzidentell erworben werden konne. Worter,

die zum Niveau von 4.000 Wortfamilien fiihren, werden in den untersuchten Programmen

102 Unter Wortfamilien werden Worter verschiedener Klassen gemeint, die sich auf ein Grundwort zuriickfiihren
lassen, z.B. fight, fighter, fighters, fighting, fought, fights (Webb 2010: 506).

103 7Zu einem #hnlichen Ergebnis gelangen Webb und Rodgers in ihrer Wortschatzdeckungsanalyse von 318
britischen und amerikanischen Filmproduktionen (vgl. Webb / Rodgers 2009b: 415).
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noch relativ hiufig verwendet (vgl. ebd.: 355)!%. In einer dhnlich konzipierten Studie
untersuchten Csomay und Petrovi¢ (2013) die Wortschatzdeckung von juristischem
Fachvokabular in englischsprachigen Filmen und Fernsehserien mit einschldgigem
Inhalt. Aus der Analyse geht hervor, dass Fachwortschatz 6,2% der gesprochenen
Sprache ausmache (vgl. Csomay und Petrovi¢ 2013: 310). Besonders wichtig scheint die
Erkenntnis, dass iiber 78% aller Fachvokabeln 10 oder mehr als 10 Mal in dem
untersuchten Corpus verwendet wurden (vgl. ebd.: 311). Die hiaufigen Wiederholungen
erlauben es zu sagen, dass sowohl Filme als auch Fernsehserien ein gro3es Potenzial fiir
den inzidentellen Wortschatzerwerb von Fachvokabular aufweisen (vgl. ebd.: 314).
Dariiber hinaus gelangte Webb zum Schluss, dass das Sehen eines einzelnen Filmes kaum
zu einer inzidentellen Wortschatzerweiterung fithren kann (vgl. Webb 2010: 511).
Demgegeniiber zeigt regelméBiges Sehen ein grof3es Potenzial fiir den Wortschatzerwerb
auf, auch fiir weniger frequenten Wortschatz (vgl. ebd.: 512f.) und Fachwortschatz (vgl.
Csomay / Petrovi¢ 2012: 314). In Bezug auf diese Ergebnisse kann man annehmen, dass
hinsichtlich des inzidentellen Wortschatzerwerbs das Sehen von Fernsehserien zu
besseren Ergebnissen fithren miisse als das seltene Sehen von einzelnen Filmen. Auf die
Wahrscheinlichkeit dieser Hypothese deuten nicht nur die Untersuchungen von Webb
und Rodgers hin, sondern auch die Ergebnisse der Studien von Kuppens (2010) und
Rodgers (2013). Die von Kuppens durchgefiihrten Ubersetzungstests zeigten: je haufiger
Probanden (Kinder) englischsprachiges Fernsehen nutzten, desto bessere Leistungen
erbrachten sie in den Tests (vgl. Kuppens 2010: 74ff.). Es muss allerdings angemerkt
werden, dass dabei nur untertitelte Fernsehsendungen beriicksichtigt wurden.
Demgegeniiber erfasste Rodgers den Einfluss langfristiger Serienrezeption mit und ohne
Untertitelung auf den inzidentellen Wortschatzerwerb. Seine Ergebnisse deuten darauf
hin, dass in beiden Féllen inzidentelles Lernen stattfindet, wobei Untertitelung groferes
Potential aufweist (vgl. Rodgers 2013: 93). Seine Ergebnisse lassen sich allerdings nicht
mit den Erkenntnissen aus Studien vergleichen, die audiovisuelles Material von deutlich
geringerem Umfang nutzten'®. Zum Schluss muss noch unterstrichen werden, dass eine
hohe Wortschatzdeckung in einer Fernsehserie bzw. in einem Film nicht gleichbedeutend

mit einem guten Verstdndnis sein muss - ,,coverage refers to the percentage of known

104 Auch bei Filmen betrachtet Webb die Grenze der 3.000 bereits gelernten Wortfamilien als die meist
gewinnbringende fiir den weiteren inzidentellen Wortschatzerwerb (vgl. Webb 2010: 510).

105 Die Spieldauer des genutzten audiovisuellen Materials bei Rodgers betriigt ca. 8 Stunden (vgl. Rodgers 2013:
22), wohingegen in den meisten Forschungen kurze Filmabschnitte in der Lénge von 5 bis 15 Minuten genutzt
werden.
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words in the discourse. Knowing the words does not necessarily indicate that the
discourse will be understood. Coverage may be the most important factor in determining
comprehension, but it is one of many factors that are involved in comprehension (Webb
/ Rodgers 2009a: 339). Zu den anderen Faktoren konnen u.a. Sprechtempo,
Hintergrundwissen und -gerdusche oder Redundanz gezdhlt werden. Neben einzelnen
Vokabeln sei es auch mdglich, sich ganze Chunks anzueignen. Sockett zeigte auf, dass
die Héaufigkeit ihres Auftretens in englischsprachigen Fernsehserien sehr dhnlich, obwohl
nicht gleich, derjenigen fiir gesprochene Sprache in englischen Corpora ist (vgl. Sockett
2011: 10). Als zusédtzlich vorteilhaft fiir den Erwerb soll sich dariiber hinaus die
intentionelle Aufmerksamkeitslenkung auf die sprachliche Ebene erweisen. Schmidt hat
thre Forschungsteilnehmenden darum gebeten, ihre Aufmerksamkeit nicht nur auf den
Inhalt der Sendung, sondern auch auf die sprachliche Umsetzung zu lenken, und kam zu
dem Schluss, dass ,,(m)it der Orientierung auf die sprachliche Ebene [...] signifikant mehr
Einheiten [Worter] erworben werden [konnen] als bei rein inhaltlicher
Auseinandersetzung® (Schmidt, S. 2001: 85). Uberraschenderweise haben, im Gegensatz
zu weit verbreiteten Annahmen, Ahnlichkeiten zwischen Sprachen aus derselben
Sprachfamilie und soziale Einfliisse (Rolle der Zielsprache in der Gesellschaft, Einstellung
ihr gegeniiber) angeblich keinen signifikanten Einfluss auf den Wortschatzerwerb im hier
beschriebenen Kontext (vgl. d’Ydewalle / Pavakanun 1997: 150f.).

Nicht nur wissenschaftliche Forschungsarbeiten liefern Belege fiir den
Wortschatzerwerb bei Fernsehen und Rezeption von Fernsehserien. Auch subjektiv
empfinden Lernende, dass audiovisuelle Medien ihnen beim Wortschatzlernen helfen und
sie nehmen deren Nutzung fiir Lernzwecke daher positiv wahr. Einige behaupteten sogar,
dass sie dank dessen mehr lernen als im Klassenraum, andere schitzen den nicht
obligatorischen Modus und Unterhaltungsfaktor (vgl. Lai / Gu 2011: 324). In vielen
Untersuchungen zeigen Fremdsprachenlernende eine positive Einstellung zum Lernen
mithilfe von Filmen im weiten Sinne und behaupten nicht nur, dass der Konsum von
Fernsehserien eine angenehme und Freude bereitende Lernform sei, sondern auch, dass
sie vom Anwachsen ihres Wortschatzes liberzeugt und sich dessen bewusst wéren (vgl.
Kuppens 2010: 74, Kusyk / Sockett 2012: 8, Rodgers 2013: 151, Sockett 2011: 3, Wang
2012:221). In einer Studie von Wang dullerten die Befragten, dass sie neben allgemeinem

Wortschatz auch viele umgangssprachliche Worter, Wendungen und Idiome gelernt
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hitten (vgl. Wang 2012: 221)'% Beim Erwerb wiren ihnen vor allem die
Wiederholungen und die visuelle Ergdnzung behilflich gewesen (vgl. ebd.: 221f.). Den
Eindruck, Wortschatz und Wendungen zu lernen, hétten besonders Lernende, die
regelméfBig Fernsehserien schauen (vgl. Kusyk / Sockett 2012: 8). RegelméBige
ZuschauerInnen (héufiger als einmal pro Woche) behaupten, dass sie nicht nur
Wortschatz erwerben, sondern auch zwischen 90-100% aller Dialoge auf Englisch
verstehen. Demgegeniiber ist das subjektiv eingeschitzte Hor-Sehverstindnis bei
unregelmafigen ZuschauerInnen geringer, d.h. die Mehrheit schitzte ihre Féhigkeiten auf
60-70% ein, wohingegen nur 13,5% der Befragten ihr Verstindnis zwischen 90-100%
einstuften (vgl. Kusyk / Sockett 2012: 9). Dies bestdtigt die Annahme von Webb und
Rodgers, dass beim Verstdndnis nicht nur der Wortschatz eine wesentliche Rolle spielt.
Aus einer weiteren Studie von Rodgers ergibt sich sogar die Erkenntnis, dass die
Korrelation zwischen dem Wortschatzwissen und einem besseren Hor-Sehverstandnis
zwar statistisch signifikant, aber nur gering sei (vgl. Rodgers 2013: 52). Allerdings gab
der GroBteil der Befragten in einer anderen Untersuchung zu subjektiven Uberzeugungen
im Einklang mit der Hypothese von Webb und Rodgers zur Relevanz der
Wortschatzdeckung an, dass grundlegendes Sprachwissen und Fertigkeiten ihrer Ansicht
nach eine Voraussetzung dafiir seien, um eine Fremdsprache aus einem authentischen
Kontext erwerben zu kdnnen (vgl. Lai/ Gu 2011: 327). Zuletzt darf bei den Aussagen zur
subjektiven Einschdtzung von Lernergebnissen nicht auBer Acht gelassen werden, dass
der Spracherwerb in groBem MaBe nicht intentionell, sondern inzidentell verlduft.
Deswegen kann angenommen werden, dass manche Lernergebnisse den Lernenden nicht
bewusst sind, wie z.B. die Internalisierung von grammatischen Strukturen.

In Bezug auf die Forderung des Hor-Sehverstehens gibt es in der
Forschungsliteratur eine Menge von Untersuchungen, die das positive Potenzial von
audiovisuellen Medien belegen'?’. Es fillt jedoch auf, dass in mehreren Studien als
Forschungsmaterial kurze Filme (im weiten Sinne) oder Filmabschnitte, von ca. 5 bis 15
Minuten Lédnge, genutzt wurden. Somit werden Faktoren wie Dauer, Héufigkeit und
RegelmiBigkeit des Sehens ausgeblendet. Eine der wenigen Langzeitstudien zum

Potenzial von Fernsehserien bewies, dass beim regelmiBigen Sehen ohne Untertitel

106 Wang untersuchte keinen inzidentellen, sondern expliziten Wortschatzerwerb. Sie gab den Lernenden
Anweisungen und zeigte die entsprechenden Folgen von Fernsehserien mehrmals.

197 Viele der Argumente und Thesen wurden bereits in Kapitel 2 diskutiert. Weitere Erlduterungen wurden auch
im Unterkapitel 3.3. zu den Erwerbshypothesen herangezogen.
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zwischen der Anfangs- und der Schlussfolge einer Fernsehserienstaffel (bereits nach 8
Episoden — 8 Wochen der Studie) das Verstindnis signifikant gestiegen sei (vgl. Rodgers
2013: 49). Dies spiegelte sich auch in den Uberzeugungen der ProbandInnen wider, die
ihr allgemeines Sprachniveau und Hor-Sehverstéindnis nach der finalen Folge wesentlich
hoher einstuften (vgl. ebd.: 145-149). Im Lichte dieser Erkenntnisse weist Rodgers darauf
hin, dass hochstwahrscheinlich die ProbandInnen das bessere Verstandnis nicht nur dem
,HOr-Sehtraining” (im Sinne einer Schulung von bottom-up Wissenskonstruktion)
verdanken, sondern auch der grofleren Vertrautheit mit der Handlung, den Figuren etc.,
da sie profundes Wissen iiber den soziorealen Hintergrund der filmischen Handlung
gesammelt haben (top-down Prozesse) - ,,the findings from this study suggest that the
participants may have been able to make use of this gradual accumulation of background
information resulting in superior comprehension of the final episode* (Rodgers 2013: 54).
Im Gegensatz zu den positiven Effekten bei dem Wortschatzerwerb und der
Verstindnisforderung benannten die Probanden auch die Schwierigkeiten, auf die sie
stoen. Die grofiten Probleme hatten sie mit dem Verstindnis der Aussprache, dem
Folgen der Sprechgeschwindigkeit und unbekanntem Wortschatz (vgl. ebd.: 155).

In der Fachliteratur zum informellen, selbstindigen Fremdsprachenlernen gibt es
immer noch zu wenige Studien, die die ,aktiv‘ und bewusst unternommenen
Lernhandlungen und -techniken bei der Rezeption von Fernsehserien untersuchten, z.B.
das Notieren, das wiederholte Abspielen von Szenen oder das Nachschlagen von
unbekannten Wortern. Eine der wenigen Untersuchungen, die unter anderem das
Anfertigen von Notizen erfasste, fiihrte vor mehreren Jahren Sylke Schmidt durch. Thre
Ergebnisse zeigen, dass das Notieren einerseits nicht fiir jeden hilfreich ist und einige
Personen gar stort, andererseits ist es offenbar auch nicht immer notwendig, da die
ProbandInnen auch nicht notierte Worter in einem Langzeittest verstehen und sogar
reproduzieren konnten (vgl. Schmidt, S. 2001: 85). Es muss angemerkt werden, dass
Schmidts Studie ein experimentelles Design hatte. Die Autorin regte ihre ProbandInnen
dazu an, Notizen anzufertigen. Es fehlen jedoch Studien, die informelle Lernsituationen
nicht von auBlen zu Untersuchungszwecken beeinflussen suchen. Die vorliegenden
Forschungen zu Lernhandlungen und -techniken erfassen das Lernen mit IKT als solches,
beleuchten aber nicht im Detail das Lernen mit Filmen im weiten Sinne. Zumeist sind es
auch qualitative Studien, die keine quantitativen Verallgemeinerungen erlauben. Zu

meinem Wissen mangelt es ebenfalls an Forschungsprojekten, die die subjektive
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Einschitzung Lernender zur Héufigkeit und Effizienz solcher Handlungen erfassen
wiirden.

Obwohl mehrere Studien Beweise dafiir liefern, dass das Fern- und Filmesehen
die Sprachkompetenz fordern kann, zeigen einige auch auf, dass andere Medien oder
Technologien und die mit ihnen verbundenen Aktivititen, z.B. das Surfen im Internet,
das Spielen von Videospielen, das Lesen von Biichern, Zeitungen oder Zeitschriften, zu
besseren Lernergebnissen als das Fernsehen fithren konnen (vgl. Sundqvist 2011: 111).
Zum einen hédngt dies vor allem damit zusammen, dass das Zuschauen nach der
traditionellen Klassifizierung eine rezeptive Fertigkeit ist, die die Lernenden angeblich
weniger als andere Lernpraktiken engagiert und mit ,,sich berieseln lassen assoziiert
wird (vgl. Bailly 2011: 125, Sundqvist 2011: 114). Zum anderen konnte es auch damit
verbunden werden, dass viele Lehrpersonen keine Lerntechniken und -strategien zur
selbststdndigen Arbeit mit audiovisuellen Medien in ihrem Unterricht vermitteln. Auch
wenn der FSU die Arbeit mit Filmszenen einschlieft und Filme nicht ,,passiv* konsumiert
werden, muss es Lernenden nicht gleich klar sein, wie sie mit audiovisuellen Medien zu
Hause umgehen und sie fiir erfolgreiches Fremdsprachenlernen nutzen kénnen!'®. Die
meisten Lernaufgaben und Ubungen aus der Filmdidaktik, wie z.B. das Nachspielen von
Szenen, die Arbeit mit der Ton-Bild-Schere, Richtig-falsch-Verstidndnisiibungen oder
Aufgabenformate wie das Erstellen von Personencharakteristiken oder miindliche
Zusammenfassung einer Filmszene, konnen zu Hause nur schwer angewandt werden'®
und — was noch wichtiger ist — unterlaufen das Sehvergniigen. Dennoch gehort das
Ansehen von in erster Linie englischsprachigen Filmen und Fernsehsendungen zu den
hdufigsten Lernaktivitdten, die auBlerhalb der Schule von selbstindigen Lernenden
unternommen werden (vgl. Lai et al. 2015: 289, Sundqvist 2011: 110f.). Es ist ndmlich
eine Aktivitit, die auf die personlichen Interessen und Gewohnheiten Lernender
zuriickzufiihren ist und haufig eine Unterhaltungsrolle spielt. Aus diesem Grund halten
viele Lernende sie andererseits fiir ,,wenig serios* und betrachten sie als ,,keine richtige*
Lernaktivitét (vgl. Bailly 2011: 126). Dariiber hinaus bildet die regelméfBige Rezeption
von Fernsehserien allein keine Garantie dafiir, das wesentliche Fortschritte im Bereich

Wortschatzkenntnisse und Hor-Sehverstehen erreicht werden. Wichtig ist vielmehr

108 Eine exemplarische Liste von Strategien zum selbstgesteuerten bzw. unterrichtsergéinzenden

Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien ist bei Hanf (2015) zu finden.
199 Eine Ausnahme bilden Filmmaterialien, darunter auch einige Fernsehserien, die friiher didaktisiert wurden,
und zu denen fertige Lerniibungen auf Webseiten zur Verfligung stehen. Mehr dazu siehe Kapitel 2.
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sowohl die Vielfalt der Lernhandlungen und deren Qualitit als auch die Vielfalt der im
Rahmen selbstgesteuerten Lernens genutzten Technologien, weniger dagegen die Anzahl
der Aktivititen und die ihnen gewidmete Zeit (vgl. Lai et al. 2015: 291f.). Eine Vielfalt
der genutzten Technologien sowie der rezeptiven und produktiven Ubungen steigert nicht
nur die Freude am Lernen selbst, sondern auch die Selbstsicherheit im Sprachgebrauch
und kann in der Konsequenz auch zu besseren Ergebnissen in standardisierten Tests und
zu besseren Noten'!? fithren (vgl. ebd.: 291f)). Vielfiltig kann auch mit Fernsehserien
gelernt werden und das sowohl rezeptiv als auch produktiv. Viel 6fter als bei Spielfilmen
existieren rund um Fernsehserienproduktionen offizielle Webseiten und Fanseiten. Dort
kann man eine Reihe von zuséitzlichen Texten und Videos finden, wie z.B. Interviews mit
SchauspielerInnen, Blicke hinter die Kulissen (making of), Rezensionen, Episodenguides,
Hintergrundtexte etc. Der Zugang zu ihnen ermdglicht es, eine umfassende mediale
Kompetenz zu entwickeln, indem nicht nur auf das Verbale und Visuelle fokussiert wird,
sondern auch auf die mediale Perspektive im Sinne der Planung, Produktion, Distribution
und Rezeption der jeweiligen Serie. Die Nutzung von solchen medialen Angeboten
fordert auch das Engagement und fiihrt zur ZuschauerInnenbindung, was wiederum
Fremdsprachenlernende zum regelméBigen und langfristigen Kontakt mit der
Fremdsprache anregt. Im Rahmen von Fandoms oder via soziale Netzwerke konnen sich
Lernende auch iiber Fernsehserien unterhalten und sich auf eine Reihe von produktiven
Aufgaben einlassen, indem sie z.B. fan fiction oder fan videos erstellen (vgl. das Potenzial
von Fandom in Kapitel 1 und 2).

Nicht alle audiovisuellen Gattungen und Genres eignen sich in demselben Mal3e
fiir den ungesteuerten Fremdsprachenerwerb (vgl. Pavesi 2012: 157). Das schnelle
Sprechtempo, verschiedene Sprachregister, Akzente und Dialekte sowie der verwendete
Wortschatz sind fiir viele Fremdsprachenlernende sehr anspruchsvoll und erfordern gute
bzw. sehr gute Sprachkenntnisse. Ergebnissen einer Wortschatz- und Frequenzanalyse in
britischen ~ sowie  amerikanischen  Fernsehsendungen'!!  zufolge  scheinen

Kinderprogramme und Zeichentrickfilme die einfachsten Fernsehformate in Hinblick auf

0 Interessant ist auch die Studie von Sundqvist und Wikstrdm (2015), die ergab, dass die den digitalen
Computerspielen gewidmete Zeit mit den Jahresendnoten im Englischunterricht korreliert. Je mehr Zeit die
Lernenden zu Hause beim Spielen verbrachten, desto bessere Noten erreichten sie. Besonders bemerkenswert
ist, dass diese Korrelation nur auf die Jungen und nicht auf die Madchen zutrifft.

" GroBen Teil der von Webb und Rodgers untersuchten Programme bilden serielle Formen. Die Autoren
berufen sich in den genannten Beispielen héufig auf Fernsehserien, vergleichen auch einzelne Folgen innerhalb
von bestimmten Genres. Es bleibt jedoch unklar, welchen prozentuellen Anteil Serien in ihrer Untersuchung
haben.

122



das Verstindnis zu sein, wohingegen Fernsehnachrichten sowie Science-Fiction-
Sendungen die anspruchsvollsten sind (vgl. Webb / Rogers 2009: 356f.). Dafiir enthalten
die letztgenannten beiden Formate einen grofleren Anteil an wenig frequenten Wortern,
denen man wiederholt begegnen kann, was sie deswegen besser fiir inzidentelles Lernen
von solchem Vokabular auf hoheren Niveaus geeignet macht (vgl. ebd.: 353). Die
Wortschatzanforderungen kdnnen zwischen den einzelnen Folgen einer Fernsehsendung
stark variieren, besonders in amerikanischen Produktionen (vgl. ebd.: 351f).
Kennzeichen der seriellen Narration sind Redundanz und Variation (vgl. Hickethier
2012b: 357), nicht nur in Bezug auf die Sprache. Die Wiederholbarkeit ist nach
Piatkowski die wichtigste Eigenschaft von Fernsehserien (vgl. Pigtkowski 2011: 213).
Der Medienwissenschaftler meint damit die Kontinuitdt der Handlung oder Figuren. Die
sich stindig wiederholenden Settings und immer wieder aufgegriffenen
Handlungsstringe filhren unmittelbar dazu, dass auch die mit den kommunikativen
Situationen verbundenen sprachlichen Mittel wiederholt werden. Das steigert
zweifelsohne die Frequenz einzelner Worter bzw. Formulierungen und kann zum
schnelleren Erwerb von Wortschatz beitragen. Auflerdem weisen die bereits in Kapitel
2.3.1. angefiihrten Sitcom-Analysen von Quaglio (vgl. 2008, 2009) darauf hin, dass
Sitcoms ,,reale” miindliche Kommunikation gut nachahmen. Gleichzeitig deutet der
Autor allerdings auch auf die beschrinkte thematische Reichweite hin (vgl. 2009: 47).
Pavesi behauptet zudem, dass das wiederholte Auftreten von Protagonistlnnen und
Settings manche Worter und Wendungen sowohl iiber- als auch unterrepriasentieren kann.
,»As aresult of the more limited range of social and situational variables that it represents,
the sitcom in general reveals less linguistic variation than spontaneous conversation
(Pavesi 2012: 168). Eine separate Gruppe von Fernsehserien bilden fiir didaktische
Zwecke gedrehte Produktionen'!?. Sie iiberfordern zwar Lernende auf Anfangsniveau
nicht, unterscheiden sich aber wesentlich in Inhalt, Sprache und in ihrer Qualitit von
authentischen Prime-time-Serien und erfreuen sich deswegen nicht so gro3er Beliebtheit.
Unbestrittene Vorteile sind allerdings die zur Verfiigung gestellten Transkriptionen,
Untertitel und Ubungen, darunter auch interaktive. Bei einigen Serien gibt es zusitzlich

noch Informationen zur Produktion und Tipps fiir den Einsatz im FSU. Anhand der oben

2 Als Beispiel konnen die deutschsprachige Telenovela Jojo sucht das Ghick (Deutsche Welle,
https://www.dw.com/de/deutsch-lernen/telenovela/s-13121 [02.12.2019]) und die Miniserie Erste Wege in
Deutschland (Goethe Institut, https://www.goethe.de/prj/mwd/de/deu/mse/anl.html [02.12.2019]) genannt
werden.
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angefiihrten Erlduterungen scheint die Vorliebe fiir ein bestimmtes Genre, einerseits die
Ansammlung von Hintergrundwissen und den Aufbau einer soliden Wortschatzgrundlage
zu begiinstigen und somit auch das Verstindnis zu erleichtern, andererseits aber bedarf
es der Variation, um sich sprachlich auch allseitig weiterentwickeln zu kdnnen.
Abschliefend wird noch auf die Verfiigbarkeit von Fernsehserien eingegangen,
die im Vergleich zu Filmen etwas vorteilhafter im Hinblick auf das selbstgesteuerte
Lernen ausfillt. Obwohl audiovisuelle Materialien heutzutage generell leicht zuginglich
sind, ist der Zugang zu Spielfilmen, vor allem nicht englischsprachiger Produktionen,
immer noch etwas erschwert, besonders, nachdem ein Film im Kino- oder
Fernsehprogramm bereits einmal prisentiert war. Es gibt zwar legale (z.B. DVD-
Ausgaben und Streaming-Angebote) und illegale Quellen (z.B. Raubkopien im Netz),
aber der Zugang zu verschiedenen Fernsehsendungen (z.B. Talkshows, Fernsehserien,
Nachrichten) scheint im Vergleich dazu einfacher und legaler zu sein. Dazu haben vor
allem VOD-Anbieter wie Netflix oder Amazon beigetragen, aber auch viele
Fernsehsender stellen via Mediatheken oder Videotheken ihre Produktionen online zur
Verfiigung!!'®. Und das betrifft nicht nur englischsprachige Produktionen. Lernende
konnen je nach Interesse und Lernzielen die Ressourcen wéhlen, Lernrdume und
Lernsituationen kreieren. Sie konnen selbst entscheiden, was, wann, wie lange und wozu
sie sich eine jeweilige Produktion ansehen. Dariiber hinaus erméglicht der Zugang iiber
Mediatheken, DVD, Streaming oder dank heruntergeladener Dateien das wiederholte
Abspielen von Szenen, Sequenzen oder ganzen Folgen. Dies kann zur besseren
Verstdandnissicherung fiihren sowie Gelegenheiten schaffen, gezielte Lernhandlungen zu
unternehmen, wie z.B. das Nachsprechen, Notieren, oder Nachschlagen von Wortern.
Zusammenfassend scheinen Fernsehserien sich besonders gut fiir das informelle,

selbstgesteuerte Fremdsprachenlernen zu eignen.

3.5. Selbstgesteuertes Lernen mit Fernsehserien — Beschreibung der dem

Forschungsprojekt zu Grunde liegenden Erwerbssituation

Um die begrifflichen Entscheidungen fiir die vorliegende Arbeit begriinden zu
konnen, scheint es plausibel, zunédchst die fiir meinen Kontext in Frage kommende

Lernsituation unter dem Gesichtspunkt der von Benson formulierten vier Dimensionen

113 Der Zeitraum, in dem bestimmte Sendungen 6ffentlich zur Verfligung gestellt werden, variiert vom Sender
zum Sender. Bei deutschsprachigen Anbietern ist eine jeweilige Folge meistens nur eine bis drei Wochen
kostenfrei zugénglich, der Zugriff danach erfolgt hdufig nur gegen Gebiihr oder iiber ein Premium-Abonnement.
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zur Charakterisierung von zeitgendssischen Lernhandlungen (vgl. 2011 und Kap. 3.2.) zu
beleuchten, d.h. des Ortes, des Grades der Formalitit, der Art der Unterweisung und der
Kontrollausiibung. Das Lernen mittels Fernsehserien erfolgt vor allem in héuslicher
Abgeschiedenheit und ist ein individueller Prozess. Dennoch kann nicht ausgeschlossen
werden, dass solch ein Lernen auch auflerhalb des Wohnortes stattfindet, z.B. in
offentlichen Verkehrsmitteln, wenn elektronische Endgerdte wie Smartphones, Tablets
oder Laptops benutzt werden. In Bezug auf den Formalitidtsgrad ldsst sich diese
Lernsituation eindeutig als informelles Lernen einstufen, da sie an keiner
Bildungseinrichtung erfolgt. Aus piddagogischer Perspektive ldsst sich naturalistisches
Lernen zweifelsohne ausschlieBen. Obwohl der Konsum von Fernsehserien es
ermoglicht, in die Fremdsprache einzutauchen, und die Erwerbssituation den Anschein
erweckt, unbewusst und inzidentell, fast ,,nebenbei* zu verlaufen, kann dies unter dem
Gesichtspunkt der noticing-Hypothese sowie intentionell im Kontext der von den
Lernenden beim Sehen von Serien angewandten Lerntechniken nur bedingt aufrecht
erhalten werden. Ferner kann von keiner externen Instruktion die Rede sein.
Wahrscheinlich sind aber Situationen, in denen Lernende auf didaktisierte Fernsehserien
zurlickgreifen oder ihr ,,Lernprojekt bis auf Einzelheiten genau einplanen. Darum konnte
eventuell auch von Selbstinstruktion gesprochen werden. Beziiglich der vierten
Dimension, d.h. der Kontrollausiibung, wird angenommen, das fiir die Setzung von
Lernzielen, die Wahl der Inhalte, Ressourcen sowie Lernstrategien und -techniken die
volle Verantwortung iibernommen wird. Die Lernergebnisse unterliegen dabei keiner
externen Evaluation, sondern werden einer Selbstevaluation unterzogen.

Aufgrund der Beschreibung der erwarteten Lernsituation, kann die meinen
Ausfiihrungen zugrundeliegende Lernform als selbstgesteuertes Lernen bezeichnet
werden. Lernende unternehmen Lernhandlungen aus eigenem Interesse und tun dies nur
dann, wenn sie dazu Lust haben. Sie sind zu dieser Lernform nicht verpflichtet, es ergeben
sich weder Pflichten noch Vorgaben in Bezug auf die Lernziele oder die
Lernorganisation. Das Lernen wird selbstinitiiert, selbstbestimmt und selbstgeregelt. Bei
keinem der Aspekte kann von externer Kontrolle die Rede sein. Auch die Wahl des
Mediums und die mit ihnen verbundene Lernform, also der Einsatz von fremdsprachigen
Fernsehserien, zwingt die ZuschauerInnen nicht zum Lernen, ermdglicht dies aber und
fordert den Spracherwerb. Es bildet also eine situative Bedingung, aber keine
Voraussetzung. Die Entscheidung und Bereitschaft zum Lernen liegt einzig und allein bei

den Lernenden. Somit koénnen die Konzepte des selbstregulierten und des
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selbstorganisierten Lernens ausgeschlossen werden, denn in ihnen koénnen die Aspekte
der Bestimmung der Lernziele und -inhalte bzw. die Ausiibung der Kontrolle von dritten
bestimmt werden (vgl. Kap. 3.1.).

An dieser Stelle muss betont werden, dass mein Untersuchungsgegenstand nicht
die Lernendenautonomie ist, die ich in Anlehnung an Holec als eine Féhigkeit und ein
Potenzial verstehe, das notwendig ist, um iiberhaupt selbstgesteuert lernen zu kdnnen.
Der Fokus der Untersuchung liegt auch nicht auf der detaillierten Beschreibung und
Klassifizierung von gewéhlten Lernmethoden, -strategien und -techniken, obwohl sie
wiahrend der Datenerhebung unverzichtbar sind. Den Forschungsgegenstand bilden
allerdings die sich auf das selbstgesteuerte Lernen (als Prozess) beziehenden Subjektiven
Lerntheorien'!', die mit dem stark handlungstheoretischen Konzept von Holec gut
operationalisiert werden konnen.

Zum Schluss muss noch erldutert werden, warum ich trotz meiner vorherigen
Ausfithrungen und gar der Argumentation fiir einen neutralen Begriff zur Beschreibung
von Sprachaneignungsvorgingen weiterhin die Bezeichnung selbstgesteuertes
Fremdsprachenlernen verwende. Dieser Begriff ist ndmlich in der Fachliteratur
dermaBen fest etabliert, dass es, obwohl er zugleich uneinheitlich verwendet wird,
kontraproduktiv erscheint, einen weiteren Begriff in die Fachdiskussion einzufiihren, den
des ,selbstgesteuerten Fremdsprachenerwerbs® bzw. der ,selbstgesteuerten
Fremdsprachenaneignung®. Aus diesem Grund wird sowohl im Titel der vorliegenden
Arbeit als auch in threm weiteren Verlauf vom selbstgesteuerten Lernen gesprochen. Ein
weiteres Argument dafiir ist, dass, dhnlich wie bei der traditionellen Auffassung des
Lernbegriffs, der Lernvorgang intentionell eingeleitet und selbst gesteuert wird. Obwohl
der Aneignungsprozess in der beschriebenen Lernsituation sicherlich weitgehend implizit
verlauft, sind es die bewusst gestellten Ziele, angewandten Lerntechniken und dahinter
stehenden Argumentierungslinien, die fiir mich und die Untersuchung im Vordergrund
stehen. Daher erlaube ich mir, diesen vielschichtigen und facettenreichen Prozess mit

dem Begriff Lernen zu bezeichnen.

114 Zur expliziten Auseinandersetzung mit diesem Begriff siche Kapitel 5.
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4 Audiovisuelle Ubersetzung und Fremdsprachenaneignung

Die Rezeption von Fernsehserien wird oft durch eine Form von audiovisueller
Ubersetzung begleitet. Nur wenige Lernende erreichen in einer Fremdsprache ein Niveau,
das dermallen fortgeschritten ist, dass es ihnen ein unbeeintrichtigtes Verstdndnis
garantieren konnte. Deswegen entschliefen sich viele Filmkonsumentlnnen und/oder
Lernende dazu, interlinguale oder intralinguale Untertitel einzublenden. In diesem
Kapitel werden die audiovisuellen Ubersetzungsmodi kurz beschrieben, ihre Popularitit
in Polen und anderen européischen Landern geschildert sowie der Einfluss bestimmter

Sprachversionen auf den Aneignungsprozess einer Fremdsprache diskutiert.

4.1. Formen audiovisueller Ubersetzung

Der Begriff audiovisuelle Ubersetzung wird seit den 1990er Jahren verwendet und
hat sich fest etabliert (vgl. Soler Pardo 2013: 20). Heutzutage wird die Bezeichnung in
der europdischen Forschungsliteratur besonders hdufig genutzt (vgl. Chaume 2013: 106).
Im Gegensatz zu anderen Begriffen'!®, wie u.a. Filmiibersetzung, Film- und
Fernsehiibersetzung oder in der englischsprachigen Forschungsliteratur screen
translation oder gar (multi)media translation'!S, setzte er sich in den letzten Dekaden
konsequent durch. Audiovisuelle Ubersetzung bedeutet allerdings nicht nur das
Ubersetzen von Filmen und Fernsehsendungen. Dazu gehdrt auch das Ubersetzen von
allen anderen Medienformaten, ,,die einen sichtbaren und einen horbaren Teil haben®
(Jiingst 2010: 1). Hierzu wird also auch z.B. das Ubersetzen von Computerspielen,
Internetseiten, Theaterstiicken oder Opern gerechnet. In den letzten Jahren ldsst sich die
Tendenz in der Medienbranche beobachten, den Begriff Lokalisierung zu verwenden
(vgl. Chaume 2018: 84). Dieser Begriff umfasst alle Formen der audiovisuellen
Ubersetzung sowie Medienadaptationen, wie z.B. Remakes (vgl. ebd.: 85, 93). Er stellt
die sprachliche, kulturelle und technische Adaptation des Ausgangstextes an die
Zielgruppe in den Vordergrund, bis dato wird er allerdings vorwiegend mit der
Ubersetzung von Internetseiten, Video- und Computerspielen sowie anderen
multimodalen, digitalen Medien assoziiert. In der vorliegenden Arbeit wird weiter in
Anlehnung an viele europiische Forscherlnnen der Begriff audiovisuelle Ubersetzung

verwendet, den ich, dhnlich wie die Bezeichnung Lokalisierung, als einen Sammelbegriff

115 Ein Uberblick iiber Bezeichnungen in mehreren Sprachen ist bei Chaume (vgl. 2013: 106) zu finden.
116 Vgl. Gambier / Gottlieb (2001), Catrysse (2001).
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betrachte. Aufgrund meines Forschungsgegenstandes wird seine Bedeutung im Weiteren
allerdings auf den Kernbereich, d.h. auf Film- und Fernsehiibersetzung, eingeschrinkt.
Zur Entwicklung dieses Marktes sowie des Forschungsbereiches trugen zweifelsohne die
steigende Anzahl von filmischen Produktionen, die weltweit distribuiert werden, der
technologische Fortschritt und die Popularitdt internationaler Filmfestivals bei. Ein
Meilenstein in der filmischen Ubersetzung stellte 1995 das Erscheinen von Filmen auf
DVDs dar, da diese es wegen ihrer Speicherkapazitit und technischen Eigenschaften
ermdglichten, mehrere Ton- und Untertitelungsspuren (Sprachen) gleichzeitig als
wihlbar anzubieten. Heutzutage spielt das Internet eine fiihrende Rolle. Auf Streaming-
Seiten und VOD-Plattformen kann man Sprachversionen nach eigenen Sehgewohnheiten
und Vorlieben wihlen. Anbieter wie z.B. Netflix oder Amazon stellen nicht nur eine
Reihe von Serien und Fernsehsendungen (darunter auch eigene) Produktionen zur
Verfiigung, sondern auch Spielfilme, die frither im Kino liefen. Dariiber hinaus wird
derzeit ein Grofteil der im Internet zugidnglichen Amateurvideos von den Autorlnnen
selbst oder maschinell untertitelt (z.B. bei Youtube). Ausgangstexte fiir das audiovisuelle
Ubersetzen vermehren sich also rapide.

Die Formen audiovisueller Ubersetzung konnen im Allgemeinen nach zwei
Kriterien unterschieden werden (vgl. z.B. Diaz Cintas 2010: 4f., Jiingst 2010: 2): zum
einen nach der Relation zwischen der Sprache des Ausgangstextes und Zieltextes, d.h.
danach, ob zwischen zwei verschiedenen Sprachen (interlingual) oder innerhalb einer
Sprache (intralingual) vermittelt wird, zum anderen nach der Form beider Texte (z.B.
miindlich-schriftlich, miindlich-miindlich). Zudem kann auch zwischen verschiedenen
Zeichensystemen vermittelt werden, was als intersemiotischer Transfer bezeichnet wird.
Man beruft sich dabei auf die Klassifizierung von Jakobson, der intralinguale,
interlinguale und intersemiotische Ubersetzung differenziert (vgl. Jakobson 1959: 233).
Laut Tomaszkiewicz gehort jede Form der audiovisuellen Ubersetzung zum
intersemiotischen Transfer, da zwischen zwei semiotischen Komplexen vermittelt wird
(vgl. Tomaszkiewicz 2006: 100). Gemeint ist damit der Transfer von Informationen
zwischen zwei oder mehreren Zeichensystemen, z.B. zwischen einem Bild und dem
darunter stehenden Text. FilmiibersetzerInnen konnen zwar in die visuelle Ebene eines
Filmes nicht eingreifen (abgesehen von der Einblendung der Untertitelung), sie diirfen
diese aber nicht ignorieren, da sie erst gemeinsam mit Ton und Text den Sinn eines Filmes
ausmacht (vgl. ebd.: 97). Im Falle von audiovisueller Ubersetzung miissen ebenfalls

Piktogramme, Schilder, Gestik, Mimik, kulturelle Besonderheiten und viele andere
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auBersprachliche Elemente, die im Film zu sehen sind, beriicksichtigt werden. Es wird
sowohl zwischen zwei Sprachen als auch zwischen verschiedenen Zeichensystemen
vermittelt.

Audiovisuelle Ubersetzung ist eine Modalitit der Ubersetzung, bei der der
technische Vorgang immer mitberiicksichtigt werden muss und eine zentrale Rolle spielt.
In diesem Bereich begegnen Ubersetzerlnnen so vielen Einschrinkungen und
Bedingungen, wie bei kaum einer anderen Form des Sprachentransfers. In der
einschldgigen Fachliteratur werden folgende Formen und Techniken audiovisueller
Ubersetzung unterschieden (zusammenfassend auf der Grundlage von Chaume 2018,
Diaz Cintas / Anderman 2009, Gambier / Gottlieb 2001, Jiingst 2010, Leilner 2010,
Tomaszkiewicz 2006,)!!7:

e Untertitel:

— intralinguale Untertitel,

— interlinguale Untertitel,

e Ubertitel,

e Synchronisation,

e Voice-over-Ubersetzung,

e Audiodeskription (fiir Sehgeschédigte, sog. Horfilme),

e Filmdolmetschen (/ive-Dolmetschen im Kinosaal),

e Simultandolmetschen (/ive-Dolmetschen im Fernsehstudio).
Die letzten fiinf Techniken konnen als miindliche Ubersetzungsformen klassifiziert
werden. Mit ihnen féingt die folgende Beschreibung einzelner Ubersetzungstechniken an.

In der Synchronisation wird die Tonspur in der Ausgangssprache durch eine
andere Tonspur in der Zielsprache ersetzt. Die Darbietungsform ist sowohl im Ausgangs-
als auch im Zieltext miindlich. Es soll dabei der Eindruck entstehen, als ob der Film in
einer anderen Sprache (neu) gedreht worden wire. Deswegen wird bei der Vorbereitung
der Ubersetzung u.a. darauf geachtet, dass die Laute und Lippenbewegungen in der
Ausgangsproduktion und im Zieltext dhnlich sind (/ip-sync, vgl. Diaz Cintas 2010: 5,
Jingst 2010: 71-75, Tomaszkiewicz 2006: 109-112). In letzten Jahren entstehen auch
vermehrt Parodien von Filmen oder Videos, fiir die amateurhaften Synchronfassungen

erstellt und aufgenommen werden. Ein solches Vorgehen wird in der Fachliteratur

7 Eine sehr umfangreiche Typologie, die 13 Formen audiovisueller Ubersgzung umfasst, ist bei Gambier (vgl.
2003: 172-177) zu finden. Sein Uberblick beinhaltet auch besondere Ubersetzungsformen, wie z.B. freie
Kommentare oder mehrsprachige Produktionen.
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fandubs bzw. fundubs genannt (vgl. Chaume 2018: 87; eine dhnliche Tendenz ist auch fiir
Untertitel und Audiodeskription zu beobachten, siche weiter unten).

Beim Voice-over hingegen weil man sofort, dass es sich um eine
Ubersetzungsform handelt. Hier wird eine zusitzliche Tonspur zum Ausgangstext
hinzugefiigt, sodass man neben der Ubersetzung auch den Originalton im Hintergrund
leise mithdren kann. Der Text in der Zielsprache wird also ,,darliber gesprochen* (Jiingst
2010: 3). Der/die Sprecherln setzt im Idealfall leicht zeitversetzt kurz nach der
Originalaussage ein und endet noch vor den letzten Lauten. Es gibt hiufig nur eine/n
Sprecherln (in Polen am héufigsten méinnlich), der/die die Dialoge aller Rollen
unabhingig von deren Geschlecht vorliest. Phonetische und Lippen-Synchronitét spielen
dabei keine Rolle (vgl. Szarkowska 2009: 185f)) Voice-over wird héufig als
,kostengiinstige[r] Ersatz von Synchronisation” (Bihan 2009: 33) betrachtet. Dieser
Ubersetzungsmodus kommt nur in einigen osteuropdischen Lindern im Fernsehen vor,
Dokumentarfilme dagegen, werden in vielen Lédndern im Fernsehen mit Voice-over
gezeigt. Aufgrund der Kiirze des Verfahrens und der relativ niedrigen Kosten greifen
auch die VeranstalterInnen von Filmfestivals gelegentlich auf Voice-over zuriick — die
Grenzen zum Filmdolmetschen sind hier zum Teil flieBend.

In Filmen mit Audiodeskription gibt es einen zum Originalton beigefiigten
zusitzlichen Kommentar, in dem Informationen zum Handlungsort, zu Figuren oder zu
anderen auf dem Bildschirm zu sehenden Elementen in den Pausen zwischen den
Aussagen geliefert werden. Das Bild wird verbal beschrieben und miindlich vermittelt''®.
Ungleich anderen audiovisuellen Ubersetzungstechniken gibt es beim Audiodeskribieren
keinen Ausgangstext zum Ubersetzen (vgl. Fryer 2016: 3). Die Audiodeskription trigt
erginzenden Charakter und muss als intersemiotische Ubersetzung betrachtet werden. Sie
stellt hiufig eine zusitzliche, von Fernsehsendern oder DVD-Produzenten angebotene
Option dar, die man einschalten kann. Uber ihre Verfiigbarkeit wird am Anfang einer
Sendung informiert. Zwischen einzelnen Lindern in Europa bestehen gravierende
Unterschiede im Hinblick auf den Zugang zur Audiodeskription. Am besten betreut

konnen sich Zuschauerlnnen in GroBbritannien und Deutschland fiihlen (vgl.

18 Wegen politischer Bemiihungen und auf der Grundlage europdischer Richtlinien, um Menschen mit
Behinderungen einen besseren Zugang zur visuellen und audiovisuellen Kunst (dazu gehéren auch Filme) und
Veranstaltungen zu ermdglichen (accessability), entstehen in letzter Zeit immer mehr Filme und Sendungen mit
Audiodeskription. Diese intersemiotische Ubersetzungsform findet auch wachsende Aufmerksamkeit in der
Wissenschaft. Vgl. u.a. die Arbeiten von Chmiel / Mazur (2014), Diaz Cintas / Orero / Remael (2007), Fryer
(2016), Holland (2009), Maszerowska / Matamala / Orero (2014), Puigdoménech / Matamala / Orero (2010).
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Maszerowska et al. 2014: 2f.). Im Kino gehort die Audiodeskription zu den duBert
seltenen Ausnahmen (vgl. ebd.: 2), allerdings wird sie ggf. in anderen oOffentlichen
Raumen angeboten, wie z.B. in Museen, Galerien oder wahrend Musikveranstaltungen.
Ein neues Phinomen ist die Erstellung von witzigen Audiodeskriptionen, den sog. funads,
in denen Filmszenen parodiert werden (vgl. Chaume 2018: 87f.).

Filmdolmetschen bildet eine Randgruppe auf dem audiovisuellen
Ubersetzungsmarkt. Es ist eine sehr seltene Form, die nur auf Filmfestivals anzutreffen
ist, insbesondere im Falle von Kinoproduktionen oder auf Festivals mit einem geringen
Budget (vgl. Jiingst 2010: 3). Wihrend ein Film auf einer Leinwand ausgestrahlt wird,
wird iiber Lautsprecher oder meistens Kopfhérer die Ubersetzung simultan zu hdren sein.
Simultandolmetschen wird allerdings auch im Fernsehen praktiziert. Dabei werden
jedoch keine Filme oder Serien gedolmetscht, sondern /ive-Aussagen in anderen
Sprachen. Simultan gedolmetscht werden z.B. Pressekonferenzen, wichtige
Veranstaltungen (wie Hochzeiten oder Bestattungen von wichtigen PolitikerInnen) oder
Auftritte in Talkshows.

Einen immer groBer werdenden Markt bilden schriftliche Formen'!
audiovisueller Ubersetzung. Eine sich rapide entwickelnde Technik sind hier
intralinguale Untertitel, d.h. Titel in derselben Sprache wie der Ausgangstext. Sie
werden in erster Linie fiir Menschen mit krankheits- bzw. altersbedingten Horschiden
oder fiir Gehorlose erstellt, um ihnen den Zugang zu audiovisuellen Texten zu erleichtern
/ gewéhren (eng. subtitles for the deaf or hard-of-hearing — SDH, oder am. eng. captions).
SDH sind als Teletext oder SmartTV-Option verfiigbar und unterscheiden sich von
interlingualen Untertiteln nicht nur in der Sprache, sondern auch in Form und Inhalt. SDH
sind meist drei- bis vierzeilig, ihr Lesetempo ist niedriger als das bei interlingualen
Untertiteln und sie werden in verschiedenen Farben, je nach Sprecherln, angeboten. Sie
enthalten dariiber hinaus auch zuséitzliche Kommentare zu Gerduschen, zur Musik oder
zum Timbre einer Stimme, wie z.B. ,es klingelt”, ,traurige Musik®, ,,Geldchter,
»schreiend®, ,.ironisch* (vgl. Diaz Cintas / Anderman 2009: 5, Neves 2009: 161-165)'°.
Intralinguale Untertitelung wird aber auch in Situationen genutzt, in denen

ZuschauerInnen sich eine von dufleren Faktoren unbeeintrachtigte Rezeption sichern

119 Einen einsichtsvollen Vergleich zwischen einzelnen Ubersetzungsformen, insbesondere in Hinsicht auf die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem schriftlichen und miindlichen Ubersetzen (als Prozess) von
Filmen findet man bei Skuggevik (vgl. 2010).

120 Einen profunden Uberblick aus mehreren Perspektiven auf Untertitel fiir Horgeschadigte findet man im
Sammelband von Matamala und Orero (2010).
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wollen (z.B. wihrend einer Zugreise). Gerne werden sie ebenfalls von Fremd- bzw.
Zweitsprachenlernenden eingeblendet, die auf diese Art und Weise ihr Verstindnis
und/oder ihre Sprachkenntnisse verbessern mochten (mehr dazu in weiteren
Unterkapiteln). Einige Sender oder Internet-Anbieter bieten neben oder statt SDH auch
sog. ,,Transkriptionen®, die als intralinguale Untertitel ohne zusétzliche Kommentare,
Farben oder Piktogramme zu verstehen sind. Nicht selten werden sie maschinell erstellt.

Die herkémmlichste Form schriftlicher, audiovisueller Ubersetzung bilden
interlinguale Untertitel. Sie konnen sowohl klassisch vor einer Ausstrahlung bzw.
Distribution eines Films oder Sendung als auch live, d.h. erst wéhrend ihres Sendens (live,

simultan)!?!

, erstellt werden. Bei interlingualer Untertitelung horen die Zuschauerlnnen
den Originalton und lesen gleichzeitig die Ubersetzung am unteren Rand des
Bildschirmes. Zuschauerlnnen mit fortgeschrittenen Fremdsprachenkenntnissen kdnnen
somit den Ausgangstext mit der Ubersetzung jederzeit vergleichen, was eine sehr hohe
Qualitit der Ubersetzung erfordert. Trotz der Simultanitit wird in interlingualen
Untertiteln die Dialogliste nicht eins zu eins wiedergegeben. Wegen technischen
Einschrinkungen, wie z.B. maximal zwei Textzeilen mit einer begrenzten Zeichenzahl
und einer minimalen sowie maximalen Standzeit, muss der Ausgangstext weitgehend
aufs Wesentlichste reduziert werden, mehrere Worter und Informationen miissen
ausgelassen werden'??. Ein weiteres Kennzeichen der interlingualen Untertitelung ist,
dass der Text nicht nur zwischen zwei Sprachen transferiert wird, sondern auch zwischen
zwel Modi, d.h. von einem miindlichen Ausgangstext in einen schriftlichen Zieltext. Dies
zieht auch weitere translatorische Entscheidungen nach sich. Dariiber hinaus interagieren
die Untertitel mit Ton und Bild (vgl. Diaz Cintas / Remael 2007: 47). Erst dank aller
Informationskanile kann ein Film vollstdndig verstanden werden. Beispielsweise konnen
die bei der Ubersetzung ausgelassenen Wérter, wie z.B. Pronomen oder Namen, oft durch
die visuelle Darstellung oder gehdrte Namen als Information ergdnzt werden. Aufgrund
dieses multisemiotischen Zusammenspiels schlug Gambier vor, in Bezug auf
audiovisuelle multimodale Texte statt von Ubersetzung von Transadaptation zu sprechen
(Gambier 2003: 178). Der gehorte Ausgangstext wird nicht nur iibersetzt, sondern auch

durch eine Reihe von Strategien iliberarbeitet, d.h. adaptiert. Zudem steht der Zieltext in

121 Vgl. z.B. den Boer (2001).

122 Welche Veriinderungen am Ausgangstext am hiufigsten vorkommen, welche Ubersetzungsstrategien und
Techniken angemessen sind, sowie welcher Typ von Informationen und welche sprachlichen Elemente am
ehesten wegfallen konnen, diskutiert z.B. Tomaszkiewicz (2010 und 2006: 126-210).
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einer stindigen Relation mit dem Film, sei es lediglich mit dem Bild oder mit auditiven
und visuellen Kanélen. Er ergédnzt also das Originalvideo, den Ausgangstext. Gambiers
Bezeichnung Transadaptation hat sich allerdings in der Fachliteratur nicht durchgesetzt.
Eine Variation von interlingualen Untertiteln sind umgekehrte Untertitel (eng. reversed
subtitles). Im Gegensatz zu typischen interlingualen Untertiteln ist der Ausgangstext in
der Erstsprache der Zuschauerlnnen und die Untertitel in der Fremdsprache (vgl.
Boeckmann 2016: 11, Burczynska 2015: 222, Kovacs / Miller 2014: 3).

Eine besondere Form interlingualer Untertitelung bilden Amateur-
Untertitelungen bzw. fansubs. Das Phidnomen der fansubs datiert zuriick bis in die
1980er Jahre, als die europdischen und amerikanischen Fans japanischer Anime anfingen,
thre Lieblingsserien selbst zu iibersetzen und zu untertiteln, um anderen Fans einen
schnellen Zugang zu ihnen zu gewéhren (vgl. Diaz Cintas / Remael 2007: 26). Spéter,
von den Anime-Fans inspiriert, begannen auch andere, nicht immer philologisch,
geschweige denn translatorisch ausgebildete ZuschauerInnen, ihre
Lieblingsproduktionen zu untertiteln. Eine groBe Hilfe dabei sind die mittlerweile
zahlreichen kostenlosen Untertitelungsprogramme, die das erlauben. Aus historischen
und kulturellen Griinden unterscheidet Bogucki zwischen den Begriffen amateur
subtitling und fansubs (vgl. Bogucki 2009: 49). Dem Autor zufolge bezieht sich die
Bezeichnung Fansubs nur auf Anime-Serien und wird auch selbst von Anime-Fans
verwendet, Amateuruntertitelung hingegen betrifft alle anderen Produktionen. Anime-
Produktionen als Teil der Begriffsdefinition gibt es auch bei Diaz Cintas und Mufioz
Sanchez. Thre Definition lautet —,,A fansub is a fan-produced, translated, subtitled version
of a Japanese anime programme* (Diaz Cintas / Mufioz Sanchez 2006: 37). Sonst
bestehen keine groflen Unterschiede zwischen beiden Begriffen, gemeinsam ist ihnen
auch der Wunsch der ,,UntertitlerInnen®, die Serienproduktionen so schnell wie moglich
nach ihrer Premiere zu sehen und zu verbreiten. Typisch fiir solche (illegalen) Praktiken
ist es aber, dass die UbersetzerInnen keinen Zugang zu Skripten und anderen Hilfsmitteln
haben, was den Ubersetzungsprozess stark beeinflusst. AuBerdem muss sich
Amateuruntertitelung nicht an die Standards und Normen auf dem professionellen
Untertitelungsmarkt halten. Amateuruntertitel variieren u.a. in Schriftart, -gro3e, -farbe,
Zeilenlinge und -anzahl. Uberblicke iiber den Ubersetzungsprozess sowie typische
Konventionen sind sowohl bei Diaz Cintas und Mufioz Sanchez (vgl. 2006) als auch bei
Bogucki (vgl. 2009) zu finden. Die sprachliche und technische Qualitit von

Amateuruntertitelung wird einerseits von professionellen Ubersetzerlnnen hiufig
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bezweifelt und kritisiert. So konnen aus mangelnden Fremdsprachkompetenzen oder auch
aus schlechter Qualitit (akustisch) des Originalvideos sprachliche Fehler resultieren. Die
Legalitdt solcher Praktiken ist zudem fragwiirdig. In Polen wurden sogar einige
AmateuriibersetzerInnen wegen rechtswidriger Distribution in Haft genommen (vgl.
Szarkowska 2009: 191). Andererseits schitzen einige Professionelle das profunde
Wissen, das Fans iiber ihre Serien haben und das ihnen das Ubersetzen erleichtert.
Fansubber (Personen, die Fansubs erstellen) begehen seltener ,,kulturelle® Fehler (vgl.
Media Consulting Group 2007: 73). Es ist aber anzumerken, dass manche polnischen
Zuschauerlnnen, welche auf illegalen Wegen an ihre Lieblingsserien kommen, fast
ausschlieflich Amateuruntertitel nutzen. Zur Frage danach, inwieweit die in der
Untertitelung ggf. enthaltenen Fehler ihren Fremdsprachenerwerb beeintréchtigen, gibt
es noch keine Untersuchungsergebnisse.

In den letzten Jahren entstanden neue Formen von Untertitelung, die gezielt beim
Fremdsprachenlernen behilflich sein sollen. Boeckmann nennt sie didaktisierte Untertitel
(Boeckmann 2016: 11). Einfluss auf ihre Entwicklung hatte auch eine wachsende Anzahl
von Facharbeiten zum Thema ,,Fremdsprachenerwerb mit Untertiteln* sowie die unter
jungen Zuschauerlnnen verbreitete Annahme, dass man ohne Voice-over oder
Synchronisation etwas Fremdsprache ,mitlernen” kdnne. Mehrere Forschungsstudien
zeigten, dass die Einblendung von Untertiteln, vor allem intralingualen, den
Fremdsprachenerwerb fordert (mehr dazu vgl. Kap. 4.3.). Da intralinguale Untertitel
jedoch zumindest Sprachkenntnisse auf mittlerem Niveau erfordern, konnen viele
Lernende sie nicht nutzen, ohne dass das Filmverstindnis und der Spall am Sehen
beeintrichtigt wire. Neben den zuvor beschriebenen umgekehrten interlingualen
Untertiteln entstanden auch Schlagwortuntertitel, duale und intelligente Untertitel. In
Schlagwort- bzw. Schliisselwortuntertiteln (eng. keyword subtitles) wird der Text bis
auf Schliisselworter reduziert. Sie sind nicht fiir Anfangerlnnen konzipiert und entlasten
bei der Rezeption, indem die Aufmerksamkeit nicht die ganze Zeit dem Lesen geschenkt
werden muss. Nichtsdestoweniger wird durch ihre Einblendung der Fokus auf die
wichtigsten Worter gelenkt und somit sowohl das Hor-Sehverstehen als auch der
Wortschatzerwerb gefordert (vgl. Guillory 1998: 95, Montero Perez et al. 2014: 129f.).
Bei der Einblendung von dualen Untertiteln werden gleichzeitig inter- und intralinguale
Untertitel auf dem Bildschirm gezeigt (vgl. Kovacs / Miller 2014: 3). Auf ihrer Grundlage
werden Formen erstellt, die die Fremdsprachenaneignung noch besser fordern sollen.

Dazu gehoren intelligente Untertitel (eng. smart subtitles, vgl. Kovacs 2013, Kovacs /
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Miller 2014), fiir die man eine Online App (eine Erweiterung fiir den Browser) verwenden
muss. Smart subtitles werden auf der Grundlage existierender inter- und intralingualer
Untertitel automatisch, maschinell erstellt, deswegen konnen Fehler nicht ausgeschlossen
werden. Die Zuschauerlnnen sehen bei ihrer Nutzung zwar nur intralinguale Untertitel,
sie konnen aber nach der Richtung des Cursors auf ein Wort oder einen Satz
Ubersetzungen und Worterbuchdefinitionen lesen sowie die phonetische Transkription
sehen. Zudem konnen sie anhand der intelligenten Untertitel durch den Film navigieren
und sie interessierende Dialoge finden und abspielen. Pilotuntersuchungen zeigten, dass
der SpaB3 am Sehen und Lesen dhnlich dem bei herkdmmlichen dualen Untertiteln ist,
aber der Wortschatzerwerb um das Zweifache steigen kann (vgl. Kovacs 2013: 5, Kovacs
/ Miller 2014: 7)!%. Duale Untertitel mit &hnlichen Funktionen wie in Smart Subtitles gibt
es auch in einer Erweiterung zum Internetbrowser Chrome Language Learning with
Netflix'?* (LLN). Mit dieser App konnen beliebige Film- und Serienproduktionen bei
Netflix gesehen werden. ZuschauerInnen konnen aber auch Produktionen aus dem LLN-
Katalog'?® wihlen, die von den Autorlnnen fiir das Lernen bestimmter Fremdsprachen
empfohlen werden. Nach der Installation dieser Erweiterung stellt der/die Rezipientln zu
Beginn ihr Sprachniveau ein. Auf dieser Grundlage werden einige Worter oder gingige
Redewendungen in den Untertiteln hervorgehoben, um die Aufmerksamkeit des/der
Lernenden darauf zu lenken. Dariiber hinaus kann man einzelne Dialoge oder ganze
Folgen verlangsamt abspielen und beliebig pausieren. Wenn man mit dem Cursor auf ein
Wort fahrt, wird die Folge gestoppt und man bekommt einen Worterbucheintrag zu sehen.
Neue, didaktische Formen von Untertitelung sollten bestimmt in Hinblick auf die
Fremdsprachenaneignung weiter niiher untersucht werden'?® und lassen hoffen, dass mit

ihnen das Sprachenlernen etwas erleichtert wird'?’. In Osterreich werden sie bereits an

123 Die Untersuchungsbedingungen der Pilotstudie sind fragwiirdig. Den wenigen Lernenden wurden nur
fiinfminiitige Videos vorgespielt, der Test fand gleich danach statt. Die Teilnehmerlnnen wurden zuvor
informiert, dass sie dann einen Wortschatztest schreiben werden. Somit wurde das Memorieren und
Aufbewahren im Kurzzeitgedachtnis gepriift und nicht, ob ein Wort tatsichlich gelernt wurde.

124 Vgl. https://languagelearningwithnetflix.com/ [02.12.2019].

125 Vgl. https://languagelearningwithnetflix.com/catalogue. html#language=English&country= [02.12.2019].
126 Vgl. z. B. Aldera / Mohsen (2013).

127 Didaktische Untertitel kommen im weiteren Teil der vorliegenden Arbeit, d.h. in den Subjektiven Theorien
Lernender, nicht vor. Die Erweiterung LLN war zum Moment der Datenerhebung noch nicht zugénglich (LLN
gibt es seit 2019). Andere Formen waren den ProbandInnen offensichtlich nicht bekannt.
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einigen Volkshochschulen genutzt'?® und von dem Unternehmen uugot.it'®® als App
bereitgestellt.

Die letzte Technik der schriftlichen, audiovisuellen Ubersetzung bilden Ubertitel
(eng. surtitles, supertitles oder supratitles). Im Gegensatz zu Untertiteln werden sie iiber
einer Biihne in einer Oper oder einem Theater live gezeigt. Obwohl Opern schon seit
Jahrhunderten auf Biihnen in ganzer Welt aufgefiihrt werden, gibt es Ubertitel erst seit
den 1980er Jahren, was man dem technologischen Fortschritt verdankt (vgl. Burton 2010:
180, Redzioch-Korkuz 2016: 92). Heutzutage werden in groflen und gut ausgestatteten
Opernhéusern (z.B. in Wien oder New York) die Titel bereits auf digitalen Bildschirmen,
die an der Riickenlehne des Vordersitzes platziert sind (wie in Flugzeugen), gezeigt. Sie
geben den Zuschauerlnnen die Moglichkeit, intra- oder interlinguale Titel (in mehreren
Sprachen) auszuwéhlen oder die Titel auszuschalten und sich nur auf die Geschehnisse
auf der Biihne zu konzentrieren. Welche Bezeichnung sich fiir diese neue Form der
Prasentation durchsetzen wird, ist noch unklar. Ubertitel in Theaterhdusern kommen eher
selten vor. Sie werden am hdufigsten bei Auftritten ausldndischer Theatergruppen
genutzt, auf Festivals oder in manchen Theatern fiir ein nicht muttersprachliches
Publikum. Von der Ubertitelung von Opern unterscheidet sie eine Reihe von Merkmalen,

vor allem bei ihrer Erstellung (vgl. Redzioch-Korkuz 2016: 92f.).

4.2. Sehgewohnheiten in Europa und Polen

In der einschlagigen Fachliteratur hat es sich eingebiirgert, Staaten in
Synchronisations- und Untertitelungslédnder einzuteilen. Diese Einteilung widerspiegelt
die tiblichen Ausstrahlungsformen in einzelnen Lindern und die Sehgewohnheiten ihrer
Bevolkerung. Nach dieser Klassifikation wird Deutschland neben u.a. Spanien und Italien
als traditionell synchronisierendes Land bezeichnet. Polen hingegen gehort zu einer
Minderheit ost- und zentraleuropéischer Lander, in denen Voice-over die dominierende
Form sei. Diese Einteilung ist aber nicht so iiberzeugend, wie es scheinen mag, was das
vorliegende Unterkapitel zeigen wird. Der erste Aspekt, der in Betracht gezogen werden
muss, ist der ,,Ort der Filmrezeption®. Es gibt einige, manchmal sogar wesentliche

Unterschiede, je nachdem, ob eine fremdsprachige Produktion im Fernsehen oder im

128 Vgl.  https://www.trendingtopics.at/wiener-edutech-uugot-it-startet-mit-erstem-grossen-kunden-in-den-
livebetrieb/?fbclid=IwAR3 VmtfccOkuUvNzJgdjV1a477U3dMLSzC2moHdy3mTzQA4Pebi6L-8Vcac
[02.12.2019].

129 http://augot.it/ [02.12.2019].
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Kino gezeigt wird. Die Abbildungen Abb. 3 und Abb. 4 stellen die iiblichen Praktiken in

der Europdischen Union je nach Ausstrahlungsort dar.

Map of language-transfer practices for television works broadcast in
Europe

Mesdes de version linguistigue aliisés
= suntitiing
B Cuooing
B Voice over
B OV oniy

Abb. 3 Dominierende Ubersetzungsmodi im Fernsehen in den Lindern der EU (MCG 2007:71)

In der ersten Abbildung (Abb. 3) fillt auf, dass vor allem Staaten mit hoher
Bevdlkerungsanzahl offenbar Synchronisation im Fernsehen bevorzugen. Fiir sie lohnt es
sich finanziell, Synchronfassungen zu erstellen, da sie viele Zuschauerlnnen erreichen
konnen. Fiir kleinere Lander hingegen ist es oft ein zu hoher Kostenaufwand, der sich
nicht lohnt. Zu den Ausnahmen gehoren u.a. Osterreich und die (deutschsprachige)
Schweiz, die die fiir den deutschen Markt produzierten Synchronfassungen nutzen. Polen
und einige andere zentraleuropdische Lédnder werden der Voice-over-Gruppe
zugerechnet.

Diese Situation zeigt sich allerdings vollig anders, wenn man die Praktiken in
Kinos betrachtet (vgl. Abb. 4). Aus Rezeptionsstudien ergibt sich, dass in keinen der
europiischen Linder Voice-over als dominierender Ubersetzungsmodus genutzt wird. Im
Kino sind eindeutig interlinguale Untertitel die dominierende Form. Auch in typisch
synchronisierenden Ldndern wie in Deutschland oder Frankreich, gibt es neben

Synchronfassungen auch Auffilhrungen mit Untertiteln, denn immer mehr
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ZuschauerInnen in diesen Léndern, insbesondere in groBen Agglomerationen, wihlen
untertitelte Kinofilmversionen, insbesondere im Rahmen von Studio-, Programm- und

sog. Arthouse-Kinos (vgl. MCG 2007: 47).

Map of language-transfer practices for cinema works screened in Europe

Modes de version linguistique utilisés
== Subtitiing
| Dubbing

= Dubbing and subfiing

Abb. 4 Dominierende Ubersetzungsmodi im Kino in den Lindern der EU (MCG 2007:70)

Die Autorlnnen des Berichts der Media Consulting Group (MCG) heben 5 Faktoren
hervor, welche die Entscheidungen der Vertriebsfirmen, in welche Ubersetzungsformen
investiert wird, beeinflussen. Zu diesen Faktoren gehoren die kulturellen Gewohnheiten
und Priferenzen der Zuschauerlnnen, der potentielle kommerzielle Gewinn, das
Filmgenre, das zur Verfiigung stehende Filmbudget sowie die kiinftigen Chancen fiir den
Verkauf des Filmes an einen Fernsehsender (vgl. MCG 2007: 47). Im Hinblick auf das
Filmgenre gibt es zwei Gattungen, bei denen die Ubersetzungsmodi von den auf den
obigen Karten dargestellten Normen héaufig abweichen. Das sind zum einen Kinderfilme
bzw. -sendungen, die unabhidngig von den Gewohnheiten meistens synchronisiert
werden, zum anderen Dokumentarfilme, die mit Voice-over oder Untertitelung
ausgestrahlt werden. Dies gilt sowohl fiir das Fernsehen als auch fiir Kinoproduktionen
(vgl. MCG 2007: 47, 53, 69). Im Gegensatz zu vielen europdischen Landern wird in Polen

Voice-over nicht nur fiir Dokumentarfilme genutzt, sondern auch fiir Spielfilme und
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Fernsehserien, was viele Auslidnderlnnen, die die Gelegenheit hatten bzw. haben,
polnisches Fernsehen zu erleben, sehr {iberrascht.

Die Digitalisierung und Entwicklung immer neuer technischer Mdoglichkeiten
fiihrt zu laufenden Verinderungen auf dem Markt der audiovisuellen Ubersetzung. Die
Politik der Europdischen Kommission fordert Zugénglichkeit und Barrierefreiheit sowie
Mehrsprachigkeit. Die einst traditionellen Synchron- oder Voice-over-Mérkte 6ffnen sich
zunehmend fiir die Untertitelung. Dank Smart- und Kabelfernsehen haben
ZuschauerInnen haufig die Moglichkeit einer Wahl der Tonspur (z.B. Originalton, Voice-
over bzw. Synchronfassung, manchmal auch Audiodeskription). Auflerdem besteht die
Moglichkeit der Einblendung von Untertitelung (interlinguale Untertitel oder SDH).
Zwar wird ein solches Angebot nicht auf jedem Sender und zu jeder Sendung angeboten,
aber es 10st neue Tendenzen aus und beriicksichtigt die Préferenzen jiingerer
ZuschauerInnen und die Bediirfnisse von Menschen mit Einschrdnkungen. Frither waren
mehrsprachige Versionen vor allem in Léndern mit mehreren Amtssprachen oder
etablierten Minderheitssprachen vorzufinden (vgl. MCG 2007: 56). Jetzt werden sie
allméhlich zum Standard. DVDs, die in Bezug auf die Wahl verschiedener Sprachen
immer die erste Geige gespielt hatten, enthalten heutzutage im Durchschnitt 6
Synchronfassungen und Untertitelung in 10 Sprachen im Falle von groflen Herausgebern
(vgl. MCG 2007: 62). Kleinere Firmen hingegen bieten durchschnittlich zwischen einer
und drei Sprachen an, meistens lediglich als Untertitelung (vgl. ebd.: 62f.). Die
Tendenzen auf dem Medienmarkt fithren also allméhlich zu einer Entwicklung hin zu
mehr Untertitelung (vgl. Chaume 2013: 115)!3°.

Nach der Schilderung der Situation in Europa wird nun der Fokus auf Polen
gelenkt. In Polen war noch bis 1989 Synchronisation die vorherrschende Form der
Filmiibersetzung (vgl. Bogucki / Deckert 2018: 255). Spiter ergaben Rezeptionsstudien
iiber Jahre hinweg, dass das Publikum an Voice-over gewohnt sei und sich diesen
Ubersetzungsmodus wiinsche. Im Jahre 1997 sprachen sich 54% der Befragten fiir Voice-
over im Fernsehen aus, 36% fiir Synchronfassung und nur 5% fiir Untertitel (vgl. OBOP
1997: 2). Auch die Ergebnisse einer Umfrage von TNS OBOP fiir den offentlich-
rechtlichen Fernsehsender TVP S.A. (2005) zeigten, dass noch vor 15 Jahren die

beliebtesten Sprachversionen Voice-over und Synchronfassungen waren. Fiir diese Modi

130 Chaume beschreibt auch Ausnahmen, wenn bisher untertitelnde Lénder ihre Priferenzen auf Synchronisation
oder Voice-over dndern. Seine Schilderung umfasst auch nicht européische Lénder (vgl. Chaume 2013: 116-
119).
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sprachen sich entsprechend 45% und 46% der Befragten aus (vgl. Garcarz 2007: 148).
Die zuriickgehende Akzeptanz der Synchronisation wurde aber schon damals in der
Medienbranche diskutiert. Die Studie ergab auch, dass interlinguale Untertitel nur 4% der
Stimmen und Untertitel auf Englisch lediglich 1% Zustimmung erhielten (vgl. ebd.: 148).
Untertitelung wurde damals vor allem von jungen Erwachsenen (um 20 Jahre alt)
bevorzugt (vgl. ebd.: 149). Auch heute ist der dominierende und im polnischen Fernsehen
voreingestellte Ubersetzungsmodus das Voice-over. Der Hauptgrund, warum Voice-over
immer noch im Fernsehen verwendet wird, sind die Gewohnheiten polnischer
ZuschauerInnen und der Vorteil, dass man sich dabei nicht allzu stark konzentrieren muss
(vgl. Bogucki 2010: 420). Aber auf der Grundlage von Internetkommentaren junger
ZuschauerInnen, die mit dem Internet aufgewachsen sind, vermutete Bogucki, dass die
Dominanz von Voice-over in Polen nicht aufrecht zu erhalten sei, denn diese
Rezipientlnnengruppe wiirde viel mehr Synchronfassungen oder Untertitelung
befiirworten (vgl. Bogucki 2010: 422).

Rund eine Dekade nach der TNS OBOP-Studie und Boguckis Vermutungen
bestitigt sich, dass sich die Sehgewohnheiten des Publikums tatséchlich verdndert haben,
und zwar signifikant. Heute sind Untertitel die dominierende Form der Filmrezeption
(vgl. Bogucki / Deckert 2018: 255), was auch die Ergebnisse von in Polen durchgefiihrten
quantitativen Umfragestudien zu Sehpréiferenzen bestitigen (vgl. Bogucki / Deckert
2018, Szarkowska / Laskowska 2014). Auf der Grundlage der erhobenen Daten kamen
Szarkowska und Laskowska zu dem Schluss, dass die Mehrheit der Befragten (86,42%)
die Untertitelung bevorzugt und nicht die im Fernsehen dominierende Technik des Voice-
overs (lediglich 4,22% sprachen sich fiir das Voice-over aus, vgl. Szarkowska /
Laskowska 2014: 7). Der Unterschied ist betridchtlich: noch 2005 waren es nur 4%, heute
sind es 86% der Zuschauerlnnen, die Untertitelung bevorzugen. Personen, die beide
Techniken je nach Situation und Ziel nutzen, sagten in der Umfrage, dass sie vor allem
dann Untertitel einblenden wiirden, wenn die Sendung / der Film in einer Fremdsprache
lduft, die sie kennen bzw. lernen. Durch die Einblendung der Untertitelung hofften sie,
ihre Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern. Die Ergebnisse geben allerdings keinen
Aufschluss dariiber, welcher Typ von Untertitelung, d.h. die inter- oder die intralinguale,
von den Befragten gewéhlt wird. Voice-over hingegen wird dann bevorzugt, wenn die
Rezipientlnnen miide sind oder wenn sie wihrend des Sehens auch andere Tétigkeiten

ausfuhren.

140



Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze wielu uczestnikow podkresla edukacyjng
warto$¢ napisOw w nauce jezykow obcych. Z oczywistych wzgledow osoby
niestyszace 1 stabostyszace najczeéciej wybieraja napisy niz wersje lektorska.
Podobnie dziej¢ si¢ w przypadku osoéb styszacych, ogladajacych film w
towarzystwie osob z niedostuchem. Wiele os6b wybiera napisy, jesli oryginalny
jezyk filmu to jezyk, ktdrego sie ucza (najczesciej — angielski). Wérdd zalet wersji
lektorskiej najczgsciej wspominano mozliwos¢ ogladania filméw przy
jednoczesnym wykonywaniu innych czynnosci oraz tatwos$¢ ogladania, gdy jest
si¢ zmeczonym.

Szarkowska / Laskowska (2014: 9)

Die angefiihrten Ergebnisse!>!

erlauben die Vermutung, dass viele Zuschauerlnnen in
Polen die Untertitelung nutzen, um ihre Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern. Wie
grof} ihr Anteil ist, bleibt ein Desiderat fiir weitere Forschungsstudien. Eine Studie unter
polnischen Studierenden (vgl. Bogucki / Deckert 2018) ergab dhnliche Resultate wie die
Untersuchung von Szarkowska und Laskowska (2014). Mehr als die Hélfte der befragten
Studierenden (64,05%) nutzt bereits die Vorteile des digitalen Fernsehens, indem sie
selbst entscheidet, welche Sprachversion sie wihlt (vgl. Bogucki / Deckert 2018: 263).
Die Autoren der Umfrage teilten die Ergebnisse zu den Sehpréiferenzen nach bestimmten
Filmgenres ein. 65,24% der Befragten gaben bei Spielfilmen an, dass sie Untertitel dazu
wihlen wiirden, obwohl diese Form filir ZuschauerInnen am anstrengendsten sei (vgl. ebd.
259f.). Gleichzeitig sprachen sich die meisten Befragten (87,12%) in Bezug auf
Animationsfilme fiir die Synchronisation (vgl. ebd.: 261) und bei Dokumentarfilmen fiir
Voice-over aus (vgl. ebd.: 262). Die Beweggriinde fiir ihre Wahl waren meist die
Gewohnheiten der Befragten und die Beriicksichtigung der Zielgruppe (d.h. Kinder als
Hauptrezipientlnnen von Animationen). Im Hinblick auf Comedy-Serien und
Unterhaltungsproduktionen gaben 54,27% der Befragten an, dass sie Untertitel wéihlen
wiirden (vgl. ebd.: 262). Eine interessante Erkenntnis aus der Studie ist, dass die

BefiirworterInnen von synchronisierten Fassungen argumentierten, die Produktionen

seien dann haufig lustiger als das Original (vgl. ebd.: 262).

4.3. Sprachversionen und ihr Einfluss auf den Fremdsprachenaneignungsprozess

Die Vorteile der Nutzung von audiovisuellen Materialien zum
Fremdsprachenlernen (wie in Kapiteln 1 bis 3 dargelegt) stehen auller Zweifel.

Heutzutage steht vielmehr die Frage im Vordergrund, wie man den Prozess der

131 Neben den im vorliegenden Kapitel dargestellten Ergebnissen liefert die Studie von Szarkowska und

Laskowska (2014) auch Antworten zu den Préferenzen der Befragten in Bezug auf technische Aspekte der
Untertitelung, u.a. zur Schriftart oder Zeilenanzahl, sowie zu den Gewohnheiten und Erwartungen von
Horgeschddigten.
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Aneignung einer oder mehrerer Fremdsprachen, sei es inzidentell oder intentionell, sowie
das Verstandnis und die sprachlichen Fertigkeiten noch besser fordern kann. In der
einschligigen Fachliteratur zu verschiedenen audiovisuellen Ubersetzungsformen und
deren Einfluss auf den Fremd- bzw. Zweitsprachenerwerb zirkulieren Anekdoten {iiber
die hohe Lese- und Schreibfdahigkeit sowie die guten Fremdsprachenkenntnisse von
Menschen, die in traditionell untertitelnden Lindern leben, beispielsweise in Schweden
oder Finnland. Es wird angenommen, dass das Volumen an gelesenen Untertiteln so grof3
sei, dass die Lesefdhigkeit dhnlich wie beim Biicherlesen gefordert werde. Zudem hore
man dabei den Originalton in einer Fremdsprache (meistens Englisch), was den
Fremdsprachenerwerb positiv beeinflussen konnte. Im europdischen Vergleich
beherrschen Menschen aus skandinavischen Landern sowie aus den Niederlanden (einem
ebenso untertitelnden Land) nach ihren eigenen subjektiven Einschédtzungen in Bezug auf
das Sprachniveau tatsidchlich die erste sowie eine zweite Fremdsprache besonders gut
(vgl. MCG 2011: 12). Eine Untersuchung der Europdischen Kommission und der Media
Consulting Group bestétigte, dass eine Korrelation zwischen der Praxis der Untertitelung
in den Medien und den Fremdsprachenkenntnissen der Bevolkerung besteht (vgl. MCG
2011: 13). Aus einer anderen Forschungsstudie geht hervor, dass Personen, die in
untertitelnden Landern einen TOEFL-Test in Englisch ablegen, im Durchschnitt bessere
Ergebnisse erreichen, insbesondere im Bereich Horverstehen, als andere
TestteilnehmerInnen in synchronisierenden Landern (vgl. Rupérez Micola et al. 2016: 8,
14). Zwar bezieht sich diese statistische Untersuchung auf die Daten nur eines
Sprachkompetenztests und lediglich in einer Fremdsprache, aber hinsichtlich der
Dominanz sowohl englischsprachiger Fernsehproduktionen als auch der Popularitét des
TOEFL-Tests konnten die Ergebnisse valide sein. Au3erdem ist die Untersuchung neben
der Forschungsstudie der Europdischen Kommission und der Media Consulting Gruppe
(2011) die einzige Untersuchung auf einer so gro3en Skala.

Neben diesen wenigen umfangreichen Korrelationsstudien wurden dem
Fremdsprachenerwerb mit intra- bzw. interlingual untertitelten audiovisuellen
Materialien bis dato hunderte von empirischen Einzeluntersuchungen gewidmet. Die
erste Arbeit in diesem Feld war ein Artikel von Price (1983) zur intralingualen
Untertitelung (vgl. Vanderplank 2015: 20). Danach stieg die Anzahl von Arbeiten rapide
an. Danan (2015) recherchierte im Jahre 2012 in den wichtigsten elektronischen
Datenbanken nach Forschungsarbeiten mit entsprechenden Schlagworten. Ihr Resultat

waren 26.000 Ergebnisse in GoogleScholar allein! Um die grole Menge und den
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enormen Anstieg zu verdeutlichen, sollte man ihr zufolge ein Beispiel angeben — allein
im Jahr 2011 waren 2.500 Arbeiten verdffentlicht worden (vgl. Danan 2015: 44).
Gegenwirtig fehlt es nicht an aktuellen Zusammenstellungen der Ergebnisse dieser bisher
durchgefiihrten Forschungsstudien und an historischen Uberblicken (vgl. z.B. Burger
2013, Burger 2010, Danan 2015, Diaz Cintas / Cruz 2008, Vanderplank 2016,
Vanderplank 2015, Vanderplank 2010). Seit 2013 fiihrt Burger auch eine online-
Bibliographie, die er regelmiBig aktualisiert!*?. Trotz der hohen Anzahl von Arbeiten, die
das zuvor Erforschte hdufig in anderen Kontexten replizieren (vgl. Vanderplank 2016:
105), bleiben allerdings immer noch einige wichtige Forschungsfragen offen. Aufgrund
des enormen Ausmales an Forschungsarbeiten sowie der Tatsache, dass das Lernen mit
untertitelten audiovisuellen Materialien aus erwerbs- und lerntheoretischer Perspektive
nicht den Hauptgegenstand meiner Untersuchung bildet, sondern vielmehr die
Subjektiven Theorien von Lernenden dazu, wird im Weiteren nur exemplarisch, in Form
eines Uberblicks iiber die aktuellen Forschungserkenntnisse berichtet.

Die meisten Forschungsstudien fokussieren auf den Wortschatzerwerb und die
Entwicklung von Hor-Sehverstehen. In die Rolle der ProbandInnen schliipfen am
hiufigsten Studierende und SchiilerInnen (vgl. Vanderplank 2015: 20). Anfanglich, d.h.
in den 1980er Jahren, haben die Probandlnnen wegen hiufiger technischer
Schwierigkeiten in einigen Untersuchungen statt Untertitel auf dem Bildschirm gedruckte
Titel beim Sehen bzw. Horen mitgelesen (vgl. z.B. Lambert / Holobow 1984). Die
Untersuchungskonditionen unterschieden sich stark von den heutigen Moglichkeiten.
Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass neuere Untersuchungsergebnisse manchmal in
Widerspruch zu ilteren stehen. Welchen Einfluss verschiedene Ubersetzungsformen auf
den Fremdsprachenerwerb haben kdnnen, wird nun in den folgenden Unterkapiteln in
Bezug auf konkrete Kompetenzen diskutiert. Es wird dabei immer ein Vergleich
zwischen audiovisuellem Input ,,ohne* und ,mit* Untertitelung, sowie zwischen
einzelnen Untertitelungstypen, gezogen, soweit dies aus den Forschungsergebnissen klar
wird. Dabei wird im Folgenden auf die Diskussion des Lernpotenzials mit anderen
Formen audiovisueller Ubersetzung wie Synchronisation oder Audiodeskription'?

verzichtet, da dies nicht Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist.

132 Vgl. http://www.fremdsprache-und-spielfilm.de/Captions.htm [02.12.2019].
133 Zu den Vorteilen des Einsatzes audiodeskribierter Filme in verschiedenen Schulfichern vgl. z.B. Krejtz et al.
(2014).
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4.3.1. Horkompetenz und Hor-Sehverstehen

Audiovisueller Input ermdglicht es durch seine Multimodalitit, Texte besser zu
verstehen, als wenn sie nur in auditiver Form zugénglich wiren (vgl. Kap. 2.3.3.). Das
Setting und die Korpersprache liefern zusétzliche Informationen und der Kontext hilft,
das Gehorte besser zu verstehen und zu behalten. Ergebnisse mehrerer Forschungsstudien
zeigten, dass eine Untertitelung das Verstdndnis von audiovisuellen Texten zusitzlich
noch besser fordern kann (vgl. u.a. Baltova 1999, Bianchi / Ciabattoni 2008, Birulés-
Muntané / Soto-Faraco 2016, Guillory 1998, Markham 1989, Markham 2001, Matielo et
al. 2017, Montero Perez et al. 2013, Rodgers / Webb 2016, Winke et al. 2010). Neben der
Forderung eines besseren Verstidndnisses weist die Untertitelung einen fordernden
Einfluss auch auf andere Aspekte im Bereich ,Horen* auf, wie z.B. auf die
Worterkennung und Segmentierung (vgl. z.B. Bird / Williams 2002, Birulés-Muntané /
Soto-Faraco 2016, Winke et al. 2010) und die phonologische Stimmung (retuning) bzw.
Aussprache (vgl. z.B. Mitterer / McQueen 2009). AuBBerdem wird durch das Verfolgen
von Untertiteln auf dem Bildschirm zugleich die Fertigkeit Lesen entwickelt (vgl. z.B.
Kothari et al. 2004, Kothari / Bandyopadhyay 2014).

Untertitel ziehen die Aufmerksamkeit von Rezipientlnnen auf sich und fithren zu
einem teilweise automatischen Leseverhalten, auch wenn ProbandInnen mit dem Lesen
von Untertiteln wenig Erfahrung haben — was mehrere Eye-tracking-Studien beweisen
(vgl. uv.a. d’Ydewalle & Pavakanum 1992: 193f., d’Ydewalle 2002: 60, Montero Perez et
al. 2015: 311, Pavesi et al. 2010: 256, Winke et al. 2013: 262). Man konnte also auf den
ersten Blick denken, dass die RezipientInnen sich auf den eingeblendeten Text verlassen
und statt ihr Hor-Sehverstehen vor allem das Leseverstehen entwickeln. Das Einblenden
von Untertiteln schaltet aber den Gehdrsinn nicht aus, stattdessen wird der Input bimodal
verarbeitet (vgl. d’Ydewalle / Pavakanum 1997: 146f., d’Ydewalle 2002: 67f., De Bot et.
al. 1986: 78, 80, Laskowska et al. 2015: 27). Dafiir spricht unter anderem die Tatsache,
dass Sehende ihren Blick lidnger auf die Untertitel fixieren, wenn ihnen die Sprache im
Film bekannt ist (vgl. Laskowska et al. 2015: 27). Laskowska und andere erkliren das
damit, dass die ProbandInnen die gelesenen Aussagen mit den gehorten abgleichen (vgl.
ebd.: 27). Dariiber hinaus bemerken FilmkonsumentIlnnen die eventuellen Unterschiede,
die zwischen dem Gehorten in einer Fremdsprache und dem Gelesenen in der eigenen

Sprache bestehen (vgl. De Bot el al. 1986: 80). Zuletzt ist ihre Reaktionszeit auf externe
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Stimuli'** Iéinger, als wenn sie einen untertitelten Film ohne Ton sehen (vgl. d’Ydewalle
2002: 67).

Dass interlinguale Untertitel, d.h. Untertitel in der Erstsprache der RezipientInnen,
das Textverstidndnis fordern, ist eher nicht verwunderlich. Méngel in der Fremdsprache
konnen durch Informationen in der Erstsprache erginzt werden. Es konnte sogar
angenommen werden, dass das Textverstiandnis sehr hoch sein sollte, nahezu vollstindig
(fiir bestitigende Ergebnisse vgl. z.B. Birules-Montane / Soto-Faraco 2016: 6, Markham
/ Peters 2003: 337). In Bezug auf intralinguale Untertitel hingegen, d.h. Untertitel in
derselben Sprache wie in der Tonspur, kann man sich auf das Lesen und Sehen stiitzen,
auch wenn man etwas allein beim Horen nicht mitbekommen hat. Ein wichtiger
Einflussfaktor auf das Verstédndnis ist das semantische Zusammenspiel von verbalen und
nonverbalen Elementen. Wenn die Bedeutung der Aussagen (im Ton und/oder Text) in
demselben Moment bildlich im Film dargestellt wird, steigt das Textverstindnis (vgl.
Bianchi / Ciabattoni 2008: 78). Diese bimodale Effektivitit von Bild und Text findet
Bestdtigung in einer Eye-tracking-Studie von Pavesi et el. (vgl. 2010: 258), in welcher
der Blick von Probandlnnen erfasst wurde. Die Ergebnisse der genannten
Untersuchungen stehen im Einklang mit Mayers Theorie des Multimedialen Lernens
(2009), laut der die Kombination von Wortern und Bildern zum besseren Erwerb und
Aufbau mentaler Reprisentationen fiihrt. Intralinguale Untertitel (weiter UT) fordern das
Verstindnis und das Behalten von Inhalten besser als wenn Lernende ganz auf sie
verzichten und die Originalversion ohne jegliche Untertitelung sehen wiirden. Dies
geschieht unabhingig von den Fremdsprachenkenntnissen Lernender (vgl. z.B. Baltova
1999: 39, Bianchi 2008: 78, Bravo 2008: 123). Einige Untersuchungen ergaben zwar,
dass auf Anfdngerniveau intralinguale UT zu keinen besseren Leistungen fithren (vgl.
Bagaran / Durmusoglu Kose 2013: 706, Taylor 2005: 425, siehe weiter unten), aber die
Mehrheit der Studien zeigte, dass auf praktisch jedem Sprachkompetenzniveau
ProbandInnen, die Filme mit intralingualen UT sehen, in Verstindnistests besser
abschneiden als diejenigen, die die Filmsequenzen ohne Untertitelung vorgespielt
bekommen (vgl. z.B. Baltova 1999: 39, Bianchi 2008: 78, Guillory 1998: 95, Markham
1989: 39ff., Markham 2001: 340, Markham / Peter 2003: 337, Matielo et al. 2017: 766,
Winke et al. 2010: 80). Untertitel in Form von Schlagworten scheinen dafiir ebenso

effizient wie vollstdndige Untertitel zu sein (vgl. Guillory 1998: 95, Montero Perez et al.

134 Die ProbandInnen mussten in dem Experiment auf ein Licht- und Tonsignal reagieren, indem sie so schnell
wie moglich einen Knopf driicken mussten.
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2014: 129). Die Unterschiede zwischen den Ergebnissen von Gruppen mit intralingualen
UT und ohne UT sind insbesondere dann betrachtlich, wenn das selektive und nicht nur
das globale Hor-Sehverstehen getestet wird. Auf selektive Hor-Sehverstehen-Fragen
antworten ProbandInnen in intralingualen Gruppen wesentlich besser als diejenigen, die
Filmausschnitte ohne UT gesehen haben (vgl. Matielo et al. 2017: 767). Auch bei
globalen Verstindnisfragen werden Unterschiede zu Gunsten von intralingualer
Untertitelung festgestellt, aber die Differenz zwischen beiden Bedingungen ist nicht so
grof} (vgl. ebd.: 766). Man kann wohl annehmen, dass die visuelle Ebene im Film zu
einem globalen Verstindnis erheblich beitragt, aber nicht mehr ausreichend ist, wenn man
detaillierte Informationen verstehen mdchte. Deswegen konnen intralinguale UT bei
unzureichenden Sprachkenntnissen eine grof3e Unterstiitzung fiir Lernende sein.

Sie konnen auflerdem erheblich zur Verstdndnisverbesserung bei der Rezeption
von kulturell unbekannten audiovisuellen Inhalten beitragen (vgl. Markham 2001: 341).
Markham (2001) spielte seinen ProbandInnen in einer Untersuchung Fernsehsendungen
iiber den Islam und den Buddhismus vor. Es zeigte sich, dass ProbandInnen, die einer in
dem Material besprochenen Konfession zugehoren, wesentlich bessere Ergebnisse in
folgenden Verstindnistests erreichten als ProbandInnen, die gegeniiber der dargestellten
Religion neutral sind. Letztere jedoch konnten deutlich bessere Leistungen erbringen,
wenn thnen zusitzlich intralinguale UT eingeblendet wurden, als Personen, die der
Konfession nicht angehorten und keine Untertitel nutzen konnten. Es scheint also, dass
intralinguale UT insbesondere dann behilflich sein kdnnen, wenn die audiovisuellen
Texte nicht dank top-down-Prozessen besser dekodiert werden konnen. Man darf
allerdings nicht vergessen, dass Untertitel zwar das Verstidndnis fordern, aber nicht
komplett sichern konnen. Intralinguale UT werden meistens fiir muttersprachliche
Zuschauerlnnen erstellt. Gemeinsam mit dem miindlichen Ausgangstext und den
visuellen Informationen im Bild schreiben sie sich in einen kulturellen Kontext ein. Der
Inhalt eines Filmes kann erst dann vollig verstanden werden, wenn man den in der
Filmhandlung dargestellten Kontext teilt oder iiber ausreichende Informationen iiber ihn
verfiigt. Wenn intralinguale UT von Fremdsprachenlernenden oder Personen aus einem
anderen Kulturkreis genutzt werden (z.B. EinwanderInnen), kann es ihnen an relevanten
Informationen fehlen, die in der Verschriftlichung einfach nicht berticksichtigt wurden,
um den Text gut entschliisseln zu kénnen.

Es gibt nur wenige Studien, die keine Vorteile in Hinblick auf das Hor- und Hor-

Sehverstdndnis nachweisen, d.h., die zeigen, dass Lernende in experimentalen Gruppen
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mit intra- bzw. interlingualen UT keine besseren Ergebnisse als Lernende in Gruppen
ohne jegliche Untertitelung erreichen (vgl. Basaran / Durmusoglu Kose 2013: 706, Taylor
2005: 425 in Bezug auf Anfangerlnnen). Allerdings ldsst das Design der Studie von
Basaran und Durmusoglu Kose (2013) einiges zu wiinschen tlibrig. An ihrer Untersuchung
nahmen tiirkische Grundschulkinder teil, die als lower-intermediate Lernende des
Englischen eingestuft wurden. Das Filmmaterial wurde ihnen nur einmal préisentiert.
Obwohl das Verstdndnis gepriift werden sollte, war der auszufiillende Test in Englisch
verfasst und enthielt Multiple-Choice-Fragen zu dem Wortschatz und den Satzstrukturen
aus dem présentierten Abschnitt. Es ergibt sich also die Frage, ob der durchgefiihrte Test
tatsichlich das gepriift hat, was er testen sollte. Ein weiterer in der Studie unreflektierter
Aspekt war die Sprachenkonstellation, d.h. Englisch-Tiirkisch. Die groen Unterschiede
zwischen beiden Sprachsystemen konnten die gleichzeitige Verarbeitung vom auditiven
und schriftlichen Input auf so einem niedrigen Sprachniveau beeintrachtigt haben (vgl.
weiter unten), was in den mangelnden Unterschieden zu der Gruppe ohne UT und mit UT
resultieren konnte. In Bezug auf die Studie von Taylor (2005) scheint hier das Niveau der
ProbandInnen eine entscheidende Rolle spielen. Auf niedrigen Sprachkompetenzniveaus,
wenn der Input sprachlich und inhaltlich die Kenntnisse und Mdglichkeiten von
Lernenden weit tbertrifft, werden sie nach Krashens (1985) comprehensible Input-
Hypothese nur wenig verstehen bzw. sich auch aneignen konnen. Wahrscheinlich waren
deswegen auch in einer Studie von Lambert und Holobow (1984) die intralingualen UT
fiir Personen mit Grundkenntnissen in Hinblick auf das Hor-(Seh)-Verstehen!?
unzureichend. Deutlich bessere Ergebnisse konnten AnfangerInnen in Gruppen mit
interlingualen oder umgekehrten UT (die hochste Punktzahl) erreichen (vgl. Lambert /
Holobow 1984: 6). Bei umgekehrten UT wird der Film in der Erstsprache mit
fremdsprachigen UT gesehen, deshalb ist es nicht verwunderlich, dass die Antworten sehr
gut waren, da Informationsvermittlung via Muttersprache verlauft. Von umgekehrten UT
zur Entwicklung der Horkompetenz sollte jedoch abgeraten werden, da man dabei auf
den wertvollen fremdsprachlichen Input verzichtet und lediglich in der Untertitelung der
Fremdsprache begegnet. Es lésst sich also festhalten, dass audiovisuelle Materialien
sowohl inhaltlich als auch sprachlich an das Niveau von Lernenden angepasst werden

sollten, um ihnen den Zugang zu erleichtern und zufriedenstellende Ergebnisse zu

135 In der Studie wurden keine Filme sondern Audiotexte mit Titeln prisentiert.
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erreichen. Danan empfiehlt, auf der Grundstufe auf interlinguale UT (subtitling) und erst

ab mittlerem Niveau auf intralinguale UT (captioning) zurlickzugreifen:

Captioning may be best with easier to understand audio input supplementing in-
class instruction or for advanced students. Subtitling, on the other hand, may be
most useful for less skilled learners needing first language input or with complex
films and news broadcasts assigned for independent, out-of-class viewing in
relation to more holistic goals.

(Danan 2004: 75)

Einen weiteren entscheidenden Faktor konstituiert die Sprache eines Filmes.
Winke, Gass und Sydorenko (2010) untersuchten, inwieweit eine bestimmte
Fremdsprache sowie die Reihenfolge der Einblendung von intralingualen UT beim
zweifachen Abspielen Einfluss auf das Verstindnis und das Wortschatzlernen haben
konnen. Die Autorinnen spielten den ProbandInnen drei kurze Tierdokumentarfilme in
vier verschiedenen Fremdsprachen (Spanisch, Russisch, Arabisch und Chinesisch) vor.
Nach jedem Film fiihrten sie einen Wortschatz- und Verstidndnistest durch. Die Resultate
zeigten, dass die Lernenden bei eingeblendeten intralingualen UT allgemein signifikant
besser in den Horverstehen-Tests abschnitten (vgl. Winke et al. 2010: 75). Die
Forscherinnen untersuchten auch, ob eine wiederholte Filmpridsentation mit
unterschiedlicher Reihenfolge der Einblendung von intralingualen UT (in verschiedener
Reihenfolge in verschiedenen Experimentalgruppen) einen Einfluss auf die Ergebnisse
haben kann. Es erwies sich, dass die Reihenfolge keine signifikante Relevanz hat, auBer
wenn die ProbandInnen Arabisch oder Chinesisch lernten, also Sprachen mit nicht
lateinischem Schriftsystem. In diesem Fall erwies sich, dass die Untertitelung bei der
zweiten Prisentation zu etwas besseren Resultaten fithrt (vgl. ebd.: 76). Die
Forscherinnen fiihren dies darauf zuriick, dass die Aufmerksamkeit auf das neue
Vokabular am besten zundchst durch das Horen gelenkt wird und erst dann durch
schriftliche Titel bestdtigt wird. Die Ursache dafiir konnten die wesentlichen
Unterschiede zwischen dem Schriftsystem (in dem man noch nicht so gewandt ist) und

der Phonetik sowie der eigenen Muttersprache sein.

With scripts that are similar to the native language script, it is easier to be alerted
to something unknown through seeing it in writing; with scripts that are different
from the native language script, it is easier to be alerted to something unknown
through hearing it spoken. The second video provides additional
confirmatory/nonconfirmatory evidence of what was comprehended.

(Winke / Gass / Sydorenko 2010: 80)

Neben der Sprache spielt auch die Qualitit der eingeblendeten intralingualen UT

eine wichtige Rolle. Caimi behauptet, dass nur professionelle, dem Gesprochenen
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moglichst getreue Untertitel zur Férderung von Hor-Seh- und Leseverstehen sowie zum
Wortschatzerwerb, zur besseren Worterkennung und zur Steigerung der Motivation
fiihren konnen - ,,positive results are achieved only if the quality of the product (in our
case intralingual subtitles) is linguistically loyal to the source dialogue and appropriately
tailored to the semantic and pragmatic markedness of the plot, speed of images and
scenes* (Caimi 2006: 91). Ob sich mangelnde oder unangemessene Aquivalenz zwischen
dem Ausgangs- und Zieltext beeintrachtigend auf das Fremdsprachenlernen auswirkt,
wird im Weiteren noch in Bezug auf die Aneignung syntaktischer Konstruktionen und
auf die subjektiven Sichtweisen von Filmkonsumentlnnen diskutiert.
Uberraschenderweise korreliert das Textverstindnis bei der Einblendung von
Untertiteln jeglicher Art im Vergleich mit den Bedingungen ohne UT nicht mit dem
individuellen Arbeitsgedichtnis (vgl. Matielo et al. 2018: 679). Matielo et al. (2018)
nahmen in einer von ihren Untersuchungen an, dass die gleichzeitige Verarbeitung von
mehreren Informationskanélen einige Lernende iiberfordern konnte und deshalb
diejenigen, deren Arbeitsgedédchtniskapazitit groBer ist, bessere Ergebnisse in Tests
erreichen sollten. Egal wie grof3 die gemessene Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses der
ProbandInnen jedoch war, sie ging nicht mit ihren Leistungen in Verstdndnistests einher.
Die Forschenden vermuten, dass die ProbandInnen ihre Aufmerksamkeit ohne vorige
Anweisungen nur auf einen Input-Kanal gerichtet haben kénnten (z.B. nur Text oder
Audio) und / oder die Informationen nur in einer Sprache kognitiv verarbeitet haben, was
thr Arbeitsgeddchtnis nicht {iberlastet (vgl. ebd.: 680). Dafiir wiirden die besseren
Leistungen der Gruppe mit intralingualen UT im Vergleich zu der Gruppe mit
interlingualen UT sprechen. Dass sich Zuschauerlnnen jedoch nicht nur auf einen
Informationskanal konzentrieren, belegen andere Untersuchungen (vgl. z.B. De Bot el al.
1986: 80, d’Ydewalle / Pavakanum 1997: 146f., d’Ydewalle 2002: 67f.). AuBBerdem
wurde in einer Reihe von Forschungen nachgewiesen, dass interlinguale UT das
Verstidndnis hdufig besser unterstiitzen als intralinguale UT (vgl. z.B. Bravo 2008: 151,
Markham / Peters 2003: 337). In der Studie von Matielo et al. (2018) wird auch suggeriert,
dass die Leistungsfahigkeit beim UT-Lesen mit der Erfahrung korreliert, die man mit
Untertitelung und insbesondere mit dem Ausmal ihrer Nutzung hat — ,,We suspect that
one’s efficiency in reading subtitles (in L1 or L2) might be more closely linked with one’s
experience with and the amount of exposure to them* (vgl. ebd.: 679). Dies wiirde
erkldren, warum Lernende in einigen Studien behaupten, dass ihnen mit der Zeit und der

wachsenden GewoOhnung an untertitelten audiovisuellen Input das Sehen und die
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Verarbeitung leichter erscheinen wiirde (vgl. z.B. Bravo 2008: 164, Vanderplank 1988:
275f., Vanderplank 2019: 6f). Die FErkenntnis, dass die Kapazitit des
Arbeitsgedichtnisses eine geringe Rolle spielt, geht mittelbar auch aus der Studie von
Pavesi et al. (2010) hervor. Die Selbstberichte von ProbandInnen aus einem traditionell
synchronisierenden Land, die nicht an untertitelte Filme gewdhnt waren, zeigen, dass sie
in ihrer subjektiven Empfindung problemlos interlinguale UT gelesen haben und die
Informationsverarbeitung durch drei verschiedene Kanile (Bild, Ton in einer
Fremdsprache und Text in der Muttersprache) reibungslos bewiéltigen konnten (vgl.
Pavesi et al. 2010: 257). Im Gegensatz zu der Hypothese von Matielo et al. (2018)
richteten die ProbandInnen ihre Aufmerksamkeit nicht nur auf einen Informationskanal,
was Bilderkennungs-, Worterkennungs-, Verstindnistests und Eye-tracking-Ergebnisse
bestdtigten (vgl. Pavesi et al. 2010: 257, 259). Aufgrund des leicht verénderten
Sehverhaltens der ProbandInnen im zweiten Teil des présentierten Videos, duflerten
Pavesi, del Missier, Porta und Mosconi die #hnliche Vermutung, dass sich
FilmkonsumentInnen mit der Zeit an die Prasenz von Untertitelung gew6hnen und lernen
wiirden, mit ihnen effizienter umzugehen (vgl. 2010: 262). Dank groBerer Erfahrung oder
einem intensiven Rezeptionstraining konnten Lernende also lernen, wie sie Untertitel
effizient nutzen kdnnen, um gréferen sprachlichen Gewinn aus ihrem Filmkonsum zu
ziehen. Eine weitere Erklirung fiir das Fehlen einer kognitiven Uberforderung kénnten
die Cognitive Load Theory (Sweller 2005) und die Multimedia Learning Theory (Mayer
2009) liefern. Frumuselu behauptet in Anlehnung an beide Theorien, dass ,,incoming
information is more efficiently coded when it enters through more than one channel,
becoming easier to grasp and acquire” (Frumuselu 2018: 62). Die gleichzeitige
Prisentation von sich ergdnzenden und einander durch drei Kandle verstirkenden
Informationen, d.h. den visuellen, den auditiven und den textuellen Kanal, kann also zu
deren einfacherer und effizienterer Verarbeitung fiihren und vermutlich im Aufbau von
kognitiven Schemata im Langzeitgedachtnis miinden (vgl. Frumuselu 2018: 58, 70). Mit
Bezug auf das Arbeitsgeddchtnis kann zusammenfassend angenommen werden - ,,thanks
to subtitles as a support, learners are likely to internalise the linguistic concepts and
transform them into automated forms. In this way, their difficulty will diminish over time,
thereby reducing the cognitive load of the WM [working memory]“ (Frumuselu 2018: 61).

Insgesamt scheinen intralinguale UT einen unterstiitzenden Einfluss auf
Sprachlernprozesse zu haben. Eine Meta-Analyse von zahlreichen Forschungsstudien zu

intralingualen UT und ihrem FEinfluss auf das Hor-Sehverstehen ergab, dass sie einen
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positiven Effekt auf diese Fertigkeit haben (vgl. Montero Perez et al. 2013: 728). Montero
Perez und andere (2013) weisen allerdings darauf hin, dass es trotz der groen Anzahl
von empirischen Forschungen sehr schwierig ist, einzelne Untersuchungsergebnisse
miteinander zu vergleichen. Forscherlnnen wenden nicht nur verschiedene Testverfahren
an, sondern nutzen auch unterschiedliche audiovisuelle Formate im Hinblick auf das
Genre und die Lénge. Dariiber hinaus konnen nur wenige Studien als
Langzeituntersuchungen qualifiziert werden. Da die Rezeption von Fernsehserien, die in
der vorliegenden Arbeit im Vordergrund stehen, als regelméfBig und langfristig
beschrieben werden kann, wird nun im Folgenden auf einige Langzeitstudien genauer
eingegangen.

Zu den ersten Langzeituntersuchungen gehort das Forschungsprojekt von
Vanderplank (1988). Uber einen Zeitraum von 9 Wochen sahen 15 ProbandInnen
(Studierende  eines  Austauschprogrammes) regelmédlig ~ BBC-Fernsehsendungen
unterschiedlicher Genres. Die Studie zeigte, dass die Lernenden danach lingere Aussagen
besser verstehen und kognitiv verarbeiten konnten. Es wurde fiir sie subjektiv empfunden
auch einfacher, neue Worter ,herauszuhoren®, d.h. sie zu erkennen und zu notieren
(Vanderplank 1988: 275f.).

Ein breit angelegtes Forschungsprojekt fithrte Bravo (2008) durch. In einer Reihe
von drei Studien untersuchte die Forscherin mehrere Variablen. In der ersten
Untersuchung unternahm sie einen Vergleich zwischen mehreren Gattungen und Genres,
inklusive einer Seifenoper fiir Jugendliche. Die Ergebnisse zeigten, dass Lernende mit
intralingualen UT die Filme wesentlich besser als ohne UT verstanden, mit der Ausnahme
von Animationsfilmen (vgl. Bravo 2008: 123). Bravo interpretiert die Abweichung beim
Animationsfilm damit, dass sich die Lernenden hier nur soweit auf den Dialog
konzentrierten, wie es fiir sie nétig war, um die Handlung zu verstehen. Wahrscheinlich
lag ihr Fokus vor allem auf dem visuellen Geschehen und nicht auf den Untertiteln oder
einzelnen Wortern und Wendungen (vgl. ebd.: 118) - ,,We must bear in mind that, being
an animated film, what one sees has more importance than what one hears* (ebd.: 118).
Am meisten hilfreich war hingegen die Einblendung von intralingualen UT wéhrend des
Vorspielens von Nachrichten (vgl. ebd.: 124). Diese Gattung fanden auch die
ProbandInnen am anspruchsvollsten, wenn sie diese ohne UT sahen (vgl. ebd.: 125). In
der zweiten Studie fokussierte Bravo auf die Gattung Fernsehserie. An ihrer 10-wo6chigen
Untersuchung nahmen portugiesische Jugendliche auf dem A2 / B1 Niveau teil. Wie in

den anderen Studien schnitten die Lernenden in LI-Untertitel-Gruppen in den
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Verstiandnistests am besten ab, aber nur ein wenig besser als ihre KollegInnen, die eine
L2-Untertitelung erhielten. Dies zeigten nicht nur die meisten Tests innerhalb der 10
Wochen, sondern auch Tests, die direkt nach der Untersuchung und um 3 Wochen sowie
3 Monate zeitversetzt waren (vgl. Bravo 2008: 151, 163). Zu unterstreichen ist, dass beide
Gruppen ihre Leistungen in den Verstindnistests im Laufe der 10 Wochen deutlich
verbessern konnten (vgl. ebd.: 154f.), was sowohl fiir interlinguale als auch intralinguale
UT spricht. Auf die dritte Studie von Bravo wird Bezug in Kap. 4.5. genommen, da die
Lernenden hier selbst Untertitel erstellten.

Die letzte Langzeituntersuchung, auf die eingegangen wird, bildet die Studie von
Rodgers und Webb (2016). Ebenfalls im Rahmen von 10 Wochen wurden ganze
Serienfolgen (ca. 40 Minuten lang) gesichtet. Das Forschungsdesign wurde auf eine grof3e
Skala konzipiert und umfasste 372 ProbandInnen. Die Forschenden verglichen zwei
Bedingungen — Filme mit intralingualer Untertitelung sowie Filme ohne jegliche UT.
Laut den Ergebnissen erzielte die Gruppe mit den intralingualen UT zwar die besseren
Testleistungen, aber der grofite Zuwachs an Punkten iiber die ganze Untersuchungszeit
wurde in der Gruppe ohne UT verzeichnet, i.e. durchschnittlich 8,0% zwischen der ersten
und der letzten Folge im Vergleich zu lediglich 2,9% in der Gruppe mit intralingualer
Untertitelung (vgl. Rodgers / Webb 2016: 29f.). Die Autoren filhren das auf einen
Wissenszuwachs tiber die Serienhandlung zuriick — ,,by the tenth episode viewed, it
appears that the NCG [no captions group] was able to make use of accumulated
knowledge of the series to a level where the added support of the captions did not make
a significant difference in comprehension* (Rodgers / Webb 2016: 33). Nach Rodgers
und Webb ist dies auch die Ursache dafiir, warum die Unterschiede zwischen beiden
Untersuchungsgruppen insgesamt prozentuell nicht so gro3 wie in anderen, meistens sehr
kurzfristigen, Forschungsstudien waren. Lernende in der Kontrollgruppe konnten
namlich dank der Serialitit des Inputs und der damit einhergehenden langen Sehzeit den
prasentierten audiovisuellen Text besser verstehen (vgl. ebd.: 34). Aullerdem ergab die
Untersuchung, dass die Leistungen in den Hor-Sehverstidndnistests stark in Bezug auf
einzelne Folgen variierten (vgl. ebd.: 32). Nichtsdestotrotz, schnitten Lernende mit
intralingualen UT bei jeder Sichtung besser ab, aber nicht immer signifikant. Untertitel
waren insbesondere dann behilflich, wenn eine Folge relativ schwer verstdndlich war
(vgl. ebd.: 34).

Ein hiufiges Argument gegen die Einblendung von Untertitelung zur Forderung

des Horens und Hor-Sehverstehens, welches meistens von Lehrpersonen geduflert wird,
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ist der Fokus auf das Lesen und die angebliche Ablenkung vom Hoéren. Dass Lernende
sich tatsdchlich vor allem auf das Lesen konzentrieren, nechmen z.B. Matielo et al. (2017)
an. Ahnlich wie in vielen anderen Studien erwiesen sich in ihrer Untersuchung sowohl
intra- als auch interlinguale UT fiir das Versténdnis fordernd. Lernende, die sich auf keine
Untertitel stiitzen durften, erzielten schlechtere Leistungen. Die Autorlnnen vermuten,

dass ProbandInnen sich hauptsédchlich auf das Lesen konzentriert haben, denn:

It is, to some degree, safe to assume that participants in the experimental groups
might have possibly relied on the reading of subtitles mostly in order to get the
necessary information to make sense of what was being narrated on screen. The
lower mean scores obtained by the control group would confirm this assumption
because they could only have relied on their listening skills of a verbal source of
input (soundtrack) of a challenging video and the images per se since no subtitles
were made available in that condition.

(Matielo et al. 2017:770)

Was aber deutlich darauf hindeutet, dass der Fokus auf dem Lesen liegt, ist die Tatsache,
dass Lernende je nach Gruppe ihre Antworten im Test in verschiedenen Sprachen
verfassten. In der Studie von Matielo et al. konnten die ProbandInnen frei wahlen, ob sie
auf die gestellten Fragen in der Fremdsprache (Englisch) oder in ihrer Muttersprache
(Portugiesisch) antworten. Die meisten ProbandInnen aus der interlingualen Gruppe
antworteten in ihrer Erstsprache, wohingegen Lernende in den Bedingungen mit
intralingualen UT (sowie ohne Untertitelung) viel hdufiger ihre Antworten auf Englisch
erteilten (vgl. Matielo et al. 2017: 771). Vanderplank hilt neben dem Kompetenzniveau
und der Erfahrung von Lernenden mit Untertitelung ihre Lesegeschwindigkeit und die
Standzeit von UT fiir Schliisselfaktoren bei einer erfolgreichen Rezeption von
fremdsprachigen Filmen mit Untertitelung. Er meint - ,,Reading speed is a crucial variable
in whether captions help, distract or hinder learner-viewers, as the presence of captions
may even be stressful if viewers cannot read them fully before the next shot arrives*
(Vanderplank 2016: 141).

Wenn das Lesen mit dem Hoéren interagiert und das Verstdndnis wesentlich
fordern kann, sind diejenigen Forschungsstudien umso wichtiger, die auf anderen
Aspekten der Horkompetenz fokussieren. Interessantere Erkenntnisse liefern
Untersuchungen zur auditiven Worterkennung sowie phonologischer Segmentierung,
d.h. zur Wahrnehmung und Erkennungen einzelner Worter und ihrer Grenzen.
Experimentelle Studien zeigen, dass intralinguale UT neben einem globalen
Textverstandnis gerade auch die auditive Worterkennung und -aneignung fordern, indem

orthographische Informationen in Form von Untertiteln durch die Zusammenwirkung mit
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phonologischen und phonethischen Informationen die Wahrnehmung und Einprigung
miindlicher Wortformen erleichtern (vgl. Bird / Williams 2002: 529, Birulés-Muntané /
Soto-Faraco 2016: 8, Charles / Trenkic 2015: 193). Markham (vgl. 1999: 324) stellte fest,
dass fortgeschrittene Englisch-Lernende, die intralingualen UT ausgesetzt wurden,
Worter in folgenden auditiven, multiple-choice-Tests deutlich besser erkennen konnten,
d.h. ohne schriftliche und bildliche Vorlagen. Dank einem Vergleich zwischen
verschiedenen Input-Modalitdten kamen auch Bird und Williams zu dem Schluss, dass
eine bimodale Prisentationsform (Audio und intralinguale UT)'*¢ implizites Lernen und

Worterkennung von non-Wortern deutlich forderte:

By removing the semantic context that was available in the subtitling studies, the
present experiments show more clearly that providing subjects with text and
sound versions of known and unknown words can facilitate recognition memory
relative to sound alone.

(Bird / Williams 2002: 528)

Auf dieser Grundlage wird angenommen, dass Untertitel nicht nur zum Zeitpunkt ihrer
Einblendung behilflich sind, sondern bei langfristiger Nutzung auch die Horkompetenz
entwickeln konnen, sodass Lernende spéter Hortexte oder audiovisuelle Texte auch ohne
schriftliche Unterstiitzung besser phonologisch verarbeiten (in bottom-up-Prozessen) und
verstehen konnen. Dies bestétigen auch die Untersuchungen von Charles und Trenkic
(2015) sowie Birulés-Muntané / Soto-Faraco (2016). Bei Charles und Trenkic erreichte
die bimodale Experimentalgruppe in allen direkten und zeitversetzten auditiven Tests
(shadowing) mit bekannten und nie zuvor gehdrten Wortern bessere Resultate als alle

anderen Gruppen.

This finding suggests that watching programmes with subtitles ['*’] may be
helpful not only for segmenting the spoken input actually accompanied by
subtitles, but may have a more far-reaching effect on the development of
segmentation abilities in a second language.

(Charles / Trenkic 2015: 193)

Die schlechteren Ergebnisse der Testpersonen, die ohne Untertitel sowie nur mit
fremdsprachigen Untertiteln aber ohne Ton arbeiteten, suggerieren, dass die besseren
Leistungen in der Gruppe mit intralingualen UT der bimodalen Prisentationsform zu

verdanken sind (vgl. ebd.: 195). Zusammentassend helfen intralinguale UT Lernenden

136 In ihrem Experiment présentierten die Autoren ihren ProbandInnen keine Filme, sondern lediglich Audiotexte
mit, je nach Experimentgruppe, Untertiteln auf dem Bildschirm. Au8erdem wurden keine Dialoge oder Szenen
vorgespielt, sondern Listen von Wortern. Auf diese Art und Weise konnten sie phonetische und orthographische
Informationen von den semantischen trennen.

137 Die Bezeichnung subtitles im Zitat steht bei Charles und Trenkic fiir intralinguale UT.
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dabei, das zu segmentieren, was ohne sie einfach ein ununterbrochener Wortfluss wire
(vgl. Winke et al. 2010: 65) und fordern die Horkompetenz langfristig. Allerdings
erwiesen sich in einem Forschungsexperiment mit Kindern auch interlinguale UT fiir die
auditive Worterkennung als fordernd (vgl. Koolstra / Beentjes 1999: 58).

Dariiber hinaus argumentieren Mitterer und McQueen (vgl. 2009), dass die
phonethische Verarbeitung lexikalisch bestimmt wird. Die Forscher haben
niederldndischen ProbandInnen Filmausschnitte in Englisch mit entweder einem starken
australischen oder schottischen Akzent prisentiert, um ihre Adaptationsfahigkeit an
unbekannte Akzente zu testen. Die TeilnehmerIlnnen wurden drei Gruppen zugeteilt, die
die Filme mit intralingualen, interlingualen oder ohne Untertitel gesehen haben. Das
Experiment fiihrte zu folgenden Ergebnissen — wenn die Worter oder Phrasen den
ProbandInnen bereits zuvor bekannt waren, war jede Art von UT besser als keine.
Handelte es sich aber um neue Einheiten, dann forderten intralinguale UT das miindliche
Wiederholen viel besser als interlinguale. Zusétzlich erbrachten muttersprachliche UT
schlechtere Resultate als die Filmrezeption ohne UT (vgl. Mitterer / McQueen 2009: 2).
Die Autoren der Studie fiihren dies auf die orthographischen Informationen in den

Untertiteln zuriick:

The orthographic information in subtitles can influence learning in speech
perception either in a facilitatory manner (as when the English subtitles indicated
which words, and hence phonemes, were being spoken) or in an inhibitory
manner (as when the Dutch subtitles specified the wrong phonological
information).

(Mitterer / McQueen 2009: 4)

Untertitel in der Filmsprache deuten darauf hin, welche Worter gesprochen werden, und
konnen auf diese Weise, durch einen lexikalisch gesteuerten Stimmungsmechanismus,
die Sprechfdhigkeit und das Verstindnis fordern (vgl. ebd.: 4). Einen weiteren Beweis
dafiir liefern die Ergebnisse von Wisniewska und Mora (2018), die darauf hindeuten,
dass, erstens, Lernende einfacher Unterschiede zwischen dem Gehorten und
intralingualen UT aufspiiren, wenn die Filmsprache ihnen vertraut ist, was fiir die
Autorinnen ein Hinweis darauf ist, dass das lexikalische Verstindnis die auditive
Verarbeitung unterstiitzt, und dass, zweitens, Lernende mit hoéheren Sprachniveaus
aufgrund besser entwickelter integrativer Text-Laut Kompetenzen die Sprache im Film
besser verarbeiten und somit vom intralingual untertitelten audiovisuellen Input
sprachlich mehr profitieren (vgl. Wisniewska / Mora 2018: 212). Die Erkenntnisse, die
aus den Studien von Mitterer und McQueen (2009) sowie Wisniewska und Mora (2018)
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flieBen, stehen im Einklang mit den Arbeiten von Webb und Rodgers (vgl. 2009a) sowie
Montero Perez et al. (2014: 129). Sie alle zeigen, wie sehr das Textverstindnis im
Hinblick auf den audiovisuellen Input mit dem zuvor aufgebauten Wortschatz korreliert
(vgl. auch Kap. 3.4.).

Abschliefend sollte kurz auf den lerneffizienten Umgang mit Untertiteln
eingegangen werden. In Vanderplanks Modell der Internalisierung von Sprache aus
untertitelten audiovisuellen Texten ist der Weg von einem audiovisuellen Input zur
Sprachinternalisierung weit (vgl. Vanderplank 1990: 228f., iiberarbeitet in 2016: 240).
Deswegen behauptet der Forscher, dass informell Lernende ohne zusétzliche
Lernstrategien und -handlungen nur geringe Lerneffekte erreichen kdnnen, auch wenn sie
Untertitel einblenden (vgl. Vanderplank 1990: 230, 2015: 29). Einen &hnlichen
Standpunkt vertritt auch Danan: ,,Captions or subtitles can lead to significant
improvement in listening skills as long as viewers learn to take advantage of relevant
strategies (Danan 2004: 76, vgl. auch Vanderplank 2015: 30), z.B. durch Aufgaben bzw.
Ubungen vor, wihrend oder/und nach dem Sehen (vgl. Caimi 2006: 85), sowohl im
Fremdsprachenunterricht als auch im informellen Raum. Der Umgang mit Untertiteln im

FSU wird weiter ausfiihrlich in Kap. 4.5. besprochen.

4.3.2. Lesekompetenz und Leseverstehen

Der automatische Leseprozess, der bei der Einblendung von Untertiteln ausgeldst
wird, fithrt hdufig zu der Annahme, dass dadurch die Lesekompetenz der ZuschauerInnen
entwickelt wird. Bisherige Untersuchungsergebnisse in Bezug auf die Lesekompetenz
bleiben allerdings ambivalent in dieser Hinsicht. Einerseits zeigte eine grof3e,
reprasentative quantitative Studie, dass der Konsum von untertitelten Kinofilmen und
Fernsehprogrammen nicht mit den Analphabetismus-Quoten fiir die einzelnen
europdischen Lénder korreliert (vgl. Media Consulting Group 2007: 108). In der
genannten Untersuchung wurden Variablen wie Rezeptionsvolumen (in Stunden),
Verfligbarkeit von digitalen Fernsehapparaten (welche es erlauben, eine gewlinschte
Sprachversion zu wéhlen) und durchschnittliche Anzahl von Kinobesuchen in Betracht
genommen (vgl. ebd.: 104-114). Man konnte aber anhand den zur Verfiigung stehenden
Daten keine Schliisse ziehen, ob das Analphabetismus-Niveau in diesen Lidndern im
Vergleich zu den Jahren vor der Erhebung gestiegen oder gesunken ist (vgl. ebd.: 108).

Andererseits zeigte das Projekt PlanetRead'® in Indien, dass fast drei Viertel der

138 Um mehr iiber das Projekt zu erfahren, vgl. https://www.planetread.org/ [02.12.2019].
156


https://www.planetread.org/

Schulkinder (69,6%), die regelmiBig intralingual untertitelte Sendungen sehen, literat
geworden sind. Im Gegensatz dazu ist fast die Hilfte der Kinder (44,9%), die sogar bereits
die fiinfte Schulklasse abgeschlossen haben, aber fast nie oder selten untertitelte
Sendungen sehen, immer noch illiterat (vgl. Kothari / Bandyopadhyay 2014: 39). Zwar
betrdgt der Anteil in der ersten Gruppe nicht 100%, dennoch ist die Anzahl der literaten
Kinder hoher als in der Gruppe, in der die Untertitel selten genutzt werden. Dies ldsst
vermuten, dass intralinguale UT neben der Schulbildung die Leseféhigkeit fordern'*®. Die
Ergebnisse konnten als Hypothese ebenso im Hinblick auf die Lesekompetenz in einer
Fremdsprache iibernommen werden. Denn wenn Lernende ,fremdsprachige
Fernsehserien mitverfolgen wollen, sind sie gezwungen, ihre Lesekompetenz einzusetzen
und dadurch auch zu trainieren und zu erhalten — oder sogar auszubauen (Boeckmann
2016: 8). Neben dem Leseverstehen konnten insbesondere die Schreibung und
Lesegeschwindigkeit gefordert werden, da die Standzeit der Untertitel ein relativ hohes
Lesetempo erfordert.

Untersuchungen zeigen, dass die gelernte Fremdsprache auf das Leseverhalten
von Probandlnnen einen Einfluss ausiibt. Lernende fixieren ihren Blick ldnger auf
Untertitel, wenn das Schriftsystem der Fremdsprache sich von der Schrift der eigenen
Sprache unterscheidet (vgl. Winke et al. 2013: 262), insbesondere wenn die Schrift keine
oder nur wenige phonetischen Informationen enthilt, wie es z.B. im Chinesischen oder
Arabischen der Fall ist (vgl. ebd.: 264). Eine mogliche Hypothese ist, dass Lernende
solcher Sprachen mehr Zeit fiir die Analyse und Verarbeitung der schriftlichen Sprache
brauchen (vgl. ebd.: 266f.). Insgesamt nennen Winke et al. (2013) mehrere Faktoren, die
auf das Leseverhalten Einfluss haben: ,,caption-reading behavior most likely depends on
several factors, including the listener’s vocabulary knowledge, the speed of the speaker’s
speech in relation to the listener’s proficiency level, and the amount of action on screen*
(Winke et al. 2013: 264).

Zum Forschungsgegenstand ,Lesen von Untertiteln“ in Bezug auf das
Fremdsprachenlernen gibt es nur wenige Forschungsarbeiten. Burger betrachtet dies

jedoch nicht als Anlass dafiir, die Forschungsliicke erginzen zu miissen:

139 Vgl. auch eine friihere, sehr umfangreiche Studie zur Férderung der Literaritdt mit intralingualen Untertiteln
unter Kindern und Erwachsenen (vgl. Kothari et al. 2004).
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Aus der Sicht der Unterrichtspraxis handelt es sich dabei freilich nicht um eine
Forschungsliicke, die dringend geschlossen werden muss. Denn zur Schulung der
Lesekompetenz eignen sich gedruckte Texte zweifellos entschieden besser als
ausgerechnet Spielfilme, Fernsehsendungen u.A.

Burger (2013: 17)

Eine Ausnahme bildet in dieser Hinsicht nur die Lesegeschwindigkeit, an der dank der

im Film vorgegebenen Lesezeit beim Sehen stindig gearbeitet werden muss.

4.3.3. Wortschatzaneignung

Ahnlich wie in Bezug auf das Hor-Sehverstehen und die Hérkompetenz zeigen
zahlreiche empirische Untersuchungen, dass die Einblendung von UT fiir das
Wortschatzlernen forderlicher als das Sehen ohne UT ist (vgl. u.a. Danan 1992: 515,
Montero Perez et al. 2013: 730, Neuman / Koskinen 1992: 101f., Sydorenko 2010: 58,
Winke et al. 2010: 75). Lernende mit einem bimodalen, intralingualen Input erreichen in
verschiedenen Wortschatztesttypen deutlich bessere Ergebnisse als Lernende ohne UT
sowie ohne Filminput, d.h. nur mit Textvorlagen (vgl. Neuman / Koskinen 1992: 101f.).
Mit intralingualen UT schneiden ProbandInnen genauso gut in schriftlichen wie auch in
miindlichen Wortschatztests ab (vgl. Sydorenko 2010: 58, Winke et al. 2010: 75), besser
als Lernende in Kontrollgruppen (vgl. Winke et al. 2010: 75). Interlinguale UT sind
besonders bei der WortbedeutungserschlieBung hilfreich und nach mehreren Forschenden
eignen sie sich besser als intralinguale UT fiir Lernende mit geringen Sprachkenntnissen
(vgl. Taylor 2005: 425, Wang 2007: 14). Auch umgekehrte UT werden fiir das
Wortschatzlernen als gewinnbringend betrachtet (vgl. Danan 1992, Burczynska 2015).
Peters et al. (2016) nennen vier Faktoren, die den Wortschatzerwerb insgesamt
beeinflussen: die Art der eingeblendeten UT, die Haufigkeit des Auftretens von Wortern
im audiovisuellen Input, der Ausgangswortschatzumfang von Lernenden sowie die
Interaktion zwischen der Wortschatzgrof3e und dem genutzten Untertiteltyp (vgl. Peters
et al. 2016: 140). Im Folgenden wird kurz auf die einzelnen Faktoren eingegangen.

Je héaufiger ein Wort im audiovisuellen Input vorkommt, desto gréBer sind die
Chancen dafiir, es zu lernen (vgl. Peters et al. 2016: 145). Dies ist eine Erkenntnis, die
sich nicht nur aus den Studien zum Nutzen von untertitelten audiovisuellen Materialien
ergibt. Belege dafiir gibt es auch in einer Reihe von Untersuchungen zum Lesen und
Horen. Ein hdufiges Vorkommen scheint aber keine absolut notwendige Voraussetzung
zu sein. Peters et al. (vgl. 2016) stellten fest, dass auch einige einmalig vorkommende

Worter, von ihren ProbandInnen gelernt wurden:
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Obviously, this does not mean that words with one occurrence were not learned,
as some of the best-learned items (water bug, snapshot, or crawling in experiment
1) were encountered once in the input. This highlights that there is not a one-to-
one relationship between frequency of occurrence and word learning, but that
other parameters might play a role as well.

(Peters et al. 2016: 145)

In einer anderen Studie schlussfolgerten Bisson et al. ebenfalls, dass sogar eine
zweimalige Prasentation von Wortern im multimodalen Kontext zum Lernen fiihren kann
(vgl. Bisson et al. 2014: 8701f.). Ein weiterer Einflussfaktor konnte die Présentationsform
von lexikalischen Einheiten sein. Mehrere Untersuchungen zeigten, dass Lernende
bessere Ergebnisse erreichen, wenn die in Tests abgefragten Vokabeln im audiovisuellen
Input bildlich dargestellt werden (vgl. Bianchi / Ciabattoni 2008: 79, Neuman / Koskinen
1992: 103, Peters et al. 2016: 145). Die multimodale Priasentationsform hilft dabei, die
Bedeutung von unbekannten Wortern zu entschliisseln und sie im mentalen Lexikon zu
speichern. Sie ist auch dabei behilflich, auf bestimmte Worter aufmerksam zu werden.
Basaran und Dilber (2013) hindigten ihren ProbandInnen noch vor der Filmsichtung
Transkriptionen in ausgedruckter Form (als Textvorlage) aus. Die ProbandInnen konnten
sich mit dem Inhalt vertraut machen und unbekannten Wortschatz erschlief3en, indem sie
die Texte auch in ihre Erstsprache iibersetzen durften. Spiter wurde ihnen die
entsprechende Filmszene mit intralingualer Untertitelung vorgespielt. Es zeigte sich, dass
den ProbandInnen erst beim Sehen manche Worter auffielen. Thre Aufmerksamkeit wurde
durch den visuellen und auditiven Input gezielt darauf gelenkt (vgl. Basaran / Dilber
2013: 92). Nach Winke et al. (2010) resultiert das Einblenden von intralingualen UT in
einem tieferen Verarbeitungsprozess durch die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf

einzelne Wortschatzeinheiten und die multimodale Verstiarkung:

They [L2-subtitles] result in greater depth of processing by focusing attention,

reinforce the acquisition of vocabulary through multiple modalities, and allow

learners to determine meaning through the unpacking of language chunks.
(Winke et al. 2010: 81)

Das sprachliche Kompetenzniveau von Lernenden spielt eine entscheidende Rolle
im Hinblick auf den Wortschatzerwerb. Obwohl sich alle Lernenden, die Filme mit
intralingualen UT sehen, Wortschatz aneignen konnen und bessere Testleistungen
gegeniliber der Présentationsform ohne Untertitelung erreichen, geht aus der
Forschungsliteratur hervor, dass fortgeschrittenere Lernende eine grofere Anzahl von
Wortern als AnfiangerInnen lernen konnen (vgl. Bianchi / Ciabattoni 2008: 79, Montero

Perez et al. 2014: 130, Neumann / Koskinen 1992: 103). Zwar koénnen Lernende mit
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geringen Sprachkenntnissen ihren Wortschatz ebenfalls erweitern (vgl. Bianchi /
Ciabattoni 2008: 78, Peters et al. 2016: 146), der Zuwachs ist aber grofler, wenn die
Lernenden sich auf mittleren oder fortgeschrittenen Stufen befinden - ,,Though word
learning occurred at all levels, [...] without increasing competence in English [L2], word
knowledge through incidental learning tends to follow the ‘rich get richer’ maxim”
(Neuman /Koskinen 1992: 103). Die Fremdsprachenkenntnisse verbessern sich in
Korrelation zum aufgebauten Wortschatz. Einen Beleg dafiir liefern u.a. die Studien von
Peters et al. (2016) und Rodgers (2013). Die AutorInnen stellten fest, dass je breiter der
anfangliche Wortschatzumfang von ProbandInnen ist, desto mehr neue Worter sie in den
jeweiligen Studien gelernt haben, d.h. sie erreichten sowohl in schriftlichen und
miindlichen Worterkennungs-, Wortform- als auch in Wortbedeutungstests mehr Punkte
(vgl. Peters et al. 2016: 140, 143, Rodgers 2013: 205). Zudem lernen ProbandInnen mit
umfangreichem Ausgangswortschatz, die sich in Gruppen mit intralingualen UT
befinden, mehr neue Worter als Personen, die ohne eine Hilfe in Form von UT bleiben
(vgl. Rodgers 2013: 208). Wie bereits in Kapitel 3.4. beschrieben, ist die Kenntnis von
3.000 Wortfamilien die Stufe, auf der der groBte Nutzen aus der Rezeption
fremdsprachiger Filme gezogen werden kann, d.h. auf der besonders viele neue Worter
gelernt werden konnen, denn einerseits konnen Lernende den Input schon relativ gut
verstehen, andererseits treten weitere Wortfamilien in den Filmen noch oft genug auf (vgl.
Webb / Rodgers 2009a: 355).

Intralinguale UT werden in der Forschungsliteratur weitgehend gepriesen. Man
beruft sich dabei auf die Verstidndniserleichterung, die sie bieten, und auf Krashens (1985)
comprehensible-Input-Hypothese. Allerdings sind sie fiir Personen mit geringen
Sprachkenntnissen unzureichend oder werden von einigen FilmkonsumentInnen sogar als
ablenkend bei der Konzentration auf die gehorten Aussagen empfunden (vgl. Danan
1992: 512, Guillory 1998: 101f., Taylor 2005: 425). Fiir solche Personen sind
intralinguale UT keine Erleichterung, sondern wahrscheinlich sogar eine zusitzliche
Schwierigkeit. Damit der Input nidmlich wirklich comprehensible ist, muss jeder
Informationskanal fiir den/die Lernende verstidndlich sein (vgl. Pavesi / Perego 2008:
221). Deswegen empfehlen Forscherlnnen intralinguale UT besser erst dann
einzublenden, wenn Lernende iiber mehr als Grundkenntnisse verfiigen (vgl. z.B.
d’Ydewalle / Pavakanun 1996, Danan 1992, 2004). Neben ausreichendem
Wortschatzwissen ist ebenfalls die Lesegeschwindigkeit entscheidend. Lernende auf

niedrigen Niveaus konnen in der gegebenen Lesezeit den fremdsprachigen UT einfach
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nicht schnell genug folgen (vgl. Vanderplank 1988: 280). Eine Eye-tracking-Studie
zeigte, dass Grundschulkinder fremdsprachige Untertitel nicht nur ldnger als Jugendliche
und Erwachsene lesen, sondern auch deutlich ldnger als UT in der eigenen Sprache (vgl.
Mufioz 2017: 82). AuBBerdem iiberspringen sie weniger Worter in L2- als in L1-UT. Ihre
Lesezeit ist auch insgesamt lianger (vgl. ebd.: 82). Nach d’Ydewalle erbringen Kinder,
wenn sie mit untertitelten Filmen lernen, unter vergleichbaren Bedingungen manchmal
sogar schwichere Leistungen in Tests als Erwachsene (vgl. d’Ydewalle 2002: 64). Das
deutet darauf hin, dass der Leseprozess und die daraus folgenden Lernergebnisse sich bei
Kindern und Erwachsenen unterscheiden konnen. Aus der genannten Eye-tracking-
Untersuchung ergibt sich auch, dass Personen mit geringen Sprachkenntnissen ihre
Augen hiufiger und ldnger auf L1-UT fixieren als fortgeschrittenere Lernende (vgl.
Mufioz 2017: 83). Intermediate-Seherlnnen widmeten dem Mitlesen mehr Zeit als
Fortgeschrittene, allerdings waren die Unterschiede nicht so grofl wie im Vergleich mit
einer AnfangerInnengruppe (vgl. ebd: 83). Demzufolge ist das Lesen also fiir Personen
mit geringen Sprachkenntnissen schwieriger, es bildet fiir sie eine grofere

Herausforderung, intralinguale UT mitzulesen und sie zu verstehen:

On the one hand, intermediate learners behave like beginners as regards their
spending more time on L2 subtitles, which may be related to the still limited size
of their vocabulary. On the other hand, intermediate learners behave like
advanced learners with regard to their higher percentage of skipped subtitles in
the L1 than in the L2, which appears to indicate a sufficient understanding of the
soundtrack, possibly together with a somewhat negative attitude towards reading
subtitles in the native language.

(Mufioz 2017: 84)

Zusammenfassend haben sowohl das Alter als auch das Sprachniveau einen Einfluss auf
das Lernen mit Unterstiitzung durch Untertitelung. Eine geringere Rolle hingegen spielt
die individuelle Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses, denn, dhnlich wie beim zuvor
besprochenen Hor-Sehverstindnis von Texten, korreliert der Wortschatzerwerb beim
Sehen eines intra- sowie interlingual untertitelten Inputs nicht mit dem Arbeitsgedéchtnis
der Lernenden (vgl. Matielo et al. 2018: 686).

Aufgrund der bereits genannten Argumente sprechen sich einige ForscherInnen
dafiir aus, auf niedrigeren Niveaus besser interlinguale oder umgekehrte UT zuzuschalten
(vgl. Bianchi / Ciabattoni 2008, d’Ydewalle / Pavakanun 1996, Danan 1992, 2004).
Untertitel in der eigenen Sprache machen den sonst unverstéindlichen Input versténdlich.
Ihr Lesen halt nicht von dem Verarbeiten der Fremdsprache in den gehorten Aussagen ab

(vgl. d’Ydewalle / Pavakanum 1997: 146f., d’Ydewalle 2002: 67f., De Bot et. al. 1986: 80).
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Danan (2004) suggeriert auch, dass bei interlingualer Untertitelung durch die simultane
Wahrnehmung von drei verschiedenen Informationskanélen (d.h. Text, Bild, Ton), die
Informationen besser miteinander verflochten und im Gedéchtnis verankert werden —
»three independent systems are interconnected through triple associations between image,
sound in one language, and text in another, which may lead to better processing and recall
because of the additive effects of both image and translation” (Danan 2004: 72).

Von umgekehrten Untertiteln sollte zwar in Bezug auf die Forderung der
Horkompetenz abgeraten werden, sie erweisen sich aber fiir das Wortschatzlernen als
fordernd. Einige Forschende behaupten, dass sie die Aneignung von Wortern unter
Lernenden auf Anfiangerstufen erhéhen (vgl. Danan 1992: 512). Erwachsene Lernende
erzielen sogar bessere Ergebnisse mit umgekehrten UT, als wenn sie einen Film in der
Fremdsprache mit muttersprachlichen UT sehen (vgl. Burczynska 2015: 222f., Danan
1992: 510, 522). In der Studie von Danan (1992) konnten sich AnfangerIlnnen nach dem
Sehen an fast doppelt so viele Worter in produktiven Wortschatztests erinnern als
ProbandInnen in den Experimental- (intralinguale UT) und Kontrollgruppen (ohne UT)
(vgl. 1992: 511).

Reversed subtitling may be particularly beneficial because students have more
time to process the foreign discourse and also benefit from the contextual
knowledge gained from listening to their native language. In addition, once
translation has linked the two verbal systems, students have established more
paths for retrieval and can benefit from visual traces as well as from two distinct
sets of verbal traces, according to Paivio’s (1986) bilingual dual coding theory.
(Danan 1992: 522)

Umgekehrte UT sind erfolgreich, aber sie erfordern einen hohen Grad an Motivation und
Konzentration seitens der Lernenden. Eine Reihe von d’Ydewalles Untersuchungen
lieferte Daten dafiir, dass Erwachsene ebenso wie Kinder dazu tendieren, die
fremdsprachigen UT beim auditiven Input in der eigenen Sprache zu ignorieren (vgl.
d’Ydewalle 2002: 69). Angesichts dieser Erkenntnisse scheint es plausibel, dass es
insbesondere im Hinblick auf implizites, inzidentelles Lernen besser ist, sie zu vermeiden,
um nicht auf den reichen, fremdsprachigen Input verzichten zu miissen und gleichzeitig
andere Fertigkeiten, wie z.B. Hor-Seh- oder Leseverstehen, entwickeln zu konnen.

Im Gegensatz zu der teilweise belegten Annahme, dass intralinguale UT fiir
Personen mit Grundkenntnissen unzureichend sind (vgl. Bianchi / Ciabattoni 2008: 78,
87, Danan 1992: 512, Taylor 2005: 425), stehen die Erkenntnisse einer Untersuchung von
Baltova, laut der Lernende sowohl direkt nach dem Sehen als auch nach einem ldngeren
Zeitabschnitt (i.e. zwei Wochen zeitversetzt) bessere Ergebnisse in Wortschatztests bei
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intralingualen als bei umgekehrten UT erzielen (vgl. Baltova 1999: 41). Zu dhnlichen
Resultaten gelangen ebenfalls d’Ydewalle und Van de Poel (1999) — umgekehrte UT
waren laut ihrer Untersuchungen fiir Lernende nur dann behilflich, wenn die
Wortschatztests visuell waren, nicht aber auditiv (vgl. 1999: 237). Es muss jedoch
angemerkt werden, dass an der Untersuchung Kinder teilnahmen. Die Autoren betonen:
,»In general, younger children perform better in the auditory presentation mode, whereas
adults seem to perform better with visual presentation of the foreign language™ (ebd.:
241). AuBerdem wiirden Kinder!*’ dazu tendieren, sich nur auf einen Informationskanal
zu konzentrieren und denjenigen wiéhlen, den sie besser verstiinden (vgl. d’Ydewalle
2002: 68). In der Studie von d’Ydewalle und Van de Poel lernten Kinder auch dann
Worter, wenn die Filmabschnitte in einer Fremdsprache ohne Untertitelung gezeigt
wurden (vgl. ebd.: 237, dhnlich bei Koolstra / Beentjes 1999: 57f.). Dies bestitigten die
Ergebnisse sowohl visueller als auch auditiver Tests. Zusammenfassend ldsst sich
festhalten, dass alternativ zu interlingualen oder umgekehrten UT bei der Wahl der Filme
auf die inhaltliche und sprachliche Anpassung an das Sprachniveau und Alter von
Lernenden geachtet werden sollte. Dann kann man auch Untertitel in der Filmsprache
einblenden und positive Lerneffekte erreichen (vgl. Danan 1992: 521, Montero Perez et
al. 2013: 733, Winke et al. 2010: 80f.)

In Bezug auf Erwachsene tragen intralinguale UT zur Wortschatzerweiterung
insgesamt etwas besser bei als interlinguale bzw. keine UT (vgl. z.B. Peters et al. 2016:
144, Sydorenko 2010: 58). So lautet auch das Fazit einer Meta-Analyse mehrerer
Wortschatzuntersuchungen, die sich auf intralinguale UT bezogen (vgl. Montero Perez et
al. 2013: 730). Sie sind nicht nur fiir Worterkennung, Wortbedeutung und Wortabruf
fordernd, sondern auch fiir das Erlernen der Rechtschreibung (vgl. Wang 2007: 12). Eine
auf intralingualen UT basierende Untertitelungsart bilden Schlagwortuntertitel, die nur
die wichtigsten Schliisselworter enthalten. Forschungsergebnisse, die sich darauf
beziehen, kommen teilweise zu einander widersprechenden Aussagen. Eine Reihe von
Untersuchungen dazu fiihrte Montero Perez in Zusammenarbeit mit anderen
Forscherlnnen durch. Aus einigen Studien geht hervor, dass das Potenzial von

Schlagwortuntertiteln in Bezug auf den Wortschatzerwerb dhnlich dem der vollstindigen

140 Kinder unterscheiden sich von ilteren Seherlnnen/Lernenden unter anderem dadurch, dass ihre
Lesegeschwindigkeit geringer ist, deshalb sollten Untertitel fiir diese Zielgruppe anderen Regeln folgen. Die
Sehgewohnheiten und das Sprachenlernen von Kindern gehéren nicht zum Forschungsgegenstand der
vorliegenden Untersuchung. Fiir weitere Informationen zur Lesegeschwindigkeit und zu den technischen
Standards von interlingualen UT in Bezug auf Kinder vgl. z.B. Koolstra et. (1999), Marza / Torralba (2015).
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intralingualen UT ist (vgl. Montero Perez et al. 2014: 133), aus anderen, dass sie
beziiglich der Worterkennung sogar einen besseren Einfluss haben kdnnen (vgl. Montero
Perez 2015: 317f, 322). Die Autorlnnen vermuten, dass dies der gezielten
Aufmerksamkeitslenkung auf die wichtigsten Worter zu verdanken sein konnte. In Bezug
auf die Bedeutungserkennung und deren Abruf sind die Untersuchungen ebenfalls
widerspriichlich. Einerseits scheinen Schliisselwort-UT positiv dazu beizutragen (vgl.
auch Montero Perez et al. 2014: 134), andererseits deuten spitere Ergebnisse darauf hin,
dass die Schliisselwort-Untertitelung nicht in einer tieferen Verarbeitung sowie Analyse
der Sprache resultiert, denn im Hinblick auf den Wortschatzerwerb erreichen die
ProbandInnen in allen experimentalen Gruppen &hnliche Ergebnisse (vgl. Montero Perez
et al. 2015: 322). Es bedarf hier zweifellos weiterer experimenteller Untersuchungen.
Man konnte aber derzeit annehmen, dass wahrscheinlich der verfiigbare Text und eher
nicht seine Form die entscheidende Rolle fiir das Wortschatzlernen spielt.

Viele empirische Studien zum Wortschatzlernen mit bzw. ohne Untertitelung
beziehen sich auf inzidentelles Lernen (vgl. z.B. Bianchi / Ciabattoni 2008, d’Ydewalle /
Pavakanun 1995, 1997, Koolstra / Bentjes 1999, Kuppens 2010, Neuman / Koskinen
1992, Rodgers 2013), obwohl sie hdufig im Rahmen von Sprachkursen durchgefiihrt
werden. Dariiber hinaus fokussieren sie nicht selten auf Kinder oder Jugendliche. Im
Folgenden wird auf zwei sich explizit auf inzidentelles Lernen richtende Studien
eingegangen, denn es ist berechtigt, anzunehmen, dass im Rahmen langfristiger,
selbststindiger und informeller Lernprozesse mit Fernsehserien die Wortschatzaneignung
hauptsichlich inzidentell verlduft. Diese Untersuchungen beriicksichtigen das Ausmal
des freizeitlichen Fernsehkonsums. Koolstra und Beentjes (1999) untersuchten an einer
Gruppe von niederldndischen Kindern die Korrelation zwischen interlingualen, also
muttersprachlichen UT und dem inzidentellen Wortschatzerwerb. Thre Ergebnisse zeigen,
dass die ProbandInnen auch ohne interlinguale UT Wortschatz lernten, aber weniger als
mit Untertitelung (vgl. Koolstra / Beentjes 1999: 57f.). Die bimodale und bilinguale
Wahrnehmung fordert offensichtlich den Wortschatzerwerb, indem sie Bedeutungen und
Kontext schafft. Nach einer weiteren Analyse der Daten kamen die Autoren auflerdem zu
dem Schluss, dass die Ergebnisse der Wortschatztests mit der Frequenz, mit der Kinder
untertitelte Programme zu Hause sehen, korreliert. ProbandInnen, die (nach subjektiven
Einschitzungen) daheim hdufig audiovisuelle Materialien mit Untertitelung sahen,
erbrachten bessere Leistungen als diejenigen, die diese Form selten nutzen (vgl. ebd.: 58).

Vergleichbare Ergebnisse lieferte eine Studie von Kuppens (2010) mit belgischen
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Kindern. Die Autorin testete die Ubersetzungskompetenzen von 361 Grundschulkindern,
die noch keine formale Bildung in Englisch als Fremdsprache genossen hatten, aber
aufgrund der Fernsehtradition des Landes interlingual untertitelten Fernsehprogrammen
ausgesetzt waren. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine Korrelation zwischen den
Leistungen im Test und dem Ausmal3 der Rezeption untertitelter Programme besteht. Je
haufiger die Kinder (nach ihren eigenen Angaben) zu Hause Sendungen mit Untertiteln
sahen, desto bessere Ergebnisse erreichten sie in den einfachen Ubersetzungstests (vgl.
Kuppens 2010: 74ft.).

Obwohl mehrere Untersuchungsergebnisse Hypothesen bzw. Beweise dafiir
liefern, dass der Wortschatzerwerb durch Untertitelung gefordert werden kann, sind die
meisten Studien Kurzzeituntersuchungen, in denen gleich nach der Filmsichtung
Wortschatztests durchgefiihrt werden. Es ist aber unberechtigt, anzunehmen, dass eine
einmalige Begegnung mit dem Input ohne zusitzliche Ubungen oder wiederholtes Sehen
zu langfristigen Gewinnen flihren kann (vgl. Peters et al. 2016: 139, Webb 2010: 511).
Zufilliger und nicht bewusst auf Sprachlernprozesse ausgerichteter Filmkonsum kann
eher als Instrument zur Automatisierung und Internalisierung von Sprachwissen
betrachtet werden (vgl. Caimi 2009: 247), nicht aber als zielgerichtetes
Fremdsprachenlernen, das auf Wortschatzerweiterung und produktive Sprachanwendung

abzielt.

If communication strategies through viewing subtitled programmes are not
practised every day, irregular exposure to L2, although facilitated by AVT, is not
enough to reach production ability (speaking/writing). It triggers
passive/receptive skills, whose effectiveness is directly proportional to the
mastery of L2 grammatical data suited to the viewer’s stage of development.
(Caimi 2009: 247)

Es bedarf begleitender und nachfolgender Ubungen, mehrfacher Gelegenheiten zur
Anwendung und wiederholter Fehlerkorrekturen, um den Umfang des gelernten
Wortschatzes tatsidchlich zu erweitern und das neue Sprachwissen langfristig zu speichern
sowie produktiv richtig nutzen zu konnen. Im Rahmen von Fremdsprachenunterricht
konnen Lehrpersonen den Lernvorgang gezielt steuern (mehr dazu vgl. Kap. 4.5.). In
Bezug auf informelles Lernen aber erfordert es das Engagement der Lernenden und die
Anwendung verschiedener Lernstrategien und -techniken. Beispiele fiir Techniken fiir
das informelle Lernen konnen u.a. bei Kuppens (2010: 80) gefunden werden.
Langzeituntersuchungen zum Wortschatzlernen mit untertitelten Filmen sind in

der einschldgigen Forschungsliteratur selten. Nach Webb ist die Wahrscheinlichkeit fiir
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den inzidentellen Wortschatzerwerb beim Sehen eines einzelnen Films oder einer
ausgewdhlten Serienfolge gering, d.h., nur wenige Worter konnen gelernt werden (vgl.
Webb 2010: 511). Seiner weit angelegten Filmanalyse zufolge treten die meisten Worter
auf hoheren Wortstufen (vgl. Kap. 3.4.) in den analysierten Filmen zu selten auf, um sie
sich effizient aneignen zu konnen (vgl. ebd.: 511)!*! wohingegen regelmiBiges,
langfristiges Sehen die Chancen dafiir wesentlich erhoht (vgl. ebd.: 512). Deswegen
wundert der Mangel an Langzeituntersuchungen in der Forschungsliteratur zum Potenzial
von intra- und interlingualen UT fiir den Wortschatzerwerb. Zu den wenigen Studien
gehdren z.B. diejenigen von Basaran / Dilber (2013, 12 Wochen), Bravo (2008, 10
Wochen), Frumuselu et al. (2015, 7 Wochen), Neumann / Koskinen (1992, 12 Wochen),
Rodgers (2013, 10 Wochen) und Vanderplank (1990, 12 Wochen). In drei der genannten
Untersuchungen wurden englischsprachige Fernsehserien als Lernmaterial genutzt und
auf diese wird im Folgenden genauer eingegangen.

In der Studie von Rodgers (2013) wurde erforscht, ob die regelmifBige und
langfristige Rezeption von Fernsehserien zum inzidentellen Wortschatzerwerb beitrigt
sowie, ob hdufig auftretende Worter besser als andere angeeignet werden. Zusétzlich
wurde untersucht, ob die Zuschaltung von intralingualen UT mit dem Versténdnis, dem
inzidentellen Wortschatzerwerb, der Grofe des Wortschatzes und den Einstellungen der
Lernenden zum Lernen mit audiovisuellen Medien korreliert (vgl. Rodgers 2013: 166).
An der Untersuchung nahmen erwachsene Englischlernende (pre- und intermediate) in
Japan teil, die eine amerikanische Fernsehserie!*? mit intralingualen SDH-Untertiteln
regelmiBig einmal pro Woche iiber 10 Wochen lang sahen. Das Hor-Sehverstehen stieg
zwischen der ersten und der letzten Folge signifikant an, sowohl in der Gruppe mit UT
als auch ohne, aber die Ergebnisse variierten beziiglich einzelner Folgen (vgl. ebd.: 180f.,
184). Die ProbandInnen, die die Serie ohne UT sahen, erzielten einen grofleren Zuwachs
in den Verstindnistestergebnissen als diejenigen, die Untertitel als Unterstiitzung nutzten
(vgl. ebd.: 184). Dennoch waren die Resultate der Untertitelungsgruppe in den
Verstdndnistests stets hoher (vgl. ebd.: 184). Rodgers interpretiert den groBeren Zuwachs
in der Gruppe ohne Untertitel mit der Akkumulation von Hintergrundwissen (vgl. ebd.:
256). Untertitel halfen den anderen ProbandInnen von Anfang an, deswegen konnten sie
thre Leistungen nicht viel verbessern, daher war ihr Zuwachs an Verstdndnis nicht so

deutlich. ,,It appears that the No Captions Group was able to accumulate knowledge of

141 Bei der Annahme, dass ein jeweiliges Wort 10 Mal auftreten muss, um es sich inzidentell aneignen zu kénnen.
142 Chuck (NBC, 2007-2012).
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the series to a level where the added support of the captions did not to make a significant
difference in comprehension® (Rodgers 2013: 256). In Bezug auf den inzidentellen
Wortschatzerwerb zeigte es sich, dass die ProbandInnen, welche die Fernsehserie mit
SDH-UT sahen, ihren Wortschatz wesentlich erweitern konnten, aber es wurde
iberraschenderweise keine statistisch signifikante Differenz im Vergleich zu der Gruppe
ohne Untertitelung und der Kontrollgruppe festgestellt (vgl. ebd.: 204, 207). Dariiber
hinaus steht die Haufigkeit des Auftretens bestimmter Worter nur in mittelgroBBer
Korrelation zum angeeigneten Wortschatz (vgl. ebd.: 209). Die Ergebnisse hinsichtlich
der subjektiven Uberzeugungen der ProbandInnen werden weiter im Kapitel 4.4.
beschrieben.

Frumuselu et al. (2015) untersuchten, inwieweit langfristiger Konsum von
Fernsehserien zum Erwerb von Idiomen, Phrasal-Verben und umgangssprachlichen
Wendungen beitragen kann. ProbandInnen mit unterschiedlichen Sprachkenntnissen
(Studierende der Englischen Philologie an einer Universitit in Spanien) sahen 7 Wochen
lang im Rahmen einer Lehrveranstaltung eine Fernsehserie!*® mit intralingualen bzw.
interlingualen UT. Die Ergebnisse der anschlieBenden Wortschatztests zeigten, dass sich
intralinguale UT besser als interlinguale UT fiir das inzidentelle Wortschatzlernen eignen
(2015: 1131, trotz des formellen Rahmens erhielten die ProbandInnen keine didaktischen
Anweisungen). Die vorgédngigen Sprachkenntnisse beeinflussten diese Ergebnisse nicht,
d.h. ProbandInnen mit geringeren Sprachkenntnissen (A2) erreichten keine schlechteren
Leistungen als ihre Kolleglnnen aus den héheren Studienjahrgingen (vgl. 2015: 114).

In der Studie von Bravo (2008), die bereits im Hinblick auf die Fertigkeit des Hor-
Sehverstehens weiter oben besprochen wurde, wurden langfristige Lernergebnisse
untersucht. Uber 10 Wochen und 12 Sitzungen sahen die ProbandInnen (portugiesische

144 Wortschatztests wurden sowohl direkt nach

Jugendliche) eine amerikanische Sitcom
dem Sehen, in der Hélfte der Untersuchungszeit, nach der ganzen Staffel als auch
zeitversetzt, d.h. 3 Wochen und 3 Monate nach der letzten Folge durchgefiihrt. Der Fokus
lag dabei auf dem Erlernen von idiomatischen Wendungen. Beide Experimentalgruppen,
d.h. die L2-Gruppe (intralinguale UT) und die L1-Gruppe (interlinguale UT) konnte im
Laufe der Untersuchung ihre Kenntnisse erweitern, aber Lernende, die die Fernsehserie
mit interlingualen UT verfolgten, erreichten in fast allen Tests eine etwas hohere

Punktzahl. Die Unterschiede waren allerdings nicht grof3 (vgl. Bravo 2008: 151, 163,

143 Fyiends (NBC, 1994-2004).
144 The Fresh Prince of Bel-Air (NBC, 1990-1996).
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177)'45. Eine interessante Erkenntnis, die aus Bravos Untersuchung flieBt, ist, dass
Lernende aus der L1-Gruppe im finalen Test signifikant bessere Leistungen erbrachten.
Auf dieser Grundlage vermutet die Autorin der Studie, dass Untertitel in der
Muttersprache hinsichtlich der langfristigen Worterkennung und des Wortabrufs
effizienter sein konnten (vgl. ebd.: 195f.).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die langfristige Nutzung untertitelter
Filme fiir das Fremdsprachenlernen die Ergebnisse hunderter von kurzfristigen
Forschungsstudien bestétigt, aber diese zugleich auch relativiert. Die sprachlichen
Leistungen von Lernenden, die Filme mit Untertitelung sehen, sind zwar besser, aber die
Unterschiede im Vergleich zu Personen, die keine Untertitelung als Stiitze nutzten
durften, sind nicht so betrachtlich wie man aus den Kurzzeituntersuchungen annehmen
konnte. Zudem sollten weitere Studien der Rolle interlingualer Untertitelung bei
langfristigem Filmkonsum gewidmet werden, insbesondere im Hinblick auf

Wortschatzerweiterung.

4.3.4. Aneignung grammatischer Strukturen und Entwicklung der
Fertigkeit Sprechen

Empirisch fundierte Ergebnisberichte zur Aneignung grammatischer Strukturen
sowie zur Forderung anderer sprachlicher Kompetenzen als Horen bzw. Hor-
Sehverstehen und Wortschatz dank untertiteltem audiovisuellem Input sind in der
einschldgigen Literatur selten. In diesem Unterkapitel wird iiberblicksméBig referiert,
inwieweit Untertitelung hier eine Rolle spielt. Dabei wird zuerst von syntaktischen
Strukturen ausgegangen und danach auf die pragmatische Kompetenz und die Fertigkeit
Sprechen eingegangen.

Einige Untersuchungen zum Erwerb von grammatischen Strukturen zeigen, dass
weder die Einblendung interlingualer noch umgekehrter UT zu deren Aneignung beitragt
(vgl. z.B. d’Ydewalle / Van de Poel 1999, d’Ydewalle 2002: 63, Van Lommel et al. 2006)
oder auch nur geringe Vorteile fiir den Erwerb ausgewihlter Strukturen aufweist, auch
wenn diese im Text hervorgehoben wurden (vgl. Cintron-Valentin et al. 2019: 16,

untersucht wurden intralinguale UT-Bedingungen)'“®. Es ist wichtig, im Voraus

145 Bravo (2008) untersuchte in der zweiten Studie im Rahmen ihrer Dissertation sowohl das Verstindnis sowie
die Aneignung von idiomatischen Wendungen und Phrasal Verben. Die durchgefiihrten Tests enthielten Items
zu all den erwdhnten Aspekten. Es ist deshalb schwierig zu unterscheiden, ob die erreichten Ergebnisse vor allem
den Verstiandnisfragen oder den Wortschatzfragen zu verdanken sind. Nur in den Konsolidierungstests wurde
lediglich die Erkennung und der Abruf von idiomatischen Wendungen gepriift.

146 In der Untersuchung wurden keine authentischen Materialien genutzt. Die Autorlnnen erstellten eigene
Animationsfilme mit den getesteten Strukturen.
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anzumerken, dass aufler in der Studie von Cintron-Valentin et al. (2019) der
Fremdsprachenerwerb von Kindern erfasst wurde. In Bezug auf Syntax und Morphologie
erwiesen sich in der Studie von d’Ydewalle und Van de Poel weder ein Filmabschnitt (ein
still-motion-Film) in einer Fremdsprache mit interlingualen UT noch ein Filmabschnitt in
der Muttersprache mit fremdsprachigen UT (umgekehrte UT) im Hinblick auf Syntax-
und Morphologie-Tests als hilfreich (vgl. d’Ydewalle / Van de Poel 1999: 234, 237).
Auch in der Untersuchung von Van Lommel et al. (2006) wurde keine Korrelation
gefunden. Die AutorInnen fiihrten eine Serie von zwei Experimenten durch, in denen sie
den Grammatikerwerb in der Sprache Esperanto untersuchten. Das Filmmaterial (ein
Zeichentrickfilm) wurde im ersten Experiment in der Muttersprache der ProbandInnen
(Niederlidndisch) mit interlingualen, umgekehrten UT (in Esperanto) préisentiert, im
zweiten — in der Fremdsprache (Esperanto) mit interlingualen UT (Niederlédndisch). An
der Untersuchung nahmen Kinder aus einer Oberschule und Grundschule teil. Die
Ergebnisse zeigen, dass das Vorspielen des Filmes, ungeachtet des Prasentationsmodus,
in keiner der untersuchten Altersgruppen in einem impliziten und inzidentellen Lernen
und in messbaren Lerneffekten resultierte. Wenn die grammatischen Regeln allerdings
im Voraus (einen Tag zuvor) prédsentiert wurden, erzielten é&ltere Kinder bessere
Ergebnisse als ihre jiingere Kolleglnnen (vgl. Van Lommel et al. 2006: 248, 252). Das
Forschungsdesign von Van Lommel, Laenen und d’Ydewalle (2006) ist allerdings
umstritten. Die Autoren présentierten den Kindern eine ihnen vollkommen unbekannte
Sprache, was die Lernbedingungen sehr erschwerte. Keine der ProbandInnen besal3
Wissen iiber die Fremdsprache Esperanto, insbesondere lexikalisches. Nach einem 25-
bzw. 16-miniitigen Zeichentrickfilm erwarteten die Forscher von den Kindern, dass diese
fiinf bzw. vier grammatische Regeln entdeckt und sich angeeignet hitten! Dariiber hinaus

wurden im ersten Experiment!’

umgekehrte Untertitel in L2 ohne auditiven,
fremdsprachlichen Input genutzt. In der impliziten Experimentalgruppe (d.h. ohne friihere
Erlduterungen) konnten sich die ProbandInnen vollkommen auf das interessante
Geschehen und die miindlichen Aussagen in ihrer Muttersprache konzentrieren und dabei
die ungewohnten umgekehrten UT groBenteils ignorieren, also die Fremdsprache gar
nicht wahrnehmen. Nichtsdestoweniger waren die Ergebnisse vergleichbar mit denen

eines zweiten Experiments, in dem der Film in Esperanto gezeigt wurde und interlinguale

UT eingeblendet wurden.

147 Im zweiten Experiment zeigten die Forscher das Filmmaterial in Esperanto mit UT in der L1.
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Die beschriebenen Studien zum Erwerb von grammatischen Regeln und
Strukturen waren kurzfristig, beruhten auf Tests direkt nach dem Sehen und brachten
keinerlei Belege fiir signifikante Lerneffekte. Nach Ghia muss die Sehzeit jedoch langer
sein, um so latente Einheiten wie Satzstrukturen erwerben zu konnen (vgl. Ghia 2012a:
31). Die Forscherin bewies in ihren Langzeituntersuchungen, dass ein langfristiger
Kontakt (von einem bis zu drei Monaten) mit einem interlingual untertitelten,
audiovisuellen Input zur Entwicklung der Syntax beitragen kann (vgl. Ghia 2007, 2011,
2012a). Im Zentrum von Ghias Untersuchungen steht das Konzept der Salienz (eng.
salience) = ,the prominence that linguistic items can enjoy in texts due to their
distinctiveness and contrast to their co-text™ (Ghia 2012a: 2). Sprachliche Einheiten
konnten besonders dann gut angeeignet werden, wenn sie auffallend sind und die
Aufmerksamkeit der ZuschauerInnen auf sich ziehen (vgl. Ghia 2012a: 52). Interlinguale
UT implizieren einen Kontrast zwischen der Ausgangssprache und der Zielsprache, der
simultan auf dem Bildschirm wahrgenommen werden kann. Interlinguale UT sind also
nicht nur wegen ihrer Multimodalitdt auffillig (also visuell), sondern auch dank der

)!48. Die Autorin nahm

Ubersetzung, was Ghia translatorische Salienz nennt (vgl. ebd.: 3
an, dass, je groBer die Unterschiede zwischen dem Ausgangstext und dem Zieltext sind,
z.B. durch eine andere Satzstruktur, durch Paraphrase oder Auslassung, desto auffallender
und vermutlich besser lernbar die sprachlichen Einheiten werden (vgl. ebd.: 66). Ein
Argument fiir diese Hypothese lieferte eine durch Ghia durchgefiihrte Eye-tracking-
Untersuchung, die aufzeigte, dass das Sehverhalten der ProbandInnen bei wortlicher und
paraphrasierender Ubersetzung in der Untertitelung sich voneinander unterschied. Die
ProbandInnen schienen die Abweichungen wahrgenommen zu haben (vgl. ebd.: 82), was
fast die Halfte von ihnen in einer Umfrage auch bestitigte (vgl. ebd.: 84). Eine
Voraussetzung ist, dass Sehende die Sprache im Ausgangstext zumindest teilweise
verstehen miissen, um die Unterschiede tatsdchlich entdecken zu kénnen. Die Ergebnisse
der Studie von Ghia zeigten jedoch, dass translatorische Strategien der Auslassung und
Substitution keinen statistisch signifikanten Einfluss auf den Erwerb von Satzstrukturen
haben (vgl. ebd.: 168). Die ProbandInnen konnten sowohl bei wortlicher als auch bei
stark abweichender Ubersetzung Strukturen lernen bzw. festigen und in miindlichen

sowie schriftlichen Aufgaben produktiv anwenden. Dennoch konnte man eine Tendenz

zum besseren Erwerb bei hoch salienten UT (mit Auslassungen und vor allem mit

148 Ghia erstellte eine Liste von Faktoren, die zur wahrgenommenen und translatorischen Salienz im Input

beitragen konnen (vgl. Ghia 2012a: 64-69).
170



Substitution) verzeichnen, insbesondere im Bereich der Bildung von direkten Fragen (vgl.
ebd.: 168). Fiir andere Strukturen, wie z.B. die Wortfolge in Satzgefligen oder Spaltsétze
(eng. cleft sentences), erwies sich translatorische und perzeptuelle Salienz als
unzureichend oder aber andere Faktoren behinderten den Erwerb. Die Forscherin
vermutet, dass es hierbei die explizite Steuerung durch Lehrpersonen mit Fokus auf die
Konstruktion braucht, damit diese bewusst wahrgenommen und effektiv gelernt werden
kann (vgl. ebd.: 174). So gingen z.B. Saeedi und Biri in einer didaktisch ausgerichteten
Studie mit einer interlingual untertitelten, animierten Sitcom vor, um conditionals
einzufithren und zu {iben und sie erzielten dabei positive Ergebnisse (vgl. Saeedi / Biri
2016)'%. Die wichtigste Erkenntnis im Hinblick auf den Gegenstand der vorliegenden
Arbeit, die aus der Untersuchung von Ghia flief3t, ist, dass die getesteten Strukturen nur
bei der Einblendung von interlingualen UT angeeignet wurden und nicht unter
Bedingungen ohne UT, d.h. in der originalen Sprachversion (vgl. Ghia 2012a: 166f.).
Zuletzt soll noch kurz auf den Einfluss von Untertitelung auf die Forderung der
pragmatischen Kompetenz und der Fertigkeit Sprechen eingegangen werden. Nach
Lopriore und Ceruti (2015) kann dank UT die Aufmerksamkeit gezielt auf pragmatische
Aspekte der miindlichen Sprache gelenkt werden. Dies geschieht, indem die Merkmale
der gesprochenen Sprache wahrgenommen und identifiziert, einer Analyse und Reflexion
unterzogen sowie schlieBlich in die Muttersprache tibersetzt bzw. mit L1-UT verglichen
werden (vgl. Lopriore / Ceruti 2015: 301-308). Dank einem Vergleich zwischen beiden
Sprachsystemen wird dabei ebenfalls die Sprachbewusstheit gefordert. Borras und
Lafayette (1994) untersuchten die Sprechgewandtheit und -korrektheit in narrativen und
deskriptiven miindlichen Aufgaben. Thre Ergebnisse zeigen, dass intralinguale UT den
Lernenden behilflich sind, die gesehenen Sachverhalte nicht nur besser zu verstehen,
sondern auch anschliefend miindlich besser zu beschreiben (vgl. Borras / Lafayette 1994:
65, 70). Die Untertitel helfen umso mehr, wenn Lernende auf h6herem Sprachniveau sind
und wenn die auszufiithrende Aufgabe anspruchsvoll ist (vgl. Borras / Lafayette 1994:
70f.). Aratjo (2008) meint, dass im Vergleich zu anderen Sprachkompetenzen wéhrend
ithrer Studie die Fertigkeit Sprechen am meisten entwickelt wurde, genauer gesagt, die

Sprechgewandtheit, die Sprechgeschwindigkeit und die Aussprache (vgl. Aratjo 2008:

49 TIm Forschungsprojekt von Saeedi und Biri (2016) wurde die Experimentalgruppe nur mit einer
Kontrollgruppe verglichen, d.h. mit dem Unterrichtslernen ohne Film-Input. Es wurde nicht untersucht, ob eine
Préasentation der Sitcom ohne interlinguale Untertitelung auch Lerneffekte erbringen wiirde.
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238). Lernende aus experimentellen Gruppen dulerten sich im miindlichen Test fliissiger,
kreativer und konnten die Worter korrekter und schneller artikulieren.

Die Ergebnisse der wenigen Studien belegen, dass dank einer Untertitelung nicht
nur das Hor-Sehverstehen, Horen und der Wortschatzerwerb gefordert werden kann. Die
teilweise widerspriichlichen Resultate in Bezug auf die implizite Grammatik-Aneignung
sowie die unterschiedlichen Forschungsdesigns und Testverfahren sollten allerdings dazu
anregen, diese Forschungsgegenstinde ndher zu untersuchen und die Ergebnisse
vergleichbar zu machen. Besonders interessant und immer noch unterforscht scheint der
Bezug zwischen der Rezeption und der sprachlichen Produktion zu sein, wobei Studien

zur Fertigkeit Schreiben meines Wissens noch vollig fehlen.

4.4. Nutzung und Wahrnehmung von Untertitelung seitens Lernender

Die Wahrnehmung der Untertitelung in Form von Meinungen und
Uberzeugungen Lernender sowie ihre persénlichen Erfahrungen mit untertitelten Filmen
werden am haufigsten in begleitenden Umfragen erfasst. Nur wenige Forschungsprojekte
konzentrieren sich gezielt auf die Erhebung dieser Angaben. Zu den am haufigsten
genutzten Erhebungsverfahren gehdren Umfragen (vgl. z.B. Bravo 2008, Hosogoshi
2016, Mariotti 2015, MCG 2011, Rodgers 2013, Sydorenko 2010, Taylor 2005),
semistrukturierte Interviews (vgl. Boeckmann 2016, Leveridge / Yang 2014, Wang 2012,
Winke et al. 2010, Winke et al. 2013), in Einzelfdllen auch Tagebiicher (vgl. Vanderplank
2016: 191). Im Folgenden wird von den Sehgewohnheiten von Probandlnnen in
verschiedenen Léandern ausgegangen (vgl. auch Kap 4.2), danach wird der Fokus auf
subjektive Einstellungen und Uberzeugungen gerichtet.

Laut einer Studie der Media Consulting Gruppe und der Europdischen
Kommission (2011) korreliert die Praxis der Untertitelung in einem Land mit den
Sprachkenntnissen der Bevolkerung. In Landern, in denen UT im Fernsehen und/oder im
Kino eingeblendet werden, beherrschen die Einwohnerlnnen nach subjektiven
Einschitzungen eine oder zwei Fremdsprachen sehr gut (vgl. MCG 2011: 13). Auch
Kinder, die hdufig interlingual untertitelte Fernsehprogramme sehen, lernen inzidentell
mehr Wortschatz, als diejenigen, die das nur selten tun (vgl. Kuppens 2010: 74ff.). Die
Sehgewohnheiten der Menschen haben ebenfalls einen Einfluss auf ihre Einstellungen
und Uberzeugungen zum Nutzen von Untertitelung fiir das Fremdsprachenlernen. Die
Mehrheit der ProbandInnen aus traditionell synchronisierenden Léndern zwischen dem

12. und 18. Lebensalter, die an diesen Ubersetzungsmodus im Fernsehen stark gewdhnt
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ist, vertritt die Meinung, dass Untertitel ihnen beim Fremdsprachenlernen nicht behilflich
sein konnten (vgl. MCG 2011: 16). Aber schon zum Zeitpunkt der Einschreibung an einer

Hochschule verdndern sich die Ansichten zu Gunsten der Untertitelung.

Mit Beginn des Hochschulstudiums dndern die meisten européischen
Jugendlichen ihre audiovisuellen Gewohnheiten und ziehen die Untertitelung der
Synchronisation vor; ihre Griinde sind sowohl semiologischer Natur als auch
durch das Erlernen der Fremdsprachen bedingt.

(MCG 2011: 29)

Grundschulkinder hingegen, die in untertitelnden Lindern aufwachsen, sind davon
iiberzeugt, dass sie Englisch beim Fernsehen lernen konnen (vgl. Kuppens 2010: 74).
Insgesamt betrachtet, unter Beriicksichtigung aller Herkunftsldnder und Altersgruppen,
glauben die EuropderInnen groBtenteils, dass Untertitel beim Fremdsprachenlernen
forderlich sein konnten und dass sie bereit wiren, untertitelte Produktionen im Fernsehen
zu sehen (vgl. MCG 2011: 29).

Die Ergebnisse der Studien, die sich auf die Priferenzen und Einstellungen der
Befragten beziehen, weisen darauf hin, dass intralinguale UT fiir das Fremd- bzw.
Zweitsprachenlernen bevorzugt werden, gefolgt von interlingualen UT und
Originalversionen, d.h. den Versionen ohne UT (vgl. z.B. Boeckmann 2016: 14, Bravo
2008: 115, Frumuselu et al. 2015: 116, Yekta et al. 2012: 95). Als Beispiel konnen zwei

Lander herangezogen werden. In Spanien:

84% of the respondents considered English subtitles [L2] as being the most
favourable for vocabulary learning and improving oral comprehension, followed
by 12% being in favour of Spanish/Catalan subtitles [L1], whereas only 4%
claimed no subtitled films help language learning.

(Frumuselu et al. 2015: 116)

Ahnlich greifen in Osterreich Zweitsprachenlernende, d.h. im Land lebende
Migrantlnnen mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch, vor allem nach
intralingualen, aber auch hiufig nach interlingualen (ca. 50% der Befragten) Untertiteln
(vgl. Boeckmann 2016: 14). Gleichwohl gehoren beide herangezogenen Staaten zu den
vorwiegend synchronisierenden Landern. Bemerkenswert ist auch, dass ebenso
fortgeschrittene Lernende immer noch L2-UT statt den Modus ,,ohne UT* bevorzugen
(vgl. Bravo 2008: 115, Yekta et al. 2012: 95). Intralinguale UT werden auch dann
vorgezogen, wenn die Wahlmoglichkeit zwischen UT und Transkripten in einem
separaten Fenster besteht (vgl. Grgurovi¢ / Hegelheimer 2007: 52, 60). Die Befragten
meinen, dass sie den UT besser als einem Transkript folgen kdnnten und, dass sie durch

sie nicht so stark vom Horen abgelenkt wiirden (vgl. Grgurovi¢ / Hegelheimer 2007: 57).
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Die Studie von Kusyck und Sockett (2011) in Frankreich brachte ganz andere
Verhiltnisse zum Vorschein. Die Mehrheit (59%) der Befragten, die informell Englisch
lernte, sah interlingual untertitelte Filme und Serien, gefolgt von intralingualen
(englischen) UT (28%). Nur 10% der Lernenden sahen fremdsprachige Produktionen in
ihrer Originalversion (vgl. Kusyck / Sockett 2011: 7). Zu betonen ist, dass nur 60% der
Befragten die Filme und Fernsehserien in einer von ihnen vorgezogenen Sprachversion
sahen'. Diejenigen, die dies nicht getan haben, wiirden lieber intralinguale UT statt
mehr zugéngliche UT in ihrer Muttersprache wéhlen (vgl. ebd.: 7). Anzumerken ist, dass
die Untersuchung von Kusyck und Sockett bereits vor 8 Jahren durchgefiihrt wurde, als
Netflix, Amazon und andere groBle Streaming-Anbieter, die mehrere Sprachmodi zur
Verfiigung stellen, in Europa noch nicht so populdr waren. Interessant wére, die
Untersuchung zu wiederholen, und danach zu fragen, inwieweit die zur Verfligung
stehenden Sprachmodi mit den bevorzugten einhergehen.

Die Wahrnehmung von Untertitelung veréndert sich mit den Sprachkompetenzen
der Befragten. Lernende mit ausgebauten Fremdsprachenkenntnissen nehmen
intralinguale UT als eine Unterstlitzung oder Verifizierung flir das Hor-Sehverstehen
wahr, wihrend Lernende mit geringeren Kenntnissen sie als notwendig flir das
Verstiandnis betrachten (vgl. Leveridge / Yang 2014: 553, Pujola 2002: 253f.). Das
Einblenden von UT reduziere die Angste und den Stress beim Sehen und fiihre dazu, dass
man einem Film oder einer Sendung entspannt folgen kénne, so die Meinung vieler
Respondentlnnen (vgl. Vanderplank 1988: 275, 277). Untertitel senken den affektiven
Filter, Lernende fiihlen sich sicherer, wenn sie zusitzlich zum Ho6ren auch eine
schriftliche Vorlage vor den Augen haben konnen (vgl. Taylor 2005: 426, Vanderplank
1988: 275). Man muss allerdings die Ergebnisse zur subjektiven Wahrnehmung einer
Stiitzung auf UT seitens der Lernenden mit einer gewissen Vorsicht betrachten. Leveridge
und Yang fanden ndamlich heraus, dass insbesondere Lernende auf mittlerem Niveau, aber
mit etwas hoheren Sprachkompetenzen (intermediate und upper-intermediate), ihre
Bediirfnisse entweder iiber- oder unterschitzen und auch den wahrgenommenen Grad der
Stlitzung auf Untertitel verfalschen konnen (vgl. Leveridge / Yang 2014: 555). Nach
subjektiver Einschdtzung schenken Filmkonsumentlnnen ihre Aufmerksamkeit in erster
Linie den zu sehenden Untertiteln, gefolgt von der visuellen Ebene und dann von der

Tonspur (vgl. Caimi 2006: 95, Rodgers 2013: 244, Sydorenko 2010: 58). Beim

150 Die Ursache dafiir wurde in der Untersuchung nicht erfasst.
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Filmkonsum ohne UT hingegen nehmen die Befragten ihre Aufmerksamkeitseinteilung
als gleich wahr, d.h., der visuellen und der auditiven Ebene wird jeweils zur Hailfte
Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Sydorenko 2010: 59). Die textuellen sowie visuellen
Informationen finden Lernende am hilfreichsten fiir die Entschliisselung der Bedeutung
einer gesehenen Szene oder unbekannter Worter (vgl. Montero Perez et al. 2014: 134,
Sydorenko 2010: 59). Aus einzelnen Befragungen geht hervor, dass einige Lernende
manchmal ein Gefiihl von Schuld und Faulheit verspiiren, wenn sie den UT mehr
Aufmerksamkeit als dem Horen widmen (vgl. Vanderplank 1988: 276, Vanderplank
2016: 213f., Vanderplank 2019: 7, 12).

Beim Hor-Sehen wenden Lernende je nach Sehmodus unterschiedliche
Horstrategien an. Die Forschungsstudie von Hosogoshi (2016) an einer relativ grof3en
Stichprobe (114 Englischlernende in Japan) zeigte, dass Lernende beim Filmkonsum
ohne UT und mit intralingualen UT eine gro3e Variation an Horstrategien nutzen. Bei der
Wahl interlingualer UT hingegen werden besonders hdufig zusammenfassende und
visualisierende Strategien angewandt, ofter als unter anderen Bedingungen (vgl.
Hosogoshi 2016: 164, 169). Die Autorin vermutet, dass bei interlingualen UT kognitive
Kapazitit gespart werden konne und Lernende sich auf die letzten Phasen der
Verarbeitung gesprochener Aussagen, d.h. dem Parsing und Utilisation (vgl. Hosogoshi
2016: 167 nach Goh 2000 und Anderson 1995), besser konzentrieren und mentale
Schemata aktivieren konnten, was zum besseren Verstindnis fithren konne (vgl. ebd.:
167). Da die Studie quantitativ ausgerichtet war, wurden leider keine Meinungen und
Kommentare von Lernenden erhoben.

In den durchgefiihrten Studien werden sowohl die Vorteile der Einblendung von
UT fiir die Rezeption und das Fremdsprachenlernen als auch die Nachteile bzw.
Schwierigkeiten benannt. Als vorteilhaft betrachten Befragte die gleichzeitige
Wahrnehmung von miindlichen Aussagen und ihrer Verschriftlichung (vgl. Wang 2012:
221). Viele Probandlnnen behaupteten in den Interviews auch, dass intralinguale
Untertitelung das, was auditiv aufgenommen wurde, verstirke und bestétige, sowie die
Aufmerksamkeit auf sich, d.h. die Untertitel und die Sprache lenke. Aullerdem werden
UT als eine Art Stiitze angesehen und helfen, die gehdrte Sprache zu analysieren (vgl.
Winke et al. 2010: 77f., Vanderplank 1988: 275). Ahnliche Meinungen duBern auch
jugendliche Schulkinder auf A2 / B1 Niveau in einer zweiten Studie von Bravo (vgl.
2008: 164). Im Allgemeinen nennen die ProbandInnen in mehreren Untersuchungen die

Forderung der Horkompetenz (vgl. Rodgers 2013: 242, Vanderplank 1988: 275) bzw. des
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Hor-Sehverstehens (vgl. Boeckmann 2016: 14, Bravo 2008: 164, Guillory 1998: 101,
Rodgers 2013: 254, Wang 2012: 221) als Vorteile, daneben das Kennenlernen der
Schreibformen (vgl. Boeckmann 2016: 14, Bravo 2008: 164, Wang 2012: 221), die
Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Aussprache, darunter auf ungewohnte Dialekte und
Akzente (vgl. Boeckmann 2016: 14, Bravo 2008: 164, Vanderplank 2019: 9, Wang 2012:
223), den Erwerb von neuen Wortern und Wendungen (vgl. Boeckmann 2016: 14, Bravo
2008: 164, Rodgers 2013: 242, Vanderplank 1988: 275, Wang 2012: 221) sowie
schlieBlich die wahrgenommene groflere Konzentration beim Sehen von untertitelten
Filmen (vgl. Bravo 2008: 164, Vanderplank 1988: 276). Einige Befragte erwihnen auch,
dass intralinguale UT fiir die Entwicklung der Sprechfertigkeit (vgl. Borras / Lafayette
1994: 68) und Aneignung grammatischer Regeln (vgl. Basaran / Dilber 2013: 91)
fordernd sein konnen. Im Vergleich der Uberzeugungen und Meinungen Lernender
werden die oben genannten Aspekte durchweg hoher eingeschitzt, wenn die
ProbandInnen die Filme mit Untertitelung als ohne sie sehen (vgl. Rodgers 2013: 245-251).

Bei den Nachteilen werden folgende Aspekte gelistet: zu schnelles, durch die
kurze Standzeit der UT eingefordertes Lesetempo (vgl. Bravo 2008: 164, Sydorenko
2010: 59) bzw. zu hohe Dialoggeschwindigkeit (vgl. Guillory 1998: 102, Rodgers 2013:
252), allgemeine Schwierigkeiten beim Lesen von Texten in der Sprache eines jeweiligen
Filmes (vgl. Bravo 2008: 164), starke ,,Fixierung auf das Lesen* (vgl. Boeckmann 2016:
14), Ablenkung vom visuellen Geschehen (vgl. Boeckmann 2016: 14) und die Tatsache,
dass manche UT anfinglich als stérend empfunden werden (vgl. Bravo 2008: 164,
Vanderplank 1988: 275), insbesondere wenn es sich um Schlagwortuntertitel handelt
(vgl. Montero Perez et al. 2014: 132). Dass die Anwesenheit von Untertiteln ,,store*, wird
auch in anderen Untersuchungen hdufig genannt (z.B. Taylor 2005: 425). Dennoch
behaupten Anfingerlnnen und Lernende auf mittleren Niveaus, dass intralinguale UT
sehr behilflich oder manchmal sogar unerlésslich fiir sie sind, den audiovisuellen Input
zu verstehen, und das, obwohl sie manchmal ablenkend und stérend wirken (vgl. Guillory
1998: 101, Taylor 2005: 425). Allerdings kann das Lesen von UT auch schwierig und
stressig sein, wenn das verwendete Schriftsystem sehr komplex ist, wie beispielsweise im
Falle von Chinesisch. In der Untersuchung von Winke et al. (2013) behaupten
Chinesischlernende, dass sie mehr Zeit fiir das Lesen von komplexen, unbekannten oder
ungeiibten Zeichen benétigten und das sie intentionell mehr Zeit UT schenken wiirden,
in denen unbekannte Zeichen auftreten, um diese zu entschliisseln (vgl. Winke et al. 2013:

264). Beispielsweise meint eine Probandin:
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It was stressful to try to read ... maybe in another language [captions] would have
been more helpful, but in Chinese it’s tricky to try to read that quickly. The
captions helped me ... with the context, like the easier characters, the ones with
fewer strokes. I was able to see those really quickly.

(Winke et al. 2013: 264)

Auf der anderen Seite aber konnten UT in einer Sprache wie Chinesisch behilflich sein,
wenn man die Tone noch nicht gut unterscheiden konne (vgl. ebd.: 264). Im Vergleich

mit Spanisch- und Russischlernenden behaupten auch Arabischlernende'”!

, mehr Zeit fir
das Dekodieren von intralingualen UT aufgrund von signifikanten Unterschieden
zwischen der geschriebenen und gesprochenen Sprache zu brauchen (vgl. Winke et al.
2013: 264f.). Insgesamt aber geht als Fazit aus den qualitativen Studien hervor, dass die
Vorteile, die mit der Einblendung von UT einhergehen, subjektiv betrachtet das Gefiihl
der Ablenkung und weitere eventuelle Schwierigkeiten zu iibertreffen scheinen.

Die Einstellungen von Lernenden kénnen parallel zur wachsenden Erfahrung mit
Untertitelung Verdnderungen unterliegen, was Langzeitstudien von Bravo (2008, erste
Untersuchung), Rodgers (2013) und Vanderplank (1988, 2016, 2019) zeigen. Obwohl
einige ProbandInnen bei Bravo (2008) noch vor dem Beginn des Experiments Bedenken
hatten und UT als stérend oder ablenkend empfanden, betrachteten jedoch am Ende der
Studie alle Lernenden auBer einer Person UT als niitzlich fiir das Fremdsprachenlernen
(vgl. Bravo 2008: 115). Die Einstellungen von Lernenden haben sich damit sichtbar
verdndert. Allerdings beschwerten sich Lernende in der fortgeschrittenen Gruppe am
Ende der Untersuchung, dass ihre wertvolle Zeit im Kurs'>? fiir die Sichtung von
audiovisuellen Materialien verschwendet worden wire. Sie hétten diese Aktivitéten lieber
zu Hause ausgefiihrt und sich im Kurs auf das explizite Lernen konzentriert, d.h., vor
allem auf das Besprechen von schwierigen grammatischen Regeln (vgl. Bravo 2008:
131). Diese Kommentare deuteten zum einen auf die Rolle von personlichen
Einstellungen hin, zum anderen auf die wahrgenommene geringe kognitive Anstrengung
bei der Ausfithrung von solchen Aufgaben durch fortgeschrittene Lernende (vgl. ebd.:
131). Die ProbandInnen in den iibrigen Gruppen hingegen schitzten diese Erfahrung und
waren bereit, nach dem Abschluss der Sommerakademie auch zu Hause mit

audiovisuellen Medien ihre Sprachkenntnisse zu verbessern (vgl. ebd.: 132).

151 Vanderplank (1988) berichtet auch von den Schwierigkeiten beziiglich der Lesegeschwindigkeit unter

arabischen Englischlernenden (vgl. Vanderplank 1988: 276).
152 Die Studie wurde im Rahmen eines Sommerkurses in Portugal durchgefiihrt.
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Die Verinderungen in den Uberzeugungen Lernender untersuchte ebenfalls
Rodgers (2013). Uber 10 Wochen hinweg erfasste er nach jeder Sichtung einer
Fernsehserienfolge die Einstellungen und Uberzeugungen der Probandlnnen. Die
Antworten deuten darauf hin, dass trotz eines allgemeinen Anstiegs von positiven
Antworten zwischen der ersten und letzten Folge beziiglich des Lernpotenzials
fremdsprachiger Serien, d.h. ihrer Niitzlichkeit fiir den Spracherwerb und der Freude am
Sehen (vgl. Rodgers 2013: 226ft.), die Einschitzung, inwieweit intralinguale UT zum
Verstidndnis beitragen, nicht signifikant gestiegen ist (vgl. ebd.: 229). Dennoch wurde
ihre sprachdidaktische Niitzlichkeit als sehr hoch eingeschitzt (vgl. ebd.: 229). Nach
Rodgers Interpretation — ,,The limited variation in mean score for each episode suggests
that the participants continued to use and rely on the captions at the same level regardless
of increased comprehension or familiarity with the series* (ebd.: 229). Umso mehr
iberrascht, dass in der finalen Umfrage ProbandInnen ihren Zuwachs am Verstidndnis der
Serie als signifikant einschétzten (vgl. ebd.: 236). Die Antworten zeigen auch, dass fast
alle Lernenden (96,1%) die Ansicht vertreten, dass sie ihren Wortschatz im Laufe der 10
Wochen dank der Serienrezeption ausgebaut hitten (vgl. ebd.: 237) und dass intralinguale
UT signifikant dazu beigetragen hitten (vgl. ebd.: 242). Dariiber hinaus ergibt sich aus
den Antworten der Trend, dass Lernende nach dem Experiment die Nutzung von
fremdsprachigen Filmen positiver betrachten und die Absicht zeigen, dies auch in
Zukunft zu tun (vgl. ebd.: 240).

Die Gewohnung an Untertitel kann auch dazu fiihren, die Einstellungen tiber ithren
Nutzen zu dndern. Bei Vanderplank (1988, 2016, 2019) hatten anfianglich einige
ProbandInnen ein schlechtes Gewissen, Filme mit UT zu sehen. Sie betrachteten dies als
eine Form von Betrug und Faulheit (Vanderplank 1988: 275, 2016: 213f.,, 2019: 7, 12),
doch verédnderten sich ihre Einstellungen nach den mehrwochigen Studien. Nach dieser
Zeit fanden sie UT beim Fremdsprachenlernen behilflich und hatten diesbeziiglich
weniger Bedenken (vgl. 1988: 276, 2016: 210). Sie berichteten ebenfalls, dass ihr
Selbstvertrauen durch das ,,Sich-Einhdren® gestiegen sei (vgl. Vanderplank 2016: 196).

Nur wenige Forschende widmeten sich bislang der Erfassung von Lernstrategien
und -techniken, die Zuschauerlnnen-Lernende wihrend der Rezeption von Filmen
entwickeln und einsetzen. Aus den verfiigbaren Berichten geht hervor, dass Lernende u.a.
Worter und Wendungen notieren, dass sie diese in Worterbiichern, Apps oder bei Google
nachschlagen, dass sie (im Unterrichtsetting) Nachfragen zu unbekannten Vokabeln

stellen, einen Filmabschnitt wiederholt ohne UT bzw. mit einem Wechsel zu
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intralingualen UT sehen oder einen Film pausieren (vgl. Bravo 2008: 130, Vanderplank,
1990: 224ff., Vanderplank 2016: 199-206). Vanderplank berichtet auch iiber die von
Lernenden subjektiv wahrgenommenen Schwierigkeiten, wie z.B. die plotzliche
Unmoglichkeit des Abrufs von Wortern trotz ihrer bewussten Wahrnehmung oder die
Verwechslung von Informationen und Figuren (vgl. Vanderplank 1990: 226f.). Aus
diesen Griinden seien Strategien unerldsslich, um das Potenzial von (un)untertitelten
audiovisuellen Materialien vollig nutzen zu konnen — ,,most subjects required some
explicit purpose, some degree of instrumental motivation in order to attend to the
language of the programme being shown and take out words and phrases* (Vanderplank
1990: 227). Eine lesenswerte Untersuchung stellt die Studie von Pemberton et al. (vgl.
2005) zum Umgang mit interaktivem Fernsehen (z.B. Video-on-Demand, ergéinzende
Informationen zu Sendungen, Chatfunktion) bei Lernenden im informellen Bereich dar.
Der Forschungsgegenstand war hier nicht das Lernen mit UT, dennoch nutzten die
ProbandInnen diese Option. Das Sehen von Programmen im Fernsehen wurde von vielen
Teilnehmerlnnen mehr als Unterhaltung betrachtet, in die sie sich nicht produktiv
engagieren miissen, weniger als eine Lernform (vgl. Pemberton et al. 2005: 56).
Intralinguale Untertitelung wurde allerdings gerne genutzt, um das Verstehen zu fordern,
obwohl fiir einige die Lesegeschwindigkeit zu hoch war (vgl. ebd.: 57). Zu den
Zielsetzungen von Zuschauerlnnen-Lernenden gibt es leider keine ausreichenden
Untersuchungen. Die vorliegende Studie will zur SchlieBung dieser Forschungsliicke
beitragen (vgl. Kap. 7).

Im Folgenden wird nun im Detail iiber zwei neuere umfangreiche, quantitativ-
qualitative Studien berichtet, deren Forschungsfelder meinem Forschungsinteresse sehr
nah liegen, d.h. iiber die Umfragestudie von Cristina Mariotti (2015) und das EURECAP-
Projekt von Robert Vanderplank (2016, 2019). Im Hinblick auf die Wahrnehmung der
Untertitelung von Sprachlernenden bildet die Untersuchung von Mariotti (2015), eine
Studie im Rahmen des von der Europédischen Kommission geforderten Projekts Subtitles

153, einen sehr wichtigen Beitrag zum Forschungsfeld.

and Language Learning (SLL
Mariotti berichtet in ihrem Artikel iiber die Ergebnisse einer groflen, internationalen
quantitativen Umfrage zu den Einstellungen Lernender gegeniiber Untertitelung. Gefragt
wurde auch nach der Meinung der Befragten, welche Sprachkompetenzen durch das

Sehen von untertitelten Filmen gefordert werden konnten. In der Studie wurden sowohl

153 Zu den Zielen des Projektes und dessen Beschreibung siche Gambier (2015).
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formell Lernende (in Schulen und an Universititen) und ihre Lehrkréfte, als auch
informell lernende Erwachsene beriicksichtigt. Personen, die im Unterricht untertitelte
Filme gesehen haben, meinten im Allgemeinen, dass sie dank diesen Lernmaterialien ihre
Sprachkenntnisse verbessern konnten (40,53% behaupteten, dass sie ,,sehr*, weitere
40,2%, dass sie dank dessen ,,teilweise ihre Sprachkompetenzen entwickeln konnten,
vgl. Mariotti 2015: 94). Die von den Lernenden meist genannten Fertigkeiten waren
Horen und Sprechen (vgl. ebd.: 95). Die Befragten erwidhnten auch negative Aspekte, die
thnen aufgefallen sind, wie z.B. ein zu schnelles Lesetempo oder Schwierigkeiten bei der
parallelen Verarbeitung vom miindlichen Input in einer Sprache und schriftlichen Text in

einer anderen'>*

. Als groBter Nachteil wurde aber die manchmal ,,schlechte Qualitit™ von
UT genannt, wodurch sie die wahrgenommenen Unterschiede zwischen dem Originaltext
und den UT meinten (vgl. ebd.: 95f.). Einen in Bezug auf meinen Forschungsgegenstand
besonders wichtigen Teil der Untersuchung konstituieren die Ergebnisse zu den
Gewohnheiten, Einstellungen und Meinungen von informellen Lernenden. Als die am
hiufigsten gewdhlte Art von Untertitelung erwiesen sich interlinguale UT in der
Muttersprache der ProbandInnen oder in einer Sprache, die sie sehr gut verstehen (vgl.
ebd.: 96f.). Die Analysen zwischen verschiedenen Variablen zeigten aber auch, dass
Personen, die sehr gerne Fremdsprachen lernen, die intralinguale Untertitelung
bevorzugen. Die von den Befragten wahrgenommenen Vorteile der Nutzung von
Untertitelung waren die Forderung der Hérkompetenzen, des Verstdndnisses der Dialoge
sowie der fremden Akzente (vgl. ebd.: 98). Im Allgemeinen betrachten ungeféhr drei
Viertel der Befragten untertitelte Filme sehr positiv und schitzen den mit ihrem Konsum
einhergehenden Unterhaltungsfaktor (vgl. ebd.: 97f). Als Nachteile nannten die
Lernenden die schlechte Lesbarkeit von gewdhlten UT, die eingeforderte hohe
Lesegeschwindigkeit und Schwierigkeiten bei der gleichzeitigen Wahrnehmung von Bild
und Text (vgl. ebd.: 99). Die meisten Befragten wihlten in der Zeit der Untersuchung
Spielfilme und Fernsehserien als Input!> (vgl. ebd.: 97).

Das Ziel des zweiten Projekts, European Research on Captions (EURECAP,
2015-2019), von Vanderplank war es, das Potenzial von DVDs, die intralinguale UT

134 Die von Mariotti prisentierten Ergebnisse sind eine Zusammenschau der Daten aus allen an der Untersuchung
teilnehmenden Léndern. Es kann durchaus mdglich sein, dass die Ergebnisse innerhalb einzelner Lander
variieren, je nach den Sehgewohnheiten der Lernenden. Insbesondere konnte dies den wahrgenommenen
kognitiven Aufwand bei der Verarbeitung betreffen. Fiir die Liste der Partner siche Mariotti (2015: 86).

155 In der Gruppe von Personen, die keine der von den Forscherlnnen empfohlenen Filme gewihlt haben,
dominierten Fernsehserien als bevorzugte Gattung (vgl. Mariotti 2015: 97).
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enthalten, im Bereich des informellen, selbstregulierten Lernens zu untersuchen. Die
Ergebnisse der Untersuchungsreihe wurden bei Vanderplank (2016 — fiir die erste Probe)
und (2019 — fiir beide Proben) beschrieben. Die wichtigsten Zielsetzungen der
qualitativen Untersuchung waren, zum einen die Verdnderung im Seh- und Lernverhalten
der ProbandInnen zu beobachten, zum anderen eventuelle Verdnderungen im Grad ihrer
Selbstsicherheit beim Sehen von Filmen zu erheben. Die Studie bezog sich auf
Studierende einer Universitit in England!®®, die iiber mittlere oder fortgeschrittene
Sprachkompetenzen verfiigen und die Franzosisch, Spanisch, Italienisch oder Deutsch
lernen. Zu unterstreichen ist, dass die Teilnehmenden entweder Studierende
philologischer Studiengéinge oder Teilnehmerlnnen an Kursen an einem
Sprachenzentrum waren. Das bedeutet, dass alle ProbandInnen wéhrend der Projektzeit
zusitzlich in die formelle Fremdsprachenbildung involviert waren und zum Lernen der
entsprechenden Sprache auch extrinsisch motiviert waren. Aullerdem waren die meisten
ProbandInnen an intralinguale UT ungewohnt. Das Projekt von Vanderplank setzte sich
aus zwei Untersuchungen zusammen, an beiden Proben nahmen jeweils 18 ProbandInnen
teil. Insgesamt wurden die Daten von 36 ProbandInnen erhoben. Im Rahmen des Projekts
sahen die ProbandInnen mehrere Filme bzw. Serien, die sie selbst (aus einer
bereitgestellten Gruppe von DVDs) auswihlen durften, liber eine Zeitperiode von
entsprechend 5 bis 6 Wochen und 12 Wochen. Vor und nach der Erhebungszeit fiillten
die ProbandInnen eine Umfrage zu ihren Einstellungen gegeniiber dem Filmkonsum mit
intralingualen UT aus. Die Fragebogen bestanden zum Grofteil aus geschlossenen Items
mit einer 5-stufigen Likert-Skala fiir die individuelle Einschédtzung. Die Ergebnisse
werden von Vanderplank nur ansatzméBig berichtet, aber es geht aus ihnen hervor, dass
sich die ProbandInnen im Allgemeinen nach der Seh-Phase selbstsicherer beim Sehen
von Filmen fiihlten und dass ihr Sprachbewusstsein in der subjektiven Wahrnehmung
gestiegen ist (vgl. Vanderplank 2016: 194, Vanderplank 2019: 8). Parallel zum Sehen
fiillten die ProbandInnen ebenso ein Rezeptionstagebuch aus, dessen Fokus auf der
Wahrnehmung von Untertitelung und ihrem Einfluss auf das Lernen lag sowie auf den
von den Lernenden unternommenen Handlungen beim Sehen, z.B. das Notieren,
Nachschlagen von Wortern in Apps oder bei Google sowie das Pausieren des Films (vgl.
2016: 199-206). Die Daten aus den Tagebiichern deuten darauf hin, dass mehrere

Lernende sich wihrend der Rezeption hauptséchlich auf das Lesen von UT verlassen und

156 Die ProbandInnen studierten an der Universitit Oxford.
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dass sie diese gern als eine Absicherung fiir das Verstindnis nutzen oder als Hilfe dabei,
die Rezeption weniger anstrengend zu gestalten (vgl. 2016: 196). Auflerdem berichtete
die Mehrheit, die Filme ohne UT nicht vollig verstanden zu haben (vgl. 2016: 208, 2019:
5). Die UT halfen ihnen, sich in die Filme hineinzuh6ren und unbekannte Worter zu
identifizieren (vgl. 2016: 220) sowie sich an unbekannte Akzente zu gewohnen (vgl.
2019: 9). Interessanterweise dullerten mehrere Lernende auch Bedenken in Hinsicht auf
die Einblendung von UT als Unterstiitzung und Lernhilfe. Sie hatten Gewissensbisse
dabei, sich zu stark auf die UT statt auf das Horen konzentriert zu haben, insbesondere
am Anfang der Untersuchung (vgl. 2016: 213f., 2019: 7, 12). In Bezug auf das Seh- und
Lernverhalten geben die Daten dariiber Auskunft, dass das Verhalten der Lernenden
sowohl untereinander als auch zeitbezogen weit variiert (vgl. 2016: 199, 2019: 8). Im
Laufe des Projekts wurden den ProbandInnen die Vorteile der Einblendung von UT
bewusster und sie lernten, diese effizienter zu nutzen (vgl. 2016: 210). Anhand der
gesammelten Daten differenziert Vanderplank zwischen drei Typen von Lernenden:
minimal users, evolving users und maximal users (2019: 1). Minimale Nutzerlnnen
(minimal users) lassen den Film laufen und halten ihn nur selten an oder schalten zuriick,
um ein unbekanntes Wort oder eine Wendung zu priifen, denn sie mdchten den Film
geniefen. Sich-entwickelnde-Nutzerlnnen (evolving users) verandern ihre Gewohnheiten
und Einstellungen im Laufe des Sehens und mit wachsender Erfahrung. Von bloflen
ZuschauerInnen verwandeln sie sich in aktive Fremdsprachenlernende und erweitern ihr
Repertoire an Lerntechniken. Sie bildeten in der Untersuchung die groBite Gruppe.
Sehende, die den maximalen Nutzen von den untertitelten Filmen ziehen (maximal users),
sind oft erfahrene Fremdsprachenlernende, die UT schon zuvor genutzt haben. Sie setzen
eine Reihe von Lernstrategien und -techniken ein und sind gegeniiber Filmen kritisch
(vgl. 2019: 9-12). Solche hoch aktiven Sehenden bildeten eine Minderheit in
Vanderplanks  Untersuchungen und setzten sich {lber die Hilfte aus
Universitdtsangestellten zusammen, die im Umgang mit Filmen geiibt waren. Studierende
hingegen lehnten sich mehr zuriick und genossen die Filme einfach (vgl. 2019: 13). Nach
einer Analyse der erhobenen Daten erarbeitete Vanderplank eine Zusammenstellung aller
Einflussfaktoren auf das Sehen und Lernen seiner ProbandInnen in tabellarischer Form
(vgl. 2016: 217). Bei der Lektiire der Ergebnisbeschreibung, und insbesondere der
zitierten Aussagen der Probandlnnen, entsteht der Eindruck, dass die ProbandInnen
teilweise ein Gefiihl hatten, dass von ihnen erwartet wiirde und gut angesehen sei, Worter

zu notieren und ihre Bedeutung nachzuschlagen. Die zuvor im Rezeptionstagebuch
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vorgegebenen Punkte, die zu beachten waren, sowie die Bitte, Beispiele und die Anzahl
der notierten Worter anzugeben (vgl. Vanderplank 2016: 191f.)), konnten die
ProbandInnen dazu anspornen, sich vielleicht mehr in das Sehen zu engagieren, als sie
das normalerweise tun wiirden. Nichtsdestoweniger ist das Projekt von Vanderplank ein
duBerst wichtiger Beitrag zum einschlégigen Forschungsfeld.

Zum Schluss mochte ich kurz auf die Relation zwischen dem informellen und
formellen Fremdsprachenlernen und den diesbeziiglichen Einstellungen von Lernenden
eingehen. Das Sehverhalten und die Einstellungen kénnen sich in dem Moment
verdandern, wenn Lernende ein Klassenzimmer oder einen Kursraum betreten. Aus dem
Bericht von Vanderplank (2019) geht eindeutig hervor, dass Lehrpersonen im Gegensatz
zu Studierenden hoch aktive Sehende-Lernende sind, wohingegen die zweiten sich mehr
zurlicklehnten und vor allem Spall am Sehen haben wollten. In seiner Monografie meint
Vanderplank (2016): ,,while learners generally like to watch films with captions, they do
so in order to be able to watch them as films, not as language learning objects”
(Vanderplank 2016: 158). Die Anspornung der Lernenden durch Lehrpersonen,
bestimmte Programme zu sehen oder Lernstrategien und -techniken anzuwenden, kann

auch kontraproduktiv wirken. Kuppens (2010) behauptet:

The positive attitudes that young people in Flanders hold toward (learning)
English are arguably related to the fact that they associate the language more with
leisure activities than with formal learning. (...) Pupils might feel like teachers
are trying to invade in their private leisure time.

(Kuppens 2010: 80)

Deswegen konnen die Einstellungen und Lernstrategien Lernender im informellen
Bereich anders als im Rahmen eines Sprachkurses oder des Schulunterrichts sein. In der
vorliegenden Arbeit werden in Kap. 7 nur Subjektive Theorien und Lerntechniken in

Bezug auf informelles, selbstgesteuertes Lernen dargestellt.

4.5. Untertitelung und Synchronisation als Lernmethoden im

Fremdsprachenunterricht

Das Nutzen von audiovisuellen Lernmaterialien im Fremdsprachenunterricht ist
keine innovative Lerntechnik mehr. Wie die im vorliegenden Kapitel diskutierten
Forschungsergebnisse zeigen, kann die Einblendung von Untertitelung den Lernprozess
zusétzlich noch fordern. Lehrpersonen miissen aber nicht nur die Entscheidung treffen,
ob sie Untertitelung zuschalten, sondern auch, wie sie mit untertitelten audiovisuellen

Materialien im Unterricht umgehen wollen. Ahnlich wie bei audiovisuellen Materialien
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ohne Untertitelung sollte man als Lehrkraft auch mit dieser Unterstiitzung eine Reihe von
Aufgaben vorbereiten. Neben Aufgaben aus dem Repertoire, das in Kap. 2.5. im
Uberblick dargestellt wurde, sollte man nach Caimi auch explizit auf das Vorhandensein

von Untertitelung eingehen.

Preparation before viewing videos is useful, independently of the mental
processes of understanding and learning of each individual learner. Since the aim
of teachers is to get the highest performance from viewers/learners, they should
prepare handouts highlighting important key-words or structures in the
monolingual subtitles, and pointing out any omissions from the soundtrack. After
viewing the film, students’ global comprehension is tested with either written or
oral questions about the video’s plot, the meaning and structure of single words
and phrasing, and any other activities which are in keeping with the teacher’s
theoretical approach.

(Caimi 2006: 93)

UT helfen zwar dabei, der Handlung des Films zu folgen sowie den Inhalt der Dialoge
besser zu verstehen, und sie gestalten einen sicheren Raum fiir die Begegnung mit der
fremden Sprache, sie fehlen aber in authentischen kommunikativen Situationen. Es ldsst
sich ebenfalls nicht vermeiden, dass wihrend des Lesens die Aufmerksamkeit der
Lernenden geteilt ist und nicht vollig dem Gehorten gilt. Markham und Peter schlagen
vor, Filmausschnitte zuerst mit interlingualen UT zu zeigen, um das Verstindnis zu
garantieren, dann mit intralingualen UT, und anschlieBend beim dritten Vorspielen auf
die Untertitelung ganz zu verzichten (vgl. Markham / Peter 2003: 339). Diese
Scaffolding-Technik erleichtere nicht nur das Verstindnis, sondern stirke auch das
Selbstvertrauen Lernender in ihre Horkompetenz. Es gehort also zur Aufgabe von
Lehrpersonen, ihre Schiilerlnnen auf das Lesen von UT und ihr Fehlen in direkter
miindlicher Kommunikation vorzubereiten und ein Gleichgewicht zwischen untertitelten

und nicht untertitelten Materialien herzustellen.

It is the task of the teacher to prepare tasks that combine the use of captions with
viewings without them, or any other task that can make students feel equally
secure with or without the support of captions. This way, the support is removed
gradually (in a ‘scaffolding’ manner), until learners feel totally comfortable
abandoning it.

(Talavan Zanon 2006: 44)

Einige methodische Hinweise fiir den FEinsatz von untertitelten audiovisuellen
Materialien im Fremdsprachenunterricht sind bei Caimi (vgl. 2006: 94, 96) und Chudak
(vgl. 2014: 340) zu finden.

Winke et al. (2010) untersuchten, ob die Reithenfolge der Einblendung von UT bei

der Prisentation des Filmmaterials einen Einfluss auf das Wortschatzlernen ausiibt.
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Genauer gesagt testeten sie, ob die Zuschaltung von intralingualen UT beim ersten Sehen
oder erst bei der zweiten Sichtung bessere Lerneffekte erbringt. Die Forscherlnnen kamen
zu dem Schluss, dass die Zuschaltung von intralingualen UT bereits beim ersten Sehen

erfolgen sollte. So konnen Lernende in spéteren auditiven Tests Worter besser erkennen:

The order of viewing has an effect on the subsequent recognition of vocabulary
presented in the aural mode: learners presented with captions in the first viewing
are better able to aurally recognize novel vocabulary than learners presented with
captions in the second viewing. We suggest that this is due to the important role
of attention in learning a second language.

(Winke et al. 2010: 79)

Diese Erkenntnis bestétigt den Rat von Markham und Peter (2003), Filmabschnitte zuerst
mit Untertitelung vorzuspielen, wissenschaftlich und verstérkt seine Berechtigung.

Wie aus den im vorherigen Unterkapitel angefiihrten subjektiven Sichtweisen
Lernender hervorgeht, kann Untertitelung den affektiven Filter von Lernenden senken
und die Rezeption von fremdsprachigen Filmen insgesamt angenehmer und entspannter
machen.  Untertitel konnen aber auch die Motivation Lernender im
Fremdsprachenunterricht erhhen. Basaran und Dilber (2013) untersuchten drei Monate
lang (drei Stunden wdchentlich) den Einfluss audiovisueller Materialien mit
intralingualen UT auf die Lernmotivation erwachsener Lernender (A2 und B1 Niveau).
In dem Sprachkurs setzten sie ein besonderes Vorgehen ein — die Lernenden erhielten
ausgedruckte Transkripte von Dialogen, die sie zu Hause und teilweise im Kurs im
Hinblick auf unbekannten Wortschatz und Grammatik durchlesen und studieren konnten.
Erst dann sahen sie den Filminput im Unterricht, jedoch ohne zusitzliche Aufgaben.
Diese Strategie sollte das Verstindnis fordern, was nach Basaran und Dilber eine zentrale
Rolle fiir die Motivation spielt (vgl. ebd. 2013: 91). Die kurz skizzierte Einfithrungsphase
wurde von den Lernenden in der anschlieBenden Umfrage sehr positiv eingeschitzt,
obwohl nicht alle die Moglichkeit genutzt hatten. Ebenfalls wurde das Lernen anhand von
authentischen Filmbeispielen sehr positiv aufgenommen. Die befragten Lernenden meinten
auch, dass der Verzicht auf weitere Ubungen das Lernen attraktiver mache (vgl. Basaran /
Dilber 2013: 91).

Einen weiteren diskussionswiirdigen Aspekt bildet die tatsdchliche Nutzung von
untertitelten Filmen im FSU, dh. die Ziele, Beweggrinde und konkreten
Aufgabenformate. Viele Lehrpersonen, die an der internationalen Umfrage im Rahmen
des Projekts Subtitles and Language Learning teilgenommen haben und in ihrem

Unterricht untertitelte audiovisuelle Materialien einsetzten bzw. weiterhin nutzen,
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behaupten, dass sie dies tun, um die Hor-Sehverstehensprozesse ihrer Schiilerlnnen zu
fordern (vgl. Mariotti 2015: 90). AuBerdem betrachten sie den Einsatz von solchen
Lernmaterialien als Ergdnzung zu anderen Lernaktivitdten (vgl. ebd.: 90). Audiovisuelle
Texte werden von ihnen hdufig als eine Hor-Sehverstdndnisaufgabe bzw. eine Art Test
genutzt oder als Ausgangspunkt und Input zu miindlichen, kommunikativen Ubungen
(vgl. ebd.: 93). Im Hinblick auf die Wahl einer bestimmten Untertitelungsart richten sich
die meisten Lehrkréfte nach den Sprachkenntnissen ihrer Lernenden. Fiir Anfangerlnnen
oder bei sehr anspruchsvollen Filmen betrachten sie interlinguale UT als besonders
geeignet, flir mittlere Stufen und fortgeschrittene Lernende wéhlen sie jedoch lieber
intralinguale UT (vgl. ebd.: 91). Die in der Untersuchung befragten Lehrpersonen nannten
auch einige Schwierigkeiten, denen sie bei der Nutzung von Untertitelung begegnen.
Dazu gehdren das manchmal fiir die Lernenden zu hohe eingeforderte Lesetempo sowie
die Notwendigkeit, eigene Lernaufgaben und -materialien zu den Filmen erstellen zu
miissen (vgl. ebd.: 93f.)17.

Grundsitzlich sollte beachtet werden, dass die Lernenden wéahrend der
Ausfithrung von Hor-Seh-Verstdndnisiibungen, die ein schriftliches Arbeitsblatt bzw.
einen Test beinhalten, nicht die ganze Zeit ihre Aufmerksamkeit dem Bildschirm
schenken, d.h. dass sie nicht alle UT und visuellen Zeichen, die das Verstindnis
unterstiitzen konnen, lesen. Wagner (2007) nahm wihrend eines HOr-Seh-
Verstdandnistests die ProbandInnen mit einer Kamera auf. Im Durchschnitt blickten sie
nur 69% der Zeit auf den Bildschirm (vgl. Wagner 2007: 73), allerdings variierte die
prozentuelle Sehzeit stark in Bezug auf einzelne ProbandInnen und reichte von lediglich
17% bis zu 100% (vgl. ebd.: 73). Diese Ergebnisse zeigen, wie individuell der Umgang
mit einem audiovisuellen Text im Unterricht sein kann. Die Aufgabe von Lehrenden
sollte also die Vermittlung von effizienten Hor-Seh-Strategien sein sowie die Schaffung
von Moglichkeiten, solche Strategien auszuprobieren und sich individuell fiir eine oder
mehrere zu wihlen.

Untertitelung kann nicht nur rezeptiv, sondern auch produktiv im FSU eingesetzt
werden. Als eine produktive Lernaufgabe fordert das Verfassen von UT mehrere
Kompetenzen, es engagiert die Lernenden stark in das Unterrichtgeschehen und ist
motivierend und lebensnah, indem es die Tatigkeiten von professionellen

UbersetzerInnen simuliert. Die Endprodukte, d.h. die untertitelten Filmszenen, kénnen

157 Fiir die Beschreibungen von Erfahrungen mit untertitelten audiovisuellen Materialien aus der Perspektive von
Lehrpersonen, die an dem Projekt teilnahmen, vgl. Zabalbeascoa et al. (2015).
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mit MitschiilerInnen geteilt werden, was den Motivationsfaktor noch erh6ht. Im FSU oder
als Aufgabe im Rahmen des Selbststudiums konnen je nach Lernzielen und
Sprachkenntnissen entweder interlinguale (darunter auch umgekehrte) oder intralinguale
UT erstellt werden. AuB3er einfachen bimodalen, intralingualen UT kénnen Lehrpersonen
ihre Schiilerlnnen auch dazu anspornen SDH-Untertitel vorzubereiten, bei denen sie
zusitzliche Informationen in Bezug auf nonverbale und paralinguistische Aspekte
beriicksichtigen miissen. Diese Untertitelungstechnik scheint eher fiir hohere
Sprachniveaus geeignet zu sein. Der Grad der Selbststdndigkeit von Lernenden sowie die
Komplexitdt der Aufgabe sollte im Vorhinein von der Lehrperson gut durchdacht und
festgelegt werden, denn Lernende konnen sich entweder auf bereits vorliegende
Dialoglisten stiitzen oder sie miissen diese erst erstellen, sie miissen die UT entweder
selbst zeitlich kodieren oder den Text lediglich in bereits festgelegten Zeitkodes
eintragen. Im Hinblick auf die damit verbundenen technischen Aspekte wird in der
einschldgigen Fachliteratur die Meinung vertreten, dass der Vorgang am besten soweit
wie moglich vereinfacht werden sollte, denn die Aufgabe soll dem Sprachenlernen und
nicht der Ausbildung von professionellen UbersetzerInnen dienen (vgl. Sokoli 2006: 5,
Talavan 2010: 289). Zweifelsohne kann bei entsprechender Vorbereitung seitens der
Lehrkraft und mit der Wahl eines passenden Filmausschnittes diese Lernaktivitit auf
jeder Fremdsprachenstufe eingesetzt werden. Dariiber hinaus vereint die Aufgabe

mehrere Methoden des Fremdsprachenlernens:

The use of such a subtitling activity combines three widely-used methods in
language learning: a long-standing one, which is considered “out-moded” i.e. the
use of translation in the FL classroom; a “modern” one, which has been used for
more than 20 years and which concerns the use of audiovisual material (video);
and a “fashionable” and quite recent one, which involves the use of Information
and Communication Technologies (ICT).

(Sokoli 2006: 2)

Das Untertiteln fordert zugleich Fertigkeiten in mehreren Bereichen, d.h. Horen,
Lesen, Sprechen und Schreiben (vgl. Talavan Zan6n 2006: 45). Die Horkompetenz und
das Hor-Sehverstehen wird allerdings nicht nur durch das Sehen von Filmen entwickelt,
sondern auch durch den produktiven Prozess des Untertitelns. Empirische
Untersuchungen von Talavan (vgl. 2010, 2011) zeigen, dass Lernende, die nach dem
Sehen zusdtzlich selbst UT erstellt hatten, bessere FErgebnisse in folgenden
Verstandnistests erbrachten, als Lernende, die den Filmausschnitt mehrmals sahen und
den Inhalt und Wortschatz im Unterricht besprochen hatten (vgl. Talavan 2010: 294,
Talavan Zandn 2011: 212). Die enge Auseinandersetzung mit der Filmsprache forderte
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offensichtlich das Verstindnis. Hinsichtlich des Leseverstehens wird diese Fertigkeit
dann gefordert, wenn Lernende auf Dialoglisten zurilickgreifen, die fiir sie als Grundlage
zur Erstellung eigener UT dienen. In Bezug auf das Schreiben kann das Verfassen von
UT entweder die Schreibkompetenz in der Fremdsprache oder in der Erstsprache fordern,
je nach dem gewihlten Untertitelungstyp. Dabei wird nicht nur die korrekte
Rechtschreibung geiibt, sondern eine Reihe von anderen Aspekten — ,,learners work on
manifold relevant aspects such as register and style selection, sequencing of ideas, correct
use of cohesion and coherence, spelling, etc.” (Talavan / Avila-Cabrera 2015: 151).
Insbesondere wird die Schreibfdhigkeit dann geiibt, wenn Lernende umgekehrte UT in
der Fremdsprache verfassen. Dann wird nicht nur transkribiert, gekiirzt und umformuliert,
wie es bei den intralingualen UT der Fall ist, oder zusitzlich noch in die Muttersprache
ibersetzt, falls interlinguale UT erstellt werden, sondern der Fokus liegt auf der kreativen
Sprachverwendung und der Ubersetzung, wobei die Lernenden ihr sprachliches und
kulturelles Wissen aktivieren und nutzen konnen. Methodische Hinweise sowie
Ergebnisse von Sprachtests sind u.a. bei Burczynska (vgl. 2015) zu finden. Die Fertigkeit
Sprechen lasst sich auch durch eine Untertitelungsaufgabe férdern, indem Lehrpersonen
eine anschlieBende miindliche Ubung vorsehen, in der z.B. die kommunikativen
Strukturen aus den UT miindlich reproduziert werden (vgl. Talavan / Avila-Cabrera 2015:
151), aber auch dann, wenn die Aufgaben als Gruppenaktivitét geplant sind. Dann miissen
sich Lernende (im Idealfall) miteinander in der Fremdsprache verstindigen, um die
Aufgabe gemeinsam ausfiihren zu kénnen.

Neben den vier genannten Fertigkeiten sind Lernende in Sprachtransferprozesse
involviert, die ihre Sprachbewusstheit (ebenfalls in der Erstsprache) fordern, denn sie
miissen ihren Fokus nicht nur auf die Bedeutung, sondern auch auf die Form und die
Merkmale der gesprochenen Sprache richten (vgl. Lopriore / Ceruti 2015: 312f., Talavan
2010: 289). Der Sprachtransfer kann allerdings eher der Sprachmittlung, einer
sprachlichen Mediation, als dem professionellen Ubersetzen zugeordnet werden. Unter
Sprachmittlung wird jede Form von Transfer von einer Sprache in eine andere verstanden,
darunter auch die freie Ubertragung oder die Zusammenfassung, sie bildet fiir das
Ubersetzen oder Dolmetschen den Oberbegriff (vgl. Kap. 2.3.). In den Bildungsstandards
wird Sprachmittlung folgendermal3en operationalisiert:

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen — auch unter Verwendung von Hilfsmitteln

und Strategien — wesentliche Inhalte authentischer miindlicher oder schriftlicher
Texte, auch zu weniger vertrauten Themen, in der jeweils anderen Sprache
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sowohl  schriftlich als auch  miindlich  adressatengerecht und
situationsangemessen fiir einen bestimmten Zweck wiedergeben.
(KMK 2012: 18)

Zur Sprachmittlung gehdrt ebenfalls ein Transfer innerhalb einer Sprache, z.B. indem die
Informationen aus einem schriftlichen Text in einen miindlichen {bertragen oder
zusammengefasst werden (vgl. Janowska 2017: 83)!%. Die Sprachmittlung wird
mittlerweile als Teilkompetenz der funktionalen kommunikativen Kompetenz (vgl. KMK
2012: 18) sowie eine der kommunikativen Sprachaktivititen (vgl. GeR 2001: 25f))
anerkannt und von vielen DidaktikerInnen als fiinfte bzw. sechste!> Fertigkeit betrachtet.
Beim Untertiteln wird wegen der begrenzten Zeichenanzahl und kurzen Standzeit der
Ausgangstext nicht eins zu eins iibersetzt, sondern es werden nur die Kernbedeutung und
die wichtigsten Informationen libertragen. Weitgehenden Modifikationen unterliegen die
Texte insbesondere im schulischen Kontext, wenn Lernende sowohl linguistisch als auch

translatorisch noch nicht geiibt sind. Talavan beschreibt das Untertiteln als Lernaufgabe:

This type of exercise, putting aural linguistic information in the form of subtitles,
makes learners go right to the essence of the message. Hence, it avoids a word
for word translation, and directly aims at a semantic and pragmatic transfer
between both semiotic systems, which helps to better understand the inner
workings of both systems.

(Talavan Zanon 2006: 47)

Zudem miissen in der Ubersetzung paralinguistische und soziokulturelle Informationen
mitberticksichtigt werden. Lernende sollten bei der Textverfassung die Korperhaltung,
Gestik und Mimik der Figuren sowie die Bedeutung der eingesetzten filmischen Mittel
beachten (vgl. Chudak 2014: 343f.). Nach Borghetti kann Untertiteln als Form des
interkulturellen Lernens betrachtet werden, da jeder Sprachtransfer gleichzeitig eine
Mediation zwischen zwei Kulturen bedeutet (vgl. Borghetti 2011: 113). Schritt fiir Schritt
beschreibt die Autorin den Untertitelungsprozess aus interkultureller Perspektive und gibt
methodische Hinweise, wie man das interkulturelle Lernen zusétzlich noch fordern kann
(vgl. ebd.: 126-133). AuBerdem betont sie die Authentizitdt sowohl des Inputs und der
Handlung, die Forderung der Sprach- und Kulturbewusstheit, und die Moglichkeit, in
jeder Phase die Interkulturalitit zu reflektieren (vgl. ebd.: 119f). Ale eine

Herausforderung gilt nach Borghetti allerdings die Erstellung von umgekehrten UT. Thr

158 In den Bildungsstandards fiir das polnische Schulsystem ist Sprachmittlung (pol. przetwarzanie wypowiedzi)
sowohl in der Primar- als auch Sekundar-Stufe festgehalten (vgl. MEN 2017: 16, 20 fiir die Primarstufe, und
MEN 2018: 0.S., fiir die Sekundarstufe).

159 Als fiinfte Fertigkeit wird oft das Hor-Sehverstehen getrennt von Horverstehen verstanden.
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zufolge kann es Lernenden an kulturellem Wissen fehlen, um adressatengerechte
umgekehrte UT zu verfassen, da ihnen viele Aspekte des Ausgangstextes natiirlich und
kulturell neutral scheinen konnen (vgl. ebd.: 121).

Eine besondere Form der Ubersetzung kann die Erstellung von Schliisselwort-UT
oder Untertiteln fiir Horgeschiadigte (SDH) sein. Redzioch-Korkuz empfiehlt neben
herkommlichen Untertitelungsarten auch, sog. ,integrative Untertitel (integrated
subtitles, Rgdzioch-Korkuz 2017: 278) selbst zu erstellen. Diese Art von UT vereint die
Eigenschaften intralingualer UT mit denen von SDH. Durch das Nutzen von Farben oder
zusitzlichen Informationen in Klammern kann die Aufmerksamkeit der Lernenden je
nach Lernziel auf bestimmte Elemente gelenkt werden, z.B. auf Wortschatz, fehlerhafte
Sprachverwendung oder Sprachregister (vgl. ebd.: 278). Den Lernenden wird ebenfalls
bewusst, wie wichtig auBersprachliche Elemente fiir die Filmrezeption und das
Filmverstindnis sind sowie welchen Schwierigkeiten Horgeschédigte taglich begegnen.

Chudak hilt nach einem Unterrichtsexperiment fest:

Bereits wihrend der Erarbeitung der Untertitelerginzungen konnte man merken,
dass Lernende von der Vielfalt und der Zahl der fiir die Filmrezeption relevanten
Elemente fast schon iiberfordert waren (das Gesprichstempo; die Art und Weise,
wie die Filmprotagonisten miteinander sprechen; die Hintergrundgerdusche, wie
z.B. das Ticken der Uhr, das Knarren der FuBbodenbretter u.A.) und dass sie
davon {iberrascht waren, wie relevant sie fiir das Verstehen der Filmhandlung
sein konnen und mit wie wenig Bewusstheit sie normalerweise von ihnen
aufgenommen werden.

(Chudak 2014: 348)

Neben der Forderung der vier bzw. fiinf Fertigkeiten konnen durch das Untertiteln
auch andere Sprachkompetenzen entwickelt werden. Die translatorischen Strategien, die
beim Untertiteln angewandt werden miissen, z.B. bei der direkten Ubersetzung,
Auslassung, Zusammenfassung, Substitution oder seltener Explikation (vgl. Ghia 2012a:
37-48, Ghia 2012b: 121f., Tomaszkiewicz 2006: 155-174), lenken die Aufmerksamkeit
der Lernenden auf den Wortschatz, die Satzstrukturen, die Pragmatik sowie den
rezeptiven und produktiven Sprachgebrauch. In Bezug auf das Wortschatzlernen erweist
sich die Aufgabe des Untertitelns effizienter als der bloBe Konsum von intralingual
untertitelten Filmen (vgl. Bravo 2008: 184). In ihrer dritten Studie untersuchte Bravo
(2008) den Wortschatzerwerb beim Erstellen von interlingualen UT (Ubersetzung in die
Muttersprache). Nach der Untertitelungsaufgabe ist der Anteil an gelernten idiomatischen
Wendungen deutlicher gestiegen als nach dem bloBen Sehen des Filmes mit

intralingualen UT, wobei anzumerken ist, dass auch in diesem Bereich die Leistungen der
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ProbandInnen bemerkenswert waren (vgl. Bravo 2008: 184). Umso wichtiger aber ist es,
dass in einem zeitversetzten Test (drei Wochen nach der Aufgabe) die an der Aufgabe
teilnehmenden Lernenden nachweisen konnten, dass sie viele der Wendungen in ihrem
Langzeitgedachtnis gespeichert hatten und in der Fremdsprache reproduzieren konnten
(vgl. Bravo 2008: 186). Die Schiilerlnnen kdnnen nicht nur ihre Sprachkompetenzen
entwickeln, sondern auch eine Bewusstheit fiir kulturbedingte Unterschiede aufbauen
(vgl. Talavan / Avila-Cabrera 2015: 151), etwas iiber die audiovisuellen
Ubersetzungstechniken erfahren und diese spielerisch ausprobieren. Solche Aufgaben
sind sowohl motivierend und unterhaltsam als auch interessant und lebensnah. Die
Untertitelung wird von SchiilerInnen in ihrem Alltag hdufig verwendet, somit konnen sie
auch diese Ubersetzungsform kiinftig bewusster und kritischer wahrnehmen.

Aufgaben mit Bezug auf das Untertiteln konnen entweder in einer einzelnen
Unterrichtseinheit, in einer Unterrichtsreihe oder als Projektarbeit durchgefiihrt werden.
Konkrete Vorschlige und Beispiele flir die Vorbereitung und Durchfiihrung von
Untertitelungsaufgaben im FSU kann man u.a. bei Borghetti (2011), Chudak (2014),
Incalcaterra-McLoughlin (2009), Incalcaterra-McLoughlin / Lertola (2011), Lertola
(2015), Sokoli (2006) Talavan (2006, 2010) oder Kantz (2015, Projektarbeit in einem
medizinischen Fachsprachekurs) finden. In der Fachliteratur werden als Grundlage aus
gattungsbedingten Griinden vor allem Fernsehserien empfohlen (vgl. Lertola 2015: 261,
Talavan Zan6on 2006: 45). Die Einteilung in Folgen ermogliche es, die
Untertitelungsaufgabe an eine einzelne Folge oder eine Szene anzulehnen oder im

Rahmen eines Projekts als Fortsetzung zu konzipieren. Auflerdem gilt fiir Talavan Zanon:

TV series and sitcoms are probably the best choice due to their simplicity and
straightforwardness, their short duration, the fact that they follow of a storyline,
the multiplicity of characters, and their variety of typical everyday situations.
Besides, the messages rendered are not so concentrated in these shows as they are
in commercials, and the transmission of information is far less intense, so the
understanding becomes easier.

(Talavan Zanon 2006: 45)

Trotz der in der Fachliteratur weit verbreiteten Annahme, dass selbststindiges Untertiteln
fiir das Fremdsprachenlernen forderlich und effizient sei, insbesondere fiir die
Entwicklung von produktiven Sprachkompetenzen, gibt es Fille, in denen davon
abgeraten werden sollte. Nach Talavan Zanon sollte solch eine Lernaufgabe nur in
Gruppen von jugendlichen oder erwachsenen Lernenden durchgefiihrt werden, denn ihrer
Meinung nach eigne sie sich wegen deren unzureichender kognitiver Entwicklung nicht
fiir Kinder (vgl. Talavan Zan6n 2006: 45). Diese Annahme ist allerdings noch nicht
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wissenschaftlich belegt worden. Es ist meines Erachtens durchaus vorstellbar, dass
Kinder eine Aufgabe zur Erstellung von Schlagwortuntertiteln kollektiv und mit
wesentlicher Unterstiitzung seitens der Lehrkraft bewaltigen konnten und daran Spal3
hitten. Eine griindliche und gut iiberlegte Vorbereitung und Durchfiihrung der Aufgabe
konnte hierbei eine Schliisselrolle spielen.

Qualitative Interviews, die manchmal nach experimentellen Studien gefiihrt
werden, in denen die ProbandInnen selbst UT verfassen sollten, zeigen, dass diese
Lernaufgabe als sehr unterhaltsam, abwechslungsreich und anregend betrachtet wird (vgl.
z.B. Bravo 2008: 187, Burczynska 2015: 239, Chudak 2014: 348). Nicht nur der
Unterhaltungsaspekt wird geschitzt. Befragte unterstreichen auch die Gelegenheit zur
intensiven Auseinandersetzung mit der Fremdsprache, der Aktivierung ihres
Sprachwissens und der Stirkung ihres Sprachbewusstseins (vgl. Bravo 2008: 187,
Burczynska 2015: 239). AuBlerdem behaupten sie, dass aktives Untertiteln das
Verstindnis und die Entwicklung des Hor-Sehverstehens fordern konne (vgl. Talavan
Zanon 2011: 208). Viele Lernende erleben ein Erfolgsgefiihl nach der Beendigung einer
solchen herausfordernden, aber nicht unldsbaren Aufgabe (vgl. Bravo 2008: 187). Dies
kann wesentlich zur Motivationssteigerung beitragen, was die Kommentare von
Lernenden zahlreich belegen (vgl. Bravo 2008: 187).

Zum Schluss sollte noch auf zwei von der Europdischen Union geforderte
Forschungsprojekte aufmerksam gemacht werden: LeViS (Learning via Subtitling, 2006-
2008)!°° und ClipFlair (2011-2014). Im Rahmen dieser Projekte entstanden
Computerwerkzeuge und Internetplattformen, die dabei helfen sollen, den Prozess des
Untertitelns optimal in den FSU zu integrieren. Dank dieser Werkzeuge wurde die
technische Seite der Erstellung von UT sehr vereinfacht, so dass auch Personen mit
geringen EDV-Kenntnissen diese Aufgabe problemlos bewaltigen kdnnen. ClipFlair ist
die Fortsetzung des Projekts LeViS!¢!. Mithilfe dieser Plattform konnen Lernende die
Arbeit von audiovisuellen Ubersetzernnen simulieren und selbstéindig verschiedene
Arten von Untertitelung sowie eigene Synchron-, Voice-over- oder Audiodeskriptions-
Fassungen erstellen. Der Zugang zur ClipFlair-Plattform ist offen und kostenfrei. Die
Webseite enthilt vorgefertigte Aufgaben fiir mehrere Sprachen (darunter auch Polnisch)

und ermoglicht es Lehrpersonen und Lernenden, eigene Aufgaben zu erstellen und sie

160 Vgl. http://levis.cti.gr/ [02.12.2019].
161 Fiir die Beschreibung des Projekts, der Internetplattform sowie Erfahrungsberichte von Lernenden vgl. Bravo
(2008: 171-175), Sokoli (2006), Sokoli / Zabalbeascoa / Fountana (2011).
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dann auch mit anderen zu teilen. Beispiele von Lernaktivititen, die dank der ClipFlair-
Plattform moglich sind, beschreiben u.a. Gajek und Szarkowska (2013) sowie Sokoli
(2015). Im  Vergleich zu vielen kostenfreien  Untertitelungs-  und
Videobearbeitungsprogrammen wurde die von den Projektautorlnnen erstellte Software
stark vereinfacht und auf die wichtigsten Funktionen reduziert. Somit konnen Lernende
und Lehrende eigene Ubersetzungen verfassen, ohne von dem technischen Prozess
tiberfordert zu sein.

Die Vor- und Nachteile von Untertitelung fiir das Fremdsprachenlernen bildeten
den Hauptgegenstand des vorliegenden Kapitels. Zu guter Letzt sollte aber daran erinnert
werden, dass im FSU auch andere audiovisuelle Ubersetzungstechniken genutzt werden
konnen. Lernende konnten beispielsweise eigene Ubersetzungen verfassen und danach
thre Stimmen aufnehmen und somit dem Film einen Voice-over-Kommentar, eine
Synchrontonspur oder eine Audiodeskription hinzufiigen. Die schauspielerische
Vermittlung von Emotionen oder die Lippensynchronisierung miissen dabei keine
besondere Rolle spielen, obwohl sie andererseits auch den Schwierigkeitsgrad der
Aufgabe und die Motivation erhdhen konnten. Ahnlich wie beim Untertiteln kénnen
ebenfalls bei miindlichen Techniken der audiovisuellen Ubersetzung alle fiinf
Fertigkeiten entwickelt werden, d.h. Horen (beim Sehen), Lesen (von Dialoglisten),
Schreiben (bei der Verfassung eines Textes in der Zielsprache), Sprechen (bei den
Aufnahmen) und Sprachmittlung (vgl. Talavan / Avila-Cabrera 2015: 153). Im Gegensatz
zum Untertiteln spielt beim Synchronisieren die Sprechfertigkeit eine vorrangige Rolle,
denn Lernende miissen sowohl flieBend sprechen, als auch ihre Stimmen im
vorgegebenen Sprechtempo und mit der korrekten Intonation und Aussprache
aufnehmen, damit das Endprodukt einen moglichst liberzeugenden Eindruck weckt.
Synchronisieren konnte sogar effizienter und befriedigender als Untertiteln sein (vgl.
Talavan / Avila-Cabrera 2015: 166), jedoch sind weitere Studien notig, um diese zwei
Lernaufgaben besser miteinander zu vergleichen. Laut Danan (2010) erhéhen solche
miindlichen Aufgaben das Engagement von Lernenden, werden von ihnen willkommen
geheifen, sie bilden eine Abwechslung und erhéhen den Spall am Sprachlernprozess (vgl.
Danan 2010: 450). Sie werden von Lernenden als interessante und effektive Lernformen
eingeschitzt, mit denen sie ihre Sprachkompetenzen gut entwickeln konnen (vgl. Talavan
/ Avila-Cabrera 2015: 161f., 165f.). Synchronisationsprojekte, die in einem Artikel von
Danan beschrieben wurden (vgl. Danan 2010), haben Lernende in anderen Lerngruppen

dazu inspiriert, freiwillig eigene Synchronisationsprojekte durchzufiihren. Die am Projekt
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teilnehmenden Lernenden sahen ihre Fortschritte v.a. in den Bereichen der
Sprechgewandtheit und -geschwindigkeit wegen der kurzen Sprechzeit im Film, in die
sie ihre Aussagen einfligen mussten, sowie in den Bereichen der Aussprache, der
Satzstrukturen und vor allem der Wortschatzerweiterung und -festigung, insbesondere
umgangssprachlicher Wendungen (vgl. Danan 2010: 452). Untertiteln sowie
Synchronisieren oder Audiodeskribieren tragen auBerdem zur Férderung von Autonomie
(selbststandiges Arbeiten) und kooperativem Lernen (Partner- bzw. Gruppenarbeit) bei
(vgl. Talavan / Avila-Cabrera 2015: 151). Sowohl Synchronisationsprojekte als auch
Untertitelungsaufgaben konnen allerdings sehr zeitaufwendig sein. Deswegen ist es
wichtig, ein Gleichgewicht zwischen dem eigentlichen Fremdsprachenlernen (z.B. dem
Ubersetzen von Texten, dem Auswendiglernen und den Proben) und dem technischen
Bearbeitungsprozess zu behalten. Methodische Hinweise fiir Synchronisationsprojekte

kann man u.a. bei Danan finden (vgl. 2010: 452-454).

4.6. Zwischenfazit

Die zitierten Studien legen nahe, dass alle Arten von Untertitelung fiir die
Entwicklung von Fremdsprachenkenntnissen fordernd zu sein scheinen. Dabei wird aber
auch der positive Einfluss von nicht-untertitelten audiovisuellen Materialien nicht
vernachléssigt, im Gegenteil, viele Forschungsergebnisse bestdtigen ihr Potenzial. Es
wird jedoch angemerkt, dass Lernfortschritte und Leistungen durch die Nutzung
untertitelter audiovisueller Materialien noch besser sein kdnnen. Im Grof3en und Ganzen
scheinen im Vergleich der verschiedenen Sprachfertigkeiten und Kompetenzen
intralinguale UT die grof8te Unterstiitzung fiir sprachliche Lernprozesse zu sein. Sie
fordern inzidentelles Wortschatzlernen, darunter die auditive wund schriftliche
Worterkennung sowie die Aneignung von Wortformen, Wortbedeutung und
Rechtschreibung, die auditive und visuelle Sprachverarbeitung und die phonetische
Segmentierung. Sie entwickeln die Horkompetenz und das Hor-Sehverstehen und tragen
sogar zur Forderung der Fertigkeit Sprechen bei. Sie werden von vielen
Fremdsprachenlernenden bevorzugt und kénnen bei entsprechender Filmwahl sogar von
Personen mit geringen Sprachkenntnissen erfolgreich genutzt werden. Eine besondere
Form der intralingualen UT bilden die Schlagwort-UT. Diese richten die Aufmerksamkeit
der Zuschauerlnnen-LernerInnen auf die fiir die Handlung relevantesten Schliisselworter.
Zwar sind sie vollstdndigen Untertiteln nicht {iberlegen, die wenigen Studien in diesem

Bereich belegen aber, dass sie offenbar einige Sprachkompetenzen ebenso gut fordern
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konnen. Allerdings werden sie von einigen Lernenden auch als stérend empfunden.
Interlinguale UT werden in der Fachliteratur v.a. fiir Anfingerlnnen empfohlen, da sie
den audiovisuellen fremdsprachigen Input verstindlicher machen kénnen, wenn sich
intralinguale UT dafiir als unzureichend erweisen. Sie fordern ebenfalls inzidentelles
Wortschatzlernen und die Aneignung von syntaktischen Strukturen. Danan suggeriert,
dass durch die simultane Wahrnehmung von zwei Sprachen in Verbindung mit visuellen
Informationen die sprachlichen Informationen besser miteinander verbunden und im
Gedichtnis gespeichert werden (vgl. Danan 2004: 72). Umgekehrte UT sind v.a. beim
Wortschatzlernen von Vorteil, sie dienen mehr dem intentionellen Fremdsprachenlernen.
Obwohl sie sich fiir produktive Untertitelungsaufgaben bewdhren konnen, bildet der
Konsum von Filmen mit umgekehrten UT meiner Ansicht nach jedoch keinen wertvollen
sprachlichen und kulturellen L2-Input.

Die Analyse der im vorliegenden Kapitel beschriebenen Forschungsstudien zeigte
auch, dass die Stichproben meistens homogen und wenig differenziert waren. Die meisten
Untersuchungen beziehen sich entweder auf Studierende philologischer Studiengénge,
seltener anderer Fachrichtungen, oder auf Schiilerlnnen. Obwohl die Anzahl von
Forschungsprojekten, die das informelle Lernen untersuchen, in den letzten Jahren steigt,
werden die  Probandlnnen  dennoch  hdufig unter Studierenden  oder
Universititsangestellten ~ gesucht.  Die  Folge  davon  ist, dass  die
ForschungsteilnehmerInnen héufig parallel in formale sprachliche Bildung engagiert sind
und eine zusdtzliche extrinsische Motivation zum Fremdsprachenlernen haben.
Deswegen pladiert u.a. Vanderplank dafiir, den Fokus weiterer Forschungsprojekte
stirker auf andere Zielgruppen zu lenken, zunehmend auch individuelle Aspekte zu
erfassen, wie z.B. Motivation, Lernziele oder Lernstrategien (vgl. Vanderplank 2015: 32),
und individuelles, informelles Lernen zu untersuchen (vgl. Vanderplank 2016: 148). An
dieses Plidoyer mdchte ich mich anschliefen und dazu einen Beitrag mit meiner Arbeit
leisten.

Neben der Frage der Stichprobenziehung sollte man ebenfalls dem Aspekt der
Untersuchungsdauer mehr Uberlegung schenken. Ein GroBteil der angefiihrten Studien
ist kurzfristig und quantitativ ausgerichtet. Obwohl ihre Erkenntnisse sehr wertvoll sind,
ist die Perspektive auf das Fremdsprachenlernen mit (nicht)untertitelten Filmen begrenzt,
da u.a. das Lernverhalten von engagierten und regelméfigen
Fernsehserienkonsumentlnnen bzw. Fans ausgeschlossen bleibt. Deswegen braucht es

mehr Langzeitstudien:
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We also need more longitudinal and qualitative studies to comprehend how
different learners interact and benefit from subtitles over time and how to
integrate subtitling most effectively in language learning curricula. It would be
particularly meaningful to rely on long-term observations, questionnaires and
protocol analyses of students as they engage on their own terms with their choice
of input and progressively learn to adapt their learning techniques and strategies.

(Danan 2015: 48)

Ein Desiderat bleiben ebenfalls Forschungsarbeiten in Bezug auf bestimmte Genres und
Sendungstypen (vgl. Vanderplank 2016: 148), die diese miteinander in Hinblick auf das
Fremdsprachenlernen vergleichen wiirden. Interessant waren auch Untersuchungen zur
Nutzung von Streaming-Diensten, online-Mediatheken und Open Source Seiten durch
Fremdsprachenlernende. Solche Plattformen erméglichen einen nahezu unbeschrinkten
Zugang zu fremdsprachlichem, audiovisuellem Input und die Auswahl der jeweils
bevorzugten Sprachversion. Dariiber hinaus nutzen immer noch viele Rezipientlnnen in
Polen die Amateur-Untertitelung (fansubs). Die Qualitit solcher Untertitelungen und ihr
Einfluss auf das Fremdsprachenlernen sind weitgehend unterforscht. Auch die
sprachliche Qualitit (Korrektheit) von professionellen Untertiteln ldsst manchmal zu
wiinschen iibrig. Seitdem allerdings grole VOD-Anbieter ithr Angebot auf dem Markt
schnell verbreiten, steigt die Qualitit der Ubersetzungen an. Diese Unternehmen legen
groBen Wert auf die Qualitét ihrer Produkte, denn sonst konnten sie ihre Kunden und
Kundinnen verlieren. SchlieBlich bilden auch Untersuchungen zu intelligenten UT (smart
subtitles, d.h. mit zusétzlichen lernférdernden Funktionen) ein Desiderat. Interessant
wire u.a., Einsichten in thre Wahrnehmung durch Fremdsprachenlernende zu gewinnen
und den realen Einfluss der technologischen Verbesserungen auf das
Fremdsprachenlernen zu erfassen.

Zum Schluss mochte ich anmerken, dass der Nutzen und die Vorteile von anderen
fremdsprachendidaktisch bewihrten und erprobten Textsorten und Ubertragungsmodi, wie
z.B. schriftlicher — darunter literarischer Texte, Lehrwerke, Radiosendungen,
Wetterprognosen, Smartphone-Apps usw., von mir nicht herabgemindert werden sollen.
Zweifelsohne bilden sie alle wertvolle und fremdsprachendidaktisch gut geeignete Quellen
fiir authentischen L2-Input. Allerdings stellen gerade audiovisuelle Materialien einen
duflerst reichen sprachlichen Input zur Verfligung, dem vor dem Hintergrund der in letzter
Zeit immer beliebter werdenden Fernsehserien definitiv mehr Aufmerksamkeit gebiihrt
werden sollte. Vanderplank formuliert das folgendermalen: ,there is really nothing to
compare with film and TV as resources for language learning, especially if we can make

its richness and variety of language accessible through captions® (Vanderplank 2016: 149).
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5 Subjektive Theorien

Personliche Theorien, Einstellungen, Uberzeugungen und Motive von Lernenden
niederschlagen sich direkt auf ihr Lernverhalten. Untersuchungen zeigen, dass sie auch
einen Einfluss auf das Engagement in und die Wahrnehmung von selbstgesteuerten
Fremdsprachenlernen mit Informations- und Kommunikationstechnologien im Rahmen
von informellem Lernen {iben (vgl. Bailly 2011, Lai 2013, Lai / Li / Wang 2017, vgl.
auch Kap. 3.4.). In diesem Kapitel wird der Begriff der Subjektiven Theorie erortert und
Arbeiten zum Kontext des Fremdsprachenlernens und -lehrens in diesem Bereich
herangezogen. Dariiber hinaus werden die Subjektiven Theorien'? im Sinne von Groeben
et al. (1988) mit anderen derzeit populdren Begriffen zu internen Sichtweisen von
Lernenden verglichen. AnschlieBend werde ich begriinden, warum ich mich fiir das

Konzept der Subjektiven Theorie als Grundlage fiir meine Forschung entschieden habe.

5.1. Menschenbildannahmen und die subjektive Wende

Mit der Lernerlnnenorientierung und der kognitiven Wende in der
Fremdsprachendidaktik in den 1970er Jahren ging auch eine ,subjektive Wende*
(Martinez 2008: 98) in der Lehr-Lern-Forschung einher. Die Aufmerksamkeit vieler
ForscherInnen richtete sich auf die Innenperspektive der Lernenden bzw. der Lehrenden.
Es entstanden kognitive, affektive, motivationale und volitionale Konzepte sowie
forschungsmethodologische Ansdtze zu deren Erhebung. Die Abgrenzung vom
Behaviorismus schlug sich in vielen Bereichen nieder, in erster Linie in den
Menschenbildannahmen, die von einigen Forscherlnnen auch als ,,Subjektmodelle*
bezeichnet werden (vgl. z.B. Groeben / Scheele 2010, Grotjahn 2005). Unter dem
Terminus Subjektmodell versteht Grotjahn ein Menschenbild, welches ,,aus einem zeitlich
zumeist relativ stabilen, mehr oder minder komplexen Geflecht grundlegender
anthropologischer Annahmen zum Wesen des Menschen* (Grotjahn 2005: 23) besteht.
Solche Modelle charakterisieren sich durch eine starke Reduzierung der Komplexitit des
Menschen, beinhalten auch Wertungen und dienen der Erkldrung von Verhaltensweisen
und Handlungen (vgl. ebd.: 23). Dabei kann es sich sowohl um individuelle als auch um
kollektive Ansichten zu kulturell-gesellschaftlichen Phianomenen handeln, wie z.B.

Stereotype, oder kulturelle Repridsentationen. Ein Beispiel aus dem Bereich der

162 Der Begriff Subjektive Theorien wird bei Groeben et al. (1988) sowie in spéteren Arbeiten dieser Autorlnnen
konsequent grol3 geschrieben.
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Fremdsprachendidaktik ist das Lehrerbild. In jedem didaktischen Ansatz werden
Lehrenden andere Rollen zugeschrieben, wie z.B. der/die Lehrende als
Informationslieferantln, Sprachmodell, Lernprozessgestalterln, Vermittlerln oder
MotivatorIn'®>. Von welchem Subjektmodell ausgegangen wird, spiegelt sich in der
Forschung wider. Nach Kurtz sind Menschenbilder hochst suggestiv — ,.sie legen
bestimmte Denkweisen, Fragestellungen und Methoden nahe und prigen auf diese Weise
ganz wesentlich mit, was in der Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts gesehen
und erkannt, und wie gedeutet und gehandelt wird* (Kurtz 2003 in Grotjahn 2005: 24).
Werden sie nicht thematisiert und aus kritischer Perspektive betrachtet, dann besteht die
Gefahr, dass sie verabsolutiert und dogmatisiert werden (vgl. Grotjahn 2005: 24).

Eine der am besten bekannten Menschenbildannahmen ist das Modell des
Menschen als Maschine, welches fiir den Behaviorismus ausschlaggebend war und das
dem Menschen keine Reflexivitit und Intentionalitit zugestand. Es stellt ihn als ,ein
ausschlieBSlich reaktives, unter der Kontrolle der Umwelt stehendes Individuum ohne
eigene Ziele und Pléne* dar, ,,wobei die internen Reprisentationen des Menschen
ausgeblendet werden (Grotjahn 2005: 29). Diese Annahme verursachte, dass in
Forschungsprojekten die Beobachtung aus der AuBenperspektive und experimentelle
Verfahren zu den grundlegenden Methoden wurden. Das Hauptinteresse der Forschenden
lag in der Identifizierung von Faktoren und Reizen, die zu beobachtbaren Veridnderungen
im Verhalten fiihren und sich positiv auf das Lernergebnis auswirken konnten. Die
zentrale Rolle wurde der Lehrperson zugeschrieben, die den Lernprozess vollkommen
kontrollieren konnte. Dabei blieben die kognitiven, affektiven, volitionalen und sozialen
Prozesse, die in den Lernenden stattfinden, unberiicksichtigt. Dieses Modell wurde
schlieBlich von komplexeren Menschenbildannahmen abgeldst, wie z.B. von
kognitivistischen Modellen, die den Menschen als Computer oder rationalen
Problemléser darstellen, oder vom konstruktivistischen Organismus-Modell'**.

Obwohl nach dem Behaviorismus weitere Ansdtze Lernenden immer mehr und
mehr Selbstidndigkeit, Intentionalitdt und Reflexivitit zuschrieben, hat sich ihre Rolle als
»Erkenntnisobjekt* (Groeben et al. 1988: 15) der Forschung nur wenig verdndert. In den

meisten Untersuchungen gibt es eine klare Grenze zwischen den Forschenden und den

163 Ein historischer Uberblick iiber diverse Rollen der Fremdsprachenlehrkraft und ihre Aufgaben in Bezug auf
bestimmte Lehrmethoden ldsst sich z.B. bei Neuner / Hunfeld (1993) finden.

164 Einen guten Uberblick iiber verschiedene Menschenbildannahmen liefern u.a. Grotjahn (2005) und Groeben
/ Erb (1991).
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Probanden, also den sogenannten Erkenntnisobjekten. Es gibt Machtverhiltnisse, die
nicht iiberwindbar scheinen. ProbandInnen werden durch Forschende beobachtet oder
befragt, anschlieBend werden die erhobenen Daten von Forschenden aufbereitet,
analysiert und interpretiert. Die gewonnenen Erkenntnisse gelten letztendlich als
»objektive®, wissenschaftlich gepriifte Wahrheit. Auch in der qualitativen Forschung, in
der die weit verstandene Innensicht der Befragten hédufig den Forschungsgegenstand
konstituiert, wird die Rolle des Erkenntnisobjekts meistens auf die reine Datenlieferung
reduziert. Die Beurteilung und Interpretation iiber sein Verhalten und der dahinter
steckenden Motive und Intentionen wird dem/der Forscherln iiberlassen. Nach Groeben
und Scheele sei ein solches Verfahren moralisch ungerechtfertigt, da somit dem
Erkenntnisobjekt weniger geistige Fahigkeiten und Kompetenzen zugeschrieben werden,
als dem Erkenntnissubjekt, also der Person des/der Forschers/-in (vgl. Groeben / Scheele
2010: 151). Aus diesem Grund sowie aufgrund ihrer Unzufriedenheit mit dem
,,mechanistischen Menschenbild”“ des Behaviorismus, in dem die Reflexivitit und die
Autonomie des Menschen unberiicksichtigt waren (vgl. Groeben et al. 1988: 13),
schlugen Greoben, Wahl, Schlee und Scheele ihr eigenes Modell vor, welches diese
Ungleichheit zwischen den am Forschungsprozess beteiligten Personen autheben sollte.

Das epistemologische Subjektmodell im Rahmen des von Groeben et al. (vgl.
1988) entwickelten Forschungsprogramms Subjektive Theorien greift auf das Modell von
Kelly (1955) - Man the scientist - zuriick. Nach diesem Modell wird von einer Parallelitét
zwischen Menschen und Wissenschaftlerlnnen ausgegangen. Dem Erkenntnisobjekt
werden dieselben Kompetenzen und Fahigkeiten wie dem Erkenntnissubjekt zuerkannt,
darunter auch die Fihigkeit zum Theoretisieren, denn Groeben und andere sehen in jedem
Menschen einen ,,Theoriekonstrukteur und ,, Theoriebenutzer* (Groeben et al. 1988: 16).
Die zentralen anthropologischen Charakteristika dieses Menschenbilds sind seine
»dprach- und Kommunikationsfahigkeit, Reflexivitit, potenzielle Rationalitit und
Handlungsfahigkeit* (Groeben / Scheele 2010: 151). Die Autorlnnen gehen davon aus,
dass der Mensch sich von seiner Umwelt distanzieren konne, sich Fragen stelle,
Hypothesen entwerfe und tiberpriife, auf der Grundlage seiner Erfahrungen Vorstellungen
bilde und anhand derer Entscheidungen treffe, welche Handlungen er unternehmen solle
(vgl. Groeben et al. 1988: 16). Diese ,komplexen reflexiven Kognitionen, die als
Sinndimension des Handelns fiir das EO [Erkenntnisobjekt, KChM] die Funktion der
Erklarung, Prognose und Handlungsleitung erfiillen®, werden von Groeben und Scheele

Subjektive Theorien genannt (Groeben / Scheele 2010: 152). Um einen Zugang zur
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Innensicht der Erkenntnisobjekte herzustellen, haben Groeben, Wahl, Schlee und Scheele
(1988) eine Erhebungs-Methodik ausgearbeitet, die sie das Forschungsprogramm
Subjektive Theorien nannten. Die Autorlnnen dieses Forschungsansatzes betrachten
Subjektive Theorien als die komplexeste Form der kognitiven Innensicht des Menschen
(vgl. Groeben et al. 1988: 17). Christiane Kallenbach geht noch weiter und differenziert
zwischen den Termini der Innensicht und Binnensicht. Ihr zufolge bezieht sich der Begriff
der Innensicht ,jauf Forschungszuginge, die ,innere‘, also psychische, kognitive,
affektive Prozesse nachvollzichen und abbilden®, wobei unter der Binnensicht der
»Wechsel von der Fremdperspektive des Forschers oder der Forscherin zur
Eigenperspektive der Befragten® (Kallenbach 1995: 93) verstanden wird. Angesichts
dieser Erlauterungen erzielt das Forschungsprogramm Subjektive Theorien darauf, nicht
nur die Innensicht, sondern vor allem die Binnensicht der Probanden zu erschlie3en.
Bisher gilt das Konstrukt'® Subjektive Theorien nach Groeben et al. (1988) in der
deutschsprachigen Lehr-und-Lern-Forschung als das am weitesten explizierte Konzept
mit einer gegenstandsspezifisch ausgearbeiteten Forschungsmethode zur Erhebung der
subjektiven Sicht der Befragten auf konkrete Phdnomene und Prozesse. Es findet seit
1990er Jahren auch Anwendung in der Fremdsprachenlern- und -lehrforschung '%°. Da
dieses Konzept auch die Grundlage fiir meine Untersuchung bildet, wird daher im
Weiteren in Einzelheiten auf das Konstrukt und das gleichnamige Forschungsprogramm

eingegangen.

5.2. Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien und das Konstrukt

Subjektive Theorie

Wie im vorherigen Unterkapitel bereits angedeutet wurde, bilden Subjektive
Theorien nach Groeben und Scheele eine ,komplexe kognitive Innensicht* eines
reflexiven Menschen, die als ,,kognitive Tétigkeit™ verstanden wird und zum ,,alltdglichen
Theoretisieren* fithrt (Groeben / Scheele 2010: 152). Im Gegensatz zu Kognitionen seien
Subjektive Theorien einerseits ein komplexeres, andererseits ein priaziseres Konzept, in
dem die einzelnen Kognitionen in Relation zueinander stehen und Schlussfolgerungen
erlauben (vgl. Groeben et al. 1988: 18). Dabei sind die kognitiven Strukturen relativ

stabil. Das Konzept beruht auf der Annahme einer Parallelitit zwischen den

165 Die Bezeichnung Konstrukt wird nach Groeben et al. (1988) beibehalten. Sie wird auch konsequent in
Arbeiten zu Subjektiven Theorien verwendet (vgl. u.a. Kallenbach 1996, Caspari 2003, Martinez 2008).

16 Die Anfiinge des Forschungsprogramms Subjektive Theorien im Bereich des Fremdsprachenlernens und -
lehrens im deutsch- und englischsprachigen Raum beschreibt Berndt (2003: 47-51).
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Erkenntnissen der Wissenschaftlerlnnen und denen der ,Erkenntnisobjekte®. Nach
diesem Prinzip entwickelt jeder Mensch Theorien (zum Teil unbewusst), um sich die ihn
umgebende Welt zu erkldren. Groeben, Wahl, Schlee und Scheele, die auf der Grundlage
des Konstrukts der Subjektiven Theorien ein ganzes Forschungsprogramm zu deren

Erforschung entwickelt haben, fassen das Konstrukt wie folgt auf:

- Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
- als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,
- das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen
- der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt.
(Groeben et al. 1988: 19, kursiv im Original)

Die Autorlnnen bezeichnen diese Explikation als eine weite Begriffsdefinition, die als ein
Oberbegriff fiir Konzepte wie ,,Alltagstheorie, Laien-Theorie und naive, implizite oder
intuitive Theorie” gelten konne (Grotjahn 1998: 33). Zudem konne das Konstrukt in
seinem theoretischen Modell alle ,,auf Reflektieren, Erkennen und Handeln ausgerichtete
Ansitze der (kognitiven) Psychologie* (Groeben / Scheele 2010: 153) zusammenfiihren.
Nach der Definition von Groeben et al. (1988) theoretisieren Menschen unauthorlich
nicht nur iiber die sie umgebende Welt, sondern auch iiber sich selbst. Aufgrund ihres
individuellen Wissens und ihrer Erfahrungen stellen sie Theorien auf, die parallele
Argumentationsstrukturen zu wissenschaftlichen Theorien aufweisen und &hnliche
Funktionen wie diese besitzen, d.h. die der Erkldrung, Prognose und Technologie. Unter
Erkidrung verstehen die Autorlnnen die Ursachen von Sachverhalten und
GesetzmaBigkeiten, die zur Beschreibung und Erkldrung der Umwelt und des eigenen
Handelns dienen. Diese Erkldrungen fithren zu Prognosen, also zu Vorhersagen von
Ereignissen, die in Konditionalsdtzen verbalisiert werden konnten. Unter Technologie
wird die handlungsleitende Funktion der Theorie verstanden, die sich in der Wahl
konkreter Handlungsschritte widerspiegelt. Die aufgebaute Argumentationsstruktur stehe
dem theoretisierenden Subjekt zwar teilweise nur implizit zur Verfiigung, beeinflusse
allerdings seine Entscheidungen und sei handlungsleitend. Grotjahn fasst in Anlehnung
an die wichtigsten Forschungsarbeiten aus den 1990er Jahren die Merkmale der

Subjektiven Theorien wie folgt zusammen:

1. Subjektive Theorien sind relativ stabile kognitive Strukturen (mentale
Représentationen).

2. Subjektive Theorien konnen sowohl aus bewuBiten, der Person
zuginglichen  Kognitionen als auch aus impliziten, nicht
bewuBtseinsfahigen Kognitionen bestehen und sich sowohl auf die Welt
als auch auf die eigene Person bezichen.
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3. Subjektive Theorien weisen zu wissenschaftlichen Theorien analoge
Struktureigenschaften auf — und zwar insbesondere eine zumindest
implizite Argumentationsstruktur. Diese ermoglicht, z.B. liber Wenn-
dann-Beziehungen, logische Schliisse zu ziehen und neues Wissen zu
generieren.

4. In Analogie zu wissenschaftlichen Theorien erfiillen Subjektive Theorien
folgende Funktionen: (a) Realitdtskonstituierung in Form von
Situationsdefinitionen; (b) Erkldrung (und auch Rechtfertigung) von
Sachverhalten; (c) Vorhersage von Sachverhalten; (d) Konstruktion von
Handlungsentwiirfen = (Technologien) zur Herbeifilhrung von
Sachverhalten.

5. Subjektive Theorien beeinflussen im Zusammenspiel mit anderen
Faktoren (z.B. Personlichkeitsmerkmalen, Emotionen) beobachtbares
Verhalten/Handeln und haben damit eine verhaltens- bzw.
handlungsleitende Funktion.

(Grotjahn 1998: 35)

Trotz der Parallelitit zwischen den Theorien der epistemologischen Subjekte und
denen der WissenschaftlerInnen lassen sich nicht dieselben Kriterien fiir beide ansetzen.
Groeben und Scheele deuten darauf hin, dass der grundlegende Subjektivititsaspekt dazu
filhre, ,,dass diese hoch komplexen Theorien nicht einen vergleichbaren Grad an
Explizitheit, Prizision und Systematik aufweisen konnen wie (intersubjektive)
wissenschaftliche Theorien* (Groeben / Scheele 2010: 152), besonders im Hinblick auf
die Hypothesenaufstellung. Darliber hinaus ist mit dem Merkmal der
Rationalitdtsfahigkeit des Subjekts nur seine Kompetenz zum rationalen Handeln und
Denken gemeint, was nicht bedeutet, dass der Mensch in konkreten Situationen jedes Mal
rational handelt (vgl. Scheele / Groeben 1998: 14), wie es z.B. bei stark automatisierten
Handlungen der Fall ist. Er kann sich auch irren, sogar iiber sich selbst. Deswegen
vertreten Groeben et al. (vgl. 1988: 211f.) die Meinung, dass die weite Begriffsdefinition
der Subjektiven Theorien nicht ausreichend sei und durch eine engere Variante ergénzt
werden sollte, fiir die sie auch stark plddieren. Nichtsdestoweniger bedeutet subjektiv
zundchst, dass ,,die Theorien der jeweiligen [...pJerson eigen sind” (Viebrock 2007: 23),
d.h. von ihr konstruiert werden. Zurecht weist Viebrock darauf hin, dass beispielsweise
bei Lehrkriften objektive Theorien einen erheblichen Teil der Subjektiven Theorien
bilden konnen, da sie von Lehrpersonen wiéhrend ihrer akademischen Ausbildung
iibernommen werden konnen (vgl. ebd.: 24). Somit konnten ihre Theorien einen
vergleichbaren Grad an Prézision und Systematik aufzeigen.

Subjektive Theorien liegen dem epistemologischen Subjekt und der
Forschungsperson nicht in fertiger Form vor, sie werden in einem Verbalisierungsprozess

erst rekonstruiert. Die Rekonstruierbarkeit der Theorien gehort zu den Merkmalen des
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Konstrukts Subjektive Theorien in seinem engen Verstidndnis. Groeben et al. explizieren

es folgendermalen:

- Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
- die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind,
- als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,
- das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen
- der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt,
- deren Akzeptierbarkeit als ,objektive‘ Erkenntnis zu priifen ist.
(Groeben et al. 1988: 22, kursiv im Original, Hervorhebung KChM)

In dieser engen Begriffsexplikation ergénzen die Autorlnnen ihre weite Definition um
zwel Merkmale. Zum einen betonen sie, dass die Subjektiven Theorien dem Subjekt erst
in einem Dialog-Konsens-Prozess bewusst, von ihm aktualisiert sowie rekonstruiert
werden und schlieBlich eine verbale Form annehmen. Aufgrund dieses Merkmals
unterscheidet Kallenbach ,,subjektive Theorien®, die nach der engen Definition erst nach
der Explizierung von Wissen entstehen, und ,,subjektives (implizites) Wissen®, also
mentale Reprisentationen, die dem Subjekt nur teilweise bewusst sind und ,,als
handlunsorientierend bzw. -leitend angenommen werden [konnen]* (Kallenbach 1996:
36). Die rekonstruierten Theorien werden Kallenbach zufolge auch viel starker in ihren
Zusammenhdngen dargestellt als es im Alltagsleben moglich und nétig wére, da sie aus
der riickblickenden Perspektive expliziert werden (vgl. ebd.: 36). Die Subjektiven
Theorien als Rekonstruktionen bezeichnet

Grotjahn mit dem Terminus ,,Epi-Konstrukt* (Grotjahn 1998: 40). Nimmt man
die Parallelitit zwischen beiden Theorietypen ernst, dann sollte man zum zweiten
Subjektive Theorien auf ihre Realititsaddquanz iiberpriifen, um sie auch als objektive,
d.h. unter Umstdnden auch wissenschaftliche Erkenntnis annehmen zu kénnen (vgl.
Groeben et al. 1988: 21). Erst bei einer Beobachtung aus der Auflenperspektive kann
festgehalten werden, in welchem Verhiltnis die rekonstruierten Subjektiven Theorien zu
den tatséchlichen Handlungen stehen und inwieweit sie handlungsleitend sind. Die enge
Begriffsexplikation schlieft jedoch rein deskriptive Forschungsprojekte aus. Sie ist vor
allem da einzusetzen, wo auf eine heuristische Theoriebildung abgezielt wird (vgl.
Grotjahn 1998: 37f.). Die hinzugefiigten Merkmale schlagen sich unmittelbar in einer
Forschungsmethodologie nieder, die von den Autorlnnen das Forschungsprogramm
Subjektive Theorien (FST) genannt wird. Auf die darauf beruhende konkrete Gestaltung
des Forschungsprozesses wird in Kapitel 5.3. in Einzelheiten eingegangen.

Subjektive Theorien betreffen eine fast unendliche Bandbreite von
Lebensbereichen. Je nach ihrem Bezug haben sie eine kurze, mittlere oder groflere
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Reichweite (vgl. Groeben et al. 1988: 148ff.). Subjektive Theorien kurzer Reichweite
beziehen sich auf beschrinkte Sachverhalte und zeichnen sich durch eine einfache
Argumentationsstruktur aus. Sie basieren auf einzelnen Handlungen und Ereignissen im
Leben des epistemologischen Subjekts, die meistens sequenziell sind. Solche Theorien
sind stark situations- und handlungsbezogen. Subjektive Theorien mittlerer Reichweite
hingegen umfassen mehrere Erklérungsschritte (vgl. Groeben et al. 1988: 149) und
beschreiben groBere Einheiten. Sie wurden bisher am haufigsten beforscht. Scheele und
Groeben listen folgende Merkmale der Subjektiven Theorien mittlerer Reichweite auf
(vgl. 1988: 34f.):

e Sie sind unmittelbar ,handlungserklarend, -rechtfertigend oder -leitend®,
bezichen sich auf ganze Handlungskategorien, bestehen aus mehreren
Erklarungsschritten und beriicksichtigen auch die Folgen von Handlungen der
eigenen oder anderer Personen.

¢ Sie enthalten Definitionen (,,eventuell operationale®) wichtiger Konstrukte.

e Subjektive Theorien mittlerer Reichweite konnen aufgrund ihrer Breite und
Differenziertheit in sich widerspriichlich sein und in Teiltheorien zerfallen.

Die Subjektiven Theorien groBerer Reichweite sind die vielschichtigsten und
abstraktesten Formen von Theorien. Sie sind besonders schwer zu aktualisieren und zu
rekonstruieren und bediirfen einer Bereitschaft zur Metakommunikation. Sie wurden in
der Fremdsprachenforschung und zu meinem Wissen auch in anderen Bereichen noch nie
beforscht.

Abgesehen von der Reichweite der Subjektiven Theorien gibt es Elemente und
Strukturen, die jede Form enthilt. Dazu gehoren Subjektive Konstrukte, Subjektive Daten
und Subjektive Hypothesen bzw. GesetzmaBigkeiten (Groeben et al. 1988: 54ff.). Unter
Subjektiven Konstrukten verstehen die Autorlnnen relativ abstrakte Begriffe, die zentral
fiir die Theorie und fiir die Bildung von Hypothesen sind. Als Beispiel aus dem Kontext
des Fremdsprachenlernens wére u.a. der Begriff der interkulturellen Kompetenz oder der
Lernendenautonomie zu nennen. Subjektive Daten liefern fiir die Subjektiven Konstrukte
»konkrete Belege“ und ,konnen sich auf Ereignisse und Zustinde sowohl in der
AuBenwelt als auch in der Innenwelt des Subjektiven Theoretikers beziehen* (Grotjahn
1998: 35). Sie werden aus den Beobachtungen des Subjekts gewonnen und dienen zur
Charakterisierung und Konkretisierung Subjektiver Konstrukte. Die Subjektiven
Hypothesen bzw. Gesetzmdfigkeiten sind nach Groeben et al. eine ,,Kombination von
Subjektiven Konstrukten (bzw. Daten) zu mehr oder minder generellen Sétzen [...], die
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an zentraler Stelle der (zumindest impliziten) Argumentationsstruktur Subjektiver
Theorien stehen (Groeben et al. 1988: 61). In Form von Wenn-dann-Bedingungssitzen
bilden sie das Strukturgeriist der Theorie.

Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien wurde im Rahmen der
sozialpsychologischen Forschung entwickelt, hat allerdings Anwendung in mehreren
Bereichen gefunden, unter anderem in der Fremdsprachenlern- und -lehrforschung. Die
Anfange des Einsatzes vom FST im Bereich des Fremdsprachenlernens im deutsch- und
englischsprachigen Raum beschreibt u.a. Berndt (vgl. 2003: 47-51). Christiane
Kallenbach, die eins der ersten und wichtigsten Werke iiber die Subjektiven Theorien
iiber das Fremdsprachenlernen geschrieben hat, konkretisierte den Begriff in diesem

Zusammenhang folgendermalen:

Subjektive ~ Theorien  liber = Fremdsprachenlernen  sind  komplexe
Wissenskonstrukte, die der/die einzelne aus der personlichen Erfahrung im
Umgang mit Fremdsprachen in und auBlerhalb der Schule aufbaut. Sie stellen
subjektiv wahrgenommene und relevante Aspekte des Fremdsprachenlernens in
einen individuellen Sinnzusammenhang. Sie sind spezifisch im Hinblick auf
Fremdsprachenlernen, aber nicht losgeldst von Lebens- und Lernerfahrungen in
anderen Kontexten. In subjektiven Theorien werden Erfahrungen strukturiert und
bewertet. Durch die mit der Verbalisierung einhergehende BewuBtmachung
haben subjektive Theorien das Potential, in nachfolgende fremdsprachliche Lern-
und Anwendungssituationen hineinzuwirken. Subjektive Theorien entstehen als
Theorien, indem sie expliziert werden. Das zugrunde liegende Wissen muf3
deshalb als verbalisierbar angenommen werden.

(Kallenbach 1996: 491.)

In ihrer Definition betont die Autorin die enge Beziehung der Subjektiven Theorien zu
den gesammelten Erfahrungen der Subjekte und ihr hohes Potenzial. Einerseits kann der
Prozess der Rekonstruktion und dabei der Bewusstmachung von Theorien sich in der
Perspektive positiv auf den Lernprozess auswirken, z.B. durch bewusste
Lernstrategieanwendung bzw. durch die Modifikation von bisher unbewussten und
widerspriichlichen Handlungsplidnen, die keine ausreichenden Lerneffekte erbrachten.
Andererseits sind sie eine reiche Informationsquelle {iiber Lernprozesse fiir
FremdsprachendidaktikerInnen und ,,stellen daher eine wichtige Voraussetzung dar fiir
die Ansidtze, die auf Bewulltmachung beruhen, insbesondere fiir die Vermittlung von
Lern- und Lernerstrategien® (Kallenbach 1996: 76). Daher werden in der modernen
Fremdsprachendidaktik Reflexion und Forderung des reflexiven Denkens und Lernens
sogar als ,,Schliisselphdnomen® betrachtet (Myczko 2015: 47). Dieses heuristische

Potenzial sehen auch die Autorlnnen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien:
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Die Relevanz von Reflexionen (iiber Sprache/n, Lernen und Lehren) im
Fremdsprachenunterricht ist nicht zu unterschitzen, weswegen das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST) bei Anwendung auf den
Fremdsprachenunterricht u.U. einen wertvollen Beitrag zu dessen theoretischer
Modellierung und praktischer Verbesserung leisten kann.

(Scheele / Groeben 1998: 13)

Ich schlieBe mich den Postulaten zur Erforschung der Subjektiven Theorien iiber das
Fremdsprachenlernen und zugleich der Definition von Kallenbach an. Im weiteren gehe

ich auf die Gestaltung des Forschungsprozesses detailliert ein.

5.3. Das zwei-phasige Forschungsmodell

Die enge Begriffsdefinition der Subjektiven Theorien und vor allem die zwei
ausschlaggebenden Merkmale der Aktualisierbarkeit und Rekonstruierbarkeit sowie der
objektiven Validierung, welche sie von der weiten Begriffsexplikation unterscheiden,
haben eine starke methodische Komponente. Sie fiihrten Groeben, Wahl, Schlee und
Scheele zur Griindung des Forschungsprograms Subjektive Theorien (FST), das aus zwei
Phasen besteht: der kommunikativen und der explanativen Validierung (vgl. Abb. 5).
Beide Phasen werden in Einzelheiten in den ihnen gewidmeten Unterkapiteln 5.3.1. und

5.3.2. beschrieben.

Explanative Validierung:
Realitits-Adiquanz des
explanativen Konstrukts
Ursachern und Wirkungen von Handlungen
Beobachtendes Erkliaren unter
Kommunikative Validierung: falsifikationstheoretischem
Wahrheitskniteriom
Rekonstruktions-Adiquanz des
deskriptiven Konstrukts
Griinde, Intentionen, Ziele des Handelnden
Verstehendes Beschreiben unter
dialog-konsenstheoretischem
Wahrhestskriterium
vorgeordnet nachgeordnet

Abb. 5 Der zwei-phasige Forschungsprozess im Rahmen des FST (Groeben / Scheele 2010: 155)
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5.3.1. Die erste Phase - kommunikative Validierung

In der Phase der kommunikativen Validierung werden die Inhalte Subjektiver
Theorien erhoben sowie die Theoriestruktur rekonstruiert. Das Ziel ist, das Verstiandnis
der Konzepte, die Griinde und Intentionen des Erkenntnisobjekts aus seiner eigenen
subjektiven Perspektive kennenzulernen. Es geht auch darum, ,.eventuell implizite
Wissensinhalte soweit wie moglich zu explizieren, um zu einer moglichst vollstandigen
Beschreibung der je individuellen Bedeutungs-, und Sinndimensionen zu kommen*
(Scheele / Groeben 1998: 20). Die Wahl der Erhebungsmethode steht dem/der
Forschenden frei zu, sie sollte sich allerdings nach dem Erhebungsgegenstand und vor
allem der Reichweite der Subjektiven Theorie richten. Beispielsweise fiir die
Rekonstruktion Subjektiver Theorien mittlerer Reichweite schlagen Groeben et al. (vgl.
1988: 149) vor allem halb-standardisierte Interviews vor. Fiir Subjektive Theorien kurzer
Reichweite halten sie Methoden, die gleichzeitig oder nachtrdglich Handlungssituationen
festhalten und konkretisieren, wie z.B. Aufzeichnungen, (nachtragliches) Lautes Denken
oder schriftliche Protokolle, fiir am besten geeignet. Fiir Subjektive Theorien groBerer
Reichweite empfehlen sie eine Mischung aus verschiedenen Methoden und
Aktualisierungstechniken, wobei man von Handlungsbeispielen ausgehen sollte (z.B. in
Form von Verschriftlichungen oder Videoaufzeichnungen) und sie dann in einem relativ
unstrukturiertem Interview mit Konzepten auf ziemlich abstrakter Ebene aufarbeitet (vgl.
Groeben / Scheele 1988: 149f., Scheele / Groeben 1988: 47f.). Um die Struktur der
Subjektiven Theorien an die Oberfliche zu bringen, verwendet man dem
Forschungsgegenstand angemessene Struktur-Lege-Techniken, in denen Hauptbegriffe
der Theorie zueinander in Beziehung gesetzt werden. Einen Uberblick iiber die
populérsten Techniken dieser Art findet man bei Groeben und Scheele (vgl. 1988, sowie
Scheele/ Groeben 2010, Scheele / Groeben / Christmann 2014)'¢7.

Die Phase der kommunikativen Validierung besteht aus zwei Schritten. Neben der
Erhebung der Theorieinhalte und -struktur im ersten Schritt werden im zweiten Schritt
die gewonnenen Erkenntnisse mit einer Dialog-Konsens-Methode kommunikativ
validiert. Das bedeutet, dass die Struktur-Lege-Sitzung zwei Funktionen erfiillt. Zum
einen dient sie der Aktualisierung und Rekonstruktion der Struktur durch die Ordnung
wichtigster Begriffe in eine Subjektive Theorie. Zum anderen wird verifiziert, ob der/die

Forschende die Aussagen aus dem zuvor durchgefiihrten Interview adédquat verstanden

167 Fiir weitere Uberlegungen und Ausfithrungen zu den Struktur-Lege-Techniken siehe Kapitel 6.
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und interpretiert hat und somit die Innensicht der Versuchsperson und nicht die eigene
prasentiert. Die Validierung erfolgt im Dialog-Prozess, d.h. in einem Dialog zwischen
dem/der ProbandIn und der Forschungsperson. Deshalb ist der Prozess dialog-
hermeneutisch und nicht monolog-hermeneutisch, d.h. von einem auBlenstehenden
Beobachter validiert und interpretiert, wie es fiir kommunikative Validierung in anderen
Forschungsansitzen {iiblich ist. Das Kriterium der Intersubjektivitit wird somit
ausschlieBlich zwischen den zwei Parteien des Forschungsprozesses gesichert und nicht
zwischen mehreren Forschenden. Des Weiteren ist die rekonstruierte Subjektive Theorie
als ein ,,interaktives Produkt der Dyade Forscher-Erforschter anzusehen* (Groeben et al.
1988: 141). Nichtsdestoweniger gehort das letzte Wort der Versuchsperson, denn nur sie
allein weil3, wie sie die umgebende Wirklichkeit deutet und nach welchen Griinden und
Zielen sie sich in ihren Handlungen richtet. Die Dialog-Konsens-Methoden wurden erst
im Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien entwickelt (vgl. Scheele /
Groeben 2010: 506). Sie legen das epistemologische Subjektmodell und das dialog-
konsenstheoretische =~ Wabhrheitskriterium  zugrunde und  kniipfen an  die
Rationalititsfahigkeit und die Kommunikationskompetenz, die zur Verbalisierung
notwendig ist, des Erkenntnisobjekts an. Unter dem dialog-konsenstheoretischem
Wahrheitskriterium verstehen Scheele und Groeben, dass eine Person verniinftig und
wahrhaftig liber ihre Innensicht berichten kann (vgl. ebd.: 507).

Bei der kommunikativen Validierung muss man allerdings einige problematische
Aspekte in Erwédgung ziehen. Die Wahrheit der gewonnen Daten hingt nur von der
»Auskunft gebenden Person ab, die wiederum durch die ideale Sprechsituation — soweit
wie moglich — gewéhrleistet werden kann* (Scheele / Groeben 1998: 24). Da allerdings
die ideale Sprechsituation eine ,kontrafaktische Situation* sei, kann das dialog-
konsenstheoretische Wahrheitskriterium nie vollstdndig erreicht werden (vgl. ebd.: 24).
Mit dieser Tatsache muss gerechnet werden. Sie sollte jedoch laut Scheele und Groeben
nicht als eine Begrenzung angesehen werden, da auch wissenschaftliche empirische
Wabhrheitskriterien nur anndhernd erreicht werden kdnnen. Dartiber hinaus kann sich der
Mensch auch iiber sich selbst irren. Deshalb pliadieren die Autorlnnen des FST dafiir, die
rekonstruierten Subjektiven Theorien auf ihre explanative Validitdt in der zweiten
Forschungsphase zu {iberpriifen. Ein weiteres Problem bildet die asymmetrische
Beziehung zwischen einer Forschungsperson und den Beteiligten. Die Uberlegenheit in
der Hierarchie fiihrt oft zu Hemmungen und mangelndem Vertrauen. Deswegen gehoren

nach Groeben et al. (1988) zu den Aufgaben von Forschenden die Gestaltung optimaler
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Untersuchungsbedingungen, der Aufbau von Vertrauen und die Bemiihung um
gegenseitiges Verstidndnis. Dies soll durch hohe Transparenz des Forschungsprozesses,
die Erlduterung der Bedeutung einzelner Forschungsschritte und Ziele sowie
unterstiitzende Haltung bei der Theorie-Rekonstruktion gewihrleistet werden,
gegebenenfalls durch Hinweise auf Widerspriiche und durch klirende Nachfragen (vgl.
Groeben et al. 1988: 26). Allerdings konnen aufgrund der asymmetrischen
Gespréachssituation einige ProbandInnen dazu neigen, die Sicht der Forschungsperson zu
iibernehmen oder ihr zuzustimmen, auch wenn diese im Gegensatz zu der eigenen

Stellungnahme steht (vgl. Caspari 2003: 73).

5.3.2. Die zweite Phase - explanative Validierung

Die zweite Phase des Forschungsprogramms Subjektive Theorien ergédnzt den
Forschungsprozess um eine AuBenperspektive. Ziel ist die Uberpriifung, ,,ob die
subjektiven Griinde und Ziele auch als ,objektive’ Ursachen und Wirkungen der
Handlung/en feststellbar sind* (Groeben /Scheele 2010: 154), d.h. ob sie als empirisch
valide gelten konnen. Um diesem Ziel gerecht zu werden, wird das Erkenntnisobjekt unter
dem Falsifikationskriterium in einer dem Forschungsgegenstand adédquaten
Handlungssituation aus der Perspektive einer dritten Person beobachtet. Dies geschieht
in ,,experimentellen bzw. quasi-experimentellen Bedingungen* (Groeben et al. 1988: 28).
Obwohl diese Phase zeitlich nachgeordnet ist, sei sie ,geltungstheoretisch aber
iibergeordnet®, denn es wird iiberpriift, ,,ob die in der ersten Phase erhobenen deskriptiven
Konstrukte sich auch als explanative Konstrukte bewdhren* und realitdtsangemessen sind
(Groeben et al. 1988: 28). Es geht nicht darum, um aufzuzeigen, dass sich der/die Befragte
irrt oder gar die Unwahrheit gesagt hat. Vielmehr ist der Einsatz der explanativen
Validierung erstens damit zu begriinden, dass bei Reflexen, Automatismen und Routinen,
»die innerlich ablaufenden, handlungssteuernden Prozesse nicht oder nur schwer
zuginglich sind®“, und zweitens, dass ,,auch bei nicht-automatisierten Handlungen die
Einsicht in alle internen Vorgénge selten vollstandig und unverzerrt ist* (Groeben et al.
1988: 180).

In der Phase der explanativen Validierung sollen Subjektive Theorien also mit der
Realitdt konfrontiert werden. Groeben et al. (vgl. 1988: 184ff.) haben dazu drei Methoden
entwickelt. Sie schlagen einen Zugang iiber Korrelations-, Prognose- bzw. Retrognose-,
oder Modifikationsstudien vor. In der ersten Art von Studien werden zwei Datensitze zur
Innen- und zur AuBensicht verglichen. Die aus der Phase der kommunikativen

Validierung  extrahierten  Inhaltskategorien ~werden anschlieBend mit den
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Beobachtungskategorien konfrontiert. Je hoher die Korrelation!®® zwischen den Daten ist,
desto explanativ valider sind die Subjektiven Theorien. In dem zweiten Zugangstyp
werden Hypothesen iiber das Verhalten abgeleitet. In Prognosestudien soll es die
rekonstruierte Subjektive Theorie ermoglichen, das beobachtbare Verhalten des
Probanden zu einem spiteren Zeitpunkt vorherzusagen. Wenn das Vorhergesagte in der
Realitit eintritt, ,,so0 ist dies als Stiitzung der allgemeinen Giiltigkeit der Hypothese zu
interpretieren* (Groeben et al. 1988: 190), wenn nicht, dann ist die Hypothese zunichst
widerlegt.  Fiir den  Schritt der Rekonstruktion bedeutet es, dass
Handlungsregelhaftigkeiten aufgezeigt und mdglichst prizise sowie operationalisierte
Beobachtungskategorien abgeleitet werden sollten. Bei Retrognosen ist die
Handlungsbeobachtung der Erhebung Subjektiver Theorien zeitlich vorgeordnet. Wichtig
ist, dass die Beobachtungsphase in einer Ton- oder Videoform festgehalten wird. Danach
werden die Subjektiven Theorien im Rahmen der kommunikativen Validierung wie
tiblich rekonstruiert. AnschlieBend werden durch weitere Forschungspersonen, die bei der
Beobachtung nicht anwesend waren, Hypothesen aufgestellt, wie sich die
Versuchspersonen in einer genau bestimmten Situation verhalten miisste. Stimmen die
prognostizierten Hypothesen mit den Daten aus den zuvor durchgefiihrten
Beobachtungen iiberein, dann gelten die Subjektiven Theorien als realitdtsadiaquat (vgl.
Groeben et al. 1988: 193). Die letzte Gruppe der der explanativen Validierung dienenden
Methoden bilden Modifikationsstudien. Thr theoretischer Ausgangspunkt ist ,,der
postulierte Zusammenhang zwischen Subjektiver Theorie (Innensicht) und
beobachtbarem Verhalten (AuBBensicht)* (Groeben et al. 1988: 199). Verdnderungen der
Reflexionen sollten auch Verdnderungen im beobachtbaren Verhalten nach sich ziehen,
da Subjektive Theorien gemidll den Autorlnnen als Ursachen von Handlungen zu
betrachten sind. Abhingig davon, inwieweit solch ein Zusammenhang festzustellen ist,
kann von der Realitidtsaddquanz der Subjektiven Theorien gesprochen werden. Groeben,
Wahl, Schlee und Scheele gehen davon aus, dass das Erkenntnisobjekt vor allem daran
interessiert sei, ,,Hilfe bei der Bewiltigung des privaten oder beruflichen Alltags zu
erhalten (1988: 199). Durch den Einsatz einer Modifikationsstudie versprechen sie sich,

die Interessen beider Forschungsseiten zu beriicksichtigen und sie miteinander zu

168 Obwohl die Erhebung Subjektiver Theorien zweifellos dem qualitativen Forschungsansatz zuzurechnen ist,

verwenden Groeben et al. (vgl. 1988: 185) quantitative Techniken und Giitekriterien. In Korrelationsstudien im
Rahmen der explanativen Validierung sei der Korrelationskoeffizient zu berechnen, auch wenn es nur zwei
Datensitze zu derselben Person sind.
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vereinbaren. Das Kontroverse daran ist meines Erachtens, dass trotz des Erreichens des
falsifikationstheoretischen Wahrheitskriteriums die Subjektive Theorie verloren geht und
selbst nicht mehr rekonstruktionsaddquat ist. Liegt das Forschungsinteresse in der
Erhebung der Subjektiven Theorien, so wie sie vorzufinden sind, dann ist eine
Modifikationsstudie in diesem Zusammenhang kontraproduktiv. Besser wiirden sich
dafiir Korrelations- oder Prognose- bzw. Retrognosestudien eignen. Liegt der Fokus
hingegen auf handlungsleitenden Strukturen oder gar auf dem Verdnderungspotenzial,
dann ldsst sich dieser Zugang rechtfertigen. Nichtsdestoweniger finde ich
Modifikationsstudien aus ethischer Perspektive problematisch. Meiner Ansicht nach
sollten sie nur unter der Voraussetzung einer klaren Zustimmung zu Verdnderungen

seitens des Subjektiven Theoretikers unternommen werden.

5.4. Kritik am Forschungsprogramm Subjektive Theorien

Das Konstrukt der Subjektiven Theorien wurde von Groeben et al. (1988) als auch
in den spéteren Arbeiten derselben Autorlnnen (vgl. z.B. Scheele / Groeben 1998,
Groeben / Scheele 2010) sehr prézise ausformuliert. Im Verlauf der Jahre hat sich an der
Begriffsdefinition wie auch am Konzept des gleichnamigen Forschungsprogramms nichts
verandert. Trotzdem wird das Konstrukt in seiner unverédnderten Form nur sehr selten in
Forschungsuntersuchungen angewandt. Es gibt ndmlich einige Aspekte in der
Begriffsexplikation, die von vielen Forschenden als problematisch und heikel angesehen
werden und die sie dazu veranlassen, Anderungen besonders im Forschungsprozess
einzufithren. Im Folgenden wird auf die am héufigsten diskutierten Kritikpunkte
eingegangen.

Den ersten problematischen Punkt bildet der Theoriestatus des subjektiven
Wissens. Nach Groeben et al. (1988) bilden Menschen Subjektive Theorien, die ithnen
zwar teilweise nur implizit zur Verfligung stehen (wie u.a. der Grofiteil der
Argumentationsstruktur), die aber durchaus handlungsleitend seien. Der Terminus
impliziert, dass ,die Kognitionen in einem Verhiltnis zueinander stehen, das
SchluB3folgerungen bzw. Schlulverfahren ermdglicht (Groeben et al. 1988: 18). Somit
liegen nicht verbalisierte Subjektive Theorien tatsdchlich als Theorien vor, die im
Erhebungsprozess lediglich rekonstruiert bzw. auch aktualisiert werden. Dies sehen
einige Forschende anders. Kallenbach zufolge erhalten die vorhandenen
Wissenskonstrukte erst im Prozess ithrer Explikation einen Theoriecharakter. Die Autorin

unterscheidet deswegen zwischen dem ,,subjektiven Wissen®, welches implizit sei und
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als handlungsleitend angenommen werden konne, und der ,,subjektiven Theorie®, die
explizit sei (Kallenbach 1996: 36). Subjektive Theorien sind fiir Kallenbach keine
»psychomentale Realitdt“ (ebd.: 39), sondern ,,Rekonstruktionen, in denen Wissen
jenseits von Handlungsbeziigen zur Sprache gebracht wird und in dieser riickblickenden
Perspektive sehr viel stirker in Zusammenhingen dargestellt werden kann, als es im
Alltag mdglich oder iiberhaupt notig ware™ (ebd.: 36). Im Gegensatz zu Kallenbach
behauptet Caspari, dass Subjektive Theorien bereits vor der Erhebung einen

Theoriecharakter aufweisen. Sie zieht dafiir folgende Argumente heran:

1. Subjektive Theorien koénnen auch ohne ihre Erhebung und
Rekonstruktion fiir die Individuen handlungsleitend sein.

2. Die Tatsache, dass Subjektive Theorien i.d.R. durch ihre Erhebung und
Rekonstruktion expliziter und préziser formuliert werden, widerspricht
nicht der Annahme, dass bereits die zugrunde liegenden nicht-
verbalisierten Kognitionen iiber die FEigenschaften einer Theorie
verfligen.

3. Auch die Beobachtung, dass Subjektive Theorien sich durch die
Erhebung und Rekonstruktion verdndern konnen bzw. sollen,
widerspricht dem nicht.

(Caspari 2003: 79)

Obwohl Kallenbach dem subjektiven Wissen nicht die Funktionen einer Theorie abspricht
(vgl. 1996: 39), vermeidet sie die Bezeichnung Theorie wegen der unstrukturierten
Représentationsform der Subjektiven Theorien in den Kopfen der befragten Personen.
Caspari dagegen behauptet, dass sich der Grad der Komplexitédt und Strukturiertheit der
Inhalte vor und nach der Rekonstruktion als auch in Abhédngigkeit von den eingesetzten
Erhebungsmethoden wesentlich unterscheiden kann (vgl. 2003: 79). Trotzdem spricht sie
den impliziten Wissenskonstrukten den Status von Theorien nicht ab.

Einen weiteren kritikanfélligen Punkt bildet die handlungsleitende Funktion der
Subjektiven Theorien und die daraus folgende Handlungsvalidierung wihrend des
Forschungsprozesses. Nach Kallenbach sei das Verhéltnis von Kognitionen und Handeln
noch nicht ausreichend geklart (vgl. 1996: 70), deshalb diirfe man keine Aussagen
machen, ob die erhobene Subjektive Theorie in einer bestimmten Situation tatsdchlich
handlungsrelevant sei oder in Zukunft relevant werde, da auch die rekonstruierten
Subjektiven Theorien ihres FErachtens selbst ,herausgelost aus funktionalen
erlebnisseitigen Zusammenhingen* seien (ebd. 1996: 40). Aufgrund ihrer Abstraktheit
und Komplexitit lassen sie sich nicht auf alle vom Erkenntnisobjekt unternommenen
Handlungen zuriickfiihren. Besonders gut beobachtbar konnte dies bei meinem

Forschungsgegenstand sein. Bei der Annahme, dass eine Person fiir die Forderung des

212



Hor-Sehverstehens die Benutzung intralingualer Untertitel als die beste Lernform
betrachtet, sollte sie demzufolge in jeder Lernsituation, die dieses Ziel verfolgt, solche
auch nutzen. Allerdings weil} jeder, der fremdsprachliche Filme im weiten Sinne nutzt,
dass diese Form der audiovisuellen Ubersetzung den Zuschauerlnnen nicht immer zur
Verfiigung steht. Wenn also das Erkenntnisobjekt sich fiir eine andere Form entscheidet,
z.B. fiir interlinguale Untertitel, hieBe das nicht gleich, dass seine Subjektive Theorie
widerspriichlich oder ungiiltig ist, sondern, dass auch andere exogene Faktoren seine
Handlungen beeinflussen konnen. Zudem sei nach Caspari eine Handlungsvalidierung
nicht immer moglich. Sie lasse sich nur bei Subjektiven Theorien kurzer Reichweite, bei
zeitstabilen Subjektiven Theorien, bei kausalen Beziehungen zwischen den Theorien und
Handlungen sowie im Kontext isolierter Handlungen durchfiihren (vgl. 2003: 75). Eine
Handlungsvalidierung bei Forschungsgegenstinden groBerer Reichweite oder zu
psychologischen Phinomenen, wie z.B. Gefiihle, sei in der Durchfithrung unmoglich
(vgl. ebd.: 75).

Nach Groeben et al. ist die Uberpriifung der Realititsadiquanz der erhobenen
Subjektiven  Theorien und ihrer empirischen Giiltigkeit das Ziel der
Handlungsvalidierung (vgl. ebd. 1988: 28). Diese Phase ist ihres Erachtens der
kommunikativen Validierung {iibergeordnet, da sie dem/der auBlenstehenden
BeobachterIn ermoéglicht, Aussagen iiber die Handlungsrelevanz der Subjektiven
Theorien zu machen sowie zu bestimmen, ob sie auch ,als wissenschaftliche
(intersubjektive) Erkldarung akzeptierbar sind“ (Groeben / Scheele 2010: 154). Diese
Absicht miisse aber in Frage gestellt werden, ,,weil ja auch objektiv falsche Theorien
subjektiv giiltig und damit handlungsleitend sein konnen* (Caspari 2003: 74). Zudem
verliert die Subjektive Theorie im Verlauf der Handlungsvalidierung ihren subjektiven
Charakter. Kallenbach behauptet sogar, dass eine Handlungsvalidierung ,,den Anspruch
der subjektiven Theorien geradezu [konterkariert], denn dann z&hlt nicht der subjektive
Standpunkt der befragten Person, sondern die AuBBenperspektive derer, die die subjektive
Theorie ,objektiv‘ beurteilen und ihre ,Akzeptierbarkeit® priifen (Kallenbach 1996: 41).
Dieser Schritt sei also nur dann akzeptabel, wenn das Verdnderungspotenzial der
Subjektiven Theorien untersucht werden soll und es eine Zustimmung seitens des/der
Probanden/-in gibt (vgl. ebd.: 40f.). Bei vielen Forschungsvorhaben ist er allerdings nicht
notwendig.

Kritisch zu betrachten ist aber nicht nur die Phase der Handlungsvalidierung,

sondern auch die der kommunikativen Validierung. Einige Uberlegungen zu diesem
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Punkt wurden bereits im Unterkapitel 5.3.1. dargelegt. Neben den genannten
problematischen Punkten des Wahrheitskriteriums und der asymmetrischen Beziehungen
zwischen der Forschungsperson und ihren Probandlnnen, hat die Forschungspraxis
gezeigt, dass manche Forschungsteilnehmende von den Dialog-Konsens-Methoden
einfach tiberfordert sind, da diese sehr komplex sind (vgl. Viebrock 2007: 43 sowie
Kapitel 6). Aufgrund der schwerwiegenden Kritikpunkte fiihrt die Mehrheit der
Forschenden, die sich auf das Konstrukt der Subjektiven Theorien beziehen, Anderungen
ein'®. Um sich vom engen Verstindnis des Konstrukts abzugrenzen oder um die
eingefiihrten Anderungen zu unterstreichen, bedienen sich viele einer anderen
Schreibung. Ein Beispiel ist die Arbeit von Caspari, die den Terminus mit einem kleinen
S am Wortanfang verwendet, um ihre Abgrenzungen und Abénderungen in Bezug auf
den eng verstandenen Begriff deutlich zu signalisieren (vgl. 2003: 78). Ahnliche
Malnahmen nutzen u.a. auch Kallenbach (1996) und Martinez (2008).

5.5. Andere Begriffe zur individuellen Perspektive der Lernenden

Die subjektive Wende und die LernerInnenorientierung in den 70er Jahren des 20.
Jahrhunderts zog die Entstehung mehrerer Begriffe nach sich, die nicht einfach
voneinander zu trennen sind und die oft synonymisch verwendet werden. Wie bereits in
Kapitel 5.2. erwihnt wurde, gibt es eine Reihe von Termini, die als Synonyme zu dem
Begriff der Subjektiven Theorien in ihrer weiten Fassung fungieren, wie z.B.
Alltagstheorien, Laientheorien oder intuitive Theorien. Zusammenstellungen der
gingigsten Begriffe sind u.a. bei Grotjahn (vgl. 1998: 44f.) oder Groeben / Scheele (vgl.
2010: 160f.) zu finden. Dariiber hinaus gibt es Konzepte, die zwar Synonyme zu sein
scheinen, allerdings ihren Fokus auf andere Aspekte legen, u.a. Uberzeugungen (learner
beliefs, vgl. Horwitz 1985, Zinn 2013) oder metakognitives Wissen (metacognitive
knowledge, vgl. Wenden 1999). Die Fiille der Termini fiihrt oftmals zur Verwirrung und
inaddquater Verwendung. Die Popularitit des einen Begriffes im Vergleich mit einem
anderen ist auch teilweise vom Sprachraum abhéngig. Davon zeugt u.a. die Tatsache, dass
das Konzept der Subjektiven Theorien im Handbuch Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (2010) einen separaten Eintrag bekam (vgl. Berndt 2010), wogegen es in
dem kiirzlich erschienenen spracheniibergreifenden Handbuch

Fremdsprachenunterricht, im Artikel zur ,,Lernerperspektive und Lernerorientierung

169 Zu konkreten Forschungsarbeiten und den darin angewandten Methoden vgl. Kapitel 5.6. sowie 6.
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lediglich kurz erwdhnt wurde (vgl. Martinez 2016a). Ferner nehmen nur selten wie
Ubersetzungen klingende Begriffe Bezug auf das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien. Beispielhaft konnen polnische Begriffe genannt werden, wie z.B. teorie
subiektywne (dt. subjektive Theorien, vgl. Michonska-Stadnik 2013, Pudo 2017),
indywidualne teorie (dt. individuelle Theorien, vgl. Polak 1999), teorie osobiste bzw.
teorie personalne (dt. personliche Theorien, vgl. entsprechend Zawadzka 2004,
Werbinska 2006). Keine/r der genannten polnischen Autorlnnen erwéhnt in seinen/ihren
Texten die Arbeiten von Groeben, Schlee, Scheele oder Wahl'7°.

Im Folgenden wird auf die wichtigsten Konkurrenzbegriffe eingegangen, die, wie
das Konstrukt Subjektive Theorien, auf kognitive Aspekte der einzelnen Lernenden
Bezug nehmen. Horwitz arbeitete mit dem Begriff learner beliefs (im deutschen
Sprachraum bekannt als Uberzeugungen), ohne diesen genau zu definieren, und
entwickelte zu deren Erhebung den quantitativen Fragebogen Beliefs about Language
Learning Inventory (BALLI) (vgl. Horwitz 1985). Der Fragebogen enthélt 34 Items mit
einer 5-stufigen Likert-Skala, auf der man den Grad der Zustimmung oder Ablehnung
markiert. Erfasst werden folgende fiinf Kategorien: the difficulty of language learning,
foreign language aptitude, the nature of language learning, learning and communication
strategies sowie motivations and expectations. Ziel ist die Erhebung von individuellen
Uberzeugungen, um Unterschiede in Uberzeugungen zum Fremdsprachenlernen
zwischen Individuen und kulturellen Gruppen feststellen zu kdnnen (vgl. Horwitz 1999).
Erkenntnisse aus Studien, die den BALLI-Fragebogen nutzen, sollen vor allem
Lehrenden behilflich sein, ihre Lehrmethoden adressatengerecht anzupassen. Das
Problem liegt allerdings darin, dass der Fragebogen bereits populire Uberzeugungen
vorgibt. Meiner Ansicht nach ist dieser Zugang fiir die Erfassung von subjektiven
Uberzeugungen ungeeignet, denn die Probanden konnen lediglich ihren
Zustimmungsgrad einschiitzen und nicht von ihren eigenen Uberzeugungen berichten.
Dabei geht die subjektive Perspektive weitgehend verloren. Der Fragebogen dient
meistens dazu, Personen oder Gruppen miteinander zu vergleichen, Unterschiede und
Gemeinsamkeiten festzustellen. Er ldsst sich in hypotheseniiberpriifenden Studien gut
einsetzen, eignet sich jedoch nicht fiir typisch qualitative Studien, welche die Binnensicht

der ProbandInnen beriicksichtigen mochten.

170 Zawadzka (vgl. 2004: 105) beruft sich zwar auf Kallenbach (1996), Pudo (vgl. 2017: 55f.) und Michonska-
Stadnik (vgl. 2013: 30) beziehen sich auf Martinez (2008), aber die Forscherinnen nehmen im Weiteren keinen
Bezug auf das Konstrukt der Subjektiven Theorien nach Groeben et al. (1988).
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Es entstanden hunderte von Arbeiten, die die Begriffe beliefs bzw.
Uberzeugungen zugrunde legen. Da sie nicht allzu prizise definiert werden, finden sie in
sehr vielen Bereichen Anwendung und werden je nach Forschungsinteresse entsprechend
angepasst. Uberzeugungen konnen allgemein definiert werden als ,,opinions and ideas
that learners (and teachers) have about the task of learning a second/foreign language*
(Kalaja / Barcelos 2003: 1). Victori und Lockhart berticksichtigen in ihrer Definition von
Uberzeugungen nicht nur die Sprache und den Lernprozess, sondern auch die
Fremdsprachenlernenden selbst. Thnen zufolge sind Uberzeugungen , general
assumptions that students hold about themselves as learners, about factors influencing
language learning and about the nature of language learning® (Victori / Lockhart 1995:
224). Wegen der breiten Definitionsfassung ist es nicht einfach, Merkmale von
Uberzeugungen zu formulieren. Allgemein ldsst sich sagen, dass sie ,,context-dependent,
in a number of cases variable even within one and the same context or over time — and at
the same time constant — complex, discursively constructed through negotiation, dynamic
and contradictory* (Barcelos / Kalaja 2011: 285) sind.

Inzwischen hat sich der Fokus von dem, was Lernende denken, auf die Interaktion
zwischen Uberzeugungen und Handlungen, Emotionen etc., sowie auf ihre Entstehung
und Ausformung verschoben. Auch die Forschungsmethoden haben seit den 1980er
Jahren evolviert. Derzeit werden Uberzeugungen von Fremdsprachenlernenden und -
lehrenden nicht nur mit quantitativen Fragebogen erhoben, sondern u.a. auch durch
Interviews, Lerntagebiicher, Zeichnungen und Metaphern. Einen Uberblick iiber aktuelle
Forschungsansitze zur Erfassung von Lerner- und Lehreriiberzeugungen liefern Barcelos
und Kalaja (vgl. 2003, 2011). Wenden unterscheidet zwischen Uberzeugungen (beliefs)
und metakognitivem Wissen (metacognitive knowledge). Fir die Autorin besteht
metakognitives Wissen aus einem System von Ideen, die miteinander in Beziehung

stehen. Sie definiert den Begriff folgendermalen:

Metacognitive knowledge is the specialized portion of a learner's acquired
knowledge base (Flavell, 1979) which consists of what learners know about
learning, and to the extent a learner has made distinctions, language learning. It
is a stable body of knowledge, though, of course, it may change over time. As is
the case with other aspects of socialization, this knowledge may be acquired
unconsciously, the outcome of observation and imitation, or consciously as
learners listen to teachers, parents, or peers providing them with advice about
how to learn.

Wenden (1999: 435¢1.)
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Laut Wenden werden Informationen teilweise kritisch hinterfragt, bevor sie ins
Wissensinventar aufgenommen werden, teilweise aber ohne weiteres akzeptiert. Obwohl
die Begriffe metacognitive knowledge und beliefs auf den ersten Blick Synonyme zu sein
scheinen, betont die Autorin, dass Uberzeugungen eine Subkategorie des metakognitiven
Wissens seien, und unterstreicht ihre affektive Komponente. Fiir sie seien learner beliefs
hartnickiger und wertebezogen (vgl. Wenden 1999: 436). In ihrer Forschungsarbeit
fiihrte Wenden halbstrukturierte Interviews durch, um zu erfahren, was
Fremdsprachenlernende iiber das Sprachenlernen denken (vgl. Wenden 1986) Sie nutzt
als Zugang dazu ihre Sprachlerngeschichten.

Der letzte Begriff, den ich in meiner Arbeit diskutieren mdchte, ist
epistemologische Uberzeugungen. Aufgrund kongruenter Merkmale scheinen sie dem
Konstrukt Subjektive Theorien am ndchsten zu stehen. Baumert beschreibt dies

folgendermaf3en:

Unter den Begriffen ,epistemologische Uberzeugungen® (Epistemological
Beliefs) bzw. ,Weltbilder’ (World Views) werden jene Vorstellungen und
subjektiven Theorien subsumiert, die Personen iiber das Wissen und den
Wissenserwerb generell oder in spezifischen Doménen entwickeln. Sie
thematisieren, wie [...] Erkenntnisse gewonnen werden, welche praktische
Relevanz die Erkenntnisse besitzen und vieles mehr.

(Baumert 2000:64f. in Zinn 2013: 36)

Anhand dieser Definition wird deutlich, dass sowohl allgemeine als auch
dominenspezifische epistemologische Uberzeugungen gebildet werden. Aufgrund der
begrifflichen Unschirfe in vielen Disziplinen gibt es keine klare Differenzierung

zwischen epistemologischen Uberzeugungen und subjektiven Theorien'”!.

Baumert
schreibt, dass epistemologische Uberzeugungen subjektive Theorien ,,subsumieren®.
Bernd Zinn hingegen behauptet, dass sie ,,Teil der subjektiven Theorien sind* (Zinn 2013:
38), obwohl er sich dabei auf die Begriffsexplikation von Baumert beruft. Dartiber hinaus
verwendet Zinn beide Begriffe des Ofteren synonymisch. Zur Verwirrung tragen auch die
kongruenten Merkmale bei, die Zinn auflistet. Dem Autor zufolge gilt, dass
epistemologische Uberzeugungen (vgl. Zinn 2013: 37f)):

e relativ stabile kognitive Strukturen* besitzen, die jedoch Verdnderungen

unterliegen konnen,

17! Baumert verwendet den Begriff der Subjektiven Theorien konsequent in Kleinschreibung. Die Ursache dafiir
ist unklar. Es kann nur vermutet werden, dass er entweder dhnlich wie einige andere Forschende sich von der
Definition nach Groeben et al. (1988) distanzieren mdchte oder sich auf die weite Explikation des Begriffes
beziehe.
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e meistens unbewusst und unreflektiert™ sind, und dennoch rekonstruiert werden
konnen,
e vergleichbare Strukturen wie wissenschaftliche Theorien® besitzen und eine
»explizite oder zumindest implizite Argumentationsstruktur aufweisen,
e vergleichbare Funktionen wie wissenschaftliche Theorien® haben, wie etwa
Erklarung und Rechtfertigung,
e  handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen* haben.
Vergleicht man die Ausfiihrungen von Zinn zu epistemologischen Uberzeugungen mit
den Ausfiihrungen von Groeben et al. (1988) zu Subjektiven Theorien, so fallen

gravierende Ahnlichkeiten auf, obwohl Zinn sie voneinander trennen mdochte.

5.6. Ausgewiihlte Untersuchungen zu Subjektiven Theorien in der Forschung zum

Fremdsprachenlernen und -lehren

In diesem Unterkapitel werden nur solche Arbeiten angesprochen, die sich explizit
auf das Konstrukt Subjektive Theorien nach Groeben et al. (1988) beziehen. In der
polnischen Forschungsliteratur scheint das Konzept weitgehend unbekannt zu sein (vgl.
Kap. 5.5.). Die wenigen Forschungsarbeiten, die den Begriff Subjektive Theorien
zugrunde legen, beziehen sich mittelbar auf die sehr weit verstandene Begriffsexplikation
(vgl. z.B. Jaroszewska 2005, Jaroszewska 2007, Michonska-Stadnik 2013, Werbinska
2006, Werbinska 2011, Witkowska 2014). Die wenigen mir bekannten Studien, die
direkten Bezug zum FST nimmt, sind der Autorenschaft von Pieklarz (vgl. 2005, 2010).
In der englischsprachigen Forschung hingegen verwendet man vor allem den Begriff der
learner beliefs als Forschungsgrundlage. Daher werden im Folgenden nur diese Studien
thematisiert, die im deutschsprachigen Raum (da vor allem hier das Konstrukt in
Forschungsstudien angewandt wird) unter Forschenden weit rezipiert wurden. Es wird
sowohl auf den Inhalt als auch auf methodologische Herangehensweisen und
Verianderungen gegeniiber dem FST eingegangen. Sie sollen die Grundlage fiir meine
eigenen methodischen Entscheidungen bilden, die in Kapitel 6 getroffen werden.

Christiane Kallenbach (1996) schrieb die erste umfassende Arbeit zu
Subjektiven Theorien iiber das Fremdsprachenlernen, die sich explizit auf das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien bezog. Das Anliegen ihrer Studie war, zu
erfahren, wie sich jlingere Lernende das Fremdsprachenlernen vorstellen und was sie
dazu zéhlen. Zu diesem Zweck fiihrte sie halbstrukturierte-leitfadenorientierte Interviews

mit 17 Lernenden aus der gymnasialen Oberstufe durch, die an einem Spanischkurs
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teilnahmen, wobei Spanisch nicht die erste Fremdsprache der ProbandInnen war.
AnschlieBend héndigte die Autorin den Befragten einen Fragebogen aus, der Fragen zum
Sprachenhintergrund, zur Lernmotivation, zu den Prioritdten und der Einschitzung der
Prasenz  einzelner Lern-,,Dimensionen” (vgl. 1996: 86) im  schulischen
Fremdsprachunterricht enthielt. Der Fragebogen sollte sicherstellen, dass alle
Themenfelder mit jeder Person angesprochen wurden, er diente der Prézisierung
einzelner grundlegender Begriffe und lieferte Zusatzinformationen. Gemi3 dem FST
fiihrte Kallenbach nach der Erhebung der Theorieinhalte im Rahmen der kommunikativen
Validierung eine Dialog-Konsens-Sitzung durch, wozu sie die Struktur-Lege-Technik
anwandte. Neben der Aufgabe der Verstindnissicherung erfiillte sie auch die Funktion
der Theoriestrukturerhebung. Die Autorin verzichtete auf die Phase der explanativen
Validierung, da ihr Forschungsinteresse lediglich den gedanklichen Konstrukten galt und

nicht ihrem handlungsleitenden Potenzial'’?.

Zum Schluss présentierte sie die
Erkenntnisse ausgewihlter Einzelfdlle und verglich sie in einer falliibergreifenden
Darstellung.

Anette Berndt (2003) profilierte einzelne italienische DaF-Lernende im
Seniorenalter durch die Erhebung ihrer Subjektiven Theorien. Die Autorin ordnet ihre
Untersuchung der weiten Begriffsexplikation des FST zu. Zu Beginn charakterisierte sie
mithilfe eines Fragebogens ihre Untersuchungsgruppe, die aus Lernenden bestand, die an
einem Deutschkurs an einer Seniorenuniversitit in Rom teilnahmen. Von den 48
Befragten wurde mit 12 Lernenden ein Interview durchgefiihrt, wobei nur 4 Einzelfille
nach der Analyse vollstindig dargestellt wurden. Zur Erhebung der Eigenperspektive der
Senioren und Seniorinnen wurden halbstrukturierte Leitfadeninterviews gefiihrt. Zur
kommunikativen Validierung wandte Berndt die Heidelberger Struktur-Lege-Technik an,
die Phase einer explanativen Validierung wurde jedoch ausgelassen. Die
Eigenperspektive der Lernenden auf das Lernen im fortgeschrittenen Alter erweiterte die
Forscherin durch die Sicht von Lehrkréften. Fiinf Lehrpersonen nahmen am Interview
teil, allerdings wurden nur zwei von ihnen ausfiihrlich dargestellt. Einen erheblichen Teil
der Arbeit bildet die Darlegung des damals aktuellen Forschungsstandes der
Gerontologie. Aufgrund der sowohl aus der Untersuchung gewonnen Erkenntnisse als

auch der Erkenntnisse aus der einschldgigen Fachliteratur formulierte Berndt die

172 Zu Kallenbachs Kritik an der Phase der explanativen Validierung vgl. Unterkapitel 5.4.
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Charakteristika &lterer Fremdsprachenlernenden und stellte methodisch-didaktische
Grundlagen der ,,Fremdsprachengeragogik* (ebd.: 9) dar.

Im Zentrum des Forschungsinteresses von Anta Kursisa (2012) befand sich die
subjektive Sicht von Schiilern und Schiilerinnen zur Arbeit mit Lesetexten im Unterricht
DaFnE!'”. Da die Wahrnehmung Lernender sich unmittelbar auf die Unterrichtspraxis
bezieht, beriicksichtigte die Forscherin regelmdflige DaFnE-Kurse auf dem
Anfangerniveau an einer lettischen Schule, in denen Lesetrainings ausgiebig durchgefiihrt
wurden. Zu Zwecken des Untersuchungsprojektes wurden Lehrkréfte entsprechend
methodisch vorbereitet und mit Texten versorgt. Erst am Ende des Schuljahres wurden
Daten zur individuellen Sicht der Lernenden erhoben (vgl. ebd.: 137) in Form von
schriftlichen semi-offenen Fragebogen (vgl. ebd.: 157) sowie vertiefenden Interviews,
wihrend deren die Argumentationsstruktur mit einer Struktur-Lege-Technik erfasst
wurde. Diesem Gesprich wurde allerdings nicht die Funktion eines Dialog-
Konsensverfahrens zugeschrieben, sondern lediglich der Vertiefung und Visualisierung
der Strukturbilder (vgl. ebd.: 158). Auf die Phase der explanativen Validierung hat die
Autorin aufgrund der Unangemessenheit zum Forschungsinteresse und zur
Erhebungssituation verzichtet. Dafiir triangulierte sie die Methoden und Daten. Neben
der schriftlichen Befragung und dem vertiefenden Interview gaben die Schiilerinnen nach
jeder relevanten Unterrichtseinheit ausgefiillte Arbeitsblétter ab, zudem ergénzten sie
regelméBig ihre Lerntagebiicher und verfassten nach einer das Schuljahr abschlieSenden
Leseverstehensaufgabe eine schriftliche retrospektive Selbstbeobachtung (vgl. ebd.:
168). Dariiber hinaus fiihrte die Forscherin Interviews mit den Lehrkriften, um
verschiedene Perspektiven auf das Unterrichtsgeschehen aufzuzeigen. Die Auswahl der
Fille fiir die FEinzelfallanalysen erfolgte nach dem Kriterium, moglichst breites
inhaltliches Spektrum aufzuzeigen (vgl. ebd.: 191). Den Einzelfalldarstellungen folgte
eine falliibergreifende Zusammenstellung.

Anfanglich aufgrund der Lernerlnnenorientierung in den 1990er Jahren
konzentrierten sich die Forschungen in dieser Zeit vor allem auf die Lernenden und den
Lernprozess. In letzter Zeit hingegen kann man eine Zunahme der Untersuchungen an
Lehrpersonen verzeichnen, da man inzwischen davon ausgeht, dass die subjektiven
Sichtweisen von Lehrenden das Unterrichtsgeschehen stark beeinflussen (vgl. z.B. Kic-

Drgas 2010, Michonska-Stadnik 2009, Michonska-Stadnik 2013, Myczko 2009,

173 Die Abkiirzung steht fiir Deutsch als Fremdsprache nach Englisch.
220



Witkowska 2014, Zawadzka 2004). Dies ist ein Umstand, der selbstverstandlich auch in
die Vorstellungen der Fremdsprachenlernenden hineinwirken wird. Ein Grund, warum
vergleichsméfBig mehr Studien zur Lehrenden- als zur Lernendenperspektive
durchgefiihrt wurden, konnte auch die stark handlungsleitende Rolle Subjektiver
Theorien sein. Zawadzka behauptet, dass padagogische Selbstweiterbildung und
Unterrichtstraining nur einen geringen Einfluss auf Verdanderungen subjektiver Theorien
und schlieBlich auf das tatsdchliche Lehrverhalten haben (vgl. Zawadzka 2004: 108).
Damit alternative, darunter auch wissenschaftliche Theorien, {iberhaupt akzeptiert und
internalisiert werden konnen, miissten nach Zawadzka die eigenen personlichen Theorien
erst entdeckt, bewusst gemacht, reflektiert und ggf. modifiziert werden (vgl. ebd.: 108,
301). Es entstand somit eine Reihe von Studien zu subjektiven Theorien in der weiten
Begriffsvariante, darunter auch Arbeiten, die sich explizit auf das Konstrukt der
Subjektiven Theorien nach Groeben et al. (1988) berufen. Im Folgenden stelle ich drei
solche Arbeiten vor, die den Lehrpersonen gewidmet wurden!”*.

Daniela Caspari (2003) fiihrte im Rahmen ihrer Habilitationsschrift
Untersuchungen zum beruflichen Selbstverstdndnis von Fremdsprachenlehrenden durch.
Trotz des ausdriicklichen Bezugs auf das Konstrukt der Subjektiven Theorien im weiten
Sinne, bezeichnete sie ihr Untersuchungsdesign als eine ,,Interviewstudie™ (ebd. 2003:
14) und verzichtete sowohl auf die zweite Phase des Forschungsprogramms als auch auf
die kommunikative Validierung. Threr Meinung nach wiirde sie bei der Berufsgruppe
Lehrerlnnen ihren Zweck nicht erfiillen, da Lehrende Strategien entwickelten, um sich
vor dem Rechtfertigungsdruck zu schiitzen (vgl. ebd.: 76f.). Caspari entschloss sich auch,
auf die Handlungsvalidierung zu verzichten, weil ihr Forschungsinteresse nicht auf
einzelne handlungsleitende Kognitionen gerichtet war (vgl. ebd.: 76). Sie fiihrte
problemzentrierte, teilstrukturierte Interviews mit 35 Untersuchungspartnerlnnen durch,
wovon nur 12 ausgewertet wurden und Eingang in die Arbeit fanden. Die Interviews
dauerten unterschiedlich lange, von einer bis maximal 4 Stunden, was meines Erachtens
zu lange ist. Zudem verfiigte Caspari liber ungleiche Datenmengen zu jedem Einzelfall,
was die Analyse und Ergebnisse beeinflussen musste. Aus diesem Grund verzichtete sie
auf eine typische Aggregierung der Einzelfdlle. Caspari bediente sich ebenfalls einer
Struktur-Lege-Technik, um die Beziehungen zwischen den einzelnen Komponenten

aufzudecken und die Gesamtstrukturen zwischen ihnen zu erkennen (vgl. ebd.: 118). Die

174 Eine ziemlich aktuelle Ubersicht {iber Untersuchungen zu Subjektiven Theorien von Lehrenden liefert
Caspari (vgl. 2014).
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Interviewdaten wurden mittels induktiver Techniken analysiert und die Ergebnisse
sowohl aus der ideographischen als auch der nomothetischen Perspektive dargestellt.
Nach einer detaillierten Prasentation von drei Einzelfdllen wurden Vergleiche zwischen
allen UntersuchungspartnerInnen angestellt. Die Zusammenstellung sollte zur weiteren
Reflexion unter den Rezipientlnnen anregen und einen Vergleich mit der
wissenschaftlichen Literatur ermdglichen. Sie diente allerdings nicht der Aufdeckung von
GesetzmaBigkeiten, da dies zu unerwiinschten Typisierung und Verallgemeinerung
fiihren konnte (vgl. ebd.: 126).

Britta Viebrock (2007) erforschte die ,,subjektiven didaktischen Theorien*
(2007:  23) wvon Lehrpersonen zum bilingualen Erdkundeunterricht. Als
Erhebungsinstrument nutzte die Forscherin eine halbstrukturierte, einem
problemzentrierten Interview dhnelnde Gesprachsform. Zur kommunikativen
Validierung legte die Forscherin den ProbandInnen ihre schriftliche Interpretation des
Interviews vor, da sie den Einsatz einer Struktur-Lege-Technik ,,zugleich zu komplex und
zu differenziert” (ebd.: 67) fand. Wihrend der eigenen Analyse skizzierte sie allerdings
das sich ergebende Strukturbild. Trotz dem expliziten Verzicht auf die Phase der
explanativen Validierung fiihrte Viebrock Unterrichtsbeobachtungen, um allgemein dem
»<Zusammenhang von subjektiver Theorie und beobachtbaren Handlungen, von eigener
Wahrnehmung und Aufenperspektive nachzugehen. Die Beobachtung diente allerdings
nicht der Validierung der ,,Stimmigkeit und Qualitit der erhobenen subjektiven
Theorien®, sondern sollte die Probandlnnen zu weiteren Reflexionen anregen. Die
Autorin flihrte nach der Interpretation der Unterrichtsbeobachtung eine zweite
Validierung durch, die sie ,,argumentative Validierung® nennt (ebd.: 70). In dieser Phase
konnten die beobachteten Personen ihre Handlungen nochmals erldutern, ihrer
didaktischen Routinen bewusst werden und sie reflektieren sowie die zuvor erhobene
subjektive Theorie gegebenenfalls differenzieren. Zuletzt prasentierte Viebrock
ausfiihrlich vier Félle von den 8 erhobenen subjektiven Theorien von Lehrpersonen und
legte ihre Uberlegungen zu den Ergebnissen im Vergleich zu den Erkenntnissen der
Forschungsliteratur dar.

Die Romanistin Héléne Martinez (2008) untersuchte die subjektiven
Vorstellungen von Lehramtsstudierenden vom Fremdsprachenlernen und insbesondere
vom Konzept der Autonomie. Sie verortet sich mit ihrer Arbeit im weiten Rahmen der
Forschungen zu Subjektiven Theorien, grenzt sich klar von der engen Begriffsexplikation

des Konstrukts ab und legt ihrer Studie den Begriff des Sprachlernverstindnisses zu
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Grunde. Um die Distanz zur engen Explikation des Begriffes zu verdeutlichen, benutzt
sie die Bezeichnung subjektive Theorien, die mit einem kleinen ,,s* geschrieben wird!”>.
Unter dem von ihr synonymisch verwendeten Terminus Sprachlernverstdndnis in Bezug
auf angehende Lehrpersonen versteht sie deren ,,subjektive Sicht [...] auf sich selbst als
Fremdsprachenlerner, auf die  Fremdsprache und auf ihren eigenen
Fremdsprachenlernprozess® (Martinez 2008: 133). Zudem betont die Autorin, dass das
auf personlichen Erfahrungen basierende Sprachlernverstéindnis ein Teil des beruflichen
Selbstbildes von Lehrpersonen sei. Zur Datenerhebung setzte Martinez eine schriftliche
Befragung und explizierende, vertiefende Interviews ein. Dazu befragte sie 16
Lehramtsstudierende, die an den von der Autorin selbst geleiteten fachdidaktischen
Seminaren zur Lernendenautonomie teilnahmen. Auf die kommunikative sowie
explanative Validierung verzichtete Martinez, da sie ihre Rolle als Forscherin und
Dozentin zugleich als problematisch hielt (vgl. ebd.: 146). Dafiir triangulierte sie die
Methoden und erweiterte die bereits gewonnen Daten durch Daten aus
Gruppendiskussionen, Fragebdgen, Tagebiichern und einem zweiten Interview. Die
gewonnenen Erkenntnisse stellt sie sowohl aus einer idiographischen als auch aus der
nomothetischen Perspektive dar. Fiir die Einzelfalldarstellungen wéhlte sie fiinf Personen
aus, erstellte Kurzportrits fiir die tibrigen Probanden, um sie in der Zusammenschau der
Ergebnisse mitberiicksichtigen zu kénnen. Einen wichtigen Teil der Arbeit bildet der
Vergleich der Erkenntnisse mit denen von wissenschaftlichen Theorien. Auf dieser
Grundlage formuliert Martinez didaktisch-methodische Konsequenzen zur Forderung der
Lernendenautonomie.

Der Stand der Forschung zu Subjektiven Theorien im Bereich des
Fremdsprachenlernens und -lehrens wird in dieser Arbeit nur exemplarisch dargestellt
und dient hauptsichlich als Grundlage fiir methodologische Uberlegungen. Es werden
keine Anspriiche auf Vollstindigkeit erhoben. Bei Interesse vgl. auch u.a. die Arbeiten
von Behrend (2016), Morkétter (2005), Schmelter (2004, sein Forschungsdesign liegt
allerdings weit vom engen Verstindnis und des FSTs), Warneke (2007) oder Winzer-

Kiontke (2008).

175 Martinez lehnt sich dabei an die Arbeit von Caspari (2003) an, die ebenso vorgegangen war.
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5.7. Zwischenfazit

Mein Forschungsinteresse liegt in der Beschreibung der Binnensicht der
ProbandInnen, d.h. ihrer subjektiven Perspektive, auf das selbstgesteuerte
Fremdsprachenlernen mithilfe von (un)iibersetzten Fernsehserien. Das vielschichtige und
komplexe Themenfeld lasst die Hypothese zu, dass Fremdsprachenlernende auf Grund
ihrer bisherigen Erfahrungen und des gewonnenen Wissens Subjektive Theorien bilden,
die den Lernprozess erkliren konnen, seine Merkmale definieren, unternommene
Handlungen beeinflussen und es erlauben, gezielte Lernstrategien und -techniken
anzuwenden. Ich strebe an, sowohl die Ziele und Motive der Lernenden als auch ihre
Argumentationsstrukturen und Handlungen zu beforschen, deshalb bin ich der Ansicht,
dass das von mir gewihlte Konstrukt der Subjektiven Theorien nach Groeben et al. (1988)
gegenstandsangemessen ist. Ich habe mich auch deswegen dafiir entschieden, da es eine
prizise Begriffsexplikation zur Verfligung stellt und gleichzeitig methodische
Herangehensweisen suggeriert. Es betont die parallelen Funktionen der Subjektiven
Theorien und der wissenschaftlichen Theorien und ermdglicht auch, diese anschliefend
zu vergleichen. Zudem hat es sich in der deutschsprachigen Forschung zum
Fremdsprachenlernen und -lehren bereits durchgesetzt und fest etabliert.

Aufgrund dieses Forschungsinteresses verstehe ich mein Forschungsprojekt als
eine deskriptive Studie. In Bezug auf die bereits diskutierten Kritikpunkte im Unterkapitel
5.4., habe ich mich dazu entschlossen, auf die Phase der Handlungsvalidierung zu
verzichten, die kommunikative Validierung allerdings beizubehalten. Groeben et al. (vgl.
1988: 180ff.) zeigen an einigen Untersuchungen, dass ProbandInnen nach einer
explanativen Validierung ihre Subjektiven Theorien aktualisierten und diese dann valider
seien, als die zuvor rekonstruierten. Sie argumentieren es zum einen damit, dass in den
Interviews viele Personen das sagen, was sie fiir wiinschenswert halten und nicht das, was
sie tatsdchlich denken, zum anderen behaupten sie, dass erst bei unmittelbarer Ansicht
eines Problems die Losung erscheine. Ich bin auch der Ansicht, dass eine Reflexion {iber
das aktuelle Handeln Sachverhalte besser bewusst machen kann. Deshalb lasse ich meine
ProbandInnen gleich zu Beginn der Studie ihre Handlungen in Rezeptionstagebiichern
reflektieren. Eine Beobachtung unter falsifikationstheoretischem Wahrheitskriterium
sehe ich in Bezug auf mein Forschungsinteresse erstens als nicht notwendig, zweitens als
nicht realisierbar an, da die Anwesenheit einer dritten Person beim selbstgesteuerten

Lernen die Lernsituation vollkommen veriandern wiirde. Zudem ist zu erwarten, dass viele

224



ProbandInnen sich eine Beobachtung im privaten Umfeld nicht wiinschen wiirden und
die Verlegung des Ortes an 6ffentliche Orte den Lernkontext und die von ProbandInnen
unternommenen Handlungen zu sehr beeinflussen wiirde. Weitere methodologische
Uberlegungen als auch eine Beschreibung des Untersuchungsprozesses folgen im

nichsten Kapitel (vgl. Kap. 6).
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6 Empirische Untersuchung I: Grundlagen

Im vorliegenden Kapitel werden das Erkenntnisinteresse, die einzelnen
Forschungsfragen und das Forschungsdesign der Arbeit vorgestellt. Es wird auf das
gewdhlte Forschungsparadigma, entsprechende Gitekriterien, das Forschungsdesign,
einzelne Erhebungsmethoden sowie ethische Uberlegungen in Einzelheiten eingegangen.
Zudem werden die Prozesse der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse detailliert
erldutert und durch Beispiele erginzt. Eingegangen wird auch auf die durchgefiihrte

Pilotstudie.

6.1. Erkenntnisinteresse und Forschungsdesign

Das didaktische Potenzial audiovisueller Medien und Gattungen sowie der
Einfluss der Untertitelung auf das Fremdsprachenlernen und den Fremdsprachenerwerb
wird seit einigen Dekaden intensiv erforscht (vgl. Kap. 2 und 4). Es erscheinen auch
immer mehr Forschungsarbeiten, die zum Ziel die Erfassung informeller Lernsituationen
haben, darunter solcher, in denen audiovisuelle Medien genutzt werden (vgl. Kap. 3).
Neben experimentellen und quantitativen Studien werden insbesondere
Unterrichtsdesigns konzipiert und verbreitet, in denen audiovisuelle Medien eingesetzt
werden. Auffallend dabei ist, dass sich der GroB3teil der Arbeiten auf die Gattung Spielfilm
konzentriert, obwohl gegenwirtige Rezeptionsstudien zeigen, dass sich andere Formate
mittlerweile dhnlicher Beliebtheit erfreuen (vgl. Kap. 1). Aus diesem Grund steht im
Zentrum der vorliegenden Dissertation nicht die Gattung Spielfilm, sondern die immer
mehr an Popularitdt gewinnende Fernsehserie. Da am haufigsten Serien zu Hause auf dem
Bildschirm des eigenen Computers oder Fernsehers gesehen werden, mochte ich deren
Einsatz im informellen Lernkontext, d.h. im auB8erschulischen Bereich, im Rahmen des
selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens, erforschen. Der Fokus meines Interesses liegt
allerdings nicht auf der reinen Beschreibung der Lernsituation, da einige Studien dazu
bereits entstanden sind (vgl. Kap. 3.4. und 4.4.), sondern auf der Erhebung der
Binnensicht Lernender, insbesondere ihrer Argumentation. Deswegen lege ich den
Begriff der Subjektiven Theorien nach Groeben et al. (1988) meiner Arbeit zugrunde.
Meine zwei Forschungsfragen lauten daher:

1) Welche Subjektiven Theorien haben polnische Fremdsprachenlernende im

Erwachsenenalter beziiglich des Lernens mithilfe von (un)iibersetzen

fremdsprachigen Fernsehserien?
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2) Wie sieht ihr selbstgesteuerter Lernprozess aus?
Genauer gefasst interessieren mich insbesondere folgende Aspekte:

1) Was verstehen Lernende unter dem Begriff Fernsehserie und welche Vor- und
Nachteile sehen sie bei Fernsehserien fiir das Fremdsprachenlernen?

2) Welche einzelnen Lernziele haben die Fremdsprachenlernenden?

3) Warum wibhlen sie gerade dieses Format fiir ihre Zielrealisierung?

4) Welche Serientypen und Ubersetzungsmodi (z.B. ohne Untertitelung oder mit
inter-/ intralingualen Untertiteln) bevorzugen sie dabei?

5) Wie sieht ihr Lernprozess aus? Werden neben dem Zuschauen zusitzliche
Aktivititen unternommen?

6) Wie erkldren und argumentieren die Lernenden den Lernprozess?

7) Inwieweit scheint ithnen diese Form des selbstgesteuerten Lernens effizient zu

sein?

Obwohl manche Untersuchungen die subjektive Perspektive Lernender beriicksichtigen
und Meinungen bzw. Uberzeugungen zum Lernen mithilfe audiovisueller Medien
erheben, bleiben ihre Ergebnisse auf einem ziemlich allgemeinen Niveau. Als ein
Beispiel sei das 2012 beendete internationale Forschungsprojekt Subtitles and Language
Learning (vgl. Gambier et al. 2015) genannt. Die Zielsetzung dieser Studie liegt meiner
nahe, obwohl sie quantitativ ausgerichtet war. Das Ziel der Untersuchung war es, die
Meinungen der Teilnehmenden vor und nach einer Experimentphase kennenzulernen,
wihrend der mit untertitelten Filmen'’® unterrichtet bzw. gelernt wurde (auch informell).
Die Forschenden erhoben Daten in zehn Landern und erreichten eine Gesamtzahl von
ProbandInnen in Hohe von 1.974 (vgl. Mariotti 2015: 86). Obwohl an diesem Projekt
auch meine Universitdt, d.h. die Adam-Mickiewicz-Universitét in Polen, teilgenommen
hat, wurden hier keine Lernenden befragt, die informell gelernt haben. Dariiber hinaus
bestanden die Fragebogeneinheiten in den meisten Féllen aus geschlossenen Items, was
die Aussagen der Teilnehmenden von vornherein einschriankte. Zudem wurden weder
Daten zu individuellen Lernstrategien und -techniken noch zu den
Argumentationsstrukturen tliber die verlaufenden Prozesse erhoben. An diesen Stellen

setzt mein Forschungsprojekt an.

176 Der Begriff Film wird in dem genannten Projekt weit verstanden, d.h. Lernende und Lehrende konnten auch
andere audiovisuelle Gattungen, wie z.B. Fernsehserien, nutzen.
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Die Bedeutung der Reflexion von Lernenden ist fiir das Fremdsprachenlernen und
den Fremdsprachenunterricht nicht zu unterschitzen (vgl. Myczko 2015, 2013: 98, 101,
Scheele / Groeben 1998: 13). Dérnyei (2005: 216) glaubt, dass die Uberzeugungen
Lernender einen beachtlichen Einfluss auf die Beherrschung der Fremdsprache austiben.
Zudem vertritt er die Meinung, dass die Erforschung der personlichen Uberzeugungen
und Theorien von Fremdsprachenlernenden unser Verstidndnis des Fremdsprachenlernens
bereichern kann (vgl. ebd.: 217). Auch ich bin der Meinung, dass die Bewusstmachung
von teilweise impliziten Theorien und deren Kennenlernen seitens der Forschenden und
DidaktikerInnen einen wichtigen Beitrag zum Verstindnis des individuellen Lernens
leisten sowie in Zukunft zu bestimmten methodischen Entscheidungen bzw. zur
Uberarbeitung von bestehenden Modellen, Konzeptionen und Theorien (vgl.
Jaroszewska 2014: 52) fiihren konnen. Zudem profitieren davon gleichermafen
Forschungsteilnehmende, indem sie im Verlauf des Erhebungsprozesses ihrer Theorien
bewusst werden, sie reflektieren und gegebenenfalls in Zukunft modifizieren kdnnen,
falls sich diese als inkohérent oder ineffizient erweisen sollten.

Es bedarf qualitativer Erhebungsmethoden und einer emischen Perspektive, um
den hier umrissenen Forschungsgegenstand zu erfassen. Unter dem Begriff emische
Perspektive wird die Erhebung der Innen- bzw. Binnenperspektive der ProbandInnen
verstanden (vgl. Klippel 2012: 43, Mackey / Gass 2005: 163). Personliche
Uberzeugungen, Meinungen und Theorien von Personen, die an einer Untersuchung
teilnehmen, lassen sich von dritten Personen, d.h. von Forschenden, nicht direkt
beobachten. In Studien zu subjektiven Sichtweisen Lernender werden vor allem folgende
empirische Methoden eingesetzt: Fallstudien, die auf Interviews beruhen (vgl. z.B.
Caspari 2003, Martinez 2008, Mercer 2011), Fragebogen (vgl. z.B. Horwitz 1999,
Martinez 2008) und Tagebiicher (vgl. z.B. Martinez 2008, Navarro/ Thornton 2011, Stork
2017). Mit einigen Ausnahmen schreiben sich die meisten Untersuchungen in das
qualitative Paradigma ein. Dieses Paradigma bildet auch den Rahmen fiir mein
Forschungsprojekt. Meine Forschungsfragen fiihrten mich dazu, mein Forschungsdesign
eng in das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (vgl. Groeben et al. 1988)
einzubetten, welches sich besonders gut fiir die Erhebung von latenten und individuellen
Theorien sowie von dahinter liegenden Argumentationsstrukturen eignet (vgl. Kap. 5).
Ich schlieBe mich der Definition von Subjektiven Theorien nach Groeben, Wahl, Schlee

und Scheele an. Thnen zufolge sind Subjektive Theorien:
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— Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,

— die im Dialog-Konsens aktualisierbar- und rekonstruierbar sind

— als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter)
Argumentationsstruktur,

— das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen
Funktionen

— der Erkldrung, Prognose, Technologie erfiillt,

— deren Akzeptierbarkeit als ,objektive Erkenntnis‘ zu priifen ist.

(Groeben et al. 1988: 22, kursiv im Original)

Diese Definition impliziert konkrete methodische Losungen. Die Datenerhebung im
Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien, fiir welches ich mich
entschieden habe, erfolgt in zwei Phasen (vgl. Scheele & Groeben 1998). In der ersten
Phase (der kommunikativen Validierung) wird der Inhalt der Theorien durch (meistens)
Interviews erhoben und durch Dialog-Konsens-Methoden verifiziert, worauf in der
zweiten Phase (der explanativen Validierung) die rekonstruierten Subjektiven Theorien
auf ihre Ubereinstimmung mit dem tatsichlichen Handeln iiberpriift werden. Danach
kdnnen sie mit den ,,objektiven* wissenschaftlichen Theorien verglichen werden'”’.

Das Forschungsprogramm wird von Fremdsprachenforscherlnnen oft modifiziert
und angepasst (eine Ubersicht iiber die Modifikationen bietet u.a. Martinez 2008: 103-
112, vgl. auch Kap. 5.6.). In keiner der von mir gelesenen Studien zu Subjektiven
Theorien im Bereich der Fremdsprachenforschung wurden alle im FST beinhalteten
methodischen Schritte angewandt. Es wird vor allem auf die Phase der explanativen
Validierung verzichtet (vgl. z.B. Behrend 2016, Berndt 2003, Kallenbach 1996, KursiSa
2012, Martinez 2008, Viebrock 2007) 8. Das Ziel dieser Phase ist es, zu iiberpriifen, ,,0b
die subjektiven Griinde und Ziele auch als ,objektive Ursachen‘ und Wirkungen der
Handlung/en feststellbar sind*“ (Groeben/ Scheele 2010: 154). Laut Groeben und Scheele
lasst sich diese Ursache-Wirkung-Relation ,,nur aus der Beobachtungsperspektive der
dritten Person* (ebd.: 154) iberpriifen. Allerdings ist nicht fiir jeden
Forschungsgegenstand eine Handlungsvalidierung relevant. Zudem bin ich der Meinung,
dass der/die AuBenstehende, in diesem Fall die Person der Forscherin, nie sicher sein
kann, was die Ursache einer Abweichung von der zuvor rekonstruierten Subjektiven
Theorie gewesen ist, da man die Gedanken der Forschungsteilnehmenden nicht ,,lesen
kann. Auf die explanative Validierung sensu stricto wird deshalb auch in meinem

Forschungsprojekt verzichtet. Zudem ist eine externe Beobachtung bei meinem

177 Eine genaue Beschreibung des zweiphasigen Forschungsprozesses ist in Kapitel 5.3. zu finden.
178 Fiir eine genaue Diskussion und héufig erhobene Kritik der explanativen Validierung siche Kapitel 5.4.
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Forschungsgegenstand nicht moglich. Sie wiirde einerseits die natiirliche und informelle
Lernumgebung wesentlich beeintrichtigen, andererseits ist sie aus zeitlichen und
organisatorischen Griinden unrealisierbar.

In Bezug auf die Erhebung der Subjektiven Theorie und ihrer Struktur sowie auf
die kommunikative Validierung werden am héufigsten, dem methodischen Hinweis von
Groeben et al. (1988) zufolge, halbstrukturierte Leitfadeninterviews (vgl. z.B. Behrend
2016, Berndt 2003, Caspari 2003, Kallenbach 1996) angewandt. Einige Forscherlnnen
erheben Subjektive Theorien auch mittels eines einem Fragebogen folgenden
vertiefenden Interviews (vgl. z.B. Kursisa 2012, Martinez 2008) oder einer einem
problemzentrierten Interview dhnelnder Gespriachsform (vgl. Viebrock 2007). Ergénzend
zur eigentlichen Erhebung des Inhaltes einer Subjektiven Theorie werden in manchen
Studien auch u.a. Fragebogen (vgl. z.B. Kallenbach 1996, Kursi$a 2012, Martinez 2008),
Tagebiicher (vgl. z.B. Kursisa 2012, Martinez 2008), Selbstevaluationen (vgl. Behrend
2016, Kursisa 2012, Warneke 2007) oder Gruppendiskussionen (vgl. Martinez 2008,
Schmelter 2004!7°) angewandt. Berndt (2003), Kursisa (2012) und Schmelter (2004)
ergidnzen die erhobenen Daten auch um die Perspektive von Lehrpersonen und fithren mit
ihnen Interviews durch. In Betracht auf den Einsatz von Dialog-Konsens-Methoden wird
hauptséchlich auf die Heidelberger Struktur-Lege-Technik zuriickgegriffen (vgl. z.B.
Behrend 2016, Berndt 2003, Caspari 20038, Kallenbach 1996). Um diesen Prozess zu
erleichtern, formulieren viele Forscherlnnen die von Scheele und Groeben (1988)
verwendeten Relationsbezeichnungen in mehr allgemeinsprachliche um'®! (vgl. z.B.
Behrend 2016, KursiSa 2012) oder nutzen nur eine Auswahl von ihnen (vgl. z.B.
Kallenbach 1996). In der empirischen Studie von Kursisa (2012) erfolgt das Strukturlegen
bereits wihrend des Interviews und erfiillt nicht die Funktion einer Validierung, sondern
dient als Vertiefung und Visualisierung des Strukturbildes. Viebrock verzichtet auf eine
Struktur-Lege-Technik, weil sie solche als ,,zugleich zu komplex und zu differenziert*
(2007: 67) betrachtet. Zur kommunikativen Validierung legt die Forscherin den
ProbandInnen ihre schriftliche Interpretation des Interviews vor. Wahrend der eigenen

Analyse skizziert sie allerdings das sich ergebende Strukturbild. Um ProbandInnen zur

179 Schmelters Forschungsdesign liegt allerdings weit vom engen Verstéindnis des Forschungsprogramms
Subjektive Theorien.

180 Anstatt von einzelnen Konzept-Kirtchen nutzt Caspari Statements zur Erstellung der Strukturbilder (vgl.
2003: 117f).

181 Zur Vereinfachung der Relationsbezeichnungen regen auch Scheele, Groeben und Christmann (vgl. 2014)
an, indem sie eigene Vorschlége fiir die Verallgemeinsprachlichung anbieten.
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weiteren Reflexion anzuregen, fiihrt Viebrock eine Unterrichtbeobachtung und ein
zweites, der Beobachtung folgendes, Interview durch. Die Autorin unterstreicht, dass es
sich hierbei um keine Handlungsvalidierung handelt, denn es wird nicht die ,,Stimmigkeit
und Qualitdt der erhobenen subjektiven Theorien* iiberpriift, und nennt diesen Schritt
»argumentative Validierung™ (ebd.: 70). Auf die kommunikative Validierung haben u.a.
Caspari (vgl. 2003) und Martinez (vgl. 2008) verzichtet.

In meiner Studie verzichte ich, wie bereits oben erwihnt, auf die explanative
Validierung. Nichtsdestoweniger ist eine zwei-Phasen-Struktur fiir die Untersuchung
vorgesehen. In der ersten Phase werden die ProbandInnen bewusst ihren Lernprozess
beobachten und ihn in einem Tagebuch festhalten. In der zweiten Phase erfolgt die
Erhebung der Subjektiven Theorie und ihre kommunikative Validierung. Den Einsatz
eines Tagebuches finde ich sowohl fiir Erhebungszwecke als auch fiir die ProbandInnen
hilfreich. Neben dem eigentlichen Anschauen von Fernsehserien bilden zusétzlich
unternommene Aktivititen einen bedeutsamen Teil meiner Forschungsfragen. Sie lassen
ndmlich die Bedeutsamkeit des Lernprozesses und den Fokusgrad einschétzen. Lernende
haben dank dem Tagebuch die Mdglichkeit, alle unternommenen Handlungen in Ruhe
aufzulisten, ohne davor in einem Interview dazu angespornt zu werden. Zudem
ermoOglicht das Tagebuch den Lernprozess und die jedes Mal zu treffenden
Entscheidungen bewusst zu reflektieren. Dabei kann der Einfluss externer Faktoren auf
das Lernen mitberiicksichtigt werden. Dank dieser Mafinahme, die mir unabdingbar
scheint, konnen die Erkenntnisse aus dem Rezeptionstagebuch in der zweiten Phase durch
Interviews ergénzt und validiert werden.

Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien ist keine Erhebungsmethode im
engeren Sinne, es bildet nur einen gewissen Rahmen fiir die Datenerhebung und -analyse.
So sind z.B. das halbstrukturierte Interview oder die Heidelberger Struktur-Lege-
Technik, kein fester Bestandteil des Programms, sondern lediglich eine Empfehlung (vgl.
Scheele / Groeben 1998: 22f.). Die im Rahmen der Fremdsprachenforschung
durchgefiihrten und bereits oben genannten Studien verstehen ihre Designs als in das
modifizierte Forschungsprogramm eingebettete Fallstudien (vgl. u.a. Behrend 2016,
Kallenbach 1996, Martinez 2008, Warneke 2007) oder Interviewstudien (vgl. Caspari
2003). Eine Fallstudie ist eine empirische Untersuchung, die einen Forschungsgegenstand
in ihrer Tiefe und Breite, in einer realen, nicht von dritten beeinflussten Umgebung

erfasst. Yin (2003) definiert den Begriff Fallstudie (eng. case study) folgendermalen:
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1. A case study is an empirical inquiry that
e investigates a contemporary phenomenon within its real-life context,
especially when,
¢ the boundaries between phenomenon and context are not clearly evident.
2. The case study inquiry
e copes with the technically distinctive situation in which there will be
many more variables of interest than data points, and as one result
e benefits from the prior development of theoretical propositions to guide
data collection and analysis.
(Yin 2003: 13f))

Fallstudien weisen sowohl Vor- wie Nachteile auf. Zu den Vorteilen zéhlt Duff folgende
Merkmale (vgl. Duff 2008: 43-47):

e Fallstudien liefern detaillierte Beschreibungen (rich description),

e sie charakterisieren sich durch die Tiefe der Analyse,

e die Ergebnisse generieren neue Hypothesen und Modelle,

e die Perspektiven und Methoden werden haufig trianguliert,

o Fallstudien liefern Beweise fiir Veranderungen und Entwicklungen, da sie hiufig

langzeitig angelegt sind,
e neben typischen Fillen werden auch besondere, kritische und untypische Fille
berticksichtigt, die in quantitative Studien keinen Eingang finden.

Auf der einen Seite kdnnen dank Fallstudien neue Einblicke in bisher wenig beforschte
Lernkulturen und Situationen gewdhrt werden. Auf der anderen Seite konnen ihre
Ergebnisse nicht verallgemeinert und generalisiert werden. Zu den Nachteilen von
Fallstudien zdhlt Dornyei, dass sie hdufig im Vergleich zu groBen experimentellen
Studien schlechter abschneiden (vgl. 2007: 155). Dabei vergesse man, dass die Methoden
zu verschiedenen Forschungsansidtzen gehoren und andere Ziele verfolgen. Um
Unzulidnglichkeiten zu vermeiden, empfiehlt der Autor, multiple-case-Studien
anzustreben. Auf der anderen Seite kann, laut Duff, ,,a single case (...) be sufficiently
representative (or, rather, unique), fascinating, complicated, triangulated, longitudinal,
and so on, for your purposes® (Duff 2012: 105). Die Wahl der Anzahl von Fiéllen sollte
also der Forschungsperson iiberlassen werden und dem Forschungsgegenstand gerecht
sein. In Forschungsprojekten zu Subjektiven Theorien im Rahmen der
Fremdsprachenlern- und Lehrforschung reichen sie beispielsweise von 8 (vgl. Viebrock
2007) bis zu 17 (vgl. Kallenbach 1996), wobei in allen Untersuchung nach der Analyse
nur ausgewdhlte Fille prasentiert und diskutiert werden. Durchschnittlich beschriankt sich

die Anzahl der Prasentationen auf funf Fille.
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Duff unterscheidet in Anlehnung an Yin (2003) drei Typen von Fallstudien:
explorative, deskriptive und explanative (vgl. Duff 2008: 31f.). Die Differenzierung
erfolgt nach der Kategorie des Zieles. Eine explorative Fallstudie erfiillt oft die Rolle
einer Pilotstudie und beabsichtigt Forschungsfragen oder Hypothesen fiir weitere
Forschungsstudien zu generieren. Eine deskriptive Fallstudie hat zum Ziel, einen
Sachverhalt moglichst genau zu beschreiben. Explanative Fallstudien hingegen sollen
bereits formulierte Theorien testen sowie Kausalitidten aufzeigen (vgl. Duff 2008: 32).
Angesichts dieser Ausfithrungen beabsichtige ich, eine deskriptive Fallstudie
durchzufiihren. Das vorliegende Forschungsprojekt ist weder eine Pilotuntersuchung
noch eine Kausalitdtsstudie. Obwohl Fallstudien mit langfristigen Forschungsprojekten
assoziiert werden, weist Duff (vgl. 2014: 7) darauf hin, dass es auch
Kurzzeituntersuchungen gibt, die aus intensiven Interviews, Beobachtungen, der
Erhebung retrospektiver Daten oder einer Dokumentenanalyse bestehen. Ich verstehe
meine Studie als keine typische Langzeitstudie. Es werden namlich keine Verdanderungen
in den Theorien und im Verhalten erforscht. Dennoch, trotz keiner Beabsichtigung,
dauerte die Phase der empirischen Untersuchung mehrere Monate.

Um das Forschungsdesign besser zu schildern, bietet sich an dieser Stelle ein
Uberblick iiber alle Datenerhebungsinstrumente und den Verlauf der Untersuchung an.
Das Forschungsdesign meiner Studie ist sequenziell konzipiert und kann folgendermafen

visualisiert werden:

Sampling interne / Erhebung und Rekonstruktion der \

Beobachtung Subjektiven Theorien

halbstrukturiertes Dialog-Konsens:
Interview H-SLT

schriftliche Tagebuch

Befragung

_ J [\ L /

mehrere Einzelfallstudien

Abb. 6 Grafische Darstellung des Forschungsdesigns

Die der eigentlichen Datenerhebung vorangehende schriftliche Befragung soll zwei
Funktionen erfiillen. Zum einen dient sie der Auswahl entsprechender Fille, zum anderen

liefert sie erste Daten zur deren Beschreibung und beeinflusst die Erstellung der
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Fragenliste fiir die halbstrukturierten Interviews. Auf die Auswahlkriterien der Félle wird
im weiteren Teil im Kontext des Samplings und der Datenerhebung eingegangen.
Grotjahn erwahnt das Forschungsprogramm Subjektive Theorien als ein Beispiel
fiir eine gelungene ,,Methodenintegration® im Sinne von Triangulation (2006: 260). Der
zweiphasige Verlauf, in dem die kommunikative und explanative Validierung fiir ihren
Gegenstand anderer Methoden bediirfen, integriert in sich von Anfang an eine
Methodentriangulation, die jedoch von den Autorlnnen als solche nicht explizit genannt

wird. Uwe Flick liefert eine weite Triangulation-Definition, welcher ich mich anschlieBe:

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen
untersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von
Forschungsfragen. Diese Perspektiven konnen in unterschiedlichen Methoden,
die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewihlten theoretischen
Zugingen konkretisiert werden, wobei beides wiederum mit einander in
Zusammenhang steht bzw. verkniipft werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich
auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils vor dem Hintergrund
der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspektiven. Diese
Perspektiven sollten so weit als moglich gleichberechtigt und gleichermalen
konsequent behandelt und umgesetzt werden. Gleichermallen sollte durch die
Triangulation (etwa verschiedener Methoden oder verschiedener Datensorten)
ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse
auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es
mit einem Zugang moglich wire.

(Flick 2008, zitiert in Flick 2010: 281)

Aus der Definition geht hervor, dass Flick drei Typen von Triangulation unterscheidet,
wobei er diese Liste durch eine weitere Form erginzt und sich dabei auch auf die
Typologie von Denzin (1970) beruft (vgl. Flick 2010: 281). Er differenziert zwischen:

e Daten-Triangulation,

e Forscher-Triangulation,

e Theorien-Triangulation,

e Methoden-Triangulation.
Anhand dieser Typologie verstehe ich mein in das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien eingebettete Projekt als ein Beispiel von Methoden-Triangulation, da mehrere
Methoden angewandt werden, um die subjektive Sicht der ProbandInnen zu erfassen, d.h.
Interview, Rezeptionstagebuch und eine Struktur-Lege-Technik. Dieser Typ von
Triangulation wird von Aguado (vgl. 2014: 50) als die am weitesten verbreitete Form
betrachtet. Dariiber hinaus unterscheidet die Forscherin eine methodeninterne (z.B. zwei
unterschiedliche Interviewtypen) und methodeniibergreifende Triangulation (z.B.

Interview und Beobachtung, vgl. ebd.: 50). Aguado und der Explikation von Settinieri
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zufolge schreibe ich mein Forschungsdesign der between-method-Triangulation (vgl.
Settinieri 2015: 22), also einer methodeniibergreifenden Triangulation, zu. Mein
Forschungsdesign kann zudem als Datentriangulation verstanden werden, da mehrere
Datenquellen in die Gesamtanalyse einbezogen werden, ,,die zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und/oder in unterschiedlichen Kontexten erhoben werden und/oder die von
unterschiedlichen Probanden stammen* (Aguado 2014: 49f.). In meiner Untersuchung
werden die Daten sowohl zu unterschiedlichen Zeitpunkten als auch von mehreren an der
Forschung teilnehmenden Probanden erhoben. Nach Settinieri (vgl. 2015: 18-21) kann
der FEinsatz einer Triangulationsstrategie sowohl der Validierung als auch der
Erweiterung der Erkenntnisse dienen. Die von mir angewandten Methoden verfolgen
beide Zielsetzungen. Die Erginzung der Tagebiicher durch die Interviews ermdoglicht
einerseits einen Erkenntniszuwachs, andererseits werden die zuerst erhobenen Daten
sowohl durch Interviews als auch durch die Heidelberger Struktur-Lege-Technik

validiert.

6.2. Datenerhebungs- und -validierungsinstrumente

6.2.1. Tagebuch

Tagebiicher erfiillen vielfiltige Funktionen und konnen sowohl im Privatleben, im
Rahmen von Forschungsstudien, wéhrend Therapien oder als literarischer Text verfasst
werden, als auch zum Lernen dienen (Lerntagebiicher, sieche weiter unten). Als
introspektives Erhebungsinstrument ermoglicht es Forschungsteilnehmenden, ihre
Handlungen und interne Prozesse bewusst zu beobachten, sie schriftlich festzuhalten und
zu reflektieren. Zudem schafft es Flexibilitdt, da ProbandInnen in einem grof8en Malle
selbst bestimmen konnen, zu welcher Zeit sie ihre Eintragungen vornehmen (vgl. Gass/
Mackey 2007: 48). Dabei werden Forschungsgegenstinde in ihrem natiirlichen Kontext
untersucht und Ergebnisse konnen zu Erkenntnissen fiihren, die aus der reinen
ForscherInperspektive nicht zugénglich wéren (vgl. Bolger et al. 2003: 580). Aufgrund
von diversen Finsatzmoglichkeiten und Textformen formulierte Stork sieben

Dimensionen, die zur Beschreibung von Tagebuchformen genutzt werden kdnnen:

Dimension Ebene Achse
1 Initiator personlich motiviert «— — von anderen initiiert
2 Offentlichkeit nicht 6ffentlich «— — 6ffentlich
3 personaler Bezug monologisch <— — dialogisch
4 Schreiber allein «— — gemeinsam mit anderen
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5 Sicht Sicht auf sich selbst «— — Sicht auf andere(s)

) Darstellung von Ereignissen /
6 Reflexion .
Erfahrungen <+ — Reflexion

7 Strukturvorgabe unstrukturiert «— — strukturiert

Abb. 7 Dimensionen zur Beschreibung von Tagebuchformen (Stork 2017: 21)

Die von Stork definierten Dimensionen sollten nicht dichotomisch verstanden werden.
Vielmehr sind es Endpunkte auf Achsen, deswegen kann es bei jeder Dimension mehrere
Auspriagungen und diesbeziigliche Tagebuchformen geben. Das dieser Arbeit zu Grunde
liegende Tagebuch wird von einer dritten Person, d.h. der Forscherin, initiiert und nur ihr
zu Analysezwecken bereit gestellt. Im Hinblick auf die Dimension der Offentlichkeit ist
es also weder privat noch vollkommen 6ffentlich, wie z.B. Weblogs. Das Tagebuch hat
einen monologischen Charakter und wird von einer Person, also allein, vervollstandigt.
Obwohl es dem/der ProbandIn bewusst ist, dass das Tagebuch von der Forscherin gelesen
wird, kann hier von keinem Dialog die Rede sein. Die einzelnen Eintrdge werden nicht
an die Forscherin adressiert. Im Gegensatz zu monologischen Tagebiichern werden
klassische dialogische (Lern-)Tagebiicher von zwei oder mehr Personen regelméBig
gefiihrt (z.B. SchiilerIn-Lehrperson oder SchiilerIn-Schiilerln) und dienen einem
Erfahrungsaustauch und chronologischer Reflexion (vgl. Stork 2012: 70). Alle das
Tagebuch erginzenden Personen nehmen dabei Bezug auf die vorangehenden Beitrige
anderer TeilnehmerInnen und fithren somit einen Dialog miteinander. In Hinsicht auf die
fiinfte Dimension richten sich die Beobachtungen des/der Tagebuchschreiberln auf sich
selbst und die Erfahrungen beziiglich der eigenen Serienrezeption. Im Tagebuch werden
sie vor allem dargestellt. Gleichzeitig regt das Tagebuch die ProbandInnen zur Reflexion
an, obwohl keine gezielt reflexionsfordernde Fragen darin enthalten sind (wie es z.B.
Fragen nach den Beweggriinden tun). Die Form des Tagebuches ist streng strukturiert
und dhnelt einem Selbstbeobachtungsprotokoll. Es sind sowohl Kriterien und Fragen
vorgegeben als auch ein Leitfaden beigefiigt, in dem alle Kategorien erklért werden (vgl.
Anhang 3'%%),

Neben den von Stork formulierten Dimensionen fiir aller Art Tagebiicher werden
in der einschldgigen Literatur Tagebiicher als Datenerhebungsinstrument oft nach den
Ausfiillungsbedingungen klassifiziert. Bolger et al. unterscheiden drei Typen von

Tagebiicher-Studien: intervall- und signal- (also zeitabhingige) sowie event-bedingte

182 Die Nummerierung der Anhénge entspricht der Chronologie ihres Einsatzes im Datenerhebungsprozess.
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Tagebiicher (vgl. Bolger et al.: 588). Beim ersten Typ werden Tagebiicher in
regelmiBigen, frither festgelegten Zeitabstinden ergidnzt, beim zweiten wird ein
signalisierendes Gerit benutzt (z.B. ein Pager), um die Probandlnnen zum Eintragen
anzuspornen (vgl. Dornyei 2007: 156). Bei event-bedingten Studien wird das Tagebuch
jedes Mal ausgefiillt, wenn bestimmte Bedingungen erfiillt werden, z.B. das Auftreten
bestimmter Phanomene oder die Teilnahme an besonderen Geschehen. Somit ist auch das
von mir vorbereitete Tagebuch ein event-bedingtes, denn ProbandInnen verfassen
Eintrdge jedes Mal, wenn sie eine Fernsehserienfolge sehen.

Die Tagebiicher in meiner Studie wurden von den Forschungsteilnehmenden
wiahrend ihrer Serienrezeption und evtl. ihres selbstgesteuerten Lernens mit
(un)iibersetzten Fernsehserien gefiihrt. Obwohl der Serienkonsum bei allen meinen
ProbandInnen mit selbstgesteuertem Lernen einhergeht, ist die Form des Instrumentes
kein Lerntagebuch. Der Unterschied zwischen verschiedenen Formen von Tagebiichern
und einem Lerntagebuch besteht darin, dass im Lerntagebuch der Fokus bewusst auf die
eigenen Lernprozesse gelegt wird und diese auch darin reflektiert werden (vgl. Stork
2017: 33,45, 55, auch Stork 2010). Ein Lerntagebuch wird vor allem in formeller Bildung
angewandt, kann in jedem Schulfach eingesetzt werden und zeichnet sich nicht selten
durch eine dialogische Form aus (z.B. Schiilerln — Lehrperson, vgl. Stork 2017: 80,
131ff)). In dem von mir vorstrukturierten Tagebuch richtet sich der Fokus auf die
Serienrezeption und nur in einem sehr geringen Maf3e auf das Lernen (z.B. durch Fragen
wie: ,,Hast du vor, wihrend oder nach dem Sehen zusitzliche, verstindnis- oder
sprachlernfordernde Handlungen unternommen? Wenn ja, welche?*). Es gibt kaum
Raum fiir eine Lernreflexion. Die Form kommt einem Selbstbeobachtungsprotokoll zur
Serienrezeption nahe.

Nach dem Prinzip des event-based Designs werden die Eintrige bei jedem
Zuschauen erginzt und erzielen eine Gesamtzahl von 10 Eintragen. Die Entscheidung fiir
10 FEintrdge hingt mit der durchschnittlichen Lange einer Serienstaffel zusammen.
Einerseits ermdglicht diese Anzahl, iiber einen ldngeren Zeitraum den eigenen
Serienkonsum zu beobachten. Andererseits konnen Personen, die mehrere Folgen in einer
Sitzung konsumieren, im Tagebuch verschiedene Serien beriicksichtigen und eventuelle
damit verbundene Differenzen festhalten. Eine den TeilnehmerInnen gestellte Bedingung
war, dass die Eintrige mindestens einmal pro Woche (wie beim ,traditionellen*

Fernsehkonsum) vorgenommen werden sollten. Somit sollte eine Verldngerung der
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Datenerhebung auf iiber 3 Monate verhindert werden. In den Eintrdgen sollten folgende
Aspekte beriicksichtigt werden:
e welche Serie und Folge(n) gesehen werden sowie Uhrzeit und Dauer der Rezeption,
e gewihltes Medium / Quelle (z.B. DVD, Internet, Fernsehen, Netflix),
e Sprache der Serie,
e gewihlte Sprachversion (z.B. Originalton, intra-/interlinguale Untertitelung,

Voice-over),

e Lernziel(e) und Motivation als auch spontane Verdanderungen der urspriinglichen

Ziele (z.B. Verdanderung vom Vokabellernen zur reinen Unterhaltung),

e zusitzlich unternommene Lernhandlungen,
e zusitzlich unternommene Tétigkeiten im Hintergrund (z.B. Fernsehen, Biigeln,

Fitness).

Das Tagebuch enthilt vor allem offene Fragen. In vielen Punkten wird auch um
Begriindungen gebeten. Im letzten, zusétzlichen Punkt konnten eigene Kommentare,
Ergdnzungen oder Besonderheiten angefiihrt werden. Die Texte wurden von mir
gendergerecht formuliert und per ,,du* adressiert'®>. Alle Forschungsteilnehmenden
haben von mir vorab vorgefertigte Tagebiicher in Heftform per Post erhalten, die Fragen
zu den oben genannten Aspekten beinhalten (vgl. den Auszug aus dem
Serienrezeptionstagebuch im Anhang 3). Nach dem Ausfiillen wurden sie der Forscherln
zuriickgeschickt. Alle getragenen Kosten wurden den ProbandInnen beim personlichen
Treffen riickerstattet.

Auller dem Einsatz des Tagebuches als introspektives Erhebungsinstrument
wurde von mir zusitzlich ein wissenschaftliches Tagebuch als Unterstiitzung und
Begleitung fiir den ganzen Forschungsprozess gefiihrt. Solcher Tagebuchtyp wird in der
qualitativen Forschung des Ofteren als Hilfsmittel eingesetzt. Nach Stork kann es diverse

Funktionen erfiillen,

z.B. Schutz vor dem Vergessen, Unterstiitzung des kreativen Prozesses der
wissenschaftlichen Arbeit, flexibles Instrument, um die Entwicklung eines
Gedankens von der ersten Phase der Inspiration bis hin zur Explikation und der
Evaluation eigener Forschungsergebnisse zu begleiten, Methode des
Selbstmanagments sowie Festhalten von Beobachtungen und Ergebnissen der
Feldforschung.

(Stork 2017: 10)

183 Die Anredeform ,,du* ist in Polen iiblich auch in Bezug auf fremde Personen, besonders wenn sie jung sind.
Die meisten meiner ProbandInnen sind nicht élter als 40 Jahre alt. Zudem erhélt somit ein Tagebuch eine etwas
dialogische Form. Die TagebuchschreiberInnen kénnen sich direkter angesprochen fiihlen.
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Wihrend meiner Studie hielt ich im wissenschaftlichen Tagebuch meine Gedanken,
Konzeptionen und Skizzen der Forschungsmethodologie und Erhebungsinstrumente als
auch alle Daten, Orte, Uhrzeiten und Kommentare zu den personlichen Treffen mit den
ProbandInnen fest. Dariiber hinaus zeichnete ich wichtige Gedanken wahrend der
Analyse sowie heranfiihrungswerte Zitate auf. Das wissenschaftliche Tagebuch wird

wegen seiner Form und Medium (Heft) nicht der vorliegenden Arbeit beigelegt.

6.2.2. Interview

Das zentrale Untersuchungsinstrument fiir die Erhebung einzelner Subjektiver
Theorien bildet in meinem Forschungsprojekt das Interview. Mey und Mruck liefern
einen Uberblick iiber die wichtigsten Interview-Verfahren und differenzieren zwischen
14 verschiedenen Interview-Typen (vgl. Mey und Mruck 2010: 424-427). Ihre Liste der
Einzelpersonen-Interviews konnte man noch durch die von Forschenden moderierten
Gruppendiskussionen und Fokusgruppen ergédnzen (vgl. Poscheschnik et al. 2010: 106f.).
Verschiedene Interview-Verfahren unterscheiden sich in dem Grad ihrer Strukturiertheit
und Offenheit auf die Freiheit des Interviewten beim Erzdhlen (vgl. Poscheschnik et al.
2010: 100f)). Fir die vorliegende Studie habe ich mich fiir ein semistrukturiertes
Interview entschieden, welches nach Daase et al. ,,die am hdufigsten vorkommende
Interviewform in den angewandten Sprachwissenschaften® (2014: 111) sei. In vielen
Studien, insbesondere zu Subjektiven Theorien, wird diese Interviewform auch als
halbstrukturiert oder halb-standardisiert bezeichnet. Nach einigen Forscherlnnen gibt es
aber einen gewissen Unterschied zwischen einem semistrukturierten und
halbstrukturierten Interview. Sowohl Mey und Mruck (vgl. 2010) als auch Poscheschnik
et al. (vgl. 2010) deuten darauf hin, dass das halbstrukturierte Interview eine fiir das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien kennzeichnende Interviewform sei und sich
u.a. dadurch charakterisiere, dass es aus zwei Teilen bestehe: dem eigentlichen Interview
und einer Struktur-Lege-Technik!®*. Der Begriff semistrukturiertes Interview dagegen
beziehe sich nur auf den Grad der Strukturiertheit des Gesprachs (vgl. Daase et al. 2014).
Allerdings findet man in Texten von Groeben, Scheele und anderen Autorlnnen zum FST
keine solchen Explikationen. Die Autorlnnen empfehlen lediglich, ,,halb-standardisierte
Interview-Leitfaden* als eins von moglichen Instrumenten zur Erhebung von Subjektiven

Theorien mittlerer Reichweite anzuwenden (vgl. Groeben et al. 1988: 149) und pladieren

134 Die Strutktur-Lege-Technik bildet allerdings keinen zweiten Teil des halbstrukturierten Interviews, sondern
ist als ein Teil der kommunikativen Validierung zu betrachten (vgl. Kap. 5.3.1.).
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auch dafiir, weil sich diese Interviewform in vielen Untersuchungen zu Subjektiven
Theorien gut bewihrt hat (vgl. Scheele / Groeben 2010: 509). Im Hinblick auf diese
Erlduterungen und die zuerst beschriebene Differenzierung kann festgestellt werden, dass
das von mir gewdhlte Interviewverfahren sowohl als ein semistrukturiertes als auch als
ein halbstrukturiertes Interview gelten kann.

Die semistrukturierte Form des Interviews ermdglicht einerseits, relevante
Elemente aus meinen Forschungsfragen und vorher ausgefiillten Tagebiichern in die
Leitfragen einzubauen sowie eine gewisse Kontrolle iiber das Vorgehen zu bewahren.
Andererseits gibt sie den interviewten Personen den Freiraum, {liber ihre Theorien
einigermafen frei und unstrukturiert zu berichten. Insbesondere bei sehr individuellen
Lernendenvariablen, wie es Meinungen und Uberzeugungen sind, kann der/die
Forschende nie auf alle Moglichkeiten vorbereitet sein. Ein strukturiertes Interview
wiirde dazu fiihren, dass viele wertvolle potenzielle Daten unbemerkt und unbekannt
blieben. Der Einsatz einer vollkommen unstrukturierten Form hingegen (wie z.B. das
ethnografische oder narrative Interview) konnte wiederum darin resultieren, dass die
Befragten gar nicht auf die im Zentrum des Forschungsprojekts stehenden Punkte
eingehen wiirden. Dariiber hinaus eignen sich semistrukturierte Interviews nach Daase et
al. besonders gut fiir Forschungsvorhaben, ,zu denen bereits ein guter Uberblick
hinsichtlich des zu untersuchenden Phénomens besteht, so dass vorab gezielt Fragen
formuliert werden konnen, deren Antwort aber nicht durch vorgefertigte
Antwortkategorien in ihrer Tiefe und Breite beschnitten werden® (2014: 111).
Fremdsprachenlernen mittels audiovisueller Medien und Untertitelung ist bereits sehr
breit beforscht. Gambier (vgl. 2015) gibt einen Forschungsiiberblick tiber 250 Quellen,
die zwischen 1983 und 2012 verdffentlicht wurden. Fiir mein Forschungsvorhaben
bedeutet dies, dass es einen guten Uberblick iiber den Forschungsgegenstand gibt,
welcher auch in den vorherigen Kapiteln dargelegt wurde, sowie, dass Interviewfragen
formuliert werden konnen, die fast das ganze Konstrukt ,,abdecken* konnten. Trotzdem
kann nicht vorhergesehen werden, welche Antworten gegeben werden konnten, da es sich
um subjektive, sehr individuelle Lerntheorien, Meinungen und Lerntechniken handelt.

Groeben et al. empfehlen, drei Typen von Fragen wihrend der Erhebung von
Subjektiven Theorien mittlerer Reichweite anzuwenden: hypothesen-ungerichtete,
hypothesen-gerichtete Fragen und Storfragen (vgl. 1988: 149, auch Scheele / Groeben
1988: 351f., Scheele / Groeben 2010: 509). Die erste Gruppe bilden offene Fragen, welche

ProbandInnen zur Formulierung von beispielsweise Definitionen oder Erkldrungen
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anspornen. Hypothesen-gerichtete Fragen sind Fragen, die auf wissenschaftliche
Arbeiten Bezug nehmen und dazu dienen, die aus ihnen flieBenden Erkenntnisse im
Interview zu thematisieren. Storfragen dagegen sollten zur Konfrontation mit alternativen
Sichtweisen und zur Prizisierung von Inhalten eingesetzt werden. Wichtig dabei ist, dass
vorherige Erlduterungen der interviewten Person nicht in Frage gestellt werden und dass
nicht der Eindruck entsteht, dass sie falsch oder ungiiltig sind. Vielmehr geht es darum,
Forschungsteilnehmende zu einer kritischen Reflexion anzuregen, sodass sie ihre
Aussagen bestitigen oder eventuell ablehnen (vgl. Groeben et al. 1988: 149f.). Es wurden
alle drei genannten Fragetypen wihrend des Interviews in meiner Forschungsstudie
eingesetzt. Dariiber hinaus gab es weitere Erginzungsfragen bei Explikation bediirftigen
Inhalten und Fragen, die gezielt auf die Struktur der Subjektiven Theorie gerichtet waren,
z.B. durch Formulierungen wie: ,,Was hat einen FEinfluss auf...?“, ,Wodurch
charakterisiert sich ...?*, ,,Was ist die Ursache dafiir?‘. Die auf diese Weise erhobenen
Daten bilden eine wesentliche Hilfe fiir die Rekonstruktion der jeweiligen Subjektiven
Theorien im Rahmen der zeitlich folgenden Dialog-Konsens-Methode.

Auf der Grundlage meiner Forschungsfragen konnten fiir den Interviewleitfaden
bestimmte thematische Bereiche festgelegt werden. Alle Fragen wurden thematisch in
folgender Reihenfolge gegliedert:

1) Sprachlernbiographie

2) Sprachenlernen — Beschreibung und Definition

3) Fernsehserien - Beschreibung und Definition

4) Lernen mithilfe von fremdsprachigen Fernsehserien

5) Nutzung von verschiedenen Sprachversionen (Ubersetzungsmodi)

6) Lerntechniken und -strategien

7) Lerneffekte und Fortschritte

8) Vergleich des Lernens zwischen Fernsehserien in verschiedenen

Fremdsprachen

9) Hauptmotiv — Zusammenfassung.
Diese Reihenfolge ist damit begriindet, dass die ProbandInnen zuerst allgemein und frei
iiber ihre bisherigen Lernerfahrungen berichten konnen und auf diese Art und Weise
eventuelle Hemmungen abgebaut werden konnen. Erst dann gehen die Fragen auf
Einzelheiten und Argumentationen ein. Die festgelegte Reihenfolge hat sich auch im
Rahmen der Pilotstudie als am besten bewehrt. Allerdings diente sie lediglich als Muster

und wurde manchmal wihrend des Interviews modifiziert, wenn der Gesprachsverlauf
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dazu veranlasste. Jede Kategorie im Leitfaden beinhaltet mehrere Fragen, die im
Interview gestellt werden kdnnen, um den untersuchten Gegenstand in seiner Tiefe und
Breite zu erfassen. Falls die interviewte Person selbst auf gewisse Punkte einging, wurden
nur Ergdnzungs- bzw. Storfragen dazu gestellt. Einige Fragen konnten auch ausfallen,
falls sie auf den/die Forschungsteilnehmende nicht zutrafen. Der Leitfaden wurde in zwei
Versionen erstellt, da die Fragen gendergerecht formuliert wurden. Im Anhang 4 befinde
sich ein Beispiel von einem noch nicht personalisierten Interviewleitfaden, d.h. bevor
Erkenntnisse aus dem Tagebuch und der Umfrage darin beriicksichtigt wurden.

Die Autorlnnen des FST empfehlen, die Interviews nicht ldnger als eineinhalb
Stunden zu halten (vgl. Scheele / Groeben 2010: 513). Bei einer ldngeren Dauer konnte
ndmlich die Komplexitit der Subjektiven Theorie zu groB8 sein und somit die
Strukturrekonstruktion im Rahmen des danach folgenden Struktur-Lege-Verfahrens den
darin ungeiibten ProbandInnen wesentlich erschweren. Die Interviews im Rahmen meiner
Studie dauerten zwischen 68 bis maximal 126 Minuten. Das ldngste Interview (mit Karol
— Pseudonym) wurde mehrmals durch Telefonanrufe gestort. Der Interviewte erzéhlte
auch eine sehr lange Sprachlerngeschichte und viele Anekdoten. Aufgrund der langen
Interviewdauer und der aufgetretenen Storungen wird er nicht in den
Einzelfallbeschreibungen beriicksichtigt. Alle anderen Interviews dauerten im

Durchschnitt 95 Minuten.

6.2.3. Dialog-Konsens-Verfahren

Das Ziel des Einsatzes von Dialog-Konsens-Methoden ist es, zu ,,sichern, daf3 das
Erkenntnis-Subjekt auch tatsdchlich das versteht, was das Erkenntnis-Objekt verstanden
haben will*“ (Groeben et al. 1988: 137). Gemeint damit wird die Verstdndnissicherung
seitens der Forschungsperson. Im Gegensatz zum klassischen Kriterium der
Intersubjektivitit unter den Forschenden wird in Dialog-Konsens-Methoden die
Zustimmung des/der Probandln als ,,oberstes Validitétskriterium fiir die Erfassung der
Innensicht* betrachtet (Scheele / Groeben 2010: 507). Dabei wird kein Anspruch auf
Realitdtsaddquanz erhoben (vgl. ebd.: 507). Nach einer Analyse von Interviewdaten
treffen sich beide Forschungsseiten erneut, um die Ergebnisse zu validieren, ergédnzen,
gegebenenfalls modifizieren oder aktualisieren. Im Falle der Erhebung Subjektiver
Theorien wird erst dann die Struktur der Theorie rekonstruiert. In qualitativen Studien,
deren Ziel die Erfassung von subjektiven Sichtweisen ist, ist es von besonderer

Bedeutung, die gewonnenen Erkenntnisse zu validieren und somit moglichen
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(ungewollten und unbeabsichtigten) Verdnderungen und Schwerpunktverschiebungen in
der Ergebnisreprésentation zu entkommen.

Dialog-Konsens-Methoden (auch Dialog-Hermeneutik genannt, vgl. z.B. Scheele
/ Groeben 2010: 506) wurden im Rahmen des Forschungsprogramms Subjektive
Theorien entwickelt und im Laufe der Jahre ansatzweise aktualisiert (vgl. Scheele /
Groeben 2010: 506). Fiir meine Studie entschied ich mich als Verfahren fiir die
Heidelberger Struktur-Lege-Technik (H-SLT), die von Scheele und Groeben zur
Validierung und Rekonstruktion Subjektiver Theorien mittlerer Reichweite empfohlen
wird (vgl. 1988:34, 64, auch 2010: 517ff.)!%. Sie ist die ,,ilteste Variante eines Struktur-
Lege-Verfahrens® (Scheele / Groeben 2010: 510), die in der Dialog-Hermeneutik
eingesetzt wird. Zugleich ist sie die umfangreichste und die am besten geeignete Technik
fiir die Rekonstruktion Subjektiver Theorien mittlerer Reichweite, denn sie erfasst sowohl
beschreibende als auch erkldrende Anteile der Subjektiven Theorien (vgl. ebd.: 510).
Subjektive Theorien mittlerer Reichweite sind ,,handlungserklirend, -rechtfertigend oder
-leitend** (Schelle / Groeben 1988: 34) und beziehen sich nicht nur auf die Erkldrung
eigener einzelner Handlungen sondern auf ganze Handlungskategorien (vgl. ebd.: 34). Da
dieser Typ von Subjektiven Theorien so breit, differenziert und dynamisch ist, sind die
Erlduterungen subjektiver Theoretiker auch manchmal inkohdrent oder gar
widerspriichlich (vgl. ebd.: 35). Die Komplexitit und Aspekten-Vielfalt meines
Forschungsgegenstandes widerspiegeln sich in den Subjektiven Theorien der Befragten.
Eine  Visualisierung  und  Erstellung  komplexer  ,Mindmaps®“  koénnte
Forschungsteilnehmenden behilflich sein, ihre Uberzeugungen zu verbalisieren und
konkretisieren. Diese Methode ermoglicht es auch, die formalen Beziehungen zwischen
den einzelnen kognitiven Konzepten aufzuzeigen und die Argumentationsstruktur zu
ordnen. Bei bildungsfernen oder jungen Probandlnnen hingegen konnte sie
kontradiktorisch wirken, da sie abstraktes und logisches Denken erfordert. Deswegen
empfehlen Scheele und Groeben diese Technik vor allem bei AkademikerInnen zu nutzen
(vgl. ebd.: 511). Sie wird ebenso von vielen Forschenden im Bereich der

Fremdsprachenlehr- und -lernforschung zur Rekonstruktion von Subjektiven Theorien

135 Fiir andere Struktur-Lege-Verfahren als Dialog-Konsens-Methoden wie z.B. das Flussdiagramm, die Ziel-
Mittel-Argumentation (ZMA), die Weingartner Appraisal Legetechnik (WAL), die Interview- und Legetechnik
zur Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen (ILKHA) oder das alltigliche Struktur-Lege-Spiel, vgl.
beispielsweise Scheele / Groeben (1988), Scheele / Groeben (1998: 22f.), Scheele / Groeben (2010), Scheele /
Groeben / Christmann (2014).
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eingesetzt (vgl. z.B. Behrend 2016, Berndt 2003, Caspari 200336, Kallenbach 1996). Die
H-SLT dient sowohl der Validierung als auch der Zusammenfiihrung von Inhalten, die
im Rahmen des Interviews besprochen wurden. Mit ihrer Hilfe wird die Theoriestruktur
rekonstruiert und die Beziehungsarten zwischen einzelnen Konzepten benannt. Zugleich
schafft sie einen Uberblick durch Visualisierung. Die Linearitit des Interviews wird
zugunsten einer Simultanitdt aufgehoben. Die im Interview linear und separat
besprochenen Aspekte werden miteinander verbunden und durchdringen sich gegenseitig
(vgl. Kallenbach 1996: 72f.).

Beim Einsatz der Heidelberger Struktur-Lege-Technik wird die Struktur der
Subjektiven Theorie mithilfe von zwei Arten von Kirtchen rekonstruiert und wortlich
»gelegt. Anhand der Interviewdaten werden grundlegende, zentrale Konzepte auf den
sog. Konzept-Kdrtchen (Scheele / Groeben 2010: 512, auch Begriffskdrtchen genannt,
vgl. Kallenbach 1996: 72) iibertragen (z.B. ,,Einblenden von UT in der Muttersprache®).
Im Durchschnitt entstehen ungeféhr bis zu 50 Konzept-Kértchen auf der Grundlage von
Interviews, die zwischen einer bis eineinhalb Stunden dauern (vgl. Scheele / Groeben
2010: 513, Scheele / Groeben 1988: 64). Die zweite Gruppe von Kértchen bilden die
Formal-Kdrtchen (Groeben et al. 1988: 166, auch ,,Relationskdrtchen* genannt, vgl.
Kallenbach 1996: 72), die formale Beziehungen zwischen den einzelnen Begriffen
darstellen (z.B. ,,Uber- / Oberbegrift™, ,,Voraussetzung®, ,,Ursache®, ,,Ziel”). Um das
Verstindnis der Formal-Kértchen zu vereinfachen und die Beziehungen zu
veranschaulichen, wurden auf den von mir vorbereiteten Relationskartchen, wo moglich,
zusdtzlich Piktogramme abgebildet. Die Unterscheidung zwischen beiden Gruppen
sollten zudem verschiedene Farben und Gréen fordern. Die Konzept-Kértchen sind gelb,
rechteckig und groB, die Formal-Kértchen hingegen griin, rechteckig, schmal und
langlich. Der Umfang der moglichen formalen Relationen kann allerdings manche
ProbandInnen iiberfordern. Im Vergleich zu der Liste von Scheele und Groeben aller
wichtiger in der psychologischen Methodologie definitorischer Relationen und
empirischer Abhédngigkeiten (vgl. 1988: 50-52, auch veranschaulicht in einem
Beispielleitfaden, vgl. ebd.: 53-62) wurde in meiner Untersuchung die Anzahl der
Relationen um einige reduziert, um eine Uberforderung der ProbandInnen zu vermeiden.
Fiir solche Vereinfachungen pladieren auch die Autorlnnen des FST, indem sie angesichts

der Motivation und kognitiven Kompetenzen der ProbandInnen sowie angesichts des

186 Anstatt von einzelnen Begriffskértchen nutzt Caspari Statements zur Erstellung der Strukturbilder (vgl. 2003:
117f).
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Forschungsinteresses eine Reduktion auf Kernrelationen zulassen, die bei Bedarf in der
Struktur-Lege-Sitzung weiter ausdifferenziert werden konnen (vgl. Scheele / Groeben
2010: 513f., Scheele / Groeben / Christmann 2014: 152). Ahnlich vorgegangen ist auch
Kallenbach in ihrer Untersuchung (vgl. 1996: 89). Adaptationen des SLT-Verfahrens
sowie der Benennungen der Formalrelationen sind den Autorlnnen zufolge auch dann
legitim, wenn an der Untersuchung Kinder bzw. Personen ohne Hochschulabschluss
teilnehmen (vgl. Scheele / Groeben / Christmann 2014: 153). Die Autorlnnen der H-SLT
empfehlen in solchen Féllen, die Relationen in allgemeinsprachliche Formulierungen zu
»ubersetzen™ (vgl. Scheele / Groeben 2010: 511, Scheele / Groeben / Christmann 2014:
152) und auf diese Art und Weise die Teilnehmerlnnen kognitiv zu entlasten. Sie
suggerieren beispielsweise die Relationen Definition in ,,das ist* (Scheele / Groeben /
Christmann 2014: 158), Indikator in ,erkennbar an*“ (ebd.: 160) oder verschiedene
kausale Beziehungen in ,,je mehr, desto mehr* oder ,,je mehr, desto weniger (ebd.: 164)

187 Aufgrund des Alters meiner UntersuchungsteilnehmerInnen, meines

umzuwandeln
Zutrauens in ihre kognitive Kompetenzen und Platzgriinden entschied ich mich,
Formalrelationen nicht in alltagssprachliche Relationen zu iibersetzen. Ich habe folgende
formale Relationen den ProbandInnen vorgeschlagen: Definition, Uber- / Oberbegriff,
Beispiel, Merkmal, positive Abhdngigkeit, negative Abhdngigkeit, Wechselwirkung, Ziel,
Folge / Konsequenz, Manifestation, Ursache, Voraussetzung. Diese konnten durch die
subjektiven TheoretikerInnen bei Bedarf durch andere Relationen ergidnzt werden. Dazu
standen ihnen leere Kértchen derselben Farbe und Form zur Verfligung, auf denen sie
eigene Relationen aufschreiben konnten. Die zur Verfiigung stehenden Formalrelationen
konnten beliebig oft verwendet werden. Ich habe mich aus Platzgriinden entschieden, auf
die haufigsten Relationen und sowie oder in Kértchen-Form zu verzichten. Die gelegten
Theoriestrukturen bedeckten die GroBe eines DIN-B1-Kartons. Weitere Kirtchen sowie
alltagssprachliche Formulierungen wiirden den Umfang nur vergrofern und die Struktur
konnte damit an Klarheit verlieren. Um diese zwei genannten Relationen in der Struktur
darzustellen, sollten die Kirtchen bei und nebeneinander und bei oder tibereinander

gelegt werden. Dies veranschaulicht folgendes:

137 Eine Liste von ausgewihlten Relationen (18 Kern- und 16 Ergiinzungsrelationen) mit Erlduterungen und

Beispielen findet man bei Scheele / Groeben / Christmann (2014) auf S. 172-185. Der Struktur-Lege-Leitfaden
ist auf'S. 190-195 zu finden.
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Ober- / Unterbegriff

Sprachniveau Grundkenntnisse

Ursache ;

Voice-Over

Untertitel in der
Muttersprache

Abb. 8 Beispiel fiir die Darstellung der Relation ,,oder” - Auszug aus dem Strukturbild von Maria

Fiir die Struktur-Lege-Sitzung wurde vorab ein Leitfaden mit der Erkladrung des
ganzen Prozesses und einer Liste moglicher Relationen mit Beispielsitzen erstellt. Den
Leitfaden habe ich mit kleinen Verdnderungen der Forschungsstudie von Kallenbach
entnommen (vgl. 1996: 287-289) und ins Polnische iibersetzt (vgl. Anhang 5). In meiner
Untersuchung wurde das Informationsblatt bereits nach dem Interview ausgehéndigt und
kurz besprochen. Die ProbandInnen hatten dann die Moglichkeit, vor dem zweiten
Treffen den Leitfaden in Ruhe zu analysieren und sich ein Beispiel einer Theoriestruktur,

die thematisch vom Forschungsgegenstand weit entfernt ist!®

, anzuschauen. Am Anfang
der Struktur-Lege-Sitzung ist dann wiederholt auf die Regeln eingegangen worden. Es
wurden alle Zweifel zerstreut und mogliche Relationen zwischen den Konzepten durch
Beispiele veranschaulicht.

Zu unterstreichen ist, dass im Rahmen der H-SLT insgesamt drei Strukturbilder
erstellt werden. Die erste Struktur wird eigenstindig von dem/der subjektiven
TheoretikerIn in der Struktur-Lege-Sitzung erstellt. Unabhingig davon wird zuvor, nach
der Interviewanalyse, von der forschenden Person ein zweites Strukturbild gelegt. Es wird
dann in der Dialog-Konsens-Sitzung nach der Erstellung der ersten Struktur prisentiert.
Es dient jedoch nicht als Konfrontation, sondern gilt vielmehr als Hilfe, Unterstiitzung
und Ausgangspunkt fiir eine Diskussion iiber eventuelle Unterschiede, meistens iiber die

Benennung von Formalrelationen zwischen den Konzepten. Zum Schluss aktualisiert

der/die subjektive TheoretikerIn seine/ihre Theoriestruktur und validiert die Ergebnisse.

188 Die beispielhafte Theoriestruktur betrifft das Konzept Werbung und wurde auch dem H-SLT-Leitfaden von
Kallenbach (vgl. 1996: 287-289) entnommen.
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Zum Schluss mochte ich zusammenfassend auf den Ablauf der Struktur-Lege-
Sitzung im meinem Forschungsprojekt eingehen'®’:

1. Die erste Anndherung an das Struktur-Lege-Verfahren nach der H-SLT erfolgt
bereits direkt nach dem Interview. Ich habe den SLT-Leitfaden ausgehéndigt und
kurz erldutert.

2. Die Aufnahme des Interviews wurde von mir transkribiert, die Inhalte analysiert
und Begriffskirtchen im Wortlaut erstellt. Das Interviewtranskript wurde an
den/die ProbandIn per E-Mail zur Einsicht und Validierung geschickt. Termine
fiir ein zweites Treffen wurden vereinbart.

3. Danach erfolgte die Rekonstruktion der Theoriestruktur meinerseits. Das
Strukturbild wurde fotografiert und gespeichert. Es wird spédter erst nach der
Strukturrekonstruktion seitens des/der jeweiligen ProbandIn prisentiert, damit
er/sie keinem Einfluss der Forscherln unterliegt (vgl. Scheele /Groeben 2010:
512).

4. Die Struktur-Lege-Sitzung sollte nicht ldnger als eineinhalb Stunden dauern und
innerhalb von 14 Tagen stattfinden, damit sich subjektive TheoretikerInnen an die
Inhalte des Interviews noch gut erinnern konnen. In meinem Forschungsprojekt
waren es im Durchschnitt 4 Wochen und max. sogar 3 Monate. Die Ursache fiir
die langen Zeitabstinde waren der groBe Zeit- und Arbeitsaufwand beim
Transkribieren solch langer Interviews sowie die groen Entfernungen zwischen
den Stiddten. Nicht immer konnte ich oder der/die ProbandIn einen Urlaubstag
nehmen und beispielsweise 300km zu einem Treffen fahren. Manchmal verliefen
die Transkriptions- und Analysearbeiten parallel zu zwei Féllen. Auch wenn der
Zeitabstand ldnger war als es die Autorlnnen des FST empfehlen, betrachte ich
das als keine besondere Beeintrichtigung des Forschungsprozesses und der
Ergebnisse. Jede Person verfiigte bereits eine oder zwei Wochen vor dem zweiten
Treffen iiber ihr Interviewtranskript und konnte sich jederzeit an die Inhalte
erinnern. Die Struktur-Lege-Sitzung fing immer mit einer Erkldrung des SLT-
Leitfadens an.

5. Danach bat ich die ProbandInnen um eine Zustimmung zu den Begriffen auf den

Konzept-Kértchen. Einige konnten eliminiert werden, falls sie von den

189 Fiir genauere Erlduterungen seitens der Autorlnnen des FST zu dem vorgeschlagenen Ablauf von Struktur-
Lege-Sitzungen, vgl. Groeben et al. (1988: 176-179), Scheele / Groeben (1988: 63-68) und Scheele / Groeben
(2010: 512ft)).
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Forschungsteilnehmerlnnen als irrelevant betrachtet waren, modifiziert oder
dazugegeben werden. Einige Begriffe haben sich wiederholt, da sie in mehreren
Theorieteilstrukturen vorkamen.

Die Begriffe wurden zuerst in groflere Sinneinheiten geordnet. Das sollte den
ProbandInnen helfen, die relativ groe Menge von Konzepten erstmals zu
verbinden, bevor sie die einzelnen Relationen zwischen den Begriffen benennen
mussten.

Den néchsten Schritt bildete die eigenstdndige Rekonstruktion der Struktur um
den zentralen, vorgegebenen Punkt: , Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien®.
Ich habe den ProbandInnen empfohlen, zuerst mit Definitionen und Merkmalen,
also den einfachsten Relationen, anzufangen und sich somit mit der Technik
besser vertraut zu machen. Wenn es Zweifel oder Missverstindnisse zu der
bestehenden Relation gab, habe ich die Teilnehmerlnnen unterstiitzt und ihnen
geholfen, indem ich sie gebeten habe, die Relation mit vollstdndigen Séitzen zu
beschreiben. Danach einigten wir uns auf die am besten passende Relation aus
dem Set oder formulierten eine neue. Am haufigsten bestand das Problem in der
Differenzierung zwischen Ursache — Ziel — Folge. Die Subjektiven Theorien zu
dem von mir untersuchten Gegenstand sind sehr komplex und konnten einige
iiberfordern. Deshalb suggerierte ich den Probandlnnen zuerst Teilbilder der
Teilstrukturen zu erstellen und erst dann diese zusammenzufiihren.

Im weiteren Schritt der Dialog-Konsens-Phase wurde die von dem/der ProbandIn
erstellte Struktur mit meiner verglichen. Zu diesem Zweck zeigte ich ihnen das
zuvor auf einem Tablet gespeicherte Foto. Ich liel die TeilnehmerInnen in Ruhe
beide Bilder vergleichen. Sie konnten jederzeit Fragen stellen. Danach folgte eine
kurze Diskussion der bestehenden Unterschiede. Mit allen ProbandInnen erwies
sie sich als sehr einsichtsbringend. Manchmal haben sie meine Benennungen der
Formalrelationen als addquater betrachtet, manchmal habe ich die Interviewdaten
missinterpretiert. In einem Fall (Barbara) wurde mir bewusst gemacht, dass der
Schwerpunkt der Subjektiven Theorie woanders lag.

Der letzte Schritt bestand in der Einigung auf die endgiiltige Version (dritte) der
Theoriestruktur. Die ProbandInnen trafen die Entscheidung, ob, und wenn ja,
welche Modifikationen sie in ihre Strukturen einfiihren mochten. In dieser Etappe

validierten sie endgiiltig die Inhalte und Struktur ihrer Subjektiven Theorien.



In der Beschreibung der Einzelfille im ndchsten Kapitel der vorliegenden Arbeit (vgl.
Kap. 7) wird nur die letzte Strukturversion abgebildet. Denn nur sie hat volle Akzeptanz
des/der subjektiven TheoretikerIn erhalten. Ich mdchte somit auch vermeiden, dass sich
der Fokus der Arbeit von den Inhalten auf die Unterschiede zwischen einzelnen

Versionen verlagert.

6.3. Forschungsparadigma, Giitekriterien und ethische Uberlegungen

Forschungsprojekte in der angewandten Sprachwissenschaft folgen entweder dem
quantitativen oder qualitativen Paradigma, es sei denn, das Design beruht auf Mixed-
Methods, d.h. einer Verbindung von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden
im Rahmen einer Untersuchung (vgl. Ivankowa / Creswell 2009). Der qualitative Ansatz,
der den Rahmen meines Forschungsprojektes bildet, zielt auf Exploration und Verstehen
und ist in der Regel hypothesengenerierend (vgl. Riemer 2014: 21). Er zeichnet sich durch
thick descriptions, d.h. sehr genaue und in die Tiefe gehende Beschreibungen, natiirliche
und holistische Représentationen des Forschungsgegenstandes, sowie durch eine emische
Perspektive aus (vgl. Mackey / Gass 2005: 162f.). Mit dem Begriff emische Perspektive
wird die Innenperspektive der an der Untersuchung teilnehmenden Personen gemeint,
d.h. es sollen Einblicke in die Meinungen, Emotionen oder Gedanken der ProbandInnen
ermoglicht und die gewonnen Daten mithilfe der fiir sie relevanten Begriffe interpretiert
werden (vgl. Mackey / Gass 2005: 163, Klippel 2012: 43). Um den genannten Aspekten
gerecht zu werden, bedarf es einer kleinen Stichprobe und einer flexiblen, zyklischen und
offenen Vorgehensweise (vgl Mackey / Gass 2005: 163).

Damit der Wissenschaftlichkeit meiner Studie Rechnung getragen wird, miissen
bestimmte Glitekriterien erfiillt werden. Schmelter (vgl. 2014: 41-43) nennt folgende
Giitekriterien der qualitativen Forschung:

e Offenheit,

o Flexibilitat,

¢ Kommunikativitét,

o Reflexivitit,

e intersubjektive Nachvollziehbarkeit.
Um das Prinzip der Offenheit zu gewihrleisten, werden die Daten vor allem mit
induktiven Verfahren analysiert. Zudem ist der Interviewleitfaden nur halbstrukturiert,
um offen und flexibel gegeniiber den Befragten zu bleiben. Flexibel ist auch die Wahl der

Orte und der Zeit fiir die Treffen, da die ProbandInnen aus unterschiedlichen Wohnorten
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kommen. Im Zeichen der Kommunikativitit und Beriicksichtigung mehrerer
Perspektiven werden verschiedene Personen zur Untersuchung eingeladen und mehrere
Félle untersucht. Der ganze Forschungsprozess wird detailliert und systematisch
beschrieben und reflektiert, vor allem im vorliegenden Kapitel, bei der
Ergebnisprisentation sowie in den Schlussfolgerungen. Vorldufige Ergebnisse der
Analyse werden auch von den ProbandInnen selbst reflektiert und kommunikativ
validiert. Um das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit zu erfiillen, werden
dariiber hinaus alle Erhebungsinstrumente und Transkriptionen (in anonymisierter Form)
als Anhiinge bzw. in einem separaten Band'*® zugénglich gemacht. Bei der Prisentation
der Analyseverfahren sowie der Ergebnisse werden passende Beispiele aus den
Datensédtzen in Form von Zitaten angefiihrt. Obwohl die Ergebnisse von Fallstudien nicht
generalisiert und verallgemeinert werden diirfen, wird die Validitit meiner Forschung,
durch die Anwendung einer Dialog-Konsens-Methode erhdht. Zusammenfassend ist
festzustellen, dass die vorliegende Forschungsarbeit alle Giitekriterien der qualitativen
Forschung erfiillt.

Einen weiteren wichtigen Punkt, der direkten Einfluss auf die Gestaltung des
Forschungsprozesses und seine Validitit ausiibt, bilden ethische Uberlegungen. Die
Teilnahme an meinem Forschungsprojekt war freiwillig und konnte jederzeit widerrufen
werden. Die informierte Einwilligung in schriftlicher Form bildete die Grundlage des
gemeinsamen Forschungsprozesses (sieche Anhang 2). Mein Forschungsvorhaben und
seine Zielsetzung bediirfen keiner bewussten Tduschung der Beforschten. Deswegen
wurden alle Teilnehmenden offen dariiber informiert, was der Forschungsgegenstand ist.
Da mein Ziel darin liegt, in dieser Untersuchung mdglichst verschiedene individuelle
Variablen zu beriicksichtigen, darunter auch die gelernten Fremdsprachen und ihre
Niveaus, aber die Verifizierung der Sprachkenntnisse keine Rolle spielt, wurde die
Einwilligung in der Muttersprache der Teilnehmenden verschriftlicht, d.h. in Polnisch. In
dieser Sprache wurden auch die Interviews gefiihrt. Um die Zustimmungen wurde auch
mit besonderer Vorsicht und schriftlich gebeten, damit nicht der Eindruck entsteht, dass
Druck ausgeiibt wird. Nach den Interviews erfolgte eine Validierung der Ergebnisse
mithilfe der Heidelberger Struktur-Lege-Technik (vgl. Scheele / Groeben 1988, 2010).
Dies diente in erster Linie der Rekonstruktion und Validierung von Subjektiven Theorien,

die vorher zum Teil unbewusst sein konnten. Auf der anderen Seite ermdglichte es den

190 Der Umfang aller Interviewtranskriptionen ist zu groB, um sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit zugénglich
machen zu konnen.
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Teilnehmenden eine eventuelle Verdnderung und Autorisierung ihrer Aussagen. Nach
Rallis und Rossman (vgl. 2009) dient eine kommunikative Validierung auch der
Sicherstellung, dass die Person leicht identifizierende Informationen versteckt oder
entfernt wurden. Unter anderem aus diesem Grund wurden auch die erstellten Interview-

Transkripte zur Einsicht den ProbandInnen zugeschickt.

6.4. Pilotstudie

Das Ziel der Pilotstudie war es, die vorbereiteten Datenerhebungsinstrumente zu
iiberpriifen und sich sowohl beim Interviewfiihren als auch bei der H-SLT mehr zu iiben.
Die Pilotstudie fand zwischen Mai und Oktober 2016 statt. Es haben an ihr fiinf Personen
unterschiedlichen Alters und mit verschiedenen gelernten Fremdsprachen teilgenommen.
Alle Personen haben den Online-Fragebogen ausgefiillt, drei von ihnen das
Rezeptionstagebuch (begrenzt auf flinf Fintrdge) und mit einer Person wurde das
Interview und die H-SLT erprobt. Die Begrenztheit der TeilnehmerIlnnen war mit dem
langfristigen und arbeitsaufwendigen Charakter der Untersuchung verbunden. Nach der
Pilotstudie habe ich das Tagebuch in die ,,du‘“-Anredeform umformuliert, Tippfehler
beseitigt und die Fragen der Anweisung gemi nummeriert. Die interviewte Person
wurde um Feedback zu den gestellten Fragen gebeten, z.B. ob sie nicht suggestiv waren.
Wir haben auch gemeinsam den SLT-Leitfaden besprochen. Im Interview wurde die
Reihenfolge mancher Fragen veréndert und einzelne wurden umformuliert. Es wurden
auch einige Fragen zu den Unterschieden zwischen Spielfilmen und Fernsehserien

hinzugefiigt.

6.5. Sampling und Verlauf der Datenerhebung

Die Fallauswahl in der qualitativen Forschung muss nicht dem Gitekriterium der
Représentativitit, in der quantitativen Forschung ein wichtiges Kriterium der
Stichprobenziehung, gerecht werden. Angesichts der Tatsache, dass die Ergebnisse von
Fallstudien sowieso nicht verallgemeinert werden konnen, darf sich das Sampling nach
anderen Faktoren richten. In Forschungsprojekten, die auf Fallstudien beruhen, wird
hiufig mit den Verfahren der ,,absichtsvollen bzw. bewussten Stichprobenziehung [...]
bzw. der Auswahl informationshaltiger Félle* (Schreier 2010: 241, kursiv im Original)
gearbeitet. Schreier systematisiert die groBe Anzahl der Verfahren der absichtsvollen

Stichprobenziehung nach zwei Kriterien (vgl. Schreier 2010: 243f.):
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e Vorgehensweise (flexible und fixe Arten),

e Stichprobenzusammensetzung (homogene und heterogene Stichproben).
Meine Datenerhebung umfasst acht heterogene Fille, die nach dem Kriterium der
maximalen Variation (vgl. Dornyei 2007: 128) der Stichprobenzusammensetzung und
somit nach einem Stichprobenplan ausgesucht wurden'’!. Die Stichprobe sollte also
moglichst heterogen sein. Die Ursache dafiir ist, dass die meisten der bisher
durchgefiihrten Studien in den verwandten Forschungsgebieten homogene Gruppen
betrafen, wie SchiilerInnen und StudentInnen. Ich schlieBe mich allerdings dem Postulat
von Robert Vanderplank (vgl. 2015: 32) an, auch andere Lerngruppen in die
Fremdsprachenforschung miteinzubeziehen, wie z.B. éltere Erwachsene oder informelle
LernerInnen. Zudem soll diese Studie auch spracheniibergreifend sein und sich nicht nur
auf eine gelernte Sprache beschrinken. Es werden von mir folgende
LernerInnenvariablen nach Moglichkeit maximal variiert:

e Alter,

e Geschlecht,

e gelernte Fremdsprache(n) und ihr Niveau,

e Ausbildung (Grad und Fach),

e die sich gestellten Lernziele,

iiblich gewéhlte Sprachversionen.

Eine solch grof3e Variation erhoht die Wahrscheinlichkeit, in Tiefe und Breite moglichst
verschiedene Subjektive Theorien und die von Lernenden unternommenen
Lernhandlungen aufzeichnen und beschreiben zu kénnen. Ahnlich wie andere
Forscherlnnen nehme ich ndmlich an, dass Subjektive Theorien aus dem erworbenen
Wissen und den bisher gesammelten Erfahrungen flieen. Da jede Person anders ist und
die Erfahrungen (unmittelbar von der Wahl der Sprachversionen und Lernziele
beeinflusst), Ausbildung, gelernte Sprachen und das Alter bewusst von mir bei der
Stichprobenziehung variiert werden, kann mit der Erfassung sich wesentlich
unterscheidender Subjektiver Theorien gerechnet werden. Allen Féllen sollen nur drei
Kriterien gemeinsam sein — es werden polnische Fremdsprachenlernende untersucht, die
informell lernen und die das Zuschauen fremdsprachiger Serien als eine Lernform

betrachten.

91 Nach dem Plan sollten es zehn Fiille sein, zwei Personen sind leider aus der Untersuchung ausgefallen.
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Hinsichtlich der Vorgehensweise bei der Fallauswahl begann ich mit einem zu
Untersuchungsbeginn festgelegten und sich nach den oben genannten Kriterien
richtenden Stichprobenplan, der maximale Variation sichern sollte. Behilflich bei der
Stichprobenziehung war eine schriftliche Befragung (siche Anhang 1), die groBteils
online durchgefiihrt wurde. Potentielle RespondentInnen wurden zuerst auf Internetforen
zum Fremdsprachenlernen'®? und auf einem Filmportal/-forum (Filmweb) angeworben.
Der Link zum Fragebogen wurde auch gezielt per E-Mail an verschiedene Institutionen
verschickt!®?. Einige Exemplare des Fragebogens wurden auch personlich verbreitet!.
Einzelne weitere Personen wurden nach dem Schneeballprinzip kontaktiert und fiir die
Studie gewonnen. Insgesamt wurden in meiner Untersuchung 73 Fragebogen ausgefiillt.
Aus formellen und ethischen Griinden wurde auf die Untersuchung von Minderjihrigen
verzichtet und demzufolge Schiilerlnnen als Bevolkerungsgruppe ausgeschlossen, da
diese noch zusitzlich eine Erlaubnis seitens Eltern ggfs. auch SchuldirektorIn vorlegen
miissten. Nichtsdestoweniger wird diese Gruppe in Studien, die einer anderen
Fallauswahlvorgehensweise folgen, hiufig beforscht. Nach einer Analyse der von mir
gesammelten Fragebdgen wurden fiir die Forschung nach dem Kriterium der maximalen
Variation potentielle Probandlnnen kontaktiert und gebeten, am weiteren
Forschungsprozess teilzunehmen. Um dies tun zu konnen, wurden die Respondentlnnen
gebeten, ithre E-Mail-Adressen anzugeben. Andere personliche Daten wurden nicht
verlangt. Falls eine Person nicht zum Forschungsprojekt qualifiziert wurde bzw. an
diesem nicht teilnehmen wollte, wurde ihre E-Mail-Adresse sofort aus der Datenbank
geldscht. Hat sich eine ausgewihlte Person als freiwillig erklért, weiter an der Forschung
teilzunehmen und wollte zudem einmalig ihre Anschrift angeben, wurde ihr per Post eine
detaillierte Beschreibung des Forschungsprozesses, eine schriftliche Einwilligung und ein

Tagebuch zum Ausfiillen geschickt. Alle vertraulichen Daten wurden danach geldscht.

192 Das Internetforum heiBt ang.pl und ist ein in Polen weit bekanntes und hiufig besuchtes Forum fiir Lernende
verschiedener Fremdsprachen. Auf diesem Forum habe ich den Link und Informationen zum Forschungsprojekt
sowohl in allgemeinen Untergruppen zum Englisch-, Deutsch-, Spanisch- und Franzosischlernen als auch in
themenspezifischen Gruppen verbreitet, d.h. in ,,Lernen mit Serien®, ,,Lernmethoden®, ,,Lernen mit Filmen,
Zeichentrickfilmen und Serien®.

193 Tch habe folgende Institutionen angeschrieben und um Unterstiitzung und Verbreitung des Links gebeten:
Goethe Institut Warschau, Osterreichinstitut Warschau, Herder Zentrum der Danziger Universitit,
Fremdsprachenkurse an der Medizinischen Universitdt in Poznan, Internetforum der Medizinischen Universitéit
in Wroctaw, Legal-English-Kurse an der Warschauer Universitdt, Universitit fiir Seniorlnnen in Gniezno,
Seniorlnnen-Akademie an dem Collegium Da Vinci in Poznan. Die Anonymitit des Online-Fragebogens
ermdglicht es nicht, konkrete Respondentlnnen mit der jeweiligen Quelle zu verbinden.

194 Fragebdgen in Papierform wurden in der Universitit fiir Seniorlnnen in Poznaf und im Institut der
Angewandten Linguistik an der Adam-Mickiewicz-Universitit in Poznan zur Verfiigung gestellt.
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Nicht alle von den angeschrieben Personen waren bereit, sich weiter in das
Forschungsprojekt zu engagieren. Die Phase der Stichprobenziehung wurde dann
beendet, als die Anzahl von 8 potentiell verschiedenen Féllen erreicht wurde. Zum
Schluss muss darauf hingewiesen werden, dass die schriftliche Befragung meiner
eigentlichen Studie vorausging und vor allem der Stichprobenziehung diente. Allerdings
erfillte sie bei den in die Studie eingehenden Fillen auch die Funktion eines
Erhebungsinstrumentes zur allgemeinen Beschreibung der Lernperson und Lernsituation.

Auftallend bei der Stichprobenziehung war, dass sich von allen drei kontaktierten
Universitéten fiir Seniorlnnen keine Studierende gemeldet haben. Wahrscheinlich sehen
sich die BesucherInnen solcher Kurse nicht angesprochen und nicht als Zielgruppe der
Befragung. Obwohl Rezeptionsstudien zeigen, dass Seniorlnnen keine Randgruppe der
Serienzuschauerlnnen bilden, muss eingesehen werden, dass vor allem einheimische
Fernsehserien in einem traditionellen Modus, d.h. im Fernsehen, konsumiert werden. Es
kann nur vermutet werden, dass diese Erkenntnis auch auf die adressierten
Rezipientlnnen =zutrifft und dass sie zwar Serien konsumieren, aber wenige

fremdsprachigen und wenn schon, dann wahrscheinlich mit Voice-over!®

, was den
Erwerb einer Fremdsprache wesentlich erschwert. Aus den oben genannten Griinden
konnten keine Probandlnnen im Seniorenalter in meiner Studie untersucht und
beschrieben werden. Ein weiteres Hindernis bei der Stichprobenzusammensetzung waren
falsch angegebene E-Mail-Adressen. Trotz einer langen Liste angeschriebener Personen,
bekam ich in ungefahr ein Drittel der Féllen eine Riickinformation iiber nicht existierende
E-Mail-Adressen. Zudem erteilten mir einige Personen auch eine Absage auf die
Einladung bzw. haben die Einladung zum Forschungsprojekt nicht beantwortet. Einen
auf das Sampling einschridnkenden Einfluss hatte auch die Tatsache, dass viele Befragte
angaben, dass sie zwar eine oder mehrere Fremdsprachen kennen und lernen, aber
hauptsichlich englischsprachige Serienproduktionen sehen oder nur solche zum Lernen
einsetzen, dullerst selten tun sie das in anderen Sprachen. Aus all den genannten Griinden
konnte die Stichprobe nicht so stark wie geplant hinsichtlich der gelernten Fremdsprache,
threm Niveau sowie dem Alter von ProbandInnen variiert werden.

Die Phase der Datenerhebung, -aufbereitung, -analyse und anschlieBend der
Dialog-Konsens-Sitzung  dauerte fiir jeden  Forschungsteilnehmenden  sehr

unterschiedlich. Im ersten Schritt nach der schriftlichen Online-Befragung fiillten die

195 Voice-over ist der iiblichste Filmiibersetzungsmodus im polnischen Fernsehen. Mehr dazu vgl. Kap. 4.2.
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ProbandInnen Rezeptionstagebiicher aus. Dies dauerte je nach ProbandIn zwischen 3
Wochen und 3 Monaten. Nach einer Analyse der zuriickgeschickten Tagebiicher wurde
der Interviewleitfaden vorbereitet und anschliefend das Interview durchgefiihrt. Nach
dem Interview wurde ein Informationsblatt zur Struktur-Lege-Technik ausgehéndigt und
besprochen. Um eine angenehme, stresslose und sichere Atmosphére zu garantieren,
damit auch Forschungsteilnehmende hemmungslos iiber ihre Lernerfahrungen erzihlen
konnen, wurde die Wahl eines Treffpunkts der jeweiligen Person iiberlassen. Interviews
wurden also in Cafés, meinem Dienstzimmer oder sogar bei einer Person zu Hause
durchgefiihrt. Aus demselben Grund habe ich auch alle Vorschlige akzeptiert, sich
einander zu duzen. Die Gespriche wurden mit einem Diktiergerét aufgenommen, danach
transkribiert und griindlich analysiert'”. Die Namen der Befragten wurden
pseudonymisiert sowie alle Personaldaten und vertraulichen Informationen vom
Transkript entfernt. Dieses wurde auch den ProbandInnen zur Autorisierung und
Uberpriifung, ob keine sie identifizierenden Informationen geblieben sind, zugeschickt.
Sie konnten es auch in Ruhe lesen, sich noch mal an den Inhalt des Gespréches erinnern
und es reflektieren. Anhand der Interviewanalyse wurde von der Forscherin ein
Strukturbild der jeweiligen Subjektiven Theorie gelegt und anschlieend fotografiert. Erst
dann trafen sich beide Forschungsinvolvierten zur kommunikativen Validierung wieder,
in der ProbandInnen ihre Theorienstrukturen legten, sie mit der Strukturversion der
Forscherin verglichen (anhand von Fotos) und Unterschiede besprachen sowie
anschlielend eine endgiiltige Version erstellten. Alle Strukturbilder wurden fotografiert.

Aufgrund des mehrstufigen und langfristigen Verfahrens sowie Reisen in
verschiedene Orte Polens, um Interviews und danach noch Dialog-Konsens-Sitzungen
durchzufiihren, waren die Teilnehmenden lidngere Zeit in den Forschungsprozess
involviert. Deswegen bediirfte es einer ,Reserve” von Fillen, falls jemand seine
freiwillige und schriftliche Einwilligung widerrufen wollte oder am Forschungsprojekt
nicht mehr teilnehmen konnte. Die Stichprobengrofe in Hohe von zehn Personen sollte
es mir bei eventuellen Widerrufungen ermoglichen, trotzdem auf die gewiinschte Zahl
von flinf Fallbeispielen fiir die finale Beschreibung zu kommen. Es sind tatsachlich zwei
Personen ausgefallen, was den Untersuchungsprozess verlingert hat. Weitere
ProbandInnen mussten eingeladen werden und nahmen dann an dem langfristigen Prozess

teil. Von den insgesamt 8 Fillen wurden anschlieBend fiinf davon ausgesucht (wiederum

196 Zum Verlauf der Analyse siche Kap. 6.7.
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nach dem Kriterium der maximalen Variation), die detailliert in der vorliegenden
Dissertation vorgestellt werden'®’. Ahnlich vorgegangen sind u.a. Behrend (2016),

Caspari (2003), Kallenbach (1996), Martinez (2008) oder Viebrock (2007).

6.6. Datenaufbereitung

Sowohl die semistrukturierten Interviews als auch die Dialog-Konsens-Sitzungen
wurden mit Hilfe eines Diktiergerites aufgenommen. Die Interviewaufnahmen wurden
anschlieBend transkribiert. Die Transkripte dienen als Grundlage zur weiteren Analyse!'*s.
Da sie einem groBeren Personenkreis zuganglich sind, mussten alle Personaldaten bereits
auf der Etappe des Transkribierens anonymisiert oder ausgelassen und die Namen
pseudonymisiert werden. Nach Langer (vgl. 2010: 518) ist es nicht immer notwendig, das
ganze Interview vollstindig zu verschriftlichen. Thr Zufolge konnten ,,wesentliche
Textstellen selektiert und die ausgelassenen Sequenzen paraphrasiert werden* und
dadurch der Arbeits- und Zeitaufwand reduziert werden (ebd.: 518). Dieses Vorgehen ruft
jedoch forschungsethische Fragen hervor, denn der Forschungsprozess verliert meiner
Meinung nach somit an Transparenz. Den Leserlnnen der Transkripte wire unklar,
warum einige Stellen ausgelassen wurden, es sei denn, jede Auslassung und
Paraphrasierung wire mit einem Kommentar versehen. Aufgrund dieser Uberlegungen
entschied ich mich dafiir, nur solche Fragmente auszulassen, die die Personaldaten der
Forschungsteilnehmenden offenlegen konnten bzw. Telefongespriache sind. Ausgelassen
wurden auch kurze Stellen bzw. einzelne Worter, die aufgrund lauter
Hintergrundgerdusche unverstindlich waren und sich nicht transkribieren lieen. Jede
Auslassung im Transkript wurde mit einem Kommentar versehen, z.B.: {tres¢ osobista}
(dt. Personliches, aus dem Interview mit Anna, in Aussage Nr. 44).

Zudem beginnt jedes Transkript mit einem Transkriptkopf, welcher folgende
Informationen enthalt!®’:

o Titel des Projektes,
e Pseudonym der interviewten Person,

e Datum des Interviews,

197 Vgl. die Auswahlkriterien in Kap. 6.8.

198 Die Beschreibung der Zweckwidmung und der Transkriptionsform in den folgenden Absitzen richtet sich
nach den bei Mempel und Mehlhorn (2014: 148) angeflihrten Entscheidungsfragen.

199 Meine Auswahl richtet sich nach den Vorschléigen bei Langer (vgl. 2010: 522). Wegen dem Umfang wurde
allerdings auf zusitzliche Zusammenfassungen der Gespriachsinhalte vor und nach dem aufgenommenen
Interview verzichtet.
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e Ort des Interviews,
e Dauer des Interviews,
e aufgetretene Storungen wihrend des Gespréchs.

Langer unterscheidet drei Formen der Verschriftlichung von Interviews: die
Orientierung nach der Standardrechtschreibung, die literarische und die phonetische
Umschrift (vgl. Langer 2010: 518f., nach Kowal/ O’Connel 2000). Da meine Transkripte
lediglich einer Inhaltsanalyse unterzogen werden, bediirfen sie weder eines phonetischen
Alphabets noch der Beriicksichtigung von Dialektformen, die Standardumschrift reicht
aus. Aufgrund der geringen Anzahl der Personen, die an dem Interview teilnehmen,
bedarf es auch keiner Partitur-Notation, in der gleichzeitig auftretende Aussagen parallel
in Partitur-Form dargestellt werden. Deshalb schlie3e ich das Transkriptionssytem HIAT
(Halbinterpretative Arbeitstranskription®®®) aus. Die Aussagen der Interviewerin und
des/der Interviewten wurden nummeriert und in Zeilenschreibweise festgehalten.

Fiir meine Analysezwecke scheint das vereinfachte Transkriptionssystem?°! nach
Dresing und Pehl (vgl. 2013) geeignet zu sein. Die Vorgaben der Autoren wurden von
mir leicht reduziert bzw. modifiziert. In Anlehnung an ihre Vorgaben (vgl. ebd.: 21-23):

e wird in meinen Transkriptionen wortlich transkribiert und in die Hochsprache
ubersetzt,

e wird die Wortfolge im Satz beibehalten, auch wenn sie Fehler enthélt,

e werden keine Wortverschleifungen transkribiert,

e werden Wortabbriiche gegléttet und Satzabbriiche mit einem Schrégstrich am

Ende gekennzeichnet,

e werden Wortdoppelungen nur dann verschriftlicht, wenn sie zur Betonung dienen,
e wird Interpunktion zur besseren Lesbarkeit geglittet,
e werden lange Pausen (drei Sekunden oder ldnger) als drei Punkte in runden

Klammern, d.h. (...), markiert,

e werden besonders betonte Worter und Aussagen in GroBschrift notiert,
e werden Zeitkodes notiert (dies erfolgt in der von mir genutzten Software

automatisch),

200 Vgl. Rehbein, J. et al. (2004), http://www.exmaralda.org/files/azm_56.pdf [02.12.2019].

201 Mempel und Mehlhorn (vgl. 2014: 149) listen neben HIAT auch folgende gingige Transkriptionssysteme
auf: CAT (Conversational Analysis Transcription), CHAT (Codes for Human Analysis of Transcripts), GAT
und GAT 2 (Gesprichsanalytisches Transskriptionsystem und seine iiberarbeitete Version). Diese Systeme
erscheinen mir aber fiir mein Forschungsprojekt zu fein zu sein.
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e werden nonverbale Elemente, wie z.B. Lachen, Seufzen, Gestik, in eckigen
Klammern gesetzt, z.B. [§miech]*?,
e werden unverstindliche Worter ausgelassen und diese Stellen mit runden

Klammern, in denen ein Kommentar steht, z.B. (niezroz.)*®}, markiert,

e wird die interviewende Person, also die Forscherin, als ,,I gekennzeichnet und

die Befragten mit dem ersten Buchstaben ihres Pseudonyms.

Die von Dresing und Pehl vorgeschlagenen Regeln wurden von mir durch
Verstiandnissignale und Fiilllaute, wie z.B. ,,mhm*, ,,aha®, usw., erweitert. Dies begriinde
ich damit, dass eines der Forschungsgegenstinde die Argumentationsstrukturen sind, die
hiufig bei der Explikation durch solche Laute begleitet werden. Ihre Notation scheint mir
fiir die Bewertung des Uberzeugungsgrades der Aussagen sowie fiir die Transparenz der
Bewusstmachung von Subjektiven Theorien wichtig.

Fir die Erstellung der Transkriptionen wurde die Software EXMERaLDA
Partitur-Editor 1.5.2 genutzt. Mit Hilfe der Software war es moglich, grole Menge von
Daten in einer angemessen Zeit zu transkribieren und dabei alle Aussagen mit Initialen,
Zahlen und Zeitkodes zu kennzeichnen. Wéhrend des Transkribierens wurden bereits
erste Assoziationen und Gedanken in Form von Eintrdgen in mein wissenschaftliches
Tagebuch festgehalten. Die Transkriptionen wurden anschlieend als PDF-Datei den
jeweiligen ProbandInnen zur Kenntnis und eventueller Korrektur verschickt. Sie wurden
auch ausgedruckt und in dieser Form der Analyse unterzogen.

Alle in den Dialog-Konsens-Sitzungen von den Forschungsteilnehmenden
erstellten Argumentationsbaume sowie die zuvor von der Forscherin erstellten Strukturen
der Subjektiven Theorien wurden fotografiert und in einem Bildbearbeitungsprogramm
zur besseren Lesbarkeit bearbeitet. Die endgiiltigen Strukturen der jeweiligen Subjektiven
Theorie begleiten als Fotografie die Theoriebeschreibungen im weiteren Teil der

vorliegenden Arbeit (siehe Kap. 7).

6.7. Datenanalyse

Obwohl Aguado (vgl. 2013: 119) zu den Analysemethoden das

Forschungsprogramm Subjektive Theorien zahlt, enthélt dieses viel mehr Richtlinien fiir

202 Dt. [Lachen).

203 Die Abkiirzung kommt vom polnischen Wort ,,niezrozumiale”, d.h. auf Deutsch ,,unverstindlich®. Da die
Interviews auf Polnisch gefiihrt werden, habe ich mich entschlossen, auch die Abkiirzungen an diese Sprache
anzupassen.
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die Datenerhebung als fiir deren Analyse. Neben den Regeln zu der Heidelberger
Struktur-Lege-Technik und der gemeinsamen Rekonstruktion der Subjektiven Theorien
ist die Kodierung bzw. Sequenzierung einzelner Elemente dem/der Forschenden
weitgehend iiberlassen (vgl. Groeben et al. 1988). Zwar nennen die Autorlnnen iibliche
Relationen, die auf den Formal-Kdrtchen (Scheele/ Groeben 1998: 23) in dem Struktur-
Lege-Verfahren nach der H-SLT symbolisiert werden kdnnen, z.B. ,.definitorischer,
explanatorischer, prozessualer, deskriptiver und praskriptiver Art* (ebd.: 23), findet man
trotzdem keine Beschreibung des Analyseablaufs, der zu der Herauskristallisierung von
grundlegenden Konzepten fiir die folgende Struktur-Lege-Sitzung fiihrt. Genauso wenig
Hinweise gibt es zu den Schritten, die nach der Rekonstruktion der Subjektiven Theorien
stattfinden, d.h. was man mit den gewonnen Ergebnissen machen konnte bzw. sollte.
Regelgeleitete Verfahren sind hingegen u.a. fiir die Qualitative Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring 2010; Dornyei 2007) oder Grounded Theory (vgl. Glaser / Strauss 2009)
charakteristisch.

Analytische Verfahren lassen sich prinzipiell in zwei Kategorien teilen:
kategorienbasierte und sequenzielle Verfahren (vgl. Demirkaya 2014: 218f., Flick 1991:
164), die sich in ihrer Herangehensweise zur Textstruktur unterscheiden. Nach
Demirkaya ist ,,die urspriingliche Textstruktur von tragender Bedeutung fiir den
Analyseprozess sequentieller Verfahren® (Demirkaya 2014: 219) im Gegensatz zu
kategorienbasierten Verfahren. Fiir meinen Forschungsgegenstand spielt lediglich der
Inhalt und nicht die Struktur der AuBerungen eine Rolle. Die lineare Struktur des
Interviews wird sogar aufgehoben, in dem alle wichtigsten Konzepte der jeweiligen
Subjektiven Theorie simultan in einer Theoriestruktur dargestellt werden. Diese
Theoriestruktur wird auch nicht von der Forscherin sondern von den ProbandInnen selbst
geformt. Anldsslich dieser Erlduterungen verstehe ich daher mein Auswertungsverfahren
als keine typische Sequenzierung. Allerdings darf auch kein Verfahren gewihlt werden,
das sich als klassische Kategorisierung oder Kodierung bezeichnen ldsst. Thr Ziel ist die
~Entwicklung  von  (komplexen)  Kategorienstrukturen und  ggf.  einer
gegenstandsbegriindeten Theorie® (Demirkaya 2014: 218). Meine Studie ist eindeutig
deskriptiv ausgerichtet und zielt nicht auf die Generierung von Hypothesen oder Theorien
ab. Zudem diirfen Ergebnisse von Fallstudien nicht verallgemeinert und generalisiert
werden. Es geht in erster Linie um eine Beschreibung des Forschungsgegenstandes.
Meine Schlussfolgerungen werden auch wenig explanativ sein, denn Ziel ist, die

erhobenen Daten auf ihren Inhalt zu analysieren und die Erkldrungen und Subjektiven
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Theorien der Befragten, nicht diejenigen der Forscherin, darzustellen. Die einzigen
Theorien sind die Subjektiven Theorien, die mit mir die ProbandInnen lediglich teilen.
Deshalb kann die Grounded Theory definitiv ausgeschlossen werden, denn laut Dornyei
miissen zwei Kriterien erfiillt werden, um ein analytisches Verfahren als Grounded
Theory bezeichnen zu diirfen — ,,(a) the data analysis follows the specific sequential
coding system advocated by the grounded theory [...], and (b) the analysis produces some
theory as an outcome of the investigation” (Dornyei 2007: 258). Auch die Qualitative
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) scheint hier wenig begriindet zu sein. Ihr Ziel ist es,
»~manifeste und latente Sinnstrukturen interpretativ zu erschlieen* (Gliser-Zikuda 2013:
138), indem die Daten nach einem meistens deduktiven Kategoriensystem ausgewertet
werden. Thr groBer Vorteil bei der Analyse qualitativer Daten ist, dass sie den
Forschenden ermdglicht, grole Datenmengen regelgeleitet zu analysieren. Aber genau
das eliminiert sie fiir Studien, die eine Erhebung subjektiver Sichtweisen beabsichtigen,
denn ein regelgeleitetes und vorab formuliertes Kategoriensystem schlieit jede
Individualitit aus. Bei der Erhebung von Subjektiven Theorien will man ,,ja gerade nicht
ausschlieBlich die Kategorien wiederfinden [...], die [man] selbst in das Gesprach durch
[eigene] Fragen und Impulse eingebracht hatte™ (Kallenbach 1996: 92).

Im Gegensatz zu deduktiven, kategoriengeleiteten Analyseverfahren setzen u.a.
Behrend (2016), Kallenbach (1996) und Kursisa (2012) induktive Auswertungsverfahren
in ihren Studien zu Subjektiven Lernertheorien ein. Behrend entschied sich fiir das von
Flick entwickelte Thematische Kodieren (vgl. 1998, 1995). Das im Namen enthaltene
Wort Kodieren suggeriert ein Kategoriensystem, das in der Analyse angewandt wird. Die
Kategorien jedoch werden beim Thematischen Kodieren vor allem induktiv, d.h. vom
Interviewtext ausgegangen, herausgebildet und nicht deduktiv (theoriegeleitet). Sie sind
auch den Kodes der Qualitativen Inhaltsanalyse nicht gleich, sondern bleiben auf einem
allgemeineren, thematischen Niveau. In der Analysepraxis wird ein Text mehrmalig
gelesen und anschlieBend in Sequenzen geteilt, die nach den Fragenkategorien im
Leitfaden gerichtet benannt werden. Anhand von solcher Kurzbeschreibung wird folgend
ein Motto aufgedeckt und in Form einer typischen Aussage festgehalten. Danach wird
eine vertiefende Finzelfallanalyse durchgefiihrt, indem alle Auffdlligkeiten markiert,
Kategorien zuerst deduktiv (ausgehend von der Fragestellung) und danach induktiv
(offen) gebildet und wichtige Zitate markiert werden. Es werden auch Beschreibungen
und Argumentationen interpretiert. Ein wichtiger Aspekt ist, dass nach den

durchgefiihrten Fallanalysen anschlieBend mithilfe des erstellten Kategoriensystems
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Félle miteinander verglichen werden. Ziel des Verfahrens ist es némlich,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Féllen festzustellen (vgl. Flick 2011:
402). Ein &dhnliches Analyseverfahren ist von Kallenbach (vgl. 1996) unternommen
worden. Die Autorin nennt es allerdings nicht Thematisches Kodieren und beruft sich
dabei auch nicht auf Flick. Thre Vorgehensweise ist aber sehr dhnlich. Nach den in die
Tiefe gehenden Einzelfallanalysen unternimmt Kallenbach anschlieBend einen
falliibergreifenden Vergleich. In der Beschreibung lehnt sich die Autorin an die
Deutungsmusteranalyse an, bezeichnet jedoch das Verfahren als eine Analyse des
»@rundgedankens® (1996: 93), da es sich viel mehr am Ausgangstext richtet und nicht so
abstrakt wie ein ,,Deutungsmuster ist (vgl. ebd.).

Thematisches Kodieren oder ihm @hnliche Analyseverfahren sind allerdings fiir
mein Forschungsanliegen ungeeignet, da ich keine Vergleiche zwischen einzelnen
Subjektiven Theorien beabsichtige. Ich verstehe meine Studie eindeutig als eine
Einzelfallanalyse. Sowohl die erhobenen Daten werden idiographisch ausgewertet als
auch die Ergebnisse werden Individuums zentriert prisentiert. Es wird vom Einzelfall
ausgegangen und nur im Rahmen dessen nach GesetzmiBigkeiten gesucht. Eine
nomothetische Perspektive?® (d.h. falliibergreifend, Vergleich zwischen einzelnen
Subjektiven Theorien, auf allgemeine Strukturen schlieBend) scheint problematisch zu
sein. Fiir mich ist eine nomothetische Auswertung nur dann berechtigt, wann man
lediglich auf die formalen Charakteristika eingeht (Vollstindigkeit der Subjektiven
Theorie, Inkohédrenzen). Sonst wiirde die Nomothetik der Idee der Erhebung von
Subjektiven Theorien widersprechen. Wenn angenommen wird, dass jeder Mensch
Subjektive Theorien konstruiert und sie fiir ihn giiltig und handlungsleitend sind, darf
nicht in derselben Zeit zwischen verschiedenen Subjektiven Theorien verglichen oder gar
bewertet werden. Der Forschungsgegenstand ist doch die Innensicht des subjektiven
Theoretikers und nicht ein Uberblick oder Vergleich zwischen mehreren. Zudem erlaubt
ein qualitativer und emischer Forschungsansatz keine Verallgemeinerungen. Wenn keine
Generalisierungen moglich sind, scheint ein falliibergreifender Vergleich wenig sinnvoll.
Meine Forschungsfragen umfassen keine formalen, strukturellen Aspekte der Subjektiven
Theorien, sondern nur die inhaltliche Ebene. Deshalb begrenze ich mich nur auf eine
idiographische Analyse und Beschreibung der Ergebnisse. Der einzige Vergleich wird

dann nur zwischen den einzelnen Subjektiven Theorien und wissenschaftlichen Theorien

204 Zu den Unterschieden zwischen Idiographik und Nomothetik vgl. z.B. Flick (1991: 165f.), Grotjahn (1998:
42f)), Scheele / Groeben (1988: 78-82).
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unternommen. Die zusammenfassende Darstellung der Erkenntnisse wird durch den
»Filter” meiner Forschungsfragen unternommen.

Dennoch entschied ich mich mein Analyseverfahren stark nach dem Theoretischen
Kodieren zu richten, aber gleichzeitig auf den falliibergreifenden Vergleich zu verzichten.
Das von Flick entwickelte Analysesystem ist in dieser Hinsicht in Bezug auf meinen
Forschungsgegenstand und mein Forschungsdesign sinnvoll, dass es deduktive und
induktive Techniken vereinbart. Deduktive und induktive Strategien sollten
gegenstandsgemil3 gewidhlt werden und konnen sich gegenseitig ergidnzen. Nach
Demirkaya schlieBen sich ,,datenreduzierende und datenexpandierende Strategien [...]
keineswegs gegenseitig aus® (2014: 217). Die breite Fachliteratur, ausgewéhlte
empirische Studien (vgl. u.a. Mariotti 2015, Vanderplank 2016, 2019), Daten aus der
schriftlichen Befragung sowie dem Tagebuch und meine Forschungsfragen ermoglichen
es, ein Kategoriensystem zur Auswahl der grundlegenden Konzepte fiir die Konzept-
Kaértchen zu erstellen. Allerdings tragt der Aspekt der Subjektivitit und der individuellen
Argumentationslinien zu nicht vorhersehbaren Antworten bei, deswegen sollten weitere
Kategorien datengeleitet sein. Aguado meint, dass ,,insbesondere fiir die Erfassung
subjektiver Wahrnehmungen und Deutungsprozesse sowie fiir die Aufdeckung latenter
Sinnstrukturen [...] die Integration von deduktiver und induktiver Kategorienbildung
attraktiv [erscheint]” (Aguado 2013: 130). Im Folgenden mochte ich mein
Analyseverfahren und auch die Einzelfalldarstellungen Schritt fiir Schritt beschreiben:

1. Zuerst werden die erhobenen Daten deskriptiv beschrieben. Ich fange mit einer
kurzen Schilderung der Interviewsituation an und danach beschreibe ich die
Sprachlerngeschichte und die Sehgewohnheiten des/der subjektiven
TheoretikerIn. Dafiir ziehe ich sowohl Daten aus dem Interview als auch dem
Fragebogen und Tagebuch heran. Diese Informationen bieten einen Hintergrund
und ermoglichen die Einbettung der Subjektiven Theorien in einen weiteren
Lebenskontext sowie ihr besseres Verstdndnis. Denn Subjektive Theorien sind
»Kognitionen der Selbst- und Weltsicht* (Greoben et al. 1988: 22) und werden
aufgrund der bisherigen Erfahrungen und des gewonnenen Wissens konstruiert.
Die Aspekte der Sprachlerngeschichte und der Serienrezeption waren auch
wesentliche Teile mancher Interviews.

2. Es wird eine Reihenfolge der im Interview besprochenen Themen erstellt, indem

die Themen benannt und nummeriert werden. In der Liste werden sowohl
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Themen, die im Leitfaden vorgesehen waren, als auch solche, die von den
Befragten selbst angesprochen wurden, beriicksichtigt.

. Danach wird eine vertiefte Einzelfallanalyse durchgefiihrt. Textabschnitte zu
demselben Thema werden verglichen, gleiche oder dhnliche Aussagen werden
zusammengefasst und paraphrasiert. Gemi3 der Fragestellung im Interview-
Leitfaden werden zuerst deduktiv Kategorien festgelegt. Anzumerken ist, dass
eine Gruppe von Kategorien fiir jede Analyse der Subjektiven Theorien gleich ist
— es handelt sich um die Ubersetzungsmodi, z.B. ,,Audio in L2 und Untertitel in
L1”, die als Mittel zum Lernen von den ProbandInnen genutzt werden konnten.
Anschlielend werden die Interviews noch induktiv, offen kodiert, indem eine
Reihe von W-Fragen zu jeder Aussage / jedem Abschnitt gestellt wird. Das
Vorgehen hat einen eindeutig reduktiven Charakter, d.h. ,,[g]leiche und dhnliche
Aussagen werden zusammengefasst, ein Deutungsmuster, eine Kernvariable wird
als wesentlich herausgearbeitet™ (Flick 1991: 165). Dariiber hinaus werden in
dieser Phase auch alle Auffalligkeiten und pragnante Zitate (besonders diejenige
mit Metaphern) markiert.

. Auf der Grundlage des festgelegten Kategoriensystems werden essentielle
Konzepte auf die Begriffskirtchen {ibertragen.

. Die Subjektive Theorie des/der Interviewten wird zuerst von der Forscherin
rekonstruiert. Die Antworten auf die W-Fragen deuten auf die bestehenden
Formalrelationen zwischen den Konzepten hin. Das Strukturbild wird fotografiert
und gespeichert.

. In der Struktur-Lege-Sitzung wird die Subjektive Theorie von den
Forschungsteilnehmerlnnen rekonstruiert. Mithilfe der Relationskértchen wird
auch ihre Struktur aufgezeigt. Dank einer Diskussion und der endgiiltigen
Strukturversion wird der bisherige Analyseprozess von dem/der ProbandIn
validiert. Das Gespréach wird auf ein Diktiergerdt aufgenommen.

. Es folgt eine Beschreibung des Strukturbildes mit direktem Bezug auf die
bestehenden Formalrelationen. Sie werden in der Schilderung zur besseren
Lesbarkeit ausformuliert. Ein Foto der endgiltigen Version wird der

Fallbeschreibung beigefiigt.

. Um den Verlauf der Theorierekonstruktion besser zu schildern, werden

anschlielend alle dabei auftretenden Schwierigkeiten sowie die Einstellung der

ProbandInnen und ihre Eigenstidndigkeit bei der SLT beschrieben.
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9. Anhand der Ergebnisse der Interviewanalyse sowie des Strukturbildes wird ein
Grundgedanke der Subjektiven Theorie aufgedeckt. Entscheidend dabei sind die
Haufigkeit des Vorkommens von einem Thema sowie bestimmter Begriffe und
Ausdriicke im Interview und in der Struktur-Lege-Sitzung, die Differenziertheit
des Gedankens und ein hoher Grad von Uberzeugung des/der Befragten.

10. Zuletzt wird die SL-Sitzung mit dem Interview verglichen. Es soll nicht der
Bewertung der Verbalisierungs- und Rekonstruktionsfahigkeiten  der
ProbandInnen dienen. Ziel ist es, etwaige Inkohédrenzen, Widerspriiche und
Leerstellen innerhalb der Subjektiven Theorien zu thematisieren. Herangefiihrt
werden dafiir Erkldrungen aus der Diskussion im Rahmen der SL-Sitzung.

Im Gegensatz zu vielen Forschenden werden an dieser Stelle keine weiteren
fallibergreifenden  Analysen und Darstellungen unternommen. Sie legen
Generalisierungen zu oft zu nahe. Die Ergebnisse sind nicht reprasentativ und die Studie
hat einen deskriptiven Charakter. In ihrem Zentrum stehen Einzelfille. Eine Art
Zusammenfassung wird jedoch erfolgen, wenn die Ergebnisse mit einigen

wissenschaftlichen Theorien verglichen werden.

6.8. Auswahl der Einzelfille

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden Daten zu 8 Einzelfdllen erhoben und
analysiert. Im folgenden Kapitel (vgl. Kap. 7), das der Prédsentation der Ergebnisse
gewidmet ist, werden jedoch nur fiinf Félle geschildert und besprochen. Dies hdngt damit
zusammen, dass die Priasentation aller Falle den gewlinschten Rahmen der vorliegenden
Arbeit deutlich tliberschreiten wiirde und das Interesse der LeserInnen senken konnte.
AuBerdem sollen die dargestellten Félle nicht weiter zur Typenbildung oder gar
Theoriegenerierung dienen. Der Charakter der vorliegenden Forschungsarbeit ist
deskriptiv und zielt nicht auf Generalisierungen ab, die Arbeit ist vielmehr dem
qualitativen Paradigma zuzurechnen. Die Auswahl von nur einzelnen Fillen zu deren
Beschreibung ist in empirischen Arbeiten zu Subjektiven Theorien im Bereich der
Fremdsprachenlern- und -lehrforschung iiblich. Ahnlich gingen u.a. Behrend (2016),
Caspari (2003) oder Viebrock (2007)%% vor. Kallenbach (1996) reduzierte beispielsweise

die 17 von ihr untersuchten Fille auf fiinf in der Beschreibung im Rahmen ihrer Arbeit.

205 Fiir die genaue Anzahl der ,,iibrig gebliebenen* Fille in den Ergebnissprésentationen der ForscherInnen vgl.
Kap. 5.6.
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Bei der Auswahl der Einzelfille richtete ich mich nach denselben Kriterien wie
beim Sampling, d.h., einerseits nach dem Alter, Geschlecht, und der Ausbildung (Grad
und Fach) der ProbandInnen, andererseits nach den von ihnen gelernten Fremdsprachen,
den représentierten Sprachkenntnissen, den Lernzielen, die sich die ProbandInnen setzen
und den von ihnen {iiblicherweise gewdhlten Sprachversionen beim Konsum von
Fernsehserien. Meine Absicht ist, mdglichst unterschiedliche Félle zu prisentieren, wozu
auch das Kriterium der maximalen Variation bei der Stichprobenziehung dienen sollte.
So verzichtete ich beispielsweise auf die Beschreibung des Falles von Sandra, da er in
vielen Aspekten (z.B. unternommene Handlungen, Gewohnheiten und Aneignung einer
Fachsprache) dem Fall von Barbara dhnelte. Nichstdestoweniger sind die Subjektiven
Theorien der ProbandInnen Barbara und Sandra natiirlich keineswegs gleich, da sie aus
den Erfahrungen und Wissen der jeweiligen Person resultieren und deswegen immer
hochst individuell sind. Bei der Entscheidung zwischen Barbara und Sandra war noch ein
weiteres Kriterium ausschlaggebend — der Interviewdauer. Ich entschloss mich dazu, die
Félle mit der sowohl kiirzesten (Sandra) als auch lédngsten (Karol) Interviewdauer nicht
in die Fallbeschreinungen aufzunehmen. Aufgrund der unterschiedlichen Linge der
Gespréche sind die Subjektiven Theorien in Hinblick auf den Grad ihrer Differenziertheit
ebenfalls unterschiedlich. Das lingste Interview war zudem auch das erste, das ich gefiihrt
habe. Dartiber hinaus fiihlte sich der Proband unkomfortabel bei der Nutzung der H-SLT.
Er hat sich nach der Struktur-Lege-Sitzung dahingehend gedufBert, dass ihm das Vorgehen
schwer gefallen sei und er auch das Legen von Puzzle nicht moge (die
Strukturrekonstruktion ist dem Puzzlelegen dhnlich, allerdings noch schwieriger). Damit
es auch aus diesen Griinden nicht zu Verzerrungen seiner Subjektiven Theorie kommt,

habe ich mich entschieden, sie nicht zu berticksichtigen.
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7 Empirische Untersuchung II: Fallstudien

Die Ergebnisse meiner qualitativen Studie werden in Form von Beschreibungen
von Einzelfdllen prisentiert. Alle UntersuchungsteilnehmerInnen erhielten Pseudonyme.
Die Deskriptionen beginnen mit der Schilderung der Interviewsituation sowie mit
Angaben, zur Sprachlernbiographie sowie zur Serienrezeption. Danach wird die
rekonstruierte Subjektive Theorie in Einzelheiten beschrieben. Alle Deskriptionen stellen
die Sicht des/der jeweiligen ProbandIn dar. Falls die Subjektive Theorie von mir
kommentiert wird, wird es im Text hervorgehoben. Jede Beschreibung begleitet ein Foto

des entstandenen Strukturbildes.

7.1. Anna

7.1.1. Erhebungssituation
Das Interview mit Anna fand am 13.01.2017 in Szczecin statt. Fiir das Gespriach
trafen wir uns in einem Café im Stadtzentrum. Das Diktiergerdt zeichnete leider viele
Hintergrundgerdusche auf (z.B. Kaffeemiihle), welche mich an einigen Stellen daran
hinderten, einzelne Worter im Nachhinein zu transkribieren. Diese Leerstellen
beeintrachtigten jedoch nicht das Textverstindnis. Um mir das Transkribieren zu
erleichtern und mich besser an die Antworten erinnern zu kénnen, habe ich zusétzlich
wihrend des Interviews sehr viele Notizen gemacht und alle Antworten von Anna
wihrend des Gesprichs in Stichpunkten mitgeschrieben. Das Gesprich dauerte 98
Minuten und verlief in einer entspannten Atmosphére. Die Probandin war sehr an meinem
Forschungsvorhaben interessiert und zeigte groles Engagement. Ihr Interesse am Thema
hatte sie auch veranlasst, sich zu meinem Forschungsprojekt zu melden. Die
Interviewthemen wurden in folgender Reihenfolge besprochen:
1) Sprachlernbiografie
2) Einstellung zum Fremdsprachenlernen
3) Fremdsprachenlernen — Beschreibung
4) FEinstellung und Motivation
5) Fernsehserien — Definition und Merkmale
6) Serienrezeption — Haufigkeit, Ziele und Ursachen
7) Ursachen fiir die Wahl von bestimmten Serienproduktionen und Modus des
Sehens

8) Vergleich zwischen Serien und Spielfilmen
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9) Lieblingsgenres und Serien zum Fremdsprachenlernen
10) Ziele des Lernens mit Fernsehserien
11) Genutzte Sprachversionen — Funktionen und Vorteile
12) Zusitzliche Lernhandlungen
13) Aspekte, die wihrend des Sehens den Lernprozess unterstiitzen
14) Vergleich zwischen Serien in verschiedenen Sprachen und ihr Einfluss auf das
Lernen
15) Entwicklung verschiedener Sprachfertigkeiten durch Fernsehserien
16) Einfluss des Sprachniveaus auf den Spracherwerb und die Wahl der
Ubersetzungsmodi
Die zweite Begegnung mit Anna, wahrend deren die Theoriestruktur rekonstruiert
wurde, fand ebenfalls in Szczecin in einem (anderen) Café statt. Der Zeitabstand betrug
zwei Monate, denn das Gesprach war am 17.03.2017. Die Ursache dafiir waren Annas
Gesundheitsprobleme. Die Transkription des Interviews hatte die Probandin bereits
ungefdhr einen Monat zuvor erhalten und sie autorisiert und gelesen. Anna betrachtete
die Heidelberger Struktur-Lege-Technik (H-SLT) als eine positive Herausforderung. Thr
zufolge war die Erfahrung damit nicht einfach, aber machbar. Sie hatte eindeutig Spal3
daran, obwohl es fiir sie anstrengend war, die Formalrelationen korrekt zu benennen. Sie
bevorzugte es, die Konzepte in groBere Einheiten zu gruppieren, statt die Relationen
zwischen ihnen zu bezeichnen. Thre Theoriestruktur trug zuerst allgemeinen Charakter,

spater wurde sie genauer.

7.1.2. Annas Sprachlernbiografie und Sehgewohnheiten

Anna ist 37 Jahre alt und kommt aus Szczecin. Sie hat ein Studium der polnischen
Philologie und Gender Studies in Warschau absolviert und arbeitet als
Marketingmanagerin. In ihrer Berufskarriere arbeitete sie auch in einem
Medienunternehmen. Sie legt groBen Wert darauf, sich korrekt, prézise und ,,schon* zu
duBern. Anna beherrscht zwei Fremdsprachen — Deutsch und Englisch. Obwohl sie
anfanglich in der Umfrage ihre Englischkenntnisse als Grundkenntnisse eingeschétzt hat,
erwies es sich wihrend des Interviews, dass sie ungefahr auf dem Niveau Bl ist
(,intermediate oder upper-intermediate***®). Sie hat in der Oberschule angefangen,
Englisch zu lernen, danach setzte sie es im Studium fort. Nach dem Abschluss ihrer

formalen Bildung hatte und hat sie zu Englisch in ithrem Alltag wenig Kontakt. Sie hat

206 Anna: Interview, Aussage Nr. 6.
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das Gefiihl einer Sprechbarriere. Nach ihrer eigenen Meinung versteht sie viel mehr als
sie miindlich ausdriicken kann. Sie entwickelt ihre Sprachkenntnisse vor allem durch die
Rezeption von Fernsehserien. Zum Deutschlernen hingegen hat Anna eine andere
Einstellung und zeigt auch eine besondere Motivation. Ihre Familie wohnt in Deutschland
und in der Schweiz und die Probandin besucht sie mehrmals im Jahr. Anna ist an der
Sprache interessiert, u.a. deswegen, weil sie in Szczecin hiufig Kontakt mit der deutschen
Kultur hat (z.B. durch Geschichte, Tourismus, interkulturellen Austausch). Kurz vor dem
Interview hatte sie einen Sprachkurs auf dem Niveau A2 abgeschlossen. Deutsch lernt sie
seit zwei Jahren und sie hat dabei groBen Spall. Obwohl sie erste Schritte auf dem Niveau
B1 macht, fiihlt sie sich in dieser Sprache entspannter als in Englisch. Sie hat den

Eindruck, dass sie dies dem Kontakt zur ,,lebendigen Sprache?"’

verdankt. Anna spricht
auch ein bisschen Russisch. Sie hat ein Jahr lang versucht, es zu lernen. Der Kurs gefiel
ihr aber nicht besonders, deshalb horte sie damit auf. Die Probandin hat weder in der
Umfrage noch in dem Interview angegeben, auf welchem Niveau ihre Russischkenntnisse
liegen. Es kann nur vermutet werden, dass es Grundkenntnisse sind.

Nach Annas Aussage hilft ihr ihre philologische Ausbildung beim
Fremdsprachenlernen. Thre Kenntnis des phonetischen Alphabets und der
sprachwissenschaftlichen Terminologie, ihr Wissen iiber die Entwicklungen in den
Sprachen und Sprachfamilien erleichtern ihr einerseits das Lernen, andererseits stellt sie
den Lehrpersonen bereits auf dem Anfdngerniveau sehr tiefgriindige Fragen. Beim
Lernen ist es fiir sie wichtig, an authentischen und aktuellen Texten?%® zu arbeiten, deshalb
schitzt sie auch das Lernen mithilfe von Fernsehserien besonders. Sie ist von typisch
schulischen Vermittlungsmethoden enttdauscht. Kurse, die streng einem Kursbuch folgen
und den Schwerpunkt auf Grammatik legen, helfen ihr ihrer Meinung nach weniger und
sind nicht so attraktiv.

In ihrer Freizeit sieht Anna hdufiger Fernsehserien als Spielfilme. Meistens folgt
sie dabei den Empfehlungen ihrer Bekannten oder ehemaligen DozentInnen. Sie verfolgt
auch Serien, die in der Popkultur gerade in Mode sind und zum Quality-TV gezéhlt
werden konnen. Thre Rezeption ist unregelméfig. Manchmal ,,verschlingt® sie eine ganze
Staffel am Stiick, ein anderes Mal sieht sie sich die ganze Woche lang keine einzige Folge
an. Im Durchschnitt sieht sie einmal pro Woche zwei bis drei Folgen nacheinander. Die

Serienrezeption ist fiir Anna sowohl ein Sprungbrett aus dem Arbeitsalltag, sie kann sich

207 Vgl. Interview, Aussage Nr. 8.
208 Anna versteht unter Zext auch nicht schriftliche Textformen.
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dabei gut entspannen, als auch eine Lernmethode. Diese Verbindung von Unterhaltung
und Lernen ist fiir sie der wichtigste Beweggrund, warum sie es in ihrer Freizeit tut. Anna
sieht vor allem englischsprachige und deutschsprachige Serienproduktionen, ihre Quelle
ist das Internet. Sie greift auch zu ,,skandinavischen* Krimiserien. Als Zugang nutzt sie
verschiedene VOD-Plattformen (z.B. Netflix) und Apps (z.B. HBO Go, ZDFmediathek
oder ARTE.tv). Wenn sie die Moglichkeit dazu hat, wéhlt sie polnische Untertitel. Falls
keine zugénglich sind, sieht sie eine Produktion im Originalton. Voice-over empfindet sie

storend.

7.1.3. Annas Subjektive Theorie - ,,Lernen durch Unterhaltung“?"

Fremdsprachenlernen in formalen Bildungseinrichtungen assoziiert Anna mit
einem Kursbuch und regelgeleitetem Vorgehen. Es wird gelernt, indem Wortschatz,
Grammatik und Aussprache geiibt werden. Einen negativen Einfluss auf formales
Fremdsprachenlernen iibt die ,,unnatiirliche, ,,von der Realitit abgekoppelte®, nicht
authentische Sprache der Texte in den Lehrbiichern aus. Das Ergebnis der formalen
sprachlichen Bildung ist zweifellos sprachliche Korrektheit. Das ist aber nicht
ausreichend und eine der Ursachen dafiir, warum Anna mit Fernsehserien lernt. Das
Fremdsprachenlernen mithilfe von Fernsehserien erfiillt fiir sie die Rolle einer Ergénzung
des formalen Lernens und verlduft . natiirlich”. Fernsehserien zeichnen sich ndmlich
durch eine ,,lebendige Sprache* (authentische, von MuttersprachlerInnen verwendete
Sprache) aus. Eine solche Sprache fordert einerseits den Erwerb von Phraseologismen,
Idiomen und Wendungen, sowie beeinflusst ,,kommunikative Situationen* positiv, indem
sie erfahrbar macht, wie man sich verhalten sollte und welche Redemittel oder z.B.
GrufBiformeln situativ angemessen sind. Andererseits kann ,,lebendige Sprache* aber auch
einen negativen Einfluss auf das Sprachenlernen haben, indem Zuschauerlnnen
unbewusst Fehler oder Manieren tibernehmen konnen.

Unter dem Begriff Fernsehserie versteht Anna eine in Folgen geteilte Geschichte.
Die einzelnen Folgen konnen entweder autonom sein oder eine inhaltliche Fortsetzung
bilden, zwischen ihnen besteht eine kurze Zeitzésur, was die Serie von mehrteiligen
Spielfilmen unterscheidet. Eine Fernsehserie ist zyklisch und &hnelt einem

Fortsetzungsroman.

29 Die Beschreibung der Subjektiven Theorie von Anna sowie der Theorien in weiteren Fillen erfolgt aus der
Perspektive des/der jeweiligen ProbandIn, d.h., die angefiihrten Meinungen und Erkldrungen sind den
ProbandInnen und nicht der Forscherin zuzuschreiben.
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A: Generalnie to jak powies¢ w odcinkach, takie sg seriale. Czyli jakie$ tam
przekazane losy bohatera, czy historia, ktéra jest podzielona po prostu na
odcinki, ktéore mogg by¢ autonomiczng czeScig, powigzane na przyktad
bohaterem, miejscem, sytuacja; albo moga by¢ jedna historig podzielong na
kawalki, jakby jest caty czas kontynuacja.

(Interview, Aussage Nr. 34)21°

Fernsehserien charakterisieren sich durch die Einteilung in Folgen, lange Spieldauer, eine
potenzielle Vereinnahmung durch die Handlung und hohe Qualitit?!!. Die Merkmale von
Fernsehserien manifestieren sich in der Serienrezeption. Indikatoren fiir eine solche
Rezeption sind die Vereinnahmung durch die Serie und ihre Handlung sowie erhohte
Konzentration. Als ZuschauerIn fiihlt man sich auch engagiert. Die grofle
Aufmerksamkeit, die der Serie geschenkt wird, fiihrt auch unmittelbar zum
Sprachenlernen. An einer Stelle im Interview, an der Fernsehserien mit Spielfilmen
verglichen werden, erklirt die Probandin, inwieweit die Serienmerkmale das Erlernen

einer Fremdsprache beeinflussen kdnnen:

I: A teraz chciatabym si¢ dopytaé, czy pani zdaniem ktory$ z tych gatunkow,
nazwijmy to tak, lepiej si¢ nadaje do nauki jezyka obcego? Czy jednak jest to
porownywalne? Oba to sa media audiowizualne i wtasciwie wszystko jedno
po ktory siegniemy, bo i tak mamy zywy jezyk.

A: Hmm (...) Mam wrazenie, ze chyba serial. Znaczy po pierwsze trwa dtuze;j.
Po drugie, ja tam chyba tez zaznaczylam w ankiecie, ze jest ten element
takiego wciaggnigcia si¢ w akcje. Bo ja tam nawet napisatam, ze byly
momenty, kiedy powiedzmy to wciagniecie si¢ w akcje jakby troche nam
wymuszato, zebym, nie wiem, wytezyla percepcje, zeby powiedzmy ztapaé
ten niuans, ztapac to wszystko gdzie$ tam w danym jezyku. W tym znaczeniu.
Znaczy ja nigdy nie ogladatam raczej catych filméw. Znaczy zdarzato mi si¢
oczywiscie, bo te platformy, z ktérych korzystam, czyli tam Netflix, teraz
jeszcze HBO Go, chociaz nie, HBO Go wszystko ma albo dubbingowane albo
gdzie§ z napisami. Zdarzalo mi si¢ jakie§ tam filmy ogladaé, ale mam
wrazenie, ze jednak ten serial chyba si¢ bardziej nadaje. Bo to jest tak, ze film
konczymy, przestajemy ogladaé. Natomiast serial w sytuacji, kiedy jest mimo
wszystko gdzie$ ta odcinkowo$¢, to/ Ja mysle, Ze to chyba to. Znaczy, ja nigdy
nie probowatam na filmach. Znaczy méwie, parg razy obejrzatam faktycznie,
ale... Trudno mi powiedzie¢. Chyba to bylo zbyt mato gdzies tam tych
produkcji obejrzanych, zebym mogta tak jednoznacznie stwierdzi¢, ze to jest
lepsze. W tej chwili ja mam wrazenie, ze nie do$¢, ze seriale sg lepsze wilasnie
chociazby z tego wzgledu, ze gdzie$ tam mozemy towarzyszyc¢ tej akcji troche
dluzej niz powiedzmy, nie wiem, péttora do dwoch godzin standardowych
filmow.

I: Czyli przede wszystkim takie cechy typowo gatunkowe (...)

A: Yhm, tak.

(Interview, Aussagen 57-60)

210 Die zitierten Aussagen der ProbandInnen werden nicht ins Deutsche iibersetzt.
211 Anna sieht nur Fernsehserien, die zum sogenannten Quality-TV gehdren (vgl. Kap. 1.2.). Deshalb
beriicksichtigt sie in ihrer Subjektiven Theorie nur solche Merkmale, die auf diese Beispiele zutreffen.
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Von all den Merkmalen findet Anna das Von-der-Handlung-Gefesselt-Werden fiir das
Fremdsprachenlernen am wichtigsten. In Situationen, in denen man sich emotional stark
engagiert, kann man etwas besser behalten. Der Aneignungsprozess verlduft dabei

,natlirlich®, vom Kontext her gesteuert.

A: [...] Natomiast serial ma to do siebie, ze jesli faktycznie sg te odcinki, zaczyna
si¢ wcigga¢ w akcje, ta akcja jest na tyle gdzie§ tam mocno rozbudowana,
skomplikowana, dobrze jakby utozona, to w tym momencie mam wrazenie
jakby lepiej zapamictywalna. To jest tak jak powiedziatam z kwestiami takimi
biezacymi czy spotecznymi, czy kulturowymi. Jesli faktycznie to si¢ w tej
chwili tu i teraz dzieje, jesteSmy w to zaangazowani, to mam wrazenie, ze
latwiej przyswajamy sobie stowa zwigzane z ta dang sytuacja i zdarzeniem. Tak
samo jest z serialem. [...] Ale mysle, ze to dotyczy wszystkich seriali, Ze co$ co
nas wciaga, tak samo na przyktad jak ksiazki, jakby tatwiej jest nam przyswoié
ten jezyk, bo tak jak mowie, ja tam wczesniej zaznaczalam w ankiecie, jesli
widziatam, ze zaczyna mnie wciggaé akcja, przestaje si¢ skupia¢ na takim
typowo szkolnym wylapywaniu stéwek, tylko ta moja percepcja, ta moja
uwaga, byla skupiona na tym, zeby z kontekstu to wytapa¢. Bo gdzie$ tam te
wydarzenia tak mnie zaabsorbowatly, ze silg rzeczy jakby NATURALNIE
gdzie$ tam byto przyswajane. Wiec mysle, ze to ma znaczenie.

(Interview, Aussage 125)

Die Wabhl einer bestimmten Fernsehserie ist durch filmische und sprachliche Faktoren
bedingt. Einerseits wéhlt Anna die Serien nach ihrem Sprachniveau, besonders, wenn sie
sich bewusst auf das Lernen konzentrieren mdchte. Die Sprachkenntnisse stehen ihrer
Ansicht nach in einer Wechselbeziehung zu der in der Serie realisierten Sprache. Wenn
man iiber Grundkenntnisse in einer Sprache verfligt, wahlt man Serien in einer leicht zu
verstehenden Sprache (z.B. Serien fiir Kinder). Solche Serien fithren aber auch dazu, dass

man nur ,,einfache Sprache* erlernen kann?'?

. Wenn man jedoch auf einem hoheren
Sprachniveau ist, kann man eine sprachlich und inhaltlich anspruchsvollere Serie wéhlen,
die nicht nur hilft, die Sprache weiter zu entwickeln, sondern es auch erlaubt, mehr {iber
die Kultur der Zielsprache zu erfahren. Je hoher das Sprachniveau, desto gréfer kann also
der Gewinn sein, sowohl in Hinsicht auf den Sprach- und Kulturerwerb als auch auf die
Unterhaltung. Allerdings ist, abgesehen vom Sprachniveau, fiir Anna der
Unterhaltungsaspekt entscheidend. Deswegen wihlt sie nur solche Serien, die ihr
entweder thematisch interessant scheinen, die eine ,,Top-Neuheit* auf dem Serienmarkt
sind oder die ihr von anderen Personen empfohlen wurden.

Es gibt zwei gleichberechtigte Ziele, fiir die sich Anna vor den Bildschirm setzt.

Die Probandin unterstreicht diese Unterscheidung wahrend der Struktur-Lege-Sitzung

212 Vgl. Interview, Aussage 68.
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mehrmals. Das erste Ziel fiir sie ist die Rezeption von Fernsehserien aus
Unterhaltungsgriinden. Gleichzeitig erweist sich das Sehen aber als eine gute Methode
des Fremdsprachenlernens, denn es wird immer etwas nebenbei ,,mitgelernt®. Fiir Anna
manifestiert sich das durch ,.Lernen durch Unterhaltung®, d.h. nebenher laufendes,
beildufiges Lernen, an dem man Spaf} hat. Das eigentliche Ziel bleibt dabei allerdings die
Unterhaltung. Das zweite Ziel ist das Fremdsprachenlernen an sich. Dabei erfiillt die

Fernsehserie die Funktion eines Mittels, mit dessen sie ihr Ziel erreichen kann.

A: Staram si¢ wybiera¢ seriale z jednej strony takie, ktére mi pozwolg na
przyktad na ostuchanie si¢ z jezykiem, i tak bylo na przyktad z/ Znaczy moze
nie, bo ,,Familie Braun” po niemiecku to byla w ogole inna bajka. Natomiast
jesli chodzi o te seriale anglojezyczne, to jest tak, ze wybieram top nowosci. Te,
o ktorych jest glosno gdzies tam, na przyktad ,,Orange is the New Black”. To w
tej chwili jest gdzie$ tam zaliczony do najlepszych seriali 2016. Albo ,,Stranger
Things”, czy ,,House of Cards”. Na tej zasadzie. Bo to bylo, troche si¢ zaczgto
od tej funkcji rozrywkowej, a dopiero potem jakby zaczetam tapac si¢ na tym,
ze to moze fajnie dodatkowo jeszcze wpltynac na znajomosc jezyka.

(Interview, Aussage 50)

Diese Einteilung ist fiir Anna keine Dichotomie, denn die Aspekte, die mit beiden Zielen
verbunden sind, d.h. der des Unterhaltungssehens und der des Fremdsprachenlernens,
sind miteinander verflochten und greifen ineinander.

Die Rezeption aus Unterhaltungsgriinden zeichnet sich dadurch aus, dass sie
angenehm ist, Freude bereitet und Annas Interesse und Aufmerksamkeit weckt. Sie erfiillt
die Funktion eines Sprungbretts aus der Alltagswirklichkeit heraus oder auch die
Funktion eines ,,Zeitfiillers*. Sie macht das Sprachenlernen insgesamt angenehmer.
Inwieweit ist es aber nebenher mdglich? Laut Anna gelingt das durch das Sehen von
Fernsehserien im Originalton, mit einer Transkription (darunter versteht sie intralinguale
Untertitel oder Untertitel fiir Horgeschidigte) oder mit in die eigene Sprache {ibersetzten
Untertiteln. Transkriptionen haben einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der
Sprachkenntnisse, indem sie bei der Unterscheidung einzelner Worter in den Aussagen

behilflich sind und die Aneignung der Rechtschreibung ermdglichen.

A: [...] Znaczy, inacze]j, mogloby to pomodc w sytuacji, gdyby si¢ miato tekst w
oryginale, czyli ta transkrypcje¢ taka oryginalng. Bo wtedy jakby z jednej strony
po pierwsze wida¢, gdzie si¢ konczy stowo [$miech], po drugie tez jest to
zestawienie jakby pisowni z wymowa. Bo to moze by¢ tak naprawde¢/ Znaczy
mysle, Ze to nie sztuka jakby nauczy¢ si¢, jakby mowic czy operowac jezykiem
mowionym, ale trzeba go przetozy¢ rowniez na t¢ ptaszczyzng pisang [...].

(Interview, Aussage 157)

Transkriptionen konnen Annas Meinung nach bereits auf niedrigem oder mittlerem
Sprachniveau genutzt werden, unter der Bedingung, dass die Serie nicht der einzige Input
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zum Lernen ist, sondern auch von traditionellen Lernformen, wie z.B. ein Kursbuch,
begleitet wird. Die polnische Untertitelung hingegen garantiert das Verstdndnis von
Serien, was eine Bedingung fiir eine unbeeintrachtigte Unterhaltung ist. Lernen bei der
Unterhaltung ist der Ausgangspunkt und ein zentrales Konzept fiir Anna. Deswegen
bevorzugt sie die Rezeption mit polnischer Untertitelung.

Die Ziele des Einsatzes von Fernsehserien zu Lernzwecken liegen fiir Anna im
Wortschatzerwerb, in der Verbesserung der Aussprache, im Kennenlernen der Kultur, im
Kontakt zur Fremdsprache und im Sich-Einhdren in die Sprache. In Bezug auf den
Wortschatz behauptet Anna, dass solche Worter gelernt werden konnen, die
umgangssprachlich sind, die man in Lehrbiichern nicht finden kann und die
Schliisselwdrter fiir eine konkrete Handlung darstellen. Dies sind ndmlich Worter, die die
Aufmerksamkeit der ZuschauerInnen auf sich lenken, die sich in den Folgen wiederholen

und die in einem konkreten Kontext (auch visuellen) erscheinen.

I: Bo wydaje mi sig¢... Bo serial sam w sobie, nawet jezeli jest krotszy od filmu,
ten jeden odcinek trwa dajmy na to 40 minut, takich amerykanskich Quality
TV [$miech] lub nawet dluzej w mini-serialach, no to tego stlownictwa jest
bardzo duzo. Jakby co sprawia, ze czg¢$¢ w glowie zostaje? Czgs$¢ nie.

A: Hmm, na pewno dobre pytanie. Znaczy, trudno powiedzie¢. Nie staram si¢ na
przyktad wytapywac¢ wszystkiego, bo nie jestem w stanie jakby (...) odroznic,
wyciagna¢ kazdego stowa i kazdego stowa si¢ nauczy¢. Raczej stawiam na to,
najpierw na przyktad, tak mi si¢ wydaje, co w tej chwili sobie przypominam
jedno / Staram si¢ to robi¢ przede wszystkim raczej intuicyjnie. Z drugiej
strony ma to dla mnie znaczenie, jak na przyktad stowo si¢ jakie§ powtarza, a
powiedzmy nie jest to slowo typu "lub" [Smiech]. Tylko jakie$ takie,
powiedzmy, kluczowe albo na przyktad jesli jest to stowo, ktorego
zrozumienie wplywa na zrozumienie jakiego$§ calego watku, niuansow,
sytuacji, tego typu rzeczy. Sg takie stwierdzenia, stowa, ktore powiedzmy, nie
wiem, rozumie pani wszystko a tego jednego nie. Znaczy, przynajmniej ja tak
mam, wie pani, ze nie rozumiem tego jednego i kompletnie nie/ mimo tego,
ze jakby znam wszystkie stowa w danym zdaniu, czy w danym
wypowiedzeniu, to tego jednego nie znam i nie jestem w stanie zrozumie¢ w
ogoble, o co chodzi. To sa na przyktad tego typu stowa. Raczej ma dla mnie
znaczenie przy takich serialach to, ze si¢ ostucham z tymi stowami albo nawet
czasem jest, wie pani co, tak, ze zauwazylam, ze nie musz¢ koniecznie
sprawdza¢ danego stowa w jezyku. Istotne jest to, ze si¢ gdzie$ ostuchatam z
tym slowem w kontekscie, bo rozumiem, ze jak sg gdzies jakies seriale, no to
sila rzeczy pewien zasob stow gdzies tam si¢ musi powtarzac, tak? Ze wzgledu
na tematyke, na jaki$ tam bohaterdéw, na specyfike i tak dalej. I czasem po
prostu to jest gdzie$ tam dla mnie istotne.

(Interview, Aussagen 140-141)

Die Konsequenz davon ist, so Anna, dass neue Worter behalten werden und danach in
eigenen Aussagen genutzt werden. Dies wiederum hat einen positiven Einfluss darauf,

dass man sich zunehmend flieBender dullern kann und die aufgegriffenen Vokabeln im
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richtigen Kontext verwendet. An der Aussprache arbeitet Anna, indem sie die gehorten
Worter in ihren Gedanken oder laut wiederholt. Der Einblick in die Kultur der Zielsprache
zieht nach sich, dass sie ein Gefiihl einer Teilhabe an dem jeweiligen Kulturkreis spiirt.
Der Kontakt zur Fremdsprache findet dank der Serialitdt regelméBig statt und das
einhergehende Sich-Einhdren in die Zielsprache manifestiert sich dadurch, dass Anna
Worter in den gehorten Aussagen voneinander trennen und unterscheiden kann sowie ihr
Horverstindnis verbessert.
Um den Lernprozess zu fordern, unternimmt Anna zusitzliche Lernhandlungen.
Diese Handlungen tragen nicht nur zur Wortschatzerweiterung bei, sondern férdern auch
die Aussprache und den Erwerb von grammatischen Strukturen. Zu Annas ,,Methoden*
gehoren dabei das wiederholte Abspielen von Wortern, Szenen oder Folgen, der
Vergleich der Untertitelung mit eigenen Ubersetzungsideen, das Nachschlagen von
Vokabeln in einem Worterbuch, das Notieren von Wortern sowie die grammatische
Analyse von Textfragmenten. Dies bedeutet fiir Anna, anhand von wahrgenommenen,
sich in den Aussagen wiederholenden Strukturen intuitiv selbst Regeln abzuleiten, also
die induktive Vorgehensweise ,,vom Beispiel zur Regel““. Anna nutzt ein Worterbuch oder
notiert sich Vokabeln nur dann, wenn sie Bedarf danach hat. Zu héufige Lernhandlungen
konnten, so meint sie, den Unterhaltungsaspekt beeintridchtigen, welcher fiir Anna sehr
wichtig ist. Im Interview fasst sie es sowie ihr Motto in folgenden Worten zusammen:
A: [...] To chyba wynika z tej motywacji jaka przyjmuje, ze to ma by¢ gdzie$

tam przyjemne albo ma by¢ wypetnieniem czasu albo ma wtasnie potaczy¢ dwie

funkcje. Staram si¢ nigdy nie uczy¢ przynajmniej jezykoéw tak... Znaczy, co

innego jak si¢ odrabia zadanie, powiedzmy, z gramatyki, zadanie takie z

podrecznika, to tak. Natomiast wszystkie kwestie takie..., ktore gdzies moga

spetnia¢  funkcje rownocze$nie, majg ten aspekt taki.. bym powiedziata

rozrywkowy, to nie s3... Staram si¢, zeby to nie bylo takie wiasnie, nie wiem,

wybita godzina piata, to ja teraz siadam, ogladam i zapisuj¢. Raczej nie. Chyba,

ze bylo mi to potrzebne, to czesto jest tak, ze potem, powiedzmy, sobie

odtwarzatam, co§ wynotowywalam, co$ zapisywatam. Albo na przykiad... to

akurat nie serial, ale tekst piosenki. Ze potem sobie gdzie$ tam wynajdywalam

to, zeby sprawdzi¢, jak to jest napisane, o, jak nie wytapatam stow. Piosenki to

jest co$ innego, ale taki mechanizm nauki jezyka zawsze przyjmowatam.
(Interview, Aussage 133)
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Abb. 9 Strukturbild der Subjektiven Theorie von Anna
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7.2. Maria

7.2.1. Erhebungssituation
Das Interview mit Maria fand am 16.03.2017 in meinem Dienstzimmer an der
Adam-Mickiewicz-Universitit in Poznan statt. Es dauerte 115 Minuten und verlief in
einer sehr angenehmen und entspannten Atmosphire. Die Aufnahme war von sehr guter
Qualitdt und bereitete keine Probleme beim Transkribieren. Maria studierte zur Zeit der
Datenerhebung an der gleichen Universitit in der Studienrichtung Angewandte
Linguistik. Sie nahm jedoch nicht an meinen Lehrveranstaltungen teil. Wir sind uns zuvor
nur einmal personlich begegnet, als ich einen Workshop in einem Seminar zur
audiovisuellen Ubersetzung leitete. Uber mein Forschungsprojekt und die Einschreibung
von Teilnehmerlnnen hat sie am Institut erfahren. Ihr Fachschwerpunkt -
Ubersetzungswissenschaft — ermdglichte es der Probandin, sich differenziert iiber das
Thema zu &uBern. Sie genoss die Teilnahme am Forschungsprojekt und teilte ihre
Erfahrungen und Uberzeugungen gern mit mir. Wihrend des Interviews wurden folgende
Themen besprochen:
1) Sprachlernbiografie
2) Einstellung zum Fremdsprachenlernen und seine Charakterisierung
3) Fernsehserien — Definition und Merkmale
4) Serienrezeption — Beweggriinde und Ziele
5) Sprachversionen
6) Lernziele
7) Charakterisierung des Lernens mit Serien
8) Argumente fiir die Wahl bestimmter Sprachversionen
9) Argumente fiir die Wahl einer Serie
10) Vergleich zwischen Spielfilmen und Serien
11) Beschreibung des Lernprozesses mit Serien
12) Einfluss der Sprachversionen auf das Lernen
13) Was bringt die besten Lernergebnisse
Die SL-Sitzung kam am 13.04.2017 ebenfalls in meinem Dienstzimmer zustande.
Der Zeitabstand zwischen dem ersten und zweiten Gespriach betrug genau einen Monat.
Maria hatte zuvor die Interviewtranskription per E-Mail erhalten und sich damit genau
bekannt gemacht. Das Treffen dauerte im Vergleich zu allen anderen SL-Sitzungen sehr

kurz — lediglich 70 Minuten, und das, obwohl die rekonstruierte Theoriestruktur sehr
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komplexen Charakter trdgt. Die Heidelberger SLT betrachtete Maria als eine interessante
Aufgabe und sie bewiltigte sie schnell und reibungslos. Sie war dabei stark konzentriert
und lieB sich durch nichts ablenken. Es hat sie offensichtlich gefreut, ihrer Theorie eine

Struktur verleihen zu konnen.

7.2.2. Marias Sprachlernbiografie und Sehgewohnheiten

Maria ist Studentin der Angewandten Linguistik in Poznan. Zur Zeit der
Datenerhebung war sie im zweiten Semester des Masterstudienganges. Sie ist 21 Jahre
alt und kennt drei Fremdsprachen. Sie spricht flieBend Deutsch und sehr gut Englisch. Im
Fragebogen beschreibt sie ihre Sprachkenntnisse als fortgeschritten. AuBBerdem hat sie
auch Grundkenntnisse (A2) in Spanisch. Deutsch als Fremdsprache lernt Maria am
langsten, bereits seit der ersten Klasse der Grundschule, und ununterbrochen. Sie hat sich
immer stark in dieser Sprache gefiihlt, was sie dazu veranlasst hat, eine philologische
Studienrichtung zu wihlen. Ein weiteres Argument war, dass sie in der gewihlten
Studienrichtung drei Fremdsprachen erweitern bzw. lernen kann. Sie behauptet zudem,
dass sie ihre guten Deutschkenntnisse unter anderem auch ihrer Lehrerin verdankt, die
viel von den SchiilerInnen verlangte. Englisch ist Marias zweite Fremdsprache. Mehrmals
in ithrem Bildungsgang hat sie Kurse besucht, in denen sie erneut vom Niveau Al
anfangen musste. Thre Studienrichtung verpflichtet sie aber, liber Englischkenntnisse
mindestens auf dem Niveau B2 zu verfiigen. Am Anfang hatte sie im Englischunterricht
Schwierigkeiten, aber nach dem Abschluss sollte sie auf dem Niveau C1.1 sein. Mit
Spanisch wollte Maria noch in der Oberschule beginnen, leider hatte sie keine
Gelegenheit dazu. Jetzt ist es ihre dritte Fremdsprache, die sie auch im Rahmen des
Studiums lernt.

Neben ihrer formalen Bildung hat Maria auch viel selbsténdig, in Privatunterricht
oder in Tandems gelernt. In ihrer bisherigen Studienzeit hat sie ein Auslandssemester in
Deutschland absolviert (Erasmus) sowie kurz in Deutschland gearbeitet. Sie lernt gern
Fremdsprachen, aber am besten findet sie es, wenn der Spracherwerb nebenbei verléduft,
wie z.B. beim Sehen einer Fernsehserie. Das Pauken von Vokabellisten mag sie nicht.
Nichtsdestoweniger ist ihr bewusst, dass sie liber solide Grundlagen verfiigen muss, um
sich korrekt und situationsangemessen in einer Fremdsprache duflern zu konnen. Sie lernt
gern Worter oder Spriiche, die ihr interessant scheinen, z.B. solche, die keine polnischen
Entsprechungen haben. In Zukunft mochte Maria eine Arbeit finden, in der sie die
erlernten Fremdsprachen tiglich nutzen konnte. Ob sie den Beruf einer Ubersetzerin

ausiiben wird, steht fiir sie noch nicht fest.
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Maria sieht mehrmals in der Woche Fernsehserien, manchmal sogar téglich oder
fast tdglich, gewdhnlich eine oder zwei Folgen nacheinander. Sie greift in ihrer Freizeit
haufiger nach Serien als nach Spielfilmen. Sie wéhlt englischsprachige und
deutschsprachige Serienproduktionen. Es gibt nur eine polnische Serie (Na dobre i na zte,
TVP 2, 1999-), die sie in Gesellschaft ihrer Schwester einmal pro Woche im Fernsehen
verfolgt. Dies wurde fiir beide zum Ritual. Sonst hat Maria auf polnische Produktionen
bewusst verzichtet, denn sie mochte beim Sehen immer etwas Fremdsprache mitlernen.
AuBerdem sieht sie Serien vor allem dann, wenn sie sich entspannen oder abschalten
mochte, wenn sie etwas Freizeit hat (auch beim Essen) oder unterwegs ist (z.B. im Zug
auf einem Laptop). Sie sieht Serien fast nur im Internet. Fremdsprachige Produktionen
sieht sie am hdufigsten synchronisiert (in einer Fremdsprache, d.h. Deutsch), manchmal
im Originalton oder mit fremdsprachigen Untertiteln, wobei Dialogspur und
Untertitelung zwei verschiedene Sprachen présentieren, die beide Fremdsprachen fiir sie
sind (z.B. eine englischsprachige Serie mit deutscher Untertitelung). In der Umfrage gab
Maria an, dass ihr aber intralinguale Untertitel fiir Lernzwecke am besten geeignet
scheinen. Diese nutzt sie jedoch kaum. Ihre bisherigen positiven Erfahrungen mit
Fernsehserien haben sie darin bestérkt, weiter auf diese Art und Weise zu lernen. Sie
beobachtet nédmlich Lerneffekte, die sie ohne Zweifel auf ihre Serienrezeption
zuriickfiihren kann. Mit Fernsehserien mochte sie vor allem ihren Wortschatz erweitern.

7.2.3. Marias Subjektive Theorie — ,,Zwei in einem*“

Fiir Maria bedeutet der Begriff Serie eine Geschichte, die in miteinander
verbundene Teile aufgeteilt ist. Charakteristisch fiir Serien sind ihre Mehrteiligkeit, in der
Regel kurze Folgen, die selbstbestimmt und zeitlich flexibel konsumiert werden kénnen,
sowie ihre lange Spieldauer in dem Sinne, dass sie mehrere Staffeln umfasst. Dariiber
hinaus bieten Serien ein gutes, sprachliches Vorbild, denn die Sprache in ihnen ist
geglittet und fehlerfrei. Maria vergleicht im Interview die Sprache in Serien mit

Interviews im Radio:

I:[...] Bo sluchanie ze zrozumieniem mozna tez trenowac przez stuchanie radia,
czy jakie$ takie inne typowe SEUCHANKI. Jest jaka$ réznica migdzy tym
ogladaniem a stuchankami i radiem, jezeli chodzi o shichanie ze
zrozumieniem?

M: Ehm, mysle, ze to jest bardziej w przypadku jakich$ tam wywiadow, czy
wlasnie wiadomosci, jest to jezyk bardziej taki/ jest wigcej tych konstrukeji
przerywanych, charakterystycznych dla jezyka mowionego. Moze faktycznie
jest to prawdziwszy jezyk tez, a nie taki wygladzony na potrzeby serialu. Ale
z kolei wiasnie dzigki temu, Ze jest to juz przygotowane wczesniej w
przypadku serialu, to te wypowiedzi sg poprawniejsze. Jednak speaker
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radiowy moze si¢ pomyli¢, czy przejezyczy¢, bo robi to szybko i robi to
spontanicznie, a w przypadku serialu to jest przygotowane i takie wtasnie
wygtadzone, zredagowane odpowiednio.
I: Czyli serial jest jakby dobrym wzorcem?
M: Tak [$§miech]. Powinien by¢ przynajmnie;j. Jezeli jest dobrze przettumaczone,
to tak.
(Interview, Aussagen: 195-198)

Kriterien der Wahl einer bestimmten Fernsehserie sind fiir Maria die Empfehlungen
Dritter, interessante Themen, der Kultstatus der jeweiligen Serie, ihre Bediirfnisse und
Lernziele. Alle Konzepte verbindet hierbei eine ,,und“-Relation, d.h. dass alle Kriterien
erfiillt werden miissen. Die Lernziele stehen zudem in einer Wechselbeziehung mit der
Sprache der Serie (z.B. Deutsch oder Englisch) und ihrer Spezifik (z.B. Fachsprache in
Anwaltsserien oder Jugendsprache, Slang). Wenn Maria beispielsweise an ihren
Kenntnissen in einer Fachsprache arbeiten mochte, dann wahlt sie eine Serie, in der diese
Fachsprache hiufig genutzt wird. Wenn sie wiederum eine Arztserie sieht, dann setzt sie
sich automatisch Lernziele im Bereich der medizinischen Fachsprache. Eine @hnliche
Wechselbeziehung betrifft die allgemeine Seriensprache. Maria setzt sich ndmlich
verschiedene Lernziele in Bezug auf Deutsch, Englisch oder Spanisch, denn ihre
Kenntnisse in diesen Sprachen sind auf unterschiedlichem Niveau. Abgesehen von den
Ursachen fiir die Wahl einer bestimmten Serie gibt es fiir Maria eine Bedingung, die
immer erfiillt sein muss, d.h. das Vorhandensein von ausreichend freier Zeit. Ohne
ausreichende Freizeit setzt sie sich weder mit Lern- noch Unterhaltungsabsicht vor den
Bildschirm.

Ein Merkmal des Fremdsprachenlernens mithilfe von Fernsehserien ist fiir Maria
seine Natiirlichkeit. Das hat zur Folge, dass sie sich wihrend des Sehens einer Serie wie
im Zielsprachenland fiihlt. Sie kann eine Art Immersion erleben. Zudem lernt sie auch

die Kultur besser kennen.

I: [...] Znaczy dlaczego przynosi to pozytywny skutek?

M: Nauki?

I: Ze jest nam latwiej ze stuchaniem albo Ze przyswajamy jakie$ stowa. Jak to sie
dzieje, ze te stowa zostajg? [Smiech]

M: [$miech] Nie wiem wtasnie. Moze to jest tez kwestia tego, ze bedac za granica
latwiej jest si¢ nauczy¢ jezyka niz bedac w Polsce. I tak samo w serialu, czy
tam w filmie, jezeli si¢ shucha osob, ktore wypowiadajg si¢ w tym serialu, to
mozna to poréwnac do bycia za granica, faktycznie. I do przyswajania tego
jezyka przez shuchanie. Ze chcac nie chcge, w moim przypadku bardziej
chcace, stucha si¢ tych wypowiedzi i si¢ przebywa z tymi osobami jakby w
serialu [$miech].

(Interview, Aussagen 187-190)
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Marias Ziele lassen sich einerseits mit Unterhaltung und Zeitvertreib, andererseits mit
dem Wunsch, Fremdsprachen zu lernen, beschreiben. Alle diese Ziele haben fiir sie den
gleichen Rang. Im Interview sagt sie, dass sie ,,zwei Fliegen mit einer Klappe* schlégt,

213

sie kann sich entspannen und gleichzeitig etwas lernen”'°. Die Gleichrangigkeit beider

Ziele bei der Serienrezeption beweisen folgende Aussagen:

M: Mysle, ze na przyktad codziennie, czy raz na dwa dni, byloby takim dobrym
rozwigzaniem. Ale to wtedy tez wymaga systematycznos$ci i nie zawsze ma
sie w dany dzien czas. A zmuszanie si¢ to jednak tez nie jest dobra rzecza, bo
to ma sprawiaé przyjemnos$¢, przynajmniej w moim przypadku.

I: Yhm. Czyli to ma sprawia¢ przyjemnos¢, to jest gtowny cel.

M: Hmm, znaczy, gdyby gtéwnym celem bylo sprawianie przyjemnosci, to bym
pewnie ogladata w obojetnie jakim jezyku. A Ze to jednak mam co$ z tego
miec takiego, ma to mnie w pewien sposob rozwinaé, to jednak wtedy bedzie
to serial w jezyku obcym.

(Interview, Aussagen 369-371, Hervorhebung KChM)

Die Unterhaltungskomponente beeinflusst den Charakter des Lernens mit Serien. Das
Lernen ist zundchst ungezwungen, angenehm, erfolgt wie nebenbei und teilweise
unbewusst. Die Konsequenz daraus ist, dass die Fremdsprache vor allem rezeptiv erlernt
wird und nicht unbedingt aktiv genutzt werden kann. Eine dariiber hinaus gehende
gezielte Lernabsicht hat Einfluss auf den Unterhaltungswert und macht den Lernprozess
insgesamt bewusster. So konnen der Einsatz jeglicher Art von Untertiteln und das
wiederholte Abspielen von Abschnitten als Beispiele fiir zusédtzliche Lernhandlungen die
Unterhaltungsempfindung deutlich beeintrachtigen. Maria wihlt jedoch gerade diese
Form des selbstidndigen Lernens, d.h. Serienkonsum, weil sie sie als angenehm und als
eine Abwechslung zum traditionellen, formalen Lernen empfindet®!*.

Marias Ziele beim Lernen mit Fernsehserien sind zum einen die mdglichst gute
Nachahmung von Muttersprachlerlnnen der Zielsprache, des Weiteren die
Aufrechterhaltung des Kontakts zur Fremdsprache sowie die Abwechslung von
traditionellen Lernformen. Mit einem Fokus auf den eigenen Lernprozess lernt man ihrer
Meinung nach bewusst. Die Wahl konkreter Lernmethoden und -techniken hidngen von
der Personlichkeit der Person und ihrem Lerntyp ab. Es konnen zusitzliche, dem Lernen
dienende Handlungen unternommen werden, die die Einpragung neuer sowie Aktivierung
bereits gelernter Vokabeln fordern. Maria etwa notiert sich Worter, schldgt sie manchmal
im Worterbuch nach, lenkt gezielt ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte sprachliche

Elemente, reflektiert und analysiert sie. Darliber hinaus wiederholt sie Worter oder

213 Interview, Aussage Nr. 64.
214 Vgl. Interview, Aussage 375.

280



Phrasen still oder laut, nach dem Vorbild der SchauspielerInnen. Das laute Wiederholen
soll ihre Aussprache und Sprachgewandtheit fordern. Die Aktivierung oder Aneignung
neuer Worter resultiert darin, dass Maria die Worter und Redemittel zu spéterer Zeit in
ihren eigenen Aussagen verwendet. In solchen Situationen ist es ihr bewusst, dass sie
diese Lexik einer Fernsehserie verdankt. Die aktive Verwendung ist also ein Indikator fiir
einen gelungenen Lernprozess fiir sie. Einen positiven Einfluss auf das Einpragen und
Aktivieren hat laut Maria die Konzentration. Sie ist fiir die Probandin auch eine
Bedingung fiir bewusstes, gezieltes Lernen. Aneignen kann man sich nach Marias
Ansicht, z.B. Wortschatz, Idiome, Ausdriicke, Kollokationen sowie Partikel oder
Strukturen, sowohl in der Allgemein- als auch in der Fachsprache. Das Einpragen wird
positiv durch Wiederholungen (im Rahmen einer Serie), die Darstellung der sprachlichen
Lerneinheiten in einem Kontext, die RegelméBigkeit des Sehens und die personlichen
Lernziele beeinflusst. Besonders gut prigen sich auch emotional beladene Aussagen oder
Worter sowie solche ein, die iiberraschend, andersartig sind oder eine Art Besonderheit
darstellen.

Zum Lernen mithilfe von fremdsprachigen Fernsehserien konnen unterschiedliche
Sprachversionen und Ubersetzungsmodi genutzt werden. Ein Beispiel sind interlinguale
Untertitel, die auch in einer anderen Fremdsprache als die Seriensprache eingeblendet
werden konnen. Maria wihlt manchmal diesen Typ von Untertitelung, findet aber, dass
dies auch zu Dekonzentration und Ablenkung fithren kann. Solche Rezeptionsmodi
konnen iiberfordern. Die Wahl einer Sprachversion wird in ihrem Fall von mehreren
Faktoren bestimmt. Dazu gehdren das Sehen von Serien in Gesellschaft einer anderen
Person (z.B. ihrer Schwester), Marias Lust, ihre Ziele und Vorhaben in Bezug auf eine
Folge (z.B. Fokus auf Lernen oder Unterhaltung bzw. Erholung), die Zugéinglichkeit des
bevorzugten Ubersetzungsmodus und nicht zuletzt das eigene Sprachniveau. Das
Sprachniveau spielt eine Schliisselrolle in Marias Theorie, denn es bildet die Grundlage
fiir die Wahl einer bestimmten Sprachversion, in der eine Serie konsumiert wird.
Grundkenntnisse in einer Fremdsprache fiihren in der Regel zur Wahl von Voice-over
oder Untertiteln in der Muttersprache. Die Rezeption mit eingeblendeten interlingualen
(muttersprachlichen) Untertiteln charakterisiert sich auch dadurch, dass man von Zeit zu
Zeit Unterschiede zwischen dem Original und der Ubersetzung bemerkt. Maria betrachtet
dies nicht als Storfaktor. Im Gegenteil, ihrer Ansicht nach hat das zur Folge, dass die
menschliche Aufmerksamkeit gefesselt wird und man iiber die Unterschiede nachdenkt.

Das wiederum fihrt zum besseren Behalten. Im Falle von Maria resultiert die
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Einblendung muttersprachlicher Untertitelung auch darin, dass sie bewusst iiber die
angewandten Ubersetzungsstrategien nachdenkt. Auf einem niedrigen oder mittlerem
Sprachniveau konnen (intralinguale) Untertitel in der Seriensprache genutzt werden. Die
Rezeption zeichnet sich dann durch eine zweikanalige Wahrnehmung der Fremdsprache
aus. In Folge ist die simultane Wahrnehmung von Text, Bild und Ton eine Unterstiitzung
fiir das Verstdandnis und Lernen und hat einen positiven Einfluss auf das Behalten, die
Aussprache und die Entwicklung des Horverstehens. Auf einem fortgeschrittenen Niveau
kann man eine Fernsehserie dann im Originalton oder — in einer Fremdsprache —
synchronisiert sehen (eine von Maria haufig gewéhlte Version). Das Sehen und Lernen
ist dann fiir sie am angenehmsten, weil man sich nicht so konzentrieren muss und vom
zusitzlich eingeblendeten Text nicht abgelenkt wird. Diese Form trigt auch, ebenso wie
die intralingualen Untertitel, zur Forderung von Horverstehen bei. Die
Horverstehensentwicklung wird auch vorteilhaft vom schnellen Sprechtempo in den
Serien beeinflusst. Maria nennt ein Beispiel, inwieweit die hohe Sprechgeschwindigkeit

der Serien ihre Fihigkeiten in diesem Bereich entwickelt hat:

M: [...] Ale tez zauwazylam, ze po6zniej sluchanie ze zrozumieniem/ bo to
jeszcze bylo na poczatku, na pierwszym, drugim roku i wtedy byto duzo takich
¢wiczen, i1 na egzaminie PNJN’u tez trzeba byto zrobi¢ te zadania, a wlasnie w
»Przyjaciotach” byto takie tempo [$miech], ze p6zniej po prostu po stuchaniu
tych ,,Przyjaciot” w jezyku niemieckim przy strasznie szybkim tempie, to jak
byto wlaczone jakie§ nagranie na egzaminie, to dla mnie to bylto tak proste
[Smiech]. W porownaniu z tym jezykiem takim uzywanym tam wilasnie w
»Przyjaciolach” i z tym tempem. Stwierdzitam, Ze to dziata.

(Interview, Aussage 70)

Zum Lernen mit auf Deutsch synchronisierten englischsprachigen Serien wurde
Maria durch ihre Neugier und Vorlieben angeregt. Einerseits liegt ihr Fokus auf der
Entwicklung von Deutschkenntnissen, andererseits mochte sie auf dem Laufenden mit
populiren Serien sein und interessante Geschichten sehen®!>. Im Interview nannte sie drei
Beispiele englischsprachiger Serienproduktionen, die sie in deutscher Synchronfassung
verfolgte: Friends (NBC, Warner Bros Television, 1994-2004), Downton Abbey (ITV,
2010-2015) und Suits (USA Network, 2011-2019). Sie beschreibt ihre ersten Erfahrungen

damit wie folgt:

M: Na pierwszym roku stwier/ w sumie si¢ wzi¢to z ciekawosci przede
wszystkim, jak to jest po niemiecku? Bo kiedys, tez nawet podczas pisania
pracy licencjackiej, przypomniatam sobie o jakims$ filmie i zastanowitam si¢,
jeju jak to jest po niemiecku. No i zaczgtam szukaé i tez stwierdzitam, no to

215 Vgl. Interview, Aussage Nr. 96.
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obejrze fragment i zobacze jak oni mowia po niemiecku, czy jak to jest
przetlumaczone, bo tez byl z irlandzkiego czeSciowo. Ale zaczetam ogladaé
w jezyku niemieckim najpierw, seriale na pierwszym roku. Zastanowitam si¢
jak sg ,,Przyjaciele” zdubbingowani... nie zdubbingowani...

I: Tak, zdubbingowani.

M: No [$miech] tak. Tam tez jest zupetnie inny glos i w pewnym momencie jak
wlaczytam wlasnie ten pierwszy odcinek ,,Przyjaciol”’, bytam zatamana tymi
glosami. Ale stwierdzitam, ze obejrze... i obejrzalam sobie cato$¢ prawie
[$miech].

(Interview, Aussagen 66-68)

Die moglichen Unterschiede zwischen dem Original und der Ubersetzung schrecken sie
also nicht ab. Als angehende Ubersetzerin ist sie sich der Nachteile der Synchronisation
bewusst, aber sie vertraut der Ubersetzung und macht sich keine groBen Gedanken
dartiber.

Maria schitzt das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien sehr. Sie ist auch die
einzige Person von allen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, die absichtlich
Synchronfassungen wéhlt, um eine Fremdsprache zu lernen. Nichtsdestoweniger ist sie
der Meinung, dass es unmoglich ist, eine Fremdsprache nur mithilfe von Fernsehserien
zu erlernen. Fiir sie sind traditionelle Lernmethoden eine Bedingung, die zeitlich
vorangehen und die erfiillt sein muss, um eine Sprache spéter mit Fernsehserien weiter

entwickeln zu konnen.

I: A co przynosi wymierniejsze korzysci? Albo... jak jest tatwiej i szybciej?
Poprzez seriale, czy przez takie tradycyjne robienie ¢wiczen, tabelek?

M: Hmm, myslg, ze szybciej da si¢ nauczy¢/ To tez w zalezno$ci od tego w jaki
dzien, czy jak kto$ szybko przyswaja stowka. A jezeli tez jestem zmuszona do
nauki takiej na zaliczenie, to jednak widze, ze to pozniej si¢ przydaje i ze
posiadajac tg baze stow, ktorg wlasnie przez to siedzenie nad jakimi$ listami
stowek, jako$§ poznatam, dzigki temu moge pozniej ogladaé seriale bardziej
swiadomie i1 tez rozszerza¢ to stownictwo. Bo trzeba mie¢ coS$, co si¢
rozszerza. Nie mozna tak jakby bez zadnej znajomosci stowek probowac sie
nauczy¢ wlasnie od podstaw jezyka. Mysle, ze trzeba si¢ uczy¢ w tradycyjny
sposob tez, zeby pozniej moc to rozwijac, zeby MIEC co rozwijac.

I: Czyli wigcej korzysci z seriali wyniesiemy, jak juz mamy ten poziom Al,
sredniozaawansowany, niz zupekie Al.

M: Tak. Tak mi si¢ wydaje przynajmniej. Nie probowatam nigdy wtasnie si¢
nauczy¢ tak od podstaw jedynie ogladajac seriale, ale jestem chyba
tradycjonalistka, jezeli chodzi o tg gramatyke i o te podstawy, ktore musza
by¢ najpierw dobrze poznane, zeby wlasnie moc dalej co$ robi¢ z tym
jezykiem.

(Interview, Aussagen 376-379)
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. 10 Strukturbild der Subjektiven Theorie von Maria




7.3. Robert

7.3.1. Erhebungssituation

Robert wohnt und arbeitet in Warschau. Dennoch fanden beide Gespriche in
Poznan statt, da er in Poznan auch Familie hat und diese Stadt regelmafig besucht. Wir
trafen uns in meinem Dienstzimmer an der Adam-Mickiewicz-Universitit. Das erste
Treffen fand am 07.05.2018 statt und dauerte 105 Minuten. Die Begegnung war zunichst
etwas angespannt, die Atmosphére lockerte sich allerdings zunehmend auf. Aufgrund des
jungen Alters haben wir uns geduzt, das half, die Atmosphére zu entspannen. Das
Diktiergerdt zeichnete keine Storgerdusche auf. Die Themen wurden in folgender
Reihenfolge besprochen:

1) Sprachlernbiografie und Einstellung zum Lernen
2) Traditionelles Fremdsprachenlernen ohne Serien
3) Rezeption von Fernsehserien
4) Vergleich mit Spielfilmen — Definition und Charakteristika von Fernsehserien
5) Einfluss der Serienmerkmale auf das Sprachenlernen
6) Sehgewohnheiten und mit Serien verbundene, zusétzlich unternommene
Handlungen
7) Zum Entwickeln mogliche Sprachkompetenzen und Beschreibungen der
Erwerbsprozesse
8) Charakterisierung des Lernens mit Fernsehserien
9) Beschreibung der Rezeption bei verschiedenen Sprachversionen
10) Einfluss der Untertitelung auf den Spracherwerb
11) Einflussfaktoren auf das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien
12) Zusammenfassung
Die Interviewstruktur war nicht linear. Die Themen 5 bis 7 wechselten sich sténdig ab.
Es wurde 5 Minuten iiber ein Thema gesprochen, danach gingen wir zum anderen tber,
um anschlieBend wieder auf das vorherige zuriickzukommen. Die Inhalte des Gespréchs
waren eng miteinander verkniipft.

Die Struktur-Lege-Sitzung fand am 29.05.2018 ebenso an der Adam-Mickiewicz-
Universitdt in Poznan statt. Der Zeitabstand zwischen beiden Treffen war gering, er
betrug lediglich 3 Wochen. Das Gespriach dauerte lang, d.h. 146 Minuten. Robert wollte
alles genau ausarbeiten, die vorliegenden Relationen erwiesen sich fiir ihn an einigen

Stellen als zu allgemein. Auerdem gab es an diesem Tag sehr hohe Temperaturen. Der
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Proband konnte sich in dem nicht klimatisierten Raum nicht gut konzentrieren, wir waren
gezwungen, mehrere kurze Pausen einzulegen. Sein logisches, analytisches und sehr
prazises Denken beeinflusste das Tempo des ganzen Vorgehens. Robert bat auch anfangs

des Ofteren um Hinweise, wie er die Konzepte zusammengruppieren kdnne.

7.3.2. Roberts Sprachlernbiografie und Sehgewohnheiten

Robert ist 27 Jahre alt, Architekt von Beruf und arbeitet als Grafikdesigner in
Warschau. Er spricht flieBend Englisch und sehr gut Deutsch. Englisch lernte er
ununterbrochen seit der ersten Grundschulklasse und fiihlt sich jetzt sehr wohl darin. Er
nutzt diese Sprache alltidglich in seiner Arbeit und beschreibt seine Kenntnisse als native-
like. Deutsch ist Roberts zweite Fremdsprache, mit der er auch in der Grundschule begann
(seit der 4. Klasse). Danach besuchte er eine bilinguale Klasse in der Mittelschule
(Gymnasium), in der er Fécher auf Polnisch und Deutsch hatte. Nach seinen Vorgaben
sollte er damals auf dem Niveau B1 gewesen sein. Spiter verschob sich der Fokus
allerdings auf Englisch, wodurch die deutsche Sprache nicht so intensiv wie zuvor von
thm gelernt werden konnte. Wéhrend des Studiums erwarb er ein Sprachzertifikat, um ein
Auslandssemester in Deutschland machen zu konnen. Die Priifung wies B2-Kennnisse
nach. Robert behauptet, dass er Gelesenes und Gehortes gut verstehen kann, beim
Sprechen hingegen hat er Hemmungen. Er lernt gern Fremdsprachen, es ist fiir ihn
angenehm. Er hat darin immer einen Nutzen gesehen, deshalb war und ist er motiviert.
Zurzeit besucht er keine Sprachkurse, weder in Deutsch noch in einer anderen Sprache.
Er hat kein Bediirfnis danach. Die einzige Form von Spracherweiterung, die er
unternimmt, ist seine Serienrezeption.

Robert sieht Fernsehserien gern. Er greift ofter nach diesem Format als nach
einem Spielfilm, denn es gibt eine Fortsetzung und die einzelnen Folgen dauern kiirzer
als ein herkdmmlicher Spielfilm. Zudem sind sie heutzutage von sehr guter Qualitit. Er
sieht Serien fast tiglich und nimmt sich dafiir eine bis 3 Stunden Zeit. Ab und zu fillt er
in einen Binge-watching-Modus und dann kann er eine halbe und in seltenen Féllen sogar
eine ganze Staffel auf einmal ,,verschlingen®. Er bevorzugt, Serien abends oder beim
Essen zu konsumieren, er mag es ndmlich, wenn etwas im Hintergrund 14uft und er nutzt
die freie Zeit. Besonders bemerkenswert ist seine regelmifige Serienrezeption im
Fitnessstudio. Robert schaltet sich eine Serienfolge ein, wihrend er auf einem Laufband
trainiert. Das soll der Langeweile vorbeugen und hilft seiner Meinung nach besser als
Musikhoren. Er sieht auch oft Serien mit seiner Freundin, insbesondere beim Essen. Der

Proband wihlt am haufigsten englischsprachige Serienproduktionen. Er scheut aber keine
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anderen Produktionen. Im Interview erwéhnte er auch spanische und deutsche Serientitel.
Seine Quelle ist das Internet, Serienzugang findet er vor allem bei Netflix. Zu Hause hat
er keinen Fernseher, aulerdem behauptet er, dass im Fernsehen nichts Interessantes oder
Neues gespielt wird. Gute Produktionen wiirden erst lange Zeit nach ihren Premieren
gezeigt werden. Er bevorzugt Fernsehserien, in denen ein Geheimnis geldst wird oder die
auf einer wahren Geschichte basieren. Dariiber hinaus sieht er auch oft und gern Sitcoms
aufgrund ihrer kurzen Folgendauer. Wenn ihm etwas besonders gefallt oder er es lustig
findet, sieht er Szenen, Folgen oder ganze Serien mehrmals. Er recherchiert auch
Informationen zu Serien und den in ihnen dargestellten Fakten im Internet, sucht nach
Kompilationen von lustigen Momenten auf YouTube. Fiir das Sehen nutzt Robert nur
einen sprachlichen Modus — englische Untertitel — vollkommen unabhéngig davon, in
welcher Sprache die Serie gedreht wurde. So sah er beispielsweise die deutsche Netflix-
Serie Dark (2017-) auf Deutsch mit englischer Untertitelung. Er sagt, dass er an englische
Untertitelung einfach gewdhnt ist. In der Umfrage gab er auch an, dass er intralinguale
Untertitel am besten fiir das Fremdsprachenlernen findet. Seine Lernziele liegen vor allem
in der Forderung von Wortschatz, Grammatik, Aussprache und Sprechen. Der
Schwerpunkt liegt im Bereich der Wortschatzerweiterung. Von der Wirkung dieser

Lernmethode ist er fest iiberzeugt.

7.3.3. Roberts Subjektive Theorie — ,,Im Vordergrund steht der Inhalt“

Traditionelles Fremdsprachenlernen ohne Fernsehserien empfindet Robert als
angenehm und niitzlich. Es besteht fiir ihn aus zwei Komponenten — zum einen aus
Grundwissen in Form von Vokabeln und grammatischen Regeln, die man auswendig
lernt, zum anderen aus Fertigkeiten und Fiahigkeiten, mit denen man die Regeln
anwendet. Beim Erwerb einer Sprache sind Kenntnisse anderer Fremdsprachen
behilflich. Wenn man mehrere Fremdsprachen kennt, wird das Lernen leichter. Robert
kann sich den Einsatz von Fernsehserien im Fremdsprachenunterricht gut vorstellen.
Vorteilhaft wiaren dann Serien mit einer unkomplizierten Handlung oder solche, die auf
einer wahren Geschichte, auf Tatsachen basieren. Man konnte dann den filmischen
Ereignissen ruhig folgen und etwas iiber die Geschichte oder jemandes Biografie lernen.
Roberts Ansicht nach wire dann ein handlungsbasiertes und chronologisches methodisches
Vorgehen sehr wichtig, um den Spall am weiteren Sehen nicht zu mindern, wenn sich
ein/eine Schiilerln dazu entschlie3t, die Serie weiter selbststindig zu Hause zu sehen. Das
betrifft insbesondere Serien mit aufbauenden Folgenhandlungen. Im Falle von Sitcoms

hingegen wire dies nicht mehr so relevant:
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R: [...] To mogloby by¢ problemem trochg wybierajac odcinek ze $rodka serii
jakiej$, na przyktad, i uzywajac tego odcinka na jednej lekcji, uzywajac na innej
lekeji innego odcinka. Jesli kto§ by sie na przyktad wciggnal w ten serial, w te
dwadzie$cia minut, ktore by byly pokazane, a to by byt na przyktad przedostatni
odcinek, gdzie prawie wszystko wiadomo, to mogtoby doprowadzi¢ do pewnej
FRUSTRACII tej osoby. NIEKONIECZNIE, ale mogtoby tak by¢, ze kto$
chcialby sobie potem obejrzec ten serial, a juz wszystko by wiedzial. Wigc takie
podejscie FABULARNE tej osoby, ktora by wybierata te odcinki, zeby one albo
nie zdradzaly za duzo albo byly w miar¢ mozliwosci z poczatku serii, jesli to
by nie bylo kontynuowane pdzniej, to by bylo istotne. Jesli by bylo
kontynuowane, to wtedy naturalnie najlepiej by to bylo przeprowadzi¢ po kolei
po prostu. W przypadku tych seriali komediowych jak ,,The Office” czy
»Friends”, to sa najlepsze przyktady po prostu, stad czgsto powtarzane pewnie,
tam to nie ma az takiego znaczenia, ktory to jest odcinek, nawet jesli si¢ nie
ogladato tego od poczatku. Natomiast w tych, gdzie ta linia fabularna jest
bardzo istotna, to moze nie bytby najlepszy wybor po prostu.

(Interview, Aussage 238)

Eine sehr interessante Unterrichtsmethode wire fiir Robert die Verfolgung einer ganzen

216, Auf diese Art und Weise kénnte man

Serienstaffel regelméBig im Présenzunterrich
viel lernen und sich dabei auch amiisieren.
Merkmale von Fernsehserien und der Umgang mit ithnen spielen eine zentrale
Rolle in Roberts Theoriestruktur. Sie beeinflussen ndmlich unmittelbar die Lernprozesse
und die mit ihnen einhergehenden Lerneffekte. Unter einer Serie versteht Robert eine
Fernseh- oder Internetproduktion, die in Folgen und Staffeln eingeteilt ist. Bei der
Berticksichtigung von Internetproduktionen in der Definition bemerkt man, welchen
Einfluss die Quelle und die Sehgewohnheiten auf Roberts Subjektive Theorie haben. Der
Proband wihlt Serien, die von hoher Qualitét sind (sowohl in Hinsicht auf die Handlung
als auch die filmische Asthetik) und ihm von Netflix oder einem/einer Bekannten
empfohlen wurden oder die gute Kritiken haben und oben in den Rankinglisten liegen.
Laut Robert sind niedrigeres Budget pro Folge und eine andere Distributionsweise im
Vergleich zu Kinofilmen kennzeichnend fiir Serien, auBerdem ihre Einteilung in Staffeln
und deswegen auch die lange Gesamtspielzeit, sowie in der Regel kurze Folgen, die
logische Einheiten bilden. Die Tatsache, dass die Folgen in der Regel kurz und in sich
logisch abgeschlossen sind, hat zur Folge, dass es fiir die ZuschauerInnen bzw. Lernenden
einfacher und bequemer ist, sie in ihrem Tagesplan zu berticksichtigen. AuBlerdem fiihrt
die lange Spieldauer zur Fortsetzung der Geschichten, zu einem besseren und genaueren
Kennenlernen der Figuren und somit zu der Moglichkeit, unterscheiden zu konnen, was

Eigenschaft der Zielsprache ist und was nur zu den Eigenschaften der Figuren gehort.

216 Vgl, Interview, Aussage 234.
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R: [...] Ale jednak tych odcinkow jest o tyle WIECEJ, ze kto§ chcac uczy¢ si¢
angielskiego czy niemieckiego czy hiszpanskiego, jakiegokolwiek jezyka, ma
tego materiatu wigcej po prostu. I tez poznajac pewne postaci, ktdre wystepuja
w tym serialu, nawet mozna wylapywac jakie$ naleciatosci czy/ Jakby zdawaé
sobie sprawe z tego, co jest bardziej cze$cig danej postaci, a co jest czg$cia
jezyka jako takiego. W filmie czasem moze zabraknal tego czasu, zeby
przedstawic¢ t¢ posta¢ jako osobe z danej czgsci Wielkiej Brytanii czy z danego
stanu w Stanach. Czasem ci¢zko powiedziec¢, czy kto$ ma akcent z Bostonu czy
z Nowego Jorku, czy z jakiej$ zachodniej czgéci bardziej. A w serialu, jesli
komus na tym ZALEZY, to najcze$ciej ma wiecej czasu, zeby poznaé t¢ postaé
i zorientowac si¢, czy to jest nalecialos¢ jakas geograficzna czy nie.

(Interview, Aussage 64)

Die lange Spielzeit bedeutet ebenso viel Stoff zum Lernen. Der groBe Umfang des
potentiellen Lernstoffes resultiert {iberdies aus der groflen Auswahl an seriellen
Produktionen. Robert unterscheidet hier in seiner Alltagspraxis zwischen ,,Serien zu den
Mahlzeiten® und ,,Serien, die groBe Aufmerksamkeit erfordern”. Zur ersten Gruppe
gehoren hauptsichlich Sitcoms, die er gemeinsam mit seiner Freundin konsumiert. Zur
zweiten Gruppe zéhlt er Serien mit komplexen Handlungen, in denen man oft ein Ritsel
oder Geheimnis 16sen muss und nicht vom Bildschirm wegsehen darf, denn sonst konnte
man etwas Wichtiges verpassen.

Das Fremdsprachenlernen mithilfe von Serien ist motivierend, angenehm,
entspannend, ,,cool* und weniger strukturiert als traditionelles Lernen. Es tridgt nach
Roberts Ansicht auch zufilligen und improvisierten Charakter. Allerdings fiihrt es
genauso wie traditionelles Lernen zur Entwicklung von sprachlichen Kompetenzen und
Wissenserweiterung. In Bezug auf das Wissen bzw. die Informationen, die man aus
Serien entnehmen kann, unterscheidet Robert drei Unterbegriffe: ein Know-how-Wissen,
ein Kulturwissen sowie historische und geopolitische Informationen bzw.
Wissensbestinde. Als Beispiel vom Know-how-Wissen nennt er die Erste Hilfe. Im
Allgemeinen geht es um Verhaltensprozeduren in bestimmten Situationen, z.B., was man
bei einem Notfall tun sollte und wie die Notrufnummer lautet. Zum Kulturwissen gehéren
fiir ihn beispielsweise Informationen tliber das Alltagsleben im Zielsprachenland, wie z.B.
Preise oder typische Speisen, Informationen iiber Feste und Traditionen sowie iiber
typische Verhaltensweisen. Die letzte Form von Wissen bildet deklaratives Faktenwissen.
Um diese Art von Informationen kennenlernen und erwerben zu konnen, bedarf es fiir
Robert Serien, die auf Fakten basieren, oder Dokumentarserien. Sie konnen auch ein
Beitrag zur weiteren selbstdndigen Vertiefung in das Thema sein. In solchen Fallen wird

dann weiter anhand von anderen Materialien gelernt. Robert unternimmt manchmal
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solche Handlungen. Er iiberpriift beispielsweise gerne, inwieweit eine Serie der wahren

Geschichte treu bleibt.

R: [...] I lubi¢ tez seriale, ktére sa oparte na faktach, na prawdziwych
wydarzeniach, albo sg cho¢by INSPIROWANE prawdziwymi wydarzeniami.
Po czym bardzo lubi¢ sprawdzi¢, na ile rzeczywiscie to si¢ stato naprawdg.

I: Yhm.

R: Taki serial ,Narcos” o Pablo Escobarze czy o Unabomberze. Czy
,Mindhunter”, ktory byt w dzienniczku bodajze, ktory nie byt chyba nawet na
takiej konkretnej postaci oparty w pierwszym sezonie, ale rozwdj tego jak
probowano rozgryz¢ przestepcow i ich profile psychologiczne, bylem bardzo
ciekawy na ile faktycznie to si¢ dziatlo w danych czasach i na ile faktycznie
oni rozmawiali z takimi mordercami. Takze GLOWNIE to.

(Interview, Aussagen 72-74)

Zu den durch Serien geforderten Sprachkompetenzen gehdren nach Robert Horen,
Wortschatz, Lesen, Rechtschreibung, grammatische Konstruktionen, Sprechen und
Aussprache. Das Horen wird ihm zufolge dank Serien lebensnaher und authentischer, im
Gegenteil zu den ,,klinischen® Hortexten in Lehrwerken, die sorgfaltig vorbereitet wurden
und relativ langsam sind?!”. Die Entwicklung von Lesen und Orthographie ist nur dann
moglich, wenn man Untertitel in der Seriensprache oder englische Untertitel nutzt. In
vielen Fillen spielen englische Untertitel fiir Robert die Rolle von intralingualen
Untertiteln. In einigen Situationen aber bilden sie eine weitere Fremdsprache, z.B., wenn
die Serie auf Spanisch l4uft und die Untertitel auf Englisch dazugeschaltet werden. Keine
der genannten Sprachen ist Roberts Muttersprache. In solchen Féllen werden die beiden
genannten Kompetenzen, d.h. Lesen und Rechtschreibung, in Englisch und nicht in der
Seriensprache ausgebaut. Grammatische Strukturen werden nach Robert unterbewusst

erworben. Eine ausgiebige Serienrezeption fiihrt zu ihrer Automatisierung und Festigung:

R: [...] Ale teraz ogladajac te angielskie seriale i stuchajac tego jak oni mowia,
w jakich sytuacjach, wydaje mi sig, ze juz zaczynam PODSWIADOMIE uzywaé
tych konstrukcji, ktoérych uzywaja osoby z danych seriali. I teraz jak pisze maila
albo rozmawiam z kim$ na Skypie, to kiedy$ zastanawiatem si¢ jakiego uzy¢
czasu, jakie beda koncowki, jaki szyk tego zdania. Teraz rozmawiajac z kim$ juz
nie mysle o tym za bardzo, tylko mysle, mam w glowie ile$ tam set godzinnych
tych rozmow, czy tysigcy rozmow, ktorych stuchatem w trakcie ogladania seriali.
I wydaje mi sig, ze m6j mozg jakby juz dobiera odpowiednig konstrukcje do danej
sytuacji, juz teraz. I nie jest tak, ze jak ogladam serial to tez analizuje, ze kto$
uzyt danego czasu, tylko majac juz tg bardzo dobrg baze wiedzy, przestaj¢ o tym
mysle¢, tylko zaczynam, juz takie automatyzmy si¢ pojawiajg tutaj i nie analizuje¢
do konca tego tak bardzo jakby naukowo, w jaki sposéb oni méwig i dlaczego
akurat oni uzyli tego czasu w danym momencie.

(Interview, Aussage 112)

217 Vgl. Interview, Aussage Nr. 168.
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In Bezug auf die Wortschatzerweiterung nennt Robert eine Reihe von Faktoren, die einen
positiven Einfluss darauf haben. Eine besondere Chance auf Verankerung im Gedéichtnis
haben seiner Meinung nach Worter, die iiberraschend oder neu sind (z.B. ihre Nutzung in
einer bestimmten Situation), oder die den Lernenden einfach gefallen. Je mehr
Wiederholungen in einer Folge oder Serie, desto besser werden sie auch behalten. Auch
Fachsprachenvokabular kann auf diese Art und Weise angeeignet werden. Die Bedingung
dafiir ist nur die Wahl einer thematischen Serie, z.B. einer Arzt- oder Anwaltsserie. Unter
Sprechen versteht der Proband die Sprechgewandtheit. Dazu zdhlt Robert auch die sog.
,Pausenfiiller” wie You know’!® im Englischen, denn sie helfen, sich flieBend zu duBern.
Bedingungen fiir die Forderung der Sprechgewandtheit sind hohe Aufmerksamkeit, hohes
Sprachniveau des/der Lernenden und eine Unterzichung der Aussagen einer inneren
Analyse. Man muss die Aussagen ndmlich reflektieren, um z.B. die Pausenfiiller bewusst
zu bemerken. Die Folge solcher Handlungen ist eine Automatisierung. Nach Robert ist
eine schnellere Sprechgeschwindigkeit der Indikator fiir die Entwicklung der
Sprechfdhigkeit. Sprechen gehort fiir ihn zu den Fertigkeiten, bei deren Entwicklung
Serien den grofiten Nutzen haben. Er stellt bei sich grofle Fortschritte in dieser Hinsicht

fest, die eben dem Serienkonsum zu verdanken seien:

I: A ty si¢ czujesz pewniej? W swoim moéwieniu, dzigki serialom. Czy
zawdzigczasz wszystko temu, co si¢ nauczyte$ wczesniej?

R: O, duzo PEWNIE]J dzi¢ki serialom. Tu bez dwdch zdan, moim zdaniem. To
pomogto w takiej ptynnosci i w méwieniu. Jednak obcujgc z tymi strukturami,
ktorych oni uzywaja, a chcac, zeby ten jezyk nie byt taki bardzo plytki,
ktérego uzywam, i uzywajac tylko haset z ksiazek, to jest/ Mysle, ze to mogto
mi da¢ wiecej w ptynnosci mowienia niz ta nauka nawet typowo ksigzkowa,
tak naprawde.

I: W plynnosci takiej mowisz, Ze si¢ nie musisz zastanawia¢ nad jakims$ stowem,
tylko co$ masz zawsze pod regka.

R: Tak. Wiadomo, Ze ten zasob stowek powstat dzigki nauce ksigzkowej w
podstawowce, w gimnazjum, w liceum. Natomiast on si¢ moim zdaniem
mocno rozwinal ogladajac seriale. I ta ptynno$¢ zdan tez si¢ bardzo mocno
rozwingta.

I: Tempo tez?

R: Tempo tez, tak. Jest tak, ze ja o tym NIE MYSLE na pewno méwiac, ale tak
si¢ spodziewam, ze to si¢ bierze gltownie z tego. I tak jak moéwilem, ze
POZNIEJ si¢ czasem tapi¢ na tym, ze jakie§ zdanie praktycznie w
dziewigcdziesieciu procentach przekleilem z jakiej§ sceny, ktorag bardzo
dobrze znam, i wymienilem stowo, ktore akurat tutaj byto mi potrzebne, czy
imi¢ nawet, tak naprawde.

(Interview, Aussagen 161-166)

218 Das Beispiel wurde von Robert im Interview in der Aussage Nr. 160 genannt.
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Die letzte Sprachkompetenz, die nach Meinung des Probanden mithilfe von
Fernsehserien gefordert werden kann, ist die Aussprache. Er vermutet, dass Aussprache
am schwierigsten zu entwickeln ist, aber er hilt dies doch fiir moglich. Auch hier bedarf
es wiederum bewusster Analysen der gehorten Aussagen und lauter Wiederholungen.

Um die Sprachkompetenzen beim Sehen von Serien zu entwickeln, baute Robert
ein ganzes Repertoire an zusétzlichen Lernhandlungen auf. Neben den bereits genannten
Analysen, die er in Gedanken wéhrend oder nach dem Sehen durchfiihrt,

e priift er auch die Glaubwiirdigkeit der dargestellten Informationen (ndher
beschrieben beim Aspekt Wissenserweiterung),

e spielt er wiederholt bestimmte Videoabschnitte ab, wenn er sich vergewissern
mochte, ob er ein Wort und seine Aussprache korrekt gehort hat,

e priift er unbekannte Vokabeln im Online-Worterbuch oder in einer
Suchmaschine,

e verwendet er die neu gelernten Worter oder Redewendungen in seinen eigenen
Aussagen,

e sieht er bestimmte Szenen oder Folgen mehrmals, sodass er sie im Endeffekt
auswendig lernt und dann héufig als Zitate oder Witze in Gespriachen mit anderen
nutzt.

Zwischen den genannten Handlungen besteht eine ,,oder“-Relation, d.h., dass Robert
nicht immer alle tatsdchlich unternimmt. Manchmal priift er ein Wort, ein anderes Mal
eine Information oder er spielt eine Szene mehrmals ab, je nach Bedarf.

Einen wichtigen Teil in Roberts Struktur der Subjektiven Theorie bilden
Sprachversionen. Die Nutzung bestimmter Modi ist flir ihn eine Lernmethode. Welche
Sprachversion gewihlt wird, hingt von zwei Faktoren ab — dem Sprachniveau des/der
Lernenden und dem Schwierigkeitsgrad der Serie. Diese Faktoren stehen in einer
Wechselbeziehung mit der  gewidhlten  Sprachversion, z.B. fiihrt das
Fremdsprachenniveau einerseits zur Wahl einer bestimmten Sprachversion (auf niedrigen
Niveaus wiirde man keinen Originalton wéhlen), andererseits beeinflusst die gewéhlte
Version das Niveau, im Sinne der Entwicklung von Sprachkenntnissen. Ahnlich ist es bei
dem Schwierigkeitsgrad der Serie. Wenn ihre Handlung sehr komplex und anspruchsvoll
ist (wie z.B. in Dark) oder viel Slang darin vorkommt und schnell gesprochen wird, dann
wihlt man Ubersetzungsmodi, die die Rezeption entlasten. Andersrum beeinflusst die

gewihlte Sprachversion den Grad des Verstehens.
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Im Allgemeinen differenziert Robert zwischen Sprachversionen mit Untertitelung
und ohne Untertitelung. Ziele des Verzichts auf Untertitelung koénnen entweder die
Verifizierung der eigenen Horverstdndnis-Fertigkeit, eine Art Test, oder der Wunsch nach
Horverstehenstraining sein. Wenn der Originalton zur Horverstehensentwicklung genutzt
wird, dann konnte Zuriickspulen und wiederholtes Abspielen als Lerntechnik hilfreich
sein, um sich zu vergewissern oder etwas besser heraushdren zu kénnen. Trotz Roberts
hohen Sprachniveaus wéhlt er nie den Originalton. Dies hiangt damit zusammen, dass die
Wabhl einer Untertitelung fiir ihn eine Verstindnisgarantie des Gehorten bildet, eine Art
»Plan B, falls er etwas akustisch nicht gut horen kann. Er braucht diese Absicherung,
weil es zu unerwarteten akustischen Stérungen kommen kann, wenn z.B. ein Auto
drauflen vorbeifdhrt und das Gesagte libertont. Dann helfen ihm die Untertitel dabei, der
Handlung zu folgen und nichts zu verpassen.

Fast immer wihlt Robert (intralinguale) Untertitel in Englisch. Seine Absicht ist
es, eine sprachliche Kohérenz zwischen dem Gehorten und dem Gelesenen zu erreichen
sowie eine Absicherung, dass er alles korrekt gehort hat. Englische Untertitel tragen zur
Forderung des Rechtschreibens und Horens bei, erleichtern das Aufspiiren von
unbekannten, neuen Wortern und ermdglichen, sich der korrekten Aussprache eines
Wortes zu vergewissern. Aussprache ist in Roberts Subjektiver Theorie eng mit Horen
und Orthographie verbunden. In Bezug auf intralinguale Untertitelung lernt er, wie man
das Wort schreiben sollte, wie man es korrekt vorliest und wie es klingt. Hinsichtlich des
Wortschatzerwerbs — argumentiert er ganz sachlich und iiberzeugt, denn
Wortschatzerweiterung ist eins seiner wichtigsten Lernziele. Im Interview erzéhlt er:

R: [...] gdybym stuchat tylko bez napisow i przy takim poziomie angielskiego, o

ktérym musimy tutaj méwié, bo tylko w angielskim mam takg sprawno$é
powiedzmy i takie seriale ogladam, to stluchajac mégtbym nie wytapaé czesci
stowek, bo na tyle KONTEKST by mi zaburzyt jakby stuchanie tego, ze nawet
bym nie zauwazyl tego, ze kto§ wstawil stowo, ktorego nie zrozumiatem.
Bylbym skupiony na wyniku tej rozmowy, a nie na tym, w jaki sposéb moze do
kofica doszli do wyniku tej rozmowy. Jakby kto§ kupowal jabtka w sklepie i
wrzucit po drodze jakie$ jedno stowko, ktore by nie wplyneto kompletnie na
efekt, czyli zakup tych jabtek i zaptacenie i wydanie reszty, to ztapatbym sie¢
moze na tym, bardziej bym si¢ NIE ztapat na tym, ze nie zauwazylem tego
stowka. A majac te napisy widze nawet to najmniejsze stowo, ktore zostato tam
wrzucone, czy ten dodatkowy apostrof, ktory czasami mnie zaskoczy w jakims
stowie, i dzigki temu mogg¢ sobie to sprawdzi¢. 1 wtedy to stownictwo czy
sposob napisania danych stowek, ktore juz nawet moze znatem, ale zaskoczyto

mnie uzycie tego stdowka w danym miejscu, no jest dla mnie prostsze.
(Interview, Aussage 208)
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Intralinguale Untertitel in einer anderen Sprache als Englisch 14sst Robert theoretisch zu,
wenn er eine andere Fremdsprache lernen wiirde, was er aber nicht tut. Sie wiirden dann
dieselben Funktionen erfiillen wie englischsprachige Untertitel und ihm dabei behilflich
sein, neue Vokabeln aufzuspiiren. Fiir die Wahl einer polnischen Ubersetzung in Form
von Untertitelung gibt es eine Bedingung — Robert wihlt sie nur dann, wenn er Serien in
Gesellschaft anderer Personen sieht, die nicht gut genug Englisch verstehen. Das
Einblenden von polnischen Untertiteln hat flir ihn eine negative Folge. Man bemerkt
nidmlich Unterschiede zwischen dem Ausgangstext und der Ubersetzung oder gar Fehler.
Dies manifestiert sich in Ablenkung und Unaufmerksamkeit.

Das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien kann nach Roberts Ansicht durch
verschiedene Faktoren gefordert werden. Gewinnbringend sind oder konnen sein: eine
hohe Anzahl von gesehenen Folgen, d.h. je mehr desto besser, ein Lernplan mit klar
definierten Lernzielen, dem man systematisch folgen konnte, Motivation und
Unterstilitzung bzw. Anleitung durch einen Spezialisten, z.B. eine Lehrperson. Bei der
Erfiillung dieser Annahmen konnte man die besten Lernergebnisse erzielen. Im
Gegensatz dazu konnten folgende Aspekte den Spracherwerb mithilfe von Serien
beeintrachtigen: einerseits eine zu gute Serie, die die Aufmerksamkeit der Lernenden
dermaBlen fesselt, dass sie die Zuschauerlnnen vom Sprachenlernen ablenkt, andererseits
schwache Serienproduktionen, die nicht zum weiteren Sehen ermutigen, sodass man das
Sehen und zugleich das Lernen aufgibt. Zudem mindern zusitzlich unternommene
Lernhandlungen den SpaB am Sehen. Zuletzt kann ein UbermaB an schwierigem,
kompliziertem oder fachlichem Wortschatz das Verstindnis beeintrichtigen und die
Lernenden iiberfordern. Zum Schluss stellte Robert die Hypothese auf, dass jegliche
Kompetenzen in der Fremdsprache am besten ausgebaut wiirden, wenn man
konventionelles Fremdsprachenlernen durch Serienrezeption und das Hoéren von
verschiedenen Textsorten im Hintergrund zu alltdglichen Aktivitdten ergéinzen wiirde:

R: [...] Ja tak sobie mysle, ze gdybym ja si¢ uczyl powiedzmy tego

hiszpanskiego, to takim optymalnym dla mnie rozwigzaniem pewnie byloby
czesc¢ lekeji takich ksigzkowych, nawet z Duolingo, czy kto§ ma program, gdzie
ta gramatyka si¢ tez przeplata ze stowkami, odpalitbym pewnie te seriale
hiszpanskie, z ktorymi juz miatem stycznos¢ albo ktore wiem, ze sg dobre, i
bym je sobie ogladat. Ale gdybym mial takg mozliwos¢, to najchetniej
odpalitbym sobie w tle, nawet w trakcie pracy, na stuchawkach czy, jesli pracuje
w domu, to po prostu na glosnikach czy na telewizorze w tle, gdybym go miat,
jaki§ program informacyjny hiszpanski, cokolwiek, zeby mi nawet ten
hiszpanski LATAL po prostu w tle. Nawet nie musiatbym go SLUCHAC

bardzo mocno, ale tez zauwazytem ogladajac kiedys jakies BBC albo takie
amerykanskie programy informacyjne, ze jak to leci w tle, to mimo wszystko w
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jaki$ sposob mi to pomaga. Nie wiem do konca jak to dziata, jak ten mozg to
wylapuje tak technicznie, ale tak bym chciatl to zrobi¢. Dlatego mysle, ze
niezaleznie od tego, co si¢ oglada, to po prostu ilo$¢ tego, jesli jest odpowiednio
duza, to nas coraz bardziej przybliza jakby do zycia w tamtym kraju w jakis§
Sposob.

(Interview, Aussage 245)

295



Abb. 11 Strukturbild der Subjektiven Theorie von Robert



7.4. Barbara

7.4.1. Erhebungssituation
Barbaras Interviews fanden in Poznan statt, da sie hier wohnt und arbeitet. Zum
ersten Gespriach verabredeten wir uns fiir den 13.04.2018 in meinem Dienstzimmer an
der Adam-Mickiewicz-Universitit. Der Verlauf des Interviews war straff, die Probandin
hatte klare Uberlegungen. Die Gesprichsdauer betrug 94 Minuten. Trotz des formellen
Ortes war die Atmosphire entspannt, wir sind gleich am Anfang zum ,,Du‘ iibergangen.
Wegen der ruhigen Umgebung zeichnete das Diktiergerdt keine Stérungen auf, das
Interview lieB sich leicht transkribieren. Im Rahmen des Interviews besprachen wir
folgende Themen in der angegebenen Reihenfolge:
1) Sprachlernbiografie und Einstellung zum Fremdsprachenlernen
2) Fremdsprachenlernen — Definition und Beschreibung
3) Charakterisierung des Formats Serie und Barbaras Sehgewohnheiten
4) Ziele und Ursachen des Sehens
5) Fachsprache in Fernsehserien
6) Vergleich von Serien mit Spielfilmen
7) Nutzen von Serien und Sprachkompetenzen
8) Merkmale des Fremdsprachenlernens mit Fernsehserien
9) Zusitzlich unternommene, dem Lernen dienende Handlungen
10) Sprachversionen
11) Beschreibung der Erwerbsprozesse und Argumentation
12) Beobachtete Lerneffekte
13) Serien, Filme und Musik in anderen Sprachen als Englisch
14) Sprachniveau und sein Einfluss auf die Wahl von Sprachversionen
15) Zusammenfassung
Fir das Struktur-Legen und die Rekonstruktion der Subjektiven Theorie
verabredeten wir uns fiir den 15.05.2018. Das Treffen dauerte 126 Minuten und fand
ebenso in meinem Dienstzimmer statt. Diesmal trafen wir uns allerdings am Abend, weil
die Probandin vorher arbeiten musste. Die Uhrzeit hatte Einfluss auf die
Erhebungssituation. Barbara war miide und konnte sich nicht so gut konzentrieren.
Dennoch gelang es ihr, die Struktur an einem Abend vollstindig zu rekonstruieren. Sie
teilte zuerst die Konzepte in thematische Gruppen ein, danach benannte sie die

bestehenden Relationen.
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7.4.2. Barbaras Sprachlernbiografie und Sehgewohnheiten

Barbara ist 26 Jahre alt und Juristin von Beruf. Sie absolvierte nicht nur ein Jura-
Studium, sondern studierte auch Finanz- und Rechnungswesen. Zurzeit arbeitet sie in
einem internationalen Konzern in der Ndhe von Poznan. Neben ihrer Erwerbstétigkeit
absolviert sie auch ein juristisches Referendariat. Barbara kann zwei Fremdsprachen —
Englisch und Deutsch. Sie stuft ihre Englischkenntnisse auf dem Niveau C1 ein. Vor 6
Jahren erwarb sie ein Zertifikat auf dem Niveau B2, seitdem lernt sie stindig weiter und
bereitet sich auf ein weiteres Zertifikat vor, diesmal in ihrer Fachsprache. Sie lernt
Englisch ununterbrochen seit der Mittelschule. Im Rahmen ihres Studiums besuchte sie
auch Fremdsprachenkurse in den Fachsprachen Englisch und Deutsch. Nach dem
Abschluss ihres Studiums und somit ihrer formalen fremdsprachlichen Ausbildung, begann
sie, private Unterrichtsstunden zu nehmen. Gegenwirtig lernt Barbara auch Deutsch,
ebenfalls privat. Diese Sprache lernt sie ohne Unterbrechungen seit der Grundschule. In
threm Privatkurs lernt sie auf dem Niveau B2.

Barbara lernt gern Fremdsprachen und wiirde eine weitere Fremdsprache
hinzunehmen. Sie wiirde aus privaten Griinden Franzosisch wiéhlen. Sie findet aber, dass
ihre Englisch- und Deutschkenntnisse unzureichend sind, um eine weitere Sprache lernen
zu konnen. Zurzeit mangelt es bei ihr auch an Zeit. Sie vertritt die Meinung, dass die beste
Methode, eine Fremdsprache zu entwickeln, ihre aktive Verwendung ist, insbesondere
die miindliche Kommunikation. Thr gefillt, dass das Erlernen einer Fremdsprache im
Vergleich zu anderen Fédchern schneller und angenehmer ist und dass man seine
Fortschritte beobachten kann. Sie ist zum Lernen motiviert, denn sie verwendet beide
Fremdsprachen in ihrem Alltag, vor allem in der Arbeit.

Trotz guter Deutschkenntnisse sieht Barbara fast nur englischsprachige Serien.
Das hdngt mit ihren Vorlieben zusammen, sie bevorzugt ndmlich britische
Serienproduktionen (hauptsdchlich wegen des ,,schonen Akzents*) sowie historische
Sujets (Kostiimserien), wie z.B. The Crown (Netflix, 2016-). Aulerdem mag sie auch
Serien, deren Handlung im juristischen Milieu spielt. Sie hat keinen Fernseher zu Hause
und sieht sich Serien nur im Internet an, vor allem auf der Netflix-Plattform. Die Nutzung
von Netflix findet sie am komfortabelsten. Thre Serienrezeption ist unregelméfig. Wenn
sie von einer Serie vereinnahmt wird, dann sieht sie zwei bis drei Folgen nacheinander
und tut dies tdglich. Wenn sie eine Staffel abschlieB3t, dann kann sie die Serie vergessen
und mehrere Tage oder Wochen gar nichts sehen. Im Durchschnitt meint sie, dass sie ein

paar Mal im Monat Serien sieht. Sie verfolgt Serien auch manchmal gemeinsam mit threm
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Mann, aber er interessiert sich nicht so stark dafiir, deshalb gehen ihre Rezeptionswege
hiufig auseinander, meist, weil sie schneller erfahren mdchte, was weiter passiert. Das
Sehen einer Folge einmal pro Tag oder Woche geniigt ihr dann nicht mehr. Barbara wahlt
haufiger Serien als Spielfilme, weil sie der Ansicht ist, dass es nicht genug interessante
und neue Kinoproduktionen fiir sie gibt?!°. Nach Serien greift sie vor allem abends, wenn
sie schon im Bett liegt, vor dem Schlafengehen. Am Wochenende kann sie der
Serienkonsumtion sogar einen ganzen Tag widmen, dazu kommt es aber selten. Wenn sie
aber von einer Serie gefesselt wird, dann findet sie immer ein bisschen Zeit dafiir, um
mindestens 10-20 Minuten einer Folge zu sehen.

Barbara sieht Serien zur Unterhaltung und mag es nicht, nebenbei andere
Aktivitidten auszufiihren, wie z.B. Biigeln oder Essen, weil sie sie von der Handlung
ablenken. Sie mochte auch bei Gelegenheit ihre Sprachkenntnisse verbessern. Ihr
Hauptlernziel ist das Sich-Einhoren in die Fremdsprache und das Behalten von frither

220

gelerntem Wortschatz Sie unterscheidet zwei Formen ihrer Serienrezeption —

Entspannung und schlichte Unterhaltung oder Vergniigen und Lernen zugleich:

I: Czyli to jest tak, ze wybierasz seriale poniekad $wiadomie, zeby gdzie$ tam
POPRAWIC sw6j angielski.

B: Tak, zeby si¢ wstucha¢, yhm.

I: I to nie jest tak, ze ta nauka jest zupetie drugorzedna.

B: Nie, nie, nie. Znaczy, generalnie podzielitabym jakby ogladanie seriali na
takie dwa momenty. Jeden moment, kiedy jestem BARDZO wypoczgta, to
wtedy traktuje ogladanie seriali jako I PRZYJEMNOSC, i mozna powiedzied,
ze takie poglebianie swojej wiedzy jezykowej, bo wtedy sie wstuchuje wiasnie
w wymowe, wtedy tez sobie wlaczam angielskie napisy, CZASAMI jak mi
si¢ zdarza, jak mam ochotg¢ i co$§ mnie zaintryguje, to zatrzymam sobie serial
1 sobie sprawdzam moze jakie$ stowko w stowniku. A z kolei tez mam takie
momenty, kiedy po prostu jestem zmeczona, bardzo, ale z kolei MAM ochote
si¢ zrelaksowac i obejrze¢ sobie serial, 1 po prostu juz to ogladanie serialu I
puszczanie napiséw angielskich juz jest po prostu dla mnie, mozna
powiedzie¢, zbyt meczace, i wtedy juz po prostu dla BEZMYSLNEGO
ogladania wlgczam te polskie napisy.

(Interview, Aussagen 89-92)

Barbara wihlt am hiufigsten intralinguale Untertitel (i.e. englischsprachige), manchmal
entscheidet sie sich flir polnische, die sie jedoch nicht mag. Diese Vorlieben finden ihre
Bestétigung auch in den Eintrdgen in ithrem Rezeptionstagebuch und im Fragebogen.
Selten verzichtet sie auf eine Untertitelung und sieht Serienfolgen im Originalton.

Synchronversionen oder Voice-over nutzt sie nicht.

219 Vgl. Interview, Aussagen Nr. 54-56.
220 Vgl. Interview, Aussage 212.
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7.4.3. Barbaras Subjektive Theorie — ,,Passive Form des Lernens*

Barbara  vergleicht in  ihrer = Subjektiven = Theorie traditionelles
Fremdsprachenlernen mit dem Lernen mit Hilfe von Serien. Beim konventionellen
Lernen nennt sie alle iiblichen sprachlichen Kompetenzen und Fertigkeiten wie Lesen,
Grammatik, Wortschatz, Sprechen, Horen und Schreiben. Hierbei nennt sie bei der
Fertigkeit Sprechen zwei Methoden, die sie besonders niitzlich findet — die alltdgliche
Nutzung der Fremdsprache in Gesprachen, z.B. in der Arbeit, und lautes Wiederholen.
Man sollte etwas laut wiederholen, wenn das eigene Sprechtempo nicht schnell genug ist.
Diese Methoden konnen dann helfen, die Sprechgewandtheit zu verbessern.
Fremdsprachenlernen mit herkdmmlichen, unterrichtlichen Methoden ist fiir sie angenehm
und bringt schnelle Effekte. Die Ursache dafiir ist, dass Fremdsprachen in der ,,Praxis®
genutzt werden konnen oder von Barbara auch personlich genutzt werden, was sie noch
mehr zum Lernen motiviert. Die Moglichkeit der Anwendung des Gelernten in der Praxis
unterscheidet das Fremdsprachenlernen ihrer Meinung nach von anderen, mehr

221

theoretischen Fachern®'. Das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien bezeichnet sie als

angenehm und im positiven Sinne absorbierend, u.a. aus diesem Grund, weil es zu Hause
erfolgt. Barbara betrachtet es aber als eine passive Form des Lernens und eine zusétzliche
Moglichkeit der Fremdsprachenentwicklung, die traditionelles Lernen zwar ergdnzen

aber nicht ersetzen kann:

I: Wigc, zeby czerpac z tego korzysci, to trzeba tez dosy¢ sporo rozumie¢. Ehm,
1 to ogladanie seriali w jezyku obcym to jest dla ciebie takie uzupehnienie
takiej tradycyjnej nauki, czy to jest raczej faktycznie ROZRYWKA? Czy
jedno z gtéwnych zrédet rozwijania jezyka?

B: Nie. Tu bym powiedziata, ze bardziej takie dodatkowe, dodatkowa mozliwos¢
jakby rozwijania jezyka. Ja i tak uwazam, ze ta podstawowa jest jednak
wazniejsza. Tutaj pod tym wzgledem jakby fajne jest to, Ze po prostu mozesz
pewna znajomos$¢ jezyka utrzymac sobie na takim samym poziomie, ale nie
koniecznie go jako$ tam rozwijaé dalej. (...) W sensie w podwyzszeniu na
przyktad poziomu.

I: Czyli to nie jest GLOWNE zrédto informacji i postepéw w nauce?

B: Nie, tak mi si¢ wydaje. Wydaje mi sig, ze nie.

I: Yhm. A polecitabys komu$ nauke przez ogladanie seriali, czy wyslalaby$
zdecydowanie na kurs?

B: Nie, polecitabym i to i to. Ogladanie seriali jak najbardzie;.

(Interview, Aussagen: 447-452)

An einer weiteren Stelle sagt sie auch:

B: Tak, nie tylko przez seriale. Ale (...) no nie wiem, moze jako$ tam czg§ciowo
na pltynno$¢ w mowieniu tez POMAGA, ale nie w takim stopniu chyba. (...)

221 Vgl. Interview, Aussagen 39-48.
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W sensie, gdyby tylko i wyltacznie przez ogladanie seriali mozna by bylo
naby¢ wigksza pltynnos¢ w moéwieniu, to CODZIENNIE bym ogladata jakis
serial.

(Interview, Aussage 462)

Vom Nutzen und der Effizienz des Seriensehens als Lernmethode ist Barbara nicht ganz
tiberzeugt. Dennoch tut sie das, auch mit Lernabsichten, und beriicksichtigt in ihrer
Subjektiven Theorie eine Reihe von Kompetenzen und Fertigkeiten, die dank
Fernsehserien gefordert werden konnen.

Wie bereits im Unterkapitel zu Barbaras Sehgewohnheiten erldutert, teilt sie ihre
Serienrezeption in zwei ,Momente* ein, abhingig von ihren Lern- und
Konzentrationskapazititen???. Sie sieht Serien, um sich entweder zu entspannen oder um
Fremdsprachenlernen mit Vergniigen zu verbinden, aber nicht nur. Dariiber hinaus
mochte sie auch etwas Interessantes erfahren und ihr eigenes Wissen erweitern. Unter
Wissenserweiterung versteht sie die Anhdufung von Kulturwissen. Dazu zihlt sie
Informationen iiber Geschichte, Politik und Gesellschaft im Zielsprachenland. Serien
inspirieren sie dazu, ein Thema weiter selbststdndig zu vertiefen und anschliefend etwas

dazu zu lesen und zu recherchieren.

I: (...) I duzo si¢ nauczyla§ o historii rodziny krolewskiej? Akurat tutaj

podkreslitas to.

B: Tak, tak, bardzo duzo.

I: Taki byt twoj cel i powod ogladania?

B: Wiesz co, tak. Glownie to tak, no bo generalnie zawsze mozesz si¢ tam czego$

wiecej dowiedzie¢. No i tez w taki sposob to bylo przygotowane, ze po prostu

samemu chciata$ pozniej doczytywac sobie co tam si¢ dziato. Nie tylko, jezeli

chodzi o rodzing krélewska, ale réwniez na przyklad w polityce 1 w

gospodarce Wielkiej Brytanii.

(Interview, Aussagen 455-458)

Sie fiihlt sich in dem Wunsch nach einer Erweiterung kultureller Kenntnisse nicht allein,
sondern behauptet, dass viele Personen Serien wéhlen und sehen, um etwas iiber die
Kultur des Zielsprachenlandes zu erfahren®?,

Eine Serie ist flir Barbara eine ausgebaute und komplexe Geschichte, die in Folgen
geteilt ist. Die Folgen sind kurz, was eine optimale Zeit fiir die zum Lernen erforderliche
Aufmerksamkeit ist. Zu anderen Merkmalen von Fernsehserien gehort nach ihrer
Aussage die RegelmiBigkeit der Folgen (im Sinne von Sendezeit und Zeitabstdnden) und
die Wiederholbarkeit von Wortschatz und Redemitteln. Barbara wihlt

Serienproduktionen, die fiir sie interessant, empfehlenswert und fesselnd sind, deren

222 Vgl. Interview, Aussage 92.
223 Vgl. Interview, Aussage 198.
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filmische Asthetik ihr gefillt und entspricht, in denen ihre LieblingsschauspielerInnen
auftreten, der britische Akzent des Englischen vorkommt oder die zu ihren
Lieblingsgattungen gehdren. Zu dem letzten Aspekt gehdren Kostiimserien und Serien
mit juristischer Thematik (z.B. Anwalts- oder Gerichtsserien). Gerade diese Serien
ermoglichen ihr das Kennenlernen der kulturellen Bedingtheiten des eigenen Berufs. Die
dargestellten Szenen in Gerichtssdlen oder Anwaltskanzleien findet sie glaubwiirdig.
Wihrend des Studiums hat sie im Englischunterricht auch Ausschnitte aus authentischen

h??*, Barbara

Gerichtsverhoren gesehen und findet die Szenen in Filmen und Serien &hnlic
verfolgt juristische Serien nicht nur, weil sie ihr gefallen, sondern auch, weil es in ihnen
(juristische) Fachsprache gibt und sie sich Fachwortschatz aneignen mdochte. In Bezug
auf den Modus des Sehens und Fernsehserien, in denen Fachsprache vorkommt, muss
threr Meinung nach beriicksichtigt werden, iiber welches Fachwissen der/die ZuschauerIn
verfliigt. Wenn ihre Kenntnisse, auch die fachsprachlichen, umfassend sind, dann kénnen
Untertitel in Englisch eingeblendet werden. Wenn die Fachkenntnisse aber schwach sind,
dann ist die Wahl von polnischen Untertiteln eine Voraussetzung, um die Serie verstehen

zu konnen. Die polnische Untertitelung hilft auch, unbekannte und neue Worter

herauszufiltern.

I: A dajmy na to, gdybym JA teraz zaczela oglada¢ seriale prawnicze po
angielsku, to nauczytabym si¢ predzej tych prawniczych stowek, czy takich
normalnych? (...) Bo méwitas, ze sg tez watki mitosne, jakie§ tam inne zycie
codzienne w tych serialach.

B: Hmm. (...) Wtedy musiataby$ oglada¢ z polskimi napisami, bo jezeli bys
ogladata z angielskimi, to tez by$ chyba, moim zdaniem, duzo nie rozumiata
z kontekstu. Jezeli jakby nie miata$ tej bazy, nawet jakby w jezyku
POLSKIM, takiej bardziej rozbudowanej, to mi si¢ wydaje, ze miatabys
problem po prostu, zeby zrozumiec.

I: Yhm. Ale z napisami polskimi to myslisz, ze bym byla w stanie nauczy¢ si¢
jakiego$ stowka po angielsku?

B: Tak, mysle, ze tak.

I: Okej. Ale raczej pojedyncze?

B: Raczej pojedyncze, no.

(Interview, Aussagen 401-406)*%

Nach Barbara ist die Wahl einer Sprachversion eine wichtige methodische
Entscheidung. Die Kriterien fiir die Wahl sind der Lerntyp des/der Zuschauerln (z.B.
visueller Typ im Fall von Barbara) und das sprachliche Ausgangsniveau. Barbara
differenziert zwischen niedrigem, mittlerem und hohem Fremdsprachenniveau. Geringe

Sprachkenntnisse sind der Grund fiir die Wahl von muttersprachlichen (polnischen)

224 Vgl. Interview, Aussage 206.
225 Vgl. auch Interview, Aussage 118.

302



Untertiteln. Die Folge ihres Einblendens ist aber eine Zunahme an Ablenkung und
Zerstreuung. Aufler dem niedrigen Sprachniveau gibt es noch zwei weitere Ursachen, die
Barbara zur Wahl von interlingualer Untertitelung veranlassen wiirden. Zum einen ist
dies das Fehlen von englischen Untertiteln zu einer Folge, zum anderen der Wille, sich
zu entspannen und abzuschalten, ohne sich auf die Fremdsprache konzentrieren zu
miissen. In solchen Situationen spielen polnische Untertitel die Rolle einer Entlastung. In
Hinsicht auf mittlere und fortgeschrittene Sprachkenntnisse konnen sowohl intralinguale
Untertitelung als auch Originalton gewihlt werden. Die originelle Sprachversion fordert
das Verstehen des Kontexts, aber ohne visuelle Unterstiitzung ist es in Folge schwierig,
die Sprachkenntnisse zu erweitern. Barbaras Erachtens dient dies eher der Erhaltung eines
einmal erreichten Sprachniveaus:
B: [...] Hmm, wydaje mi si¢, ze takie ogladanie bez zadnych napisoéw i tak dalej
pomaga ci utrzymac¢ jezyk na takim poziomie na jakim masz, po prostu.
I: Ale nie, zeby rozwijac go do przodu?
B: Hmm, by¢ moze TEZ, natomiast jest to w pewien sposob utrudnione, bo wtedy
uczysz si¢ tego jezyka tylko i wytacznie z mowy, a nie dodatkowo z pisania.

W sensie ze stownictwa, z tekstu.
(Interview, Aussagen 318-320)

Eine originale Sprachversion ist i.d.R. durch schnelles Sprechtempo und die Prdsenz
unbekannter Akzente gekennzeichnet. Diese Merkmale konnen das Heraushoren von
bereits bekannten Vokabeln erschweren oder das Horverstehen beeintrdachtigen. Im
Gegenteil zum Originalton weisen intralinguale (englischsprachige) Untertitel eine
Bandbreite an Vorteilen auf. Sie erfiillen die Funktion einer Unterstiitzung fiir das
Horverstehen oder einer Hilfe, wenn man etwas iiberhort oder verpasst hat. Intralinguale
Untertitel bedingen eine groBere Aufmerksamkeit fiir die Fremdsprache und insgesamt
eine groflere Gehirnaktivitit. Beide Aspekte scheinen fiir Barbara im Hinblick auf das
Fremdsprachenlernen vorteilhaft sein. Uber intralinguale Untertitel gewinnt auch die
Rechtschreibung an Prédsenz. Dieser textuelle, visuelle Input begiinstigt den
Wortschatzerwerb und die Forderung von Orthographie und des Leseverstehens. Thre
Ansichten zur Wahl von Sprachversionen fassen am besten folgende Aussagen

zusammen:

I: Teraz abstrahujac od tego jak TY to robisz, z r6znych wzgledow, czasem
dostepnos$¢, czasem che¢ odcigzenia si¢ i tak dalej. Ale gdyby tak patrze¢ tylko
i wylacznie na NAUKE? To wiecej korzysci czerpiemy z tego, ze mamy i
audio, 1 napisy?

B: Tak.

I: Czy przy samym audio trzeba si¢ bardziej SKUPIC i to tez wtedy jako$
pomaga?
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B: Nie. Znaczy, wydaje mi si¢, Ze jezeli mamy ten poziom j¢zyka obcego na
takim poziomie §rednim, to samo ogladanie ze stuchu jest niewystarczajace. |
duzo wigcej wtedy zyskujemy, jak widzimy na przyktad pisowni¢ tego
stownictwa i dzigki temu, na przyktad, mozemy sobie co§ tam sprawdzac
dodatkowo w stowniku. BEZ jednak tych napiséw, to nieraz te stowa by nam
si¢ zlewaly i jednak nie wylapalibySmy tego gléwnego znaczenia, na
przyktad.

I: A na takim wyzszym, docelowym poziomie, typu C1, C2?

B: To moim zdaniem i tak ogladanie z napisami chyba wydaje si¢ takie moze
bardziej PRACOWITE dla mézgu, bo mézg musi si¢ skupiac i na stuchaniu,
1 na czytaniu. Natomiast jezeli traktujesz to typowo tylko i wylacznie jako
relaks, to wtedy bardziej sluchanie, bez napiséw. Na wyzszym poziomie juz,
nie?

I: Czyli to by bylto tak, ze na poziomie podstawowym konieczne sg napisy
polskie, na $rednim najlepiej angielskie, a na wysokim i tak lepiej Z
angielskimi.

B: Tak mi si¢ wydaje, ze i tak lepiej.

(Interview, Aussagen 471-478)

Lesen gehort zu den von Barbara genannten sprachlichen Kompetenzen, die im
Allgemeinen mit der Hilfe fremdsprachiger Fernsehserien entwickelt werden konnen.
Eine zu erfiillende Bedingung bei der Forderung des Leseverstehens ist, dass man
englischsprachige (intralinguale) Untertitel einblendet, was oben genau beschrieben
wurde. Neben dem Lesen konnen nach Barbaras Meinung auch Aussprache,
Sprechfihigkeit, Horverstthen und  Wortschatzkenntnis  entwickelt — sowie
Umgangssprache bis hin zum Slang, umgangssprachliche grammatische Konstruktionen
und informelle Verschriftlichungsformen in der Untertitelung kennengelernt bzw.
angeeignet werden. Die Probandin erkldrt nicht, warum ihrer Ansicht nach nur
umgangssprachliche, grammatische Formen erworben werden konnen. Sie behauptet
aber, dass der Umfang der bei der Serienrezeption lernbaren Grammatik sehr beschriankt
ist’?6. In Bezug auf das Horen unterscheidet sie drei Unterbegriffe: erstens, ein
Hineinhoren in Bezug auf die Aussprache, d.h., man kann erfahren, wie etwas korrekt
ausgesprochen wird; zweitens, eine Gewohnung an das Sprechtempo und den fremden
Akzent; drittens, das eigentliche Horverstehen. Im Interview erklirt sie, was sie unter

,,Hineinhoren versteht:

B: Wigc tak, to jak co$ jest wymawiane to jedna rzecz, druga rzecz, to stuchanie
ze zrozumieniem 1 trzecia rzecz, to jakby nauczenie si¢ rozumienia po prostu
innych ludzi, ktorzy mowig w tym jezyku, jakby szybciej wytapujesz dane
kwestie, mam wrazenie, jak jeste$ tak bardziej ostuchana.

I: Czyli jakby tez, nie wiem, chodzi ci o takie segmentowanie, Ze tutaj jest cale
zdanie, a tutaj si¢ dzielg te stowa?

B: Yhm.

226 Vgl. Interview, Aussage Nr. 184.
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I: I teraz na przyklad, od dawna znam to stowko i w koncu si¢ nauczytam ze
stuchu to rozrézniac?
B: Hmm.
I: Czy to, Ze ten jezyk staje si¢ dla ciebie taki bardziej naturalny?
B: Taki bardziej naturalny, to raczej bym powiedziata.
(Interview, Aussagen 168-174)

In Hinsicht auf den Wortschatz differenziert Barbara ebenfalls zwischen drei Typen. Mit
Hilfe von Serien kann man sich sowohl an friiher gelernten Wortschatz erinnern und ihn
festigen, als auch neue Vokabeln und Idiome lernen. Es ist allerdings nicht leicht, sich
neue Worter nur iiber das Horen und schnelles Lesen der Untertitel anzueignen. Barbara
nennt zwei Aspekte, die die Chancen dafiir erhdhen: Ein Wort muss entweder eine den/die
Lernende iiberraschende Bedeutung haben oder ein Schliisselbegriff fiir die Handlung,
d.h. eins der wichtigsten in einer lingeren Szene oder ganzen Folge, sein. Es gibt zwei
Aspekte, die den eigentlichen Merkvorgang unterstiitzen. Die Probandin meint, dass ein
vorgeschaltetes Lernen von Vokabellisten und das wiederholte Vorkommen von Wortern
innerhalb einer Folge oder gar ganzen Serie hilfreich sind. Diese Wiederholungen tragen

dazu bei, dass die Worter im Langzeitgedéchtnis gespeichert werden.

I: Yhm, moze tak by¢ faktycznie. A tych stowek w takim serialu jest milion,
setki, a nie wszystkie zapamietujemy, mimo, ze jest catkiem sporo nowych.

B: Tak.

I: Jak myslisz, KTORE sie zapamigtuja?

B: Hmm (...). Te, ktore sa czgsto powtarzane w danym odcinku.

I: To musi by¢ w DANYM odcinku? (...) Czy tez przez caly serial?

B: Znaczy, jak przez caly serial to w ogole super, bo wtedy jestes w stanie jakby
DLUZEJ zapamieta¢ dane stowo. No ale juz na jakims etapie, zeby tam jakies
stowko wytapaé, zeby ci si¢ utrwalito, to wystarczy moim zdaniem jak si¢
powtarza w jednym odcinku, JUZ, tak zeby co$ tam zapoczatkowag.

I: Yhm, i wystarczy, ze dwa razy powtorza?

B: Nie, wydaje mi sie, ze wiecej, tak z pigc, szesc.

I: Cos$ jeszcze sprawia oprocz tej powtarzalnosci, ze jakie$ stowko nam zostaje
po ogladaniu?

B: Ehm (...) Jak jest, podejrzewam, ze dosy¢ zaskakujgce dla nas znaczenie tego
stowa i tez w jaki$ sposob z catej akcji, ktora sie dzieje w serialu, jest jakby
takie duze PODKRESLENIE tego stowa.

I: Czyli jest na przyktad jakies KLUCZOWE dla danego odcinka.

B: Tak, tak.

I: (...) Czyli albo si¢ czegsto powtarza albo jest kluczowe, albo cig zaskakuje.

B: No, jezeli chodzi o znaczenie na przyktad.

(Interview, Aussagen 301-314)

Die Fertigkeit Sprechen unterscheidet sich von anderen Kompetenzen hinsichtlich
der Form ihrer Entwicklung. In Barbaras Definition des Fremdsprachenlernens mit
Fernsehserien steht, dass diese Lernmethode passives Lernen bedeutet. Sprechen kann

aber ihres Erachtens nicht passiv gefordert werden. Deswegen braucht es aktive
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Lernhandlungen, um von einer Verbesserung der Sprechfertigkeit reden zu kdnnen. Als
Bedingung dafiir betrachtet sie das laute Wiederholen der gehorten Aussagen. Personlich
macht sie das nicht, aber sie kennt Personen, die das tun und deshalb hilt sie eine

Forderung des Sprechens durch Serienrezeption fiir moglich:

B: [...] A jezeli chodzi o mowienie, to wskazalabym tutaj przypadek wtasnie
mojego me¢za i jego znajomych, gdzie po prostu oni sobie ogladaja te seriale
z napisami i sobie POWTARZAJA pewne sformutowania i w pewnym
momencie jakby nabywaja taka PLYNNOSC przy po prostu wymawianiu
jakich$ dtuzszych sekwencji zdan.

I: Czyli, zeby moc rozwija¢ poprzez seriale mowienie, to trzeba wykonywac
dodatkowe czynnosci.

B: Tak mi si¢ wydaje.

I: Samo ogladanie nie wystarczy?

B: Moim zdaniem, nie. Znaczy, tak mi si¢ wydaje.

I: Yhm.

B: Bo, no nie wiem, wydaje mi si¢, ze zapewne DUZO o0s6b oglada te seriale, to
duzo os6b méwiloby tez bardzo DOBRZE w tym jezyku obcym, a to tak nie
do konca jest. To jest bierna nauka jezyka, a ta AKTYWNA nauka tez jest
jednak potrzebna, akurat w przypadku méwienia, moim zdaniem.

(Interview, Aussagen 184-190)

Obwohl Barbara von der Effizienz der Serienrezeption fiir den
Fremdsprachenerwerb nicht fest iiberzeugt ist, leugnet sie nicht, dass es Lerneffekte im
Sinne einer Entwicklung oben beschriebener Kompetenzen geben kann. Eine Feststellung
von eigenen Fortschritten flihrt einerseits zweifellos zur Zufriedenheit. Was fiir
Lernergebnisse jedoch erreicht werden konnen, hingt vom Ausgangsniveau des/der
Lernenden ab. Lerneffekte beeinflussen andererseits aber auch die Sprachkenntnisse,
indem sie sie verbessern. Deswegen besteht eine Wechselwirkung zwischen den Effekten
und dem Fremdsprachenniveau. Einen positiven Einfluss auf die Ergebnisse haben alle
unternommenen  Lernhandlungen, haufige  Serienkonsumtion und erhohte
Aufmerksamkeit. Je hdufiger und regelméBiger jemand Fernsehserien sieht, desto hoher
ist die Wahrscheinlichkeit, dass er/sie seine bzw. ihre Fremdsprachenkenntnisse
verbessern kann. Man sollte dabei allerdings konzentriert bleiben und nicht ganz
abschalten und sich total entspannen. Einen negativen Einfluss auf die Lerneffekte hat
die Miidigkeit des Lernenden und die daraus resultierende mangelnde Konzentration. Zu
den von Barbara als dem Lernen forderlich eingeschétzte Handlungen zéhlen das
Nachschlagen von Wortern im Worterbuch, der bewusste Wechsel zu intralingualen
Untertitel (falls zuvor eine Folge mit interlingualen gesehen wurde), das aufmerksame
und bewusste Sich-Hineinhoren in die Serie, das Zuriicksetzen und wiederholte

Abspielen von Fragmenten, um das Verstindnis zu sichern, sowie das Umschalten zu
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interlingualen (polnischen) Untertiteln fiir die Suche nach Ubersetzungen. Barbara
unternimmt manchmal die zuletzt aufgelistete Handlung, weil sie ihre eigenen
Ubersetzungsideen verifizieren mdchte oder auch dann, wenn sie einen ganzen Ausdruck
nicht verstanden hat.

Barbara hat Schwierigkeiten, Fortschritte in ihren Fremdsprachenkenntnissen auf
ihre Serienrezeption zuriickzufiihren, da sie neben dem selbststindigen Lernen parallel
auch individuellen Sprachunterricht hat. Sie wei3 nicht, was sie dem Sehen von Serien
und was sie dem Unterricht verdankt. Gegen Ende des Interviews erinnert sie sich aber
an Situationen, die wahrscheinlich auf ihren Serienkonsum zuriickzufiihren sind. Es geht
um das Horverstehen, ihr Hauptziel. Mit einem Zitat ihrer Aussage mochte ihre

Fallbeschreibung ausklingen lassen:

B: Znaczy, wiesz co, jezeli chodzi o stuchanie, to/ Raz kiedy$ jak bylam w
liceum, to ogladatam ,,Gotowe na wszystko”. No, a ze bylam fanka tego
serialu, to ogladalam zawsze nowy odcinek, ktory byt umieszczany bez
napiséw. No i wtedy, mam wrazenie, ze to takie osluchanie, ze faktycznie
skupiatam si¢ tylko i wytacznie na ogladaniu, duzo mi dato. Czy teraz? To
cigzko powiedzie¢, bo tez ten poziom jezyka angielskiego jest wyzszy niz
kiedys, wiec/

I: Wigc juz raczej nie ma czego poprawiac, jezeli chodzi o stuchanie.

B: Hmm, znaczy, inaczej, moze faktycznie daje to jakie$ efekty, z tego wzgledu,
ze jak na swoim jezyku dodatkowym mam jakie$ stuchanki, to generalnie nie
sa one trudne dla mnie, jestem w stanie raczej wszystko zrozumie¢. I mam
wrazenie, ze te stuchanki sa na poziomie nizszym niz ogladane seriale.

I: Okej. Czyli jezeli co§ miatoby sprawia¢ trudnosc¢ dla ciebie podczas stuchania,
to wynikatoby to raczej z tego, ze jest jakie$ stowo, ktdrego nie znasz, niz to,
ze to ma forme takg méwiona.

B: Nie, nie. No dokladnie, nowe slownictwo.

(Interview, Aussagen: 368-372)
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Abb. 12 Strukturbild der Subjektiven Theorie von Barbara
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7.5. Bernard

7.5.1. Erhebungssituation
Bernards erstes Interview fand am 28.01.2018 in Kalisz statt. Dort wohnt er und
arbeitet als Musiker und Musiklehrer. Sowohl das Interview als auch die SL-Sitzung am
06.04.2018 wurden aus familidren Griinden (kleines Kind) bei Bernard zu Hause
durchgefiihrt. Er hat auch vorgeschlagen, sich zu duzen, was ich akzeptiert habe. Die
Wahl des Ortes war von Vorteil fiir Bernard, aber nicht fiir die Erhebungssituation.
Abgesehen von ein paar Zwischenfragen verlief das erste Gespriach ohne groflere
Storungen. Das zweite hingegen zog sich in die Lange, es musste auch eine Mittagspause
eingeplant werden. Bernard wurde mehrmals von verschiedenen Faktoren abgelenkt. Das
Interview dauerte 80 Minuten, die SLT-Sitzung mehr als doppelt so lange, d.h. 180
Minuten (inklusive Mittagspause und Gespriche mit seinen Familienmitgliedern). Beim
ersten Gesprach war er nicht davon iiberzeugt, ob er mir mit seiner Subjektiven Theorie
behilflich sein konne. Dennoch hat er fiir das Thema Interesse gezeigt und seine
Handlungen gern reflektiert. Im Rahmen des halbstrukturierten Interviews besprachen
wir folgende Themen:
1) Sprachlernbiographie und Einstellung zum Fremdsprachenlernen
2) Fremdsprachenlernen — Erklérung und personliche Lernmethoden
3) Fernsehserien — Merkmale
4) Serien zum Sehen, Serien zum Lernen
5) Serienrezeption — Sehgewohnheiten und Griinde
6) Bevorzugte Seriengenres und Auswahlkriterien
7) Faktoren, die den Merkeffekt beeinflussen
8) Vergleich zwischen Spielfilmen und Fernsehserien — Rezeption und Lernen
9) Mogliche Nebeneffekte (Lerneffekte)
10) Wahl der Sprachversionen
11) Argumentation des Erwerbsprozesses
12) Zusétzlich unternommene Lernhandlungen
13) Lernergebnisse
Der Zeitabstand zwischen dem ersten und zweiten Gespriach betrug drei Monate.
Es war besonders schwierig, einen gemeinsamen Termin zu finden, an dem Bernard keine
Probe oder kein Konzert hatte und ich nach Kalisz reisen konnte. Problematisch war auch

die Dauer der Strukturrekonstruktion. Wie bereits oben erwihnt, dauerte das Treffen 180
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Minuten, wovon der Proband fiir das eigentliche Strukturlegen nur ca. 90 Minuten
bendtigte. Die Technik bereitete ihm keine gro3en Probleme, er hatte deutlich Spal3 daran.
Beeintrachtigend waren die vielen Ablenkungen und die Mittagspause. Die abschlieBende
Darstellung der Theorie fillt nicht so tiefgriindig aus, wie ihre Beschreibung im
Interviewtext. Ein paar Konzept-Kértchen wurden von Bernard beim Strukturlegen gar

nicht genutzt.

7.5.2. Bernards Sprachlernbiografie und Sehgewohnheiten

Bernard ist ein 35-jdhriger Musiker und Lehrer von Beruf. Er wohnt und arbeitet
in einem kleinen Dorf in der Ndhe von Kalisz. Zuvor hat er an der Musikuniversitét in
Wroctaw studiert. Seine Ausbildung hatte insofern auf das Fremdsprachenlernen mit
Fernsehserien Einfluss, als Bernard groen Wert auf die Aussprache sowie auf Filmmusik
legt. Bernard kann nur eine Fremdsprache sprechen — Englisch — nach eigener
Einschitzung auf Anfingerniveau®’’. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung besuchte er
keinen Sprachkurs. Seine letzte Begegnung mit einer formalen Lernsituation fand
wihrend des Studiums statt. Damals hat er Deutsch und Italienisch gelernt. Diese
Sprachen gab er jedoch in der Umfrage nicht an, da er die Meinung vertritt, dass er in
thnen nichts ausdriicken kann, vielleicht nur einzelne Worter kennt. Vor Kurzem hat er
aber angefangen, selbstindig Italienisch im Internet mit einer App zu lernen. In seinem
Alltag gibt es nur wenige Situationen, in denen er Kontakt zu einer Fremdsprache haben
konnte. Wenn schon, dann sind es kurze Gespriche mit DirigentInnen auf Englisch. Seine
Einstellung zum Sprachenlernen ist ambivalent. Auf der einen Seite gibt Bernard zu, dass
er in der Schulzeit damit Probleme hatte und es nicht mochte, so wie viele andere Fécher.
Auf der anderen Seite hat er Freude am Italienischlernen, denn er hat sich klare Ziele
gestellt. Er plant eine Reise nach Italien und mochte sich dort in alltidglichen Situationen
auf Italienisch verstindigen konnen, z.B. beim Bestellen in einem Restaurant oder beim
Fragen nach dem Weg. Einen positiven Einfluss auf seine Einstellung zum Lernen haben
auch Unterrichtsmethoden. Der Proband sagte, dass er am Studienanfang fiir kurze Zeit
an einem Sprachkurs mit der Callan-Methode teilgenommen habe. Der Fokus auf das
Sprechen habe ihm gefallen. Unangenehm fand er aber das Auswendiglernen.

Bernard sieht eher selten Serien. Nach den Angaben in der Umfrage sowie im

Rezeptionstagebuch tut er das ein bis zwei Mal die Woche, wihrend des Sommerurlaubs

227 Anhand der im Interview angegebenen Beispiele und Situationen, in denen er Englisch benutzt, kann vermutet
werden, dass Bernard auf dem Niveau A2 ist.
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hdufiger. Er sieht meistens nur eine Folge, manchmal zwei. Spielfilme sieht er noch
seltener. Bernard wihlt Serien in verschiedenen Sprachen, darunter auch polnische
Produktionen. Dennoch betrachtet er nur englischsprachige Fernsehserienproduktionen
als eine Moglichkeit, seine Sprachkenntnisse zu verbessern. Das ist auch der Grund dafiir,
warum er in der Umfrage angegeben hat, dass er nur englischsprachige, vor allem

amerikanische Serien sieht.

B: Bo ja nie zaznaczytem dlatego, bo w ogole nie traktuje tego ,,Aniota” w
kategoriach jakiejkolwiek nauki, bo si¢ nie skupiam zupeknie na tym, co tam po
hiszpansku mowia, no i tez nie stychac nic, bo jest lektor, nie?

(Interview, Aussage Nr. 89)

Bernards Serienrezeption ist nicht ortsgebunden. Er sucht Serien im Internet und als
Medium nutzt er immer seinen Laptop. Das erlaubt es ihm, mit der Serie durch seine
Wohnung zu ,,spazieren®, beispielsweise, wenn er aufraumt oder Geschirr spiilt. Sein
Lieblingsgenre sind Komddien (Sitcoms), diese sieht er am héufigsten. Aullerdem greift
er zu populdren Produktionen, die dem sog. Quality-TV zugerechnet werden kdnnen, oder
zu ,Klassikern®. In letzter Zeit sieht er immer seltener Fernsehserien zugunsten von

FuBballspielen.

7.5.3. Bernards Subjektive Theorie — ,,Das ist kein Lernen, sondern ein
Bonus, ein Nebeneffekt*

Fremdsprachenlernen gehorte nie zu Bernards Lieblingsaktivititen. Thm zufolge
zeichnet es sich dadurch aus (insbesondere das formale Lernen), dass man sich viel
Grammatik aneignen muss und die zu lernenden Vokabeln und Redemittel lebensfremd
sind. Einen positiven Einfluss auf den Spracherwerb haben zweifellos die positive
Einstellung von Lernenden und ihre personlichen Lernziele, wie z.B. der Wille, sich mit
anderen in der jeweiligen Fremdsprache verstindigen zu konnen. Das Sehen von
Fernsehserien in einer Fremdsprache betrachtet Bernard nicht als Lernen. Fiir ihn ist es
ein Bonus, ein positiver Nebeneffekt, denn die Sprache wird nebenbei und teilweise
unbewusst erworben. Dieses Merkmal hat zur Folge, dass sich Bernard keine Lernziele
setzt.

B: [...] Styszatem kiedys, ze jak chce si¢ nauczy¢ jezyka angielskiego, to trzeba

sobie wlgczy¢ BBC i si¢ nauczy cztowiek. Wiaczylem sobie kiedy$ i nie
zrozumiatem nic. Ona tak po prostu gadala, Ze nic, po prostu zero. Wiec nie
wiem, czy to jest dobry sposob, tak w ogole.

I: Ale praktykujesz, czyli co$ ci¢ do tego sktania.

B: Ale to tez jest tak, to wszystko tam {w dzienniczku} masz [$miech], Ze to jest
przy okazji. W sumie nie ogladam dlatego, Ze chce si¢ nauczyé, tylko, ze
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przy okazji jak juz ogladam, zeby wykorzysta¢ to, ze to stucham, Ze oni
mowig akurat w takim jezyku, a nie w innym.
(Interview, Aussagen: 240-242, Hervorhebung KChM)

In Bernards Verstindnis sind Serien Fernsehsendungen, die von ihren
ProduzentInnen als ,,Fernsehserien* bezeichnet werden. Sie werden gedreht, um Gewinne
zu erwirtschaften. Allerdings macht nicht nur die Bezeichnung eine Serie aus. Das Format
charakterisiert sich durch Suspense am Ende einer Folge und durch Mehrteiligkeit. Wenn
Bernard zwischen Spielfilm und Serie selbst unterscheiden sollte, dann wiirde er viele
mehrteilige Filme der Gattung Serie zuschreiben:

I: No a gdyby$ miat sam rozrézni¢, czy co$ jest serialem czy nie.

B: To pewnie wiecej filmow byloby serialami chyba. ,,Gwiezdne Wojny” tez by

byty (...) Skoro bedzie dziewig¢ czgsci, no to (...) chyba serial. Kiedys w
telewizji polskiej powstawaty seriale, ktore miaty odcinkéow siedem, wigc mniej

niz ,,Gwiezdne Wojny”.
(Interview, Aussagen 74-75)

Andere Merkmale von Serien nennt er nicht, aber beide Eigenschaften, d.h. die
Mehrteiligkeit und die Suspense, konnen zum Fremdsprachenerwerb beitragen. Der
Spannungshohepunkt fesselt die Aufmerksamkeit der Zuschauerlnnen und lenkt sie auf
die Geschehnisse. Die Mehrteiligkeit hingegen resultiert darin, dass der Wortschatz einer
Serie breit ist und es somit viel Lernstoff gibt. Das Vokabular ist im Gegenteil zu
herkdbmmlichen =~ Kursmaterialien  lebensnah.  Serien  liefern  auBler  der
Wortschatzerweiterung auch andere ,,Boni“. Laut Bernard kénnen sie die Aussprache,
das Horverstehen und die Erweiterung kulturellen Wissens fordern. Das Horverstehen
kann dann entwickelt werden, wenn der Wortschatz und die Redemittel einfach sind, das
Tempo der Dialoge gering ist und/oder das Handlungstempo nicht zu schnell ist. Zur
Kultur zdhlt Bernard sowohl klassische Bereiche wie Geschichte, Architektur und
Geographie (er meinte also eher Landes- als Kulturkunde), als auch Traditionen, Sitten
und Bréauche, Rituale und das Verhalten der Menschen untereinander. Dazu zihlt er auch
umgangssprachliche Wendungen und Formulierungen. Er erweitert sein kulturelles
Wissen, indem er die in den Serien dargestellten fremden Verhaltensnormen mit den
polnischen vergleicht und die Unterschiede bewusst reflektiert. Eine Reflexion
unternimmt er erst nach dem Sehen einer Folge. Bernard sieht auch ein, dass die
Darstellung in den Serien nicht immer der Wirklichkeit entspricht. Das Bild der fremden
Kultur kann ndmlich durch ,,theatralisches®, ibertriebenes Verhalten der Figuren und eine
verfilschte Représentation der Gesellschaftsklassen verzerrt werden. Dies wiederum

beeintrichtigt die Erweiterung der Kulturkenntnisse.
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I: A co$ oprocz jezyka da si¢ z tych seriali wyciagnac? Bo tu {w ankiecie} byt
na przyktad caty aspekt kulturowy. To czego$ da si¢ dowiedzie¢ o tej Ameryce
i tak dalej? Czy to jest wszystko §wiat fikcyjny 1 niczego nowego nie wnosi?

B: Trochg to, trochg to. Wiadomo, ze serial typu ,,Przyjaciele”, to nie wierze, ze
to tak wygladato tylko, Ze to jest taki serial jak ,,Rodzinka.pl”. Widziata$?

I: Yhm.

B: No to nikt tak nie mieszka, nikt tak nie zyje. [ (...)

I: Chociaz moze w jakichs$ tam tych podwarszawskich miejscowosciach.

B: Znaczy tak, ale takie zachowania, Ze oni, typu, nie wiem, na przyktad leja co$
mleko i caly stdt jest zawalony, no to nikt tak nie robi w zyciu. A jakby tak
zrobit, to by zaraz byla bura, nie? A tam jest ,,haha, ale zart”. Tak samo w
»Przyjaciotach”. No tez niby mowig o tych ludziach klasy $redniej, ktorzy
maja dwadzies$cia kilka lat, no ale to chyba tez nie do konca tak jest. Ale za to
mozemy si¢ nauczy¢, w sensie kulturowym, sposobu odnoszenia si¢ do siebie.
W kazdym kraju chyba jest troche inaczej, jak oni do siebie mowia. Za co
przepraszaja, a za co nie. Jak si¢ zachowuja przy stole albo w takich
sytuacjach jak, na przyktad sg jakie$ uroczystosci i czy chtopak przychodzi po
ta dziewczyng do domu, czy si¢ spotykaja, czy on ja odbiera i jak si¢
zachowuja. I tego chyba jesteSmy w stanie si¢ nauczy¢. Mowie tak bardzo
ogolnie. Tak mi si¢ wydaje.

(Interview, Aussagen 289-294)

Bernard wihlt solche Serienproduktionen, die entweder seinen Interessen
entsprechen und seine Neugier befriedigen, die populér sind, zu den Klassikern gehoren
oder ihm empfohlen wurden. Warum greift er aber nach dieser Gattung? Er mdchte vor
allem seine alltidglichen Aktivititen attraktiver machen, indem er im Hintergrund eine
Serie siecht. Deswegen sieht er Serien online, auf seinem Laptop, weil er dann mobil ist.
Diese Aktivititen (z.B. Aufrdumen oder Essen) bestimmen die Zeit, die er der Serie
widmen kann, d.h., er sieht eine Folge so lange, bis er beispielsweise fertig mit dem
Aufriaumen oder Biigeln ist. Deswegen beendet er manche Folgen nicht oder sieht sogar
zwel nacheinander. Die Dauer der Aktivitit fiihrt ihn dazu, den Zeitrahmen selbst zu
bestimmen, nicht die Dauer der Folge. An einer Stelle, an der er seine Serien- und seine

Filmrezeption vergleicht, sagt er:

I: To w jakich sytuacjach siegasz jeszcze po filmy?

B: Jak mam wigcej czasu. Szczegoélnie jak mam czas. Teraz juz nie mam, bo
zawsze kto$ jest w domu, ale przewaznie siggalem wtedy, kiedy nikogo nie byto
w domu, kiedy miatem czas. Kiedy na przyktad Zona jechata za granice na
badania naukowe i miatem trzy dni dla siebie, no to wtedy mialem wieczory
wolne i szkoda mi bylo czasu na serial. Wigc sobie zapuszczatem film,
wiedziatem, ze moge go zobaczy¢ od poczatku do konca, nic mi nie przerwie,
no i wtedy troche celebrowatem to tez. A serial jednak jest takim wypetiaczem
bardziej i nie ogladam od poczatku do konca, tylko tam gdzie przerwe, to
stamtad zaczynam 1 jesli konczy si¢ odcinek, a ja dalej jeszcze co§ mam do
zrobienia, to zaczynam nastepny i zaczynam tam, gdzie ja chee. Czyli bardziej
sam sobie wyznaczam koniec odcinka.

(Interview, Aussagen 218-219)
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Diese Aussage deutet auch auf die unterschiedlichen Einstellungen hin, die er gegeniiber
Filmen und Serien zeigt. Filme schétzt er mehr, Serien hingegen spielen die Rolle eines
Zeitfiillers. Die in dieser Zeit unternommenen Aktivitdten beeintrdchtigen auch seine
Aufmerksamkeit. AuBerdem greift er nach Serien, weil er einen innerlichen Zwang fiihlt,
etwas Angefangenes zu beenden. Hinsichtlich des Fremdsprachenerwerbs gibt es fiir
Bernard zwischen Spielfilmen und Fernsehserien einen Gleichstand mit einem
eventuellen Vorzug der Serien. Bernard zufolge kann er sich einerseits auf Spielfilme und
die in thnen gehorte Sprache besser konzentrieren, da ihn nichts ablenkt — er wahlt diese
Gattung aber auch nur dann, wenn er die notwendige Ruhe hat. Andererseits dauern
Serien (ganze Staffeln) ldnger, deshalb gibt es mehr Lernstoft:

I: I myslisz, ze jest jakas roznica miedzy ogladaniem seriali i ogladaniem filmow,
jezeli chodzi o nauke jezyka? Bo i to, i to jest po angielsku, tutaj mamy napisy,
tam tez mamy napisy, ale czy ktoryS z tych gatunkow si¢ wydaje
korzystniejszy?

B: Nie. Dla mnie osobiscie/ Na pewno w czasie filmu mogg si¢ bardziej skupic i
si¢ skupiam na pewno, co mowia i jak mowig. W czasie serialu, szczeg6lnie
takiego wtasnie z prostszym przekazem, wykonuje jakie§ czynnosci, ktore
odwracajg mojg uwage, wigc na pewno bardziej si¢ skupiam na filmie. Ale w
sumie ogladajac film, nie ogladam go dlatego, zeby si¢ pouczyc, a ogladajac
serial gdzie$ tam o tym mysle. Wigc chyba powiedziatbym, ze na remis.

I: Okej. Czyli to, ze ma wiele od/ Powiedziates, ze serial ma wiele odcinkéw. No
zaangazowac¢ tez si¢ musisz, bo sg te punkty kulminacyjne i tak dalej,
zawieszenia akcji, ale nie tak jak w filmie. Okej. A to, Ze jest wlasnie tak duzo
odcinkow, to odgrywa jakas role przy nauce? Czy niekoniecznie?

B: Tak, ale mnieg;j.

B: Przy nauce?

I: Yhm.

B: No to, ze jest ich wigcej [$miech], wiecej stow. A oprdcz tego, chyba nie.

(Interview, Aussagen 228-234)

Bernard fiihrt nicht nur Hausarbeiten wéhrend seiner Serienrezeption aus. Obwohl

er mehrmals wihrend des Interviews unterstreicht, dass er auf diese Art und Weise kein
Englisch ,,lernt”, unternimmt er eine Reihe von Handlungen, die explizit dem Lernen
dienen sollen. Das bestitigen auch die Eintrdge in seinem Rezeptionstagebuch. Zu den
Lernhandlungen gehéren dann das Wiederholen von einzelnen Wortern oder Phrasen still
oder laut sowie bewusste Vergleiche der polnischen Untertitel mit den gehorten
Aussagen. Dank diesen Lernhandlungen sei es fiir thn mdglich, seine Aussprache zu
verbessern, sich neue Worter anzueignen oder bereits bekannte Worter und
Formulierungen zu festigen. Im Allgemeinen fordern solche Handlungen die
Speicherung. Bernard wiederholt laut Worter bzw. Phrasen, die schwierig auszusprechen,

lustig oder auffallend sind. Er tut es wihrend des Sehens oder danach, wahrend anderer
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Aktivitdten und zu einem spéteren Zeitpunkt, z.B. wenn er Auto fahrt. Dann versucht er,
sich an bestimmte Worter zu erinnern und sie im Kopf oder laut zu wiederholen.

Es gibt drei Sprachversionen, die Bernard nutzt — (interlinguale) Untertitel in der
Muttersprache (am hidufigsten), (intralinguale) Untertitel in der Seriensprache oder
Voice-over (am seltensten). Der Proband nutzt Voice-over nur dann, wenn keine
polnische Untertitelung verfiigbar ist. Dieser Ubersetzungsmodus schneidet seiner
Meinung nach die Tonspur um ungefdhr 50% ab, sie fiihrt dazu, dass die Musik kaum
horbar ist, und stort beim Sehen. Untertitel, sowohl in der eigenen Sprache als auch in der
Zielsprache, lenken zwar auch etwas von der Handlung auf dem Bildschirm ab, sie
konnen jedoch neben den zuvor beschriebenen ,,Boni‘ noch positiv zur Entwicklung des
Leseverstehens beitragen (entsprechend in der Muttersprache oder Fremdsprache).
Bernard bevorzugt polnische Untertitel, denn bei der Untertitelung in einer Fremdsprache
muss er dann den Sehvorgang ab und zu unterbrechen, um unverstindliche Worter im
Worterbuch nachzuschlagen, was wiederum die Rezeption beeintrichtigt. Er betrachtet
deshalb ein hohes Sprachniveau seitens der Lernenden bzw. einfaches Vokabular in der
Serie als Bedingungen fiir die Wahl dieses Typs von Untertitelung. Dariiber hinaus
erforderten intralinguale Untertitel totale Aufmerksamkeit. Bernard sieht keine Serien im
Originalton. Er findet sein Sprachniveau fiir unzureichend, um dann am Sehen Spal} zu

haben. Er beschreibt eine Situation:

B: Zdarzalo mi si¢ ogladac ,,Przyjaciol” bez napiséw, bo sa proste dialogi, ale
(...)

I: I to byta §wiadoma decyzja, ze bez napisow?

B: To byta $wiadoma decyzja, zeby zobaczy¢, ile jestem w stanie zrozumiec.

I: Yhm.

B: Ale to bylo rzadko raczej. Nie (...) nie rozumiatem na tyle, ile bym chciat.

Rozumiatem powiedzmy 80 procent. I to nie byto zadowalajgce mnie.
(Interview, Aussagen 172-177)

Bernards  Subjektive  Theorie  widerspiegelt seine Meinungen zum
Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien. In seinem Alltag spielt sie aber eine marginale
Rolle. Er kann zwar Beispiele nennen, welche Lernergebnisse er bei sich feststellen kann
und welche Handlungen er manchmal unternimmt, er kann auch dartiber reflektieren, wie
seiner Meinung nach der Lernprozess verlauft, insgesamt betrachtet Bernard aber seine
Aktivitdten nicht als Form des selbstiindigen Lernens. Fiir ihn bedeutet Serienrezeption

Unterhaltung. Dass er etwas dazu lernt, ist fiir ithn nur ein ,,Nebeneffekt®, ein ,,Bonus*.
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Abb. 13 Strukturbild der Subjektiven Theorie von Bernard
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7.6. Anmerkungen zur Anwendung der Heidelberger Struktur-Lege-Technik

Die Anwendung der Heidelberger Struktur-Lege-Technik zur Rekonstruktion von
Subjektiven Theorien erwies sich in der Praxis zwar als anstrengend und umsténdlich,
aber auch als einsichtsvoll und gewinnbringend. Ohne Zweifel stellte sie flir viele
ProbandInnen einen erheblichen kognitiven und zeitlichen Aufwand dar. Fiir einige
Teilnehmerlnnen war diese Erfahrung sogar zu iiberfordernd (insbesondere fiir Karol,
dessen ST schlieBlich nicht mit in die Prasentation einzelner Fille aufgenommen wurde)
oder verlief an der Grenze ihrer Mdglichkeiten (wie bei Robert, dessen stark analytisches
Denken ihn daran hinderte, die Aufgabe schnell auszufiihren). Auch fiir die Forscherin
war dies etwas umsténdlich, da ja jedes Mal zwei Strukturbilder gelegt werden mussten
— zuerst von der forschenden Person selbst, dann von dem/der ProbandIn. Anschlie3end
wurde auch diese Version nach einer gemeinsamen Diskussion modifiziert und
letztendlich akzeptiert und validiert. Der ganze Prozess erforderte einen enormen
Zeitaufwand. Nichtsdestoweniger schitze ich diese Erfahrung positiv ein und betrachte
sie als eine gute, gegenstandsangemessene methodische Entscheidung. In keinem der
Fille entsprachen die von den ProbandInnen gelegten und validierten Strukturbilder eins
zu eins den von mir zuvor erstellten Strukturbildern. Dies bedeutet, dass ohne diesen
Schritt trotz groer Bemiihungen meinerseits und tiefgriindiger Analysen der
Interviewtexte die spéter in der vorliegenden Arbeit préasentierten Subjektiven Theorien
etwas verfélscht wiren. Bei solch komplexen Forschungsgegenstinden und subjektiven
Sichtweisen scheint mir deshalb eine kommunikative Validierung unabdingbar zu sein.
Dartiber hinaus schétzten die ProbandInnen diese Validierungstechnik wert und duf3erten
ihre Zufriedenheit dariiber, dass sie ihre Lernerfahrungen so tiefgriindig analysieren und
reflektieren konnten, trotz der anfénglichen Schwierigkeiten. Die Unterschiede zwischen
meinen und den spéteren Versionen der Subjektiven Theorien lagen einmal in der
Schwerpunktsetzung, ein anderes Mal in dem Grad der Verallgemeinerung. Nach
mehreren Stunden, die man als Forschungsperson bei der Analyse von Daten und dem
Lesen der Interviews verbringt, fallen die erstellten Strukturbilder héufig tiefgriindiger
und genauer aus als dies durch ungeiibten ProbandInnen leistbar wire.

Eine Herausforderung fiir die Vorbereitung und danach auch Erstellung der
Strukturbilder war, dass die einzelnen kognitiven Konzepte aus verschiedenen Quellen,
d.h. Teilbereichen der Struktur, hergeleitet werden und mehrere Funktionen zugleich

erfillen sollten. Dies erschwerte die Erstellung der visuellen Darstellungen von
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Subjektiven Theorien. Aber gerade diese Verflechtung der Inhalte betrachte ich als einen
der wichtigsten Vorteile der H-SLT, denn die von der anderen von mir angewandten
Datenerhebungstechnik (Interview) bestimmte lineare Form wird dabei aufgehoben. Die
einzelnen Teilkognitionen werden verbunden und es wird aufgezeigt, welch komplexe
und vielschichtige Relationen zwischen ihnen bestehen konnen. So koénnen
beispielsweise die Merkmale von Fernsehserien einen unmittelbaren Einfluss auf den
Lernprozess haben, aber auch zugleich der Grund fiir die Wahl eben dieser Gattung sein.

Im Hinblick auf kiinftige Forschungsstudien, in denen Forschende diese
Validierungstechnik einsetzen wollen, wére es sinnvoll, eine neue, modernere Form ihrer
Durchfiihrung herauszuarbeiten. Die Nutzung von gedruckten und ausgeschnittenen
Kartchen, die man beliebig legen und verschieben kann, mag zwar auf den ersten Blick
flexibel scheinen, aber im Falle von spéteren Eingriffen und Verdnderungen in einem
Strukturbild entsteht das Problem, ganze Strukturteile verschieben zu miissen, was sehr
umstindlich ist. AuBBerdem besteht das Risiko, dass einzelne Kartchen (besonders bei
plotzlichen Luftstromen) verloren gehen konnen oder das ganze Strukturbild
durcheinander gerit. AuBerdem ist der erste Eindruck, wenn vor dem/der ProbandIn eine
scheinbar uniiberschaubare Menge von Kirtchen liegt, recht entmutigend. Ein
Losungsvorschlag konnte die Entwicklung einer Computersoftware oder die sinnvolle,
technisch angepasste Nutzung bereits existierender Computerprogramme sein. Diesen
Einfall hatte ein Proband, als er die H-SLT abschlieBend beurteilte. Seinem Vorschlag
nach wire es einfacher und effizienter, die Strukturbilder auf einem Tablet zu ,,legen®,
indem man digitale Kértchen beliebig erstellen, modifizieren und verschieben sowie die
Strukturreprisentationen in jede Richtung ausbauen konnte. Die Zettelform wurde zum

einen als altmodisch, zum anderen als umsténdlich betrachtet.
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8 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Subjektive Theorien sind so individuell wie das menschliche Individuum. Ein
Vergleich zwischen einzelnen Féllen ist wegen inhaltlichen und strukturellen
Unterschieden weder realisierbar noch sinnvoll. Eine nomothetische Perspektive auf die
Ergebnisse geht mit meinem Forschungsanliegen nicht einher und widerspricht dem von
mir verfolgten Ansatz, nach dem ndamlich hochst individuelle Konstrukte erhoben werden
sollten. AuBlerdem konnen qualitative Forschungsergebnisse auf der Grundlage von
Erhebungen an kleinen Stichproben nicht verallgemeinert werden. Deswegen wurden die
Einzelfille nur idiographisch analysiert und préasentiert. In diesem Teil der vorliegenden
Arbeit soll dennoch der Versuch unternommen werden, durch den Filter meiner
Forschungsfragen und -ergebnisse allgemeine Tendenzen und an einigen Stellen einen
Vergleich mit den Erkenntnissen aus der einschldgigen Fachliteratur zu unternehmen.
Mein Forschungsinteresse basierte auf folgenden Forschungsfragen (vgl. auch Kap. 6.1.):

1) Was verstehen Lernende unter dem Begriff Fernsehserie und welche Vor- und

Nachteile sehen sie bei Fernsehserien fiir das Fremdsprachenlernen?

2) Welche einzelnen Lernziele haben die Fremdsprachenlernenden?

3) Warum wihlen sie gerade die Filmgattung Fernsehserie fiir ihre Zielrealisierung?
4) Welche Serientypen und Ubersetzungsmodi bevorzugen sie dabei?

5) Wie sieht ihr Lernprozess aus? Werden neben dem Zuschauen zusitzliche

Aktivitdten unternommen?

6) Wie erkldren und argumentieren die Lernenden in Bezug auf den Lernprozess?
7) Inwieweit scheint ihnen diese Form des selbstgesteuerten Lernens effizient zu
sein?
Die Diskussion der Ergebnisse wird im Folgenden in engem Bezug auf die einzelnen

Forschungsfragen unternommen.

8.1. Fernsehserie — Begriffserliuterungen sowie Vor- und Nachteile fiir das

Fremdsprachenlernen

Die von den ProbandInnen unternommenen Definierungsversuche variieren stark
in Grad ihrer Allgemeinheit’?®. Allen gemeinsam ist, dass Fernsehserien als eine

filmische Fortsetzungsgeschichte verstanden werden, d.h., als eine kohdrente Geschichte,

228 Als zwei Endpunkte auf der Achse sind die Definierungsversuche von Bernard (am allgemeinsten) und Anna
(am genauesten) zu nennen.
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die in Folgen eingeteilt ist. Alle subjektiven TheoretikerInnen nennen auch die lange
Gesamtspieldauer, i.e. die Dauer aller Staffeln und Folgen, als ein Serienmerkmal.
Dartiber hinaus charakterisieren sie Serien als ein Format mit i.d.R. kurzen Folgen, die
regelmaBig, in kurzen Zeitabstdnden gesendet werden und die RezipientInnen durch die
Handlung stark vereinnahmen kdnnen. In den Charakterisierungen der ProbandInnen
widerspiegeln sich ebenfalls ihre Ziele und Sehgewohnheiten. Beispielsweise wird in
Roberts Definition, der Serien nur im Internet schaut (vor allem bei Netflix, das auch
Eigenproduktionen herausgibt), die Tatsache berilicksichtigt, dass zur Gattung Serie
sowohl Fernseh- als auch Internetproduktionen gezéhlt werden konnen. Fiir Maria und
Barbara, fiir die das Fremdsprachenlernen sehr wichtig ist, bilden auch sprachliche
Komponenten ein Charakteristikum. Maria betont, dass Fernsehserien sprachlich
geglattet und meistens fehlerfrei sind, was sie zu einem guten sprachlichen Vorbild
qualifiziere. Barbara wiederum unterstreicht die Wiederholbarkeit von lexikalischen
Einheiten im Rahmen von einzelnen Folgen und insbesondere in Bezug auf alle Staffeln.

Die lange Gesamtspielzeit einer Serie wird von allen Probandlnnen als ein
wichtiger Vorteil fiir das Fremdsprachenlernen genannt. Dank ihr wiirden Serien
ausreichend ,,Stoff zum Lernen® liefern, wesentlich mehr als etwa einzelne Spielfilme.
AuBerdem fiihre sie gemeinsam mit der RegelmifBigkeit der Folgen zum anhaltenden
Kontakt mit der gelernten Fremdsprache, was die Sprachkenntnisse erweitern bzw.
aufrecht erhalten koénne. Zudem konnen dank dessen die Serienfiguren besser
kennengelernt werden, was dabei helfe, sich an ihre Sprache und Akzente zu gewdhnen
sowie zu unterscheiden, was ihren konkreten Idiolekt und was die Fremdsprache
allgemein charakterisiert (vgl. Robert). Als relevant fiir den Lernprozess wird auch die
Kiirze der einzelnen Folgen gesehen. Thre Dauer sei optimal fiir die Konzentration (vgl.
Barbara) und gebe die Moglichkeit, iiber die Zeit und Linge des Sehens bzw. Lernens
frei zu bestimmen (vgl. Maria, Bernard, Robert). Als duBlerst wichtiger Aspekt wird die
fesselnde Wirkung von Serien genannt. Wegen der Vereinnahmung durch die Handlung
steige die Aufmerksamkeit und das (kognitive und emotionelle) Engagement der
Lernenden, was sich nach Meinung der ProbandInnen als forderlich fiir das Lernen
erweise (vgl. z.B. Anna, Bernard). Aullerdem sei der Wortschatz in Serien ,,lebensnah*
(vgl. Bernard) und die Sprache ,,lebendig® (vgl. Anna), bis hin zur Umgangssprache. Das
unterscheide Serien wesentlich von den traditionell in Sprachkursen genutzten
Kursbiichern. Auch die Wiederholbarkeit von Wortern und Wendungen im Laufe der

Folgen und ganzen Staffeln wird als forderlich fiir den Wortschatzerwerb betrachtet (vgl.
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Barbara). Insgesamt wird die Rezeption von Serien als angenehm, entspannend und
motivierend wahrgenommen, u.a. auch deswegen, weil sie zu Hause stattfinden konne
(vgl. Barbara).

Die Nutzung von Fernsehserien zum selbstgesteuerten Fremdsprachenlernen
weist nach Meinung der ProbandInnen allerdings nicht nur Vorteile auf. Eine nachteilige
Folge der Begegnung mit ,,lebendiger Sprache* konne eine unbewusste Ubernahme von
Fehlern oder Manieren sein (vgl. Anna). Darliber hinaus trete in Serien gehéuft
schwieriger und unbekannter Wortschatz auf (vgl. Robert), was das Verstdndnis
beeintrichtigen konne. Zudem wird das Verhalten von Serienfiguren z.T. als
iibertriebenen wahrgenommen (insbesondere in Komddien), was die Darstellung von
einzelnen gesellschaftlichen Gruppen verzerren und sich negativ auf die Erweiterung von
Kulturkenntnissen auswirken konne (vgl. Bernard). Zuletzt wird ebenso darauf
hingewiesen, dass zwar Spannungshohepunkte und Cliffhanger die Aufmerksamkeit
erhohen, aber zugleich ,,zu gute®, fesselnde Produktionen vom Sprachenlernen ablenken
konnen, da man sich dann zu sehr auf die Handlung statt auf die Sprache konzentriere.
Im Gegensatz dazu werde man wiederum durch schwache, langweilige Serien vom
weiteren Sehen abgehalten und demotiviert, d.h. der Lernprozess werde in diesem
Moment beendet (vgl. Robert).

Die Analyse der Subjektiven Theorien und ein Vergleich zwischen ihnen zeigt,
dass die ProbandInnen in Bezug auf das Format Fernsehserie eindeutig mehr Vor- als

Nachteile fiir das Fremdsprachenlernen wahrnehmen.

8.2. Lernziele

Die Einstellungen der ProbandInnen gegeniiber dem Fremdsprachenlernen beim
Serienkonsum sind weitgehend positiv, aber sie unterscheiden sich in den Zielen und
Funktionen, die es erfiillt. Dies betrifft insbesondere das Verhéltnis zwischen ,,Lernen*
und ,,Unterhaltung”, die als zwei zundchst voneinander getrennte Bereiche
wahrgenommen werden, die erst zusammengefiihrt werden miissen und dank
Serienkonsum dies erreicht werden konne. Einerseits betrachten einige das Sehen von
Serien als eine Lernform, die unterhaltsam sei (vgl. Maria), andererseits meinen andere,
dass es sich um Unterhaltung handele, bei der man nebenher etwas lernen konne (vgl.
Bernard, Robert). Bei manchen erfiillt der Serienkonsum je nach Situation beide
Funktionen (vgl. Anna, Barbara). Die Behauptung von Vanderplank, dass

Fremdsprachenlernende Filme und Serien zur Unterhaltung und nicht zum Lernen nutzen,
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bestitigt sich hier nur teilweise. Der Forscher meint - ,,while learners generally like to
watch films with captions, they do so in order to be able to watch them as films, not as
language learning objects” (Vanderplank 2016: 158). Dem widersprechen die
Subjektiven Theorien von Maria, Barbara, Anna und Robert. Diese ProbandInnen
widmen sich bewusst dem Serienkonsum als Lernform und unternehmen eine Reihe von
Handlungen, die eben den Lernprozess fordern sollen (vgl. Kap. 8.5.). Auf diese Art und
Weise beabsichtigen sie, entweder ihre Sprachkenntnisse zu erweitern oder den Kontakt
zu einer Fremdsprache zu behalten, d.h. ihre Sprachkompetenzen auf einem einmal
erreichten Niveau aufrecht zu erhalten.

Dieser Befund scheint sich mit Stimmen in der Forschungsliteratur zum Lernen
mit Fernsehserien zu decken, die behaupten, dass sich Lernende bei der Rezeption nicht
nur zuriicklehnen wiirden. Die durch die Serien ausgeldsten Emotionen fiithrten vielmehr
dazu, dass sich Lernende in das Sehen und Lernen mehr engagieren. Das haufige
Gefesselt-Werden bei Serienrezeption bringt zwei Vorteile hervor — erstens ein
langfristiges Engagement und einen anhaltenden Kontakt mit authentischem,
fremdsprachlichem, multimodalem Input; zweitens eine Verstirkung kognitiver Prozesse
wiahrend des Hor-Sehens. Frumuselu (2018) behauptet in Anlehnung an die Cognitive
Affective Theory of Learning with Media (vgl. Mayer 2014) und auf der Basis ihrer
eigenen Beobachtungen, dass die motivationalen und affektiven Faktoren grundlegend

fiir die kognitive Verarbeitung der Sprache sind:

Learners have a clear goal in all the tasks they are involved in, as they are not
simply watching television series for the sake of doing so, but they are focusing
on overall comprehension of the episodes, paying special attention to both the
contextual and linguistic information about colloquial and informal language use.
The motivational factor is fundamental in easing the load of extraneous cognitive
processing and enhancing the essential and generative cognitive processing.
(Frumuselu 2018: 64)

Gefragt nach den eigenen Sprachlernzielen bzw. nach den Kompetenzen, die
durch Serienrezeption entwickelt werden konnen, wurde insgesamt (falliibergreifend)
eine lange Liste genannt. Auch wenn das Spektrum stark in Bezug auf einzelne Subjektive
Theorien variiert, werde ich im Folgenden alle genannten Sprachfertigkeiten und
Kompetenzen nochmals anfiihren, um zu zeigen, wie stark sich die Liste mit den in der
Forschungsliteratur beschriebenen Kompetenzen deckt, z.B. in Bezug auf Hor-
Sehverstehen, Lesen oder gar Sprechen (vgl. Kap. 2 und 4.3.). Alle Befragten nennen in
erster Linie die Wortschatzerweiterung und das ,,Sich-Einhéren” in die fremde
Sprache als diejenigen Bereiche, die durch Serienkonsum entwickelt werden kdnnen. Das
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sind ebenfalls ihre wichtigsten persdnlichen Lernziele®”.

In Bezug auf das
Wortschatzlernen wihlen manche ProbandInnen gezielt solche Serien, die ihnen die
Entwicklung in bestimmten Wortschatzfeldern erméglichen sollen (vgl. Maria und
Barbara beziiglich Fachsprache). Unter ,,Sich-Einhoren* verstehen die Befragten
verschiedene Kompetenzen. Einige mdchten sich an das auditive Erscheinungsbild von
Wortern und ihre Aussprache gewohnen, andere wollen lernen, das Gehorte
phonologisch zu segmentieren, noch andere beabsichtigen, Hor-Sehverstehen zu
trainieren. Dariiber hinaus werden auch folgende Kompetenzen bzw. Ziele aufgelistet: im
Bereich des Wortschatzlernens zusidtzlich das Erlernen von Elementen der
Umgangssprache, Idiomatik und Phraseologie, dic Erweiterung von Kulturwissen,
die Verbesserung der Aussprache, die Forderung des Sprechens und Lesens sowie die
Aneignung von grammatischen Strukturen und Regeln der Rechtschreibung. Welche
Lernziele sich die jeweiligen ProbandInnen setzten und wie sie den Lernprozess erkléirten,
wurde in den entsprechenden Fillen beschrieben. Auffallend ist es, dass die Haufigkeit
der Nennungen von Kompetenzen, die nach Meinung der befragten Personen beim
Serienkonsum forderbar sind, mit der Menge der in der Fachliteratur zu findenden
Arbeiten zu den jeweiligen Kompetenzen einhergeht, d.h., dass die am besten und am
meisten beforschten Bereiche des Hor-Sehverstehens und der Wortschatzerweiterung
(vgl. z.B. Bravo 2008, Frumuselu et al. 2015, Lundquist-Mog 2007, Rodgers 2013,
Rodgers / Webb 2016, Stipancevi¢ 2017, sowie Kap. 2 und 4.3.) von den ProbandInnen
auch am héaufigsten genannt wurden und ithnen am wichtigsten schienen. Die Forschung

bewegt sich in diesem Bereich also offenbar eng an den Interessen der Lernenden selbst.

8.3. Begriindung der Wahl von Fernsehserien fiir die Realisierung der Lernziele

Die Ergebnisse meiner Fallstudien stehen im Einklang mit den quantitativen
Ergebnissen von Mariotti, die betont, dass Lernende im informellen Kontext das Sehen
von untertitelten Filmen als eine erholsame Form des Fremdsprachenlernens betrachten
und Spal am Sehen haben (vgl. Mariotti 2015: 98). Die Bedeutung des
Unterhaltungsfaktors wurde von allen ProbandInnen unterstrichen. Sie engagieren sich
gern in diese Form des Lernens, weil sie entspannend sei und in hauslicher, privater

Umgebung stattfinde. In Folge dessen wird der affektive Filter gesenkt (vgl. Krashen

229 Aus den Umfragen, die in der Sampling-Phase durchgefiihrt wurden, geht ebenfalls eindeutig hervor, dass
Wortschatzerweiterung und Entwicklung von Hor-Sehverstehen bei vielen Lernenden die wichtigsten Lernziele
sind.
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1985), das Lernen verlduft stressfrei. Die ProbandInnen &ufBlerten mitunter sogar die
Ansicht, dass das Sehen und Lernen nicht mehr so unterhaltsam wéire, wenn es mit
mehreren, zusitzlichen Lernhandlungen und Ubungen verbunden wire oder im Rahmen
formaler Bildung stattfinde (vgl. z.B. Maria, Barbara, Anna). Allerdings konne das Sehen
zu Hause, insbesondere, wenn es durch Handlungen im Hintergrund begleitet wird (z.B.
Konsum von Mahlzeiten, Aufraumen, Fitness), in geringerer Aufmerksamkeit resultieren
und deshalb natiirlich zu geringeren Lerneffekten fiihren. Deswegen sehen praktisch alle
ProbandInnen die Notwendigkeit fiir formale fremdsprachliche Bildung und empfinden
die alleinige Rezeption von Serien als unzureichend. Dariiber hinaus ermogliche es die
kurze Spielzeit einzelner Folgen und ihre inhaltliche ,,Abgeschlossenheit®, das
Sehen/Lernen bequem an den Studien- bzw. Arbeitsalltag anzupassen, was von vielen
Befragten als besonders glinstig hervorgehoben wurde. Personen, die zum Zeitpunkt der
Datenerhebung auch in formale Fremdsprachenbildung involviert waren, behaupteten
zudem, dass sie die Serien zur abwechslungsreicheren Gestaltung ihres Lernprozesses
nutzen (vgl. Maria, Barbara).

Abgesehen von den formalen Eigenschaften, die die Serien in den Augen der
ProbandInnen zu einem guten Lernmedium machen, und abgesehen von den eben
aufgelisteten Beweggriinden fiir die Wahl dieses Fernsehformats zu Lernzwecken, muss
eine Tatsache aber besonders betont werden: Auch wenn die befragten ProbandInnen
keine Fremdsprache lernen wiirden, wiirden sie fremdsprachige Serien in ihrer Freizeit
konsumieren. In den Interviews berichteten sie vielfach dariiber, warum sie sich in diese
Tatigkeit engagieren und was ihre Auswahlkriterien sind. Die gelernte Fremdsprache und
der Wunsch, die eigenen Sprachkenntnisse zu verbessern, waren dabei offenbar nur zwei
von vielen Beweggriinden. In vielen Situationen spielte wahrend der Serienrezeption das
Fremdsprachenlernen eine zweitrangige, wenn nicht sogar eine marginale Rolle. Auch
wenn sich die ProbandInnen mit der Absicht, ,,bei Gelegenheit etwas Fremdsprache zu
lernen® vor den Bildschirm setzten, ertappten sie sich hdufig am Ende der Folge dabei,
dass sie sich vollig auf den Inhalt und dessen Unterhaltungswert konzentriert hatten. Aus
den Subjektiven Theorien ergibt sich daher die Erkenntnis, dass Serienkonsum als eine
,,Zzwel-in-einem‘-Lernmethode betrachtet wird, d.h. als eine Lernmethode, die

Unterhaltung und Lernen auf sinnvolle und effektive Weise miteinander vereinen kann.
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8.4. Sprachversionen und Seriengenres

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung war es nicht, die am héufigsten zum
Zweck des Fremdsprachenlernens gewdhlten Seriengenres und Sprachversionen zu
erfassen. Wegen des verfolgten qualitativen Paradigmas interessierte mich vielmehr, aus
welchen Griinden die Entscheidung fiir bestimmte Produktionen und Ubersetzungsmodi
gefallen war. Die ProbandInnen wurden bei der Stichprobenziehung gezielt nach den von
ihnen bevorzugten Ubersetzungstechniken ausgewihlt, die moglichst unterschiedlich
sein sollten. So sahen Anna und Bernard Serien vor allem mit interlingualen, d.h. mit
polnischen UT, Barbara und Robert mit intralingualen UT (d.h. in diesem Fall mit
englischsprachigen SDH-UT) und Maria zeigte eine Vorliebe fiir deutsch-synchronisierte
Produktionen aus dem englischsprachigen Raum. Welche Vorteile diese
Ubersetzungstechniken fiir sie hatten und was sie sich davon in Hinblick auf das
Fremdsprachenlernen versprachen, wurde in Einzelheiten bei jedem Fall beschrieben.
Auffallend ist, dass, dhnlich wie es in der Forschungsliteratur empfohlen wird (vgl. Kap.
4.3.), die Wahl der Sprachversion mit den Fremdsprachenkenntnissen korreliert.
Personen auf niedrigeren Kompetenzstufen nutzten L1-UT (vgl. Anna, Bernard) oder
suchten nach sprachlich und inhaltlich einfachen Produktionen (vgl. Anna), wéhrend
mehr fortgeschrittene Lernende offenbar lieber L2-UT wihlten (vgl. Barbara, Robert)
oder auf eine Untertitelung verzichteten (vgl. Maria). Die im polnischen Fernsehen
dominierende Technik des Voice-over wurde von allen Befragten als storend und nicht
forderlich fiir das Fremdsprachenlernen empfunden und von niemandem genutzt, es sei
denn als Notldsung fiir den Fall, dass keine Untertitelung verfiigbar ist. Uberraschend war
fiir mich die Einstellung von Maria, die fremdsprachige Synchronfassungen wéhlte, um
thr Deutsch zu verbessern. Sie mochte aktuelle, populdre und unterhaltsame Serien
konsumieren, die keine original deutschsprachigen Produktionen sind, und zugleich ihre
Deutschkenntnisse verbessern. Thre Rezeptionsweise ist damit &hnlich der von
Zuschauerlnnen in den deutschsprachigen Lédndern, die das Gros der Fernseh- und
Kinoproduktionen in synchronisierter Fassung konsumieren. Marias Vorgehensweise
zeugt eindeutig davon, wie stark sie zum Deutschlernen motiviert ist. Die erfassten Daten
zeigen auch, dass die Befragten gro3en Nutzen aus dem digitalen bzw. Internetfernsehen
zichen. Keine/r der Probandlnnen nutzt den ,traditionellen® Fernseher zum
Sprachenlernen, d.h. den herkémmlichen Ubertragungsmodus, iiber den die Serienfolgen

im téglichen oder wochentlichen Rhythmus gesendet werden und der den ZuschauerInnen
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die Sprachversion aufzwingt. Alle befragten Personen nutzten die Vorteile von
Internetfernsehen und Streaming-Diensten, die es ermdglichen, Sehen und Lernen
flexibel und nach eigenen Bediirfnissen gestalten zu konnen.

Ein in der Forschungsliteratur immer wieder diskutiertes Thema sind die Berichte
einiger Lernender, die Unterschiede zwischen dem Ausgangstext und der Ubersetzung in
interlingualen UT wahrnehmen und sich davon oft gestort oder verunsichert fithlen (vgl.
z.B. Danan 2015: 47, Vanderplank 1988: 276). Auch in den Aussagen meiner
ProbandInnen wurden die wahrgenommenen Unterschiede thematisiert. Die Mehrheit
von ihnen empfand Untertitel in Polnisch als storend oder als von der Zielsprache
ablenkend (vgl. Maria, Robert, Barbara). Keine/r betrachtete die bewusste Wahrnehmung
bestehender Unterschiede bzw. Fehler in der Ubersetzung als fordernd fiir das Lernen,
wie es z.B. Ghia (vgl. 2012a: 66) mit ihrem Konzept von Salienz oder Danan (2015: 47)
in Anlehnung an Schmidts noticing-Hypothese (vgl. Schmidt 1990, 2012) suggerieren.
Letztere formuliert ihre Ansichten zwar in Bezug auf intralinguale UT, aber der fordernde
Einfluss bewusster Wahrnehmung kann meiner Meinung nach auch auf interlinguale UT

iibertragen werden:

Another example involves some students reporting that they are bothered by the
fact that subtitles occasionally depart from the original input. Do these students
make this statement because they are unsettled by ambiguity or because they are
too analytical? Would they react more positively if they were made aware that
consciously noticing differences can itself be a learning tool, as it compels them
to process the input more deeply?

(Danan 2015:47)

Diesen Vorteil nehmen die ProbandInnen subjektiv nicht wahr, vielmehr regen sich einige

von 1hnen tiber die bemerkten Unterschiede auf, wie z.B. Robert:

R: [...] Bo w momencie kiedy ttumaczenie jest na polski, to jednak zawsze tam
mogg by¢ jakie$ przeklamania. Albo zobaczg jakie$ thumaczenie danego stowka
angielskiego i si¢ zdziwig, bo co$ mi tu nie zagra, i przestang si¢ SKUPIAC na
tym, bo zaczng si¢ zastanawiac, dlaczego tu bylo tak. I bede musial zmienic¢ te
napisy, zobaczy¢ co tu bylo po angielsku albo / RZADKO by si¢ to zdarzato
pewnie. Ale po prostu lubi¢ mie¢ ta spdjnos¢ miedzy tym, co czytam, a tym, co
styszg.

(Robert, Interview, Aussage 188)

Einerseits ist er stark an intralinguale UT gewohnt, andererseits wire fiir ihn eine durch
die wahrgenommenen Unterschiede begriindete Umschaltung zu intralingualen UT zu
beeintrachtigend fiir die Rezeption und wiirde den Unterhaltungswert mindern. Die
angefiihrte Aussage von Robert zeigt auch, wie analytisch er in seinem Umgang mit dem

Format Serie ist.
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In Bezug auf die bevorzugten bzw. fiir das Fremdsprachenlernen gewéhlten
Serientypen und -genres kann nur angemerkt werden, dass sie stark von den jeweiligen
Vorlieben und Lernzielen abhingen. So sieht beispielsweise Barbara vorwiegend
britische Kostiimserien, weil sie einerseits ein Fan solcher Produktionen ist und sich fiir
Geschichte interessiert, und andererseits eine Schwéche fir den britischen Akzent hat und
ihr Kulturwissen erweitern mochte. Alle Auswahlkriterien und der Einfluss der Merkmale
bestimmter Seriengenres und -typen auf das Fremdsprachenlernen jeweiliger

ProbandInnen wurden in ihren Subjektiven Theorien festgehalten.

8.5. Unternommene Lernhandlungen

Der hohe Unterhaltungswert des Serienkonsums hat zur Folge, dass nur selten
zusitzliche Lernhandlungen von den ProbandInnen unternommen werden. Wie bereits in
Kapitel 8.3. erldutert, wiirde eine zu grofe Regulierung und Steuerung des Lernprozesses
sowie die hiufige Unterbrechung der Rezeption den Spall am Sehen verderben. Maria

meint z.B.:

M: [...] Raczej nie przerywam serialu. Ewentualnie sobie spisuje, tak jak miatam
na tych kartach spisane niektore stowka, bo akurat miatam dzienniczek pod reka
i stwierdzitam, Zze tutaj sobie zapiszg [$miech]. Ale... gtownie to jest tak, ze
gdybym zaczgta przerywac serial, sprawdzac¢ w stowniku, to bym wpadta w taka
putapke, ze bym ogladata ten serial trzy razy dluzej. Zniech¢citabym si¢ tez do
tego, bo jednak przerywac, pozniej znowu wilaczac, to jest mgczace. I moze to
by mi sprawiato jakas trudno$¢, czy to by bylo takie uprzykrzenie [$miech] tego
ogladania serialu. Wigc wole sobie tak bardzo nie narzucac jakiego$ progu stow,
ktory musze wlasnie osiggnac ogladajac dany serial, tylko stwierdzitam, ze co
si¢ naucze, to si¢ nauczg, i zawsze lepiej to niz nic [Smiech].

(Interview, Aussage 230)

In Studien mit verwandten Zielsetzungen beobachtete Vanderplank (2016, 2019), dass
sich Sehgewohnheiten auch kontraproduktiv auf das Fremdsprachenlernen auswirken
konnen. Wenn man dabei wirklich wesentliche Fortschritte erreichen mochte, muss man
dem eigentlichen Lernprozess viel Miithe und Aufmerksamkeit schenken und dies lauft

dem Wunsch nach ungestorter Unterhaltung oftmals entgegen.

If there is one thing that has come out quite conclusively over the years, it is that
to gain benefit from watching TV programmes and films with captions, the
learner-viewer needs to have choice and control of the viewing and to put effort
into watching. The paradox of using television programmes and films to help
learn a language is that our very viewing habits work against us taking it seriously
and gaining much apart from fleeting enjoyment and entertainment.
(Vanderplank 2016: 2)
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Trotz der Kontrolle, die die ProbandInnen iiber die Wahl der Lernmaterialien und die
Gestaltung des Lernprozesses haben, konnten sich tatsdchlich nur wenige von ihnen, und
auch nur in seltenen Situationen, dazu motivieren, sich mehr in den Lernprozess zu
engagieren. Obwohl einige von ihnen neben dem Sehen zusitzliche Lernhandlungen
unternahmen, taten sie dies eher selten. Die ProbandInnen verstehen vielmehr das Sehen
von Filmen selbst als das eigentliche ,,Lernen®. Als Vorteil dieser Lernmethode nennen
sie gerade die Tatsache, dabei nicht viel tun zu miissen. Andernfalls — d.h., bei hdufigen
Unterbrechungen und gréferem kognitivem Aufwand — wiirde es ihnen weniger Spal}
machen und den Unterhaltungswert beeintrachtigen. Die ProbandInnen schétzten
offenbar gerade den nicht-obligatorischen Charakter des Lernens und den Unterschied zu
»schulischen Aufgaben, obwohl ihnen durchaus bewusst war, dass sie mit mehr
Engagement bessere Lerneffekte erreichen wiirden.

Dennoch ist das Repertoire von Techniken, die das Fremdsprachenlernen
zusétzlich fordern sollen, breit. Neben der bewussten und gezielten Wahl einer
Sprachversion nannten die Befragten folgende Téatigkeiten (zusammenschauend,
falliibergreifend):

e Nachschlagen von Wortern und Wendungen in Worterbiichern (auch digitalen)
oder im Internet (Suchmaschinen),

e Notieren von unbekannten bzw. interessanten Wortern und Wendungen,

e Jautes Wiederholen und Nachsprechen (wihrend des Sehens oder zu spéterer

Zeit),

e Wiederholen in Gedanken (wéhrend des Sehens oder zu spéterer Zeit),

e Auswendiglernen von Phrasen, Sitzen oder ganzen Dialogen,

e Anwendung des Gelernten in eigenen Aussagen,

e Analyse und Reflexion,

e bewusstes und aufmerksames Hineinhoren in die Serie,

e Vergleich mit der eigenen Muttersprache bzw. Kultur,

e Vergleich der Untertitel mit den gehorten Aussagen,

e Vergleich von interlingualen UT mit der eigenen Ubersetzung,

e Umschalten von intra- zu interlingualen UT, um die eigene Ubersetzung zu
verifizieren oder die Bedeutung zu erschlief3en,

e Umschalten von inter- zu intralingualen UT, um den Schwierigkeitsgrad zu

erh6hen,
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e Zurlickschalten von Aussagen oder ganzen Szenen,

e mehrmaliges, wiederholtes Sehen von Szenen oder Folgen,

e Verifizierung von oder Suche nach Informationen.
Die aufgelisteten Lerntechniken zdhlen zu den kognitiven Lernhandlungen und
Strategien, die sich auf das Gedichtnis, die Sprachverarbeitung und den Sprachgebrauch
beziehen (vgl. Bimmel 2010, Bimmel 2012, Martinez 2016b). Metakognitive Strategien,
d.h. solche, die den ,,Bereich des bewussten mentalen Managements kognitiver Prozesse*
(Bimmel 2012: 5) betreffen, wurden lediglich in Bezug auf die Planung und Organisation
des Lernprozesses angewandt, indem Fernsehserien und Sprachversionen den Lernzielen,
Bediirfnissen und Vorlieben gemil ausgewéhlt wurden. Keine/r der Befragten wandte
metakognitive Strategien zur Beaufsichtigung oder Evaluierung des Lernens an (z.B.
Anlegen eines Lern- bzw. Rezeptionsportfolios). Als eine affektive Strategie kann die
bewusste Wahl einer Sprachversion betrachtet werden, die entweder den
Schwierigkeitsgrad und somit den affektiven Filter senkt (z.B. durch die Wahl von inter-
bzw. intralingualen UT) oder ihn erhoht (z.B. durch die Umschaltung von inter- zu
intralingualen UT oder den vdlligen Verzicht auf UT).

Obwohl die zusammengestellte Liste von Lernhandlungen und -strategien
falliibergreifend als vielfaltig und umfangreich betrachtet werden konnte, schopft sie das
sich aus der Fachliteratur ergebende Repertoire nicht aus®*°. Es fehlen vor allem
Lerntechniken, die vor dem Sehen angewandt werden konnten, wie z.B. der Aufbau von
sprachlichem und inhaltlichem Vorwissen, sowie weitere vertiefende Handlungen nach
dem Sehen, wie z.B. das Verfassen von Stellungnahmen oder Serienkritiken (z.B. auf
fremdsprachigen Serienportalen online) oder die Fiithrung eines Rezeptionstagebuches
bzw. Lernportfolios. Das Fehlen an anderen Beispielen von Lernhandlungen in den
durchgefiihrten Interviews bedeutet nicht, dass sie den ProbandInnen unbekannt sind,
sondern lediglich, dass sie diese nicht im eigenen Lernprozess einsetzen. Barbara sagte
beispielsweise in ihrem Interview, dass ihr durchaus bewusst sei, dass ein zweimaliges
Abspielen eines Filmabschnittes, einmal mit und einmal ohne UT, bessere Lernergebnisse
erbringen wiirde. Sie tue dies aber nicht, weil es ihr zu zeitaufwendig scheine (vgl.

Barbara?!).

230 Vgl z.B. einen breiten Uberblick iiber Lernstrategien beim Hor-Sehen bei Chudak (2012), der ebenfalls
darlegt, wie diese im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden kdnnen (vgl. ebd.: 91-98).
231 Barbara, Interview, Aussage 272.
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8.6. Argumentationslinien

Subjektive Theorien werden auf der Grundlage des eigenen Wissens und der
bisherigen Erfahrungen gebildet (vgl. Groeben et al. 1988: 33, Kallenbach 1996:49) und
erfiillen die Funktionen der ,,Erkldrung, Prognose und Technologie (Groeben et al. 1988:
33). Unter Erkldrung wird das Rechtfertigen von Sachverhalten und unternommenen
Handlungen verstanden, Prognose meint das Vorhersagen der Folgen dieser Handlungen
und unter Technologie verstehen die AutorInnen die Wahl konkreter Handlungsschritte
und ihre Anwendung. Die von mir untersuchten ProbandInnen berichteten und erklirten
in den Interviews und folgenden SLT-Sitzungen in Einzelheiten warum, wozu, wann und
wie sie beim Serienkonsum ihre Fremdsprachenkenntnisse verbessern. Die erfassten
Argumentationslinien sind hochst individuell, da sie aus den personlichen Erfahrungen
flieBen. Deshalb werden sie an dieser Stelle nicht noch einmal zusammengestellt und
miteinander verglichen (zu den konkreten Rechtfertigungen der subjektiven
TheoretikerInnen vgl. Kap. 7).

Einen diskussionswiirdigen Aspekt bildet gleichwohl die Fahigkeit der
ProbandInnen zur Reflexion eigener Subjektiver Theorien. Trotz der gewissen
Umstéindlichkeit der eingesetzten Erhebungstechnik, z.B. des grofen kognitiven und
zeitlichen Aufwands, der Schwierigkeiten bei der Benennung von Relationen oder des
umstidndlichen Legens von ausgeschnittenen Karten (vgl. mehr dazu in Kap. 7.6.), waren
alle ProbandInnen imstande, sich von ihren subjektiven Sichtweisen zu distanzieren,
diese zu reflektieren und ein Strukturbild davon zu erstellen. lhre endgiiltigen
Strukturbilder sind kohérent und schliissig. Die ProbandInnen konnten auch einsehen,
welche Bereiche ihrer Subjektiven Theorien bisher etwas unstimmig waren und
unterzogen sie kritischer Reflexion. Dies fiihrte auch dazu, dass viele ProbandInnen
zukiinftig mit threm Lernen bewusster umgehen und auch andere Lerntechniken oder
Ubersetzungsmodi ausprobieren mochten. Sie waren fiir die Gelegenheit zur
tiefgriindigen Reflexion und Analyse dankbar und ebenfalls stolz auf sich selbst, so eine

herausfordernde Aufgabe erfolgreich bewiltigt zu haben.

8.7. Beurteilung der Effizienz des Lernens mit Fernsehserien

Die Analyse einzelner Subjektiver Theorien sowie ihr Vergleich fiihrt zu dem
Ergebnis, dass alle an der Untersuchung teilnehmenden ProbandInnen den Serienkonsum

zwar als hilfreich in Bezug auf die Erweiterung sprachlicher Kenntnisse, aber zugleich
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auch als wunzureichend betrachten. BloBer Serienkonsum ohne ergdnzende
LernmafBnahmen, wie z.B. die Teilnahme an einem Sprachkurs, Sprachtandem oder ein
Selbststudium anhand von Lehrbiichern oder Apps, kann ihrer Meinung nach nicht
bedeutsam zur Sprachentwicklung beitragen. Barbara sagte beispielsweise in Bezug auf

die Sprechfertigkeit:

B: [...] Gdyby tylko i wylacznie przez ogladanie seriali mozna by bylo naby¢
wigksza ptynnos¢ w moéwieniu, to CODZIENNIE bym ogladata jakis serial.
(Barbara, Interview, Aussage 462)

Barbara nimmt das Fremdsprachenlernen durch Serienkonsum als eine ,,passive Form des
Lernens* wahr, d.h., dass es sich vor allem auf die rezeptiven Fertigkeiten sowie die
Wort- und Strukturerkennung, aber weniger auf die produktiven Kompetenzen und die
eigenstindige Anwendung auswirkt. Bernard negiert den regelméfigen Serienkonsum als
eine Lernstrategie und bevorzugt es, die Bezeichnung ,,Sprach-,, bzw. ,,.Lernbonus“ zu
verwenden. Im Gegensatz zu ihm betrachten die weiteren vier ProbandInnen
Serienkonsum als eine Lernmethode, die sie hdufig bewusst und zielgemal einsetzen, die
allerdings unzureichend sei, um eine fortgeschrittene Sprachkompetenz zu erreichen (vgl.
Anna, Barbara, Maria, Robert). Aulerdem kann die Rezeption in den eigenen vier
Wiinden, insbesondere, wenn sie durch Handlungen im Hintergrund begleitet wird (z.B.
der Konsum von Mahlzeiten, Aufriumen oder Fitness), in geringerer Aufmerksamkeit
resultieren und deshalb ebenfalls in geringeren Lerneffekten. Angesichts dieser
Argumente sehen alle Befragten den Konsum von fremdsprachigen Serienproduktionen
als eine zusitzliche Lernform an, die durch formales bzw. regelgeleitetes Lernen
erginzt werden sollte. Dies wiirde nicht nur das Lerntempo und die Lernergebnisse
wesentlich erhdhen, sondern auch garantieren, dass das durch die Serienrezeption
erworbene Wissen strukturiert und in Zukunft fehlerfrei angewandt werden konne. Als

Beispiel kann hier ein Zitat von Anna angefiihrt werden:

A: Nie sadze, zebym mogta si¢ nauczy¢ jezyka ogladajac tylko seriale. Znaczy,
moze inaczej. Ja podejrzewam, ze byloby to mozliwe, ale musialabym mie¢
wsparcie jakich§ pomocy dydaktycznych, podrgcznika, ktory by to
uszeregowal, usystematyzowat pewne rzeczy. W moim przypadku nie widze
mozliwosci, zeby si¢ z samych seriali nauczy¢ jezyka, PRAWIDLOWO
nauczy¢ jezyka. Bo podejrzewam, ze pewnie bym ztapala jakie$, nie wiem,
wyrazenia, stowo i tak dalej, ale obawiam si¢, ze nie stosowatabym tego wtedy
prawidlowo.

(Anna, Interview, Aussage 129)

Zugleich behaupten und bestitigen aber alle Befragten eindeutig, dass sie dank

dem Serienkonsum ihre Sprachkompetenzen erweitert haben. Unter den bewusst

331



wahrgenommenen Lernergebnissen, die sie der Serienrezeption zuschreiben, nennen sie
die Aneignung von ,neuen“ sprachlichen Einheiten (in Bezug auf Wortschatz und
Strukturen), die Verbesserung verschiedener sprachlicher Fertigkeiten wie Hor-Sehen
bzw. Horen und Sprechen sowie die Erweiterung ihres kulturellen Wissens. Die
ProbandInnen konnen entweder bestimmte lexikalische Einheiten aufgrund der Thematik
auf konkrete Serien zuriickfiihren oder wissen genau, wann sie etwas gelernt haben, weil
es ihnen z.B. auffiel oder sie diese Einheit bewusst auswendig gelernt haben. Eine Person
(Bernard) ist weder in eine formale Sprachbildung involviert noch nutzt sie andere
Lernmethoden, deswegen kann sie alle wahrgenommenen Lernfortschritte auf die eigene
Serienrezeption zuriickfithren. AufBlerdem behaupten einige ProbandInnen, dass die
wahrgenommenen Fortschritte nicht nur der Entwicklung ihrer Sprachkompetenz zu
verdanken seien, sondern auch der Akkumulation von Wissen durch langfristige,
regelméBige Rezeption, wo dies auch Rodgers anmerkt (vgl. Rodgers 2013: 256). Der
Proband Bernard bemerkte, als er sein Verstidndnis der Serie Friends vor mehreren Jahren

mit der wiederholten Rezeption vor Kurzem verglich:

I: Ale co$ takiego, ze na przyktad wczesniej by$ oszacowat twoje rozumienie
»Przyjaciol” na 70 a teraz jest 80? Czy podobnie? Jak byto tak jest.

B: Ale to musz¢ porowna¢ w takim razie do czasu, kiedy ogladatem poprzednim
razem ,,Przyjaciol”, to byto dobrych pare lat temu. To jak teraz ogladam, to
rozumiem wigcej, duzo wiecej. Tylko to tez nie wiem na ile ma wplyw to,
Ze juz wiem co tam bylo, ale tez nie zawsze pamigtam co bylo. (...) Wiec
podsumowujgc [$miech] podejrzewam, ze wigcej rozumiem, tak. Nie wiem na
ile jest to zastuga ogladania seriali, ale porownujac moj poziom zrozumienia
tekstu z ,,Przyjaciot”, jak ogladatem to tam z osiem lat temu, a jak oglagdam
niekiedy teraz, no to jest duzo lepie;.

(Bernard, Interview, Aussagen 413-414)

8.8. Fazit und Ausblick

Informelles und auBerschulisches Fremdsprachenlernen veriandert sich rapide und
zeigt groBe Unterschiede im Vergleich zu der Zeit von vor etwa 20 Jahren auf. Wie im
Kapitel 3.2. beschrieben, konnen zeitgendssische Lernpraktiken in Hinsicht auf die vier
von Benson (2011) formulierten Dimensionen des informellen Lernens im digitalen
Zeitalter charakterisiert werden, d.h. in Bezug auf die Dimension des Ortes (1), des
Grades der Formalitit (2), der Art der Unterweisung (3) und der Kontrollausiibung (4)
(vgl. Benson 2011: 8-12 sowie Kap. 3.2.). Auf der Grundlage der in dieser Untersuchung
erhobenen Daten kann Folgendes festgestellt werden (die Auflistung entspricht den oben

nummerierten Dimensionen):
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1) Fremdsprachenlernen mithilfe von Fernsehserien findet nicht nur in den eigenen
vier Wiénden statt. Die von mir befragten Personen sahen Fernsehserien und
lernten u.a. im Fitnessstudio (vgl. Robert) oder im Zug (vgl. Maria). Ihre
Lernpraktiken sind an keinen festen Ort gebunden. Die Voraussetzung dafiir ist,
dass man Zugang zu einem mobilen Gerdt mit Internetverbindung hat. Das
Sprachenlernen mit Fernsehserien ist in allen erhobenen Fillen eindeutig eine
auferschulische Lernform.

2) Diese Form vom Fremdsprachenlernen wird von den ProbandInnen vollkommen
selbstinitiiert und unabhingig von institutionalisierten  Sprachkursen
unternommen. In einigen Fillen wird der Konsum von Fernsehserien als eine
Erginzung des formellen Lernens betrachtet, d.h., zwei Probandinnen nahmen
zeitgleich auch an Sprachkursen bzw. privaten Sprachlektionen teil (vgl. Anna,
Barbara) und die dritte lernte eine Fremdsprache im Rahmen ihres Studiums (vgl.
Maria). Die Initiative und die Lust zum Lernen mit Fernsehserien sind allerdings
ausschlieBlich den Probandinnen selbst zuzuschreiben. Deswegen kann diese
Lernform mit dem Begriff informelles Lernen bezeichnet werden.

3) In den beschriebenen Lernpraktiken kann nicht von fremder Unterweisung oder
Instruktion die Rede sein. Daflir sprechen erstens der informelle Charakter des
Lernens, das auBlerhalb einer Bildungseinrichtung stattfindet (sieche Punkt 2),
zweitens die fehlende Nutzung von didaktisch bearbeiteten Fernsehserien, die von
zusitzlichen Anweisungen bzw. Suggestionen oder Ubungen begleitet wiren.
Was mit dem Lernmaterial, d.h. den Serienfolgen, gemacht wird, ist einzig und
allein die Entscheidung der ProbandInnen. Auflerdem folgte keine/r der Befragten
einem selbst konzipierten Lernplan, deshalb kann ebenfalls nicht von
Selbstinstruktion gesprochen werden.

4) Das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien wird von den ProbandInnen selbst
initiiert und diese treffen diesbeziiglich eigenstidndig alle Entscheidungen. Sie
organisieren, managen den Lernprozess und tragen fiir ihn die volle
Verantwortung. Das Lernen und die Lernergebnisse werden nicht von einer

dritten Person beaufsichtigt oder kontrolliert.

Zeugen die beschriebenen Merkmale nun aber davon, dass wir es mit
selbstgesteuertem Fremdsprachenlernen zu tun haben? Der Begriff des selbstgesteuerten

Lernens bezieht sich auf eine Lernform, in der der/die Lernende die Verantwortung und
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Kontrolle tiber alle Aspekte des Lernprozesses ausiibt (vgl. Holec 1981: 3f., 18ff. sowie
Kap. 3.1.). Die erhobenen Daten deuten darauf hin, dass die ProbandInnen selbst fiir die
Festlegung der Lernziele, die Wahl von Ressourcen und Lerninhalten, die Organisation
des Lernprozesses und ihre Lernergebnisse verantwortlich sind. Sie bestimmen selbst Ort,
Zeit, Dauer und RegelmafBigkeit ihres Lernprozesses. Ihr Fremdsprachenlernen ist in fast

allen Fillen intentionell?*?

, obwohl es manchmal auch unbewusst und ,,nebenbei
verlduft. Es unterliegt keiner externen Evaluation. Auf den ersten Blick scheint der
beschriebene Gegenstand alle Kriterien des selbstgesteuerten Lernens zu erfiillen.
Allerdings wird die Zuordnung problematisch, wenn man den Aspekt der Evaluation
ndher betrachtet. Es kann zwar nicht von einer externen Evaluation des Lernprozesses
und der Lernergebnisse die Rede sein, was fiir die Selbststeuerung spricht, aber die
ProbandInnen unterziehen ihr Lernvorgehen nur selten bzw. gar keiner Autoevaluation.
Meistens wurde das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien erst wihrend des Interviews
mit mir und wihrend der folgenden SLT-Sitzung reflektiert. Viele Befragten gaben offen
zu, dass sie sich frither liber ihre Lernfortschritte keine genaueren Gedanken gemacht
hitten. Es sei ihnen nur manchmal aufgefallen, dass sie ein Wort oder eine Wendung
gelernt hitten. Autoevaluation bildet nach Holec das ausschlaggebendste Merkmal des
selbstgesteuerten Lernens (vgl. Holec 1981: 18). Ohne sie konne laut dem Forscher nicht
von voller Selbststeuerung und Verantwortungsiibernahme gesprochen werden.
Einerseits aber evaluieren nicht alle befragten ProbandInnen ihre Fortschritte regelmafig,
andererseits ist der Begriff Autoevaluation hochgradig unklar. Ist damit ein kriterien-
geleitetes und regelméfBiges Vorgehen gemeint, oder wiirde es im Sinne von Holec
geniigen, das eigene Lernen ab und zu zu reflektieren und die eigenen Fortschritte bzw.
Mingel wahrzunehmen? Dies bleibt zum gegenwirtigen Zeitpunkt ungeldst. Es muss
aber auch eingestanden werden, dass der von mir vorbereitete Interview-Leitfaden keine
Fragen zur Autoevaluation beriicksichtigte. Zwar wurden die ProbandInnen danach
gefragt, inwieweit ithnen das Fremdsprachenlernen mit Fernsehserien effizient scheine
und welche darauf beruhenden Vorteile sie fiir sich sehen wiirden, aber es wurde nicht
ndher thematisiert, ob, und wenn ja — wie sie ihren Lernprozess regelméBig evaluieren.
Eine solche Frage ist einerseits in Hinblick auf die Erfassung des selbstgesteuerten
Lernens unabdingbar, andererseits gehort sie nicht zur Erhebung des Konstrukts

Subjektive Theorie. Nichtsdestoweniger scheint es sinnvoll zu sein, in kiinftigen

232 AuBer Bernard, der sein Lernen als nicht-intentionell und vollkommen beildufig betrachtet (vgl. Kap. 7.5.).
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Forschungsstudien den Aspekt der Autoevaluation beim selbstgesteuerten Lernen mit
Fernsehserien und allgemeiner mit Filmen nédher zu erforschen.

Einen weiteren problematischen Aspekt bildet die Zielfestlegung. Nach Holec
geht die Bestimmung der Lernziele allen anderen Entscheidungen voran und beeinflusst
sie. Gemdl den festgelegten Zielen sollten Lerninhalte, Ressourcen und Lernstrategien
gewihlt werden. Im Falle des Lernens mit Fernsehserien sind es héufig die Ressourcen,
die den Lernprozess bestimmen und den groften Einfluss auf alle weiteren
Entscheidungen ausiiben. Es scheint manchmal, dass sie sogar den Lernzielen
iibergeordnet sind. Manche ProbandInnen entscheiden sich zuerst fiir eine Fernsehserie
und iiberlegen erst dann, wofiir sie ihnen niitzlich sein konne. Hier greifen in hohem Mafle
die Regeln von Produktion und Distribution auf dem internationalen Serien-Markt ein,
Fremdsprachenlernende sind hier im hohen Grade davon abhéngig, was produziert wird
und was ihnen technisch zugénglich ist. Alle behaupten ebenfalls, dass sie auch ohne
explizites Lernvorhaben fremdsprachige Fernsehserien konsumieren wiirden. Die Wahl
bestimmter Fernsehserien richtet sich eher nach den Interessen und Vorlieben der
jeweiligen Person als nach ihren Lernzielen (wobei z.B. Barbara, Maria und Anna auch
ab und zu zielgerichtet die Produktionen auswihlen). Das Lernen mit Fernsehserien ist
dynamisch und bildet einen langen Prozess, auf den verschiedene, manchmal auch
externe Faktoren Einfluss ausiiben, wie z.B. die Zuginglichkeit zu bestimmten
Untertitelungstypen oder die Anwesenheit Dritter. Ahnlich wie es Ito et al. beschreiben,
zeichnet sich diese Lernform mehr durch Exploration und die sich aus der Lernumgebung
ergebenden Lernmoglichkeiten aus als durch zielgerichtetes Vorgehen (vgl. Ito et al.
2008: 2). Benson bezeichnet solche Lernformen als selbstgesteuertes naturalistisches
Lernen (self-directed naturalistic learning, Benson 2011: 11). Seiner Explikation zufolge
richten sich Lernende bei dieser Lernform eine ,,natiirliche Lernsituation ein und wollen
intentionell ihre Fremdsprachenkenntnisse verbessern, sobald die jedoch darin engagiert
sind, verschiebt sich der Fokus von dem eigentlichen Lernen und den diesbeziiglich
gesetzten Lernzielen auf die Unterhaltung oder etwas anderes (vgl. ebd.: 11). Genauso
verlaufen die Lernprozesse bei den ProbandInnen in der von mir durchgefiihrten Studie.
Sie hatten zwar vor, ihre Fremdsprachenkenntnisse dank dem Serienkonsum zu
verbessern, sie richteten sich ihre Lernumgebungen entsprechend ein und {ibernahmen
die Verantwortung fiir den eigenen fremdsprachlichen Lernprozess, sie verloren aber des

Ofteren die Kontrolle iiber einzelne Lernaspekte.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die erfassten und
beschriebenen Lernpraktiken der von mir untersuchten ProbandInnen fast génzlich der
Definition des selbstgesteuerten Lernens nach Holec (1981) entsprechen. Der
zeitgenossische Charakter des Lernens, die bedeutsame Rolle des Unterhaltungsfaktors
und die Nutzung digitaler Medien in Form von im Internet zugénglichen Fernsehserien
fiihren jedoch dazu, dass nicht im jeden Moment des Lernens die Selbststeuerung in
vollem Grad aufrechterhalten bleibt. Es kann allerdings nicht von einer Fremdsteuerung,
z.B. im Sinne einer Lehrperson, die Rede sein. Aufgrund dieser Erlduterungen schliefle
ich mich Bensons Begriftf des selbstgesteuerten naturalistischen Lernens an, denn in den
beschriebenen Lernsituationen wird eben auch ,,naturalistisch®, d.h. teilweise unbewusst
und implizit gelernt. Bensons Konzept scheint dem selbstgesteuerten Lernen mit
Fernsehserien am besten zu entsprechen.

Zum Schluss muss nochmals unterstrichen werden, dass das Hauptziel der
vorliegenden Arbeit die Erfassung von Subjektiven Theorien zum Fremdsprachenlernen
mithilfe von (un)iibersetzten Fernsehserien war. Dank der eingesetzten
Forschungsmethode (FST) und den entsprechend gewiéhlten Erhebungsinstrumenten war
es zwar moglich, den Lernprozess der ProbandInnen mdglichst genau zu beschreiben und
ihn aus der Perspektive des Begriffes selbstgesteuertes Lernen zu beleuchten, aber es
wurden weder Kompetenzen bzw. Lernergebnisse gemessen noch das Wissen der
ProbandInnen getestet. So ist es beispielsweise schwierig, festzustellen, wie stark die
Medienkompetenz der ProbandInnen ausgepridgt war, welche Fortschritte die
ProbandInnen dank dem Serienkonsum tatsdchlich machten oder welche Lernstrategien
zum Umgang mit Fernsehserien sie kannten. Die Erhebungssituation ermoglichte es
lediglich, ihre subjektive Sichtweise auf den Forschungsgegenstand kennenzulernen und
die von ihnen in der Praxis ausgeiibten Handlungen zu erfassen. Es wurden keine
TestmafBnahmen unternommen, um verschiedene Kompetenzen zu messen. Es muss
daher auch vor Generalisierungen gewarnt werden: Die vorliegende Studie folgt dem
qualitativen Forschungsansatz und setzt sich lediglich aus fiinf Fallstudien zusammen.
Dennoch betrachte ich diese Arbeit als einen aussagekriftigen Beitrag zur
Fremdsprachenlernforschung, da sie Einblicke in hdchst individuelle Konstrukte (i.e.
Subjektive Theorien Lernender) und in informelle Lernpraktiken von Erwachsenen
gewihrt, die aullerhalb jeglicher Bildungseinrichtungen agieren. Zudem bezieht sich die
Arbeit auf ein Phdnomen, dass sich gegenwdrtig in Polen schnell in einer sehr

dynamischen Entwicklungsphase befindet, d.h. auf den Konsum fremdsprachiger,
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insbesondere englischsprachiger, Serienproduktionen. Wie viele Erwachsene jedoch nach
dem Abschluss ihrer formalen Bildung ihre Fremdsprachenkenntnisse mit Hilfe von
Fernsehserien intentionell verbessern oder aufrechterhalten wollen, welche Lernziele sie
sich am haufigsten setzen, welche Untertitelungsformen sie dafiir wiahlen und welche
Lernstrategien sie einsetzen, bleibt ein Desiderat fiir weitere quantitativ ausgerichtete
Studien, die es ermdglichen wiirden, den Forschungsgegenstand noch besser zu erfassen.

Neben den oben erwdhnten quantitativen Studien wire es ebenfalls interessant,
genauere Daten zum Einfluss der digitalen Medien auf das selbstgesteuerte
Fremdsprachenlernen zu erheben. Keine/r der an meiner Studie teilnehmenden
ProbandInnen nutzte das Fernsehen als Serienquelle, wo zwar einerseits die Sendezeiten
fest und vorgegeben sind, wo aber andererseits gegenwartig ebenfalls unterschiedliche
Moglichkeiten bestehen, verschiedene Rezeptionswege zu wihlen, die den Erwerb von
Fremdsprachen begiinstigen konnten — falls die technischen Voraussetzungen dafiir
erfiillt sind (digitales, Satelliten- oder Kabelfernsehen). Alle bedienten sich des Internets,
das neben dem Zugang zu tausenden Serien zusidtzlich noch andere Funktionen
bereitstellt, wie z.B. die Moglichkeit der freien Wahl der Filmsprache; der
uneingeschrinkte Umgang mit der Produktion, d.h., dass man sich z.B. eine Folge
beliebig oft ansehen oder sie wihrend des Sehens pausieren kann, um beispielsweise die
Sprache zu dndern oder unbekannten Wortschatz nachzuschlagen; die Mdoglichkeit der
Einblendung von intelligenten UT (smart subtitles), deren Aufgabe es ist, das
Fremdsprachenlernen zusitzlich noch besser zu fordern, u.A. Die Vorteile der Nutzung
dieser, dank dem Internet zugénglichen Optionen wurden bisher nur wenig erforscht.
Einen weiteren kiinftigen Forschungsgegenstand bildet auch die Frage, wie oft Lernende
die zur Verfligung stehenden Optionen tatsdchlich nutzen. Zuginglichkeit und
Verfligbarkeit ziehen ja bekanntlich nicht immer einen ausgiebigen Gebrauch nach sich.
Auflerdem sollte unbedingt noch erfasst werden, inwieweit Fremdsprachenlernende
solche Optionen sinnvoll finden und warum sie diese nutzen mochten bzw. auch nicht.
An solche und dhnliche Fragen sollten weitere qualitative Studien ankniipfen.

In der einschldgigen Forschungsliteratur wird behauptet, dass audiovisuelle
Materialien, darunter Fernsehserien, nicht nur rezeptive, sondern auch produktive
Fertigkeiten fordern konnen (vgl. z.B. Bohm 2010, Henseler et al. 2011, zum Einfluss der
Untertitelung auf produktive Fertigkeiten vgl. z.B. Aratjo 2008, Borras / Lafayette 1994).
Die Anzahl der dazu durchgefiihrten empirischen Studien ist allerdings knapp.

Insbesondere fehlt es an Untersuchungen zum Umschlagen von rezeptiven Fertigkeiten,
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wie etwa dem Hor-Sehverstehen (vgl. Kap. 2.3.3. und 4.3.1.), in produktive Fertigkeiten,
d.h., dem Sprechen und Schreiben. Dass die Serienrezeption das Sprechen forderlich

beeinflussen kann, zeigen nicht nur die oben angefiihrten Studien auf, sondern bestéitigen

auch einige Probandlnnen in meiner Studie (vgl. Robert, Maria, Barbara?*®).

Beispielsweise behauptet der Proband Robert, dass er dank dem Serienkonsum seine

Sprechgeschwindigkeit und Sprechgewandtheit verbessert habe:

I: A ty sie czujesz pewniej? W swoim moéwieniu, dzieki serialom. Czy
zawdzigczasz wszystko temu, co si¢ nauczyle§ wezesniej?

R: O, duzo PEWNIEJ dzigki serialom. Tu bez dwoch zdan, moim zdaniem. To
pomogto w takiej ptynnosci i w méwieniu. Jednak obcujgc z tymi strukturami,
ktorych oni uzywaja, a chcac, zeby ten jezyk nie byl taki bardzo ptytki,
ktorego uzywam, i uzywajac tylko haset z ksiazek, to jest / Mysle, ze to mogto
mi da¢ wigcej w ptynnosci mowienia niz ta nauka nawet typowo ksigzkowa,
tak naprawde.

I: W plynnosci takiej mowisz, ze si¢ nie musisz zastanawia¢ nad jakims$ stowem,
tylko co$ masz zawsze pod reka.

R: Tak. Wiadomo, Ze ten zasob slowek powstat dzigki tej nauce ksigzkowej w
podstawowce, w gimnazjum, w liceum. Natomiast on si¢ moim zdaniem
mocno rozwingt ogladajac seriale. I ta ptynnos¢ zdan tez si¢ bardzo mocno
rozwingeta.

I: Tempo tez?

R: Tempo tez, tak. Jest tak, ze ja o tym NIE MYSLE na pewno méwiac, ale tak
si¢ spodziewam, ze to si¢ bierze gltownie z tego. I tak jak moéwilem, ze
POZNIEJ si¢ czasem lapi¢ na tym, ze jakie§ zdanie praktycznie w
dziewigédziesieciu procentach przekleilem z jakiej§ sceny, ktora bardzo
dobrze znam, i wymienilem stowo, ktore akurat tutaj byto mi potrzebne czy
imi¢ nawet, tak naprawde.

(Robert, Interview, Aussagen 161-166)

Wie sich regelmiBiges Horen aber auf Sprechen auswirken kann, wurde bisher nicht
ausreichend untersucht. In der Forschungsliteratur findet man unzédhlige Arbeiten zum
forderlichen Einfluss des Filmkonsums auf rezeptive Fertigkeiten (vor allem Horen, aber
auch Lesen, falls Untertitel eingeblendet werden) und auf die Aneignung sprachlicher
Mittel. Ob und wenn ja, inwieweit sich dies auch zugleich auf produktive Fertigkeiten
auswirkt, bleibt jedoch weitgehend unklar. Diese Frage ist umso wichtiger im Bereich
des individuellen informellen Lernens, denn hier gibt es nur selten die Gelegenheit dazu,
sich mit jemandem in einer Fremdsprache zu unterhalten, vor allem im Vergleich zu den
Moglichkeiten, die das formelle Fremdsprachenlernen bietet, wie z.B. die Teilnahme an
kommunikativen Ubungen in Form von Rollenspielen, miindliche Zusammenfassungen

oder Diskussionen, die von Lehrpersonen beaufsichtigt und bewertet werden und

233 Barbara nimmt an, dass die Fertigkeit Sprechen gefordert werden konne, vorausgesetzt, dass Lernende
einzelne Aussagen miindlich laut wiederholen. Derselben Ansicht ist Maria.
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dergleichen mehr. Personen, deren Ziel es ist, ihre Sprachkenntnisse selbstindig und
selbstgesteuert zu erweitern, stehen im Hinblick auf die Forderung ihrer produktiven
Sprachfertigkeiten vor einer echten Herausforderung. Die Fremdsprache wird
vorwiegend rezipiert, viel seltener produziert. Der Ubergang von der Quantitit der
rezipierten Texte>* hin zur Verbesserung der Qualitit eigener Aussagen muss in diesem
Kontext noch viel genauer erforscht werden, umso mehr, weil Hor-Sehen und Lesen von
Lernenden im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens am haufigsten zur Erweiterung der
eigenen Sprachkenntnisse eingesetzt werden (vgl. Lai et al. 2015, Kusyk / Socket 2012,
Sockett 2011, Sundqvist 2011).

Eine Moglichkeit der qualitativen Verbesserung des Umgangs mit audiovisuellen
Medien im Rahmen des informellen selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens konnte die
Vermittlung von effizienten Lernstrategien- und einschldgigem Wissen im FSU sein.
Lernende sollten viel stiarker dazu angeregt werden, in ihrer Freizeit Filme bewusster zu
konsumieren und das Potenzial von audiovisuellen Texten fiir das Fremdsprachenlernen
zu nutzen. Erstens konnen universelle Strategien zum Fremdsprachenlernen mit
audiovisuellen Medien vermittelt werden, zweitens konnen auch die Rezeption von
Fernsehserien in Bezug auf das Lernen Ilegitimiert und serienspezifische
Rezeptionsstrategien vermittelt werden. Fernsehserien werden von Jugendlichen sowie
Erwachsenen in Polen hdufig konsumiert (vgl. Kap. 1.4.). Daran konnte (und sollte) im
schulischen FSU und in der Erwachsenenbildung angekniipft werden. Lernenden muss
zuerst bewusst gemacht werden, dass man ebenfalls auerhalb des FSU mit solchen
Medien lernen und sie nicht nur zu Unterhaltungszwecken nutzen kann, und danach
gezeigt werden, wie man mit solchen Medien effizienter lernen kann. Obwohl
selbstgesteuertes Lernen mit Filmen das formale Fremdsprachenlernen nicht ersetzen
kann und sollte, kann es das Fremdsprachenlernen vom Kursraum in die eigenen vier
Winde der Lernenden iibertragen und formelle Bildung ergénzen bzw. verldngern und
weiterfiihren. Wiinschenswert wiren zudem Didaktisierungen von Fernsehserien fiir
Lernende im unterschiedlichen Alter und mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus.

Lernende sollten schlieBlich auch darauf aufmerksam gemacht werden, wie

Untertitel erstellt werden und welchen Regeln sie folgen. In den von mir durchgefiihrten

234 Auf dhnliche Fragestellungen stoBt man im Hinblick auf den Konsum von schriftlichen Texten. Sehr viele

informelle Lernende lesen in ihrer Freizeit eine ndher unbestimmte, wahrscheinlich hohe Anzahl von
verschiedenen Textsorten in der gelernten Fremdsprache (z.B. Zeitungsartikel, Internetposts, E-Mails,
literarische Texte, Werbetexte). Ob und wie sich dieses ausgiebige freizeitliche Lesen auf andere sprachliche
Kompetenzen auswirkt, sollte unbedingt genauer untersucht werden.
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Interviews thematisierten die ProbandInnen héiufig (vermeintliche) Méngel von
(insbesondere interlingualer) Untertitelung. Als stérend empfanden sie vor allem die
Kiirzung der Aussagen / Inhalte im Vergleich zum Ausgangstext und die seltene eins-zu-
eins-Aquivalenz. Nur Maria, die eine Ausbildung zur Ubersetzerin machte, wusste,
woraus Unterschiede zwischen dem Ausgangs- und Zieltext hdufig resultieren. Allen
anderen ProbandInnen war nicht bewusst, dass Untertitel eine begrenzte Standzeit und
Zeichenzahl haben. Im Sinne der Férderung von critical media awareness wiare es daher
sinnvoll und zugleich lerneffizient (in Hinblick auf produktive Sprachfertigkeiten und die
Sprachmittlungskompetenz), im Rahmen von zumindest einer Unterrichtseinheit einen
Filmabschnitt einmal selbst zu untertiteln (vgl. Kap. 4.5.). Dies konnte den Lernenden
nicht nur die technischen Rahmenbedingungen der Untertitelungserstellung ndher
bringen, sondern ihnen auch SpaBl bereiten, sie motivieren und vielleicht auch
fortgeschrittene Lernende dazu anregen, Amateur-Untertitel oder fan-subs in ihrer
Freizeit zu erstellen.

Die Ergebnisse meiner Studie liefern schlieBlich auch Erkenntnisse fiir
Lehrpersonen und die Entwicklung von LehrerInnenausbildung-Curricula. Das Medium
Film ist seit Langem im Fremdsprachenunterricht prasent. (Zukiinftige) Lehrkréfte in
Polen konnen in unterschiedlichen Seminaren, Workshops, Fortbildungskursen und (im
giinstigsten Fall) vor allem im Rahmen ihres Studiums lernen, wie man Filme effizient
und motivierend im FSU nutzen kann. Allerdings vermeldete keine/r der ProbandInnen,
dass er/sie in der eigenen schulischen Fremdsprachenbildung mit dem Format Serie
gelernt hatte. Die Vorteile dieses Formats bzw. serienspezifische Lernaufgaben sind
Lehrpersonen offensichtlich weitgehend unbekannt oder sie werden nahezu
ausschlieflich mit einem von der Schule weitgehend abgekoppelten ,,Freizeitbereich*
assoziiert. Diese Sichtweise greift vom Standpunkt der Fremdsprachendidaktik und auch
der Pramissen einer Erziehung zu Life Long Learning deutlich zu kurz. So kénnten doch
gerade Fernsehserien dazu beitragen, dass Lernende nicht nur im FSU ihre
Sprachkenntnisse erweitern, sondern auch regelméBig zu Hause ihre Sprachkompetenzen
fordern. Meines Erachtens sollten Studierende bzw. Lehrpersonen selbst erfahren konnen,
wie man selbstindig im informellen Raum mit audiovisuellen Medien effizient lernen
kann, welche Lerntechniken man nutzen konnte sowie welche Sprachversionen fiir
Lernende und bestimmte Lernziele am besten geeignet sind, damit sie dies spéter auch
weiter vermitteln konnen. Eine einsichtsvolle Aufgabe konnte auch die selbststindige

Erstellung von Untertiteln sein. Solche Selbsterfahrungen konnten Lehrenden bewusst
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machen, welchen Schwierigkeiten informelle Lernende begegnen, was sie demotivieren
kann und was ihnen Freude am Lernen und Sehen bereiten konnte. Insbesondere im
Hinblick auf andere Fremdsprachen als Englisch konnten Fernsehserien eine sehr
motivierende Rolle spielen. In Polen lernen beispielsweise Erwachsene vor allem aus
extrinsischer Motivation Deutsch als Fremdsprache (meistens als Tertidrsprache Deutsch
nach Englisch), i.e. wegen der Prasenz mehrerer deutschsprachiger Unternehmen auf dem
hiesigen Arbeitsmarkt und engen Wirtschaftsbeziigen zu Deutschland. Die Einstellung
gegenliber Deutsch und dem Deutschlernen ist jedoch meist ambivalent oder sogar
negativ und das Sprachniveau niedrig, obwohl viele Personen Deutsch als zweite
Fremdsprache als Pflichtfach vorher in der Schule gelernt haben?*®. Der Einsatz von
Fernsehserien, die als Filmgattung in Polen sehr beliebt sind (vgl. Kap. 1), kdnnte dem
entgegenwirken und vielleicht auch dazu beitragen, dass die intrinsische Motivation zum
Deutschlernen etwas steigt.

Es muss aber angemerkt werden, dass trotz der generellen Popularitdt der Gattung
Fernsehserie fast ausschlieBlich englischsprachige Produktionen konsumiert werden. In
meiner Untersuchung berichteten nur wenige Personen (sowohl in den Interviews als
auch in den Sampling-Umfragen), dass sie Serienproduktionen in anderen Fremdsprachen
als Englisch sehen, und dies, obwohl sie auch andere Sprachen kennen / lernen / bzw.
frither gelernt haben. Dieser Stand ist zum einen eine direkte Folge der Distribution von
Fernsehserien auf dem européischen Markt, zum anderen aber griindet er in hohem Maf3e
auf der Unkenntnis anderssprachlicher Film- und Serienproduktionen. So behaupteten die
ProbandInnen in meiner Studie, dass es nur wenige hochwertige Serienproduktionen aus
anderen Landern als den USA oder Grof3britannien gibe bzw., dass sie nur wenige solche
kennen wiirden. Unter den einzelnen anderssprachigen Serien wurden von den
ProbandInnen Produktionen aus Dinemark, Schweden, Spanien und Deutschland
genannt, die ihnen {iber Streaming-Dienste wie Netflix oder HBO Go zugénglich waren.
Unter den deutschsprachigen Serien wurden nur zwei aufgelistet — die deutsche Netflix-
Produktion Dark (2017-) und die mini Webserie Familie Braun (ZDF, 2016). Die
Aufgabe von Lehrkriften verschiedener Fremdsprachen sollte es also sein,
Serienproduktionen aus den jeweiligen Zielsprachenldndern zu popularisieren und
Lernende dazu anzuspornen, diese auch in ihrer Freizeit weiter zu rezipieren sowie ihre

Gewohnheiten und Lerntechniken beziiglich des Englischlernens auch auf andere

25 Vgl. Lange, N. / Ltada, A.: Warum die deutsche Sprache fiir Polen wichtig ist.
https://polenjournal.de/meinung/1404-warum-die-deutsche-sprache-fuer-polen-wichtig-ist. [02.12.2019].
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Sprachen und Produktionen zu iibertragen. Der Konsum von Fernsehserien in der Freizeit
konnte somit zu einer Forderung von Mehrsprachigkeit beitragen. Als Beispiele fiir
sehenswerte, neuere deutschsprachige Produktionen konnten hier neben Dark etwa die
Serien Babylon Berlin (ARD / Sky, 2017-), Deutschland 83 / 86 / 89 (RTL, 2015-),
4 Blocks (TNT, 2017-), Bad Banks (ZDF / Arte, 2018-), Weissensee (ARD, 2010-2018)
oder die Familienserie Tiirkisch fiir Anfinger (ARD, 2006-2009) genannt werden. Im
Rahmen der Stichprobenziehung fiir meine Untersuchung bemiihte ich mich,
ProbandInnen zu wihlen, die mdglichst verschiedene Fremdsprachen kennen. Ich
erhoffte mir davon, mdglichst verschiedene Einsichten in das selbstgesteuerte Lernen mit
fremdsprachigen Fernsehserien zu gewinnen und u.U. sogar die Rezeption von
englischsprachigen Serien mit der in anderen Sprachen vergleichen zu konnen. Leider
bezogen sich die erhobenen Daten letztendlich fast ausschlieBlich auf die Aneignung von
Englisch. Es sollten also weitere Studien unternommen werden, die einen Vergleich
zwischen einzelnen Sprachen in Bezug auf das selbstgesteuerte Lernen mit Fernsehserien
zulassen.

Zum Schluss ergibt sich aus meiner Studie eine eindeutige Schlussfolgerung, die
sich alle Lehrpersonen, abgesehen von der unterrichteten Fremdsprache, bewusst machen
sollten: Egal wie sehr man sich im schulischen FSU oder in Sprachkursen fiir Erwachsene
auch bemiiht, die Attraktivitit der Stunde durch den Einsatz von audiovisuellen Medien
zu erhOhen, der Unterricht wird sich nie mit der Effektivitit und Unterhaltsamkeit
selbstbestimmter Filmrezeption messen konnen. Lernende schitzen gerade die Tatsache
am meisten, dass sie die volle Selbstbestimmung iiber das Sehen von Filmen haben sowie,
dass sie es eben nicht unterbrechen und sich in Ubungen und Aufgaben engagieren
miissen. Andererseits kann die selbstbestimmte, freizeitliche Serienrezeption aber auch
niemals  formalen @ FSU  ersetzen. Das  selbstgesteuerte  naturalistische
Fremdsprachenlernen mit (un)iibersetzten Fernsehserien, sei in den Augen der
ProbandInnen auch noch so amiisant, entspannend und zugleich in Bezug auf mehrere
Kompetenzen forderlich, kann mit formalem Lernen und miihseliger Eigenarbeit nicht
mithalten. Es soll dies aber auch nicht, es zieht seine Berechtigung vielmehr aus seinem

komplementéiren und verstarkenden Charakter.
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Zusammenfassung in Polnisch — Streszczenie w jezyku polskim

Nauka jezykow obcych poprzez ogladanie seriali.
Subiektywne teorie 0sob uczacych si¢

Przedmiotem rozprawy jest samodzielna nauka jezyka obcego poprzez ogladanie
obcojezycznych seriali telewizyjnych z perspektywy oséb uczacych si¢ i w swietle ich
teorii subiektywnych. Serial jako gatunek filmowy zyskuje na popularnosci wsrod
polskich odbiorcow, czego dowodza regularnie prowadzone badania ogladalnosci oraz
ich wyniki (por. np. Jaworska 2011 lub cotygodniowe raporty Nielsen Media). Coraz
wiecej 0sob spedza czas wolny, ogladajac seriale obcojezyczne nie tylko dla rozrywki,
lecz takze aby rozwing¢ wlasne umiejetnosci jezykowe. W centrum mojego
zainteresowania znajduja si¢ osoby doroste, ktére ogladaja seriale w ramach
samodzielnej, nieformalnej nauki jezyka obcego oraz ukonczyly formalng edukacje
szkolng. W mojej pracy stawiam nast¢pujace pytania badawcze:

1) Jakie teorie subiektywne prezentuja dorosli uczacy si¢ w Polsce nt. uczenia si¢
jezyka obcego poprzez ogladanie seriali telewizyjnych (w oryginalnej wersji
jezykowej badz z thumaczeniem)?

2) Jak wyglada ich samodzielne uczenie si¢ podczas ogladania seriali?

W szczeg6lnosci interesuja mnie nast¢pujace aspekty:

— Co uczestnicy badania rozumieja pod pojeciem serial telewizyjny oraz jakie zalety
1 wady ogladania seriali dostrzegaja dla nauki jezyka obcego?

— Jakie cele przy$wiecaja osobom samodzielnie uczacym si¢ jezyka obcego?

— Dlaczego wybieraja wtasnie gatunek serialu do realizacji stawianych przez siebie
celow?

— Jakie typy seriali preferujg oraz czy, a jesli tak, to z jakich form ttumaczenia
audiowizualnego korzystaja (np. napisy interlingwalne)?

— Jak wyglada ich proces samodzielnego uczenia si¢? Czy podczas ogladania seriali
podejmuja dodatkowe czynno$ci?

— Jak opisuja i wyjasniajg proces przyswajania jezyka?

— W jakim stopniu uwazajg t¢ metode samodzielnej nauki za efektywng?

W celu uzyskania odpowiedzi na postawione pytania przeprowadzono empiryczne

badania jakosciowe w ramach Programu Badawczego Teorii Subiektywnych
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(Forschungsprogramm Subjektive Theorien, por. Groeben et al. 1988, Groeben / Scheele
2010, Scheele / Groeben 1998), ktorych wyniki prezentowane sa w niniejszej pracy.

Rozprawa sklada si¢ z oSmiu rozdziatow. Pierwsze pie¢ rozdziatow stanowi
teoretyczng czg$¢ pracy, w ktorej kolejno omowione zostaly podstawowe pojecia i
zagadnienia, tj. serial telewizyjny, wykorzystywanie seriali w nauczaniu i uczeniu si¢
jezyka obcego, nauka samodzielna i autonomia, opis form ttumaczenia audiowizualnego
1 ich wplywu na przyswajanie jezyka obcego oraz teorie subiektywne wedtug Groeben 1
wspotpracownikow (1988). Rozdzial szésty rozpoczyna empiryczng czg$¢ pracy.
Zawiera szczegbtowo omowiony plan badawczy niniejszej rozprawy oraz opis przebiegu
badan pilotazowych i wlasciwych. Kolejne dwa rozdziaty po§wigcone sg odpowiednio
przedstawieniu wynikéw przeprowadzonych badan oraz ich podsumowaniu. Ostatni
rozdziat zawiera réwniez wnioski 1 uwagi koncowe.

W pierwszym rozdziale przywotano definicje i typologie seriali telewizyjnych z
perspektywy medioznawczej (por. m.in. Hickethier 1991, Schleich / Nesselhauf 2016,
Weber / Junklewitz 2008). Oprocz omowienia dystynktywnych cech 1 form serialu w
rozdziale tym przywotana zostala dyskusja toczaca si¢ w literaturze przedmiotu
dotyczaca tzw. ,,jakosciowych seriali telewizyjnych” (quality television series**®). Emisja
tego rodzaju seriali doprowadzila do znaczacego wzrostu ogladalnosci badanego gatunku
filmowego. W rozdziale pierwszym przedstawiono réwniez dane ogladalnosci seriali
wsrod polskich widzow oraz wyjasniono zjawisko fandomu.

W drugim rozdziale przedstawiono przeglad teorii 1 badan dotyczacych wptywu
mediow audiowizualnych, przede wszystkim filméw (w tym seriali telewizyjnych jako
gatunku filmowego) na przyswajanie jezyka obcego. Potencjat mediéw audiowizualnych,
a w szczegolnosci seriali telewizyjnych, w uczeniu si¢ 1 dydaktyce jezyka obcego zostat
omoéwiony z perspektywy poszczegdlnych kompetencji  jezykowych  oraz
pozajezykowych (tj. kulturowych 1 medialnych). Ponadto w obregbie rozdziatu
przedstawiono skrotowo rézne typy zadan jezykowych opierajacych si¢ na
wykorzystaniu materiatu audiowizualnego na zajgciach jezyka obcego. Pomimo tego, ze
niniejsza rozprawa dotyczy samodzielnego uczenia si¢ jezykow obcych, perspektywa
dydaktyczna oraz omowienie r6znych sytuacji uczeniowych pokazujg kontekst, w ktorym
uczacy si¢ zdobywali do§wiadczenie oraz uczyli si¢ technik 1 strategii pozwalajacych na

korzystanie z materialdow audiowizualnych w celu rozwijania kompetencji jezykowych.

236 Tam, gdzie w moim odczuciu polskie okreslenie nie jest precyzyjne, podaje w nawiasie pojecie w jezyku
angielskim, ktory jest w tych przypadkach jezykiem pochodzenia terminow.
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Na zajeciach w ramach edukacji formalnej uczacy si¢ dokonywali pierwszych ocen,
poddawali je refleksji oraz ksztattowali swoje poglady i nastawienie do korzystania z
materiatow audiowizualnych podczas uczenia sie¢.

Kolejny rozdzial poswiecony jest pojeciom samodzielnego uczenia si¢ (self-
directed learning) oraz autonomii w kontekScie uczenia si¢ jezyka obcego. Oba
rozumiane s3 w niniejszej pracy w oparciu o definicje Henri Holec’a (por. 1981: 3).
Wedlug Holec’a samodzielne uczenie si¢ to proces, w ktérym uczacy si¢ samodzielnie
planuje, organizuje i ewaluuje proces uczenia si¢, bez pomocy i udziatu nauczyciela. Z
kolei autonomia to zdolno$¢ przejmowania odpowiedzialnos$ci za wlasny proces uczenia
si¢. Ponadto moze by¢ rozwijana na zajeciach jezyka obcego, a jej najwyzszy stopien
manifestuje si¢ w podejmowaniu przez uczacego si¢ samodzielnej nauki, tj. przejeciu
petnej odpowiedzialno$ci za wszystkie etapy procesu uczenia si¢. W ramach trzeciego
rozdziatlu, oprécz rozwazan teoretycznych nad wspomnianymi pojeciami, przywotano
wyniki badan poswigconych samodzielnemu uczeniu si¢ jezykow obcych w dobie
digitalizacji, globalizacji 1 rozwoju technologii komunikacyjnych. Prezentowane wyniki
ukazuja, jakie media i materiaty wybieraja dorosli uczacy si¢, w jaki sposob realizuja
proces uczenia si¢ oraz jakie majg opinie i przekonania dotyczace korzystania z mediow
audiowizualnych podczas samodzielnego uczenia sie¢.

W centrum rozdzialu czwartego znajduja si¢ rézne formy tlumaczenia
audiowizualnego oraz ich wplyw na akwizycje jezyka obcego. Zrozumienie filmu w
jezyku obcym sprawia trudnosci wielu uczacym si¢, w szczegdlnosci tym, ktorzy
wykazuja si¢ jedynie podstawowg znajomoscig jezyka. Korzystanie z tlumaczenia
audiowizualnego przez widza, np. w formie napisow intralingwalnych, umozliwia mu
zrozumienie fabuty, przy jednoczesnym czerpaniu z bogatego inputu jezykowego oraz
przyjemnosci z samego ogladania serialu. Wpltyw poszczegélnych technik ttumaczenia
audiowizualnego na akwizycje jezyka omawiany jest pod katem poszczegdlnych
kompetencji jezykowych. W ramach rozdzialu zaprezentowano roéwniez wyniki badan
poswigconych subiektywnym opiniom widzéw-uczacych si¢ o wptywie thumaczenia na
odbior filmu i na przyswajanie jezyka.

W piatym rozdziale poruszono problematyke feorii subiektywnych wg Groeben i
wspotpracownikow (por. 1988), ktéra stanowi teoretyczng podstawe moich badan
empirycznych, natomiast ze zwigzanego z nig programu badawczego korzystam w cze¢sci
metodologicznej pracy. Wedtug definicji autoréw (por. 1988: 22) teorie subiektywne

odnoszg si¢ do proceséw poznawczych dotyczacych postrzegania siebie 1 $wiata,
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1 analogicznie do teorii obiektywnych (tj. naukowych) spetniaja funkcje wyjasniania,
prognozowania oraz ,,technologii”, tj. czynnika, ktéry wywiera wplyw na podejmowane
przez dang osobe dziatania. Teorie subiektywne sa ztozonym konstruktem i zawierajg
(przynajmniej implicytne) struktury argumentacyjne. Teoria moze zosta¢ uswiadomiona,
zaktualizowana 1 zrekonstruowana w procesie dialog-konsens migdzy badanym a
badaczem. Wedlug Groeben i wspolpracownikow zrekonstruowane teorie nalezy
nastepnie zweryfikowaé¢ pod katem ich adekwatnosci wzgledem rzeczywistosci, aby
stwierdzi¢, czy dang teori¢ subiektywng mozna ewentualnie przyja¢ takze jako
,obiektywng” (Groeben et al. 1988: 21, por. tez Groeben / Scheele 2010: 154). Z
eksplikacji konstruktu teorii subiektywnych wytania si¢ dwuetapowy proces badawczy,
ktéry obejmuje w pierwszym kroku rekonstrukcje teorii, w drugim natomiast jej
weryfikacj¢ z perspektywy badacza. Proces ten zostal nazwany przez Groeben i
wspotpracownikow  (1988)  Programem  Badawczym  Teorii  Subiektywnych
(Forschungsprogramm Subjektive Theorien). Postulat weryfikacji teorii subiektywnych
wzgledem podejmowanych przez badanego dziatan spotkal si¢ w literaturze przedmiotu
z duza krytyka (por. m.in. Caspari 2003, Kallenbach 1996, Martinez 2008). Relacje
miedzy plaszczyzng proceséw kognitywnych i mentalnych reprezentacji u danej osoby a
plaszczyzng jej zachowania i podejmowanych przez nig dzialan od wielu lat sg
przedmiotem badan. Z perspektywy badacza niezwykle trudno jest stwierdzi¢, dlaczego
w danej sytuacji osoba obserwowana zachowata si¢ w dany a nie inny sposob. Wielu
badaczy uwaza, ze dziatanie odbiegajace od uprzednio zrekonstruowanej teorii
subiektywnej nie powinno jej podwaza¢. Ponadto poprzez obserwacje i testowanie teoria
traci swoj subiektywny charakter. Dlatego w wielu badaniach poswigconych teoriom
subiektywnym uczacych si¢ badZ nauczycieli jezyka obcego wprowadzone zostaty
modyfikacje we wspomnianym programie badawczym. W rozdziale piatym oprdcz
rozwazan teoretycznych zreferowano zatem wybrane prace z tego obszaru.

W  rozdziale szostym zaprezentowano plan przeprowadzonych badan
empirycznych wraz z uzasadnieniem wyboru i opisem kazdego z narzedzi badawczych.
Badania wpisuja si¢ w podejscie jakosciowe i zostaly osadzone w ramach Programu
Badawczego Teorii Subiektywnych (Groeben et al. 1988), zmodyfikowanego do celéw
niniejszej rozprawy. Jako instrumenty badawcze wykorzystalam dzienniki ogladania
seriali, czesciowo ustrukturyzowane wywiady indywidualne oraz tzw. heidelberska
technikg¢ uktadania struktur (Heidelberger Struktur-Lege-Technik, Scheele / Groeben
2010). Wzorem wielu innych prac badawczych (por. m.in. Berndt 2003, Caspari 2003,
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Kallenbach 1996, Kursisa 2012, Martinez 2008) nie weryfikowatam teorii subiektywnych
wzgledem podejmowanych przez badanego dzialan. Zalecana przez Groeben i
wspotpracownikoOw obserwacja nie ma zastosowania w niniejszej pracy ze wzgledu na
samodzielny 1 nieformalny charakter procesu uczenia si¢. Ponadto w centrum mojego
zainteresowania znajduja si¢ teorie subiektywne badanych, a nie ich konfrontacja z
rzeczywisto$cig. Zamiast obserwacji z perspektywy badaczki zastosowatam
poprzedzajacag wywiad auto-obserwacje w grupie badanych w postaci regularnego
prowadzenia dziennika ogladania seriali. Dzigki temu jeszcze przed rekonstrukcja
wlasnych teorii subiektywnych osoby badane miaty mozliwo$¢ poddania wlasnych
dziatan og6lnej auto-obserwacji i refleksji. Przeprowadzone przeze mnie badania
rozumiem jako studium indywidualnych przypadkow. W celu wytonienia oséb do
badania zastosowalam kwestionariusz, ktory udostepnitam online na forach
poswigconych nauce jezykow obcych oraz na forach fanéw seriali, rozestatam mailowo
do instytucji oferujacych kursy ogolnojezykowe jak 1 w zakresie jezykow
specjalistycznych, a takze rozdalam w wersji drukowanej. Sposrod 73 wypetionych
kwestionariuszy, wytonitam osiem osob, ktore wziely udziat w badaniu 1 ktérych
przypadki poddatam analizie. Przypadki dobierane byly zgodnie z kryterium najwigkszej
réznorodnosci wzgledem nastepujacych aspektéw: wiek, pleé¢, nabywany jezyk obcey i
poziom jego znajomosci, wyksztatcenie (stopien i kierunek) oraz stawiane sobie przez
badanych cele dotyczace nauki jezyka obcego, a takze wybierane przez nich wersje
jezykowe ogladanych seriali. Dobor przypadkow nie byt zawezony do zadnego
konkretnego obszaru terytorialnego, lecz obejmowat catg Polske. Rozdzial szosty zawiera
ponadto opis badania pilotazowego 1 przebieg analizy danych.

Wyniki analizy pigciu z o$miu badanych przypadkéw przedstawiono w siodmym
rozdziale niniejszej pracy. Wybor pojedynczych przypadkow do prezentacji jest czgstym
zabiegiem w pracach empirycznych dotyczacych teorii subiektywnych. Zawegzenie
prezentacji stuzy ograniczeniu duzej ilosci danych jakosciowych tak, by uczyni¢ je
przystepnymi dla czytelnikow. Kazdy z przypadkow opisatam w nastepujacy sposob:
Najpierw opisatam sytuacje, w ktorych zbierane byty dane. Proces badawczy w kazdym
przypadku trwat od kilku tygodni do kilku miesiecy. Nastepnie przedstawitam profil
osoby badanej zawierajacy jej biografi¢ jezykowa oraz przyzwyczajenia zwigzane z
ogladaniem seriali. Kolejnym krokiem bylo dokonanie szczegdélowego opisu
zrekonstruowanej teorii subiektywnej. Opis wienczy zdjgcie przedstawiajace strukture

zrekonstruowanej teorii, stworzonej przy zastosowaniu heidelberskiej techniki uktadania
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struktur. Nalezy podkresli¢, Zze przedstawione wyniki analizowane i prezentowane sa w
obrebie pojedynczych przypadkow, a nie zestawione 1 porownywane ze sobg. Zawarty w
pojeciu atrybut ,subiektywny” nie pozwala na agregacje, poréwnywanie i
generalizowanie zdobytych wynikow.

Koncowy rozdziat poswiecony jest podsumowaniu i dyskusji zgromadzonych
wynikow. Ze wzgledu na indywidualny charakter badania oraz odniesienie wynikow do
teorii subiektywnych, nie dokonywatam analizy poréwnawczej badanych. Odpowiedzi
na pytania badawcze w kazdym przypadku sg r6zne 1 nie da si¢ ich uog6lni¢. Przyktadowo

na pytanie, co badani rozumieja pod pojeciem serial, Anna>*’

odpowiedziata, ze jest to
historia podzielona na odcinki (por. rozdz. 7.1.3.), z kolei Bernard uwaza, ze jest to
program telewizyjny, nakrecony w celu generowania zyskow, ktory zostal okreslony
mianem serialu przez producentéw (por. rozdz. 7.5.3.). Wyniki pokazaly tez, ze kazdy z
uczestnikow badania stawia sobie inne cele i podejmuje odmienne czynno$ci shuzace
lepszemu zrozumieniu tekstu, jakim jest serial lub czynnos$ci stuzace nauce. Chociaz nie
dokonatam analizy poréwnawczej przypadkow, to podjetam probe pordOwnania
zgromadzonych wynikow z wiedza teoretyczng 1 badaniami empirycznymi z literatury
fachowe;.

Analiza przypadkdéw potwierdzita, ze badang i opisywang przez badanych
sytuacje uczeniowa mozna przyporzadkowac pojeciu samodzielnego uczenia sie jezyka
obcego. Uczacy si¢ samodzielnie planujg i realizuja proces uczenia si¢ oraz poddaja go
refleksji. Opisywane sytuacje jednakze nie zawsze speiniajg kryterium autoewaluacji,
uwazane przez Holec’a za jedno z najwazniejszych poje¢ w definicji samodzielnego
uczenia sie (por. Holec 1981: 18). Ponadto materialy do nauki (tj. seriale) peinia u
badanych czgsto nadrzedng role wobec celow dotyczacych uczenia sie¢ jezyka obcego
oraz determinuja pozostale wybory i aspekty sytuacji uczeniowej. Opisywane przez
osoby badane sytuacje odpowiadaja wprowadzonemu przez Bensona pojeciu
»samodzielnego naturalistycznego uczenia si¢” (2011: 11, self-directed naturalistic
learning). Wedlug Bensona pojecie to dotyczy ,,naturalnych” sytuacji uczeniowych, w
ktorych cel uczenia sie i punkt ciezkosci moze przesuna¢ si¢ z nauki na rozrywke lub inne
aspekty.

Analiza indywidualnych przypadkow wskazala, jakie zalety wynikajace z cech
gatunkowych maja, z perspektywy osob badanych, seriale dla nauki jezyka obcego.

237 Kazdej osobie badanej zostal nadany pseudonim.
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Wedhug badanych jedna z najwazniejszych cech stanowi dtugi czas trwania seriali, ktory
przeklada si¢ na duzg ilo§¢ materiatu do nauki. Dramaturgia i stosowane przez tworcow
zabiegi filmowe sprawiaja rowniez, ze widzowie-uczacy si¢ utrzymujg regularny kontakt
z jezykiem obcym i dzigki temu moga rozwija¢ wielorakie kompetencje jezykowe (od
stuchania poprzez stownictwo do mowienia i czytania) oraz kulturowe. Poza tym, wedtug
badanych, seriale zawieraja ,,autentyczny”, ,,zywy jezyk” w przeciwienstwie do jezyka
prezentowanego w wielu podrecznikach. Wybierane przez badanych wersje jezykowe
odpowiadajg zaleceniom plynacym z literatury fachowej. Osoby na podstawowym
poziomie znajomosci jezyka wybieraja napisy interlingwalne (Bernard, Anna), natomiast
badani na poziomie zaawansowanym badz §redniozaawansowanym korzystaja z napisow
intralingwalnych (Barbara, Robert) lub rezygnuja z napisow (Maria). Kazda z osob
szczegotowo uzasadnila swoj wybdr (por. podrozdzialy poswigcone prezentacji
poszczegolnych teorii subiektywnych). Interesujaca obserwacja jest fakt, ze zaden z
uczestnikow badania nie korzysta z tradycyjnego odbiornika telewizyjnego. Kazdy z nich
uzyskuje dostep do produkcji serialowych poprzez serwisy lub aplikacje internetowe, co
umozliwia im takze wybor preferowanej wersji jezykowe;.

Uczenie si¢ poprzez ogladanie seriali telewizyjnych postrzegane jest przez
wszystkie osoby badane jako przyjemne i motywujace. Warto$¢ rozrywkowa seriali
zacheca 1 sktania do dalszej nauki. Ogladanie ich postrzegane jest przez badanych jako
metoda ,,dwa w jednym”, ktora z jednej strony pozwala si¢ odprezy¢, a z drugiej przynosi
wymierne efekty w zakresie rozwoju kompetencji jezykowych 1 pozajezykowych.
Dodatkowe czynno$ci stuzace nauce, poza samym ogladaniem, s3 wprawdzie
podejmowane, ale do$¢ rzadko (najczesciej po zakonczeniu seansu). Wedlug badanych
wplywaja one negatywnie na odczuwanie przyjemnosci z ogladania serialu. Uczestnicy
badania doceniaja odmienny charakter tej formy samodzielnego uczenia si¢ od nauki
formalnej, okreslanej przez nich jako ,,szkolnej”. Nie czuja si¢ przymuszani, proces
uczenia si¢ wydaje si¢ im by¢ bardziej atrakcyjny. Poréwnujac wyniki analiz
pojedynczych przypadkéw mozna zauwazy¢ odmienny stosunek badanych do relacji
»hauka — rozrywka”. Cz¢$¢ osob (Bernard, Robert) traktuje ogladanie obcojezycznych
seriali jako rozrywke, podczas ktorej mozna udoskonali¢ swoje kompetencje jezykowe,
pozostali (Anna, Maria, Barbara) postrzegaja konsumpcje seriali jako przyjemna forme
uczenia si¢ jezyka obcego lub maja inne nastawienie w zaleznos$ci od sytuacji.

Na podstawie zrekonstruowanych teorii subiektywnych mozna wyr6znié¢ pieé

podej$¢ (motta), ktorymi kierujg si¢ badani w swoim dziataniu: Anna wyznaje zasade
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,uczac sie bawié, bawi¢ sie uczac”. W zaleznos$ci od sytuacji, humoru i1 nastawienia
przesuwa punkt ci¢zkos$ci, tj. traktuje konsumpcj¢ seriali albo jako forme przyjemne;j
nauki albo jako przyjemnos$¢ / rozrywke potaczong z nauky. Wedtug Marii, widz zawsze
nauczy si¢ czegos$ podczas ogladania obcojezycznych produkcji serialowych, dlatego
okresla te forme uczenia si¢ jako ,,dwa w jednym”. Jej wysoka motywacja do uczenia
si¢, a z drugiej strony che¢ ogladania popularnych, cieszacych si¢ wsrdéd widzow i
krytykéw dobra opinig seriali, sktaniajg ja miedzy innymi do tego, by ogladac
anglojezyczne produkcje serialowe z niemieckim dubbingiem w celu rozwijania
kompetencji jezykowych w zakresie jezyka niemieckiego. Dla Roberta , liczy si¢ tresé”
serialu, ktora jest dla niego punktem wyjscia do poszerzania wlasnej wiedzy kulturowej
1 udoskonalania kompetencji jezykowych. Ponadto, pomimo bardzo dobrej znajomosci
jezyka angielskiego, zawsze wybiera napisy intralingwalne, by méc wychwyci¢ kazde
nowe stowo i zagwarantowac sobie niemalze catkowite zrozumienie tekstu. Barbara
wykazuje w swoim podejsciu pewng doze sceptycyzmu, na zasadzie ,,owszem, ale...”.
Wedlug niej mozna dzigki regularnemu ogladaniu seriali podnie$¢ swoj poziom jezyka
obcego, ale wymaga to dodatkowej pracy i wysitku, ktérego jednak ona nie zawsze jest
gotowa i chetna si¢ podjac. Poza tym, jej zdaniem, rozne inne metody moga okazaé si¢
bardziej efektywne. Nauka poprzez ogladanie seriali to dla niej ,,bierna forma uczenia
sie”. Bernard reprezentuje zupelnie odmienne podejscie w porownaniu do pozostatych
teorii subiektywnych. Uwaza, ze ogladanie seriali to nie uczenie si¢, lecz rozrywka, a
nabywanie jezyka to ,,bonus, efekt uboczny”.

Mimo stawiania sobie celéw dotyczacych uczenia si¢ jezyka obcego oraz
podejmowania samodzielnego planowania i organizacji procesu uczenia si¢, WSzZyscy
badani uwazaja, ze samo ogladanie seriali telewizyjnych w jezyku obcym nie jest
wystarczajace 1 nie przynosi zadowalajacych efektow. Z jednej strony twierdza, ze dzieki
regularnemu ogladaniu seriali poprawili swoja znajomos$¢ jezyka tudziez jezykow
obcych, z drugiej strony kazdy z nich widzi potrzebe uzupelniania tej formy
samodzielnego uczenia si¢ nauka formalng lub taka, ktora ustrukturyzowana jest przez
okreslony program nauczania i uczenia si¢ (np. kursy jezykowe, lekcje indywidualne,
nauka samodzielna z podrecznikiem). Zdaniem badanych, rezygnacja z innych metod
uczenia si¢ 1 ograniczenie si¢ jedynie do konsumpcji seriali skutkowatoby utrzymaniem
wyjsciowego poziomu jezykowego badz jego nieznacznym podwyzszeniem.

Przeprowadzone przeze mnie badania maja charakter jakosciowy. Wyniki

studium przypadku oferujg wglad w ukryte i indywidualne struktury kognitywne oséb,
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ktére wziely udzial w badaniu — w formie teorii subiektywnych. Pozwolily na poznanie
ich motywow, przekonan i form dziatania. Warto byloby podja¢ dalsze badania ilosciowe
w grupie docelowej 0sob dorostych, w szczegdlnosci tych, ktorzy ukonczyli formalng
edukacje 1 kontynuujg nauke w formie samodzielnego uczenia si¢. Nalezatoby ustali¢,
jakie cele sobie najczesciej stawiaja, jakie strategie i techniki uczenia si¢ stosujg oraz
jakie wersje jezykowe wybieraja, a w szczegolnosci — dlaczego. Zebrane przeze mnie
dane jakoSciowe oraz prezentowane w literaturze dane ilo$ciowe mogg postuzy¢ jako
punkt wyjscia do opracowania koncepcji dydaktycznych opartych na wykorzystaniu
serialu jako gatunku filmowego na zajeciach jezyka obcego. Wydaje mi si¢, ze
dydaktyzacje seriali powinny kfas¢ nacisk nie tylko na rozwdj poszczegdlnych
kompetencji jezykowych i/lub kulturowych, lecz takze stluzy¢ rozbudowie kompetencji
medialnej oraz przekazywaé wiedz¢ o strategiach i1 technikach uczenia si¢ przy
wykorzystaniu mediéw audiowizualnych. Ponadto powinny u§wiadamia¢ uczacym si¢
wpltyw réznych technik tlumaczenia audiowizualnego na procesy nabywania jezyka
obcego 1 omawia¢ zarowno ich zalety jak 1 wady. Ciekawa technikg pracy z serialem
obcojezycznym jest wykorzystanie inteligentnych napisow, ktore dedykowane sa wtasnie
nauce jezyka obcego. Warto byloby poréwna¢ w ramach badan empirycznych
inteligentne napisy z tradycyjnymi w kontek$cie uczenia si¢ jezyka obcego. Na uwage
zashuguje tez poglad wigkszosci badanych, ze seriale moga stluzy¢ do rozwijania
produktywnych sprawnosci jezykowych. To otwiera nowe perspektywy badawcze
dotyczace wptywu regularnego ogladania seriali w dtuzszym okresie czasu na mowienie
1 pisanie w jezyku obcym, zwlaszcza, ze dotychczas przeprowadzono tylko nieliczne

badania empiryczne na ten temat.
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Anhang 1: Fragebogen fiir das Sampling
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AnKieta

Ogladasz seriale by uczy¢ sig jezykdw obcych? Cheesz przy okazji przystuzy¢ sie nauce?
Ta ankieta stuzy wyborowi uczestnikdw i uczestniczek do projektu naukowego doktorantki
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Moja praca doktorska poswiecona jest
nauce jezykéw obcych poprzez ogladanie seriali. Osoby wybrane do projektu bedg przy
okazji ogladania seriali w domu wypetniaty dzienniczek widza oraz wezmg udziat w dwoéch
wywiadach.

Udziat w badaniu jest dobrowolny, a rezygnacja z udzialu w projekcie mozliwa jest w kazdym
momencie.Wszelkie dane personalne bedg przetwarzane jedynie w celach badawczych,
ulegng anonimizacji i nie bedg udostepniane osobom trzecim.

Prosze o zapoznanie sie z pytaniami i udzielenie odpowiedzi na kazde z nich. Bardzo
dziekuje za poswiecony czas i che¢ udziatu w dalszych badaniach!

*Wymagane

Znajomos¢ jezykow obeych

1. Jakie znasz jezyki obce?
Zaznacz tylko jedna odpowiedz w rzedzie.

podstawowy $redni zaawansowany biegly
angielski OO O O
niemiecki Q D O D
francuski C) C) D D
hiszpanski Q D O O
wioski O O O O
portugalski O O O
rosyjski O O O O
szwedzki OO O O
japoriski OO OO
O OO O

2. Jezeli znasz inne niz wymienione w poprzednim pytaniu jezyki, wymien je
prosze i podaj Twéj poziom zaawansowania.

3. Czy posiadasz jakies certyfikaty potwierdzajgce Twéj poziom jezykowy? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.



4, Jakich jezykow obcych uczysz sie obecnie lub bedziesz sie uczyt w tym roku? *

5. Gdzie sie ich uczysz / bedziesz uczyt? (mozliwy wielokrotny wybor) *
Zaznacz wszystkie wfa$ciwe odpowiedzi.

szkota

uczelnia

szkota jezykowa
W miejscu pracy
prywatne lekcje
tandem

online
samodzielnie

Inne:

HiEENnnE .

6. Lubisz uczy¢ sie jezykéw obcych? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedZz.

1 2 3 4 5

Zdecydowanienie () () () () () zdecydowanie tak

7. Czy myslisz, ze jestes dobry w uczeniu si¢ jezykdéw obcych? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

1 2 3 4 5

zdecydowanie nie O O D D O zdecydowanie tak
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8. Ktorych jezykow obeych uczysz sie poprzez ogladanie seriali? (mozliwy
wielokrotny wybér) *
Zaznacz wszystkie wlasciwe odpowiedzi.

angielski
niemiecki
francuski
hiszpanski
wloski
portugalski
rosyjski

szwedzki

HinnInnnEEn

japonski

D Inne:

Jezyki i seriale

1. Jakie produkcje obcojezyczne ogladasz czesciej - filmy czy seriale? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() filmy
() seriale

() oba gatunki tak samo czesto

2. Jak czesto ogladasz seriale obcojezyczne? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

rzadziej niz raz w miesigcu
raz w miesigcu

kilka razy w miesigcu

raz na tydzien

kilka razy w tygodniu

codziennie

000000

3. lle odcinkéw ogladasz za jednym razem? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() tylko fragment
() jeden
() dwa
() wigcej niz dwa

() roznie, zalezy od dnia
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4. W jakich jezykach ogladasz seriale? (mozliwy wielokrotny wybdr) *
Zaznacz wszystkie wlasciwe odpowiedzi.

angielski

niemiecki

francuski

hiszpanski

wiloski

portugalski

rosyjski

szwedzki

japonski

OOOO000000

5
3
@

5. W jakiej wersji jezykowej ogladasz seriale obcojgezyczne? (mozliwy wielokrotny
wybor) *

Zaznacz wszystkie wlasciwe odpowiedzi.

D wersja oryginalna (bez ttumaczenia)

[ ] z napisami w j. oczystym

D Z napisami w j. obcym (audio w tym samym j. obcym)

|:| Z napisami w j. obcym (np. angielskim), a audio w jeszcze innym j. obcym (np.
japonskim)

[[] z lektorem

[ ] dubbingowane

6. Z ktorej wersji jezykowej korzystasz najczesciej? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() wersja oryginalna (bez tumaczenia)

Q Z napisami w j. oczystym

C) Z napisami w j. obcym (audio w tym samym j. cbcym)

C) Z napisami w j. obcym (np. angielskim), a audio w jeszcze innym j. obcym (np.
japonskim)

C) z lektorem

() dubbingowane
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7. Ktora z wersji jezykowych wydaje Ci sie najkorzystniejsza pod wzgledem nauki
j. obcego? *

Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() wersja oryginalna (bez tlumaczenia)

() z napisami w j. oczystym

() znapisami w j. obcym (audio w tym samym j. obcym)

Q z napisami w j. obcym (np. angielskim), a audic w jeszcze innym j. obcym (np.
japoriskim)

() zlektorem
() dubbingowane
() zalezy wjakim celu

8. Czy Twoim zdaniem ogladanie obcojezycznych seriali moze rozwijac
kompetencje jezykowe? *

Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

1 2 3 4 5
zdecydowanie nie Q Q Q O D zdecydowanie tak

9. Jezeli tak, to ktore aspekty? (mozliwy wielokrotny wybér)
Zaznacz wszystkie wfasciwe odpowiedzi.

stuchanie ze zrozumieniem
czytanie ze zrozumieniem
mowienie

pisanie

stownictwo

gramatyke

wymowe

Inne:

O OoOdoodn

10. Czy Twoim zdaniem ogladanie obcojgezycznych seriali moze przyczyni¢ sig do
poszerzenia wiedzy kulturowej? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

1 2 3 4 5

zdecydowanie nie Q Q Q Q o zdecydowanie tak



11. Jezeli tak, to w ktérych aspektach? (mozliwy wielokrotny wybor)
Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.

OO0 OooOO

fakty geograficzne

fakty historyczne

wiedza o zyciu codziennym

wyglad i ubidr oséb z kultury danego kraju
architektura, wyglad otoczenia

sposéb zachowania oséb z danej kultury
formy grzecznosciowe

muzyka

sztuka

literatura

Inne:

12. Co chcesz osiagnaé poprzez ogladanie seriali obcojezycznych? (mozliwy
wielokrotny wybér) *
Zaznacz wszystkie wiasciwe odpowiedzi.

[]

polepszenie ogdlnej umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem

polepszenie umiejetnosci stuchania pod wzgledem rozumienia réznych akcentdw i

dialektow

O O00ddodd

polepszenie umiejetnosci méwienia

poprawa wymowy

poszerzenie stownictwa

nauka stownictwa specjalistycznego (np. medycznego, prawniczego, itp.)
poprawa poprawno$ci gramatycznej

polepszenie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem

polepszenie umiejetnosci pisania

poszerzenie wiedzy kulturowej

Inne:
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13. Ktéry z tych celow jest dla Ciebie najwazniejszy? *

Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

C) polepszenie ogdlnej umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem

Q polepszenie umiejetnesci stuchania pod wzgledem rozumienia réznych akcentéw
i dialektow

polepszenie umiejetnosci mdwienia

poprawa wymowy

poszerzenie stownictwa

nauka stownictwa specjalistycznege (np. medycznego, prawniczego, itp.)
poprawa poprawnos$ci gramatycznej

polepszenie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem

polepszenie umiejetnosci pisania

poszerzenie wiedzy kulturowej

000000000

Inne:

14. Czy podczas ogladania podejmujesz dodatkowe czynnosci stuzace nauce (np.
robienie notatek, sprawdzanie stowek, powtarzanie fragmentow, itp.)? *

Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() tak, czesto
Q tak, ale rzadko
() nigdy

15. Czy Twoim zdaniem, ktorys$ z ponizszych gatunkéw lepiej nadaje sie do nauki
jezyka obcego (wlagcznie z poszerzaniem wiedzy kulturowej)? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

D tak, seriale
() tak, filmy
() nie ma roznicy
() nie wiem

Ogélne dane osobowe

Wiek *

Ptec *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() mezczyzna
() kobieta
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Poziom wyksztatcenia *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() podstawowy

() gimnazjalny

() sredni

() zawodowy

D wyzszy niepetny (licencjat)

() wyzszy

Przy wyzszym wyksztalceniu prosze podaé aktualny / ukonczony kierunek
(kierunki) studiéw

Twoj status - uczysz sie czy pracujesz? *
Zaznacz tylko jedng odpowiedz.

() uczen

() student

() osoba pracujaca
() rencista

() emenyt

() Inne:

Jezeli pracujesz, podaj prosze obecnie wykonywany zawod (ogélnie).

Miejscowosé *

Twéj adres mailowy *
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Anhang 2: Informierte Einwilligung

Szanowna Pani,

prosz¢ o wyrazenie zgody na udzial w badaniach naukowych w ramach mojej pracy
doktorskiej. Studia doktoranckie odbywam na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza na
Wydziale Neofilologii. Badania dotycza subiektywnych teorii uczenia si¢ jezykow
obcych wérod osob ogladajacych w tym celu zagraniczne produkcje serialowe. Kazdy
uczestnik projektu bedzie wypelial dzienniczek widza (samodzielnie w domu) oraz
wezmie udzialt w dwoch wywiadach (bezposrednie spotkanie). Prosze zatem o zgode na
nagrywanie wywiadoéw na dyktafon oraz ich transkrypcjg.

Wszelkie pozyskane dane beda przetwarzane jedynie w celach naukowych, w sposéb
rzetelny i poufny, zgodnie z ustawg z dnia 29. sierpnia 1997r. o ochronie danych
osobowych. Dane osobowe ulegng anonimizacji, a wszelkie informacje mogace
prowadzi¢ do Pani identyfikacji przez osoby trzecie, zostang z Pani wypowiedzi usunigte.
Jezeli zechce Pani zapozna¢ si¢ ze sporzadzonymi transkrypcjami wywiadéw, beda one
do Pani dyspozycji. Anonimowe wypowiedzi, w formie pisemnej, beda stanowity
podstawe mojej pracy doktorskiej, a ich fragmenty beda wykorzystywane jako cytaty
(przyktady) w moich publikacjach naukowych oraz podczas konferencji.

Udziat w badaniach jest catkowicie dobrowolny, a rezygnacja z udzialu w projekcie
mozliwa jest na kazdym jego etapie.

Jezeli wyraza Pani zgode¢ na udzial w moim projekcie naukowym, prosz¢ o wypelnienie
formularza na drugiej stronie.

W razie pytan 1 niejasnosci jestem do Pani dyspozycji. Moj adres mailowy to:
k.chmielewska@amu.edu.pl

Z gory dzigkuje za che¢ udziatu w projekceie!
Serdecznie pozdrawiam

mgr Kamila Chmielewska-Molik
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Zgoda na udzial w projekcie naukowym

Niniejszym o$wiadczam, ze zapoznatam si¢ z informacjami dotyczacymi projektu
naukowego ,,Ogladanie seriali a nauka jezykow obcych” pod kierownictwem mgr Kamili
Chmielewskiej-Molik. Wyrazam zgode na udziat w badaniach, nagrywanie wywiadow
oraz wykorzystywanie danych jedynie w celach naukowych. Rozumiem, Ze udziat w
projekcie jest dobrowolny, a rezygnacja z udzialu w nim mozliwa jest w kazdym

momencie.

imi¢ i nazwisko (drukowane litery)
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Anhang 3: Auszug aus dem Rezeptionstagebuch

Dzienniczek widza

Projekt ,,Ogladanie seriali a nauka jezykow
obcych”

2017
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Instrukcja

Oto dzienniczek ogladania seriali, ktory bedzie Pani wypetniata przez najblizszy miesiac
lub dtuzej. Prosz¢ obejrze¢ min. 10 odcinkéw jednego lub kilku seriali, ogladajac min.
1 odcinek tygodniowo. Podczas kazdego seansu prosz¢ o wypelnienie niniejszego
dzienniczka. Na kazdy seans przewidziana jest jedna strona. Po wypekieniu catego
dokumentu nalezy go odesta¢ wraz ze zgoda na udziat w badaniach w specjalnie
przygotowanej kopercie (z potwierdzeniem nadania). Poniesione koszty zwroce przy
okazji naszego bezposredniego spotkania na wywiad, dlatego prosze zachowac
pokwitowanie. Prosz¢ takze o informacj¢ mailowa, ze nadata Pani do mnie przesyltkg. Po
otrzymaniu przeze mnie dzienniczka i zgody, skontaktuje si¢ z Panig w celu ustalenia

dogodnego terminu na pierwszy wywiad.

Prosze¢ zapozna¢ si¢ z pytaniami na kolejnych stronach dzienniczka. Ponizej znajduja si¢

wyjasnienia dotyczace wszystkich haset i pytan.

1. Tytul serialu — tytul moze by¢ oryginalny lub w j. polskim
2. Odcinek / odcinki i sezon — prosze poda¢ numer/-y odcinka/-6w i sezon serialu
3. Zrédlo — prosze podaé ogdlne zrodto pochodzenia danego pliku, np.:

a) telewizja

b) DVD

c) Internet

d) VOD (np. Netflix)

e) od znajomego/znajomej — zZrédto nieznane

f) inne: prosz¢ doprecyzowac, z jakiego zrodia Pani korzysta
4. Jezyk serialu

Prosz¢ poda¢ oryginalny (wyjSciowy) jezyk, w ktorym serial zostat nakrgcony.
5. Wersja jezykowa

a) wersja oryginalna (bez jakichkolwiek napisow bqdz ttumaczenia)

b) lektor (prosze dopisac¢ w jakim jezyku mowi lektor, np. polski lektor)

¢) dubbing (prosze podac na jaki jezyk odcinek zostat zdubbingowany)

d) napisy w jezyku ojczystym (prawdopodobnie polskie)
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€) napisy w tym samym j¢zyku obcym, w ktorym jest serial (np. amerykanski
serial z angielskimi napisami)

f) napisy w innym jezyku obcym niz audio (np. koreanski serial z angielskimi
napisami, w tym wypadku prosze dopisac ktorego jezyka sie Pani uczy -
angielskiego czy koreanskiego)

g) napisy dla 0s6b niestyszacych badz niedostyszacych (napisy z dodatkowymi
komentarzami, ktorych nie wypowiadajq aktorzy)

h) audiodeskrypcja (czyli lektor z komentarzem dla osob niedowidzgcych)

Cel i powod ogladania

Powodow ogladania moze by¢ wiele, zaczynajac od rozrywki (ogladanie dla

przyjemnosci), poprzez nauke az do wypelnienia czasu. Przy tym pytaniu prosze

podac cele na dany dzien, za kazdym razem mogg by¢ przeciez inne. Przy celach
zwigzanych z nauka jezyka obcego, proszg doprecyzowac, co chciataby Pani
osiggna¢, np. nauka stowek, nauka jezyka specjalistycznego (np. medycznego,
prawniczego), gramatyki, ¢wiczenie stuchania ze zrozumieniem, wymowy, itp.
Powodoéw mozna mie¢ kilka. Prosz¢ wymieni¢ wszystkie, z ktérymi zasiada Pani

do odcinka i oznaczy¢ ten najwazniejszy - podkreslajac go.

. Ewentualna zmiana pierwotnych celow

Jezeli podczas ogladania zapomniata Pani o postawionych sobie celach lub
Swiadomie je zmienita / z nich zrezygnowala, prosz¢ zrobi¢ adnotacj¢. Nalezy
okresli¢, dlaczego cele ulegly zmianie, ewentualnie na jakie. Przykladowo:
Chciata Pani aktywnie nauczyc¢ si¢ kilku stowek, ale serial tak Panig wciagnat, ze
Pani o tym zapomniata. Wowczas nalezy zanotowac: nauka stowek — rozrywka.

Jezeli przez caly seans nic si¢ nie zmienito, prosze wpisa¢ NIE.

. Dodatkowe czynnosci sluzace lepszemu rozumieniu i nauce

Prosz¢ wymieni¢ wszystkie dodatkowe czynnosci stluzace nauce podejmowane

przed, w_trakcie lub po ogladaniu. Moze to by¢, np. notowanie slowek,

sprawdzanie stow w stowniku, powtarzanie fragmentow odcinka, wymawianie
stow / zdan na glos, uczenie si¢ stdéwek na pamieé, ogladanie fragmentow w
roznych wersjach jezykowych (np. z napisami, a potem w oryginale lub na
odwrot), itp. Prosze wymieni¢ wszystkie czynnos$ci podczas calego seansu (np.
gdy oglada Pani dwa odcinki z rzgdu). Jezeli ogladata Pani dla czystej
przyjemnosci lub np. dla poprawy rozumienia ze stuchu i nie zastosowata Pani

zadnych technik uczenia sig¢, prosz¢ wpisa¢ NIE.



9. Czynnosci niezwigzane z serialem
Poprzez czynnos$ci niezwigzane z serialem rozumiem wszystkie aktywnosci
wykonywane w tle podczas ogladania, np. prasowanie, gimnastyka, spozywanie
positkow, przegladanie prasy, itp. Jezeli nie podejmowala Pani tego typu
czynnosci, prosz¢ wpisa¢ NIE.

10. Komentarze
Jezeli chce si¢ Pani podzieli¢ ze mng informacja, ktorg uwaza Pani za istotna, a
nie pasuje ona do zawartych w dzienniczku haset 1 pytan, prosze ja zapisa¢ pod

tym punktem.
Prosz¢ oglada¢ seriale tak, jak ma to Pani w zwyczaju i nie zmienia¢ swoich
przyzwyczajen na czas udzialu w projekcie. Jezeli oglada Pani seriale w réznych
jezykach, proszg ogladac je tak jak dotychczas, nie ograniczajac si¢ do jednego jezyka

obcego. Prosze jednak o nieuwzglednianie polskich produkcji serialowych.

W razie watpliwosci 1 pytan jak wypetia¢ dzienniczek prosze o kontakt mailowy. Moj

adres to: k.chmielewska@amu.edu.pl

Bardzo dzigkuje za poswiecony czas!
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Data: Godzina:
Dzien tygodnia: Czas ogladania:

1. Tytul ogladanego serialu:
2. Odcinek/ odcinki:
3. Zrodto:

4. Jezyk serialu:
5. Wersja jezykowa:

6. Jaki jest moj cel(-e) 1 powdd ogladania?

7. Czy podczas ogladania moje pierwotne cele ulegly zmianie? Jezeli tak, to dlaczego
ijak?

8. Czy przed, po lub podczas ogladania podjetam dodatkowe czynnosci stuzace lepszemu
rozumieniu odcinka lub nauce jezyka obcego? Jezeli tak, to kiedy 1 jakie?

9. Czy podczas ogladania wykonywalam czynnosci niezwigzane z serialem? Jezeli tak,
to jakie?

10. Moje komentarze
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Anhang 4: Unpersonalisierter Interviewleitfaden

L.

IIL.

OSOBISTA HISTORIA NAUKI JEZYKOW

Na poczatek - jakie zna Pani jezyki obce? Jakich si¢ Pani uczyla — kiedy, gdzie,
jak dhugo, na jakim poziomie?
Czy lubi si¢ Pani uczy¢ jezykow obcych?

Po co si¢ Pani ich uczy / uczyt? Wymog / wlasna inicjatywa?

NAUKA JEZYKOW OBCYCH

Co to wlasciwie znaczy ,,uczy¢ si¢ jezykow obcych”? Czym jest nauka jezykow
obcych?

Jakie aspekty zaliczaja si¢ do nauki jezykoéw obcych?

Czym charakteryzuje si¢ nauka jezykow obcych? Czym odrdznia si¢ od nauki

innych przedmiotow, umiejetnosci?

III. SERIALE

Co rozumie Pani przez pojecie ,,serial”’? Czym si¢ charakteryzuje? Czym si¢ r6ézni
od filméw? (przyktad Gwiezdne Wojny)

Jak czesto oglada Pani seriale i kiedy? W jakich sytuacjach?

Czy oglada Pani kilka seriali naraz? Mix?

Ktéry z gatunkow lepiej nadaje si¢ do nauki jezykow obcych — serial czy film?
Czy jest miedzy nimi jakas r6znica pod tym wzgledem?

Jjezyk / dtugos¢ odcinka / kontekst / sceny / tematyka

Jaki gatunek serialowy oglada Pani najczesciej?

Czy rozroznia Pani migdzy serialami ogladanymi w celach rozrywkowych
a serialami do nauki?

Czy ten sam wybierany jest do nauki jezyka obcego? Czy jest jaka$ roznica

mig¢dzy gatunkami? Ktory$ lepiej si¢ nadaje? Dlaczego?

IV. NAUKA PRZY POMOCY SERIALI - CELE

Co mozna osiagna¢ poprzez ogladanie seriali? Jakie moga da¢ korzysci?

» jezyvkowe

»  tlko jezykowe? czy kulturowe tez?
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Jakie sg Pani cele, motywacje?

Czym jest ..../ co rozumie Pani przez ... ? (np. stuchanie ze zrozumieniem, nauka
stownictwa)

Czy Pani cele ulegajg zmianie podczas ogladania? Z czego to wynika?

Czym charakteryzuje si¢ nauka przy pomocy seriali? Czym si¢ wyrdznia? R6zni

od tradycyjnej nauki jezykow obcych?

V. FORMY TLUMACZENIA AUDIOWIZUALNEGO

X/
L X4

Z jakich wersji jezykowych Pani korzysta?

Dlaczego? Od czego zalezy wybodr danej wersji?

Jakie cele ma Pani wybierajac dang wersje jezykowa? Co chce Pani przez nig
rozwijac?

Dlaczego zastosowanie danej wersji ma przynies¢ pozytywny skutek? Jak to Pani

zdaniem dziala?

Czy moze Pani doktadnie opisa¢ ten proces?
Czy wystarczy Pani zdaniem samo ogladanie aby si¢ czego$ nauczy¢? Np. przy

obiedzie, podczas sprzatania?

VI. TECHNIKI I STRATEGIE

Jaka funkcj¢ pelni zastosowana wersja jezykowa — po co .... ? (wsparcie, pomoc,
glowny input?)
Jezeli stosuje Pani rozne wersje jezykowe — jakie widzi Pani migdzy nimi réznice?

Czy zauwaza Pani jakies$ r6znice w ogladaniu 1 w sposobie nauki?

Czy podejmuje Pani jakie$ dodatkowe czynnosci stuzace lepszemu rozumieniu
lub nauce?
Jezeli tak - Jakie 1 dlaczego? Jak czesto?

Czy do wynotowanych / sprawdzonych stowek / ... / kiedy$ Pani powraca?

VII. EFEKTY I POSTEP
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Co ma Pani zdaniem wptyw na efekty w nauce (tym sposobem)? Na postep?
Czy zauwaza Pani u siebie postep? Zblizanie si¢ do lub osiggnigcie celu? Jak to

si¢ objawia?



VIII. NAUKA A JEZYK SERIALU
e Jakie jezyki Pani zna a w jakich jezykach oglada Pani seriale?
e (zy ogladanie serialu w innym jezyku czyms si¢ rozni?
e Roznice — z czego to wynika?
e (Czy ma Pani inne cele czy te same dla wszystkich jezykow?

e (Czy stosuje Pani te same wersje jezykowe i techniki uczenia sig¢?

e (Czy ma Pani inne przyzwyczajenia w zaleznosci od jezyka?

IX. GLOWNY MOTYW
e Dlaczego uczy si¢ Pani w ten sposob? Tj. przy pomocy seriali?
e Jaki jest gtowny cel?
e Do pracy / egzamin / szkota / zainteresowania / efekt uboczny?
e Dlaczego przy pomocy seriali a nie tradycyjnie?
e Seriale uzupelniaja dla Pani tradycyjna nauke? Czy sa gtéwnym Zrodtem informacji

1 postepOw? (osoby, ktore rownoczesnie uczq sie na kursach, korkach, itp.)
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Anhang 5: Leitfaden fiir die Struktur-Lege-Sitzung

412

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Informacje o Technice Ukladania Struktur

Technika Uktadania Struktur to sposob na ustrukturyzowane przedstawienie
wiedzy 1 teorii na dany temat, np. na temat nauki jezyka obcego, fotosyntezy,

teorii ewolucji, akcji powiesci, pojec takich jak ,,przyjazn” lub ,,ironia”, itp.
Technika Uktadania Struktur utatwia zrozumienie osobistej wiedzy wiasnej
osobie 1 innym, a takze umozliwia porownywanie jej z osobista wiedzg innych

0sOb.

Punktem wyj$cia do utworzenia obrazu struktury jest wywiad lub rozmowa na

dany temat.

Na podstawie nagran wyznaczone zostang najwazniejsze pojecia z wywiadu.

Te pojecia zostang zapisane na prostokatnych karteczkach w kolorze zottym.

Druga grupe karteczek stanowig karteczki relacyjne. Sg one podtuzne i zielone,

1 sluza powigzywaniu najwazniejszych poje¢ we wzajemne relacje.

Kolejng grupe stanowi zbidr pustych karteczek, ktore mozna w razie potrzeby
wykorzysta¢ 1 uzupeti¢ pojegciami / relacjami, ktore nie zostaty przygotowane
przez osob¢ prowadzaca wywiad, a wydajg si¢ by¢ z perspektywy osobiste]

wiedzy istotne.

Z karteczek pojeciowych i relacyjnych uktadany jest obraz struktury.

Na kolejnych stronach znajduje si¢ spis mozliwych relacji oraz przyktad obrazu

struktury na temat reklamy.



Spis mozliwych relacji:

definicja

pojecie podrzgdne / nadrzedne

N

przyktad

cecha

dodatni wptyw

*
>

ujemny wptyw

—_

wzajemny wpltyw
+—>

cel {\A '

skutek, konsekwencja

*—>

manifestacja

@ ®

przyczyna T

[ ]

warunek, wymog
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Karteczki pojeciowe, ktore utozone sa obok siebie, uznawane sg za rownowazne, tzn.

faczy je relacja ,,i / oraz”. Karteczki utozone pod soba taczy natomiast relacja ,,/ub / albo”.

Aby zrozumie¢ niektore relacje, warto przyjrzec¢ si¢ przyktadom:

414

Dla pojecia ,problem” istnieja dwa pojecia podrzedne (podkategorie):
problem zamknigty (jedna mozliwos¢ rozwigzania) oraz problem otwarty (wiele
mozliwosci rozwigzania)

»Im wiecej trenuje, tym lepiej si¢ czuje, a im lepiej sie czuje, tym wigcej trenuje.”
= wzajemny wplyw

»Biegam trzy razy w tygodniu, aby zrzuci¢ kilka kilogramow.” = cel

»Aby ukonczy¢ bieg na 10-kilometrow, trzeba mie¢ dobrg kondycje.” = warunek,
wymog

»Czy program telewizyjny zostal dobrze przyjety, widaé po wynikach

oglgdalnosci.” = manifestacja



promocja

pojecie podrzedne / nadrzedne

M
ook o media srodki wapélne
: ez 4 Warunes, Wymaog Wyrazu doswiadczenia
konkurencja przyczyna ‘- ®
! — REKLAMA -
definicja = .
Zwrocenie
publiczne dzialanie majace uwagi
na celu przekonanie kogos
wezechobecnost seksizm lub wzbudzenie w nim
potrzeby
przykiad skorzystanie
produkt X odrzucenie Wsparcie
e 1Zyjgcie ifestacja zaku
postrzeganie ushuga Y PrZy]& manifestacia 5. 5. p

orgamizacja Z
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