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KAPITEL 1: Einleitung

1.1. Vorstellung des Themas und Interessenszusammenhang

, Es ist nicht Aufgabe der Kinder, den Normen der Schule zu entsprechen, es ist
vielmehr Aufgabe der Schule, der Vielfiltigkeit der Kinder Rechnung zu tragen.
(C. Freinet in Hofer, 2015)

Vielfiltigkeit macht sich in vielen Aspekten des Menschen bemerkbar, einer davon ist die
Sprache. Die vorliegende Arbeit will den Blick auf Mehrsprachigkeit in der Schule und
insbesondere darauf lenken, dass die sprachliche Heterogenitit der Schiiler und Schiilerin-
nen ein grofles Potenzial darstellt, von dem alle Beteiligten, Lernende wie auch Lehrende,
profitieren konnen. Der Schwerpunkt wird in dieser Arbeit auf slawische Erstsprachen der

Schiiler und Schiilerinnen gesetzt, welche den Russischunterricht besuchen.

Das Thema Mehrsprachigkeit in der Schule ist aktueller denn je. Als Lehrperson wird man
in Osterreich sicherlich in Klassen unterrichten, in denen Schiiler und Schiilerinnen mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch anwesend sind. Besonders den slawischen Sprachen
kommt hier eine groBe Rolle zu, da diese von vielen Lernenden in Osterreich gesprochen
werden (vgl. BMBF, Schuljahr 2013/14). In einer derartigen Unterrichtssituation ist die
Lehrperson in hohem Male gefordert, eigene Einstellungen, Professionalitidt und Ausbil-
dungsinhalte zu reflektieren, um einen konstruktiven Lernprozess zu fordern. (Vgl. Haller,

2013: 83)

Diese Arbeit entstand aus dem Bediirfnis heraus, einen Beitrag zum positiven und wert-
schitzenden Umgang mit (slawischer) Mehrsprachigkeit im Unterricht zu leisten. Da im
Lehramtsstudium fiir Russisch weder verpflichtende Lehrveranstaltungen zum Thema
Mehrsprachigkeit noch zum Bereich Deutsch als Fremd- beziehungsweise Zweitsprache
vorgesehen waren und in den Vorlesungen zum Unterrichtsfach Russisch diese Themen

zwar immer wieder eingestreut, jedoch nie ausreichend behandelt wurden, erschien es




sinnvoll, sich zumindest im Zuge der Diplomarbeit mit Mehrsprachigkeitsdidaktik ausei-

1
nanderzusetzen .

Von Mehrsprachigkeit kann eine ganze Volkswirtschaft profitieren. Im schulischen Be-
reich kann sichtbar und nutzbar gemachte sprachliche Heterogenitit Kompetenzerweite-
rungen der Schiiler und Schiilerinnen wie auch der Lehrpersonen begiinstigen. Diese sind
im Bereich der interkulturellen Kommunikation, des Umgangs mit Vielfalt auf verschiede-
nen Ebenen oder auch der Fremdsprachenkenntnisse zu finden. Trotz mancher Uneinigkei-
ten in der Forschung zum Thema Mehrsprachigkeit und zur Forderung der Erstsprachen,
gibt es auch klare Stimmen fiir die aktive Nutzung dieser von den Lernenden mitgebrach-
ten Ressourcen und einer Anerkennung der Chancen und Potenziale, die sie mit sich brin-

gen. (Vgl. Probst-Yiice, 2015: 168f.)

Als Folge einer Sprachenpolitik, welche die Herkunftssprachen der Menschen ignoriert

oder ihren Wert unterschitzt, sieht Gogolin (2003: 6) eine Form der ,Kapitalvernichtung‘:

. Der offizielle Umgang, den sich Deutschland [oder auch Osterreich; Anm.] mit
den Sprachen Zugewanderter leistet, trigt Ziige von Kapitalvernichtung. Eine
Sprachpolitik und Sprachbildungspolitik, die nicht auf Kapitalvernichtung setzen
wiirde, sondern auf die Vermehrung des sprachlichen Reichtums [...], konnte aus
dem Vollen schopfen. Sie miisste sich nur darum bemiihen, die unter den Menschen
vorhandenen sprachlichen Fihigkeiten aufzugreifen und anzuerkennen, sie zur
Entfaltung zu fiihren und ein Klima zu schaffen, in dem jeder Mann oder jede Frau
die sprachliche Vielfalt um sie oder um ihn herum im Stande ist, als Reichtum zu

erleben. “

Auch die Situation der sprachlichen Diversifikation in Osterreich und ihre zu erwartende
Weiterentwicklung im Zuge der aktuellen Migrationsverlaufe lédsst eine Beschéftigung mit
Didaktik der Mehrsprachigkeit notwendig erscheinen. Es handelt sich um eine Herausfor-
derung, der sich unsere Gesellschaft zu stellen hat und dabei kommt der Schule als Institu-

tion und Lernort eine wichtige Rolle zu:

! Einzig in einem selbstgewihlten Proseminar fand eine Beschiftigung mit diesem Themenfeld statt - Didak-
tische Zuginge zu Zweisprachigkeit und Halbsprachigkeit unter der Leitung von Ao. Univ.-Prof. i.R. Dr.
Gero Fischer.




»Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer stellt also eine Herausforderung dar - fiir die
Lehrkrdfte und auch fiir die Gesellschaft. Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer ist
aber auch eine Chance fiir die Lehrkrdfte und die Gesellschaft, Kompetenzen zu
erweitern, Einstellungen zu iiberpriifen und neue Perspektiven zu gewinnen.*

(Haller, 2013: 83)

Schader (2012: 15) betont ebenfalls die ,,zunehmende kulturelle Heterogenitdt“ und die

falsche Annahme einer homogenen Gesellschaft. Er fiihrt dies wie folgt aus:

,Sie [die kulturelle Heterogenitdt; Anm.] ist ein besonders augenfilliges und
emotional  aufgeladenes  Merkmal unserer  Gesellschaft. ,Zunehmende
Heterogenitdt‘: Damit soll allerdings nicht suggeriert werden, dass unsere
Gesellschaft je in sich homogen war. Soziale, politische und religiose Differenzen
fiihrten in jedem der letzten Jahrhunderte zu massiven Konflikten, und zu mehr als
einem ahistorischen-folkloristischen Klischee taugt das Bild eines heilen, in sich

geeinten Vaterlandes nicht.“ (Schader, 2012: 15)

Eine weitere Absicht dieser Arbeit ist es, zu thematisieren, dass auch jene Sprachen, die
nicht so viel Prestige, wie vergleichsweise Franzosisch oder Englisch, genieflen, einen
wichtigen Beitrag im Schulunterricht leisten konnen. Allzu oft werden Sprachen negativ
bewertet - dies betrifft unter anderem auch viele slawische Sprachen aus der Lebenswelt
der Schiiler und Schiilerinnen. Die unterschiedliche Wertung der in der Schule unterrichte-
ten Fremdsprachen und der Erstsprachen der Lernenden ist zu hinterfragen. Vetter (2013:

242) etwa sieht deutliche Grenzen zwischen den Sprachen entstehen:

, Umso schdrfer sind [..] die Grenzen zwischen den Sprachen der Migration und
den Fremdsprachen: Wdihrend Schiilerlnnen zum Sprechen der einen (der
Fremdsprachen) angehalten, motiviert, manchmal sicher auch gendtigt werden,
wird das Sprechen der anderen (also Dialekte oder Sprachen der Lebenswelt) nicht

selten negativ sanktioniert oder sogar verboten. “

In der vorliegenden Arbeit soll aufgezeigt werden, dass es sinnvolle und wertschitzende
Moglichkeiten gibt, die Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen in den Unterricht zu
integrieren. Dabei handelt es sich nicht um ein weit hergeholtes Unterfangen oder um eine

Ergénzung zum herkdmmlichen Unterricht, denn die Einbeziehung der Erstsprachen der




Lernenden ist klar im Lehrplan fiir Lebende Fremdsprachen in der AHS-Oberstufe veran-

kert:

, Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler im Klassenverband befinden, denen
Fremdsprachen als Muttersprachen bzw. als Zweitsprachen innerhalb der Familie
dienen, sind deren besondere Kenntnisse und Fdhigkeiten im Unterricht sowohl
individuell zu fordern als auch in der Klassengemeinschaft zu nutzen.”“ (BMBF,

2004: 1)

Unter den didaktischen Grundsdtzen im Lehrplan sind auerdem Punkte wie ,, Reflektie-
render Sprachenvergleich* oder das ,,Zuriickgreifen auf bereits vorhandene Fremdspra-

chenkompetenzen zu finden (BMBF, 2004: 2).

Erginzend soll noch die Teilnahme an der 6. Tagung der Osterreichischen Gesellschaft fiir
Sprachendidaktik mit dem Thema Sprachen und Kulturen: vermitteln und vernetzen im
November 2015 erwihnt werden?, welche bestitigend gezeigt hat, dass das Thema dieser
Arbeit, trotz der Spezialisierung auf den Russischunterricht, sehr aktuell ist. Die Tagung
unterteilte sich in vier Sektionen, welche die aktuellen Forschungsgebiete gut
widerspiegeln: Interkulturalitidt, Vernetzter Sprachenerwerb, Lehrwerksforschung sowie

Lehrer- und Lehrerinnenbildung.
1.2. Fragestellung und Ziel der Arbeit

Ziel der vorliegenden Diplomarbeit ist eine Analyse der Potenziale von Lernenden mit
slawischer Erstsprache, die sie in den Russischunterricht mitbringen konnen. Unter ande-
rem soll die Moglichkeit des ,Mitlernens‘ anderer slawischer Sprachen im Russischunter-
richt untersucht werden. Das Thema wird dabei in einen groeren Kontext der Mehrspra-

chigkeitsdidaktik und -forschung eingebettet.

Basierend auf einem theoretischen Unterbau wird eine Auseinandersetzung mit konkreten

Zugingen und Methoden, beispielsweise mit dem Konzept der Interkomprehension3 und

? Informationen zur 6. OGSD Tagung online unter:
http://www.oegsd.at/Aktuelles/OGSDTagungSalzburg/tabid/3827/Default.aspx [Zugriff am 19.10.2015]

3 Zum Begriff der Interkomprehension siehe Kapitel 5.2.

-4 -



dem Unterrichtsmodell von Mag. Wolfgang Steinhauser, erfolgen. Dieser beschiftigt sich
unter anderem mit der Funktion von Russisch im Unterricht als Briickensprache fiir andere

slawische Sprachen.

Es werden Moglichkeiten fiir die konkrete Nutzung der unterschiedlichen slawischen
Erstsprachen in einer Lerngruppe untersucht. Dazu werden sowohl didaktische Zugénge
und Anforderungen an die Lehrpersonen als auch konkrete Hilfsmittel und Materialien fiir

den Unterricht beleuchtet.
Fiir die vorliegende Arbeit wurde folgende Arbeitshypothese formuliert:

Die Einbeziehung des Sprachenpotenzials von Schiilern und Schiilerinnen mit einer
slawischen Erstsprache im Russischunterricht fiihrt zu einer Erweiterung der Kom-

petenzen auf sprachlicher und interkultureller Ebene aller Lernenden einer Grup-

pe.
Daraus ergeben sich fiir die vorliegende Arbeit vier Forschungsfragen:

Inwiefern kann das Potenzial von Lernenden mit slawischer Herkunftssprache im

Russischunterricht genutzt werden?

Welche didaktischen Zugdiinge zu Mehrsprachigkeit in der Schule werden im aktuel-

len wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs thematisiert?

Wie konnen der Russischunterricht und das Lernverhalten aller Lernenden einer
Gruppe von Mehrsprachigkeit profitieren und wie kann die Lehrperson das sprach-

liche Repertoire der Lernenden unterstiitzen?

Inwieweit wird das Phdnomen Mehrsprachigkeit im Unterricht in der Ausbildung
zukiinftiger Lehrpersonen beriicksichtigt, und welche Fertigkeiten und Kenntnisse
braucht die Lehrperson um Mehrsprachigkeit sinnvoll in den Unterricht integrieren

zu konnen?

Um diese Fragen beantworten zu konnen, werden folgende in der Fachdidaktik, Sprachen-

didaktik und Piddagogik zu findende Diskurse beriicksichtigt:

¢ Lernen in mehrsprachigen Klassen (Heterogenitit und Diversitit)




e Vernetzter Spracherwerb
e Differenzierung im Unterricht
¢ Qualifikation und Professionalisierung angehender Lehrpersonen
¢ Interkomprehension im schulischen Unterricht
1.3. Uberblick iiber die Arbeit

Im Folgenden soll ein Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden Arbeit gegeben wer-

den.

Kapitel 2 stellt fiir diese Arbeit relevante Ergebnisse des aktuellen Forschungsstandes vor.
Hierbei wird zuerst auf einige Arbeiten zu Mehrsprachigkeit und Interkomprehension im
Russischunterricht hingewiesen, um diese im Anschluss daran in den weitreichenden Be-

reich der Mehrsprachigkeitsdidaktik und -forschung einzubetten.

In Kapitel 3 soll ein Einblick in die Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen, unter beson-
derer Beriicksichtigung der slawischen Erst-, Zweit- oder Drittsprachen der Schiiler und
Schiilerinnen, gegeben werden. Hierzu wird auf verschiedene Statistiken, unter anderem
auf die Bildungsdokumentation des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen, zuriick-
gegriffen. Weiters folgt eine Ubersicht iiber wichtige Einrichtungen und Projekte von
Seiten der Bildungspolitik und Forschung in Europa und Osterreich zum Thema Mehrspra-
chigkeit in der Schule. Diese soll aufzeigen, wie vielfiltig und vernetzt das Thema in

verschiedenen Institutionen behandelt wird.

Kapitel 4 gibt einen theoretischen Hintergrund zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und
Heterogenitit in der Klasse. Es ist allgemein gehalten und soll eine Grundlage fiir Vor-
schldge zur praktischen Umsetzung im Russischunterricht bieten. Ein besonderer Schwer-
punkt wird darauf gelegt, Vielfalt als Chance zu begreifen und den Unterricht danach
auszulegen. Auch der Qualifikation und Professionalisierung von Lehrpersonen ist ein

eigener Abschnitt gewidmet.

Mit Kapitel 5 wird der Blick auf die Praxis gelenkt. Es werden Methoden und Zugénge zu
slawischer Mehrsprachigkeit im Russischunterricht thematisiert. Hierbei wird besonders

die Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen als Ausgangspunkt genommen. In diesem




Sinne wird Interkomprehension als Unterrichtskonzept vorgestellt, welches auf die von den
Lernenden mitgebrachten Sprachen zuriickgreift. So konnen die Parallelen zwischen -
beispielsweise slawischen - Sprachen im Unterricht nutzbar gemacht werden, um die Ziel-

sprache Russisch zu starken.

Kapitel 6 thematisiert die fiir diese Arbeit durchgefiihrten Experteninterviews. Im Zuge
dieser Interviews wurden zusammengestellte und ausgearbeitete Unterrichtsvorschlige
fachkundigen Experten und einer Expertin vorgelegt, um diese auf ihre Sinnhaftigkeit und
Anwendbarkeit zu priifen. Die Interviews werden in weiterer Folge zusammengefasst
wiedergegeben und die mittels qualitativer Inhaltsanalyse gewonnenen Ergebnisse darge-

stellt.

AbschlieBend folgen in Kapitel 7 eine kurze Zusammenfassung der vorliegenden Arbeit
sowie eine Ubersicht der Antworten beziiglich der eingangs formulierten Forschungsfra-
gen. Dabei sollen wichtige Erkenntnisse aus den Interviews hervorgehoben sowie weiter-

fithrende Fragestellungen erdffnet werden.

In dieser Arbeit wurde der Begriff Erstsprache verwendet, da Termini wie Muttersprache
oder Herkunftssprache zu unscharf erscheinen. Der besseren Lesbarkeit halber wurde auf
die Erginzung Zweit- oder Drittsprache in den meisten Fillen verzichtet, es sei aber darauf
hingewiesen, dass in vielen Fillen nicht genau abzugrenzen ist, ob es sich bei den Kennt-
nissen einer Sprache (die nicht als Fremdsprache erlernt wurde) um eine Erst-, Zweit- oder

Drittsprache der betreffenden Person handelt.







KAPITEL 2: Uberblick iiber den Forschungsstand - Ankniipfung an

generelle Diskurse

Das folgende Kapitel gibt einen Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand zum Thema
der Arbeit. Es soll zusammenfassend darstellen, welche Fragen und Themen in Publikatio-
nen und Forschungsarbeiten im aktuellen Diskurs beriicksichtigt werden und wo noch

Liicken bestehen.

Im Zuge der Recherche wurde klar, dass das Thema dieser Arbeit im aktuellen wissen-
schaftlichen Diskurs eher marginal beriicksichtigt wird. Es gibt jedoch eine Vielzahl an
aktuellen Publikationen zum Thema Mehrsprachigkeitsdidaktik und -forschung sowie zur
Professionalisierung der Lehrpersonen. Das Thema Interkomprehension bei slawischen
Sprachen wird thematisiert, allerdings beziehen sich die Publikationen selten auf den schu-
lischen Russischunterricht. Im Folgenden soll auf einige wenige Arbeiten hingewiesen
werden, die sich gezielt mit Mehrsprachigkeitskonzepten im Russischunterricht beschéfti-
gen. Danach wird der aktuelle Forschungsstand in der Mehrsprachigkeitsdidaktik zusam-

mengefasst, welcher die Basis und Grundlage dieser Arbeit darstellt.

Mag. Wolfgang Steinhauser stellt in seinem Beitrag Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer:
mehr als ein Erfahrungsbericht? (vgl. Steinhauser, 2014: 115-124) sein innovatives
Konzept fiir den mehrsprachigen Russischunterricht vor. Dieses erprobt er gemeinsam mit
seinen Lerngruppen im humanistischen und neusprachlichen Gymnasium und
Realgymnasium Zwettl. Der Beitrag liefert einen detaillierten Einblick in die
Unterrichtspraxis und in konkrete Umsetzungsmoglickeiten der von Steinhauser
entwickelten Zuginge. Eine genaue Beschreibung dieses Unterrichtskonzeptes und eigene

Beobachtungen dazu werden in Kapitel 5.2.1 erfolgen.

Einen weiteren, besonders auch fiir die vorliegende Arbeit, wichtigen Beitrag leistete die
Diplomarbeit von Agnes Staar mit dem Titel Slavische Interkomprehension im Russischun-
terricht unter Beriicksichtigung von Schiilerlnnen mit slavischem Migrationshintergund
(vgl. Staar, 2013). Neben einer Bestandsaufnahme der osterreichischen Multikulturalitét in
Gesellschaft und Bildungswesen sowie der europdischen Mehrsprachigkeit beschéftigt sie
sich insbesondere mit dem Konzept der Interkomprehension im Schulunterricht mit
Schwerpunkt auf dem Fach Russisch. Sie beschreibt ausgewihlte Fallstudien sowie die

Chancen und Moglichkeiten von Mehrsprachigkeitsdidaktik. Ein wichtiger Teil ihrer Ar-




beit ist auBerdem eine beispielhafte = methodisch-didaktische = Aufbereitung
interkomprehensiven Russischunterrichts. Dabei geht Staar auch auf ganz konkrete Frage-
stellungen ein, mit denen sich die Lehrperson konfrontiert sieht, zum Beispiel: ,, Bin ich als
Russischlehrerin qualifiziert genug?“ (Staar, 2013: 80), ,, Wann sind meine Schiilerlnnen
bereit fiir interkomprehensiven Unterricht?“ (Staar, 2013: 81) oder ,, Woher bekomme ich

meine Materialien? “ (Staar, 2013: 86).

Zum Thema Slavische Interkomprehension sei aulerdem auf das gleichnamige Werk von
Tafel et al. hingewiesen (vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz,
2009). Dieses stellt eine Einfiihrung in die slavische Interkomprehension und deren
Forschungsstand dar und bezieht sich dabei insbesondere auf fiinf Slavinen (BKS,
Polnisch, Tschechisch, Russisch und Ukrainisch), welche im Detail mit praktischen
Hilfestellungen beschrieben werden, um sich diese durch Interkomprehension selbsténdig

auf rezeptivem Niveau anzueignen.

Ein sehr interessantes Forschungsprojekt wurde auflerdem von Grit Mehlhorn unter dem
Titel Interkomprehension im schulischen Russischunterricht? Ein Experiment mit
sdchsischen Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 8 initiiert (vgl. Mehlhorn,
2014b).* Das Experiment wurde im Rahmen eines Projektes zur Mehrsprachigkeit in der
Schule durchgefiihrt. ,,Ziel war es herauszufinden, inwiefern Schiilerlnnen, die Russisch
[...] als dritte Fremdsprache lernen, zuvor gelernte Sprachen beim Fremdsprachenerwerb
nutzen.* (Mehlhorn, 2014b: 151). Neben Experteninterviews mit den Lehrpersonen
wurden mit 123 Schiilern und Schiilerinnen der 8. Klasse, welche Russisch als dritte
Fremdsprache begonnen hatten, schriftliche Befragungen durchgefiihrt. Weiters wurde
diesen auch ein Originaltext in russischer Sprache mit Textaufgaben vorgelegt. Zum
Zeitpunkt der Untersuchung hatten die Schiiler und Schiilerinnen wenige Wochen
Russischunterricht hinter sich und dabei die kyrillische Schrift bereits gelernt. Ein
wichtiges Resultat der Untersuchung war, dass ein groBer Teil der Schiiler und
Schiilerinnen den ihnen unbekannten und sprachlich iiber ihrem Niveau liegenden Text

,im Grofien und Ganzen oder zumindest teilweise richtig verstanden haben (Mehlhorn,

2014b: 157).

* Fiir eine Begriffserklirung zur Interkomprehension siche Kapitel 5.2.
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Nachdem nun konkrete den Russischunterricht betreffende Beitridge vorgestellt wurden,
soll ndher auf den groBen Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik eingegangen werden,

welche eine wichtige Grundlage fiir diese Arbeit darstellt.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik und -forschung ist ein sehr breites Feld und die For-
schungsarbeiten dazu konnen aus unterschiedlichen Disziplinen zusammengetragen wer-
den. Das Spektrum reicht von sprachenpolitischen, linguistischen, psycholinguistischen
und soziolinguistischen Perspektiven iiber pddagogische, methodisch-didaktische sowie
entwicklungspsychologische Blickwinkel (vgl. Allgduer-Hackl & Jessner, 2014: 126). Im

Folgenden sollen ausgewdhlte Studien vorgestellt werden:

Eine sehr interessante Studie zur Mehrsprachigkeit an Schulen ist im Jahr 2010 von
Alexandra Wojnesitz erschienen. Es handelt sich dabei um eine Dissertation an der
Universitdt Wien mit dem Titel ,,,Drei Sprachen sind mehr als zwei‘ Mehrsprachigkeit an
Wiener Gymnasien im Kontext von Migration“ (Wojnesitz, 2010). Das Ziel dieser Arbeit

war es, einen...

»[...] aktuellen FEinblick in die Einstellung zur Mehrsprachigkeit an vier
ausgewdhlten Wiener Gymnasien [...] zu gewinnen. Im Fokus des Interesses stehen
dabei die schulische und durch Migration gewonnene Mehrsprachigkeit von
Schiiler/inne/n, Lehrer/inne/n und Direktor/inn/en, ihre FEinstellung zum
Multilingualismus sowie dessen Vor- und Nachteile in der Schule.” (Wojnesitz,

2010: 12)

Im Zuge der Studie wurden in vier Schulen Interviews in Hinblick auf folgende Aspekte
untersucht: Mehrsprachigkeit an der Schule, Vorteile und Nachteile der Mehrsprachigkeit,
Einstellung zu den Sprachen und der Migration, Selbstzuschreibung der Schiiler und Schii-
lerinnen, Zukunft der Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeit als Thema im Unterricht. In

ihrer Conclusio schreibt Wojnesitz:

»Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die befragten Schiiler/innen ihre
Mehrsprachigkeit grundsdtzlich positiv sehen, diese aber von der Schule hdufig
nicht gewiirdigt wird. Wiewohl Wohlbefinden und das Gefiihl, akzeptiert zu werden,
sich statistisch schwer beweisen lassen, weisen die Beobachtungen und Gesprdiche
deutlich darauf hin, dass ein der Mehrsprachigkeit aufgeschlossenes Schulklima
zum Empfinden des [...] Angenommenseins fiihrt [...].“ (Wojnesitz, 2010: 204)
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In dieser Auswahl erwihnt werden soll auch die Forschungsarbeit von Marie-Luise Volg-
ger (Volgger, 2013: 77-110), welche das ,,Mehrsprachigkeitsbewusstsein lebensweltlich
mehrsprachiger Franzosischlernerlnnen® (Volgger, 2013: 77), unter Zuhilfenahme von
qualitativen Leitfadeninterviews untersucht. Die Ausgangsiiberlegung ist jene, dass
Lehrpersonen, welche einen mehrsprachigkeitsorientierten Fremdsprachenunterricht leiten
mochten, gut iiber die individuelle Sicht der Schiiler und Schiilerinnen zu deren eigener
Mehrsprachigkeit Bescheid wissen sollten. Volgger (2013: 78) formuliert in ihrer Arbeit

folgende zentrale Fragen:

,» Welche Vorstellungen haben sie [die Schiiler und Schiilerinnen; Anm.] iiber die
Rolle ihrer Mehrsprachigkeit im Franzosischunterricht? Inwiefern kann ihre so
ermittelte ,Mehrsprachigkeitsbewusstheit’ fiir einen schulischen Fremd-
sprachenunterricht, der den Schiilerlnnen das Potential ihrer eigenen
Mehrsprachigkeit bewusst machen will, genutzt werden d.h. welche didaktischen

Implikationen lassen sich aus den Ergebnissen ableiten?“

Obwohl in dieser Studie der Franzosischunterricht im Zentrum der Aufmerksamkeit steht,
ist diese Publikation auch fiir die vorliegende Arbeit wichtig und die Ergebnisse daraus
verdienen Erwidhnung. Eine Erkenntnis ist, dass fiir die Schiiler und Schiilerinnen beson-
ders ihre lebensweltliche Mehrsprachigkeit (also nicht nur jene durch den Fremdsprachen-
unterricht in der Schule erworbene) sehr wichtig und prigend scheint. Auch ein Zusam-
menhang zwischen den Erstsprachen beziehungsweise der migrationsbedingten Mehrspra-
chigkeit und dem schulischen Lernprozess im Fremdsprachenunterricht wird oft von den
befragten Schiilern und Schiilerinnen selbst hergestellt. Die Forschungsarbeit ergab insge-
samt neun didaktische Implikationen, welche von Volgger kurz und biindig zu neun Anre-
gungen zusammengefasst wurden. Diese sollen aufgrund ihrer Wichtigkeit in Zusammen-

hang mit der vorliegenden Arbeit (bis auf Punkt 3) vollstindig zitiert werden:
» »9 Anregungen fiir LehrerIlnnen*

1. Mehrsprachigkeit wird von den Schiilerlnnen durchwegs positiv bewertet; nutzen
Sie diese Einstellung im Unterricht im Sinne einer Motivation der SchiilerInnen,

zusdtzlich zu einer ersten Fremdsprache weitere Sprachen zu lernen!

2. Weisen Sie lhre Schiilerlnnen beim Erlernen einer zweiten oder weiteren

Fremdsprache aktiv darauf hin, vom Neustart in einer weiteren Fremdsprache zu
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profitieren, indem sie Fremdsprachenlernerfahrungen miteinander teilen und auf

diesen aufbauen!

3. Die tiirkischen SchiilerInnen nehmen die Ahnlichkeit zwischen Tiirkisch und
Franzosisch wahr und leiten aus diesen Lernerleichterungen ab. Nutzen Sie diese
Tatsache fiir die Motivation Ihrer tiirkischen Schiilerlnnen, Franzosisch als

Fremdsprache zu lernen!

4. Lassen Sie Ihre SchiilerInnen erkennen, dass auch Teilkompetenzen in
verschiedenen Sprachen wertvoll sind. Lassen Sie sie beispielsweise Texte in fiir sie
vollig fremden Sprachen erschlieflen, indem sie alle ihnen zur Verfiigung stehenden

Sprachressourcen nutzen!

5. SchiilerInnen scheinen eine Fremdsprache lernen zu wollen, um damit
kommunizieren zu konnen. Geben Sie den Schiilerlnnen im Rahmen des Unterricht
daher moglichst viel Gelegenheit, die zu lernende Sprache aktiv zu verwenden, um

auf diese Weise Motivationsanldisse zu schaffen!

6. Fordern Sie Ihre lebensweltlich mehrsprachigen SchiilerInnen beim Ausbau
ihrer Sprachkenntnisse in den Familiensprachen iiber die Alltagskommunikation

hinaus!

7. Bei der Konstruktion der Identitit der Jugendlichen spielen ihre
Familiensprachen eine wichtige Rolle. Holen Sie daher die Realitdt der
lebensweltlich mehrsprachigen Schiilerlnnen in den Unterricht: Zeigen Sie
Interesse an den Familiensprachen der Schiilerlnnen, schdtzen Sie Kompetenzen in
diesen Sprachen wert und erlauben Sie die Verwendung der Familiensprachen in

der Schule!

8. Ermutigen Sie Ihre SchiilerInnen zu Sprachvergleichen als bottom-up-Prozess:
Gewdhren Sie den Schiilerlnnen im Unterricht Autonomie, selbstdndige
Sprachvergleiche anzustellen und diese mit den anderen Schiilerlnnen im Sinne

einer Bewusstmachung der Nutzung zwischensprachlicher Beziige zu teilen!

9. Unterstiitzen Sie Ihre SchiilerInnen dabei, im Fremdsprachenunterricht selbst
iiber ihre Sprachlernerfahrungen zu erzihlen und erarbeiten Sie gemeinsam

Fremdsprachenlernstrategien! “ (Volgger, 2013: 100f.)
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Manche der genannten Punkte konnen freilich nur Impulse setzen. So ist zum Beispiel
Punkt 3 eher als Motivation zu verstehen, eine Zweitsprache zu erlernen. Ob daraus eine

dauerhafte Lernerleichterung abgeleitet werden kann, scheint allerdings fraglich.’

Im Folgenden sollen einige Ergebnisse aus der psycholinguistischen Forschung zur Mehr-
sprachigkeit besprochen werden. Eines der derzeit aktuell diskutierten und bearbeiteten
Themen in diesem Bereich ist das sogenannte Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit
(DMM) auf welches Jessner und Herdina in ihren Arbeiten eingehen (vgl. Herdina &
Jessner, 2002; vgl. auch Jessner, 2008). Dieses Modell greift auf die dynamische System-
theorie als Basis fiir die Herangehensweisen zur Erforschung des Phinomens Mehrspra-
chigkeit und deren Entwicklungen zuriick. In den Arbeiten geht es also darum herauszu-
finden, inwiefern die verschiedenen Sprachsysteme, in denen sich ein Mensch bewegen
kann, in einem mehrsprachigen Kontext in eine dynamische Interaktion treten. (Vgl.

Allgéduer-Hackl & Jessner, 2014: 127)

Allgemein, so driicken es Allgduer-Hackl & Jessner (2014: 127) aus, kann man sagen, dass
Sprachen an sich in diesem Modell (DMM) ,,als psycholinguistische Systeme betrachtet
[werden; Anm.], die voneinander abhdngig sind, einander beeinflussen und ein dynamisch
agierendes Gesamtsystem bilden, das offen ist, also auch von externen Faktoren beein-
Sflusst wird bzw. sich diesen anpasst. . Die Forschung zum DMM konzentriert sich daher
besonders auf die Ausgangsbedingungen einer dynamischen Entwicklung der Sprachsys-
teme eines Menschen. Diese, wie schon der Name des Modells sagt, sind nicht starr und
linear, sondern dynamisch und konnen sich daher verdndern. So sind Entwicklungen, die
ein Mensch im Zuge seiner Beschiftigung mit Sprachsystemen durchlduft, im Laufe der
Zeit durchaus auch reversibel. Auf der einen Seite des Spektrums konnen Sprachen erfolg-
reich durch Wissenszuwachs und Verwendung weiterentwickelt beziehungsweise auf
einem hohen Niveau erhalten werden. Andererseits kann es genauso passieren, dass die
Entwicklung von Sprachen zuriickgeht und dies zu einem Abbau oder Verlust der Spra-
chenkenntnisse fithren kann. Diese dafiir besonders bedeutsamen Ausgangsbedingungen

konnen von verschiedenen Faktoren beeinflusst werden. Als Beispiel sei hier etwa das

> In diesem Zusammenhang wiire eine genauere Analyse der hier angenommenen Ahnlichkeiten zwischen
den beiden Sprachen Tiirkisch und Franzdsisch notwendig. Da dies jedoch nicht Gegenstand der vorlie-
genden Arbeit ist, sei an dieser Stelle lediglich darauf hingewiesen.
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Prestige® von Sprachen genannt, das sehr entscheidend zur Wahl beitrigt, ob eine Sprache
weiter verwendet oder eher zuriickgedriangt wird. (Vgl. Allgduer-Hackl & Jessner, 2014:

127)

Herdina und Jessner (2002) gebrauchen in diesem Zusammenhang den Begriff perceived
communicative needs, welcher darstellt, dass die Entwicklung von Sprachen immer mit
einer bestimmten Entwicklung der kommunikativen Bediirfnisse eines Menschen zusam-
menfillt. Auch die wechselseitige Anpassung des Sprachgebrauchs von mehreren Men-
schen fiihrt zu unterschiedlichen Entwicklungen der Sprachen (zum Beispiel zwischen
Eltern und ihren Kindern sowie zwischen Pddagogen oder Piddagoginnen und Schiilern
beziehungsweise Schiilerinnen). Hierzu wurde der Begriff co-adaptation eingefiihrt (vgl.
hierzu Larsen-Freeman & Cameron, 2008). Aber auch das individuelle Gefiige eines jeden
Menschen spielt in der Entwicklung des eigenen Sprachensystems eine grofle Rolle.
Gefiihle, Angste und Vorstellungen beeinflussen die Art und Weise wie Sprachen erlernt
werden, sowie die Dynamik ihrer Entwicklung. Auflerdem kommen von Seiten des
schulischen und gesellschaftlichen Umfeldes wichtige Impulse, die sowohl zu einer
Erweiterung des Sprachensystems, als auch zu einer Riickentwicklung fithren konnen.
(Vgl. Allgiuer-Hackl & Jessner, 2014: 127f.) Allgiduer-Hackl und Jessner fiihren in diesem
Zusammenhang drei Beispiele an, welche diesen Umstand illustrieren. Zwei davon sollen

an dieser Stelle wiedergegeben werden:

»(a) Viele Kinder verbringen ihre Schulferien bei den Grofeltern im Ausland. Zu
Beginn des neuen Schuljahres sind ihre aktiven Deutschkenntnisse
reduziert, weil sie Deutsch ja nicht gebraucht haben. Fatal in den Augen
mancher Pddagoglnnen, ein ganz normales Phdnomen aus der dynamischen
Sichtweise heraus. Die Kinder sind schnell wieder im Deutschen ,daheim’,
wenn man ihnen etwas Zeit ldsst und die Verwendung der Familiensprache
nicht abwertet, denn die Faktoren Prestige von Sprachen und

Selbstbewusstsein wirken sich auf den Spracherwerb im Deutschen aus.

(b) Vielen Lehrerlnnen von Oberstufenklassen ist die Aussage von SchiilerInnen

gelaufig: ,Ich habe das Gefiihl, ich mache keine Fortschritte mehr, ich kann

® Zum Thema Prestigesprachen siehe auch Kapitel 3.2.1. dieser Arbeit.
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jetzt nicht viel mehr als am Ende der Unterstufe‘. Machen Pdddagoglnnen
etwas falsch? Nein, nicht unbedingt, denn Sprachen entwickeln sich nicht
linear, sondern dynamisch. Externe Faktoren, also schulische Bedingungen,
personliche Entwicklungsschritte und Kontakte auferhalb der Schule
beeinflussen die Sprachentwicklung. Mehr Unterrichtsstunden in dieser
Phase fiihren also nicht automatisch zu hoherer Kompetenz, vielmehr
braucht es andere Angebote, die die Sprachentwicklung in eine neue

Richtung lenken. “ (Allgduer-Hackl & Jessner, 2014: 127f.)

Eine weitere wichtige Erkenntnis in der Mehrsprachigkeitsforschung ist jene, dass die
Abfolge und Kombination, in der Menschen mehrere Sprachen erlernen, variieren konnen.
So kann es etwa bei drei erlernten Sprachen vier oder mehr unterschiedliche Erwerbsver-
laufe geben. Dies steigert sich bei jeder weiteren Sprache (vgl. hierzu Cenoz, 2003 sowie
Todeva & Cenoz, 2009). Allgiduer-Hackl und Jessner betonen auBerdem in diesem
Zusammenhang die fiir den Spracherwerb wichtigen wund unterschiedlichen
Lernarrangements. Die Mehrsprachigkeit ist also ein sich verdnderndes Phanomen, das von
vielen unterschiedlichen und in sich dynamischen Faktoren abhéngt. (Vgl. Allgduer-Hackl
& Jessner, 2014: 129) Ein wichtiger Schluss, zu dem Allgéduer-Hackl und Jessner kommen,
fithrt zu der Notwendigkeit eines Denkens auBerhalb der bisherigen Begrifflichkeiten und
Konzepte. Um die Schiiler und Schiilerinnen als Lehrperson wirklich kennenzulernen,
muss eine Beschiftigung mit deren tatsdchlicher Lebenswelt erfolgen. Eine reine
Einteilung in Kinder und Jugendliche mit Deutsch als Muttersprache und jene mit anderen
Erstsprachen ist wenig hilfreich wenn es darum geht die Lernenden richtig zu fordern,

denn:

, Nicht alle SchiilerInnen mit anderen Familiensprachen als Deutsch sind DaZ-
SchiilerInnen, und sie sind es vor allem nicht wdhrend der gesamten
Bildungslaufbahn. Die sogenannte Muttersprache ist nicht immer die Sprache der
Mutter, es kann damit die Familiensprache, die Vatersprache oder die

Bildungssprache des Herkunftslandes gemeint sein, wdhrend in den Familien eine

Variante der Landessprache gesprochen wird; und sie ist nicht immer die starke

- 16 -



Sprache bzw. bleibt sie nicht unbedingt das ganze Leben lang.* (Allgduer-Hackl &
Jessner, 2014: 130)’

Jessner ist auBerdem Projektleiterin von LAILA (Linguistic Awareness in Language Attri-
ters). Dabei handelt es sich um eine Langzeitstudie im Bereich der Sprachwissenschaft,
welche sich damit befasst ,,wie man Sprachen, die man gelernt hat, vergisst, verlernt oder
auch behidilt, und wie sich Sprachenlernen, - vergessen und -erinnern darauf auswirkt, wie

wir denken. (Universitit Innsbruck, o. J.b)

Ein weiterer Begriff, der in der Mehrsprachigkeitsforschung verwendet wird, ist jener des
Multilingualismus-Faktors (M-Faktor). Dieser bezeichnet unter anderem die Fidhigkeit von
mehrsprachigen Menschen, in unterschiedlichen Situationen und mit verschiedenen Ge-
sprachspartnern und -partnerinnen bewusst und unbewusst zwischen den einzelnen Spra-
chen hin und her zu wechseln oder diese zu mischen. Diese Verwendung der Erstsprachen
wird im herkdmmlichen Unterricht kaum oder gar nicht zugelassen. Der M-Faktor vereint
in sich alle Fihigkeiten, die durch den Kontakt zu verschiedenen Menschen sowie deren
Sprachen zustande kommen und nicht von Beginn an vorhanden sind. Sie miissen ebenso
wie die Sprachsysteme mit der Zeit wachsen und sich entwickeln. (Vgl. Allgduer-Hackl &

Jessner, 2014: 132)

Durch die Beschiftigung mit dem aktuellen Forschungsstand wird deutlich, dass im Be-
reich der Mehrsprachigkeitsforschung in Hinblick auf den Russischunterricht relativ wenig
vorhanden ist. Dafiir kann auf eine Vielzahl an Arbeiten zur Mehrsprachigkeitsdidaktik
und -forschung zuriickgegriffen werden, die entweder allgemein gehalten sind oder sich

. . 8
auf romanische Sprachen beziehen.

Ein Grund dafiir konnte die relativ bescheidene Verbreitung des Russischunterrichts und
die vergleichsweise geringere Erfahrung diesbeziiglich in Osterreich und im deutschspra-

chigen Raum sein. (Vgl. Fischer, 2015)

" DaZ = Deutsch als Zweitsprache

¥ Eine Auflistung einiger Einrichtungen in der osterreichischen Forschungslandschaft zum Thema Mehrspra-
chigkeit ist in Kapitel 3.2. zu finden.
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Wie sieht nun die sprachlich heterogene Situation in den Schulen Osterreichs aus und
welche slawischen Erstsprachen bringen die Schiiler und Schiilerinnen mit? Durch welche
Projekte und Aktionen von Seiten der Osterreichischen Bildungspolitik wird versucht

dieses Potenzial zu nutzen? Diese Fragen sollen im nédchsten Kapitel beantwortet werden.
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KAPITEL 3: Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen

3.1. Slawische Herkunftssprachen der Schiiler und Schiilerinnen in Osterreich

Das folgende Kapitel soll einen kurzen Uberblick iiber die sprachlich heterogene Situation
in den Osterreichischen Schulen geben. Fiir diese Arbeit insbesondere relevant ist der Blick

auf Schiiler und Schiilerinnen mit einer slawischen Erstsprache.

Vor allem zwei Informationen sind wichtig fiir einen ersten Einblick in die sprachliche
Situation der Osterreichischen Schiiler und Schiilerinnen: die Anzahl der Lernenden mit
einer oder mehreren anderen Erstsprache(n) als Deutsch sowie die spezifischen Fremd-
sprachenkenntnisse der einzelnen Schiiler und Schiilerinnen. (Vgl. Haller, 2013: 86) Eine
wichtige Voriiberlegung bei der Betrachtung der Zahlen ist auch, dass die Angabe iiber die
Verwendung einer oder mehrerer Erstsprachen nichts iiber das jeweilige Kompetenzniveau

in diesen Sprachen verrit. (Vgl. Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012: 238)

Dem Bericht Bildung in Zahlen 2013/14 von Statistik Austria ist zu entnehmen, dass der
Anteil der Schiiler und Schiilerinnen mit nicht-deutscher Umgangssprache’ in Osterreich
im Schuljahr 2013/14 21,1% betrug (vgl. Statistik Austria, 2015a: 12). Aulerdem wurden
die Anteile der verschiedenen Umgangssprachen von Schiilern und Schiilerinnen je nach

Schultypen erhoben. Die folgende Abbildung stellt dies iibersichtlich dar:

° Der Begriff Umgangssprache steht in den angefiihrten Statistiken fiir die im Alltag gesprochene Sprache der
Schiiler und Schiilerinnen.
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@ Verteilung der Schilerinnen und Schiller nach
Schultypen und Umgangssprache
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Im Schuljahr 2013/14 hatten 73,4% aller Volksschulkinder Deutsch als Um-
gangssprache.

Abb. 1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach Schultypen und Umgangssprache
(Statistik Austria, 2015a: 25)

Anhand der Abbildung lédsst sich erkennen, dass etwa ein Viertel der Schiiler und
Schiilerinnen in den Volksschulen eine nicht-deutsche Umgangssprache gebraucht. Im
Vergleich zu den Allgemeinen Hoheren Schulen (Unterstufe), wo der Anteil 17%
ausmacht, sprechen 21,8% der Kinder in den Hauptschulen und 28,2% der Kinder in den

Neuen Mittelschulen eine andere Umgangssprache als Deutsch.

Die Verteilung der Lernenden mit nicht-deutscher Umgangssprache in Wien ist sehr
unterschiedlich auf die Bezirke aufgeteilt. Die hochsten Anteile weisen Volksschulen im

5.,20., 15. und 16. Wiener Gemeindebezirk auf. (Vgl. Statistik Austria, 2015a: 26)

Um den Schiilern und Schiilerinnen mit einer oder mehreren anderen Erstsprache(n) als
Deutsch eine Stiitze zu geben, wurde der sogenannte Muttersprachliche Unterricht einge-
fiihrt, auf welchen an dieser Stelle nur kurz hingewiesen sein soll. Im Schuljahr 2013/14
wurden insgesamt 33.920 Schiiler und Schiilerinnen im Zuge des muttersprachlichen Un-
terrichts in ihren Erstsprachen unterrichtet, wobei die Mehrheit der Unterrichtsstunden in

Wien zu verzeichnen war (vgl. Garnitschnig, 2014-15: 7). Der Unterricht wurde insgesamt
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in folgenden 25 Sprachen angeboten, worunter auch viele slawische Sprachen zu finden
sind: Albanisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chinesisch,
Dari, Franzosisch, Italienisch, Kurdisch/Kurmanci, Kurdisch/Zazaki, Pashto, Persisch,
Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Ruménisch, Russisch, Slowakisch, Slowenisch, Somali,
Spanisch, Tschechisch, Tschetschenisch, Tiirkisch und Ungarisch. Die meisten Unter-
richtsstunden entfielen auf die Sprachen Tiirkisch (3.102,5 Stunden mit 15.338 Lernenden)
sowie auf Bosnisch, Kroatisch und Serbisch (2.761 Stunden mit 10.907 Lernenden). (Vgl.
Garnitschnig, 2014-15: 15)

Bei der Suche nach detaillierteren Daten zur Schulstatistik féllt auf, dass einige relevante
Informationen fehlen oder schwer zugéinglich sind. Bis zum Inkrafttreten des Bildungsdo-
kumentationsgesetzes (BilDok) im Jahr 2003 konnte etwa nur eine Sprache als Erstsprache
angegeben werden. Dieser Zustand bildete die Realitdt nur sehr unzureichend ab, da viele
Kinder und Jugendliche zwei- oder mehrsprachig aufwachsen. Dadurch trat in vielen Fil-
len die Situation ein, dass zwar Deutsch als Erstsprache angegeben wurde, jedoch eine
oder mehrere andere Familiensprachen von der Statistik unberiicksichtigt blieben. (Vgl.

Wojnesitz, 2010: 92f.)

Im BilDok werden allerdings nun seit dem Schuljahr 2003/2004 jene Sprachen erhoben,
welche 1m Alltag gebraucht werden. Dabei besteht die Moglichkeit einer

Mehrfachnennung:

»Seit dem Schuljahr 2003/04 wird/werden ,die im Alltag gebrauchten Sprache(n)*
abgefragt. Mit der expliziten Moglichkeit einer Mehrfachnennung von Sprachen
wird der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit vieler SchiilerInnen erstmals auch in
der Statistik entsprochen. Im Fall von Mehrfachangaben ist die Datenbasis fiir die
vorliegende Publikation die jeweils erste Angabe zum Erhebungsmerkmal ,im

Alltag gebrauchte Sprache(n).“ (BMBF, 2014/15b: 3)

Laut Bildungsdokumentation des Schuljahres 2013/14 ist die meistgesprochene Erstspra-
che neben Deutsch an Osterreichs Schulen Tiirkisch (53.489 Personen). An dritter Stelle in
dieser Auflistung steht die Slavine Serbisch als Erstsprache mit 21.419 Sprechern und
Sprecherinnen. Eine Ubersicht iiber die slawischen Erst-, Zweit- und Drittsprachen die von

den Schiilern und Schiilerinnen angegeben wurden soll die folgende Tabelle zeigen. Man-
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che Sprachen, beispielsweise Kroatisch, scheinen durch verschiedene Bezeichnungen wie

BKS oder Serbokroatisch mehrfach auf:

Nr. | Sprache Erstsprache | Zweitsprache | Drittsprache
3 | Serbisch 21.419 349 15
5 | BKS 12.487 59 ---
6 | Bosnisch 10.962 211 7
7 | Kroatisch 10.520 356 24
11 | Polnisch 5.836 171 8
14 | Serbokroatisch 3.193 95 7
15 | Russisch 2.990 335 28
Slowakisch 2.494 171 7
Bulgarisch 1.484 61 5
Makedonisch 1.475 28 4
Tschechisch 1.410 196 8
Slowenisch 1.283 190 15
Ukrainisch 339 27 4
Burgenland- 37 162 6
WeiBrussisch 15 - —

Tab. 1: SchiilerInnen nach Sprachen im Schuljahr 2013/14 (BMBF, Schuljahr 2013/14,
bearbeitet)

Neben den Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen sind auch deren Fremdsprachen-
kenntnisse von Interesse. Die letzte Eurobarometerumfrage der Europédischen Kommission
zeigt, dass die Fremdsprachenkenntnisse der Osterreichischen Bevolkerung etwas iiber dem
europdischen Durchschnitt liegen. 27% der Bevolkerung weisen Kenntnisse in zwei

Fremdsprachen auf (der EU-Durchschnitt liegt bei 25%). Daneben sind auBerdem die
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Kenntnisse mindestens einer Fremdsprache seit der Befragung im Jahr 2005 mit 78% um

16% gestiegen. (Vgl. Haller, 2013: 87; vgl. European Commission, 2012)

Statistik Austria verfiigt iiber Zahlen, welche speziell die Schiiler und Schiilerinnen in
Osterreich betreffen. So lernten im Schuljahr 2012/13 in den Allgemein bildenden
Pflichtschulen (Volksschulen, Hauptschulen, Neue Mittelschulen, Sonderschulen und
Polytechnische Schulen) insgesamt 4,7%, in den AHS hingegen 42,6% der Schiiler und
Schiilerinnen eine zweite Fremdsprache. Eine dritte Fremdsprache lernen hingegen nur
mehr 0,1% der Schiiler und Schiilerinnen aus den Allgemein bildenden Pflichtschulen,
aber dafiir immerhin 15,6% der Lernenden in den AHS. Werden alle Schultypen
zusammengefasst ergibt dies, dass insgesamt 18,3% der Schiiler und Schiilerinnen eine

zweite Fremdsprache und 3,6% eine dritte erlernen. (Vgl. Statistik Austria, 2015b: 272)
3.2. Das Thema Mehrsprachigkeit in der Sprach- und Bildungspolitik

Das Thema Mehrsprachigkeit in Osterreichs Schulen spiegelt sich in einer Vielzahl an
Einrichtungen, Projekten und Initiativen auf nationaler und internationaler Ebene wieder,
welche hiufig auch untereinander vernetzt sind. Im Folgenden soll versucht werden, einen
geordneten Uberblick iiber die laufenden Entwicklungen und die verschiedenen Institutio-

nen auf europédischer und nationaler Ebene zu geben.
3.2.1. Mehrsprachigkeit in der europiischen Bildungspolitik

Auf europiischer Ebene ist im Besonderen der Europarat mit Themen der Mehrsprachig-
keit im Unterricht befasst. Die europdische Kommission beschiftigt sich eher mit Fragen
des Erwerbs von Fremdsprachenkompetenzen in Hinblick auf das festgelegte Barcelona
Ziel: Muttersprache plus zwei. Dieses sieht vor, dass alle Biirger und Biirgerinnen der
europdischen Union neben ihrer Muttersprache zwei Fremdsprachen sprechen sollen. (Vgl.

Europidische Kommission, 2015)

Ein wichtiger Punkt in Hinblick auf das Thema der vorliegenden Arbeit ist die Diskussion
rund um die sogenannten ,Prestigesprachen‘. Im Vergleich zu prestigetrichtigen Sprachen
wie Englisch, Franzosisch, Deutsch oder Italienisch werden slawische Sprachen (in man-
chen Fillen mit Ausnahme von Russisch) recht selten in Projekten der Europdischen Union
positiv hervorgehoben. In der Fachliteratur ist stellenweise ein deutlicher Unmut diesbe-

ziiglich zu spiiren. So schreibt beispielsweise Gombos (2015: 69) zum Bewusstsein iiber
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,Migrantensprachen‘ und prestigetriachtige Sprachen in der Europédischen Union folgende

Zeilen:

, Es gibt eine Hierarchie der Sprachen, die so aussehen diirfte: die Staatssprache
ist am wichtigsten, gefolgt von der Lingua franca Englisch, dann diirften eine Reihe
von weiteren europdischen Sprachen mit hohem Prestige wie etwa Franzosisch,
Spanisch oder Italienisch folgen und schlieflich die Sprachen der autochthonen
Minderheiten (diese aber eher eingeschrankt auf  deklarierte
Minderheitenangehorige). Die Sprachen der Einwanderer, die meist ein (sehr)
niedriges soziales Prestige haben, werden so gut wie gar nicht als zu fordernde
Ressource gesehen - nicht zuletzt aus Angst, die Einwanderer wiirden dann die
Staatssprache nicht erlernen. Volkswirtschaftlich gesehen grenzt dies allerdings an
Kapitalvernichtung (vgl. Gogolin 2001) und ist integrationspolitisch gerade das

falsche Signal an die Einwanderer.“ (vgl. auch Gogolin, 2001)

Auch Hans-Jiirgen Krumm hat diesem Thema einen Fachartikel mit dem Titel Elite- oder
Armutsmehrsprachigkeit: Herausforderungen fiir das Osterreichische Bildungswesen

gewidmet. (Krumm, 2013)

Auch wenn der Russischunterricht beziehungsweise der Einbezug weiterer Slavinen in den
Projekten der Europiischen Union vergleichsweise wenig Bedeutung erlangen konnte, gibt
es doch einige Initiativen und Programme, die sich intensiv mit Mehrsprachigkeit und
sprachlicher Heterogenitit sowie mit der Weiterentwicklung des Fremdsprachenunterrichts
beschiftigen. Davon kann natiirlich auch die Fachdidaktik des Russischunterrichts
profitieren. Eine Auswahl dieser Projekte und Intitiativen soll im Folgenden kurz

vorgestellt werden:

Languages in/for Education

Das Projekt Languages in/for Education wurde vom Europarat ins Leben gerufen und hat
sich zum Ziel gesetzt, Schiiler und Schiilerinnen in ihrer sprachlichen Entwicklung zu
fordern und eine Chancengleichheit im Bildungserwerb fiir alle Lernenden zu erreichen.
Dabei wurden im Zuge des Projektes zwei Sdulen erarbeitet. Erstens wurde eine interaktive
Plattform gegriindet, die verschiedene Schulsprachen beleuchtet und die Mitgliedsstaaten
der Europidischen Union im Umgang mit Mehrsprachigkeit unterstiitzen soll. Auf der

Plattform finden sich Studien, Berichte, Lehrplidne und Best-Practice-Beispiele. Zweitens
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wurde das European network for the linguistic dimension in curricula von der Language
Policy Unit des Europarates aufgebaut. Dabei handelt es sich um einen Zusammenschluss
von Vertretern und Vertreterinnen aus den Mitgliedsstaaten, die sich mit der Férderung
von plurilingualer und interkultureller Bildung auseinandersetzen. Diese soll in den néchs-

ten Jahren verstirkt in den Fokus geriickt werden. (Vgl. OSZ, o. J.a)

Beispiele fiir die Arbeit des Netzwerks sind etwa ,,die Entwicklung und Implementierung
von Lehrpldnen fiir plurilinguale und interkulturelle Bildung oder die Entwicklung von
Kompetenzbeschreibungen in den Schulsprachen, die den Bildungserfolg sicherstellen

sollen.“ (OSZ, 0. J.a).
Haller (2013: 85) fasst die Ziele des Projektes folgendermallen zusammen:

,Der Fokus liegt also auf der Vernetzung der gesamten sprachlichen Bildung in
der Schule einerseits und auf der Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler zur

Erreichung des Bildungserfolgs andererseits.

Neben diesem Projekt hat der Europarat aber auch einige andere erfolgreiche Initiativen ins
Leben gerufen. Eine davon war etwa die Entwicklung und Einfiihrung des Gemeinsamen
Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS), welcher mittlerweile Eingang in das
allgemeine Bewusstsein fiir das Sprachenlernen gefunden hat. Dadurch sollen die erwor-
benen Sprachkompetenzen international vergleichbar gemacht werden. Weiters wurde vom
Europarat auch die Entwicklung des Européischen Sprachenportfolio vorangetrieben (siehe
Kapitel 5.2.), welches den Lernenden von Sprachen eine Hilfestellung gibt, das eigene
Lernen zu dokumentieren, zu reflektieren und in weiterer Folge auch zu gestalten. Ein
ebenfalls wichtiges Projekt, das groBen FEinfluss auf die Entwicklungen der EU-
Mitgliedsstaaten hatte, waren die sogenannten LEPP-Prozesse (Language Education Policy

Profile-Prozesse). (Vgl. Haller, 2013: 86)
Language Education Policy Profile (LEPP)

Bei dem sogenannte Language Education Policy Profile (LEPP) handelt es sich um ein
Resultat einer ,Selbstbewertung* der Mitgliedslédnder der Europédischen Union in Bezug auf
ihre Politik des Sprachunterrichts und des Sprachenlernens (das Resultat daraus ist der
sogenannte Léanderbericht). Dabei unterstiitzt werden sie von Experten und Expertinnen

der Abteilung fiir Sprachenpolitik des Europarates (mit dem Resultat eines Expertenbe-
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richts). Dies soll den Mitgliedsldndern dabei helfen, zukiinftige Projekte und Vorhaben
hinsichtlich der Sprachenpolitik umzusetzen. (Vgl. 0SZ, BMUKK, & BMWF, 2009: 9) Im
Zuge dieses Prozesses wurde im Jahr 2008 der Bericht Sprach- und
Sprachunterrichtspolitik in Osterreich. Linderprofil. vom OSZ herausgegeben, welches,
neben der aktuellen Situation der Osterreichischen Sprach- und Sprachunterrichtspolitik,
Themen wie ,Frithes Sprachenlernen‘, ,LehrerInnenbildung wund Sprachlehr-
Nlernforschung‘, ,Bildungssprache(n) und Forderung fiir Deutsch (L1 und L2) und die
Erstsprachen von Migrantlnnen‘ oder auch ,Minderheitensprachen und bilingualen

Unterricht* behandelt. (Vgl. OSZ, BMUKK, & BMWE, 2009)
European Centre for Modern Languages of the Council of Europe (ECML)

Das ECML ist eine Institution des Europarates mit Sitz in Graz. Sie soll Mitgliedsstaaten

dabei helfen, Reformen und Projekte im Bereich der Sprachenpolitik umzusetzen:

»The ECML's Strategic Objectives are to help its member states implement
effective language teaching policies by: focusing on the practice of the learning and
teaching of languages, promoting dialogue and exchange among those active in the
field, training multipliers, supporting programme-related networks and research

projects.” (ECML, o. J.a)

Unter anderem widmet sich das ECML den Bereichen Migration and Language Education
sowie Plurilingual Education mit zahlreichen Projekten, wie etwa dem schulischen Ge-
samtsprachencurriculum (PlurCur) (vgl. ECML, o. J.a). Dieses hat sich zum Ziel gesetzt
einen Gesamtsprachenansatz zu entwickeln, der alle Ficher und alle in der Schule vorhan-
denen Sprachen (nicht nur jene, die unterrichtet werden) umfasst (vgl. ECML, o. J.b).

AuBerdem sollen Sprach- und Sachunterricht miteinander verbunden werden:

»Sprachen, die als Fdcher unterrichtet werden, sollen im Rahmen eines
Gesamtsprachencurriculums nicht isoliert, sondern untereinander vernetzt
unterrichtet werden; Sprach- und Sachunterricht sind so miteinander verbunden,

dass jeder Sachunterricht zugleich auch Sprachunterricht ist.“ (ECML, o. J.b)
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3.2.2. Mehrsprachigkeit in der osterreichischen Bildungspolitik

Schon nach einer kurzen Recherche zu den bildungspolitischen MaBnahmen Osterreichs
zum Thema Integration und Mehrsprachigkeit féllt auf, dass im Grunde recht viele Ansatz-

punkte, Empfehlungen und Projekte existieren.

Schon in den frithen 90er Jahren wurde das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen (vgl.
Fleck, 2015a; vgl. BMBF, 2014/15a) festgelegt. Es findet sich in allen Lehrplinen der
allgemein bildenden Schulen. Auch in anderen Schultypen, wie berufsbildende mittlere
und hohere Schulen, konnen viele interkulturelle Beziige ausgemacht werden. Dieses im
Lehrplan verankerte Prinzip ist fiir alle Gegenstinde verpflichtend und soll ,, zum gegensei-
tigen Verstdndnis, zum Erkennen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten und zum Abbau

von Vorurteilen* (BMBF, 2015a) beitragen.

Auf den ersten Blick kann dies als ein Schritt in die richtige Richtung bezeichnet werden.
Beim nidheren Hinsehen werden allerdings einige Schwachpunkte deutlich, welche sogar in
einer Stellungnahme in Form von Leitgedanken auf der Homepage des Ministeriums direkt
angesprochen werden. Die Kritik richtet sich an den darin verwendeten folkloristischen
Kulturbegriff und dem dadurch verstirkten Bild des vermeintlichen Unterschiedes zwi-

schen der einheimischen und der zugewanderten Bevolkerung:

., Dabei wird implizit von einer (fiktiven) Mehrheitskultur und von (ebenso fiktiven)
Migranten- oder Minderheitskulturen ausgegangen, die als gegensdtzliche — und
unverdnderliche — Pole aufgefasst werden. In dieser Logik wird Schiilerinnen und
Schiilern  aus  Migrationsverhdltnissen  oft automatisch  eine  gewisse
,Herkunftskultur‘ unterstellt, auch wenn ihnen diese in Wirklichkeit im

Wesentlichen fremd ist.“ (Fleck, 2015a)

Somit muss festgehalten werden, dass sich in den Lehrpldnen als fixer Bestandteil ein
Unterrichtsprinzip befindet, das selbst von Seiten des Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen als veraltet und im Wesentlichen als nicht forderlich fiir einen modernen Umgang
mit Interkulturalitit beurteilt wird. (Vgl. Fleck, 2015a) Als Unterstiitzung fiir Lehrkrifte
wird allerdings gleich im Anschluss an diese Leitgedanken auf die sogenannte
Kompetenzenlandkarte Interkulturalitit — Leben in der Migrationsgesellschaft (vgl.
BMUKK, 2013) sowie auf prototypische Unterrichtsbeispiele (vgl. BMBF, 2013) zu einem

moderneren Umgang mit Interkulturalitdt hingewiesen.
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Dieses Beispiel zeigt die Notwendigkeit von weiterfiihrenden Maflnahmen im Bereich
Mehrsprachigkeit und Schule. Im Jahr 2010 wurden durch die OECD-Liénderpriifung zu
Migration und Bildung (vgl. Nusche, Shewbridge, & Lamhauge Rasmussen, 2009) einige
Strategieempfehlungen formuliert, die Khan-Svik (2015: 205f.) wie folgt zusammenfasst:

,,- Forderung eines positiven Zugangs zu sprachlicher und kultureller Vielfalt [...]

- Abstimmung der einzelnen sprachlichen Fordermafinahmen auf die individuellen

(Sprach- und Lern-) Bediirfnisse der Schiiler/innen.

- Intensivierung von CLIL'’-Angeboten, also die Einbettung von Sprachlernen in

die Vermittlung von Fachwissen.

- Anhebung der Qualitit des muttersprachlichen Unterrichts: Dies umfasst die
Anstellungssituation der muttersprachlichen Lehrer/innen ebenso wie addquate

Aus-, Fort- und Weiterbildungsangebote.

- Unabhdngig von sprachlicher Diversitit sollten alle Lehrer/innen darauf
vorbereitet  werden, dass  Heterogenitit der  Schiiler(innen)schaft in

unterschiedlichen Bereichen die Normalitdt darstellt.

Trotz dieser Empfehlungen und weitreichenden Vorhaben ist es noch nicht gelungen, die
weitverbreitete Einstellung der Gesellschaft zu dndern, dass die Mehrsprachigkeit der
Kinder mit Migrationshintergrund eine Chance und ein gro3es Potenzial darstellt. Auch der
Status des muttersprachlichen Unterrichts konnte bisher noch nicht ausreichend gehoben
werden. Weiters zeigen die Ergebnisse von internationalen Bildungsstudien (wie zum
Beispiel PIRLS“, PISA'? oder TIMSS"? ), dass die Leistungen der Schiiler und Schiilerin-
nen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch immer noch hinter jenen liegen, die einspra-
chig und ohne Migrationshintergrund aufwachsen (vgl. Khan-Svik, 2015: 205; vgl.
Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012).

' CLIL = Content and Language Integrated Learning
" PIRLS = Progress in International Reading Literacy Study
"2 PISA = Programme for International Student Assessment

"> TIMSS = Trends in International Mathematics and Science Study
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Im Folgenden sollen nun Informationsquellen und Projekte zur Mehrsprachigkeit in der
Schule vorgestellt werden. Es handelt sich dabei um eine Auswahl, denn die Institutionen
und Einrichtungen in Osterreich zum Thema Mehrsprachigkeit sind erfreulicherweise sehr

vielfaltig:
schule-mehrsprachig.at

Zum Thema Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit in der Schule ist die Homepage

www.schule-mehrsprachig.at [Zugriff am 11.12.2015] zu empfehlen. Diese wird ausge-

hend, vom Referat fiir Migration und Schule des Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen, von Frau Mag. Elfie Fleck betreut. Es handelt sich dabei um eine sehr ansprechend
gestaltete Website, die sich mit verschiedenen Aspekten zum Thema Mehrsprachigkeit und
Schule beschiftigt. Besonderes Augenmerk wird dabei auf folgende Rubriken gelegt: Trio
(eine dreisprachige Zeitschrift fiir die Schule), Muttersprache (Materialien fiir den mutter-
sprachlichen Unterricht), Kinderbiicher in 38 Sprachen (Uberblick und Suchfunktion),
Sprachensteckbriefe (Kurzinformationen zu bisher 26 in Osterreichs Schulen gesprochenen
Sprachen), Schulprojekte (Datenbank zum ehemaligen Projekt Interkulturalitit und Mehr-
sprachigkeit — eine Chance!, mehr dazu siehe unten) sowie Hintergrundinformationen

(Informationsblitter und Publikationen des Referates fiir Migration und Schule).

Leider ist auf der Homepage die Information zu finden, dass die bisher so erfolgreiche
Initiative Interkulturalitit und Mehrsprachigkeit — eine Chance! den Sparma3nahmen der
Regierung zum Opfer gefallen ist. Sie wurde daher mit dem Schuljahr 2013/14 beendet.
Die Initiative wurde im Schuljahr 2006/07 gestartet und konnte insgesamt 557 schulische
Projekte zum Thema Mehrsprachigkeit und Interkulturalitit, an denen 33.021 Schiiler und

Schiilerinnen teilgenommen haben, finanziell fordern und begleiten. (Vgl. Fleck, o. J.)

Genau solche Projekte, die direkt im Unterricht an der Lebenswelt der Schiiler und Schiile-
rinnen ankniipfen, konnten Verdnderungen in der gesellschaftlichen Wahrnehmung dieser
Thematik bewirken. Umso kritischer miissen daher die Einsparungen im Bildungsbereich
betrachtet werden, welche dazu fithren, dass diese bisher so erfolgreichen Projekte nun

nicht mehr gefordert stattfinden konnen.
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BIMM - Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit

Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kultur, griindete die Péda-
gogische Hochschule Steiermark das Bundeszentrum fiir Interkulturalitiat, Migration und

Mehrsprachigkeit.
Das BIMM ist ein offenes...

»[...] Netzwerk der Pddagogischen Hochschulen, an dem Universitdten,
postsekunddre  Bildungseinrichtungen, Ministerien, Schulaufsicht, Schulen,
Kindergdrten, NGOs, Fachverbinde, Sprachenkompetenzzentren, Religions-
gemeinschaften, internationale Kooperationspartner/innen, Ldnder, Gemeinden

und andere Bundeszentren beteiligt sein konnen.“ (BIMM, o. J.)

Das Bundeszentrum und seine Netzwerkpartner und -partnerinnen fithren verschiedene
Projekte zu den Themen Migration, Mehrsprachigkeit, Interkulturalitit und Interreligiositét
durch. Die Homepage informiert iiber Publikationen, Projekte und Veranstaltungen zu

diesen Themen: http://bimm.at/ [Zugriff am 11.12.2015].
voXmi - Voneinander und miteinander Sprachen lernen und erleben

VoXmi ist ein Netzwerk Osterreichischer Schulen, welches dazu beitragen soll, Mehrspra-
chigkeit als Bereicherung und Chance in die Wahrnehmung und in den Schulalltag zu
integrieren. Das Netzwerk ist am BIMM (siehe oben) angesiedelt und unterstiitzt durch
Schulungen und Veranstaltungen Schulen und Lehrpersonen bei einem professionellen
Umgang mit Mehrsprachigkeit und sprachlich heterogenen Klassen. Schulen haben die
Moglichkeit zu einer voXmi-Schule zu werden, wenn sie bestimmte Kriterien erfiillen,
zum Beispiel gleichberechtigter Umgang aller in der Schule gesprochenen Sprachen,
sprachsensibler Unterricht in allen Fichern, Schwerpunktsetzung im Sinne des Unter-
richtsprinzips Interkulturelles Lernen und Zugang zu digitalen Medien fiir alle Schiiler und
Schiilerinnen. Das Netzwerk bietet aulerdem einen Blog an, der die Arbeit des voXmi-

Netzwerks dokumentiert: http://www.voxmi.at/ [Zugriff am 09.12.2015].

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz Zentrum (OSZ)

Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen wurde das OSZ als nationales

Fachinstitut gegriindet. Es besteht aulerdem eine Zusammenarbeit mit dem Bundesminis-
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terium fiir Wissenschaft und Forschung sowie mit anderen Einrichtungen und Institutio-
nen. Das OSZ soll sich durch seine Aktivititen mit der ,, Forderung des Sprachenlernens

und -lehrens“ (BMBF, 2015b) auseinandersetzen. (Vgl. BMBF, 2015b)

In seinem Jahresbericht vom Jahr 2014 wird die Arbeit des OSZ wie folgt zusammenge-

fasst:

, Wir setzen sprachenpolitische Ziele des Bildungsministeriums um, indem wir
diese fiir den Einsatz in der Praxis aufbereiten. Mit Materialien,
Fortbildungsveranstaltungen, Vernetzungsstrukturen und Aktionsprogrammen
bieten wir Pddagog/innen konkrete Hilfestellungen und Impulse. Wir orientieren
uns bei unserer Arbeit an internationalen Entwicklungen und unterstiitzen so die
Sprachforderung vom Kindergarten bis zur Reifepriifung und dariiber hinaus.“

(0SZ, 2015: 8)

Die Homepage des OSZ bietet eine Fiille an Informationen, Publikationen und Materialen
zu sprachendidaktischen und -politischen Themen. Dabei stehen Felder wie Mehrsprachig-
keit, Kompetenzorientierung oder sprachsensibler Unterricht im Vordergrund. So wurde
etwa in Zusammenarbeit mit der Kirchlichen Pddagogischen Hochschule Graz, dem Zent-
rum fiir Sprache, Plurilingualismus und Fachdidaktik treffpunkt sprachen der Karl-
Franzens-Universitit Graz und dem Wirtschaftsforderungsinstitut Steiermark ein sehr
informativer und optisch ansprechender Folder (vgl. OSZ, 2011) erarbeitet. Mit Hilfe von
Tipps und Informationen soll Personen, welche in sozialen Einrichtungen titig sind, der

Umgang mit Mehrsprachigkeit erleichtern werden.

Eine weitere wichtige Informationsquelle, welche auf Initiative des Bundesministeriums
vom OSZ erarbeitet wurde, sind die sogenannten KIESEL'*-Materialien. Darin finden sich
praktische Unterrichtsvorschldage in Zusammenhang mit Sprachen und Kulturen aus dem
taglichen Leben der Schiiler und Schiilerinnen. Ziele der Materialen sind: ,, Sprachen und
Kulturen unserer Umgebung zu entdecken, Bewusstsein fiir das eigene sprachliche Han-
deln zu schaffen und so Kindern Lust zu machen, die personlichen Fertigkeiten zu erwei-

tern und neue Sprachen zu lernen. “ (OSZ, 2012: 5).

'* KIESEL = Kinder entdecken Sprachen (Erprobung von Lehrmaterialien)
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Die neu erschienenen Hefte KIESEL neu - Materialen zur Mehrsprachigkeit sind unter
folgender Adresse zu finden: http://oesz.at/ OESZNEU/main O1.php?page=0151 [Zugriff
am 09.12.2015].

Auch das vom OSZ gegriindete SPrachenInnovationsNetzwerk (SPIN) stellt eine wertvolle
Ressource dar. Es handelt sich um den Versuch eine Vernetzungsstruktur aufzubauen, die
den Informations- und Erfahrungsaustausch zum Thema Sprachenlernen erleichtern soll.
Im Fokus des SPIN liegen innovative Projekte, die von Schulen oder einzelnen Klassen
durchgefiihrt werden. Das SPIN hilft bei der Umsetzung und versucht die engagierte Ar-
beit durch Publikationen und Auszeichnungen sichtbar zu machen. (Vgl. OSZ & SPIN,
0.])

Osterreichisches Sprachenkomitee (OSKO)

Das OSKO hat sich das Ziel gesetzt, eine Plattform fiir Themen der Mehrsprachigkeit und
Sprachenvielfalt zu sein und diese zu férdern. Das OSKO wurde vom Bundesministerium
fiir Bildung und Frauen gegriindet. AuBerdem besteht eine Kooperation mit dem OSZ und
dem Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, ,,um den bereichs-

libergreifenden Austausch und das gemeinsame Vorgehen in Sprachenfragen zu forcie-

ren.“ (OSKO, o. J.a).

Im OSKO bilden Experten und Expertinnen ein Netzwerk, um Arbeitsprogramme zu erar-
beiten und durchzufiihren. Ein solches lief etwa von 2011 bis 2013. Basis dafiir waren die

Ergebnisse des vom Europarat initiierten LEPP-Prozesses (siehe Kapitel 3.2.1.).

Das Arbeitsprogramm umfasste drei Handlungsfelder: Handlungsfeld A: Aus- und Fortbil-
dung von Padagoglnnen; Handlungsfeld B: Gelingensbedingungen fiir die Forderung von
Mehrsprachigkeit; Handlungsfeld C: Monitoring und Awarenessraising — Sprachlernbe-
wusstsein /Mehrsprachigkeit an Institutionen/in Regionen. (Vgl. OSKO, 2013)

Im Zuge des Handlungsfeldes A wurde die MalBnahme Mehrsprachigkeit in der
Pddagog/innenbildung NEU durchgefiihrt. Ziel war es, das Thema Mehrsprachigkeit in der
neuen Ausbildung fiir zukiinftige Lehrpersonen zu verankern. Im Zuge dieses Prozesses
entstanden zum Beispiel das von Krumm und Reich entwickelte Curriculum Mehrspra-
chigkeit, welches in Kapitel 4.3. nidher beschrieben werden soll, sowie das Rahmenmodell

Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden (siehe ebenfalls Kapitel 4.3.),
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welches von Vertretern und Vertreterinnen padagogischer Hochschulen, der Universitét
Wien und dem CEBS (siehe unten) in Kooperation mit dem OSZ entwickelt wurde. (Vgl.
OSKO, o. J.b)

Die Mallnahme B1 Aktuelle und auf Nachhaltigkeit ausgerichtete Bestandsaufnahme zur
Sprachlehr- und -lernforschung und zur Mehrsprachigkeitsforschung in O setzte sich zum
Ziel, die in Osterreich schon bestehenden und durchaus beachtlichen Ressourcen zum
Thema Sprachlehr- und -lernforschung zu vernetzen, da dies in vielen Féllen noch nicht
geschehen ist. Um diese Situation zu verbessern wurde eine interaktive Sprachenlandkarte
entwickelt, die Kompetenzen und Initiativen darstellt und ,,einen Uberblick iiber die For-
schungslandschaft* (OSKO, o. I.b) verschafft. Diese Sprachenlandkarte ist unter der Web-
site www.sprachenlandkarte.at [Zugriff am 09.12.2015] zugénglich.

Das Handlungsfeld C umfasste insgesamt 3 Mallnahmen. Mallnahme C1 beispielsweise
war das sogenannte LEPP-Monitoring: Umsetzung 2008-2012 im Schulbereich, welches
die Entwicklungen und Ergebnisse des LEPP darstellt und analysiert. Grundlage dafiir war
der LEPP-Prozess (siehe Kapitel 3.2.1.). Im Zuge einer Fragebogenerhebung wurde ver-
sucht herauszufinden, welche Elemente und Erkenntnisse des LEPP-Prozesses tatsidchlich

Eingang in den Schulalltag gefunden haben'® (vgl. OSKO, o. J.b). '
Center fiir berufsbezogene Sprachen (CEBS)

Ausgehend vom Bundesministerium fiir Bildung und Frauen wurde das CEBS als Service-
einrichtung der Sektion Berufsbildung gegriindet. Eine der vorrangigsten Aufgaben ist die
Entwicklung und Durchfiihrung von Initiativen im Bereich der beruflichen Fortbildung von
Sprachlehrpersonen an Osterreichischen berufsbildenden Schulen. Das CEBS soll dabei
unterstiitzen, den Sprachunterricht in Hinblick auf Themen wie Mehrsprachigkeit weiter-

zuentwickeln:

' Der dabei entstandene Bericht (FREMD)SPRACHENLERNEN in OSTERREICH vom KINDERGARTEN
bis zur UNIVERSITAT: FAKTEN — IMPRESSIONEN — WUNSCHE aus der Sicht der Schulpartner ist un-
ter der Adresse http://www.oesz.at/download/Attachments/C1 Bericht Endversion.pdf [Zugriff am
14.10.2015] abrufbar.

' Fiir néhere Informationen zu den Mafnahmen sei auf das Arbeitsprogramm des OSKO 2011-13 verwiesen
(vgl. OSKO, o. ].b).
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»Mit unserem Angebot wollen wir zu einer externen Qualititssicherung im
Schulsystem beitragen, um den Absolventinnen und Absolventen den Eintritt in das

Berufsleben [zu; Anm.] erleichtern.* (CEBS,o. J.)

Es wird die Zusammenarbeit sowohl mit nationalen als auch internationalen Partnern und
Partnerinnen angestrebt. Eine neue Publikation des CEBS behandelt etwa im Detail die
neue kompetenzorientierte Reifepriifung: Wegweiser. Die kompetenzorientierte miindliche

Reife - & Diplompriifung LEBENDE FREMDSPRACHEN."
3.2.3. Mehrsprachigkeit in der osterreichischen Forschungslandschaft
Osterreichische Gesellschaft fiir Sprachendidaktik (OGSD)

Der Schwerpunkt der im Jahr 2007 gegriindeten OGSD liegt in der sprachendidaktischen

Forschung. Sie will...

»[...] all jene WissenschaftlerInnen sowie PraktikerInnen zusammenfiihren, denen
die Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen, der Erwerb und
Gebrauch von Zweitsprachen, Fragen interkulturellen Verstehens und der Dialog

zwischen Forschung und Praxis wichtige Anliegen sind.*“ (OGSD, o. J.)

Durch diesen Zusammenschluss sollen Forschungsarbeiten und -aktivitdten begleitet und
unterstiitzt werden. Dies erfolgt sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene
und soll die Rahmenbedingungen der Sprachenforschung und -vermittlung sowie der
Lehrer- und Lehrerinnenbildung an den Universitdten und Hochschulen sicherstellen und
verbessern. Besonderes Augenmerk liegt hierbei auch auf dem wissenschaftlichen Nach-

wuchs.

Es werden regelmifBig Tagungen veranstaltet, welche die oben genannten Themen in ei-
nem kompakten Format zusammenfiihren. So wird etwa dieses Jahr die 6. OGSD Tagung

Sprachen und Kulturen: vermitteln und vernetzen in Salzburg veranstaltet."® Im Mai 2015

"7 hitp://www?2.cebs.at/fileadmin/user_upload/produkte/CEBS-Wegweiser_muendl. RDP_V-2014-hr.pdf
[Zugriff am 14.10.2015]

"®Informationen zur 6. OGSD Tagung online unter:
http://www.oegsd.at/Aktuelles/OGSDTagungSalzburg/tabid/3827/Default.aspx [Zugriff am 19.10.2015]
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fand auBerdem die 7. Nachwuchstagung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Sprachendi-
daktik statt, die sich zum Ziel setzt jungen Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen
ebenso wie angehenden Lehrpersonen eine Moglichkeit zu bieten, ihre Forschungsarbeiten
(Dissertationen, Diplomarbeiten, Master- sowie Bachelorarbeiten) vorzustellen und zu
diskutieren." Die Homepage der OGSD ist unter folgender Adresse zu erreichen:

www.oegsd.at [Zugriff am 09.12.2015].
Sprachlehr- und lernforschung Universitdt Wien (Fachdidaktikzentrum Sprachen)

Das FDZ Sprachen der Universitiat Wien fiihrt Projekte und Forschungsarbeiten im Bereich
der Sprachlehr- und lernforschung durch. Diese wird als ,,/...] wissenschaftliche Beschdif-
tigung mit dem Lehren und Lernen von Sprache/n, d.h. mit den komplexen Prozessen des
Lehrens und Lernens, sowie den vielfiltigen Faktoren, die darauf Einfluss haben*
(Fachdidaktikzentrum-Sprachen, o. J.) verstanden. Es soll die Vernetzung von verschiede-
nen Disziplinen wie etwa der Angewandten Sprachwissenschaft, der Kognitionswissen-
schaft, der Fachdidaktik oder auch der Sprachenpolitik gefordert werden. Von 1. bis 3.
September 2016 wird beispielsweise die 10th International Conference on Multilingualism
and Third Language Acquisition an der Universitit Wien stattfinden. (Vgl.
Fachdidaktikzentrum-Sprachen, 2015)

Sprachdidaktik und Sprachlehr-/lernforschung Graz (Doktoratsschule Fachdidaktik)

Die Doktoratsschule Fachdidaktik an der Karl-Franzens-Universitit Graz ist eine Initiative
des Forschungsnetzwerks Fachdidaktik und bietet unter anderem das Doktoratsprogramm
Sprachdidaktik und Sprachlehr-/lernforschung an. Dieses richtet sich an Dissertanten und
Dissertantinnen, deren Forschungsthemen im Bereich der Sprachdidaktik beziehungsweise
der Sprachlehr- und Ilernforschung oder der Frem-/Zweitsprachenerwerbsforschung

angesiedelt sind. (Vgl. Karl-Franzens-Universitit Graz, o. J.)

»Das Doktoratsprogramm [...] versteht sich als Forum fiir theoretische und
method(olog)ische Fragen aus dem Bereich der Sprachdidaktik, der Sprachlehr-/-

lernforschung und der Fremdsprachenerwerbsforschung. Es soll der inter-

' Informationen zur 7. Nachwuchstagung:
http://www.oegsd.at/Archiv/bisherigeVeranstaltungen/2015/tabid/3835/Default.aspx [Zugriff am
19.10.2015]
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disziplindgre fachliche Austausch gefordert und Dissertantlnnen die Moglichkeit
einer optimalen Unterstiitzung sowie einer Begegnung mit namhaften Expertlnnen
auf dem Gebiet der Sprachdidaktik und Sprachlehr-/-lernforschung geboten

werden“. (Karl-Franzens-Universitdt Graz, o. J.)
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KAPITEL 4: Slawische Erstsprachen als Potenzial fiir den Unterricht

Tschechisch, Kroatisch, Serbisch, Bosnisch, Slowenisch, Polnisch, Russisch, Ukrainisch,
Belorussisch, Sorbisch, Slowakisch, Bulgarisch, Mazedonisch, Burgenlandkroatisch und
noch einige mehr - sind ein unglaublich reiches Potenzial. Schiiler und Schiilerinnen, die
zwei- oder mehrsprachig aufwachsen, stehen vor der Herausforderung diese Vielfalt als
Chance in ihr Leben zu integrieren. Die Schule und im Speziellen der Russischunterricht
kann hierbei einen wertvollen und unterstiitzenden Beitrag leisten und im Endeffekt auch

selbst davon profitieren.

Das folgende Kapitel widmet sich dem Diskurs um Chancen und Herausforderungen, vor
denen Menschen mit slawischen Erstsprachen stehen. Es werden generelle Uberlegungen
und Hintergriinde zum vielerorts verwurzelten Defizit-Denken und zu den Moglichkeiten
eines Paradigmenwechsels angestellt. Weiters wird auf das Lernen in mehrsprachigen
Klassen und auf Heterogenitdt und Diversitit als inhdrente Aspekte des Osterreichischen
Schulwesens eingegangen. Dabei wird der theoretische Hintergrund zu Kapitel 5 beleuch-
tet, welches mit konkreten Methoden und Beispielen auf dieser Basis aufbaut. Abschlie-
Bend wird die Qualifikation und Professionalisierung der Lehrpersonen thematisiert, die als
Grundvoraussetzung fiir einen erfolgreichen Umgang mit sprachlicher und kultureller

Vielfalt in der Klasse gelten kann.
4.1. Vom Defizit zur Vielfalt

, Vielfalt als Potenzial® - dieser Gedanke konnte den schulischen Alltag fiir Kinder und
Jugendliche mit slawischer Herkunftssprache um einiges schoner und auch produktiver
machen. Die Realitét sieht jedoch leider anders aus. Sprachliche Vielfalt beziehungsweise
andere Erstsprachen als Deutsch, Englisch oder auch Franzosisch”® werden vielmals als
Problem sowie als Entwicklungs- und Integrationshindernis gesehen. Oft finden sich in den
Medien Beitridge iiber die vielen Schwierigkeiten, mit denen diese jungen Menschen kon-
frontiert werden: ,,Junge Migranten: Schlechte Chancen auf Traumberuf* (DiePresse.com,

2011), ,,53 Prozent mehr Schiiler mit Deutschproblemen in Wien* (Krutzler, 2015; Der

%% Zur Diskussion um diese sogenannten Prestigesprachen vgl. Krumm, 2013; Gombos, 2015 sowie Gogolin,
2001.
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Standard), ,,Ideen fiir mehr Sprachen in der Schule stoflen auf Kritik*“ (DiePresse.com,
2013). In letzter Zeit wird jedoch auch immer wieder iiber einen Paradigmenwechsel nach-
gedacht und dies ist ebenfalls in der Medienlandschaft langsam zu sehen, wie folgende
Artikeliiberschriften verdeutlichen sollen: , Mehrsprachigkeit in der Schule leben*
(DiePresse.com, 2012), ,, Mehrsprachigkeit ist ein Wettbewerbsvorteil. Betrachten wir

doch die Chancen — und nicht immer nur die Probleme. “ (Salomon, 2012; Kurier).

Ein positiv stimmendes Beispiel ist das sogenannte forum wien.welt.offen. Dabei handelt es
sich um die Nachfolge der Wiener Zuwanderungskommission. Politische Vertreter und
Vertreterinnen sowie Experten und Expertinnen beraten iiber ,,Initiativen fiir eine weltoffe-
ne, attraktive und integrationsfihige Stadt”* (forum wien.welt.offen, 2014: 31). Das forum
wien.welt.offen soll dabei helfen ,, Wien fit fiir das Zeitalter von weltweiter Mobilitdit und
Verflechtung zu machen und [...] die Stadt bei der Bewdltigung der damit verbundenen
Aufgaben“ zu unterstiitzen. (forum wien.welt.offen, 2014: 31) Hier stellt sich allerdings

die Frage um die Reichweite und Praxistauglichkeit dieser Initiativen und Vorschlége.

Obwohl Mehrsprachigkeit mittlerweile zumindest vereinzelt in der Gesellschaft als Chance
angesehen wird, féllt das allgemeine Stimmungsbild immer noch eher zuriickhaltend und
zweifelnd aus. Dies ist auch in der in Kapitel 2 vorgestellten Forschungsarbeit von Ale-
xandra Wojnesitz iiber Mehrsprachigkeit an Wiener Gymnasien zu sehen (vgl. Wojnesitz,
2010), in der eine eher ablehnende oder zumindest skeptische Herangehensweise von

Schulen und Lehrpersonen zu Mehrsprachigkeit und deren Erforschung deutlich wird.

Dartiiber hinaus soll die Notwendigkeit fiir gezielte Forderung in Deutsch und in der Erst-
sprache nicht negiert werden. Mehrsprachigkeit ist eine Hiirde fiir Schule und Gesellschaft.
Genau aus diesem Grund sollten sowohl die Vorteile als auch die Herausforderungen,
denen mehrsprachige Menschen gegeniiberstehen, aktiv und sichtbar in den Schulalltag
integriert werden. Dazu ist jedoch eine Verschiebung des Blickwinkels notwendig. Nicht
die Defizite von Schiilern und Schiilerinnen mit einer anderen Herkunftssprache als
Deutsch, sondern deren Chancen und Potenziale sollen im Mittelpunkt stehen. Haller fasst
in diesem Zusammenhang verschiedene teils unberiicksichtigte oder weniger beachtete

Faktoren zusammen, welche zu der derzeitigen Sichtweise fiihren:

, Bei dieser Debatte werden jedoch verschiedene Aspekte aufler Acht gelassen, z.

B.: Auch Kinder mit Erstsprache Deutsch haben Forderbedarf in der
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Bildungssprache Deutsch, nicht alle Kinder mit Migrationshintergund haben einen
Aufholbedarf in der Bildungssprache Deutsch, Kinder mit Migrationshintergund
bringen eine andere Erstsprache als Deutsch mit, die sie auf verschieden gutem
Niveau beherrschen. Tatsache ist, dass man - europaweit und in Osterreich - schon

lange nicht mehr vom einsprachigen Klassenzimmer ausgehen kann.* (Haller,

2013: 83)

Eine Abwehrhaltung gegeniiber Menschen mit anderen Erst- und Umgangssprachen als
Deutsch geht vollkommen an den Notwendigkeiten und Herausforderungen vorbei, vor
denen unsere Schulen stehen. Auch der verklarte Blick von ,dem homogenen und mono-
lingualen Klassenzimmer* ist iiberholt, denn dieses ist schon lange nicht mehr Realitéit und,
wenn Heterogenitit als dem Menschen innewohnend betrachtet wird, war es dies auch nie.
Gogolin (2008) bringt das mit ihrer Formulierung und ihrem Buchtitel Der monolinguale

Habitus der multilingualen Schule auf den Punkt.

Das angesprochene Defizit-Denken spricht auch Faschingeder in seinem Beitrag zum
Potenzial von Mehrsprachigkeit an und findet dafiir den Begriff |, Defizitkurs*“
(Faschingeder, 2013: 97). Dieser komme in Hervorhebung des Mangels an Deutschkennt-
nissen und nicht in der Betonung der vielen Potenziale, die Mehrsprachigkeit mit sich
bringt, zum Ausdruck. Faschingeder ortet ein Ungleichgewicht zwischen prestigetridchtigen
Sprachen wie Englisch, Franzosisch oder Spanisch, welche in der Gesellschaft sehr positiv
bewertet werden und den in der Gesellschaft weniger angesehenen Sprachen wie Tiirkisch
oder Serbisch. Damit verbunden ist auch die heutige Sichtweise, Internationalisierungspro-
zesse verstarkt mit dem Westen zu assoziieren, als ,Anglifizierung‘ und nicht etwa als
,Balkanisierung‘ zu verstehen. Dieses ungleiche Verstindnis von Internationalisierung und
Mehrsprachigkeit wird dabei auf die Schiiler und Schiilerinnen abgewilzt. (Vgl.
Faschingeder, 2013: 97)

Auch in der interkulturellen Pddagogik ist das Defizit-Denken in diesem Zusammenhang
ein Thema. Gogolin und Kriiger-Potratz nehmen in ihrer Einfiihrung in die Interkulturelle
Pddagogik Abstand von den ,, Positionen und Sichtweisen, die die Anwesenheit von ,Aus-
ldndern® als ein historisch neues ,Sonderproblem* definieren, so als sei ,Auslinder-Sein‘
ein Problem bzw. ein pddagogisches Problem* (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 105).
Aus dieser Perspektive heraus wird davon ausgegangen, dass mit Hilfe von Interkultureller

Padagogik aus Auslidndern Inlander gemacht werden konnten. Gogolin und Kriiger-Potratz
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halten hier dagegen und kritisieren diesen Ansatz. Die mit diesem Defizit-Denken verbun-
denen Positionen seien problematisch und Zugewanderte wiirden ,.als ,Mdngelwesen*
imaginiert werden* (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 105), welche an die Vorgaben der
Aufnahmegesellschaft angepasst werden miissen. (Vgl. Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010:
105)

Als Gegenposition zu diesem Defizit-Denken wird die sogenannte Differenz-Hypothese
prasentiert. Dabei wird nicht hervorgehoben, dass Schiiler und Schiilerinnen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch an einem Defizit leiden wiirden, sondern es wird die
kulturelle Unterschiedlichkeit als positive Eigenschaft betont, welche bewusst in den
Schulalltag und in pddagogische Entscheidungen miteinbezogen werden soll. Aber auch
diese Sichtweise wird kritisiert, da aus der Position der Differenz-Hypothese Kultur als
etwas Unveridnderbares und Statisches angesehen wird. Gogolin und Kriiger-Potratz skiz-
zieren das Hauptargument der Kritiker an der Differenz-Hypothese wie folgt: ,, Damit
spreche man den Zugewanderten Entwicklungsmaoglichkeiten ab, man sperre sie sozusagen
in ,ihre Kultur‘ ein und - angesichts der gesellschaftlichen Machtverhdltnisse - halte man
sie in ithrem Minderheitenstatus fest.“ (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 105). Als
alternative  Herangehensweise  schlagen Gogolin und  Kriiger-Potratz  einen
Perspektivenwechsel vor und nennen die Notwendigkeit, eine ,,Pddagogik der
Anerkennung® (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 105) zu entwerfen. Diese versuche, die
gesellschaftlichen und politischen Hintergrinde und Grundvoraussetzungen fiir eine
erfolgreiche interkulturelle Pddagogik, die auf Anerkennung fiir alle abzielt, aufzuzeigen.

(Vgl. Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 105f.)

Dabei sind verschiedene Diskurse und Forschungsansitze notwendig, welche von den

Autorinnen folgendermaflen zusammengefasst werden:

,In diesen Kontext gehoren die Diskussionsstrdange und Forschungen, in denen es
zum  Beispiel um  biographisch-umweltliche Aspekte geht, um einen
ressourcenorientierten Umgang mit Mehrsprachigkeit, um die Frage nach den
ausgrenzenden und  diskriminierenden  Wirkungen der  Strukturen des
Bildungswesens oder nach den in der Geschichte der Pddagogik und Schule
herausgebildeten Normalitdtsverstdindnissen. (Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010:

106)
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Um die Forderung eines Paradigmenwechsels von der Vorstellung einer monolingualen hin
zu einer multilingualen Klasse zu beleuchten, erfolgt im nichsten Kapitel die bewusste

Beschiftigung mit Heterogenitit und Diversitédt der Schiiler und Schiilerinnen.

4.2. Lernen in mehrsprachigen Klassen - Heterogenitit und Diversitit in der

Klasse

—

FOR A FAIR SELECTION
EVERYBODY HAS To TAKE
THE SAME EXAmM: PLEASE

CLIMB THAT TREE

Abb. 2: (Traxler, 1983)

Welchen Stellenwert hat Heterogenitit in unserer Gesellschaft? Wie gehen die Bildungs-
einrichtungen damit um? Was bedeutet Differenzierung und wie kann diese im Unterricht

umgesetzt werden? Mit diesen Themen beschiiftigt sich das folgende Kapitel.

Der ganzheitliche Ansatz von Grosjean aus dem Jahr 1985 illustriert sehr gut eine alterna-
tive Herangehensweise an die Heterogenititsdebatte. Er geht davon aus, dass Menschen,
die zwei- oder mehrsprachig aufwachsen, andere Féahigkeiten haben als einsprachige Per-
sonen. Thre Kompetenzen im Bereich des Sprechens und des Horens sind nicht vergleich-
bar. Um dies zu verdeutlichen, vergleicht er zwei- oder mehrsprachige Personen mit Hiir-
denldufern und -lduferinnen. Diese meistern verschiedene Disziplinen und sind in dem
Zusammenspiel exzellent. Bei Wettbewerben wird hier auch kein Vergleich zu Personen

angestellt, die ,nur‘ in einer der Einzeldisziplinen Sprinten oder Hochspringen antreten.
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Hiirdenldufer und -ldauferinnen oder mehrsprachige Personen vereinen mehrere Disziplinen
beziehungsweise Sprachen in sich und entwickeln dadurch eigene Fahigkeiten, die sie im
Leben umsetzen konnen. Grosjean mochte mit diesem Vergleich aufzeigen, dass Sprachen-
lernen allgemein kein linearer Prozess ist, in dem jede Sprache einzeln voneinander ge-
lernt, betrachtet und verglichen werden sollte, sondern dass das Zusammenspiel wichtig ist.

(Vgl. Grosjean, 1985: 471)

Allgéduer-Hackl und Jessner betonten aulerdem, dass Fremdsprachenunterricht immer noch
auf dem Ideal der Native-Speaker-Kompetenz beruhe und dies dazu fiihre, eher die Defizi-
te, der noch nicht ,perfekt’ beherrschten Sprachen, als die vielfiltigen und wertvollen
(Teil-) Kompetenzen von mehrsprachigen Menschen, in den Mittelpunkt der Aufmerksam-

keit zu stellen. (Vgl. Allgdauer-Hackl & Jessner, 2013: 121)

Auch Gogolin & Kiriiger-Potratz (2010: 189) gehen in ihrer FEinfiihrung in die
Interkulturelle Piddagogik auf die sich verdndernde Sicht auf den Fremdsprachenunterricht
ein: ,,Resultat von Untersuchungen zu diesem Feld ist es auch, dass das sprachliche
Leitbild fiir den Unterricht nicht mehr grundsdtzlich am idealen ,muttersprachlichen’
Sprecher der fremden Sprache entwickelt wird.“. Von einer ,, ‘kompletten’
Standardvariante “ des Fremdsprachenunterrichts wird abgeraten. (Vgl. Gogolin & Kriiger-
Potratz, 2010: 189)

Das Thema und die Bezeichnung Heterogenitdt ist in aller Munde. Gogolin und Kriiger-

Potratz verstehen Heterogenitit im Kontext Interkultureller Padagogik als einen Begriff ...

»1...], mit dem auf die Unterschiedlichkeit von Lebenslagen Bezug genommen wird.
Diese Unterschiede konnen sozial oder okonomisch bedingt sein; sie konnen von
individuellen Merkmalen abhdngig sein wie dem Geschlecht eines Menschen oder
seiner gesundheitlichen Konstitution; sie konnen auf kulturelle Zusammenhdnge
zuriickzufiihren sein wie etwa auf die Sprache(n), in denen ein Mensch lebt.*

(Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010: 12)

Der entscheidende Punkt ist nun, wie diese, allen Menschen innewohnende, Heterogenitét
von der Umwelt und Gesellschaft aufgenommen wird und ob es den Schiilern und Schiile-
rinnen ermoglicht wird ihre individuellen Potenziale voll auszuschopfen. (Vgl. Gogolin &

Kriiger-Potratz, 2010: 12)
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Eine weitere und noch detailliertere Definition von Heterogenitit wird von Eberle, Kuch
und Track (2014: 4) diskutiert. Sie zitieren Altrichter und Hauser (2007: 6), welche
versuchen den Begriff iiber Merkmale und nicht {iber Leistung zu beschreiben, wie dies in
anderen Definitionen ublich war. Eberle, Kuch und Track setzen diese Definition, welche
im Folgenden zitiert wird, in den Kontext von Differenzierung (zum Begriff
Differenzierung siehe unten). Dabei wird als Ausgangspunkt die Unterschiedlichkeit der
Schiiler und Schiilerinnen festgelegt, welche an folgenden Merkmalen ersichtlich werden

kann:

»Die Klassenzimmer sind gleichsam mit Heterogenitdt gepflastert, Schiilerinnen

und Schiiler einer Klasse sind oft sehr unterschiedlich in Bezug auf

- Erfahrungshintergund - nach ihrer sozialen, kulturellen, nationalen Identitiit,

Erziehungsstile der Eltern etc.
- Kenntnisse und Vorerfahrungen, Leseverhalten, Fernsehkonsum etc.

- allgemeine Fdhigkeiten und Begabungen - Konzentrationsvermogen, abstraktes

und logisches Denken, kiinstlerische Fdhigkeiten, sportliche Eigenschaften etc.

- Personlichkeitsmerkmale, wie Schiichternheit, Offenheit, unterschiedliche

Lerntypen etc.

- Arbeitshaltung - Durchhaltevermogen, zielgerichtetes Arbeiten, Ehrgeiz,

Langsamkeit, Entmutigung, Unsicherheit etc.

- Arbeitstechniken im Umgang mit angebotenen Lehrmaterialien
- Motivation und Einstellung zu bestimmten Unterrichtsfdchern
- Arbeits- und Lerntempo, Ausdauer, Lernorganisation

- Leistungen“

(Altrichter & Hauser, 2007: 6)

Eisenmann und Grimm (2014: II) betonen, dass der Heterogenitidt der Schiiler und

Schiilerinnen nicht mit ,,Sortierungsmafinahmen begegnet werden kann*“ (Eisenmann &
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Grimm, 2014: II), sondern, dass der Umgang mit Unterschieden sichtbar und aktiv im

Bildungswesen thematisiert und verankert werden soll:

,,Die heutige Lehrergeneration muss sich demnach von der Illusion der homogenen
Lerngruppen verabschieden und Heterogenitdt als Normalitdit, als Bereicherung

und als Chance begreifen.“ (Eisenmann & Grimm, 2014: II)

Um Heterogenitit in den Schulalltag zu integrieren ist eine offene und verinderte Einstel-
lung zu Verschiedenheit und Vielfalt notwendig. Schiiler und Schiilerinnen sind Individuen
und als solche auch individuell zu behandeln. Wichtig dabei ist, wie schon betont, der
Zugang zu dieser Heterogenitit: Diese sollte als Chance und Potenzial wahrgenommen

werden. (Vgl. Eberle, Kuch, & Track, 2014: 13)

Die Schwierigkeit dabei ist, dass viele Lehrpersonen an alten Mustern oder an realitétsfer-
nen Vorstellungen festhalten. Scheunpflug (2008: 66) fasst diesen Umstand sehr gut zu-

sammen, wenn sie schreibt:

»Die pddagogische Herausforderung liegt - stark vereinfacht - darin, dass
heterogene Lerngruppen auf eine Lehrerschaft stofien, die eine homogene

schulische Lerngruppe erwartet.

Um diese festgefahrenen Vorstellungen zu lockern und einen Paradigmenwechsel zu voll-
ziehen, muss bei der Ausbildung und Professionalisierung der Lehrpersonen angesetzt

werden. Diese Thematik wird im nichsten Kapitel (4.3.) nidher beleuchtet werden.

Im Zusammenhang mit der Heterogenititsdebatte fillt auch immer wieder der Begriff
Differenzierung. Im Folgenden soll ndher auf dessen Bedeutung und auf die Unterschiede

zwischen innerer und duBlerer Differenzierung eingegangen werden.

In ihrem Beitrag Differenzierung 2.0 widmen sich Eberle, Kuch und Track unter anderem
diesen zentralen Begriffen und prisentieren verschiedene Moglichkeiten der Differenzie-
rung. Um diese darzustellen, greifen sie auf eine Definition von Bonsch (2009: 14) zuriick,
die auch an dieser Stelle wiedergegeben werden soll. Sie zeigt eine Herangehensweise, die
den Schiiler oder die Schiilerin als Individuum in den Mittelpunkt stellt (vgl. Eberle, Kuch,
& Track, 2014: 2):
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., Unter Differenzierung wird einmal das variierende Vorgehen in der Darbietung
und Bearbeitung von Lerninhalten verstanden, zum anderen die Einteilung bzw.
Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien. Es geht
um die Einlosung des Anspruchs, jedem Lernenden auf optimale Weise
Lernchancen zu bieten, dabei die Anspriiche und Standards in fachlicher,
institutioneller und gesellschaftlicher Hinsicht zu sichern und gleichzeitig
lernorientiert aufzubereiten. Differenzierung stellt sich fiir die Organisation von
Lernprozessen als Biindel von Mafinahmen dar, lernen in fachlicher,
organisatorischer, institutioneller wie individueller und sozialer Hinsicht zu

optimieren. “ (Bonsch, 2009: 14)

Aus dieser Definition geht hervor, dass mit Differenzierung nicht gemeint ist, Schiiler und
Schiilerinnen zu ,sortieren‘ und in Leistungsgruppen getrennt voneinander zu unterrichten,
sondern sich mit dem einzelnen Individuum zu beschiftigen und auf dessen Bediirfnisse
und Potenziale einzugehen. Hierbei ist es wichtig individuelle Lernméglichkeiten zu bie-
ten. Eberle, Kuch und Track betonen hierbei auch die konstruktivistische Herangehenswei-
se von Bonsch, welcher von der Notwendigkeit des Bietens von fiir jeden Lernenden opti-
malen ,, Lernchancen‘ (Bonsch, 2009: 14) schreibt. Diese Sichtweise schlieft also mit ein,
dass das Ergebnis eines Lernprozesses nicht bei der Lehrperson liegt, sondern, dass die
Schiiler und Schiilerinnen selbst diesen Prozess durchlaufen miissen. Die Lehrperson kann
in dieser Konstellation zum Beispiel eine weniger aktive, aber begleitende und unterstiit-

zende Rolle einnehmen. (Vgl. Eberle, Kuch, & Track, 2014: 2)21

Diese allgemeine Form der Differenzierung wird in der fachdidaktischen Literatur noch
weiter untergliedert in innere und @ufere Differenzierung. Eberle, Kuch und Track betonen
jedoch, dass hier keine einheitliche Verwendung der Begriffe erfolgt. AuBere Differenzie-
rung beziehe sich auf die institutionellen Rahmenbedingungen. Saalfrank (2008: 69ff.)

untergliedert die dulere Differenzierung in

»die interschulische Dimension (z.B. Schulformen wie Hauptschule/Gymnasium/

Gesamtschule),

*! Zum Thema Lernende als Experten und Expertinnen siehe Kapitel 5.1.1.
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die intraschulische Dimension (z.B. A-, B-, C-Kurse nach Schulleistung in den

Kernféichern) und

die Schulprofildimension (Schulen mit besonderer Ausrichtung wie Musisches oder
Humanistisches ~ Gymnasium, bilinguale  Europaschulen  oder  nach

weltanschaulichen Gesichtspunkten strukturierte Schulen, z.B. Montessori- oder

Waldorfschulen).

Die innere Differenzierung oder Binnendifferenzierung® hingegen bezieht sich auf die
Klasse oder Lerngruppe selbst. Dabei ist das wichtigste Unterscheidungsmerkmal, dass bei
der inneren Differenzierung der Unterricht durch eine Lehrperson bzw. ein Team erfolgt.
Sobald etwa ein Schiiler oder eine Schiilerin regelmifBig aus dem gemeinsamen Unterricht
in eine andere Gruppe geholt wird (dies wire etwa bei Lerngruppen fiir muttersprachlichen
Unterricht der Fall), wird von dullerer Differenzierung gesprochen. (Vgl. Eberle, Kuch, &
Track, 2014: 3)

Durch diesen individuellen Umgang mit Schiilern und Schiilerinnen konnen auch deren
Leistungen differieren. Trotz dieser Unterschiede sollte aber auf ein Basisniveau geachtet
werden, das von der gesamten Lerngruppe erreicht wird. (Vgl. Eberle, Kuch, & Track,

2014: 14)

Eisenmann & Grimm (2014: III) betonen im Sinne der Differenzierung auch die
Notwendigkeit seitens der Lehrperson, sich mit unterschiedlichen Lerntypen
auseinanderzusetzen. Die Lernstrategien und Herangehensweisen der Schiiler und
Schiilerinnen sind hochst unterschiedlich und variieren aulerdem auch je nach deren
Tagesverfassung und aktuellen Motivation. Bonsch (2009: 12) stellt zu diesem Thema
einen Vergleich eines konventionellen Unterrichtsverlaufs mit einer alternativen und

differenzierten Herangehensweise an. Das folgende Schema stellt dies iibersichtlich dar:

** Die Begriffe innere Differenzierung und Binnendifferenzierung werden in der Fachliteratur zum Teil
synonym gebraucht. (Vgl. Eisenmann & Grimm, 2014: IV)
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Die Struktur des Unterrichts sollte sich verdndern. Bonsch visualisiert dies mit folgendem
Schaubild.
Der Normalweg des Unterrichts ist:

M Erarbeitung

E 5
z : i T
iiban k Leistungs N

Wiederholen “ kontrolle &

Es verbindet sich mit diesem Verlauf immer die Erwartung, dass eine Gruppe von Lernenden
(eine Klasse) zu den gesetzten Zielen hingefiihrt werden kann.

Die Alternative: Die Lernenden priifen ihren Lernstand und bemessen danach ihren Lernauf-
wand

i e : Braucht viel Zeit und Hilfe
Dwid e < Braucht nur noch wenig Lernaufwand
Kompetenzraster/ < Kommt ziigig zu den gesetzten Zielen
this Esmpiol gs- Kann schon alles, dreht ab, wendet sich
kontrolle werden .
o : anderen Anliegen zu
veroffentlicht. >
Die Grundannahmen sind: Differenzierung wird zum Prinzip didaktisch-
- Je Klarer die Ziele, methodischer Hilfen!
umso erfolgreicher ist Beispiele:
Lernen. 1. Eine Gruppe braucht intensive Instruktionen
- Je Klarer die Ziele, von der Lehrperson.
umso mehr kann der 2. Einige Schiiler kommen mit den Medien- und
Lehrer fiir deren Errei- Arbeitsangeboten allein zu den gesetzten Zielen
chung tun. 3. Computergestiitztes Lernen fithrt detailliert zu
- Wenn die Ziele bekannt den Zielen.
sind (Transparenz), &n- 4. Einige Schiiler brauchen den Austausch, vor
dert sich das Unter- allem beim Uben (Partner, Schiilertutoren, Leh-
richtsverhéltnis. rerhilfen).

Abb. 3: Differenzierung (Bonsch, 2009: 12)

Anhand des Schemas wird deutlich, dass eine wichtige Aufgabe der Lehrperson darin
besteht, schon bei der Planung davon auszugehen, dass die Schiiler und Schiilerinnen
unterschiedliche Lernanforderungen und individuelle Zugangsweisen haben. Diese sollen
auch im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen. Eberle, Kuch, & Track (2014: 15) merken in
diesem Zusammenhang auflerdem an, dass es an der Lehrperson liegt, wie weit im
Unterricht differenziert wird. Bei einer weitgehenden Individualisierung konnten die
Schiiler und Schiilerinnen etwa die Sozialform (Partner-,Einzel- oder Gruppenarbeit) selbst
wihlen. So konnen sich die Lernenden beispielsweise auch bewusst gegen eine
Gruppenarbeit und fiir eine Einzelarbeit entscheiden, wenn diese Arbeitsweise besser fiir
sie passt. Dabei sei besonders auch auf die beratende und beobachtende Funktion der

Lehrperson hingewiesen, die dazu beitragen kann, dass der Schiiler oder die Schiilerin die
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fiir ihn oder sie in diesem Moment passende Arbeitsweise findet. Der Lehrer oder die
Lehrerin fungiert hier eher als Coach und kann Begleitung und Gestaltung der
Lernprozesse und -rdume anbieten. Trotz eines differenzierten Unterrichts konnte eine
Klasse so auch etwa ein Gesamtprojekt durchfithren, das von unterschiedlichen

individuellen Leistungen profitiert. (Vgl. Eberle, Kuch, & Track, 2014: 15f.)

In Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit sollen nun die Mdoglichkeiten einer
Differenzierung bei heterogenen Lerngruppen mit verschiedenen slawischen Erstsprachen

und ihr interaktives Potenzial diskutiert werden.

Ein wichtiger Aspekt dabei ist die Heterogenitiit dieser Gruppe. Die Sprachkenntnisse in
der jeweiligen Herkunftssprache differieren stark, je nachdem an welchem Ort die Kinder
und Jugendlichen geboren wurden, seit wann sie mit der deutschen Sprache konfrontiert
wurden, welche ihre Umgangssprachen untereinander sind oder auch in welchen Sprachen
zuhause gesprochen wird. Viele Kinder haben ihre Herkunftssprache nur in Form einer Art
Umgangssprache gelernt und wurden in dieser jedoch nie alphabetisiert. Dies wiirde dann
erst im muttersprachlichen Unterricht oder im Falle von Lernenden mit russischer
Herkunftssprache im Russischunterricht erfolgen. Es muss also von unterschiedlichen
Voraussetzungen ausgegangen werden, die Kinder und Jugendliche mit slawischer

Herkunftssprache in den Unterricht mitbringen. (Vgl. Mehlhorn, 2014: 102)

Moglichkeiten zur Integration von Russisch-Muttersprachlerlnnen in den Russisch-
unterricht wurden bereits in einigen Arbeiten ndher beleuchtet, etwa in Burghardt (2003)
oder Schluchtmann (2004). In dieser Arbeit soll jedoch besonderes Augenmerk auf die
Einbindung von Lernenden mit verschiedenen anderen slawischen Erstsprachen gelegt
werden, da sich in den meisten Féllen nicht nur Kinder und Jugendliche mit russischer
Erstsprache in den Klassen befinden, sondern auch zum Beispiel solche mit serbischer,
kroatischer oder etwa tschechischer Erstsprache (wie schon in Kapitel 3.1. dargestellt). In
Kapitel 5.2.1. wird hierzu mit einem Bericht iiber den innovativen Unterricht von Mag.
Wolfgang Steinhauser ein Beispiel fiir einen Unterricht gegeben, der das Potenzial von

Schiilern und Schiilerinnen mit slawischer Herkunftssprache aktiv miteinbezieht.

In vielen Arbeiten zur Mehrsprachigkeitsforschung (zum Beispiel im dynamischen Modell
der Mehrsprachigkeit, Herdina & Jessner, 2002 - siehe Kapitel 2 oder bei Hufeisen, 2005;

Hufeisen & Neuner, 2003 sowie auch in ilteren Arbeiten z.B. Ringbom, 1987; Thomas,
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1988; Cenoz & Valencia, 1994) wird der Erwerb einer Drittsprache (sowie aller weiteren)
von dem Erwerb einer Zweitsprache in seinem Verlauf und in der Herangehensweise
deutlich unterschieden. Immer wieder wird auf den Vorteil verwiesen, den Lernende,
welche bilingual aufgewachsen sind oder bereits eine Fremdsprache beherrschen (z.B.
Deutsch oder Englisch), beim Erwerb einer dritten Sprache haben. So bieten sich Kindern
und Jugendlichen mit einer slawischen Herkunftssprache im Russischunterricht viele
Vorteile. Sie konnen ihr Vorwissen nutzen, sofern sie ihre Muttersprache auf einem guten
Niveau beherrschen und auf diese Weise beim Erwerb einer Drittsprache, in diesem Fall
Russisch, erworbene Lernstrategien oder Lernerfahrungen sowie kennengelernte

Sprachsysteme einsetzen. (Vgl. Allgduer-Hackl & Jessner, 2014: 133f.)

AuBerdem konnen sie sich durch Interkomprehension (siehe Kapitel 5.2.), sehr leicht eine
zweite slawische Sprache, also Russisch, auf rezeptivem Niveau aneignen. (Vgl. Tafel,

Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009)

Es gibt in diesem Bereich jedoch auch Forschungsarbeiten, die dem entgegenhalten und
die Vorteile, die bilinguale Lernende einer Drittsprache hétten, nicht bestitigen konnen.
Beispielsweise konnte in einer Studie aus den Niederlanden bei Migranten, welche bilin-
gual aufwuchsen, im Vergleich zu Lernenden mit einsprachigem Hintergrund kein Unter-
schied beim Erwerb der Fremdsprache Englisch festgestellt werden (vgl. Cenoz, 2013).
Allgéduer-Hackl & Jessner schlielen daraus, dass auch Faktoren wie soziodkonomische
Umstidnde oder das Prestige von Sprachen einen Einfluss auf den Spracherwerb haben.

(Vgl. Allgduer-Hackl & Jessner, 2014: 134)

Das Lernen in mehrsprachigen Klassen ist also von Heterogenitdt und Differenzierung
begleitet und stellt vielfiltige Herausforderungen an die Lehrperson. Zum einen soll ein
Paradigmenwechsel vom Defizit-Denken hin zum Verstdndnis von Mehrsprachigkeit als
Potenzial erfolgen, zum anderen ist es notwendig, geschlossene und veraltete
Unterrichtsstrukturen zu Offnen und mehr Differenzierung und Individualisierung
zuzulassen. Dabei kommt der Lehrperson als Begleiter oder Begleiterin der Lernprozesse
eine sehr wichtige und verantwortungsvolle Rolle zu. Um darauf gut vorbereitet zu sein, ist
eine gute Qualifikation sowie Professionalisierung im Bereich der Mehrsprachigkeit und
Heterogenitit im Unterricht notwendig, auf welche von Beginn an in der Lehrer- und
Lehrerinnenausbildung hingearbeitet werden sollte. Diesem Thema widmet sich das

folgende Kapitel.
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4.3. Qualifikation und Professionalisierung der Lehrpersonen

Nicht nur in den Schulen sollte dieser ,, Paradigmenwechsel vom monolingualen hin zum
multilingualen, vernetzten Denken® (Allgduer-Hackl & Jessner, 2014: 125) vollzogen
werden, sondern vor allem in der Ausbildung zukiinftiger Lehrer und Lehrerinnen. Das
vorliegende Kapitel soll einen komprimierten Uberblick iiber die aktuellen Entwicklungen

beziiglich der neuen LehrerInnenbildung geben.

Die Einbeziehung der Themen Mehrsprachigkeit und Heterogenitit erfolgte in der bisheri-
gen Ausbildung auf drei Sdulen aufbauend: ,,Forderung der Erstsprache im herkunfts-
sprachlichen Unterricht (oder in bilingualen Unterrichtsmodellen), [...] Deutsch als
Zweitsprache und das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen‘* (Wegner, 2014: 155f.)
(vgl. auch Dannerer, Knappig, & Springsits, 2013: 30ff.; vgl. Fleck, 2013: 12ff.). Wegner
fiihrt in diesem Zusammenhang drei Punkte an, die als Ausgangspunkt fiir diese drei

Séaulen dienen sollen. So wird davon ausgegangen, dass...

,,- Sich die Forderung der Fdhigkeiten und Fertigkeiten in der Erstsprache positiv
auf den Erwerb der Zweitsprache und weiterer Sprachen auswirkt, den

Erstsprachen aber auch ein Wert an sich zuzuordnen ist,

- die Forderung des Deutschen als Bildungssprache wesentlich zum schulischen
Erfolg und zur Chancengerechtigkeit beitrigt und entsprechende didaktisch-
methodische Kenntnisse und Fdhigkeiten der Lehrerinnen und Lehrer im Bereich

Deutsch als Zweitsprache als elementar zu verstehen sind und

- die Umsetzung des Unterrichtsprinzips ,Interkulturelles Lernen‘ einen Beitrag
u.a. zur Wahrnehmung von Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen
sowie zu ,Akzeptanz, Respekt und gegenseitiger Achtung‘ leisten kann.*“ (BMUKK
2013: 36f.) (Wegner, 2014: 156)

Leider zeigt die eigene Erfahrung, dass insbesondere auf den zweiten Punkt in der Ausbil-

dung nur am Rande eingegangen wurde.

Ein wichtiger Schritt um den Themenbereich Mehrsprachigkeitsdidaktik und
-forschung in den Lehrplan der Ausbildungen zu implementieren ist das sogenannte Curri-
culum Mehrsprachigkeit von Hans-Jirgen Krumm und Hans H. Reich. Dieses wurde im

Anschluss an die Abschlussveranstaltung des Language Education Policy Profiling
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(LEPP)-Prozesses im Jahr 2008 entwickelt und dient als bedeutende Grundlage fiir das
Rahmenmodell Basiswissen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden: Potenziale entdecken

— Entwicklungen fordern. (Vgl. Haller & Wojnesitz, 2014: 175)

Haller & Wojnesitz (2014: 175) fassen das Curriculum sehr komprimiert zusammen. Da in
der vorliegenden Arbeit ebenfalls nicht im Detail darauf eingegangen werden soll, wird im

. )
Folgenden die angesprochene Kurzzusammenfassung zitiert>:

»Das ,Curriculum Mehrsprachigkeit‘ bezieht sich auf das 0Osterreichische

Schulsystem und seine derzeit geltenden Lehrpline.

Es hat den Anspruch, die Anforderungen der sprachlichen Realitit im
Klassenzimmer und der Gesellschaft zu reflektieren und Schiilerlnnen zum
kompetenten Umgang mit Mehrsprachigkeit und Multikulturalitit sowie der

Bildungssprache Deutsch zu befihigen.

Es fordert und fordert die Integration der gesamten sprachlichen Bildung an der
Schule, also aller Sprachen im Klassenzimmer (Unterrichtssprache,
Minderheitensprachen, Migrantensprachen, Fremdsprachen und Sprache/n in

sogenannten ,nichtsprachlichen* Fdchern).

Ausgehend von individuellen, sozialen und kognitiven Aspekten der integrierten
sprachlichen Bildung sind drei bzw. vier Bildungsbereiche definiert, beschrieben

und mit Lerntditigkeiten bzw. Lernzielen gefiillt.

Lernziele, Inhalte und didaktische Grundsditze sind jeweils fiir zwei Schulstufen
zusammenfassend dargestellt - von der Volksschule bis zur Matura - und gehorchen

einer inneren Progression.“ (Haller & Wojnesitz 2014: 173)

Das schon angesprochene Rahmenmodell Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden wurde
im Zeitraum von 2012 bis 2014 vom BMUKK beauftragt und vom Osterreichischen Spra-
chen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) auf Basis des Curriculum Mehrsprachigkeit entwickelt.

Es handelt sich dabei um einen Basiskurs fiir die LehrerInnenbildung, welcher zu einem

> Fiir detaillierte Informationen zum Curriculum Mehrsprachigkeit vgl. Krumm & Reich, 2013 sowie Reich
& Krumm, 2013.
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professionalisierten und positiven Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Klasse und in allen
Unterrichtsfichern fiihren soll (also nicht nur im Fremdsprachenunterricht). Das Konzept
des Rahmenmodells setzt sich aus drei Dimensionen zusammen: Individuum und Mehr-
sprachigkeit - Schule und Mehrsprachigkeit - Gesellschaft und Mehrsprachigkeit. (Vgl.
Haller & Wojnesitz 2014: 175-177)

Das Rahmenmodell schlieBlich besteht aus fiinf Themenbereichen, welche in Form von
unterschiedlichen theoretischen und praxisnahen Lehrveranstaltungen in der Lehrerlnnen-
bildung implementiert werden sollen. Im Folgenden werden diese Themenbereiche stark

verkiirzt fiir einen ersten Uberblick dargestellt** (vgl. Haller & Wojnesitz, 2014: 178-188):

o Themenbereich 1: Vielfalt der eigenen Sprachlichkeit - Sprachenbiographische Ar-
beit - Motivation der Studierenden: direktes Ansetzen in der Lebenswelt der Studie-
renden. Sie erforschen ihre eigenen Motivationen Sprachen zu lernen und kénnen

sich mit diesen auch theoretisch auseinandersetzen.

o Themenbereich 2: Sprachlernerfahrung - Spracherwerb: Reflexion der eigenen
Sprachenlernerfahrungen; Kennenlernen von Spracherwerbsmodellen; Kennen von
Mehrsprachigkeitskonzepten; die Studierenden konnen Sprachenlernende dabei un-

terstiitzen, die passenden Lernstrategien auszuwihlen.

o Themenbereich 3: Sprache(n) - Identitdit(en) - Kultur(en): Kennenlernen von ver-
schiedenen Kulturkonzepten und kritische Auseinandersetzung damit; Reflexion
von Werthaltungen gegeniiber bestimmten Sprachen und Varietidten sowie Lebens-

formen; reflexive Bearbeitung des Werts von sprachlicher und kultureller Vielfalt.

o Themenbereich 4: Sprachen in der Institution Schule - Diagnose und Forderung:
Auseinandersetzung mit Bildungssprache sowie Instrumenten und Konzepten der
Sprachstandsbeobachtung, Diagnose und Forderung; die Studierenden lernen Mate-

rialien und Herangehensweisen an einen sprachsensiblen Fachunterricht kennen.

o Themenbereich 5: Sprachen in der Institution Schule - Rahmenbedingungen: Ken-

nenlernen der Rahmenbedingungen und der Handlungsmoglichkeiten als Lehrper-

** Fiir eine genaue Beschreibung des Rahmenmodells sei auf Haller & Wojnesitz, 2014: 173-191 sowie auf
0SZ, 2014 verwiesen.
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son in der Schule (gesetzliche Grundlagen, Forderangebote, Elternarbeit, sprachen-

freundliche Gestaltung der Klasse und Schule etc.).

Im Endeffekt sollen die Studierenden mit diesen oben nur kurz angeschnittenen Themen-

bereichen folgende drei Kompetenzen erwerben:

,,Die Studierenden kennen Verfahren zur Erweiterung eigener mehrsprachiger und

interkultureller Kompetenzen und konnen diese anwenden.
Die Studierenden konnen in ihrem Unterricht aktiven Spracherwerb unterstiitzen.

Die Studierenden konnen die Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen als Ressource im

Lehr- und Lernprozess nutzen. “ (Haller & Wojnesitz, 2014: 178)

Im Zuge der Recherche zu dieser Arbeit stellte sich nun die Frage, ob das Rahmenmodell

Eingang in die neue Ausbildung fiir Lehrer und Lehrerinnen gefunden hat.

Laut Auskunft des BMBF gibt es keine verbindlichen Vorgaben zur Umsetzung des Rah-
menmodells. Dieses Pilotprojekt habe Empfehlungscharakter und somit sei es den einzel-
nen Institutionen selbst iiberlassen, inwieweit sie das Modell in ihre Curricula iibernehmen.
Informationen des BMBF zufolge wurden an der PH Vorarlberg sowie in Tirol Kompe-
tenzbeschreibungen aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit, welches eine wichtige Basis
des Rahmenmodells war, in den Lehrplan aufgenommen. Auch die Pidagogen- und Péda-
goginnenbildung im Siid-Ost Verbund hat wichtige Aspekte des Rahmenmodells in die

Curricula einbezogen.

Im Vorlesungsverzeichnis des Wintersemesters 2015 der Universitit Wien wird die fol-
gende Lehrveranstaltung unter der Leitung von Univ.-Prof. Dr. Eva Vetter angekiindigt:
Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens - Grenzen und Moglichkeiten von Mehrspra-
chigkeit in der Schule. Ein Auszug aus den Inhalten der Lehrveranstaltung zeigt grof3e

Ahnlichkeiten mit dem Rahmenmodell:

,In der LV werden drei Perspektiven auf den Themenbereich Mehrsprachigkeit und
Schule zueinander in Beziehung gesetzt: die Perspektive des Individuums, der
Institution Schule und der Gesellschaft. Diese Perspektiven vernetzend befassen wir
uns mit den folgenden thematischen Schwerpunkten: 1. Bedeutung von Sprache/n

fiir alle Lehr- und Lernprozesse und Unterrichtsgegenstinde (Sprachlichkeit allen
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Lernens, Bedeutung der Bildungs- und Unterrichtssprachen), 2. Sprachliche und
kulturelle Heterogenitdt der Lernenden (Sprachenvielfalt als Ressource, Bewertung
von Sprachen, Bedeutung von Familiensprachen, Zweit- und Fremdsprachen, Rolle
von Sprachen im Migrations- und Integrationskontext) und 3. Elementare

Verfahren der Mehrsprachigkeitsdidaktik. “ (Universitdt Wien, o. J.)

Allerdings handelt es sich dabei nur um eine Lehrveranstaltung mit zwei Semesterwo-
chenstunden und 3,0 ECTS. Im Gegensatz dazu soll das geplante Rahmenmodell Basis-
kompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden 6 ECTS umfassen.

Die Kurzbeschreibung der Lehrveranstaltungsziele lautet:

,Die  Studierenden  erwerben  eine  Grundqualifikation zum  Thema
Mehrsprachigkeit, die sich auf der Ebene des Wissens, der Haltungen und der
Handlungen ausdriickt und sie befdhigt, Mehrsprachigkeit in der Schule als
Ressource wahrzunehmen und fiir Bildungsprozesse zu niitzen.“ (Universitdit Wien,

o.J.)

Auch die Ziele stellen im Grunde eine Kurzfassung der Kompetenzen, die mit dem Rah-

menmodell erreicht werden sollen, dar.

In den allgemeinen Curricula der neuen LehrerInnenbildung gibt es sowohl im Bachelor-
als auch im Masterstudium keine eigens ausgewiesene Pflichtlehrveranstaltung zum The-
ma Mehrsprachigkeit. Allerdings ist ein eigenes Modul zum Thema Inklusive Schule und
Vielfalt zu finden, das die Herausforderungen und Potenziale von Heterogenitit in der
Klasse im Allgemeinen behandelt. Dieses kann im Bachelorstudium auch vertieft werden,
wobei hier dann auch die ausgewiesene Moglichkeit besteht, sich gezielt mit sprachlicher

Heterogenitit in der Klasse auseinanderzusetzen (vgl. Universitat Wien, 2014a).

Auch das Curriculum des Masterstudiums bietet Raum fir ein Modul, das sich mit
Inklusion in der Schule beschiftigt: Gestaltung inklusiver Bildungsprozesse. Ebenso wie
auch im Bachelorstudium, wird hier auf verschiedene Formen der Heterogenitit
eingegangen, unter anderem auch auf Mehrsprachigkeitsdidaktik. Ein eigenes Modul und
damit eine gezielte Auseinandersetzung, speziell mit der sprachlichen Bildung und dem

Umgang mit sprachlicher Heterogenitét in allen Unterrichtsfichern, ist jedoch auch hier
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nicht ausreichend gegeben, zumindest nicht so wie es das Rahmenmodell vorgesehen hiitte.

(Vgl. Universitiat Wien, 2015)

Im neuen Teilcurriculum zum Unterrichtsfach Russisch gibt es ebenfalls keine eigens
ausgewiesenen Module zur sprachlichen Heterogenitdt in der Klasse. Im Rahmen der
Lehrveranstaltungen des Pflichtmoduls Fachdidaktik konnen allerdings von den Studieren-
den solche ausgewihlt werden, sofern sie angeboten werden. Diese Moglichkeit gibt es
auch im Rahmen des Wahlbereichs fiir Studierende des Lehramts (10 ECTS). (Vgl.
Universitiat Wien, 2014b)

Wie wichtig eine gezielte Ausbildung und Professionalisierung zukiinftiger Lehrer und
Lehrerinnen in Hinblick auf Mehrsprachigkeitsdidaktik ist, betont auch De Cillia (2013:
15-18). Neben der Forderung einer gemeinsamen Ausbildung aller Pidagogen und
Padagoginnen hebt er besonders hervor, dass ,sprachliche Bildung nicht nur
Angelegenheit der Sprachenlehrerlnnen sein kann.“ (De Cillia, 2013: 15) Alle
Unterrichtsfdcher seien dafiir zustdndig und so sollte auch in der Ausbildung aller
Lehrpersonen Mehrsprachigkeit und deren Herausforderungen sowie Potenziale

beriicksichtigt werden. (Vgl. De Cillia, 2013: 15f.)

Neben dem oben beschriebenen Rahmenmodell gibt es noch weitere, teilweise in der Pra-
xis umgesetzte Konzepte, um die Mehrsprachigkeitsdidaktik in die Ausbildung zu imple-

mentieren. Drei davon sollen im Folgenden kurz dargestellt werden:

Seit 1982 wird das sogenannte Pddagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerlnnen (PFL)-
Programm an der Universitit Klagenfurt angeboten. Dieses richtet sich in Form von Lehr-
gingen an Lehrpersonen aller Unterrichtsficher und an Lehrende der Piddagogischen
Hochschulen. Besonders in Hinblick auf Mehrsprachigkeitsdidaktik ist der folgende vier-
semestrige Lehrgang hervorzuheben: Sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachig-

keit (vgl. PFL, o. J.) Die wichtigsten Ziele des Lehrgangs sind wie folgt zusammengefasst:

»Der Lehrgang ,Sprachliche Bildung* bietet eine fundierte Weiterbildung zu

zentralen aktuellen Bildungsanliegen mit Relevanz fiir alle Fiicher:
- durchgdngige sprachliche Bildung

- Konzepte einer Mehrsprachigkeitsdidaktik
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- Bildungsstandards und kompetenzorientierter Unterricht
- Sprache im Sachfach* (PFL, o. J.)

Darauf aufbauend kann auflerdem der Masterlehrgang Professionalitdit im Lehrberuf (Pro-

FiL) absolviert werden. (Vgl. PFL, 0. J.)

Ein weiteres Good Practice Beispiel im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist das
Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik (IMoF) an der Universitidt Innsbruck.
Dieses versteht sich als eine spracheniibergreifende Fremdsprachendidaktikausbildung fiir
Lehramtsstudierende der Fécher Englisch, Franzosisch, Italienisch, Latein/Griechisch,

Russisch sowie Spanisch. (Vgl. Universitét Innsbruck, o. J.a)

Das IMoF besteht aus drei aufeinander aufbauenden Modulen, in welchen folgende

Themenbereiche behandelt werden:

Vernetzung von Theorie und Praxis
theoriebasierte, sprachentbergreifende umbrella-Kurse mit
schulpraxisbezogenen, sprachspezifischen Workshops
und Praktika
Kooperation zwischen Universitat und Schule

Lernen am Modell
team-teaching
mehrsprachiger und bilingualer Unterricht
Forderung der Lernerautonomie

Mehrsprachiger Ansatz
Mehrsprachigkeitsdidaktik
schulisches Gesamtsprachencurriculum

Forschungsfelder
Qualitatsentwicklung im Fremdsprachenunterricht
Spracherwerb
Diagnostik und Leistungsbewertung

Abb. 4: IMoF. Konzept (Universitit Innsbruck, o. J.a)

Neben anderen relevanten Themen fiir den Unterricht wird im IMoF also gezielt auch auf
Mehrsprachigkeitsdidaktik eingegangen. Das IMoF hat auBlerdem folgende Preise und

Auszeichnungen erhalten: Europasiegel fiir innovative Sprachenprojekte (2002) sowie
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finanzielle Forderung durch die ARGE Qualititssicherung in der Lehre als innovativstes

Lehrmodell der Universitit Innsbruck.” (vgl. Universitdt Innsbruck, o. J.a)

Unter der Koordination von David Newby”® und im Rahmen des Programms
Sprachlehrende in ihrer Rolle stdirken des Europidischen Fremdsprachenzentrums des
Europarates (EFSZ) entstand das sogenannte Europdische Portfolio fiir Sprachlehrende in
Ausbildung (EPOSA) (vgl. Newby et al., 2007). Dabei handelt es sich um:

»[...] ein Dokument fiir Studierende in der Lehramtsausbildung, das sie beim
Reflektieren iiber didaktisches Wissen und Fertigkeiten unterstiitzt, ihnen hilft
selbst ihre didaktischen Kompetenzen einzuschdtzen, und das ihnen ermoglicht,
ihre Fortschritte zu registrieren und im Laufe ihrer Lehramtsausbildung ihre

Erfahrungen in der Lehre aufzuzeichnen. (ECML, o. J.c)

In Bezug auf die angesprochene Differenzierung konnen herausfordernde Situationen
auftreten, die in der Ausbildung beriicksichtigt werden sollten. Dies kann beispielsweise
der Fall sein, wenn sich Kinder und Jugendliche mit russischer Erstsprache in der Klasse
befinden. In diesem Fall ist die Lehrperson in besonderem Mal3 gefordert, sofern sie
Russisch als Fremdsprache gelernt hat. Mehlhorn (2014: 113f.) fordert in ihrem Beitrag
zur Differenzierung im Russischunterricht spezielle Ausbildungskonzepte, die besonders

jene Studierenden mit Russisch als Erstsprache ins Boot holen:

., Russischsprachige Studierende miissen in Bezug auf ihre Unterrichtssprache oft
ganz andere Dinge lernen als deutsche Muttersprachler, die Russisch als
Fremdsprache gelernt haben. Mit diesen unterschiedlichen Stirken und
Lernbediirfnissen von Lehrnovizen ist die Fachdidaktik des Russischen und die

Lehrerausbildung in der zweiten Phase konfrontiert.“ (Mehlhorn, 2014: 114)

% Fiir weiterfiihrende Informationen zum IMOoF sei auf die Dissertation von Eva Maria Unterrainer: Eine
spracheniibergreifende Ausbildung in der (Fremd-) Sprachendidaktik aus studentischer Perspektive. Das
,Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik‘ (IMoF) verwiesen (vgl. Unterrainer, 2010; sowie fiir
eine Kurzfassung Unterrainer, 2013)

*® Das sechskopfige Autoren- und Autorinnenteam bestand aus: David Newby, Rebecca Allan, Anne-Brit
Fenner, Barry Jones, Hanna Komorowska und Kristine Soghikyan.
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Das folgende Kapitel zeigt anhand praktischer Zuginge, wie beispielsweise dem Einbezug
der Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen in den Unterricht oder der Interkomprehen-

sionsdidaktik, wie dem Potenzial von Mehrsprachigkeit in der Schule Rechnung getragen

werden kann.
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KAPITEL 5: Methoden und Zuginge zu slawischer Mehrsprachigkeit

Nachdem nun der theoretische Hintergrund von Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie Rah-
menbedingungen zu deren Umsetzung beleuchtet wurden, soll der Blick auf den konkreten
Unterricht gerichtet werden. Es handelt sich dabei selbstverstindlich nur um eine Auswahl
aus den vielfdltigen Moglichkeiten und Herangehensweisen in diesem Bereich. Im Zent-
rum steht die Frage, wie alle Schiiler und Schiilerinnen davon profitieren konnen, dass
verschiedene slawische Herkunftssprachen in einer Lerngruppe des Russischunterrichts

vertreten sind.

Daraus ergibt sich die weitere Frage, welche Ziele durch den Fremdsprachenunterricht
erreicht werden sollen. Schader (2012: 59) unterscheidet zwei Grundtypen des Fremdspra-
chenunterrichts: die Erwerbs- und die Begegnungsorientierung. In den meisten Fillen
handelt es sich im Fremdsprachenunterricht um eine Erwerbsorientierung. Ziel ist es die
Sprache so gut als moglich zu beherrschen. Schader weist darauf hin, dass es mittlerweile
im Zuge der Erwerbsorientierung viele Ansétze gibt, um die Isolation des Fremdsprachen-
unterrichts aufzuheben. Vielmehr wurden Konzepte entwickelt, die ihn mit anderen Schul-
fichern verbinden und authentischer werden lassen (z.B. immersiver Unterricht, inhaltsori-

entierter Fremdsprachenunterricht oder bilingualer Sachunterricht). (Schader, 2012: 59)

Der Erwerbsorientierung steht die sogenannte Begegnungsorientierung gegeniiber. Die
dahinter stehenden Ideen sind ein Resultat aus den Konzepten Begegnung mit Sprachen
und language awareness (vgl. Schader, 2012: 59). Schader (2012: 59) grenzt die Begeg-
nungsorientierung deutlich vom herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht ab. Seine Zu-

sammenfassung beziiglich der Unterschiede soll im Folgenden wiedergegeben werden:

- Ihr Ziel ist nicht der Erwerb einer Fremdsprache, sondern erstens die
Begegnung mit verschiedenen Sprachen (und Dialekten) als Teil der
interkulturellen Erziehung und weitens die Entwicklung des
Sprach(en)bewusstseins als Teil der sprachlichen Erziehung bzw. Sensibilisierung.
Ein produktiver Transfer auf den Erst- und Fremdsprachenunterricht ist dabei

zumindest intendiert.

- Ihr Gegenstand sind nicht die Weltsprachen von hohem Prestige, sondern die in

der Klasse (und ihrem Umfeld) vorhandenen Sprachen. Dabei handelt es sich
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zumeist um die von Ansehen und globalem Gebrauchswert her tiefer rangierten

Migrationssprachen (Tiirkisch, Albanisch, Kurdisch, usw.)

- Ihre Orientierung ist nicht ,produktbezogen‘, sondern ressourcen- bzw.

schiilerinnen- und schiilerbezogen. (Schader, 2012: 59)

Schader (2012) zeigt in Sprachenvielfalt als Chance. 101 praktische Vorschldge eine
Vielzahl an Moglichkeiten auf, eben diese Begegnungsorientierung im Unterricht umzu-

setzen.

Die im Folgenden vorgestellten Methoden und Zuginge fiir einen Russischunterricht,
welcher die Potenziale der Schiiler und Schiilerinnen mit slawischer Herkunftssprache

nutzt, verbinden sowohl die Erwerbs- als auch die Begegnungsorientierung.

Der erste Teil dieses Kapitels (5.1.) mochte die Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen
in den Fokus stellen. Dabei werden Moglichkeiten vorgestellt, wie diese bewusst in den
Unterricht integriert werden kann bzw. wie sich dieser daran orientieren konnte. Besonders
soll hierbei auch auf die mogliche Experten- und Expertinnenrolle der Lernenden sowie

auf die daraus resultierenden Chancen und Herausforderungen eingegangen werden.

Kapitel 5.2. ist dem Unterrichtskonzept der Interkomprehension gewidmet, welche es sich
zum Ziel macht, die Ahnlichkeiten zwischen den slawischen Sprachen im Unterricht nutz-
bar zu machen. Dabei wird auch ein konkretes Beispiel aus der Praxis vorgestellt - das

Unterrichtskonzept von Mag. Wolfgang Steinhauser.
5.1. Die Lebenswelt der Lernenden als Zugang

Um einen erfolgreichen Unterricht gestalten zu konnen, in dem die Potenziale aller Ler-
nenden genutzt werden, ist es unumginglich, die Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen
zum Ausgangspunkt des Lehr- und Lernprozesses zu machen. Ein wichtiger Aspekt dieser
Lebenswelt ist die oft vorhandene Mehrsprachigkeit (dazu gehoren sowohl Dialekte des
Deutschen als auch andere Erstsprachen oder Bilingualitit). Diese sollte nicht nur in der
Klasse, sondern in der gesamten Schule thematisiert werden. Eine wichtige Voraussetzung
dafiir ist ein respektvoller und wertschiatzender Umgang miteinander, welcher auf den

vielen Chancen, die sich aus der vorhandenen Vielfalt ergeben, aufbaut.
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Schader (2012: 49) zitiert in seinem Werk Das Handbuch. Sprachenvielfalt als Chance.
101 praktische Vorschlige. eine Liste von Voraussetzungen, welche fiir einen erfolgrei-
chen mehrsprachigen Unterricht gegeben sein sollten. Diese auch heute noch aktuelle
Fragensammlung stammt aus einem Artikel vom Jahr 1994 von Luchtenberg und soll, ob

ihrer Prignanz und Giiltigkeit, auch an dieser Stelle wiedergegeben werden:

- Ist die Mehrsprachigkeit vieler Schiilerinnen und Schiiler im Schulgebdude

sichtbar (z.B. mehrsprachige Beschriftungen, Wegweiser usw.)?

- Wie gehen die Angestellten der Schule mit Mehrsprachigkeit um? Wie werden

Eltern und Angehorige der bilingualen Kinder aufgenommen?

- Wie steht es um die Akzeptanz der Erstsprache? Werden Gespriche in ihr
geduldet und positiv aufgenommen? Werden die Namen der Kinder und ihrer

Herkunftsorte korrekt ausgesprochen bzw. ist ein Bemiihen darum erkennbar?

- Ist die Mehrsprachigkeit einer Klasse im Klassenzimmer sichtbar (z.B.

Beschriftung von Gegenstdnden, Texte zu Fotos, Zeichnungen und Bastelarbeiten)?

- Sind sprachliche Rituale entwickelt worden, die der Mehrsprachigkeit Rechnung
tragen (z.B. Begriiffung in mehreren Sprachen)? Kennen alle Kinder die Namen der

Erstsprachen ihrer Mitschiiler und Mitschiilerinnen und einige Worter daraus?

- Ist die Klassenbibliothek mehrsprachig (d.h. gibt es Biicher auch in den

Erstsprachen aller Kinder)?
- Gibt es Spiele und Musikkassetten auch in den Herkunftssprachen?

- Haben alle Migrantenkinder ein zweisprachiges Worterbuch, und wird dessen

Gebrauch in der Klasse unterstiitzt?“ (Luchtenberg, 1994: 209)

Die im Zitat genannten Punkte, beispielsweise die richtige Aussprache der Namen, sind
unmittelbar mit der Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen verkniipft. Ein Miteinbezie-
hen dieser Aspekte kann wesentlich fiir die Ausschopfung des vollen Potenzials von Mehr-

sprachigkeit zu Gunsten von allen Lernenden sein.

Schader (2012: 49) erginzt diese Liste noch durch folgenden Punkt:
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- Werden im Unterricht auch Quellen aus anderen als der deutschen Sprache

genutzt (Texte, Websites usw.)?

Bei Betrachtung der aktuellen Entwicklungen fillt leider auf, dass in vielen Fillen einige
der obigen Punkte nicht erfiillt werden oder nicht zufriedenstellend beantwortet werden
konnen. Teilweise ist sogar eine gegenteilige Herangehensweise an Mehrsprachigkeit zu
beobachten, beispielsweise das Verbot anderer Sprachen als Deutsch (und der unterrichte-
ten Fremdsprachen) im Schulgebdude der Vienna Business School Mdodling. (Vgl.
APA/red, 2015 sowie Fischer, 2015)

5.1.1. Lernende als Experten und Expertinnen

Schiiler und Schiilerinnen sind jeweils in gewissem Sinne potentielle Experten und Exper-
tinnen fiir ihren sprachlichen und kulturellen Hintergrund. Das gilt sowohl fiir Kinder mit
nichtdeutscher als auch deutscher Erstsprache. Der Einbezug dieses Expertenwissens kann
bereichernd fiir den Unterricht sein, hat jedoch auch seine Grenzen. Nicht jeder Schiiler
oder jede Schiilerin fiihlt sich selbst als Experte oder Expertin der Herkunftskultur und
keinesfalls sollte automatisch eine bestimmte Herkunftskultur unterstellt werden. (Vgl.

Fleck, 2015a)
Staar (2013: 25) driickt dies pointiert wie folgt aus:

. Ein kleiner tiirkischstimmiger Junge, der in Osterreich geboren wurde und nicht
einmal ordentlich Tiirkisch spricht, darf nicht mit einem ,Experten” fiir die Tiirkei
oder den Islam verwechselt werden. Wird das Kind stindig angesprochen oder
gefragt, wenn irgendwelche Inhalte in Bezug auf das Heimatland seiner Eltern
auftauchen, kann das verstorend und identitditszerstorend wirken und damit das

Gegenteil von dem bewirken, was eigentlich beabsichtigt war.

In diesem Zusammenhang ist auch die Moglichkeit zu bedenken, dass sich Schiiler und
Schiilerinnen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch eher dem Wohnort zugehorig
fithlen, als threr Herkunftskultur oder jener der Eltern. In vielen Fillen sind die Lernenden
in Osterreich geboren und sehen sich selbst auch als Osterreicher oder Osterreicherinnen.
Nicht immer kann von der Erstsprache auf eine bestimmte Kultur geschlossen werden.
Schader weist hierbei auch auf folgenden Umstand hin: ,, Manche Kinder und Jugendlichen

mit Migrationshintergrund durchlaufen im Prozess ihrer Identitditsfindung Phasen, in
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denen sie mit ihrer Herkunftssprache und -kultur moglichst wenig zu tun haben wollen.
(Schader, 2012: 35). Das kann unter anderem daraus resultieren, dass nicht immer das
vermeintliche Anderssein betont werden mochte und sich die Schiiler und Schiilerinnen in

ihrem ,, Gleich-sein-Wollen gefdhrdet fiihlen“ (Schader, 2012: 35).

Schader (2012: 33ff.) erwédhnt besonders in diesem Zusammenhang die sprachlichen Ein-
schrankungen, denen sich Lernende, welchen die Lehrperson einen Experten- oder Exper-
tinnenstatus zuteilt, gegeniiber sehen. Reflektiertes linguistisches Wissen kann hier kaum
vorausgesetzt werden. Dies betrifft jedoch nicht nur Lernende mit einer anderen Erstspra-
che als Deutsch, sondern ebenfalls jene mit Deutsch als Erstsprache. Schader betont in

diesem Zusammenhang:

,Das intuitive Beherrschen einer Sprache und die bewusste Kenntnis von deren
Regelsystem sind zwei verschiedene Dinge. Uns selbst wird dies ja schmerzlich
bewusst, wenn wir, als kompetente native speakers, einem Kind mit nicht deutscher
Muttersprache etwa die Funktionsweise der deutschen Adjektivdeklination (warum
heisst es ,ein armer Hund‘, aber ,der arme Hund‘?) oder die Verbstellung in

verschiedenen Satztypen erkldren sollen.* (Schader, 2012: 34)

Auch das Niveau, auf dem die Erstsprache beherrscht wird, ist sehr unterschiedlich. Viele
Kinder und Jugendliche konnen sich zwar sprachlich gut ausdriicken, sind aber oftmals
nicht schriftlich alphabetisiert worden. Héufig ist auch eine Abweichung zu der jeweiligen
Schriftsprache sichtbar, zum Beispiel, wenn ein bestimmter Dialekt oder eine bestimmte

Variation gesprochen wird. (Vgl. Schader, 2012: 68; vgl. Mehlhorn, 2014: 102)

Transferleistungen wie etwa Ubersetzungen oder Vergleiche zu fordern, ist oft nicht sinn-
voll und konnte die betreffenden Schiiler und Schiilerinnen ungewollt blostellen. Auch
ein zur Schaustellen der Erstsprachenkenntnisse der Lernenden sollte nicht von der Lehr-

person ausgehen. (Vgl. Schader, 2012: 34f.)

Wie aber kann das Vorwissen der Schiiler und Schiilerinnen trotzdem fiir alle bereichernd

in den Unterricht eingebracht werden?
Schader fiihrt hierzu folgendes Beispiel an:

., Mit dem Einstieg ,Heute wollen wir mal etwas auf Tiirkisch horen; Giil, sing uns

doch ein Lied vor!‘ sind Blockaden beinahe vorprogrammiert. Wenn wir hingegen

-63 -



mit der Klasse vereinbaren, das Wort ,Katze‘ oder den Satz ,Ich liebe dich* in
moglichst vielen Sprachen und Dialekten zu sammeln, wird die gleiche Schiilerin

kaum zogern, den Beitrag in ihrer Erstsprache zu leisten.“ (Schader, 2012: 35)

Der Bereich, in dem Schiilern und Schiilerinnen ein Experten- und Expertinnenstatus
zugewiesen werden kann, beschrinkt sich laut Schader (2012: 34) auf drei Gebiete. Zum
einen sind Lernende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch einer zweiten Sprache auf
unterschiedlichem Niveau méchtig. Dies umfasst auch zum Teil Dialekte und Umgangs-
sprache. Daran konnen sie die ganze Lerngruppe auf eine wertschitzende Art und Weise,
die nicht bloBstellt, teilhaben lassen (siehe obiges Beispiel). Zweitens konnen sie, eventuell
auch mit Hilfe von Warterbiichern oder gleichsprachigen Bezugspersonen, einfache Uber-
setzungen von Wortern, Begriffen oder Wendungen tétigen, die dann aktiv in den Unter-
richt mit einbezogen werden kénnen (im Zuge von Sprachvergleichen, Interkomprehensi-
onsunterricht etc.). Der letzte Punkt betrifft die Fihigkeit zum intuitiven Sprachvergleich.
Damit ist zum Beispiel der Vergleich der Wortklinge oder des Sprachrhythmus gemeint.
Komplexere Vergleiche, welche ein Grundverstidndnis fiir Grammatik und deren Katego-
rien voraussetzen, sind erst dann moglich, wenn dies im Unterricht, zum Beispiel im Zuge

des Russischunterrichts, erlernt wurde. (Vgl. Schader, 2012: 34)

Ein wichtiger Aspekt ist es auch, Kinder mit deutscher Muttersprache als Experten und
Expertinnen fiir ihre Sprache miteinzubeziehen:

,Die hiesige Mehrheitskultur darf nicht bloff den unhinterfragten und
undiskutierten Einheitshintergrund bilden, vor dem auslindische Kinder bisweilen
exotische Kostproben aus fremden Lindern prisentieren. Sie soll vielmehr in ihrer
Vielfalt und Eigenart ebenso bewusst und diskutierbar gemacht werden wie jede
anderen Kultur (cultural awareness, kulturelles Bewusstsein, wdre hier, in

Anlehnung an language awareness, der Zielbegriff). “ (Schader, 2012: 51)

Trotzdem sind fiir den Russischunterricht insbesondere die Kenntnisse anderer slawischer
Sprachen von Interesse.”” Wie im Kapitel 3.1. dargestellt, sind slawische Herkunftsspra-
chen in den Schulen sehr verbreitet und tragen wesentlich zur sprachlichen Vielfalt bei.

Dieses Potenzial sollte nicht ungenutzt bleiben. Die Erstsprachen der Schiiler und Schiile-

*7 Siehe dazu auch Kapitel 5.2.
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rinnen aktiv in den Unterricht miteinzubeziehen, konnte das Gefiihl der Wertschétzung und

des Interesses an der Lebenswelt der Lernenden erhShen.

Ein groBler Vorteil, den Kinder und Jugendliche mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
haben, ist das Vorwissen, wie eine Fremdsprache (in diesem Fall z.B. Deutsch) gelernt
werden kann. Es sind eventuell schon individuelle Lernstrategien vorhanden, die sie mit
den anderen Schiilern und Schiilerinnen teilen konnen. So sollte auch das ,Wie‘ des
Sprachenlernens aktiv in den Fremdsprachenunterricht miteinbezogen werden und in
diesem Punkt kénnen Lernende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch als Experten

und Expertinnen fiir das Sprachenlernen herangezogen werden. (Vgl. auch Staar, 2013: 85)

Sehr interessant in diesem Zusammenhang ist das Unterrichtsprinzip Lernen durch Lehren
(LdL). Dieses wurde fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelt und hat sich inzwischen
auf fast alle Fichern ausgebreitet. Erstmals wurde dieses Prinzip im Jahr 1985 von Jean-

Pol Martin beschrieben (vgl. Abendroth-Timmer, 2000: 115-126).

Es geht darum, Schiilern und Schiilerinnen die Méglichkeit zu bieten, in die Vermittlerrolle
zu schliipfen und einzelne Unterrichtssequenzen selbst zu gestalten und dabei das erwor-

bene Wissen und Konnen den Mitschiilern und -schiilerinnen zu vermitteln.

., Konkret zeichnet sich LdL durch zwei Aspekte aus: die teilweise Ubernahme der
Gesprdchsfiihrung im Unterricht und die selbststindige Erarbeitung neuen
Unterrichtsstoffes durch die Lerner sowie dessen Prdsentation und Einiiben mit den

Mitlernern.“ (Abendroth-Timmer, 2000: 115)

Beispiele fiir ein Lernen durch Lehren im Russischunterricht kdnnten etwa sein: Mini-
sprachkurse oder -workshops nach dem Motto ,,Ich lehr dir was aus meiner Sprache*
(Schader, 2012: 167f.), Vorlesen von Texten in der slawischen Erstsprache (sofern das
Alphabetisierungsniveau gut genug ist), Erzdhlungen aus dem mehrsprachigen Alltag oder
Urlaub, von den eigenen Lernstrategien erzdhlen und diese mit den Mitschiilern und

-schiilerinnen gemeinsam ausprobieren etc.

Dieses Unterrichtsprinzip ldsst auch nicht nur jene Schiiler oder Schiilerinnen mit
slawischer Erstsprache zu Experten oder Expertinnen werden, sondern bezieht alle
Lernenden mit ein. Dadurch, dass sich die Schiiler und Schiilerinnen selbst ihrer Sprach-

kenntnisse und -biographie bewusst werden, bekommt auch die Lehrperson die Chance die
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Lernenden besser kennenzulernen. Dieser positive und offene Umgang mit der sprachli-
chen Heterogenitit in der Klasse trigt wesentlich dazu bei, das Prestige der einzelnen

(Erst-)Sprachen zu erhohen. (Vgl. Volgger, 2013: 94)
5.2. Interkomprehension im Russischunterricht

Das folgende Kapitel stellt ein zentrales Unterrichtskonzept fiir diese Arbeit vor: die

Interkomprehensionsdidaktik.

Ein sehr iibersichtliches und komprimiertes Werk zur slawischen Interkomprehension ist
die gleichnamige Publikation von Tafel et al. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, &
Przyborowska-Stolz, 2009). Dieses ist 2009 erschienen und mochte dem Leser oder der
Leserin ausgehend von einer Briickensprache (zum Beispiel Russisch) zeigen, wie relativ
einfach es ist, weitere Slavinen auf rezeptivem Niveau zu erlernen. Mittels
Kurzgrammatiken und Leselibungen sowie einer allgemeinen Einfilhrung zur

Interkomprehension soll der Zugang zu anderen slawischen Sprachen erleichtert werden.

Was ist nun aber Interkomprehension? Tafel et al. definieren diese wie folgt, betonen aber
auch, dass es bisher keine allgemein anerkannte und einheitliche Definition fiir

Interkomprehension gibt:

,, Unter Interkomprehension, ,gegenseitige Verstdindlichkeit* (frz.
intercompréhension, engl. mutual intelligibility, intercomprehension), versteht man
eine Kommunikationstechnik, die es gestattet, in der eigenen Muttersprache mit
einem Sprecher einer anderen Sprache zu sprechen. [...] Beide produzieren Texte
in ihrer Muttersprache, verstehen aber gleichzeitig die Texte des anderen, [...].“

(Tafel, Duric¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 5)

Auch eine Kommunikation iiber Hochsprache und Dialekt kann interkomprehensiv erfol-

gen. (Vgl. Staar, 2013: 44)

Schopp, Mossner & Hinger unterscheiden grundsitzlich zwei verschiedene, sich aber nicht
ausschlieBende, Funktionen von Interkomprehension: Interkomprehension als
Kommunikationsform (siehe auch die Definition von Tafel et al.) sowie
Interkomprehension in Bezug auf das Lehren und Lernen von Sprachen im schulischen

Kontext. (Vgl. Schépp, Mossner, & Hinger, 2010: 32-36)
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Wie kann Interkomprehension nun konkret im Russischunterricht eingesetzt werden? Die
oben beschriebene Technik der Interkomprehension, auch als ,Tandemkommunikation*
bekannt, kann in Form von gezielter Interkomprehensionsdidaktik Eingang in den Fremd-
sprachenunterricht finden. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz,
2009: 5f.) Schopp, Mossner, & Hinger (2010: 34) fiihren den Interkomprehensionsbegriff

in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht weiter aus:

, Unter ,Interkomprehension‘ wird hier die bewusste Nutzung der zahlreichen
Parallelen zwischen den Sprachen eines Individuums beim Erlernen einer
vermeintlich neuen Sprache verstanden. So geht es etwa im Unterricht des
Spanischen als zweiter oder dritter Fremdsprache darum, wann immer moglich auf
die sprachlichen Vorkenntnisse der Schiilerlnnen, ihr Weltwissen sowie ihre

Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen zuriickzugreifen.

Die Ahnlichkeit der slawischen Sprachen, welche bei der Interkomprehension genutzt
wird, um ein gegenseitiges Verstehen herbeizufiihren, kann im Unterricht gezielt verwen-
det werden, um etwa iiber die Briickensprache Russisch weitere Slavinen kennenzulernen.
Gleichzeitig wird in diesem Prozess auch Russisch als Zielsprache gestirkt und vertieft.
Wie dies in der Praxis aussehen konnte, kann im Unterricht von Mag. Wolfgang Steinhau-
ser beobachtet werden (siehe Kapitel 5.2.1.). Auch die in dieser Arbeit zusammengestellten
Unterrichtsvorschldge (sieche Anhang) sollen unter anderem ein Beispiel fiir Interkompre-

hensionsdidaktik im Russischunterricht darstellen.

Zum Thema slawische Interkomprehension im Russischunterricht sei aulerdem ein weite-
res Mal auf die Diplomarbeit von Staar (2013) zum Thema Slavische Interkomprehension
im Russischunterricht unter Beriicksichtigung von SchiilerInnen mit slavischem Migrati-
onshintergrund hingewiesen. Die Arbeit gibt neben einer Darstellung der Multikulturalitét
und Mehrsprachigkeit Osterreichs und Europas einen genauen Einblick in den
interkomprehensiven Schulunterricht mit Blick auf das Fach Russisch und einer metho-

disch-didaktischen Aufbereitung konkreter Unterrichtsvorschlége.

Staar (2013: 65-68) geht in ihrer Arbeit auch auf die Voraussetzungen fiir
interkomprehensiven Sprachunterricht ein. Diese leitet sie von verschiedenen Fallstudien
ab, unter anderem ebenfalls vom Unterricht Mag. Wolfgang Steinhausers. Als eine Grund-

lage stellt sie gefestigte Grundkenntnisse in der sogenannten Briickensprache, also Rus-
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sisch, fest (vgl. Staar, 2013: 66). Hierzu gibt es unterschiedliche Herangehensweisen. Bér
(vgl. Staar, 2013: 66) etwa schligt vier verschiedene Maoglichkeiten vor
Interkomprehension in den Unterricht einzubauen. Nicht in allen Fillen ist es notwendig

ein gefestigtes Grundniveau der Ausgangssprache erreicht zu haben:

e Das Vorschaltmodell soll dazu dienen, Lernenden einen motivierenden Einstieg in
das Erlernen einer neuen Fremdsprache zu geben. Es wird daher zu Beginn eines

neuen Fremdsprachenunterrichts eingesetzt.

e Das Schnuppermodell dient dazu, Lernende, welche sich noch nicht entschieden
haben, welche Fremdsprache sie erlernen wollen, fiir eine bestimmte Sprache zu

begeistern.

® Das Beschleunigungsmodell findet seinen Einsatz bereits im regulidren Fremdspra-

chenunterricht und soll dazu dienen die Lesefertigkeiten auszubauen.

e Das Vertiefungsmodell richtet sich an bereits fortgeschrittene Lernende einer
Fremdsprache und soll diesen nun die Moglichkeit geben, zusétzlich zu der erlern-

ten Sprache rezeptive Kompetenzen in verwandten Sprachen zu erwerben.

Auch sollte festgehalten werden, dass Interkomprehension im Russischunterricht dazu
beitridgt, Russisch als Zielsprache zu stidrken. Trotz des Einbezugs der anderen slawischen
Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen steht Russisch als Unterrichtsfach im Zentrum
(vgl. Staar, 2013: 79). Durch Sprachvergleiche und Wiederholungen der Lexik sowie
Grammatik wird die Zielsprache gefestigt. Zusitzlich konnen durch die
Interkomprehension (je nach Einsatzweise) Grundkenntnisse in weiteren Slavinen erwor-
ben werden. Hierzu sei auf das Kapitel 5.2.1. verwiesen, in dem ein Unterrichtskonzept

von Mag. Wolfgang Steinhauser vorgestellt wird.

Zu dem im Unterricht oft ungenutzten Potenzial von Sprachverwandtschaften in Hinblick
auf die Erlernung der Zielsprache schreiben Schopp, Mossner, & Hinger (2010: 35; vgl
auch Bir, 2004) auflerdem:

»Selbstverstindlich  besteht das Ziel der Integration interkomprehensiver
Arbeitsphasen in den Unterricht nicht in der Abschaffung der bisherigen Formen

des Fremdsprachenlernens. Im Gegensatz zum herkommlichen kommunikativen FU
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[Fremdsprachenunterricht; Anm.] lehrt Interkomprehensionsunterricht [...] keine
neuen sprachlichen Strukturen. Vielmehr stellt die Interkomprehension eine
sinnvolle Ergdnzung dar, die in gewissen Bereichen eine Lernerleichtung

verspricht und damit eine steilere Progression ermoglicht.

Wichtig ist es auch, dass Schiiler und Schiilerinnen die vielen guten Griinde Sprachen zu
lernen selbst entdecken. Besonders im Bereich der slawischen Sprachen wird ihnen bei
fortgeschrittenem Niveau etwa auffallen, dass sie einzelne Wortfetzen der Klassenkollegen
und -kolleginnen in der Pause verstehen konnen. Auch in den 6ffentlichen Verkehrsmitteln
begegnet man, besonders in Wien, tdglich Sprechern und Sprecherinnen slawischer Spra-
chen. Aus eigener Erfahrung kann bestitigt werden, dass die Erkenntnis, plotzlich Worter
und manchmal sogar ganze Sitze aufschnappen und verstehen zu konnen, die Motivation
um ein Vielfaches erhoht. Die Miteinbeziehung der slawischen Erstsprachen der Schiiler

und Schiilerinnen in den Russischunterricht ist also auch motivationsfordernd.

Eine weitere Voraussetzung fiir interkomprehensiven Unterricht, im Grunde jedoch fiir
jede Art von Unterricht, ist die Kenntnis von Lernstrategien (siehe auch Kapitel 4.2. sowie
die Unterrichtsvorschldge im Anhang). Dafiir ist es notwendig, die individuellen Féahigkei-
ten der Lernenden differenziert zu betrachten. Aus diesem Grund sollten die Schiiler und
Schiilerinnen auch am besten selbst herausfinden, welcher Lerntyp sie sind und welche
Strategie ihnen im Speziellen beim Sprachenlernen zusagt und hilft. Dazu benétigt es ein
nicht zu unterschitzendes Maf} an Selbstreflexion und eine gute Anleitung und Unterstiit-
zung durch die Lehrperson (vgl. Staar, 2013: 67). Schopp, Mossner, & Hinger (2010: 35f.)
formulieren diese sogenannte ,Sprachlernbewusstheit als eigenes Ziel der
Interkomprehension im Unterricht. AuBlerdem weisen sie auf das Ziel der
,Sprachenbewusstheit‘ hin, worunter sie einen bewussten Umgang mit der Sprache als

System verstehen (vgl. auch Bir, 2009: 29).

Bei dem oben beschriebenen Prozess der Sprachlernbewusstheit, also dem bewussten
Umgang mit den eigenen Lernstrategien, konnen geeignete Hilfsmittel wie etwa das Euro-
pdische Sprachenportfolio unterstiitzen. Dabei handelt es sich um ein innovatives Reflexi-
ons- und Lerninstrument, dessen Erarbeitung vom Europarat initiiert wurde. Das OSZ
(siehe Kapitel 3.2.2.) entwickelte daraus drei Varianten, die auf das osterreichische Schul-

system passen, also Sprachenportfolios fiir: die Grundschule, die Mittelstufe und fiir die
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Oberstufe. (Vgl. OSZ, o. J.b) Die zwei wichtigsten Funktionen des Europiischen Spra-

chenportfolios werden vom OSZ wie folgt zusammengefasstzgz

., Dokumentation: Lernende konnen alle ihre Sprachen und ihre Lernfortschritte
strukturiert dokumentieren und iiber diese Dokumentation das Niveau ihrer

Sprachbeherrschung sich und anderen sichtbar machen.

Reflexion und Begleitung des individuellen Lernprozesses: Lernende iibernehmen
zunehmend Verantwortung fiir ihre Lernfortschritte und konnen mit dem ESP ihre

Lernfortschritte planen, reflektieren und evaluieren.“ (OSZ, o. J.b)

Die Forschung von Interkomprehension im Fremdsprachenunterricht ist besonders in
Bezug auf die romanischen Sprachen ausgeprigt. Aber auch im Bereich der Slawistik gibt

es mittlerweile einige Beispiele®.

In diesem Zusammenhang ist besonders das Projekt bzw. die Methode EuroCom zu nen-
nen. Diese Bezeichnung setzt sich aus den Begriffen Interkomprehension und Europa
zusammen. EuroCom™ ist eine Forscher- und Forscherinnengruppe, die es sich zum Ziel
gemacht hat eine Methode zur gegenseitigen Verstindigung zu entwickeln. Diese umfasst
die drei groBten Sprachgruppen Europas: die germanischen, die romanischen und die
slawischen Sprachen. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz,
2009: 7f.) Das Ziel ist:

., Lernende und Lehrende in Hochschulen und hoheren Schulen (in Europa) sowie
allgemein Sprachinteressierte sollen auf der Grundlage einer bereits erworbenen
Kompetenz in einer so genannten Briickensprache [...] rezeptive Fihigkeiten |[...]
in einer unbekannten Sprache der betreffenden Sprachfamilie erwerben.* (Tafel,

Durié, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 8)

* Fiir weiterfiihrende Informationen zum Europiischen Sprachenportfolio vgl. Staar, 2013: 89-94; OSZ, o.
J.b; fiir Informationen iiber Sprachlernbiographien im Allgemeinen und Sprachensteckbriefen vgl.
Apeltauer & Senyildiz, 2011 sowie Winter, 2013.

2 vgl. unter anderem Heinz, 2009.

3 EuroCom ist auBerdem ein geschiitztes Markenzeichen. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, &
Przyborowska-Stolz, 2009: 8)
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Der Vorteil von Interkomprehension sei darin zu sehen, dass die Lernanstrengung durch
die Ahnlichkeiten in den Sprachfamilien reduziert sei und somit Teilkompetenzen in vielen
Sprachen erreicht werden konnen. Von dem oft gewiinschten perfekten Beherrschen einer
oder zwei Fremdsprachen nimmt EuroCom eher Abstand, beziehungsweise weist dies
nicht als primires Ziel aus. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-

Stolz, 2009: 8)

Eine von EuroCom entwickelte Methode, - Die sieben Siebe -, soll dabei helfen einen
fremdsprachigen Text unter Riickgriff auf bereits vorhandenes Wissen zu erschlieBen. Die
Leser und Leserinnen des entsprechenden Textes sollen mittels sieben metaphorischen
Sieben den Text durchsieben. In der Praxis sollen diese ,sieben Siebe‘ aber nicht
hintereinander, sondern gleichzeitig verwendet werden. (Vgl. Tafel, Duri¢, Lemmen,

Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 8f.)

Diese Siebe betreffen folgende Bereiche:

., 1. Internationaler Wortschatz

2. Pan(germanischer, romanischer, slavischer) Wortschatz

3. Lautentsprechungen

4. Grafien und Aussprache

5. Pan(germanische, romanische, slavische) syntaktische Strukturen
6. Morphosyntaktische Elemente

7. Prd- und Suffixe: ,Eurofixe‘“

(Tafel, Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 8)

Eine Untergruppe der Forschungsgruppe EuroCom ist EuroComSlav, welche wie der

Name schon sagt, das EuroCom-Modell auf die slawischen Sprachen umzulegen versucht.
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Der Leiter dieser Gruppe ist Lew Zybatow von der Universitit Innsbruck.”! (vgl. Tafel,

Duri¢, Lemmen, Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 9)

Das folgende Kapitel soll nun einen Einblick in die Praxis von

Interkomprehensionsunterricht und Mehrsprachigkeitsdidaktik geben.
5.2.1. Ein Beispiel aus der Praxis: Unterricht bei Mag. Wolfgang Steinhauser

Im Zuge der vorliegenden Arbeit durfte ich im Unterricht von Mag. Wolfgang Steinhauser
hospitieren, welcher Elemente der Interkomprehension und des Sprachenvergleichs in sein
Konzept integriert hat. Neben einer Vorstellung seines Unterrichts mochte ich auch meine

Beobachtungen aus der Hospitationsstunde schildern.
Das Unterrichtskonzept

Steinhauser unterrichtet im humanistischen und neusprachlichen Gymnasium und Real-
gymnasium in Zwettl (Niederosterreich). Russisch kann dort ab der sechsten Klasse fiir
drei Jahre als Wahlpflichtfach gewihlt werden, welches zwei Stunden in der Woche um-
fasst. Seit iiber zehn Jahren findet auBerdem unter Leitung von Steinhauser das Ostspra-
chenprojekt statt. Dabei wird je eine Stunde pro Woche in der sechsten und siebten Klasse

Russisch aktiv erlernt und auf rezeptivem Niveau weitere Slavinen kennengelernt.

Das Ostsprachenprojekt ist eine Erginzung zum Russischunterricht im Wahlpflichtfach
und ist eine unverbindliche Ubung oder ein Freifach. Dadurch stehen Steinhauser und
seinen Lerngruppen wesentlich mehr Ubungsméglichkeiten fiir die Zielsprache Russisch
zur Verfiigung, um auch andere Slavinen auf rezeptivem Niveau und, in diesem Fall, auch
ein wenig auf aktivem Niveau (z.B. nach dem Weg fragen) miteinzubeziehen. Hohepunkte
dieses Interkomprehensions- und Mehrsprachigkeitsunterrichts sind wechselseitige Besu-
che mit der Schule der russischen Botschaft in Wien, Exkursionen nach Prag und in andere
nahe gelegene Stddte slawischsprachiger Lander sowie Sprachreisen nach St. Petersburg.

(Vgl. Staar, 2013: 60; vgl Steinhauser, 2015)

3! Es gibt eine Reihe von Homepages mit Hintergrundinformationen und Materialien zu EuroCom und auch
zu EuroComSlav, welche allerdings nur teilweise betreut sein diirften. Allgemeine Informationen sind auf
http://www.eurocomprehension.info/index.htm [Zugriff am 25.09.2015] zu finden.
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Bis zum Jahr 2014 (dann Einfiihrung der Neuen Matura) hatten die Schiiler und
Schiilerinnen auerdem durch das Ostsprachenprojekt den Vorteil, dass die zwei Lernjahre
in die Anrechnung der erforderlichen Stundenanzahl fiir die miindliche Matura einbezogen
wurden (8 Stunden mussten nachgewiesen werden, bei der Neuen Matura wurde dies auf 6

Stunden reduziert). (Vgl. Steinhauser, 2015)

Eine Basis des mehrsprachigen Unterrichtskonzepts von Steinhauser ist der von ithm selbst
erarbeitete ,Dreistufenplan‘. Dieser wird etwa nach vier bis sechs Monaten in den Rus-
sischunterricht implementiert. Im Folgenden soll dieser ,Dreistufenplan® kurz dargestellt

werden:

Als Einstieg und zum Kennenlernen einer weiteren slawischen Sprache horen die Schiiler
und Schiilerinnen Audiobeispiele einfacher Alltagskommunikation mit und ohne Textvor-
lage. Bereits hier werden sie viele Ahnlichkeiten zwischen der Zielsprache Russisch und
der weiteren Slavine bemerken (vgl. Steinhauser, 2014: 116). Der Dreistufenplan fiir

schriftliche Ubungen sieht in gekiirzter Form wie folgt aus (vgl. Steinhauser, 2014: 116):

,Schreiben Sie rechts in die eckigen Klammern die Ziffer, die dem tschechischen
Wort/ Ausdruck entspricht und ergiinzen Sie gleichzeitig rechts neben der Ziffer den

russischen Ausdruck.

1. Stufe 1: dhnliche Ausdriicke

1 Dobry den! [2] [lobpuwiii seuep!
2 Dobry vecer! [ ] mam
3 tam []

2. Stufe 2: teilweise dhnliche Ausriicke

1 Co? [ ] 3aempa

2 Kde? [ ] Cxonvko smo cmoum?
3 zitra []

4 Kolik to stoji? [ ]
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3. Stufe 3: unterschiedliche Ausdriicke

1 Dobré rdano! [ ] Hobpoe ympo!
2 Na shledanou! [ ]
3 Kde maji...? [ ]

Diese Ubungen kénnen auch in miindlicher Form in den Unterricht integriert werden. Als
weiteren Schritt schldgt Steinhauser vor, mittels Sprachvergleich Dialoge zu produzieren.
Dabei lernen die Schiiler und Schiilerinnen in der Zielsprache Russisch Sprachenvergleiche
anzustellen und gebrauchen im Zuge dessen Ausdriicke und Phrasen, die sie auch in ande-

ren Kontexten gut verwenden konnen. Ein Musterdialog dafiir konnte folgender sein:

,»A: Ja dumaju, ¢to ,Dobryj vecer!‘ budet nomer 2.

B: Ja toZe tak dumaju. ili
B: Ja ne soglasen/soglasna. ili
B: Ja ne soglasen/soglasna. Ja dumaju, cto ,........ “ budet nomer .. .

A: Ty prav/prava. “ (vgl. Steinhauser, 2014: 117)

Wiihrend dieser Ubung soll darauf geachtet werden, dass die Schiiler und Schiilerinnen
ausschlieBlich Russisch sprechen. Der Dreistufenplan kann in beliebiger Form abgeédndert
und an das Sprachniveau der Lernenden angepasst werden. Ebenso wie fiir slawische
Sprachen konnte er etwa auch im Sprachunterricht der romanischen Sprachen angewendet
werden. Wichtig zu betonen ist auch, dass in dieser Ubung keine Worter der zweiten
Slavine auszusprechen sind. Auflerdem konnen ganz besonders Gesprichselemente wie

MeinungsiuBerungen geiibt werden. (Vgl. Steinhauser, 2014: 117)*

32 Weitere Beispiele des monologischen und dialogischen Sprechens sowie Ubungen mit Aufschriften in
verschiedenen Slavinen sind bei Steinhauser unter Mitarbeit von Jaspere, & Kyselova, o. J. sowie in den
Unterrichtsvorschlédgen in dieser Arbeit (sieche Anhang) zu finden.
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In einer Erweiterung dieser Dialoge kann auch auf aktivere Verwendung der Phrasen aus
der neu gelernten zweiten Slavine zuriickgegriffen werden. Die Dialoge konnten dann etwa

folgenden Aufbau haben (Steinhauser unter Mitarbeit von Jaspere, & Kyselova, 0. J.: 1):

,A: Ilo-pyccku cosopsam ,....... ‘. A kak 2oeopsam no-uewicku?

¢«

b: Ilo-uewicku coeopam ,....... .
oder auch:

,» A B pycckom A3bike ecmb Cl080/8bipadxfceHue ,....... ‘A 6 uewickom?

N3

b: B uewickom s3vike ecmub c1080/8bipaddceHue ,...... .

Eine weitere Herangehensweise an diese Form der Interkomprehension im Russischunter-
richt bei Steinhauser, ist der Einsatz spezieller CD-ROMs mit Sprachkursen und Ubungen

(siehe Protokoll der Hospitationsstunde weiter unten).

Um ganze Texte in einer zweiten Slavine zu erschlieBen, verwendet Steinhauser in seinem
Unterricht eine abgewandelte und an die Bediirfnisse seiner Schiiler und Schiilerinnen
angepasste Version der in Kapitel 5.2. beschriebenen EuroCom-Methode ,Die sieben
Siebe‘. Bei einem Besuch seiner Lehrveranstaltung Fachdidaktisches Proseminar am
Institut fiir Slawistik an der Universitit Wien durfte ich diese Methode in der Praxis erle-
ben. Steinhauser arbeitet ganz bewusst mit farbigen Markierungen, um einen Text in einer
zweiten Slavine zu erschlieBen. Es geht bei dieser Ubung um ein sogenanntes ,Globalver-
standnis‘, d.h. es muss nicht jedes einzelne Wort verstanden werden, sondern der Text im
Allgemeinen. Im ersten Schritt rahmen die Schiiler und Schiilerinnen alle Worter rot ein,
deren Bedeutung sie gleich erkennen konnen (zum Beispiel Internationalismen und Eigen-
namen). Der zweite Schritt betrifft dann alle panslawischen Worter und Phrasen, die sie
iber ihre bisher erworbenen Russischkenntnisse (Russisch fungiert hier als Briickenspra-
che) herausfiltern konnen. Diese werden blau markiert. Als drittes werden orthographische
Ahnlichkeiten gesucht und griin eingerahmt. Im Anschluss daran konnen noch bekannte
Prifixe, Suffixe und Endungen gesucht werden, die gelb markiert werden. Zum Abschluss
wird versucht, das sogenannte ,Weltwissen® zu aktivieren, mit dem so viele Liicken wie
moglich gefiillt werden (pinke Kennzeichnung). Sollte am Ende noch etwas unklar bleiben,
kann im Worterbuch nachgeschlagen werden. Durch eigene Beobachtungen in der Lehr-

veranstaltung und durch das Ausprobieren dieser Methode wurde mir schnell klar, dass sie
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sehr gut funktioniert und die Motivation fordert weitere slawische Sprachen zu erlernen,
was sich wiederum auf die Motivation auswirkt auch besser in der Briickensprache Rus-
sisch zu werden. (Vgl. Staar, 2013: 61; sowie Informationen aus einem Besuch des

Fachdidaktischen Proseminars unter Leitung von Steinhauser am 22.05.2015)

In der Zeit vor der Neuen Reifepriifung war es den Schiilern und Schiilerinnen bei der
miindlichen Matura im Fach Russisch in Zwettl moglich, im Zuge des Spezialgebietes
einen Sprachvergleich als Thema zu wihlen. Diese Moglichkeit nutzten auch seit dem Jahr
2006 einundvierzig Lernende. Sie konnten sich zusitzlich zu Russisch noch eine zweite
Slavine auswihlen und beschiftigten sich dann in der Vorbereitung und im Unterricht
gezielter damit. Der Sprachenvergleich fiihrte in diesem Fall auch weiter als die oben
vorgestellten Ubungen (Dreistufenplan und monologisches/dialogisches Sprechen). Bei der
miindlichen Matura wurden rezeptive Kompetenzen in der zweiten Slavine (ein Vergleich
auf lexikalischer und morphologischer Ebene), sowie die Kenntnis von Ausdrucksmog-
lichkeiten und MeinungsduBerungen in der Zielsprache Russisch verlangt. Eine Matura-
aufgabe konnte so zum Beispiel aus einem schon bekannten und einem zweiten unbekann-
ten (dafiir einfacheren) Text in einer zweiten Slavine bestehen (etwa zum Thema ,Tagesab-
lauf*), iiber den dann in einem Priifungsgesprich diskutiert wurde. Der Schiiler oder die
Schiilerin konnte zum Beispiel den Inhalt des Textes auf Russisch wiedergeben (nachdem
er ihn etwa mit der oben beschriebenen Methode fiir sich erschlossen hat), Ahnlichkeiten
der beiden Slavinen vergleichen (einzelne Worter und Phrasen) oder den Text als Basis fiir
ein allgemeines Gesprich iiber das gewidhlte Thema nutzen. (Vgl. Steinhauser, 2014:

122f.)

Schon wihrend seines Studiums interessierte sich Steinhauser sehr fiir Sprachvergleiche
und unterschiedliche Slavinen. In den 80er Jahren (etwa 1986/87) ergab es sich dann, dass
in seinem Russischunterricht, zusammen mit einer motivierten und dahingehend offenen
Gruppe, solche Querverbindungen immer wieder Eingang in den Unterricht fanden. Nach
dem Fall des Eisernen Vorhangs buchte Steinhauser umgehend seine erste Schulexkursion
fiir das Frithjahr 1990 nach Tschechien. So fuhren sie regelmifig nach Prag um dort am
Bahnhof Aufschriften des Tschechischen mit dem Russischen zu vergleichen. Dies gefiel
den Schiilern und Schiilerinnen, motivierte sie und zeigte ihnen, dass sie durch ihre Rus-

sischkenntnisse auch einige Ausdriicke in anderen slawischen Sprachen verstehen konnten.
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Dies war der Beginn von Steinhausers Mehrsprachigkeitsunterricht auf rezeptiver Ebene.

(Vgl. Steinhauser 2015)

Anfang der 90er Jahre kamen einige bosnische Schiiler und Schiilerinnen an die Schule.
Besonders im Russischunterricht hatte Steinhauser dadurch die Moglichkeit, diese Schiiler
und Schiilerinnen in den Unterricht miteinzubeziehen und zu Wort kommen zu lassen. Mit
der Zeit besuchten auch ukrainische, tschechische, kroatische und polnische Schiiler und

Schiilerinnen Steinhausers Russischunterricht. (Vgl. Steinhauser 2015)

Im Jahr 2004 fand im Stadtsaal Zwettl ein groBBes Mehrsprachenprojekt anldsslich der
Osterweiterung der Europdischen Union statt. An diesem Projekt waren auch Russisch-
schiiler und -schiilerinnen von Steinhauser engagiert beteiligt. Im Jahr 2006 war es eben
diese Klasse, welche iiber das Spezialgebiet bei der Matura im Wahlpflichtfach zum ersten
Mal Sprachenvergleiche auf rezeptivem Niveau in sechs verschiedenen Slavinen anstellte.
Diese ginzlich neue Herangehensweise wurde von Seiten der Priifungskommission und
vom Vorsitzenden sehr gut aufgenommen und fiihrte in weiterer Folge auch zu einem
Lehrauftrag am Institut fiir Slawistik der Universitit Wien mit dem Schwerpunkt Didaktik
der Mehrsprachigkeit. (Vgl. Steinhauser 2015)

Ab dem Jahr 2006 wurden nun jedes Jahr bei der miindlichen Matura im Fach Russisch im
Spezialgebiet Sprachenvergleiche mit Russisch und einer zweiten Slavine gepriift. Bis

heute wurden iiber 50 solcher Reifepriifungen verzeichnet. (Vgl. Steinhauser 2015)

Steinhauser lisst Sprachenvergleiche und interkomprehensive Ubungen (wie die oben
beschriebenen) etwa nach einem halben Jahr bei einer aufmerksamen und dynamischen
Gruppe in den Russischunterricht einflieBen, also ab Jinner des ersten Lernjahres. Er
beginnt meist mit Verweisen auf dhnliche Lexik in verschiedenen Slavinen (besonderer
Schwerpunkt liegt meist auf Tschechisch, Kroatisch und Polnisch) und achtet darauf, hier
immer die gleiche Lexik zu verwenden. Es sollen sowohl die Ahnlichkeiten aber auch die
klaren Unterschiede (etwa im Bereich der Grammatik als auch bei der Lexik) deutlich

werden. (Vgl. Steinhauser, 2015)

Insgesamt schitze Steinhauser die Zeit, die fiir den Mehrsprachigkeitsunterricht verwendet
wird, auf etwa 10% der gesamten Unterrichtsdauer. Wie er im Interview ausfiihrte, reser-
viere er in einer 50-miniitigen Unterrichtseinheit also etwa drei bis fiinf Minuten fiir kurze

Verweise und Querverbindungen, beziehungsweise um den Sprachvergleich zu iiben.
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Manchmal konne auch ein geblockter Interkomprehensionsunterricht stattfinden (einen
solchen durfte ich im Zuge der Hospitation miterleben), wenn geniigend Stunden im Schul-
jahr zur Verfiigung stiinden. Wenn der Fall eintrete, dass regelméfig Stunden ausfielen,
etwa bei Freitagsterminen, dann sei die Realisierung eines zusitzlichen Mehrsprachigkeits-

und Interkomprehensionsunterrichts sehr schwierig. (Vgl. Steinhauser, 2015)

Wichtig dabei sei auch die Betonung, dass er dies nicht als Zeitverlust, sondern als einen

Zugewinn fiir die Zielsprache Russisch sehe:

»[...] das sind Erkldrungen oder Verweise, die der ganzen Sache, das heifit dem
Erwerb des Russischen, hier konkret als Zielsprache, dienlich sind. Daher rechne
ich sie nicht als Zeitverlust, denn eine Zeit die ich abgeben muss und dann beim
Erwerb des Russischen nicht habe. Sondern das nehme ich als [...] bescheidenen
Zugewinn und gleichzeitig als Stiitzmafinahme beim Festigen des Wortschatzes im

Russischen, in der Zielsprache. “ (Steinhauser, 2015: Minute 26:48-27:25)

Auch von Seiten der Kollegen und Kolleginnen sowie der Schulleitung gab es durchwegs
positive Reaktionen auf Steinhausers Unterrichtskonzept. Bei der miindlichen Matura
konnten sie und auch die Kommission in kompakter Form sehen, was im Russischunter-
richt alles moglich ist und wie die Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen als Potenzial
im Unterricht genutzt werden konnen. Durch die Neue Matura fillt diese Moglichkeit der
Priasentation nach auflen hin leider weg. Auch von Seiten des Ministeriums und des Lan-
desschulrats kamen positive Reaktionen. So wurde auch immer das oben beschriebene
Ostsprachenprojekt genehmigt und mit zwei bis drei Stunden dotiert (einmal sogar vier

Stunden). (Vgl. Steinhauser, 2015)

Leider ist die oben beschriebene Form der miindlichen Matura durch die Standardisierun-
gen in der Neuen Reifepriifung und ohne die Spezialgebiete nicht mehr moglich. Sehr wohl
konnen solche Sprachvergleiche aber im Zuge eines Interkomprehensionsunterrichts im
Fach Russisch immer wieder eingebracht und geférdert werden, sowohl im Unterricht, als
auch auBlerhalb, als ,,wirksame Integrations- und Sozialisationsplattform fiir alle Schiile-
rlnnen - mit und ohne Migrationshintergrund - und belebende ,Sprachenbiihne‘ dienen

[...]. (Steinhauser, 2014: 124). (Vgl. Steinhauser, 2014: 123f.)

Im Juni 2015 konnte ich auf Einladung Steinhausers eine Doppelstunde lang die Schiiler

und Schiilerinnen im Wabhlpflichtfach dabei beobachten, wie sie sehr motiviert und
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konzentriert Sprachenvergleiche mit Russisch und einer selbstgewihlten zweiten Slavine
iibten. Das folgende Protokoll der Hospitationsstunde soll einen weiteren Einblick in das
Unterrichtskonzept von Steinhauser geben und zeigen, dass und wie innovativer

Interkomprehensionsunterricht in der Praxis funktionieren kann:
Protokoll der Hospitationsstunde

Rahmen: Doppelstunde im Wahlpflichtfach; sieben Schiiler und Schiilerinnen sind anwe-
send; manche davon haben einen bilingualen Hintergrund, aber alle verwenden Deutsch als

Erstsprache; der Unterricht findet in der Bibliothek statt.

Einstieg: Zum Beginn der Stunde findet im Plenum eine kurze Vokabelwiederholung statt.
Es werden Phrasen von Steinhauser an ein Flip Chart geschrieben, zum Beispiel ,Guten
Tag‘. Danach folgt die Frage: ,Kak 6yner mo-pyccku: Guten Tag?‘ Die Ubersetzungen
erfolgen in beide Richtungen (Deutsch-Russisch, Russisch-Deutsch) und werden gemein-
sam miindlich erarbeitet. Als nichstes werden die wichtigsten Phrasen aufgeschrieben und
ins Vokabelheft iibertragen. Weitere Phrasen sind etwa: «Cniokoiinoit Houu!», MHe o4ueHb

JKajb.», ¥ MEHS €CThb...» oder «S myremecTByr0 OauH/0THA. ».

Erarbeitung: Im Plenum findet eine kurze Aufwéarmrunde fiir den Inhalt der kommenden
Ubungen statt. Es werden einfache Phrasen in verschiedenen Slavinen verglichen. Zum
Beispiel: «Ilo-pyccku roBopAT ..., @ IO-MIOJIBCKH ...». Die Schiiler und Schiilerinnen diirften
diese Ubung schon gewohnt sein und sich auch gut vorbereitet haben. Sie wirken auch sehr
motiviert und interessiert an diesem Sprachenvergleich und lernen zeitgleich, wie sich

mittels der russischen Sprache solche Vergleiche anstellen lassen.

Fiir die restliche Zeit der Doppelstunde wird die Arbeit auf Laptops und PCs verlagert.
Steinhauser arbeitet schon seit einiger Zeit mit CD-ROMSs, auf denen Sprachkurse in zwolf
slawischen Sprachen erhéltlich sind. Diese sind alle identisch aufgebaut und konnen so fiir
Sprachvergleiche herangezogen werden. Es handelt sich um ein Lernprogramm (20 Lekti-
onen), das besonders auf Wortschatz abzielt. Dabei werden Themen wie BegriiBung, Vor-
stellung, Unterkunft, Transport etc. behandelt. Aullerdem gibt es mittels Links zu ver-
schiedenen slawischsprachigen Zeitungen, Zeitschriften etc. eine Verbindung zu authenti-

schen Medien und einer aktuellen Sprachverwendung.
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Schon in der vorangegangenen Unterrichtsstunde durften sich die Schiiler und Schiilerin-

nen in Zweierteams aussuchen, mit welcher weiteren Slavine sie sich beschiftigen wollen.

Nun konnen die Teams die passende CD-ROM aussuchen und gemeinsam den Sprachver-

gleich iiben. Es werden folgende Ubungen durchgefiihrt:

Verdeckter Text. Zuerst wird eine Liste von BegriiBungsformeln in Deutsch und ei-
ner Slavine betrachtet, durchgelesen und eingeprigt (diese Begriffe werden fiir alle
folgenden Ubungen verwendet). Danach kann eine Seite der Liste, also etwa die
Spalte mit den Begriffen auf Deutsch, ausgeblendet werden. Ziel der Ubung ist es,
sich die Begriffe in der neuen Slavine einzupridgen und diese wiedererkennen zu
konnen. Zu jedem Begriff gibt es aulerdem eine Horprobe, mit der die Aussprache

des Wortes in der fremden Slavine, z.B. Polnisch, geiibt werden kann.

Multiple-Choice: Im néchsten Schritt werden die vorhin eingeiibten Phrasen noch
weiter gefestigt. Mittels einer Multiple-Choice-Ubung sollen die Begriffe in der
gewdhlten Slavine wiedererkannt und den deutschen Entsprechungen gedanklich

zugeordnet werden.

Erweiterte Ubung mit verdecktem Text: Diese Ubung ist der erste Schritt zum
Sprachvergleich zwischen der Zielsprache Russisch und der neu kennengelernten
weiteren Slavine. Wieder wird die Ubung ,Verdeckter Text® durchgefiihrt, aller-
dings geht es nun gezielt darum, die eingangs geiibten Phrasen in Kombination mit
den neu gelernten Wortern zu verwenden. Also zum Beispiel: «Ilo-pyccku roBopsit
..., @ TIO-YEHICKU TOBOPAT ...». In den Zweierteams wird dies zuerst nacheinander
monologisch geiibt und Fehler konnen gegenseitig ausgebessert werden. Die Schii-
ler und Schiilerinnen sollen sich dabei nur mittels der russischen Sprache verstén-
digen und diirfen die Worter in der neuen Slavine durchaus auch ablesen. Es ent-
steht vorerst kein Dialog. In der Liste der CD-ROM kann die Spalte der Slavine
ausgeblendet werden, so dass nur die deutsche Ubersetzung sichtbar ist. So sehen
die Schiiler und Schiilerinnen ein deutsches Wort, miissen sich erinnern, wie dieses
auf Russisch lautet und versuchen dann das Wort in der zweiten Slavine herzuleiten
beziehungsweise sich daran zu erinnern. Ziel ist die Festigung der russischen Spra-

che und das Erlernen rezeptiver Kompetenzen in einer zweiten Slavine.
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Im Anschluss daran wird dialogisch gesprochen. Eine Person fragt zum Beispiel
nach Ubersetzungsmoglichkeiten: «Ilo-uemicku roBopsT ..., a Kak TOBOPAT MO-
pyccku?» und die andere beantwortet dies. Danach werden die Rollen getauscht.
Wenn die Aussprache der zweiten Slavine schwierig oder unbekannt ist, kann je-

derzeit auf die Horprobe zuriickgegriffen werden.

Ubung ,Test*: Diese Ubung soll eine Abwechslung zum Sprechen geben. Die Schiiler
und Schiilerinnen bekommen einen deutschen Begriff und miissen diesen in der zwei-
ten Slavine eintippen. Dabei sehen auf der CD-ROM alle notwendigen zusitzlichen
Schriftzeichen zur Verfiigung, welche auf der iiblichen Tastatur nicht zu finden sind.
Diese Ubung ist ziemlich schwierig, da sie iiber die rezeptiven Kompetenzen hinaus-
geht und, so wie bei der vorherigen Ubung auch, diirfen Fehler gemacht werden. Ziel
ist das Einprédgen des Schriftbildes und die Festigung der in der zweiten Slavine neu
gelernten Worter. Die Schiiler und Schiilerinnen kénnen viele Versuche durchfiihren

und haben sichtlich SpaB bei dieser Ubung.

Wortendungen: In einer Abinderung der vorherigen Ubung sollen Wortendungen bei

den Wortern der zweiten Slavine ergédnzt werden.

Diktat: In dieser Ubung wird das Horverstindnis geiibt. Die Schiiler und Schiilerinnen
bekommen Horproben in der zweiten Slavine und sollen dann das Verstandene in ein

Feld eintippen.

Karteikarten: Diese Ubung funktioniert so wie Karteikirtchen. Die Schiiler und Schii-
lerinnen sehen einen deutschen Begriff und nach Anklicken erscheint die Ubersetzung
in der zweiten Slavine. Die Ubung wird folgendermaBen durchgefiihrt. Ein Schiiler
oder eine Schiilerin nennt den Begriff auf Russisch und der oder die andere gibt ihn in

der zweiten Slavine wieder. Danach wird draufgeklickt und kontrolliert.

Dialoge iiben: Zum Abschluss werden noch Dialoge geiibt, in denen die Zielsprache Rus-

sisch mit der zweiten Slavine aktiv verglichen wird. Mit Phrasen wie zum Beispiel: «B

PYCCKOM SI3bIKE€ €CTh CIIOBO/BBIpa)keHHE... . A B uemickom?», «Pycckoe cioBo ... Ha

IIOJIBCKOM $I3BIKE O3HAYaer ... .» oder «[lo-moeMy 310 cioBo/BbIpaxeHue ... .» sollen kleine

Gespriche iiber den Sprachvergleich entstehen.
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Mein personlicher Eindruck: Ich war sehr beeindruckt von der motivierten Herangehens-
weise der Schiiler und Schiilerinnen an eine neue slawische Sprache. Es bestand eindeutig
Interesse daran zumindest rezeptive Kompetenzen zu erwerben, wenn nicht sogar eine
aktive Sprachverwendung. Auflerdem war der Unterricht so aufgebaut, dass die Zielspra-
che Russisch nicht zu kurz kam und auch hier kommunikative Situationen geiibt wurden.
Diese Unterrichtsstunde stellt eine Ergdnzung zu dem iiblichen Spracherwerb der Zielspra-

che Russisch dar.
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KAPITEL 6: Unterrichtsvorschlige und ExpertiInnenmeinungen

Das folgende Kapitel soll einen weiteren Einblick in die Praxis geben. Moglichkeiten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik und des Interkomprehensionsunterrichts wurden zusammenge-
stellt (sieche Anhang) und in Form von Unterrichtsvorschldgen vier Experten und einer
Expertin vorgelegt, um diese auf ihre Durchfiihrbarkeit und Sinnhaftigkeit hin zu tiberprii-
fen. Nach einem Einblick in Methodik und einem Uberblick iiber die Unterrichtsvorschli-
ge wird auf die einzelnen Interviews eingegangen. Diese werden in zusammengefasster
Form wiedergegeben und die Ergebnisse daraus einander abschlieend in Kapitel 6.3.

gegeniibergestellt.
6.1. Methodik und Uberblick iiber die Unterrichtsvorschliige

Um die im Zuge dieser Arbeit zusammengestellten und ausgearbeiteten Unterrichtsvor-
schldge (siehe Anhang) auf ihre Praxistauglichkeit und Sinnhaftigkeit hin zu priifen, wurde
die Methode des leitfadengestiitzten Experteninterviews festgelegt. Als Experten und Ex-
pertinnen wurden fiinf Personen ausgewdéhlt, die sich aufgrund ihrer Forschungs- und/oder
Lehrtatigkeit mit Russischunterricht in Schulen auseinandersetzen. Fiir die vorliegende
Arbeit wurden drei, sich iiberschneidende, Leitfiden erstellt, da die Tatigkeitsfelder der
Experten und der Expertin teilweise unterschiedliche Schwerpunkte erlaubten. Einige der
Fragen sind jedoch in allen drei Leitfiden zu finden. Der jeweilige Leitfaden diente als

Gesprichsgrundlage und wurde daher flexibel dem Verlauf des Interviews angepasst.

Thema der Interviews waren die zusammengestellten Unterrichtsvorschlige. Diese setzen
sich aus schon bestehenden Ubungen verschiedener Quellen und selbststindig erarbeiteten
Sequenzen zusammen. Insgesamt handelt es sich um drei, voneinander unabhingige aber
sich ergiinzende, Stundenbilder. Diese sind Vorschldge und sollen beispielhaft Moglichkei-
ten aufzeigen, wie die Potenziale von Schiilern und Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen

als Deutsch aktiv in den Unterricht mit einbezogen werden konnen.

Um eine Auswahl der Materialien treffen zu konnen, wurden folgende drei Unterrichtsziele

formuliert:

¢ Interkulturelle Kompetenzen stirken - Sprachenvielfalt sichtbar machen
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¢ Interkomprehension und gedankliche Vernetzung von weiteren Slavinen mit der

Zielsprache Russisch
e [Lernstrategien bewusst machen und vertiefen

Diese Unterrichtsvorschlédge sind rein theoretischer Natur und wurden in dieser Form noch
nicht in der Praxis erprobt. Inwiefern diese, als Muster zu sehenden, Beispiele im Unter-
richt realisiert werden konnen, hdngt unter anderem von der Lerngruppe sowie von der
Lehrperson ab. Neben der Motivation der Schiiler und Schiilerinnen kann auch die sprach-
liche Zusammensetzung einen Unterschied bei der Umsetzung solcher Unterrichtsvorhaben
bewirken Wenn sich in der Gruppe etwa keine Person mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch befindet, miissen die Unterrichtsvorschlidge dahingehend angepasst und eventuell
auch andere Schwerpunkte gesetzt werden. Aber auch die Lehrperson und deren individu-
elle Interessen und Fihigkeiten spielen eine grofle Rolle darin, ob die Vorschlige umge-

setzt werden konnen oder nicht.
6.2. ExpertiInnenmeinungen zu den Unterrichtsvorschligen

In den folgenden Kapiteln werden die Aussagen aus den Experteninterviews dargestellt.
Dabei handelt es sich um eine reine Zusammenfassung der Inhalte auf welche die Analyse

in Kapitel 6.3. aufbauen wird.
6.2.1. Experteninterview mit Mag. Wolfgang Steinhauser

Das Interview mit Herrn Mag. Wolfgang Steinhauser fand am 07. September 2015 per
Telefon statt. Da einige Elemente in den Unterrichtsvorschldgen von Steinhauser selbst
stammen, waren in diesem Interview neben den Unterrichtsvorschldgen auch allgemeine
Punkte zu seinem Unterricht Thema. Anmerkungen, die sich auf Steinhausers eigenes

Unterrichtskonzept beziehen, sind teilweise in Kapitel 5.2.1. zu finden.

Auf die Frage hin, welche seine ersten Gedanken zu den Unterrichtsvorschlidgen waren,
gibt er eine durchwegs sehr positive Einschidtzung dariiber ab. Drei Bedenken wurden
genannt, welche im Folgenden kurz wiedergegeben werden sollen. Es handelt sich dabei
erstens um den Aspekt der zeitlichen Realisierbarkeit, also wie genau diese Stunden im
Unterricht Platz finden konnen. Hier wird auch gleich zum zweiten Punkt {ibergeleitetet,

ndmlich zu der Frage, inwiefern diese Unterrichtsvorschldge dazu beitragen, die Zielspra-
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che Russisch zu stirken. Diese zwei Punkte hidngen natiirlich unmittelbar zusammen. Es

stellt sich die Frage...

o[...] wie man das [...] zeitmdfig unterbringt und sozusagen im Lichte der
Zielsprache, denn das ist immer ein grofles Problem, mit dem ich auch immer
kdampfe, mit dem jeder ganz einfach irgendwo zu tun hat im Schulalltag. Aber in der
Mehrsprachigkeit oder in der Integration von Schiilerlnnen mit slawischem
Migrationshintergrund ist die Sache natiirlich dann bei Zielsprache Russisch zum

Beispiel [...] nicht ganz einfach. “ (Steinhauser, 2015: Minute 3:42-4:24)

Als dritten Punkt stellt Steinhauser noch die Frage in den Raum, inwiefern neue Medien in
diesen Unterrichtsvorschlidgen einbezogen werden konnten. In Summe sieht Steinhauser
die Vorschldge aber als einen erfreulichen Beitrag zu Mehrsprachigkeit und als eine ziel-

fithrende Sichtweise.

Auf die Frage hin, wie Steinhauser bei einer neuen Klasse feststellt, ob ein solches Unter-
richtskonzept funktionieren konnte, beschreibt dieser seinen personlichen Zugang. Er gehe

davon aus, dass es immer funktionieren konne, die Frage sei nur bis zu welchem Grad:

, Eine Frage stellt sich nicht: ,Kann das iiberhaupt funktionieren?‘. Die Antwort
gebe ich immer drauf: ,Ja‘. Aber man muss einschrdnkend dazu sagen: ,Was meine
ich mit funktionieren?‘. Das heiffit, bis zu welchem Grad“? (Steinhauser, 2015:

Minute 11:37-11:53)

Steinhauser meint, es hiange auch davon ab, mit welcher Methode man an diese Mehrspra-
chigkeit herangehe. Wenn immer wieder regelmifig fiinf bis sieben Minuten fiir Sprach-
vergleiche und Interkomprehension verwendet wiirden, so konne das aufbauend zu einem
bescheidenen Erfolg bei der ganzen Gruppe fiihren. Eine andere Moglichkeit wire es, den
Schwerpunkt bei einzelnen motivierten und begabten Schiilern und Schiilerinnen zu setzen,
die sich besonders fiir eine bestimmte zweite Slavine interessierten. Dieses Interesse konne
durch einen personlichen sprachlich-heterogenen Hintergrund entstehen oder durch soziale
Kontakte mit anderen Schiilern und Schiilerinnen, deren Erst- oder Zweitsprache eine

slawische sei.

Besonders betont Steinhauser im Gespriach die Beschrinkung der Kompetenzen aus Zeit-

griinden auf ein rezeptives Niveau:
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» Einschrdankend muss man klar hinzufiigen, die Erfolge beschrdnken sich auf
Grund der limitierten Zeit, die man fiir die Zielsprache Russisch hat, rein auf die

rezeptive Ebene. “ (Steinhauser, 2015: Minute 13:20-13:35)

Man diirfe nicht erwarten, dass die Schiiler und Schiilerinnen in diesem Rahmen zu einer
aktiven Sprachbeherrschung von anderen Slavinen kommen konnten. Allerdings hétten
jene Lernenden mit einer slawischen Erstsprache wesentliche Vorteile beim Erlernen des
Russischen und konnten gleichzeitig Bezugspunkte und ein grofler Zugewinn fiir den

ganzen Unterricht sein.

,»Sie sind wirklich voll integriert iiber diesen Unterricht. Das Ganze hat dann eine
positive Aura und die Vernetzung ist das, was ich ganz einfach immer bewusst
forciere, immer wieder weise ich drauf hin: ,Aha im Russischen ist es so, aha im
Tschechischen ist es so. Da habt’s ein tschechisches Wort. Wer kann sich denn an

das russische erinnern? ‘“ (Steinhauser, 2015: Minute 15:00-15:25)

Steinhauser betont in diesem Zusammenhang weiters, dass es bei Vergleichen immer nur

um den Bereich der Lexik gehe, nicht um den der Morphologie.

Die Schiiler und Schiilerinnen mit einer slawischen Erstsprache seien eine grof3e Bereiche-
rung fiir den Unterricht und wiirden auch die Moglichkeiten des Interkomprehensions- und
Mehrsprachigkeitsunterrichts im Fach Russisch erweitern. Dadurch bekomme auch die

Zielsprache Russisch eine Aufwertung:

., Und mit diesem Konzept bekommt die Zielsprache Russisch eine Aufwertung iiber
diese Muttersprachler der zweiten Slavine. Die kennen eine zweite slawische
Sprache, ob es jetzt Bildungssprache ist oder nicht, das ist nicht wesentlich, aber
sie konnen sich da ganz schnell gut einbringen. Alle profitieren und dann haben wir
genau den Effekt, den wir haben mochten, ndmlich, dass moglichst viele
voneinander im Sozialgefiige auch profitieren.* (Steinhauser, 2015: Minute 16.:00-
16:38)

Im Zuge der Recherche kam immer wieder das Argument auf, dass ein solcher mehrspra-
chiger Unterricht beziehungsweise die Interkomprehension die Schiiler und Schiilerinnen
verwirren konnte (Stichwort Verwechslungsgefahr). Steinhauser sieht diese Feststellung

als eine ganz wesentliche an und empfiehlt gewisse bewusste Abdnderungen in den Unter-
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richtsstil einzubauen, die notwendig sind, damit es eben zu keinen Verwechslungen zum

Beispiel von tschechischer mit russischer Lexik komme.

Wichtig sei ein roter Faden, der sich durch den ganzen Russischunterricht ziehe. Im Zent-
rum der Aufmerksamkeit solle immer die Zielsprache Russisch stehen, besonders auch
deswegen, weil bei der Neuen Matura Sprachvergleiche nicht vorgesehen seien. Trotzdem
lasse es sich realisieren, Sprachvergleiche einzubauen - das Problem sei aber wie schon

erwidhnt der Zeitfaktor:

,Die Gefahr, dass die verwirrt werden ist eindeutig gegeben. Das hdngt zusammen
mit der geringen Zeit, die man zur Verfiigung hat. Man kann ja nur antupfen,
andeuten. Aber gleichzeitig sage ich ganz ehrlich dazu: Ein Verwirren [...]
realisiert sich in der Praxis deshalb nicht, weil ich ja vorhin gesagt habe, ich lege
Wert auf die Vernetzung iiber [...] die rezeptive Ebene. Und vor allem [...] auf der
lohnenden lexikalischen Ebene.* (Steinhauser, 2015: Minute 19:11-19:56)

Es gehe darum, den Unterricht bewusst zu gestalten und die Schiiler und Schiilerinnen gut
anzuleiten:

»Das Babylon nochmals mit Nachdruck versehen, das Tohuwabohu, das
Durcheinanderwirbeln der Schiiler, dass sie sich tiberhaupt nicht mehr auskennen,
das ist nicht die Gefahr, wenn man die Ziigel richtig in der Hand hat.“
(Steinhauser, 2015: Minute 25:35-25:55)

Steinhauser dufBert sich auBerdem konkret zu der Horiibung in Unterrichtsstunde 1, wo
beispielhaft mit den Ausschnitten der Allgemeinen Erkldarung der Menschenrechte in ver-
schiedenen slawischen Sprachen gearbeitet wird (siehe Anhang). Er stellte sich die Frage,
ob diese Ausziige nicht viel zu schwierig fiir die Schiiler und Schiilerinnen wiren, kam
jedoch zu dem Schluss, dass es moglich wire, wenn Wort fiir Wort iibersetzt wiirde. Dann
konnten die Lernenden die eindeutige Ahnlichkeit der Schliisselworter erkennen und auch
den Sinn hinter dieser Ubung sehen. In Hinblick auf das aktuelle politische Weltgeschehen
sei auch der Inhalt der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte in dieser Kiirze fiir die

Schiiler und Schiilerinnen sehr interessant.

Eine allen Interviewten gestellte Frage bezog sich auBBerdem auf die Situation, wenn Schii-
ler und Schiilerinnen als Experten und Expertinnen hervorgehoben werden und wie dabei

deren Reaktionen aussehen beziehungsweise ob man auf etwas Spezielles achten sollte.
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Steinhauser kenne von seinem Unterricht keine negativen Reaktionen oder Hinweise dar-
auf, dass den Lernenden eine solche Rolle unangenehm gewesen wire. Es hitte noch nie
jemand ablehnend reagiert. Im Gegensatz hat Steinhauser durchaus erlebt, dass manche
dabei richtig ,,aufgebliiht*“ (Steinhauser, 2015: Minute 17:10) seien. Wie mit dem Exper-
ten- oder Expertinnenstatus von Schiilern und Schiilerinnen im Unterricht umgegangen
wiirde, hinge aber laut Steinhauser mit der Grundhaltung der Lehrperson zusammen.
Wichtig sei es Interesse zu zeigen, sowie bescheidene Grundkenntnisse von der Lexik der
betreffenden zweiten Slavine mitzugeben. Auch alle anderen Lernenden wiirden mit Inte-
resse und Spannung zuhoren, wenn ihre Klassenkollegen und -kolleginnen von ihrer Erst-

sprache erzidhlen und ihr Wissen dariiber teilen konnen.

Ganz allgemein empfiehlt Steinhauser allen angehenden Russischlehrern und -lehrerinnen,
sich schon wihrend ihres Studiums Grundkenntnisse einer zweiten Slavine mit Schwer-
punkt Lexik (mindestens zwei Semester) sowie Kenntnisse iiber die Verschiedenheiten und
Gemeinsamkeiten der slawischen Sprachen anzueignen (kontrastive Herangehensweisen
besonders auf lexikalischer Ebene). Steinhauser pladiert aulerdem dafiir, dies als einen

verpflichtenden Teil in das Lehramtsstudium aufzunehmen.

Im Unterricht konne es sehr hilfreich und fiir die Lernenden motivierend sein, wenn immer
wieder von Seiten der Lehrkraft iiber die Lexik ein Beweis geliefert werde, dass man mit
der Zielsprache Russisch auch gleichzeitig viele andere slawische Sprachen auf rezeptiver

Ebene mitlerne.

Weiters gibt Steinhauser zu bedenken, dass ein Unterricht, der die sprachliche Heterogeni-
tidt der Lernenden aktiv und auf positive Weise miteinbeziehe, lohnend sei und eine we-
sentlich positivere Einstellung zur Vielfalt und Diversitiat in der Schule erzeuge. Eine
positive Einstellung von Seiten der Lehrkraft wirke sich ebenso positiv auf die Lerngruppe

aus. In diesem Zusammenhang merkt Steinhauser au3erdem an:

,Ich arbeite integrativ, ich spreche hier nicht von einer iibertriebenen Inklusion,
aber ich arbeite integrativ indem ich diese Potenziale von Schiilerinnen und
Schiilern mit slawischem Migrationshintergrund sofort heranziehe, mich freue,
dass sie in der Gruppe sind und schon lduft die Sache ganz anders als im
herkommlich homogenen Klassenverband. Das Ganze bekommt eine Zusatznote,

die hochst erfreulich ist. “ (Steinhauser, 2015: Minute 43:50-44:28)
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Allen Lehrpersonen (insbesondere angehenden) empfiehlt Steinhauser weiters:

,Ich empfehle allen Studentlnnen und Lehramtskandidatinnen und Junglehrern,
sich der Mehrsprachigkeit zu stellen, sich dieser zu offnen. Es ist ein lohnender
Bereich. Und nicht Angst davor zu haben und sie wegzuschieben. Ich komm~ nicht

drum umhin. Davon bin ich iiberzeugt. *“ (Steinhauser, 2015: Minute 44:38-45:00)

Um auch jenen Schiilern und Schiilerinnen mit einer nicht-slawischen aber auch nicht
deutschen Erstsprache einen Raum zu geben, verweist Steinhauser auf das Projekt Gemein-
sam Sprachen lernen. Dabei lerne Steinhauser selbst gemeinsam mit anderen Schiilern und
Schiilerinnen sowie mit Muttersprachlern und Muttersprachlerinnen der betreffenden
Sprache. Es handle sich allerdings um ein eigenstidndiges Projekt, das nicht mit dem Rus-
sischunterricht in Verbindung stehe und sich auch nur auf die zwei Sprachen Spanisch und
Chinesisch beschridnke. Im Russischunterricht selbst orientiere sich Steinhauser zuerst an
den Lernenden mit slawischer Erstsprache. Er rechne aber damit, dass sich dies in Zukunft
dndern konnte und dass die Sprachenvielfalt an den Schulen immer komplexer werden

wird.

Abschlielend sei auf das Motto Steinhausers hingewiesen, das generell fiir den Unterricht,
aber auch besonders in Bezug auf das Thema dieser Arbeit von groer Bedeutung ist.

Dieses lautet:

»Ich bin als Lehrender stets Lernender.” (Steinhauser, 2015: Minute 1:02:33-
1:02:41)

Wichtig sei es, sich immer mit dem Wissen in die Klasse zu stellen, auch selbst dabei zu
lernen. Je groBer die Routine sei, desto erfahrener konne man an Dinge herangehen, aber
gleichzeitig wiirde dadurch oft irrtiimlich die Erfahrung auch seitens der Schiiler und Schii-
lerinnen vorausgesetzt. Deshalb sei es wichtig, auch den eigenen Unterricht als Teil des
lebenslangen Lernens zu sehen und sich zum Beispiel im Zuge eines Projektes wie Ge-
meinsam Sprachen lernen zusammen mit den Schiilern und Schiilerinnen auf einer Ebene
einer neuen Sprache zu stellen (und dabei zu sehen, dass man auch manchmal langsamer
als diese sei). Steinhauser selbst empfinde dies immer als hochst positiv und erfreulich,

denn es tue gut, wenn sich ab und an die Perspektive verschiebe.
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6.2.2. Experteninterview mit Dr. Erich Poyntner

Das Interview mit Herrn Dr. Erich Poyntner fand am 09. September 2015 im Zuge eines
personlichen Treffens statt. Dr. Poyntner ist Lehrer fiir Deutsch und Russisch am BG/BRG
St. Polten und war langjdhriger Lehrbeauftragter fiir Fachdidaktik und Literaturwissen-
schaft am Institut fiir Slawistik der Universitdt Wien. Er hélt derzeit auBerdem Lehrveran-
staltungen an der Piddagogischen Hochschule fiir Niederosterreich und publiziert neben

seiner Unterrichtstitigkeit auch iiber russische Literatur und Fachdidaktik.

Die erste Einschidtzung Poyntners zu den vorgelegten Unterrichtsvorschlagen war positiv.
Es sei ein in sich stimmiges und gut brauchbares Konzept. Er merkte allerdings als Kritik
an, dass diese vorgeschlagenen Unterrichtsstunden wenig zur Bewiéltigung von kommuni-
kativen Situationen dienten (denn man hitte normalerweise in solchen Situationen nicht
vier Sprachen nebeneinander, sondern kommuniziere in erster Linie in einer Sprache) und
wenn man davon ausgehe, dass dies eine Hauptaufgabe des Sprachenlernens im Fremd-
sprachenunterricht sei, dann gingen die Vorschlidge daran vorbei. Das Problem bestehe
dann, wenn von den Schiilern und Schiilerinnen verlangt werde, dass sie Aufgaben, wie
etwa ,Auskunft iiber die morgigen Pline‘, bewiltigen konnen sollten. Fiir solche Situatio-
nen und fiir Lernende, welche stark kommunikationsorientiert seien, brichten die Unter-

richtsvorschldge weniger, denn diese seien nicht alltagsbezogen.

Da es jedoch Ziel der Unterrichtsvorschlige sei, die Erstsprachen der Schiiler und Schiile-
rinnen im Unterricht zu nutzen, sehe er diese Herangehensweise trotzdem als gerechtfer-
tigt. Fiir Schiiler und Schiilerinnen, welche eher kognitiv orientiert seien und Sprachenver-

gleiche spannend fénden, sei ein solcher Unterricht sicherlich interessant.

Poyntner selbst habe ein dhnliches Unterrichtskonzept in dieser Form in seinem Unterricht
bisher noch nicht ausprobiert, niitze allerdings sehr wohl Moglichkeiten, die Erstsprachen

aller Schiiler und Schiilerinnen in den Unterricht miteinzubeziehen:

»Wenn wir zdhlen auf Russisch, dann zdhlen wir natiirlich auch auf
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und wir zdhlen auch auf Polnisch usw.. Je nachdem
welche Leute da herinnen sitzen. Heute haben wir unter anderem arabisch gezdhlt.

[...] Allerdings in einer Deutschstunde. “ (Poyntner, 2015: Minute 2:50-3:10)
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Poyntner setze seine Schiiler und Schiilerinnen auch in manchen Situationen als Experten
und Expertinnen ihrer Erstsprache(n) ein und sehe dies als positive Moglichkeit, deren
Potenziale zu nutzen. Besonders wenn das Ziel bestehe, eine kommunikative Aufgabe zu
bewailtigen, sollten Schiiler und Schiilerinnen selbst titig werden und ihre Expertise ein-
bringen diirfen. Es komme allerdings durchaus vor, dass Schiiler oder Schiilerinnen ihre
Erstsprache(n), besonders in einer Situation, in der sie diese vor der Klasse prisentieren
sollten, nicht ausreichend beherrschten. Poyntner selbst habe diesbeziiglich jedoch keine
negativen Stimmungen in der Klasse spiiren konnen. In diesen Fillen wiirden die betref-
fenden Lernenden eher lachen und fénden es lustig. Fiir die Oberstufe dullerte er keine
Bedenken, dass sich die Schiiler und Schiilerinnen in einer solchen Situation blof} gestellt
fiihlten. In der Unterstufe sehe die Sache anders aus und man miisse sicherlich sensibler

agieren.

Poyntner konnte sich vorstellen, die vorgelegten und von ihm als kognitiv eingeschitzten
Unterrichtsvorschlidge dann auszuprobieren, wenn diese als Abwechslung zu kommunika-
tiven Einheiten stiinden. Aulerdem wiirde er erst im zweiten Lernjahr damit beginnen, da
solche Sprachvergleiche davor eher Verwirrung schaffen konnten. Die Reaktion der Schii-
ler und Schiilerinnen sei schwer einzuschitzen. Ein solcher Unterricht miisse gut geplant
sein, konnte aber z.B. in Form eines Projektes, sehr interessant werden (iiber eine Kombi-
nation mit einer Exkursion z.B. nach Tschechien konne man sicherlich einen entsprechen-

den Effekt erzielen).

Das Argument, dass Sprachvergleiche mit anderen Slavinen im Russischunterricht fiir die
Schiiler und Schiilerinnen verwirrend sein konnten, findet Poyntner verstindlich. Er wiirde
deshalb auch nicht im Anfangsunterricht damit beginnen, da seiner Meinung nach zuerst

ein gewisser Grundstock vorhanden sein miisse:

,Im Anfangsunterricht wiirde ich es nicht machen. Da sind die damit beschdiftigt,

dass sie das irgendwie bewdltigen. Aber dann kann man diese Tiiren schon offnen.

(Poyntner, 2015: Minute 7:34-7:43)

6.2.3. Experteninterview mit ao. Univ.-Prof. i.R. Dr. Gero Fischer

Das Interview mit Herrn Univ.-Prof. Dr. Fischer fand am 10. September 2015 im Zuge
eines personlichen Treffens statt. Zu den zahlreichen Forschungsschwerpunkten von

Univ.-Prof. Dr. Fischer zidhlen, neben der slawischen Sprachwissenschaft und der Sozio-
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linguistik, Themen wie Sprachdidaktik und -politik sowie Minderheiten- und Migrations-
forschung. Am Institut fiir Slawistik der Universitidt Wien hilt er Lehrveranstaltungen zur
slawischen Sprach- und Literaturwissenschaft sowie im Bereich der Sprachendidaktik.

Univ.-Prof. Dr. Fischer ist auBerdem Leiter der Galerie auf der Pawlatsche.

Fischers erste Reaktion auf die Unterrichtsvorschlige war durchaus positiv. Probleme
wiirden sich allerdings bei der Umsetzung unter den derzeitigen Bedingungen ergeben,
zum Beispiel durch die derzeit stattfindenden Standardisierungen im Schulunterricht und in
Folge dessen auch bei den Priifungen. Die Unterrichtspraxis wiirde sich derzeit stark ver-
dndern und daher sei es fraglich, inwieweit solche Konzepte umsetzbar und unterzubringen
seien, da es etwas Zusitzliches sei und leider nicht im Lehrplan vorgesehen wire. Sofern
Zeit und Raum dafiir frei wiren und so lange keine Einwédnde von Seiten der Schulleitung
oder der Eltern kdmen, konne man dies aber sicherlich trotzdem zusitzlich umsetzen. Bei
solchen Situationen hinge sehr viel von den dufleren Umstinden ab und wenn man es auf
Grund dessen nicht umsetzen kdnne, so wire es leider durchaus moglich, dass das Unter-

richtskonzept sozusagen in der Schublade verbleibe.

Grundsitzlich sehe Fischer die vorgelegten Unterrichtsvorschlidge und diese Herangehens-
weise als etwas Positives an, das den Schiilern und Schiilerinnen Tore 6ffnen konnte und

auch im Lehrplan verankert sein sollte:

»[...] ja, das sind Moglichkeiten, die den Schiilern erdffnen, dass das Erlernen
einer slawischen Sprache auch gleichzeitig das Tor fiir andere ist und zwar auf
einer Ebene, wo man sich auch selbst das Tor einen Spalt breit dffnen kann, den
Spalt immer weiter macht, wenn man sich damit dann auseinandersetzt. Diese
Moglichkeit besteht. Das sollte man ihnen eigentlich erdffnen. Eigentlich sollte das
auch im Lehrplan drinnen stehen.“ (Fischer, 2015: Minute 1:43-2:19)

Auch fiir romanische Sprachen wiirde dies gelten und wiirde leider ebenso wenig umge-

setzt werden.

Trotz der vielen Unbekannten gebe es jedoch Unterrichtsmodelle, die einen Mehrsprachig-

keits- und Interkomprehensionsunterricht erfolgreich durchgefiihrt hitten und daran konne
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man sich orientieren.” Diese seien bereits mehr als nur ein Pilotversuch und es sei empi-
risch nachgewiesen, dass ein solcher Unterricht funktioniere. So kdnne man mittlerweile
auch schon an bestehenden Konzepten ansetzen und diese weiterentwickeln. Allerdings
scheitere dies oft an den Rahmenbedingungen, welche solche Initiativen beschréinkten,

wenn nicht sogar verhinderten.

Fischer sehe auch einige Voraussetzungen auf Seiten der Lehrkrifte. Optimal wire es,
wenn alle Russischlehrer und -lehrerinnen zumindest eine weitere slawische Sprache be-
herrschten oder zumindest eine gewisse Zeit lang gelernt hitten. Wenn Lehrpersonen
ausschlieBlich auf die Zielsprache fixiert wiren, kdnne es sehr schwierig werden, einen
Unterricht umzusetzen, der Mehrsprachigkeit und Interkomprehension miteinbeziehe. Eine
wichtige Voraussetzung dafiir sei daher Offenheit und eine breite Basis der Lehrkrifte.
AuBerdem sei eine gewisse Kulturkompetenz von Seiten der Lehrperson in Bezug auf den
slawischsprachigen Raum notwendig (beispielsweise Filmkultur in Tschechien etc.), wenn
andere Slavinen in den Unterricht eingebaut wiirden. Diesen Aspekt halte Fischer fiir
mindestens genauso wichtig, wie die notwendige sprachliche Kompetenz, da sie eine wich-
tige Motivationsquelle fiir die Schiiler und Schiilerinnen darstellen konnte. Sie sollen
erkennen konnen, was sie durch das Erlernen oder Kennenlernen weiterer Slavinen alles

gewinnen wiirden.

Leider wiirden diese genannten Voraussetzungen den Studierenden nicht mitgegeben
werden. Auch in der neuen Ausbildung der Lehrer und Lehrerinnen fiir Russisch gebe es
beispielsweise kaum Moglichkeiten, sich im Zuge des Studiums mit einer zweiten Slavine
zu beschiftigen. Dies halte Fischer fiir einen ,, Konstruktionsfehler “ (Fischer, 2015: Minute
6:34) Ohne diese Vorbedingung wire ein solcher Unterricht kaum moglich und hinge von
vielen Zufilligkeiten ab, es sei denn, eine Lehrperson wiirde durch die eigenen Sprach-

kenntnisse eine weitere Slavine einbringen.

In Hinblick auf Experten- und Expertinnentum gebe es durchaus die Moglichkeit, Schiiler
und Schiilerinnen im Russischunterricht als Experten und Expertinnen fiir ihre Erst-
/Zweitsprache(n) hervorzuheben. Das Prinzip, dass Schiiler und Schiilerinnen voneinander

lernen, sei nichts Neues. Allerdings miisse man darauf achten, ob diese die Sprache auch

¥ vgl. Kapitel 5.2.1. sowie Steinhauser, 2014
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wirklich in dem Ausmal} beherrschten, wie es die Lehrperson annehme. Bei Seiteneinstei-
gern und -einsteigerinnen sei das aber meistens der Fall und deren Sprachkenntnisse kénne
man sicherlich gut in den Unterricht einbauen. In jedem Fall sollte eine Anleitung und
Betreuung von Seiten der Lehrperson erfolgen. Schiiler und Schiilerinnen seien keine
Lehrer oder Lehrerinnen und daher miisse es auch selbstverstindlich sein, dass bei solchen
Experimenten Fehler und Irrtiimer zugelassen wiirden, es handle sich eher um so etwas wie
ein Ratespiel, dessen Ausgang offen sei und bei dem es durchaus Interpretationsspielraume
gebe. Dies als Methode sollte den Lernenden bewusst gemacht werden und in der padago-
gischen Arbeit miisse darauf geachtet werden, dass Schiiler und Schiilerinnen nie blof3

gestellt wiirden.

, Wenn ich zum Beispiel ein Wort, einen Text, einen Textteil nicht entschliisseln
kann. Dass ich sage, Moment einmal, vielleicht finden wir jemanden, der das
wirklich kann. Bis zum ndchsten oder iiberndchsten Mal finden wir jemanden, der
uns das entschliisseln kann.‘ Dann ist das ein Lernen nach der Methode also ,Wie
gehe ich an etwas heran?‘. Wo ich dann sage, es gibt Grenzen die ich mit meinem
Konnen und Kennen nicht iiberschreiten kann, ,Wer kann mir dabei helfen? Wie

geht das?‘* (Fischer, 2015: Minute 9:30-10:01)

Schiiler und Schiilerinnen wiirden viel durch die Anwendung dieser Methode mitnehmen
konnen und lernen, welche Moglichkeiten und Mittel es gebe, um sich selbst bei Unklar-
heiten oder Verstindnisproblemen zu helfen (Stichwort Selbsterméchtigung) und das
,Problem‘ zu knacken. So lernten sie die Verwendung von Worterbiichern und Internet,
aber auch beispielsweise das Nachfragen in einer anderen Klasse (falls sich dort etwa eine

Person mit der entsprechenden Erstsprache befinde) solle erlaubt sein.

Vor einem Einsatz von Schiilern und Schiilerinnen als Experten oder Expertinnen sei auch
die Voriiberlegung wichtig, welche Rolle die betreffende Person innerhalb der Gruppendy-
namik der Klasse und auBlerhalb dieses konkreten Unterrichts einnehme. Wenn es sich um
Lernende handle, die weniger gut in die Klassengemeinschaft integriert sind, konne sich

das Vorhaben als schwierig erweisen.

Grundsitzlich gebe es, so Fischer, auch eine wichtige Voraussetzung von Seiten der Ler-
nenden, um diesen vorgeschlagenen Unterricht erfolgreich durchzufiihren, ndmlich eine

Bereitschaft sich darauf einzulassen. Seiner Einschitzung nach diirfte dies jedoch derzeit
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im Russischunterricht kein gro3es Problem darstellen, da das Fach Russisch eher selten aus
Verlegenheit, sondern mit einer bestimmten Motivation (z.B. aufgrund eigener slawischer
Erstsprachen oder um sich einen neuen Sprachbereich zu er6ffnen) von den Schiilern und

Schiilerinnen gewihlt werde und die Gruppengrofle im Regelfall eher klein sei:

»Ich glaube da wird es am ehesten noch moglich sein, diesen Schiilern zu sagen:
,Passt’s auf, also mit Russisch kauft’s ihr noch was anderes mit ein.. Das glaube
ich funktioniert eher als in anderen Sprachen, also diesen Konsens herzustellen.
Also es diirfte nicht so ein Problem sein, weil die Motivation in der Regel gut ist
und die Gruppen auch in der Regel relativ klein sind.* (Fischer, 2015: Minute
12:45-13:12)

Auf die Frage, welches Sprachniveau die Schiiler und Schiilerinnen fiir das vorgelegte
Unterrichtskonzept erreicht haben sollten, antwortet Fischer, dass man relativ bald begin-
nen konne, aber trotzdem aufpassen solle, dass nichts vermischt werde. Man konne etwa
im ersten Jahr mit einer Exkursion nach Prag beginnen, um Ahnlichkeiten bei den Auf-
schriften zu zeigen. Wichtig sei aber immer zu bedenken, dass im Lehrplan die Zielsprache
Russisch eingefordert werde, nicht aber Nebenziele wie Interkomprehension. Es wiirde
daher den Schiilern und Schiilerinnen iiberlassen werden, ob sie sich mit anderen Slavinen
auseinandersetzen wollen. Bei einer individuellen Auseinandersetzung von Seiten der
Lernenden mit anderen Slavinen sollte eine entsprechende Unterstiitzung angeboten wer-
den, beispielweise mit geeigneten Worterbiichern oder Hilfestellungen bei einer Internetre-
cherche. Wie schon oben betont, sei es wichtig, dass die Lehrperson ein entsprechendes
Vorwissen mitbringe, das jedoch leider in der derzeitigen LehrerInnenbildung nicht mitge-

geben werde. Auch Fortbildungen in diesem Bereich gebe es aktuell noch keine.

Zur organisatorischen Einbettung gegeniiber der Schulleitung und den Eltern sei man mit
einem solchen Unterrichtskonzept ,, eher auf weichem Boden “, so Fischer (2015). Es konne
durchaus sein, dass man dazu angehalten wiirde, sich an den Lehrplan zu halten und keine
solchen Exkurse zu unternehmen. Sollte es von Seiten der Elternschaft und der Schule kein
Verstidndnis geben, dann sei ein Unterrichtskonzept, das iiber den Lehrplan hinausgehe,
kaum umzusetzen. In diesem Fall miisse man sich vermutlich auf einzelne Etymologien
und Verweise beschrinken und reduzieren. Dies wiren dann aber eher Pausenfiiller und

kein Lernziel.
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Weiters merkt Fischer an, dass die in den Unterrichtsvorschligen formulierten Lernziele
bei der Neuen Matura nicht von Bedeutung seien und daher eher als Beiwerk gelten. Bei
der alten Matura konnte zusétzliches Wissen prisentiert werden und es wire etwas Beson-
deres gewesen. Heute gehe das nicht mehr, da es Fragen aus einem festgelegten Fragen-
pool gebe und darin Themen wie Sprachenvergleiche nicht enthalten seien. Sofern eine
Schule dafiir offen wire, konnte man aber auch Sprachenvergleiche in den Themenpool
der Matura aufnehmen. Jedoch gébe es dann die Moglichkeit, dass einzelne Mitglieder der

Priifungskommission dies nicht goutierten.

In der Form eines Freifaches wire es vermutlich leichter fiir einen solchen Unterricht zu
argumentieren, jedoch bestehe hierbei das Problem, dass noch weniger Stunden zur Verfii-
gung stiinden. Es wire sehr schwierig konkrete Dinge zu erarbeiten, allerdings komme dies
immer darauf an, wie dynamisch, interessiert und offen die Schiiler und Schiilerinnen fiir
dieses spezielle Thema wiren. Es sei nicht moglich alles im Unterricht unterzubringen und
es hidnge von vielen Faktoren ab, die man als Lehrperson nicht beeinflussen konne. Neben
den Lernenden miisse man sich etwa auch mit den Eltern, einer eventuellen Fachgruppe an
der Schule, mit der Schulleitung und auch mit der Kommission bei der Matura (dies sei ein

gewisses Risiko) verstidndigen. Trotzdem sei es wichtig Moglichkeiten aufzuzeigen:

»Es ist wichtig solche Modelle auszuarbeiten. Zu sagen ,Das gibt es. Das ist
denkbar. Das ist auch schon ausprobiert worden. ‘. Inwieweit sich da was umsetzten

ldsst, hdngt von vielen Bedingungen ab. (Fischer, 2015: Minute 20:48-21:01)

Eine weitere Frage, die im Zuge des Interviews gestellt wurde, bezog sich auf die Griinde,
weshalb Interkomprehension und Mehrsprachigkeit im schulischen Russischunterricht und
in der Fachliteratur kaum Aufmerksamkeit erhalten. Diese recht bescheidene Beriicksichti-
gung im fachlichen Diskurs hinge wahrscheinlich, so Fischer, damit zusammen, dass der
Russischunterricht im deutschsprachigen Raum nicht so stark verbreitet sei. Es gebe ein-
fach vergleichsweise wenig Erfahrung damit und so einen erschwerten Diskurs dariiber.

AuBerdem stellt Fischer fest:

,Also die Voraussetzungen sind schon, dass man iiber den Tellerrand unbedingt
hinausschaut und sich damit beschdftigt entweder im Studium oder nach dem
Studium. [...] Das erfordert ein gewisses Engagement, zeitlich und von der Energie

her. Das bringen nicht allzu viele [...].* (Fischer, 2015: Minute 23:29-24:00)
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Als positives Beispiel verweist Fischer hier nachdriicklich auf Steinhauser, welcher sich

seine eigenen Freirdume geschaffen habe, um seinen Unterricht umzusetzen.

Auch in der Erwachsenenbildung gebe es relativ wenig Angebote (ein Beispiel wére
EuroComSlav, siehe Kapitel 5.2.), dies konne man allerdings nicht mit dem Schulunter-

richt vergleichen, da hier die Inhalte wesentlich weniger Vorgaben entsprechen miissten.

AbschlieBend betont Fischer, dass es notwendig sei, an der eigenen sprachlichen und kultu-
rellen Kompetenz als Lehrperson zu arbeiten, wenn man ein solches Mehrsprachenkonzept
im Unterricht umsetzen mochte. Aulerdem sei es wichtig, nicht mit fixen Vorstellungen
und vorgefassten Meinungen in die Klasse zu gehen, denn das didaktische Konzept und der
Unterricht miisse sowieso an die entsprechende Klasse adaptiert werden. Ein Scheitern
sehe er dort, wo Muster und Modelle {ibernommen und unveridndert angewandt wiirden

ohne die Lebenswelt der Schiiler und Schiilerinnen miteinzubeziehen.

Da in den letzten Jahren der Anteil der Schiiler und Schiilerinnen mit einer slawischen
Erstsprache im Russischunterricht gestiegen sei, biete sich die Moglichkeit an,
Interkomprehension zur professionellen Grundhaltung der Lehrperson zu machen und
Lernende als Multiplikatoren und Multiplikatorinnen einzusetzen. Wichtig zu betonen
findet Fischer aber in diesem Zusammenhang, dass solch enthusiastische Lehrer und Leh-
rerinnen die Lernenden dazu ermutigen sollten, sich selbstindig in einen bestimmten Be-
reich zu vertiefen und nicht zu versuchen, die Schiiler und Schiilerinnen in vorgefertigte
Sprachlernstrukturen zu pressen. Es gehe darum Schiilern und Schiilerinnen Moglichkeiten
zu erdffnen, zu moderieren, zu steuern, Lernweisen zu diskutieren und eigene Erfahrungen

sowie eigenes Wissen einflieen zu lassen und zur Verfiigung zu stellen:

»Eher Dinge ermoglichen, zulassen, fordern.“ (Fischer, 2015: Minute 30:08-
30:16)

Leider sei diese trivial klingende Aussage immer noch nicht in jedem Unterricht die Regel.

Ein Unterricht, der sich nicht so stark am Lehrbuch orientiere und neue Aspekte wie
Interkomprehension und Mehrsprachigkeit miteinbeziehe, beinhalte die Herausforderung,
sich nicht zu verirren oder zu ,verzetteln‘. Es sollten gemeinsam mit den Lernenden gewis-
se Ziele definiert werden und jedem Schiiler oder jeder Schiilerin sollte es frei gestellt

werden, wie weit die Vertiefung in diesem Bereich reichen solle. Wenn Nebeneffekte, wie
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Verwirrungen und Verwechslungen, auftauchten, miisse man als Lehrperson darauf vorbe-
reitet sein, reagieren und entgegensteuern konnen (beispielsweise mit kontrastiven Wortlis-

ten, Bewusstmachung der sogenannten ,Falschen Freunde* etc.).

»Da muss man natiirlich auch eine Menge ausprobieren. Also das, was bei dem

einen funktioniert, muss bei dem anderen iiberhaupt keinen Effekt haben.“

(Fischer, 2015: Minute 32:30-32-37)

Eine wichtige Frage, der man sich auch stellen miisse, sei, aus welchem Grund die Schiiler

und Schiilerinnen etwas lernten:

,Das muss man sich immer iiberlegen: Brauchen die Leute das fiir sich oder
machen sie das fiir die Abschlusspriifung ?Das sind zwei Paar Schuhe. Geht immer

stdarker auseinander. “ (Fischer, 2015: Minute 35:22-35:33)

6.2.4. Experteninterview mit Pater Dr. Sebastian Hacker OSB

Das Interview mit Pater Dr. Sebastian Hacker OSB fand am 10. September 2015 im Zuge
eines personlichen Treffens statt. Pater Sebastian ist Priestermonch im Wiener Schotten-
stift, Lehrer fiir Religion und Russisch am Schottengymnasium sowie Provisor in den

Pfarren Klein-Engersdorf und Enzersfeld im Bezirk Korneuburg.

Der erste Bezugspunkt des Interviews mit Pater Sebastian betraf das Lernziel Lernstrate-
gien bewusst machen und vertiefen. Dieses halte er fiir sehr wichtig und er versuche auch
seinen Schiilern und Schiilerinnen im Unterricht Lernstrategien mitzugeben. Im Vergleich
zum vorgelegten Unterrichtskonzept gebe aber in der Regel er selbst den Input iiber Strate-
gien, die seine Schiiler und Schiilerinnen unterstiitzen konnten. Er bezweifle, dass sich
diese ihrer Lernweisen bewusst seien und sich dariiber schon einmal Gedanken gemacht

hitten.

Grundsitzlich sehe Pater Sebastian einen Unterschied zu der Herangehensweise des vorge-
legten Konzeptes und seines Unterrichts. Er selbst wiirde nicht den Umweg, beispielsweise
tiber die tschechische Sprache, hin zum Russischen gehen wollen. Thm sei es wichtig,
gleich ganz in die russische Sprache einzutauchen, um in moglichst kurzer Zeit moglichst
weit mit den Lernenden zu kommen. Um Interkomprehension und andere Slavinen in den
Russischunterricht einzubauen, hitte er zu wenige Stunden zu Verfiigung. Seiner Einschét-

zung nach sei es das riesige und unbekannte Russland, das seine Schiiler und Schiilerinnen
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fasziniere und weshalb sie auch dieses Fach gewdhlt hitten. Tschechien, um ein Beispiel
zu nennen, sei fiir sie wahrscheinlich weniger von Interesse. Ein wichtiger Aspekt sei dabei
auch der Schiiler- und Schiilerinnenaustausch in der 7. Klasse, wo ihnen beispielsweise

kein Serbisch oder Kroatisch helfe.

Grundsitzlich, so Pater Sebastian, sei es aber gut, Querverbindungen zu anderen Slavinen
im Russischunterricht herzustellen, dies sei aber eher als ein Zusatz, ein ,Zuckerl‘, zu
betrachten (hin und wieder ein paar Minuten, aber keine ganze Stunde), da fiir eine aus-
fiihrliche Beschiftigung die Zeit nicht reichen wiirde und auch das Fach Russisch eher
weniger damit zu tun hitte. Die relativ begrenzte Zeit, die fiir den Russischunterricht zur
Verfiigung stiinde, brauche er fiir die Zielsprache Russisch. Diese mochte er zielstrebig
unterrichten und leider miisse man dafiir manchmal auch Dinge, die interessant wéren,

beiseitelassen, um die Lernenden nicht zu iiberfordern:

,Ich habe am Anfang auch sehr viel mit Zusatzmaterialien [...] gearbeitet und
dann habe ich mich nocheinmal in die Position der Schiiler hineinversetzt. [...] Sie
haben eh zwei Biicher: ein Arbeitsbuch und ein Lehrbuch. Und sie brauchen das
wie einen Haltegriff in der U-Bahn, wo sie sich festhalten konnen. Man kann sich
nicht gleichzeitig auf vier Haltegriffen festhalten.* (Pater Sebastian, 2015: Minute
7:42-8:01)

Fiir gute und begabte Schiiler und Schiilerinnen konne es aber eine Moglichkeit der Vertie-

fung darstellen.

Die Unterrichtsvorschlige in dieser Arbeit sehe er, wie schon oben erwihnt, als Denkan-
stoBe der Lehrperson an, um Interesse bei den Lernenden zu wecken. So werfe er hin und
wieder Begebenheiten aus seinem Leben ein, beispielsweise Erzdhlungen iiber Situationen,
in denen er in der Bahn bei Gesprichen in anderen Slavinen sehr viel verstanden hitte etc.
Die Umsetzung hidnge aber auch immer sehr stark von der Lehrperson und deren Engage-
ment und Interesse ab. Wenn hier viel Motivation bei der Lehrkraft mitschwinge, konne
dies sicher auch einen positiven Effekt auf den Unterricht haben. Allerdings diirfe man
nicht das eigene Interesse und Vorwissen mit dem der Schiiler und Schiilerinnen gleichset-
zen, da diese viele Fiacher bewéltigen miissten und auch meist erst seit kurzer Zeit Russisch

lernten.
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Wichtig sei Pater Sebastian besonders, dass die Schiiler und Schiilerinnen die russische

Sprache genau lernten, besonders auch die Grammatik und eine schone Schrift:

»Ich verlange von den Schiilern, dass sie sehr genau lernen und dass sie auch die
Grammatik genau konnen und genau schreiben konnen und schon schreiben
konnen, weil das das grofste Kompliment ist, das man einem Russen machen kann,

wenn man seine Sprache genau lernt.“ (Pater Sebastian, 2015: Minute 9:07-9:17)

Die Unterrichtsvorschlidge halte er trotzdem fiir eine interessante Idee, besonders mit einer
rdaumlichen Néhe zu einem slawischsprachigen Land, wie es etwa bei Zwettl der Fall sei
(Néhe zu Tschechien). Hier sehe er einen direkten Bezug hergestellt und in einem solchen
Fall sei es auch sicherlich schulpolitisch interessant und einfacher durchzusetzen. Wenn
von Seiten der Schulleitung und der Lernenden kein Interesse fiir das Fach Russisch beste-
he, konne es durchaus vorkommen, dass der Unterricht nicht zustande komme. Daher
miisse man die Lernenden dazu motivieren, Russisch als Fach zu wihlen und seiner Ein-
schitzung nach sei dies in der Schule in der er unterrichte nicht iiber Interkomprehension
und andere Slavinen moglich. In Zwettl, so Pater Sebastian, konne er sich durchaus vor-

stellen, dass die Sache ganz anders aussehe (durch den Schulstandort).

Auf die Frage hin, ob Schiiler und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen in seinem
Unterricht selbst Querverbindungen herstellen wiirden, antwortete Pater Sebastian, dass
dies hin und wieder vorkomme. Man miisse jedoch aufpassen, dass die betreffenden Schii-
ler und Schiilerinnen nicht glaubten, beispielsweise zugleich mit Bulgarisch auch Russisch
zu konnen, ohne etwas dafiir tun zu miissen. Trotz der gemeinsamen Wurzeln miisse die
Sprache an sich erlernt werden. Zu Beginn konne die slawische Erstsprache eine Hilfe
darstellen, je weiter man aber dann ins Russische vordringe, umso weniger wiirde dies

bringen.

Besonders betont Pater Sebastian aber die Bedeutung von Vorwissen in Latein. Es sei
seines Erachtens ein riesiger Vorteil, wenn die Schiiler und Schiilerinnen - wie im Schot-
tengymnasium {iblich - bevor sie mit Russisch begénnen, schon zwei Jahre Latein gelernt
hitten. Denn dadurch seien sie schon (im Gegensatz beispielsweise zum Englischunter-
richt) mit komplexer Grammatik und mit Begrifflichkeiten wie ,Endungen‘, ,Fillen‘ oder
,Adjektiven‘ in Berithrung gekommen. In Schulen, wo diese Voraussetzung nicht gegeben

sei, wiirde man im Russischunterricht in vielen Fillen langsamer vorankommen.
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Pater Sebastian konne sich weiters vorstellen, dass Sprachenvergleiche, besonders im
Anfangsunterricht, fiir Verwirrung sorgen konnten. Dies sei besonders dann moglich, wenn
die Schiiler und Schiilerinnen eher visuelle Typen seien, da sie sich das Schriftbild falsch
einpragen konnten. Interessant und hilfreich koénnten Sprachenvergleiche und

Interkomprehension besonders fiir Lernende mit slawischer Erstsprache sein:

., Wenn einer Serbisch kann, dann ist es fiir ihn gut, ja, zu unterscheiden. [...] Das
ist schon wichtig. Aber fiir Osterreicher, die keine slawische Sprache konnen, bin
ich da skeptisch. Aber vielleicht entdecken sie ja eine ganz neue Lernmethode.

(Pater Sebastian, 2015: Minute 14:54-15:12)

Die Konzeption der dritten Unterrichtsstunde (Inselspiel, sieche Anhang) finde er grund-
satzlich interessant, aber auch dafiir miisste man wesentlich mehr Stunden zur Verfiigung
haben. Er selbst wiirde daraus eher eine Horiibung machen, in der ein russischsprachiger
Sprecher eine Insel beschreibe und die Schiiler und Schiilerinnen miissten diese dann
zeichnen und auf Russisch wiedergeben. Pater Sebastian wiirde also den
interkomprehensiven Teil zu Gunsten der Zielsprache Russisch abdndern und nicht den

Weg iiber andere Slavinen gehen wollen.

AbschlieBend betont Pater Sebastian die Notwendigkeit, bei der Neuen Matura moglichst
viele Ausdriicke und einen moglichst groBen Wortschatz erreicht zu haben. In Anbetracht
dieser Entwicklung sei es kaum moglich, im Russischunterricht andere Slavinen
miteinzubinden, da die volle Konzentration auf der Zielsprache Russisch liegen solle. Es
sei genug Aufwand Russisch zu erlernen, trotz der vielen Unterbrechungen durch die

langen Ferien.

»Das sind so die Alltagsprobleme. Da ist das [die Unterrichtvorschlige; Anm.] fiir
eine Hochbegabtentruppe, wiirde ich sagen. Also fiir Hochmotivierte. Fiir die ist
das sicher toll, weil sie dann noch mehr erobern. Aber die [seine Schiiler und
Schiilerinnen; Anm.] haben ja noch nicht einmal eine Strafle in Moskau erobert,
unter Anfiihrungszeichen. Wie sollen die jetzt noch nach Tschechien und in die

Ukraine und nach Serbien blicken. “ (Pater Sebastian, 2015: Minute 19:55-20:15)

Es gebe viele interessante Dinge und Themen, die man ab dem Niveau B1 oder B1+ ma-
chen konne, aber dieses Sprachniveau miisse man erst einmal mit den Schiilern und Schii-

lerinnen erreichen. Pater Sebastian mochte schnell dort hinkommen, da einer der Hohe-
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punkte seines Russischunterrichts der Besuch von russischen Gésten sei. Diese wiirden
dann etwas erzdhlen und mit den Lernenden sprechen. Auf diese Weise entstiinden rasch
viele Erfolgserlebnisse und diese mochte Pater Sebastian seinen Schiilern und Schiilerin-

nen so schnell als moglich eroffnen.

Er konne sich vorstellen, dass der Einbezug anderer slawischer Sprachen in den Unterricht
als Ersatz fiir solche Einladungen dienen konne, um die Schiiler und Schiilerinnen zu
motivieren, wenn nicht so viele Kontakte zu russischsprachigen Personen bestiinden, um
diese in den Unterricht einzuladen. In Wien jedoch gebe es ausreichend solcher Moglich-

keiten.
6.2.5. Expertinneninterview anonym

Das fiinfte Interview fand am 21. September 2015 im Zuge eines personlichen Treffens
statt. Meine Gesprichspartnerin war eine Lehrerin, die anonym bleiben mochte und Rus-
sisch unterrichtet. Im Vergleich zu den anderen Interviewpartnern, duferte sich die Befrag-
te viel ausfiihrlicher zu den einzelnen Ubungen der Unterrichtsvorschlige, weshalb bei

gleichem Leitfaden, teilweise andere Schwerpunkte gesetzt wurden.

Die erste Reaktion auf die Unterrichtsvorschldge ihrerseits war sehr positiv. An sich seien
diese Sprachenvergleiche und der Einbezug verschiedener slawischer Sprachen in den
Russischunterricht eine fiir das Leben und fiir den Alltag niitzliche Sache. Wie aber die
anderen Interviewpartner davor, dullert auch sie den Gedankengang, wie ein solcher Unter-
richt zeitlich untergebracht werden konne. Durch die Neue Matura entstehe ein extremer
Zeitdruck und da wiirden leider solche, fiir die Schiiler und Schiilerinnen sicherlich interes-
santen und motivierenden, Themen beiseitegelassen werden. Leider gebe es derzeit keinen
Themenpool bei der Matura, der sich mit Interkomprehension und Sprachenvergleichen
von Russisch und einer zweiten Slavine beschiftige. Vielleicht sei dieser Zeitdruck aber
auch nur derzeit so enorm, da man am Anfang mit den Entwicklungen der Neuen Matura
stehe. Derzeit gehe es im Unterricht leider nur darum ein Grundniveau zu erreichen, um
dann die einzelnen Themenpools fiir die Matura abzuarbeiten. Wenn hier jedoch mehr
Routine entstiinde, konne sie sich vorstellen, dass wieder Zeit und Spielraum fiir solche
Unterrichtselemente wie Interkomprehension und Sprachenvergleiche, bliebe. Die Befragte

konne sich auch vorstellen, auf einem hoheren Sprachniveau einen eigenen Themenpool
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daraus zu machen, dieser miisse allerdings gut ausgebaut werden, da von den Lernenden

bei der Matura verlangt wiirde, frei zu sprechen.

Hitte sie nicht das Problem der zeitlichen Beschrinkung, wiirde sie solche Unterrichtsbei-
spiele gerne ausprobieren, da sie eine tolle Form der Motivationssteigerung Russisch zu
lernen darstellten. Vielleicht bekdme aber auch der eine oder die andere dadurch Lust

(auBerhalb des Russischunterrichts) eine weitere slawische Sprache zu erlernen:

o[...] zu sehen, aha, eben auch mit diesem Inseltext [Bezug auf die dritte
Unterrichtsstunde, siehe Anhang; Anm.] ,Ich verstehe da jetzt was’, dass sie
einfach noch motivierter sind Russisch zu lernen.* (anonym, 2015: Minute 4:03-

4:14)

, Es gibt ja so viele slawische Sprachen. Und wenn man Russisch kann, kann man
da iiberall ein bisschen was verstehen und das steigert irrsinnig die Motivation. Ich
glaub’, dass das ganz wichtig ist, das immer wieder zu betonen.* (anonym, 2015:

Minute 8:48-09:00)

Im kleinen Rahmen baue sie auch immer wieder die Erstsprachen der Schiiler und Schiile-
rinnen in den Russischunterricht mit ein. So frage sie beispielsweise immer wieder: , Und
wie heifdt das bei euch?‘ Dabei betone sie die Wichtigkeit der Interessensbekundung von

Seiten der Lehrperson gegeniiber den Erstsprachen der Lernenden.

Auf die Frage hin wie ihre Schiiler und Schiilerinnen darauf reagierten, wenn sie als Exper-
ten und Expertinnen fiir ihre Erstsprachen eingesetzt wiirden, antwortete sie, dass sie da-
rauf achte, die Lernenden nicht zu iiberfordern. In ihren Fragen wiirde sie kein hohes Ni-
veau voraussetzen, um niemanden blof zu stellen. Sie lasse deswegen auch nichts vorle-

sen, das freie Sprechen aber beherrschten sie in den meisten Féllen.

Die Reaktion der Schiiler und Schiilerinnen sei durchwegs positiv. Sie wiirden sich dariiber
freuen, miteinbezogen zu werden und als Experten oder Expertinnen etwas vor der Klasse
in ihrer Erstsprache sagen zu diirfen. Dies beobachte die Interviewpartnerin besonders bei
slawischen Erstsprachen, da diese leider wenig prestigetrdachtig seien und es sei sehr wich-
tig, auch diesen Sprachen Anerkennung von Seiten der Lehrperson auszusprechen und sie

hervorzuheben.
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Allerdings, so betont die Befragte, sei es wichtig alle Sprachen, die in der Klasse vertreten
sind, hervorzuheben und zu bewundern, also nicht nur die slawischen. Wenn man also im

Unterricht etwa bis zehn zdhle, sollte in allen vertretenen Sprachen gezihlt werden.

Die Reaktion ihrer Schiiler und Schiilerinnen auf ein solches Unterrichtskonzept schitze
sie als positiv ein. Aber man miisse beachten, dass beispielsweise die Texte in dem Insel-
spiel (siehe Anhang) relativ lange und auch schwierig seien. Es sei damit zu rechnen, dass
die Lernenden die Sinnhaftigkeit dieser Ubung diskutieren wollen und auf Grund von
Uberforderung teilweise ablehnen konnten. Dem konne man begegnen, indem man mit den

Lernenden im Vorhinein bespreche, weshalb man diese Ubung ausgewihlt habe.

Grundsitzlich hilt die Interviewpartnerin die Ubung jedoch fiir recht schwierig (auch die
Inselbeschreibung in russischer Sprache) und vermutlich erst Ende des zweiten oder im

dritten Lernjahr durchfiihrbar.

Neben den positiven Effekten von Lernenden mit slawischen Erstsprachen im Russischun-
terricht weist die befragte Expertin jedoch auch darauf hin, dass man sich als Lehrperson
manchmal dabei ertappe, sich aus Zeitdruck am Lerntempo der Schiiler und Schiilerinnen
mit slawischen Erstsprachen zu orientieren. Dies sei aber jenen Schiilern und Schiilerinnen
mit deutscher oder nicht-slawischer Erstsprache gegeniiber ungerecht. Diese seien dann
schnell frustriert und wiirden zuriickbleiben. Als Lehrperson miisse man auch auf diesen

Aspekt achten, um die Motivation aller Lernenden aufrecht zu halten.

Auch wiirde Eifersucht oder Neid bei Schiilern und Schiilerinnen mit nicht-slawischen
Erstsprachen gegeniiber jenen mit einer slawischen Erstsprache durchaus eine Rolle spie-
len, denn letztere hitten natiirlich groBBe Vorteile bei Hor- und Leseiibungen und da diese
Bereiche mittlerweile 50% der Leistung bei Schularbeiten ausmachten, wiirden sie auch

meist bessere Noten erreichen.

Besonders gut konne man das Potenzial von Lernenden mit slawischen Erstsprachen im
Anfangsunterricht nutzen (zum Beispiel beim Zihlen). Von Seiten der Lehrperson sei es
wichtig, alle Sprachen der Schiiler und Schiilerinnen wertzuschitzen und ihnen dies auch

zu zeigen:

,Man muss als Lehrer natiirlich nicht alle moglichen Sprachen konnen, man muss

aber alle moglichen Sprachen prestigetrdchtig verkaufen konnen. Man muss Lust
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auf sie machen. Und dieses Ubertriebene, ein bissl wie ich es schon gesagt habe,
Schauspielerische. Man muss sich iiber die Gemeinsamkeiten freuen, wie ein
Animateur eigene Erlebnisse schildern. Oder auch [...] Unterschiede

hervorheben.* (anonym, 2015: Minute 18:40-19:12)

Die Befragte nutze eigentlich auch den direkten Sprachenvergleich gerne im Unterricht,
also auch Deutsch-Russisch. Deutsch solle nicht aus dem Russischunterricht verbannt
werden, dies sei eher kontraproduktiv, denn bei der Gegeniiberstellung konne viel gelernt
werden (z.B. unterschiedlicher Satzaufbau, Unterschiede und Gemeinsamkeiten etc.). Dies
werde in den neuen Lehrbiichern immer wieder sogar bedacht, jedoch erst sehr am Rande.
Natiirlich solle es aber auch Zeiten und Moglichkeiten geben ganz in die Zielsprache Rus-

sisch einzutauchen.

Interkomprehension und Sprachenvergleiche zwischen slawischen Sprachen sehe sie als
eine Strategie fiir den Russischunterricht, die sich aber mit anderen abwechseln sollte.
Auferdem konne man einen solchen Unterricht nur dann durchfiihren, wenn man selbst als

Lehrperson davon iiberzeugt sei, dass es Sinn mache und man Spal} dabei habe.

In ihrer Ausbildung sei das Thema Mehrsprachigkeit recht kurz gekommen, jedoch konnte
sie sich iiber die Lehrveranstaltungen von Steinhauser etwas damit beschiftigen. Sie halte
es aber fiir sehr wichtig, besonders im Bereich der Slawistik, Mehrsprachigkeit und deren
didaktische Einbeziehung in den Unterricht zum Thema zu machen. Weiters seien Kennt-
nisse der Lehrperson in Bezug auf die Vermittlung von aktivem Sprachvergleich als Mittel
zum Sprachenlernen notwendig, um das vorliegende Konzept umsetzen zu konnen. Es sei
sicherlich sinnvoll, wenn man als Lehrer oder Lehrerin ein Grundwissen iiber andere
Slavinen mitbringe, jedoch wiirden sich die Schiiler und Schiilerinnen durchaus dariiber

freuen, wenn sie einmal die Experten- oder Expertinnenrolle einnehmen diirften.

Zu den gewihlten Rahmenbedingungen (siche Anhang) merkt die befragte Person noch an,
dass selten so viele Schiiler wie im Konzept angenommen (15-20 Personen) den Russisch-
unterricht besuchen wiirden, die Gruppen seien meist kleiner. Auch miisse man besser bei
dem angenommenen Sprachniveau differenzieren, denn zwischen dem 1. und 2. Lernjahr
sei ein groler Unterschied, daher fiel es ihr schwer die Unterrichtsvorschlidge einzuordnen.
Auch zwischen Al und A2 sei ein groBer Niveauunterschied und die meisten Lernenden

wiirden ohnehin nur A2 erreichen (auBler jene, die maturieren, diese wiirden auf B1 kom-
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men). Wenn man daher annehme, dass A2 nur in einigen Fillen iiberschritten werde, seien
einige fiir die Unterrichtsvorschlige ausgewihlte Ubungen zu schwierig. Fiir Al seien alle

Ubungen definitiv zu fortgeschritten.

Konkret gefalle ihr besonders auch der Einbezug von Lernstrategien. Sie binde dieses
Thema auch in ihren Unterricht mit ein, allerdings komme recht wenig Input von Seiten
der Schiiler und Schiilerinnen. Threr Einschédtzung nach seien sich diese ihrer Lernstrate-
gien iiberhaupt nicht bewusst, aber interessiert an diesbeziiglichen Ideen und Anmerkun-
gen. Daher beginne sie das Schuljahr oft mit einer Stunde, die sich nur dem Thema Lern-
strategien widme. Aber auch hier komme das meiste eher von ihr als von den Lernenden
selbst. Nach einiger Zeit werde von ihrer Seite immer wieder nachgefragt, ob die Strate-
gien funktionieren und wie die Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen seien, man solle
aber auch nicht enttduscht sein, wenn diese die Anregungen, etwa auch aus Zeitgriinden,
nicht annihmen. Im Unterricht selbst probierten sie auerdem sehr gerne und mit groem
Interesse verschiedene Strategien aus, zuhause fehle ihnen jedoch oft die Motivation. In
Schulen mit besonders begabten Schiilern und Schiilerinnen (beispielsweise Karl Popper
Schule etc.) konne sie sich die in den Unterrichtsvorschldgen vorgestellte Methode iiber

Referate zu den Lernstrategien durchaus vorstellen.

Die Ubung mit den slawischsprachigen Aufschriften (siehe Anhang Seite 170) finde sie
sehr gut und kenne sie auch bereits von Steinhauser. Sie selbst habe auch eine Zeit lang
Aufschriften (allerdings auf Russisch) gesammelt, um diese im Unterricht zu nutzen. Diese
Ubung sei ihrer Meinung nach erst ab dem Niveau A2 durchfiihrbar, allerdings komme

dies auf die Klasse an.

In Bezug auf die Ubung in der die Ausziige aus der Allgemeinen Erklirung der Menschen-
rechte als Beispiele fiir die verschiedenen Sprachklinge gegeben werden (siehe Anhang
Seite 169), merkt sie an, dass die Sitze sehr schwierig fiir die Lernenden seien. Wenn es
nur darum gehe den Sprachklang zu horen, sei die Wahl ok, wenn es allerdings darum
gehe, Worter zu iibersetzen und zu diskutieren, wiirde sie den Text als zu schwer einschiit-
zen (erst ab B1). Ihre Befiirchtung wire, die Schiiler und Schiiler damit zu {iberfordern und
zu demotivieren. Thr Vorschlag sei es daher, ganz einfache Sitze auszuwéhlen, die auch
Schiiler und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen einfach iibersetzen konnten. Zum
Beispiel: ,Ich sehe eine schwarze Katze’. So konne man die Lernenden aktiv

miteinbeziehen und wiirde gleichzeitig nicht Gefahr laufen, sie zu iiberfordern.

- 106 -



Die Ubung Sprachenwand (siehe Anhang Seite 173) finde sie auch sehr gut, allerdings
stelle sich wieder die Frage der zeitlichen Umsetzung. Wenn die Wand aber immer wieder
ergianzt werde, so wie vorgeschlagen, konne sie sich das sehr gut vorstellen. Es sei sehr
wichtig, dass mehr Dinge in den Klassen und Schulgingen aufgehingt wiirden, damit die
Klassen sich gegenseitig kennenlernten. Zwei bis drei Unterrichtstunden fiir die erste
Installation der Sprachenwand finde sie jedoch zu lange, beziehungsweise halte sie dies fiir
nicht durchfiihrbar unter den derzeitigen Umsténden. Sie konne sich dies auch als klassen-
tibergreifendes Projekt (bei den eigenen Klassen) gut vorstellen, da die Lernenden immer

neugierig auf die anderen, besonders die hoheren, Klassen seien.

Die Ubung Unsere mehrsprachige Klasse lebensgrofs konne sie sich in einer Verkniipfung
vom Unterrichtsfach Bildnerische Erziehung mit Russisch vorstellen. Im Russischunter-
richt selbst sei leider keine Zeit, um etwas zu malen, aber als Hausaufgabe konne man dies
schon geben, sofern es keine weiteren Aufgaben gebe. In diesem Zusammenhang fillt der
Lehrerin auch ein, dass in der Schule schon einmal ein Mehrsprachigkeitsprojekt durchge-
fiihrt worden wire, bei dem die Lernenden immer das gleiche Wort in allen ihren Sprachen
gemalt und in der Aula aufgehingt hitten. Diese Bilder wiren bewundert worden und die
Schiiler und Schiilerinnen wéren stolz darauf gewesen, wie viele Sprachen sie eigentlich
beherrschten. Alle anderen eher einsprachigen Lernenden wiéren dadurch motiviert weitere

Sprachen zu lernen.

Beispielsweise die Methode Sprachenportrdts von Gogolin & Neumann sowie von Krumm
(vgl. Galling, 2011), in der Sprachen zeichnerisch im Korper lokalisiert und in eine Silhou-
ette eingezeichnet werden, habe sie schon selbst in ihrem Russischunterricht ausprobiert
und sei sehr begeistert davon. Natiirlich miisse man als Lehrperson auch ein solches Spra-
chenportrit von sich selbst machen, da die Schiiler und Schiilerinnen immer sehr an der
Person der Lehrerin oder des Lehrers interessiert seien. Die Ubung selbst habe die Lernen-

den sehr interessiert und ermutigt Sprachen zu lernen.

Die Ubung zu den Monologen und Dialogen fiir die Sprachvergleiche (siehe Anhang Seite
178) finde sie sehr gut und realitdtsnah, denn sie selbst sei schon oft in der Situation gewe-
sen, Sprachen auf Russisch zu vergleichen. Auch, dass in den Ubungen die Zielsprache
Russisch als lingua franca verwendet wiirde, gefalle ihr sehr gut, denn die ausgewihlten
Phrasen konnten sie auch in anderen Kontexten sehr gut gebrauchen (bei Meinungsiul3e-

rungen etc.). Diese Ubung wiirde sie ins zweite Lernjahr einbetten. Bei der Aussprache von
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Wortern einer anderen Slavine als Russisch wére es ihrer Meinung nach gut, wenn ein
Schiiler oder eine Schiilerin mit der betreffenden Erstsprache in der Klasse sidfle, um die

richtige Aussprache vorzuzeigen.

Zum Inselspiel selbst habe sie schon Anmerkungen zur Schwierigkeit der Inselbeschrei-
bungen gegeben (siehe oben). Grundsiitzlich finde sie die Ubung allerdings sehr gut, auch
deswegen, da sie verschiedene Lerntypen miteinbeziehe (z.B. Insel malen). Auch sei es
gut, die Insel zuhause schriftlich beschreiben zu lassen, da die Lernenden hierbei dann die
Moglichkeit hitten, sich eine Insel nach ihrem Geschmack auszudenken. Anstatt eines

Berges wiirde man darauf dann vielleicht ein Kino entdecken.

Abschlieend wurde auch diese Expertin dazu befragt, was sie zu dem Argument sage,
dass ein Unterricht, der andere Slavinen als die Zielsprache Russisch beriicksichtige, zur
Verwirrung der Schiiler und Schiilerinnen beitrage. Sie kenne Situationen in denen ihre
slawischsprachigen Schiiler und Schiilerinnen anmerken wiirden, dass sie es schwieriger
hitten, da sie alles verwechseln wiirden, doch dies konne sie so nicht stehen lassen, es
handle sich um ein rein subjektives Gefiihl der betreffenden Personen. Schiiler und Schiile-
rinnen mit slawischer Erstsprache hitten grole Vorteile gegeniiber anderen Lernenden im
Russischunterricht. Dies miisse man ihnen klar machen und ihnen zeigen, um wieviel

einfacher sie es, trotz eventueller Verwechslungen, hitten.

In Bezug auf die Schiiler und Schiilerinnen mit nicht-slawischen Erstsprachen sehe sie kein
Problem beziiglich Verwechslungen zwischen Slavinen, wenn deren Sprachvergleich in

den Unterricht einbezogen wiirde:

LAlso das Argument lasse ich nicht gelten. [...] Ich glaube nicht, dass meine
Schiiler sagen wiirden: ,Jetzt verwechseln wir was‘, nur weil ich ihnen jetzt was auf
Tschechisch oder Polnisch beibringe. Ich glaub’ nicht, dass sie da protestieren
wiirden. [...] Wenn sie sagen, sie verwechseln alles, dann muss man einfach
nochmal, noch aktiver, diesen Sprachvergleich hernehmen und ihnen das aufzeigen.
Nein, also das lasse ich jetzt nicht so gelten als Argument dafiir, dass man das nicht

machen sollte. “ (anonym, 2015: Minute 56:30-57:18)

Im abschlieBenden Kapitel sollen nun sowohl generelle Ergebnisse dieser Arbeit zusam-
mengefasst und die Expertenmeinungen gegeniibergestellt und verglichen werden. Dariiber

hinaus erfolgt eine Ubersicht iiber die gewonnenen Erkenntnisse in Bezug auf die Frage-
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stellung und die eingangs formulierte Arbeitshypothese sowie iiber weiterfithrende Frage-

stellungen.
6.3. Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

Das folgende Kapitel stellt die durch die Experteninterviews erhaltenen Ergebnisse dar. Fiir
die Auswertung wurde auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring,
2015) zuriickgegriffen. Um eine Ubersichtlichkeit zu bewahren, wird die Verschriftlichung

der Analyseergebnisse in einzelnen Themenbereichen dargestellt.
Zeitliche Realisierbarkeit

In Bezug auf die zeitliche Realisierbarkeit der Unterrichtsvorschldge wurden von mehreren
befragten Personen Zweifel geduBert. So dulerte sich beispielsweise die anonym befragte
Lehrerin zum Faktor der Zeitknappheit und stellte die Schwierigkeit dar, die Unterrichts-
vorschldge in den reguldren Russischunterricht zu integrieren. Sie betonte, dass durch die
neue Matura ein Zeitdruck entstiinde und daher ergéinzende Elemente wie etwa Sprachen-
vergleiche oft keinen Platz im Unterricht hitten. Bis auf kleinere Sequenzen, in denen die
Schiiler und Schiilerinnen zum Beispiel in mehreren Sprachen zédhlen, miisse auf Mehr-
sprachigkeitsunterricht verzichtet werden. Durch den Zeitdruck mache sie auch die Erfah-
rung, dass man als Lehrperson manchmal das Tempo an jene Schiiler und Schiilerinnen mit
slawischen Erstsprachen anpasse, da diese wesentlich schneller vorankommen wiirden.
Dies sei allerdings fiir alle anderen Lernenden demotivierend und frustrierend, daher sollte
darauf geachtet werden, eine solche Situation zu vermeiden und die Motivation aller Ler-

nenden aufrecht zu erhalten.

Auch Steinhauser und Pater Sebastian duflerten Bedenken in Hinblick auf die Durchfiihr-
barkeit in der zur Verfiigung stehenden Zeit. Steinhauser begriindet die weitgehende Ein-
schrinkung seines Unterrichtskonzepts (siehe Kapitel 5.2.1.) auf die rezeptive Ebene unter
anderem mit der Zeitknappheit im Unterricht. Im Vergleich zu Steinhauser, welcher trotz
zeitlicher Beschriankung etwa 10% seines Unterrichts der Mehrsprachigkeitsdidaktik wid-
met, fokussiert sich Pater Sebastian génzlich auf die Zielsprache Russisch und integriert
bewusst keine zusitzlichen Themen wie etwa Sprachenvergleiche in den Russischunter-
richt. Diese konnten in Form von sogenannten ,, Zuckerln“ (vgl. Pater Sebastian, 2015) als

Motivationssteigerung, jedoch nicht um ihrer selbst willen, eingesetzt werden, da der
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Hauptfokus, auch in Hinblick auf die Matura, auf der Erreichung méglichst hoher Kompe-

tenzen in der russischen Sprache liegen sollte.
Stiarkung der Zielsprache

In den Interviews kristallisierte sich weiters heraus, dass es unter den Befragten verschie-
dene Ansichten dazu gab, ob die Unterrichtsvorschlige die Zielsprache Russisch stédrkten
oder ihrer Erlernung eher Zeit wegndhmen. Die anonym befragte Lehrerin duflerte sich
beispielsweise eindeutig fiir den Einsatz solcher Unterrichtsvorschlige, da diese in erster
Linie eine wichtige Motivationsquelle darstellten, die Zielsprache Russisch zu erlernen. Im
Gegensatz dazu sieht etwa Pater Sebastian, wie auch oben schon dargestellt, die Unter-
richtsvorschldge als Ergidnzung und als wenig zusammenhidngend mit der Zielsprache
Russisch. Auch miisse man darauf achten, dass Kenntnisse anderer Slavinen das gezielte

Erlernen der russischen Sprache nicht ersetzen wiirden.
Rahmenbedingungen

Die Analyse der Interviews hat ergeben, dass mehrere befragte Personen die schulischen
Rahmenbedingungen als essentiell fiir das Gelingen der Unterrichtsvorschldge erachten.
Fischer sieht beispielsweise Probleme bei der Umsetzung der Unterrichtsvorschldge auf-
grund der derzeitigen Standardisierungen, die besonders auch die Reifepriifung betreffen.
Dadurch wiirden zusitzliche Inhalte, wie etwa Sprachenvergleiche, in der Vorbereitung
wegfallen. Eine Umsetzung wire allerdings dann moglich, wenn gemeinsam mit der
Schulleitung, den Eltern und den Lernenden ein geeigneter Rahmen geschaffen wiirde.
Besonders die Identifizierung der Motivation und der Interessen der Lernenden sollte
herausgearbeitet werden, da immer auch die Frage im Raum stehen sollte, weshalb diese
etwas Bestimmtes lernen sollten. Eine grundsitzliche Bereitschaft der Lernenden fiir Inhal-
te des Russischunterrichts konne man aber in den meisten Fillen voraussetzen, da meist
nur besonders motivierte Schiiler und Schiilerinnen den Russischunterricht wihlten. Auch
den steigenden Anteil der Schiiler und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen sieht
Fischer als Rahmen, der nahe legen wiirde, Interkomprehensions- und Mehrsprachigkeits-
unterricht zur professionellen Grundhaltung der Lehrperson zu machen und im Lehrplan zu
verankern. Die dufleren Umstidnde seien also wichtige Faktoren, welche die Umsetzung der
Unterrichtsvorschldge auch verhindern konnten. Allerdings gebe es auch schon Beispiele

von konkreten Umsetzungen von Mehrsprachigkeitsunterricht, zum Beispiel jenen von

- 110 -



Steinhauser (siehe Kapitel 5.2.1.). Die mittlerweile empirisch nachgewiesenen Erfolge

seien vorhanden und man konne an diesen ansetzen und sie weiterentwickeln.

Pater Sebastian sieht als weitere Rahmenbedingung aulerdem die individuellen Interessen
der Lehrperson sowie deren Engagement, nach dem auch der Unterricht gestaltet wiirde.
Auch der Schulstandort sei ein entscheidender Faktor, denn beispielsweise in Zwettl seien
Sprachenvergleiche durch die Nihe zu Tschechien naheliegender als etwa an Wiener Schu-

len.

Steinhauser stellt auBerdem die Aussage in den Raum, dass ein Mehrsprachigkeitsunter-
richt immer funktionieren konne, fraglich sei nur, bis zu welchem Grad. Dies hinge wie-
derum mit Rahmenbedingungen wie der Motivation der Schiiler und Schiilerinnen oder

auch der zeitlichen Realisierbarkeit zusammen.

Slawische Erstsprachen als Potenzial

Einige Aussagen in den Interviews bezogen sich auch auf das Potenzial, das der Einbezug
von Lernenden mit slawischen Erstsprachen in den Unterricht mit sich bringt. Steinhauser
betont, dass diese Lernenden ein groler Zugewinn sein konnen und wichtige Bezugspunkte
darstellen, welche die Moglichkeiten der Interkomprehension im Russischunterricht erwei-
tern. Ein Unterricht, der sprachliche Heterogenitit auf eine wertschidtzende Art und Weise
mit einbeziehe, fithre zu einer positiveren Einstellung zu Vielfalt und Diversitét in der
Schule. Auch die anonym befragte Lehrerin sieht den Einbezug verschiedener Slavinen in
den Russischunterricht als eine fiir den Alltag niitzliche Herangehensweise, betont dabei
aber auch, dass alle Sprachen der Schiiler und Schiilerinnen hervorgehoben werden miiss-
ten und nicht nur die slawischen Erstsprachen (beispielsweise beim Zihlen in verschiede-

nen Sprachen, um diese mit der Zielsprache Russisch zu vergleichen).

Herangehensweise an Mehrsprachigkeit in der Klasse

Die Herangehensweise an Mehrsprachigkeit in der Klasse ist bei den Befragten teilweise
unterschiedlich. Steinhauser betont in diesem Zusammenhang auch, dass es unterschiedli-
che Methoden und Herangehensweisen an Mehrsprachigkeitsdidaktik gebe, zum Beispiel
den Einbezug der ganzen Gruppe oder die vertiefende Forderung einzelner Lernender. Je

nachdem konnten auch unterschiedliche Effekte erzielt werden.
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Poyntner hob in seiner Einschédtzung zu den Unterrichtsvorschldgen au3erdem hervor, dass
es sich seiner Meinung nach dabei um ein nicht kommunikationsorientiertes Konzept
handle, welches daher weniger alltagstauglich sei. Sprachenvergleiche seien besonders fiir
interessierte Lernende passend. Allerdings sehe er diese Herangehensweise dann gerecht-
fertigt, wenn die Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen genutzt werden sollten und
die Sprachenvergleiche in Abwechslung zu kommunikationsorientierteren Einheiten stiin-
den. Er selbst niitze die Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen (auch die nicht-
slawischen) fiir einfache Vergleiche wie beispielsweise das Zihlen in verschiedenen Spra-
chen. Umfangreichere Sprachenvergleiche, wie es die Unterrichtsvorschldge vorsehen,
habe er in seinem Unterricht aber noch nicht ausprobiert und dies miisse auch sehr gut
geplant sein. In Form eines Projektes oder ergdnzender Exkursionen kénne Mehrsprachig-
keitsunterricht interessant sein. Auch die anonym befragte Lehrerin vertrat die Meinung,
dass ein Einsatz von Interkomprehension und Sprachenvergleich besonders dann sinnvoll

sei, wenn dieser in Abwechslung zu anderen Unterrichtsstrategien stiinde.

Fischer weist auf die Notwendigkeit hin, die Interessen der Lernenden in die Herange-
hensweise an Mehrsprachigkeit in der Klasse mit einzubeziehen. Da im Lehrplan Inter-
komprehensionskompetenzen nicht direkt gefordert wiirden, seien diese eher als Nebenziel
zu betrachten und daher ldge es auch an den Schiilern und Schiilerinnen, ob sich diese
damit auseinandersetzten wollten. Im Falle einer individuellen Auseinandersetzung der
Lernenden mit Sprachenvergleichen sollte auf eine zusitzliche Unterstiitzung durch die
Lehrperson geachtet werden. Bei der Herangehensweise an Mehrsprachigkeit sehe Fischer
dann Probleme, wenn vorgefertigte Konzepte und Modelle unreflektiert tibernommen
wiirden. Das Unterrichtskonzept sollte an die jeweiligen Bediirfnisse der Gruppen ange-

passt werden.

Pater Sebastian sieht die Beschéftigung mit anderen Slavinen und mit Mehrsprachigkeit als
Vertiefungsmoglichkeit fiir besonders begabte Schiiler und Schiilerinnen und fiir jene mit
slawischen Erstsprachen. Es konnten weiters, seiner Meinung nach, Denkanstofe sein, um
Interesse zu wecken oder Motivationsquellen, wenn etwa Besuche von russischsprachigen
Personen im Unterricht (so wie Pater Sebastian dies stets forciert) nicht moglich sein soll-

ten.
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Lernende als Experten und Expertinnen

Zum Einsatz von Schiilern und Schiilerinnen als Experten und Expertinnen ihrer Erstspra-
che(n) gab es nur positive Erfahrungsberichte der interviewten Personen. Allerdings sei
darauf zu achten, die Lernenden nicht zu iiberfordern oder blof3 zu stellen (z.B. nicht vorle-
sen lassen). Steinhauser sowie die anonym befragte Person betonten beide die Wichtigkeit
der wertschitzenden Haltung der Lehrperson gegeniiber den Lernenden. Eine negative
oder abwehrende Reaktion auf die Experten- und Expertinnenrolle wiirden sie von ihren
Schiilern und Schiilerinnen nicht kennen, da diese die Rolle gerne iibernehmen und da-

durch Anerkennung von Seiten der Gruppe und der Lehrperson bekommen wiirden.

Auch Poyntner sieht diese Situation als unproblematisch an. Seine Schiiler und Schiilerin-
nen wiirden es nicht als BloBstellung betrachten, wenn sie bestimmte Aufgabenstellungen
in ihrer Erstsprache nicht durchfiihren konnten. Jedoch konne es sein, dass in der Unterstu-

fe ein sensiblerer Umgang mit dieser Rollenverteilung von Noten sei.

Fischer betrachtet die Hervorhebung von Lernenden als Experten und Expertinnen als
Moglichkeit, jedoch betonte auch er, dass die Lehrperson darauf achten miisse, dass nie-
mand dabei in eine unangenehme Situation gebracht werde. Wichtig sei es, auf die Sprach-
kenntnisse der Schiiler und Schiilerinnen zu achten und auch hierbei Fehler und Irrtiimer
zuzulassen und Raum dafiir zu geben. Ein Einbezug von Sprachvergleichen in Verbindung
mit Experten- und Expertinnenrollen der Lernenden konne zu einer Form der Selbster-
michtigung fithren, zum Beispiel durch Arbeit mit verschiedenen Quellen, wie Worterbii-

chern oder auch durch den Einbezug von anderen Klassen oder der Familiensprachen.
Voraussetzungen der Lehrperson

Zu den Voraussetzungen die eine Lehrperson mitbringen miisse, um einen erfolgreichen
Mehrsprachigkeitsunterricht durchzufiihren, zéhlen laut den befragten Personen Motivation
und Interesse, eine gezielte Ausbildung im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie
Kenntnisse in mindestens einer weiteren Slavine neben der Zielsprache Russisch. Stein-
hauser betont auBBerdem die Wichtigkeit der Aneignung von Kenntnissen im Bereich des
Sprachenvergleichs verschiedener Slavinen, welche im Zuge der Ausbildung erfolgen
sollte. Auch eine positive Einstellung zu sprachlicher Heterogenitit und Vielfalt sei von

Seiten der Lehrperson notwendig, um die Unterrichtsvorschldge umzusetzen.
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Auch Fischer betonte die Notwendigkeit einer breiten Basis in der Ausbildung der Lehr-
personen und einer Offenheit dafiir, sich nicht nur auf die Zielsprache zu fixieren. Neben
den sprachlichen Kenntnissen sollte auch eine gewisse Kulturkompetenz, also Wissen iiber
die Lander der anderen Slavinen, vorhanden sein. AuB3erdem sehe er die Rolle der Lehrper-
son darin, die Schiiler und Schiilerinnen zu ermutigen, eigene Erfahrungen und Herange-
hensweisen an Mehrsprachigkeit zu sammeln und zu entwickeln. Leider wiirde die derzei-
tige Ausbildung aber laut Fischer nicht ausreichen, um den zukiinftigen Lehrpersonen

diese Voraussetzungen mitzugeben.

Verwechslungsgefahr

Eine Frage in den Interviews bezog sich darauf, inwieweit die befragten Personen durch
die Unterrichtsvorschldge und Sprachenvergleiche im Allgemeinen eine Verwechslungsge-
fahr zwischen den slawischen Sprachen fiir die Lernenden sehen und wie diese vermieden
werden konnte. Steinhauser empfiehlt zur Vermeidung von Verwechslungen einen gut
strukturierten Unterricht mit einem fiir die Lernenden nachvollziehbaren roten Faden. Die
Verwechslungsgefahr hiange oft mit der geringen zur Verfiigung stehenden Zeit zusammen
und wiirde sich dennoch sehr in Grenzen halten, da Steinhausers Mehrsprachigkeitsunter-

richt in erster Linie (auch aus Zeitgriinden) auf die rezeptive Ebene abziele.

Poyntner betonte in diesem Zusammenhang auch die Wichtigkeit des Vorhandenseins von
Grundwissen in der Zielsprache bevor Interkomprehensionsunterricht erfolgreich und ohne
Gefahr von Verwechslungen durchfiihrbar sei. Ebenso duferte sich Pater Sebastian, dass
Sprachenvergleiche im Anfangsunterricht fiir Verwirrung bei den Lernenden sorgen kénn-
ten. Auch der Einbezug der Schiiler und Schiilerinnen in die Planung des Unterrichts (z.B.
bei der Definition der Lernziele) sollte laut Fischer dazu beitragen Verwirrungen vorzu-

beugen.

Einzig die anonym befragte Lehrerin sieht kaum Verwechslungsgefahr zwischen den
Slavinen bei den Schiilern und Schiilerinnen mit nicht-slawischer Erstsprache. Manchmal
wiirden sich Lernende mit slawischer Erstsprache iiber Verwechslungen beklagen, diese
hitten es allerdings trotzdem um einiges leichter, die Zielsprache Russisch zu erlernen, als
jene ohne Vorkenntnisse einer weiteren Slavine. Daher sieht die befragte Person diesen
Punkt als unproblematisch an und jedenfalls nicht als Argument, die vorgelegten Unter-

richtsvorschldge nicht im Unterricht auszuprobieren.
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Zeitpunkt

Zum richtigen Zeitpunkt fiir Interkomprehensionsunterricht und Sprachenvergleiche ver-
treten die befragten Personen teils unterschiedliche Meinungen. Poyntner sowie Pater
Sebastian empfehlen die Unterrichtsvorschldge nicht fiir den Anfangsunterricht, da dies
sonst eine Verwirrung der Lernenden zur Folge haben konnte. Nach Erwerb eines Grund-
wissens in der Zielsprache konnten laut Poyntner aber durchaus Querverbindungen zu

anderen Slavinen geschaffen werden.

Fischer sowie die anonym befragte Lehrerin sind der Meinung, dass mit solchen Unter-
richtsvorschldgen relativ bald im Lernprozess begonnen werden konnte. Die anonym be-
fragte Lehrerin sprach sich auch dafiir aus, dass der Einbezug der anderen slawischen
Erstsprachen besonders fiir den Anfangsunterricht interessant sei, wenn zum Beispiel in
verschiedenen Erstsprachen gezihlt und dies mit der russischen Sprache verglichen wiirde.
Fischer schlug weiters fiir den anfidnglichen Unterricht Exkursionen in slawisch-sprachige
Léander vor, wobei man trotzdem auch hier darauf achten miisse, dass keine Verwechslun-

gen von Seiten der Lernenden passierten.

Im abschlieBenden Kapitel dieser Arbeit sollen nach einer kurzen Zusammenfassung die
Erkenntnisse in Bezug auf die eingangs vorgestellten Fragestellungen dargelegt, sowie

weiterfihrende formuliert werden.
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KAPITEL 7: Fazit und Schlussbemerkungen

7.1. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit gibt einen Einblick in die aktuellen Forschungsgebiete der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik, um eine Antwort auf die Frage zu finden, ob und wie das Potenzial
von Schiilern und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen im Russischunterricht genutzt
werden kann und wie dies fiir alle Beteiligten einen Mehrwert erzeugt. Um diese Fragestel-
lung zu beleuchten musste zunichst eine Beschiftigung mit allgemeinen Theorien zur
Mehrsprachigkeit erfolgen, da es bisher nur wenige Forschungsarbeiten in Bezug auf den
Russischunterricht gibt. In dieser Arbeit wurden jene von Steinhauser (vgl. 2014) oder
Mehlhorn (vgl. 2014b) vorgestellt und in den groferen Kontext der Mehrsprachigkeits-

forschung eingebettet.

Um die Aktualitit der Fragestellung zu zeigen, wurde die Mehrsprachigkeit an Osterreichs
Schulen, mit einem Schwerpunkt auf slawischen Erstsprachen, dargestellt. Hierzu wurde
auf verschiedene Statistiken des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen
zuriickgegriffen, welche zeigten, dass bei einem Anteil von 21,1 Prozent an Lernenden mit
nicht-deutscher Umgangssprache im Schuljahr 2013/14 (vgl. Statistik Austria, 2015a: 12),
sich die Frage stellt, wie deren sprachliches Potenzial fiir den Unterricht genutzt werden
kann. Auch die slawischen Sprachen nehmen einen wichtigen Stellenwert bei den
Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen an Osterreichs Schulen ein. Laut Bildungsdo-
kumentation des Schuljahres 2013/14°* steht die Slavine Serbisch mit 21.419 Sprechern
und Sprecherinnen in Osterreichischen Schulen an dritter Stelle der meistgesprochenen
Erstsprachen (nach Deutsch und Tiirkisch) (vgl. BMBF, Schuljahr 2013/14). In dieser
Dokumentation wurden neben den Erstsprachen auch die Zweit- und Drittsprachen der
Lernenden erhoben, was eine deutliche Weiterentwicklung der Bildungsdokumentation
bedeutet, da bis zum Schuljahr 2003/04 ausschlieBlich die Erstsprache erhoben wurde (vgl.
BMBF, 2014/15b: 3). Daran anschlieBend wurden weiters verschiedene Projekte und

3 Leider bildet diese Sprachendokumentation die Realitiit unzureichend ab. So werden etwa Serbokroatisch
und BKS sowie Bosnisch, Kroatisch und Serbisch getrennt angefiihrt, was zu einer Verfidlschung der ei-
gentlichen Sprecher- und Sprecherinnenzahl fiihrt, da es sich dabei um Varianten/Varietiten einer Spra-
che handelt.
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Institutionen auf Osterreichischer und européischer Ebene vorgestellt, welche sich schwer-

punktméBig mit Mehrsprachigkeit an Schulen auseinandersetzen.

Auf theoretische Uberlegungen zu sprachlicher Heterogenitit wurde ebenfalls eingegan-
gen. Es zeigte sich, dass auf verschiedenen Ebenen ein Paradigmenwechsel vom Defizit-
verstidndnis beziiglich anderer Erstsprachen als Deutsch hin zu einer wertschidtzenden
Einstellung zu Vielfalt und Heterogenitit gefordert wird (vgl. beispielsweise Gogolin,
2008). Auch wurde thematisiert, dass das vermeintlich homogene Klassenzimmer nicht der
Osterreichischen Realitdt entspricht. Dementsprechend ist ein bewusster Umgang mit
sprachlicher Heterogenitidt erforderlich (vgl. beispielsweise Gogolin, 2008 oder
Faschingeder, 2013). In diesem Zusammenhang wurden auch Ansétze zu Differenzierung
im Unterricht vorgestellt (vgl. etwa 2009a: 12). Auf die Ansicht, dass es im
Fremdsprachenunterricht mittlerweile nicht mehr darum gehe, ein perfektes Sprachniveau
zu erreichen, wurde ebenfalls eingegangen. Demnach sollten auch Teilkompetenzen
wertgeschitzt werden. Die sprachlichen Kompetenzen mehrsprachig aufgewachsener
Lernender seien nicht mit jenen von einsprachigen Schiilern und Schiilerinnen zu
vergleichen (vgl. hierzu Allgiduer-Hackl & Jessner, 2013: 121 oder Gogolin & Kriiger-
Potratz, 2010: 189). Hierzu wurde das Beispiel von Grosjean zitiert, in dem dieser
mehrsprachige Menschen mit Hiirdenldufern und -lduferinnen vergleicht. Diese wiirden
verschiedene Disziplinen meistern und wiren in diesem Zusammenspiel exzellent und sie
wiirden bei Wettbewerben auch nicht mit Sportlern und Sportlerinnen verglichen werden,
welche ,nur‘ in einer Einzeldisziplin antreten, die sie dafiir perfekt beherrschten. Auch
mehrsprachige Personen wiirden mehrere Disziplinen beziehungsweise Sprachen in sich
vereinen und diirften daher nicht mit einsprachig aufgewachsenen Personen verglichen
werden. Sprachenlernen sei schlicht kein linearer Prozess, in dem jede Sprache unabhéngig
voneinander betrachtet oder die Kompetenzen darin verglichen werden konnten.

Stattdessen sei der Blick auf das Zusammenspiel wichtig. (Vgl. Grosjean, 1985: 471)

In Anschluss daran erfolgte eine Auseinandersetzung mit der derzeitigen Ausbildung von
zukiinftigen Lehrpersonen und mit den bisherigen Ansdtzen, das Thema Mehrsprachigkeit
und sprachliche Bildung in die Ausbildung zu implementieren. Hierbei wurde
beispielsweise das Rahmenmodell Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden vorgestellt,
welches vom Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) auf Basis des Curri-

culum Mehrsprachigkeit (vgl. Krumm & Reich, 2013) entwickelt wurde. Dabei handelt es
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sich um einen Basiskurs fiir die LehrerInnenbildung, welcher zu einem professionalisierten
und positiven Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Klasse und in allen Unterrichtsfichern
fiihren soll (vgl. Haller & Wojnesitz 2014: 175-177). In der Beschiftigung mit den Curri-
cula wurde zwar deutlich, dass es viele Ansitze und auch fertige Konzepte fiir die Einbe-
ziehung von Mehrsprachigkeit in der Ausbildung kiinftiger Lehrpersonen gibt, allerdings

wurden diese bisher nur zu einem kleinen Teil tatséchlich umgesetzt.

Aufbauend auf die theoretischen Grundlagen zu sprachlicher Heterogenitit wurde die
praktische Umsetzung im Unterricht besprochen. Es wurden verschiedene Methoden und
Zuginge dargestellt, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf das Konzept der Interkompre-
hension gelegt wurde und auf die Moglichkeiten, welche dieses fiir den Unterricht erdffnet.
Dabei wurde insbesondere die praktische Umsetzung in Mag. Wolfgang Steinhausers
Unterricht (vgl. 2014) thematisiert, welcher iiber eine langjihrige Erfahrung in der Einbe-
ziehung der slawischen Erstsprachen seiner Schiiler und Schiilerinnen in den Russischun-
terricht verfiigt. Dabei arbeitet er bewusst mit Sprachenvergleichen verschiedener Slavinen
und der Zielsprache Russisch. Auf die dabei entstehende Rolle von Schiilern und Schiile-
rinnen als Experten und Expertinnen und der bewusste und vorsichtige Umgang damit

wurde eingegangen.

Auch die Ergebnisse der fiir diese Arbeit durchgefiihrten Experteninterviews wurden dar-
gestellt. Hierzu wurden Unterrichtsvorschldge zusammengestellt und erarbeitet (siehe
Anhang), welche vier Experten und einer Expertin vorgelegt wurden, mit dem Ziel am
Beispiel dieser Unterrichtsvorschldge die Umsetzbarkeit und Sinnhaftigkeit von Mehrspra-
chigkeits- und Interkomprehensionsunterricht in der Schule zu diskutieren. Die Expertenin-
terviews wurden zusammengefasst und in einer abschlieBenden qualitativen Inhaltsanalyse
thematisch geordnet dargestellt. Einen Einblick in die Erkenntnisse aus den Interviews in
Bezug auf die Forschungsfragen und das Thema dieser Arbeit soll das ndchste Kapitel

geben.
7.2. Erkenntnisse in Bezug auf die Forschungsfragen

Dieses Kapitel fasst mogliche Antworten auf die Fragestellungen dieser Arbeit zusammen.

Diese lauteten:

Inwiefern kann das Potenzial von Lernenden mit slawischer Erstsprache im Russischunter-

richt genutzt werden?
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Sowie:

Wie konnen der Russischunterricht und das Lernverhalten aller Lernenden einer Gruppe
von Mehrsprachigkeit profitieren und wie kann die Lehrperson das sprachliche Repertoire

der Lernenden unterstiitzen?

Das Potenzial von Lernenden mit slawischer Erstsprache kann im Russischunterricht auf
verschiedene Art und Weise genutzt werden. Viele Sprecher und Sprecherinnen, die mehr-
sprachig aufgewachsen sind, haben bereits einige Vorteile beim Erlernen einer neuen
Sprache, da sie auf Sprachlernerfahrungen zuriickgreifen konnen (vgl. Allgduer-Hackl &
Jessner, 2014: 133f.). Diese Erfahrungen konnen im Unterricht bewusst gemacht und mit

den anderen Schiilern und Schiilerinnen geteilt werden.

AuBerdem kann im Zuge von Interkomprehensionsunterricht ein Sprachenvergleich zwi-
schen der Zielsprache Russisch sowie einer oder mehrerer Slavinen erfolgen. Dabei kon-
nen Lernende mit slawischen Erstsprachen aktiv miteinbezogen werden und so wichtige
Bezugspunkte fiir die ganze Lerngruppe darstellen (vgl. Steinhauser, 2015). Durch diese
Sprachenvergleiche, welche beispielsweise bei Steinhauser rein in der Zielsprache kom-
muniziert werden, haben die Lernenden die Moglichkeit, neben der Stiarkung der russi-

schen Sprache auch rezeptive Kompetenzen in einer weiteren Slavine zu erwerben.

Jene Schiiler und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen konnen in einer begleitenden
und umsichtigen Art und Weise als Experten und Expertinnen ihrer Erstsprache(n) in den
Unterricht integriert werden. Dabei wird deren Selbstmotivation unterstiitzt sowie eine
positive und wertschitzende Einstellung gegeniiber ihren Erstsprachen gefordert. Dies
kann zugleich ein Ansporn fiir die gesamte Lerngruppe sein, die Zielsprache Russisch zu

lernen, um Kenntnisse in anderen Slavinen leichter zu erwerben. (Anonym, 2015)

Welche didaktischen Zugdnge zu Mehrsprachigkeit in der Schule werden im aktuellen

wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs thematisiert?

Die aktuellen Forschungsgebiete zum Thema Mehrsprachigkeit sind ausgesprochen vielfil-

tig (siehe Kapitel 2). Sie reichen vom Diskurs zu den sogenannten Prestigesprachen35 iber

35 Zum Thema Prestigesprachen siehe Gogolin, 2001 oder auch den Artikel Elite- oder Armutsmehrspra-
chigkeit: Herausforderungen fiir das osterreichische Bildungswesen von Krumm, 2013.
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Ergebnisse aus der psycholinguistischen Forschung zur Mehrsprachigkeit, wie beispiels-
weise das sogenannte Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit (DMM) (vgl. Herdina &
Jessner, 2002; vgl. auch Jessner, 2008), bis hin zu konkreten empirischen Studien aus dem
Unterricht, zum Beispiel bei Steinhauser im Gymnasium Zwettl (vgl. Steinhauser, 2014)
oder bei Mehlhorn, welche eine Studie zu Interkomprehension im Russischunterricht

durchgefiihrt hat (vgl. Mehlhorn, 2014b).

Bereiche wie die Ausbildung der kiinftigen Lehrpersonen nehmen ebenfalls einen wichti-
gen Stellenwert in der derzeitigen Forschung und auch im bildungspolitischen Diskurs ein.
Der Besuch auf der 6. Tagung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Sprachendidaktik:
Sprachen und Kulturen: vermitteln und vernetzen im November 2015 zeigte, dass sich
aktuelle Forschungsarbeiten mit Themen wie Lehrwerksforschung und Interkulturalitidt im
Fremdsprachenunterricht befassen. Auch muttersprachlicher Unterricht und Sprachforde-

rung sind aktuelle und wichtige Themen in Forschung und Bildungspolitik.

Inwieweit wird das Phdnomen Mehrsprachigkeit im Unterricht in der Ausbildung zukiinfti-
ger Lehrpersonen beriicksichtigt und welche Fertigkeiten und Kenntnisse braucht die

Lehrperson, um Mehrsprachigkeit sinnvoll in den Unterricht integrieren zu konnen?

Wie schon erwihnt, gibt es bereits umfangreiche Konzepte fiir eine Implementierung des
Themas Mehrsprachigkeit in die Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen. Allerdings werden
diese bisher nur teilweise umgesetzt. Beispiele fiir eine Beriicksichtigung des Phianomens
sprachlicher Heterogenitit wiren etwa Curricula an der PH Vorarlberg sowie jene in Tirol,
wo Kompetenzbeschreibungen aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit (vgl. Krumm &
Reich, 2013) aufgenommen wurden. Weiters hat die Pddagogen- und Piddagoginnenbil-
dung im Siid-Ost Verbund wichtige Aspekte des Rahmenmodells Sprachliche Bildung fiir
alle Lehrenden (vgl. Haller & Wojnesitz 2014: 175-177) in die Curricula einbezogen
(Auskunft des BMBF).

Auch an der Universitit Wien werden einzelne Lehrveranstaltungen zum Thema Mehr-
sprachigkeit in der Schule angeboten, allerdings handelt es sich dabei nicht um ein so

umfangreiches Programm, wie jenes, welches das Rahmenmodell Sprachliche Bildung fiir

*Informationen zur 6. OGSD Tagung online unter:
http://www.oegsd.at/Aktuelles/OGSDTagungSalzburg/tabid/3827/Default.aspx [Zugriff am 19.10.2015]
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alle Lehrenden (sieche Kapitel 4.3.) vorsehen wiirde. AuBBerdem konnen die Universitét
Klagenfurt mit ihrem viersemestrigen Lehrgang Sprachliche Bildung im Kontext von
Mehrsprachigkeit (vgl. PFL, o. J.) sowie das Innsbrucker Modell der Fremdsprachen-
didaktik (IMoF) an der Universitidt Innsbruck, welches sich als eine spracheniibergreifende
Fremdsprachendidaktikausbildung fiir Lehramtsstudierende begreift (vgl. Universitit

Innsbruck, o. J.a), hervorgehoben werden.

Um den zweiten Teil der Forschungsfrage zu beantworten, der sich auf die Ermittlung der
Fertigkeiten und Kenntnisse bezieht, welche eine Lehrperson benétigt, um Mehrsprachig-
keit sinnvoll in den Unterricht integrieren zu konnen, sollen nun Erkenntnisse aus den
Interviews dargestellt werden. Als Voraussetzungen neben einer grundsitzlichen Offen-
heit, Interesse und einem wertschitzenden Umgang gegeniiber sprachlicher Heterogenitét
und Vielfalt werden auch konkrete Kenntnisse im Bereich der Lexik und des Sprachenver-
gleichs von mindestens einer Slavine neben der Zielsprache Russisch gefordert (vgl. Stein-
hauser, 2015 sowie anonym, 2015). Aulerdem sei eine gewisse Kulturkompetenz notwen-
dig, um den Schiilern und Schiilerinnen nicht nur einen Einblick in die Sprache anderer
slawisch-sprachiger Linder, sondern auch in deren kulturelles Leben geben zu kénnen
(vgl. Fischer, 2015). Eine wichtige Aufgabe der Lehrperson in diesem Zusammenhang
wurde weiters darin gesehen, Lernende zu ermutigen, eigene Erfahrungen zu sammeln und
Herangehensweisen an Interkomprehension und Sprachenvergleiche zu entwickeln (vgl.
Fischer, 2015). Diese Fihigkeiten der Lehrperson sollten im Zuge des Studiums erlangt

werden.
7.3. Methodisch-didaktische Impulse aus den Ergebnissen der Interviews

Trotz der grundsitzlich positiven Einstellung zu sprachlicher Heterogenitit in der Klasse
und zu den Unterrichtsvorschldgen, wurden einige Bedenken gedufert. Der am haufigsten
genannte Einwand bezieht sich auf den Zeitaspekt. Es wird bezweifelt, ob die
Unterrichtsvorschldge in der zur Verfligung stehenden Zeit umsetzbar sind. Oft sei der
Zeitmangel ein Grund dafiir, zuséitzliche Aspekte des Sprachenlernens, zu dem etwa auch
Interkomprehensionsunterricht zu zdhlen wire, unberiicksichtigt zu lassen. Auch aus
diesem Blickwinkel wurde der Einsatz der Unterrichtsvorschlige eher bei besonders
begabten und motivierten Schiilerinnen und Schiilern vorgeschlagen (vgl. Poyntner, 2015;

vgl. Pater Sebastian, 2015).
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Ein wichtiger Kritikpunkt war auBerdem, dass einige Ubungen in den Vorschligen das in
den Voriiberlegungen und Rahmenbedingungen vorausgesetzte Sprachniveau (Al-A2)
uiberschreiten und daher viel zu schwer fiir die Lernenden wiren. Daraus ist zu schliefen,
dass eine Anpassung einzelner Ubungen an die Sprachkompetenzen der Schiiler und Schii-
lerinnen der jeweiligen Lerngruppe erfolgen miisste, um die Unterrichtsvorschlige erfolg-

reich umsetzen zu konnen.

Eine Problemstellung, die sich im Zuge der Arbeit und auch wéhrend der Interviews her-
ausgebildet hat, ist jene, dass es fiir die Lehrpersonen schwierig sein konnte, die Ausspra-
che in anderen Slavinen als der Zielsprache bei Lernenden zu korrigieren, wenn sie selbst
in diesen nur vereinzelt Kenntnisse haben und keine Schiiler oder Schiilerinnen mit den
entsprechenden Erstsprachen anwesend sind. Da die meisten Ubungen aus den Unter-
richtsvorschlidgen jedoch ausschlieBlich auf rezeptive Kenntnisse abzielen, wird sich diese
Situation nur selten ergeben. Einzelne Ubungen sind allerdings mit der Aussprache von
Wortern in anderen Slavinen verbunden. In einem ergénzenden Gesprich wurde von Fi-
scher der Vorschlag gemacht, dass von der Lehrperson Hilfestellungen angeboten werden
konnten, wie etwa die Erkldarung von Sprachprozessen, die zu der entsprechenden Aus-

sprache einer Slavine gefiihrt haben.

Zwar hat noch keine der befragten Lehrpersonen (auBler Steinhauser) einen so umfassenden
Mehrsprachigkeitsunterricht, wie in den Unterrichtsvorschligen geplant, umgesetzt, den-
noch wurden immer wieder die in der Lerngruppe vertretenen Erstsprachen in den Unter-
richt eingebaut. Oft wird versucht bei kleinen Ubungen, wie beispielsweise beim Zihlen,
diese in verschiedenen (nicht nur slawischen) Sprachen gemeinsam mit allen Lernenden
durchzufiihren. Auch direkte Sprachenvergleiche werden manchmal eingebaut, besonders

aber im Vergleich zur deutschen Sprache (vgl. anonym, 2015).

Grundsitzlich sei noch betont, dass sich mehrere der Experten und die Expertin einig
waren, dass den Schiilern und Schiilerinnen durch einen Unterricht, wie ihn die Unter-
richtsvorschlédge beispielhaft skizzieren, Tore gedffnet werden konnen. Mit dem Erlernen
der Zielsprache Russisch, stehen ihnen sogar gleich etliche Tore zu anderen slawischen
Sprachen offen und es liegt an ihnen selbst und an den Rahmenbedingungen (Schule,

Lehrperson, Eltern etc.) wie weit diese gedffnet werden konnen (vgl. Fischer, 2015).
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7.4. Ausblick und Forschungsperspektiven

Abschlielend soll ein Ausblick darauf gegeben werden, welche weiterfithrenden Fragestel-

lungen und Forschungsperspektiven sich aus der vorliegenden Arbeit ergeben.

Im Zuge dieser Arbeit wurde deutlich, dass einige Experten und Expertinnen die Annahme
einer Kompetenzerweiterung auf sprachlicher und interkultureller Ebene fiir alle Lernen-
den einer Gruppe bei einer Einbeziehung des Sprachenpotenzials von Schiilern und Schii-
lerinnen mit einer slawischen Erstsprache im Russischunterricht, bestdrken. Es zeigte sich
aber auch, dass es weiterhin einen groBBen Bedarf an Forschungsarbeiten im Bereich der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (besonders auch fiir den Russischunterricht) gibt. Daher wére es
sehr spannend, in diesem Bereich gezielt empirische Forschungsarbeiten durchzufiihren.
Slawische Sprachen sind ein wichtiger Bestandteil des heutigen Schulalltags in Osterreich

und der Russischunterricht konnte an diese ankniipfen und einen Bezugspunkt darstellen.

Weiterfiilhrend  wiren  Studien zum  konkreten  Einsatz  von  schulischem
Interkomprehensionsunterricht bei slawischen Sprachen interessant. Die Lernendenrolle als
Experten und Expertinnen ihrer Erstsprache(n) zu untersuchen wiirde weitere Erkenntnisse
in Hinblick auf die Klassendynamik und mogliche motivationssteigernde Effekte bei den

betreffenden Schiilern und Schiilerinnen oder der Lerngruppe insgesamt liefern.

Auch die Rolle der Sprachkenntnisse fiir die eigene Identitit(sfindung) wére ein interessan-
tes Forschungsthema, da besonders slawische Sprachen oft nicht als sogenannte ,Prestige-
sprachen‘ gesehen werden (vgl. Krumm, 2013). Hierbei konnte der Russischunterricht

einen positiven Beitrag zu einem wertschitzenden Umgang mit diesen Sprachen leisten.

Weiters wiirde die Frage, wie bei einem Interkomprehensionsunterricht der slawischen
Sprachen Lernende mit nicht-slawischen Erstsprachen (zum Beispiel Tiirkisch) mit einbe-

zogen werden konnen, Aufmerksamkeit verdienen.

Ein in Zukunft wichtiges Beobachtungsfeld wird aulerdem durch die Frage definiert wer-
den, wieviel Raum der Interkomprehensionsdidaktik im Unterricht zugesprochen wird.
Laut Auskunft von Steinhauser (vgl. 2014: 122f. sowie 2015) gibt es diesbeziiglich durch
die Standardisierungen im Zuge der Zentralmatura groBe Anderungen. Bisher konnten die
Schiiler und Schiilerinnen bei der Matura in Spezialgebieten gepriift werden, die Sprachen-

vergleiche aus dem Unterricht beinhalteten. Dies ist nun allerdings nicht mehr moglich da
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es keine Spezialgebiete mehr gibt und auch in den Themenpools bisher keine Sprachenver-
gleiche vorgesehen sind. Ein wichtiger Faktor fiir die Umsetzbarkeit von Interkomprehen-
sionsdidaktiken, wie beispielsweise jene von Steinhauser, sind neben den Standardisierun-
gen, auch die dadurch beeinflussten Rahmenbedingungen. So liegt es nicht nur im Ermes-
sen der Lehrperson wie der Unterricht gestaltet wird, denn auch die Schulleitung, die El-
tern sowie die Schiiler und Schiilerinnen selbst konnen ein Unterrichtskonzept méglich
machen - oder auch verhindern. Es bleibt die Frage offen, inwieweit Konzepte wie jenes
von Steinhauser zukiinftig unter den derzeitigen Bedingungen umsetzbar sind. Ob sich
diese Gegebenheiten wieder dndern werden und Interkomprehensionsdidaktik trotzdem
Eingang in den Russischunterricht finden wird, hingt aulerdem sehr stark von der Ausbil-
dung der zukiinftigen Lehrpersonen ab. Nur wenn dort Mehrsprachigkeits- sowie
Interkomprehensionsdidaktik einen entsprechenden Stellenwert bekommen, kann davon
ausgegangen werden, dass die Lehrpersonen diese Themen in den Unterricht auch tatsich-
lich einbringen. Leider kann bisher in den neuen Curricula der LehrerInnenbildung kein
grof3er Schwerpunkt auf  dem Gebiet der  Mehrsprachigkeits- und
Interkomprehensionsdidaktik festgestellt werden. Es sind entsprechende Konzepte vorhan-
den, wie beispielsweise das in dieser Arbeit vorgestellte Rahmenmodell Sprachliche Bil-
dung fiir alle Lehrenden (vgl. Haller & Wojnesitz 2014: 175-177), jedoch fanden diese bis

jetzt nur sehr marginal Eingang in das tatsidchliche Ausbildungsangebot.

Es bleibt zu hoffen, dass sich die Mehrsprachigkeitsforschung in der Didaktik und der Aus-
und Weiterbildung niederschldgt und so allen Interessierten eine breite Basis fiir neue

Zuginge eroffnet.
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Kpartkoe copep:xxanue

Ha3zBanue numiomMHoit paboThI:

«.../lasatime npuomkpoem Oeepv!... - Hcnonvszoeanue nomenyuana yuyawuxcs —
Hocumernel CIABAHCKUX SA3bIKO8 HA 3AHAMUAX NO PYCCKOMY SA3bIKY 68 KOHmeKcme

MHO20A36IHUS»
BBenenue

B aBcrpuiickux IKomax pasHooOpasue, M OCOOCHHO S3bIKOBOE pazHOOOpasue,
MOBCEMECTHO. B maHHOI paboTe aHATM3UPYIOTCS MIKOJIBHUKHA C OTIMYHBIM OT HEMEITKOTO
POMHBIM SI3BIKOM, M TOT TMOTEHIIMAJI, KOTOPBIH HECET B cebe mx MHorosseune. M3 3toit
CI/ITyaI_[I/II/I MOFyT HU3BJICYDb HOHBBy BCC yLIaCTHI/IKI/I SaHHTHﬁ. OCHOBHOC BHUMAHHUC B
JTUIIOMHOM paboTe oOpalaeTcss Ha CUTYallud, KOTJA B 3aHATHIX MO PYCCKOMY SI3BIKY
MPUHUMAIOT YYacTHE IIKOJbHUKH- HOCUTEIHM CJABSHCKUX SI3bIKOB. llenmpio paboTh
SIBJISICTCSI TIOMCK OTBETAa Ha BOIPOC, KAKyI TOJIb3y MPUHOCHT MHOTOSI3BIYME B PaMKax

3aHATUU SI3BIKOM.

Tema MHOros3pI4Ms B ILKOJE OYEHb akTyanbHa. [IpakTuyecku Bce yuutens B ABCTpUHU
paboTaoT B y4eOHBIX IpyMNax, B KOTOPBIX YYacCTBYIOT IIKOJBHUKU C OTIMYHBIMU OT
HEMEIKOTO POAHBIMHU S3bIKAMH, OYEHb YacTO JTO HOCUTENIN CIIABSHCKUX S3BIKOB. B
3aBUCHUMOCTH OT OTHOILEHUS YYUTENS U €ro MOATOTOBKU K KYJbTYPHOMY M SI3bIKOBOMY
pa3Hoo0pa3uio0 MHOTOS3bIUME TPU 3TOM PACCMATPHUBAETCS WM Kak MpoOiiemMa, WM Kak

IHIaHcC.

3amava JaHHOM paboTHI - MOKA3aTh, YTO MOJOKUATEILHOE OOPAIIICHHE C TETEPOTeHHOCTHIO B
IIKOJIE BO3MOXHO H JKENaTeNIbHO, a TAK)KE YTO CYIIECTBYIOT pa3HbIe BAPHAHTHI U 00OpPa3IIbl

npenoaaBanus, B KOTOPbIX MHOT'OA3BIYUC - KOMIIOHCHT 3QHSTUU.
0030p aKkTyaJbHBIX Pe3y/JIbTATOB MCCJIeI0BAHUI

['maBa ma€t kpaTkuii 0030p aKTyaJbHBIX PE3YJIbTATOB MCCICIOBAHUN B KOHTEKCTE JAaHHOU
pabotel. B xone moucka u cbopa mHbOpMaUU BBISICHHIOCH, YTO 3aTPOHYTas B JaHHON

I[HHJIOMHOﬁ pa60Te TEMaTUuKa CH_Ié HCAOCTAaTOYHO OCBCUICHA B HAYYHBIX HCCJICIOBAHUAX.
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3aro ecTh OOJBIIOE KOJUYESCTBO AKTYAIbHBIX IMYOJIMKAIMA B O0JACTH JUAAKTHYECKOTO U

HAay4YHOI'O UCCIICAOBAHUA MHOT OA3BbIYHL.

bonbimoil Hay4dHBIM BKJIaJ B aHAIM3 W Pa3pabOTKy 3aHATHH 10 PYCCKOMY S3BIKY C

y4acTHEM HOCHUTEJEH APYTUX CIAaBIHCKUX S3bIKOB BHec M padothl B. IlTeitaxay3epa.

Bonbdranr HlTeiitnxay3ep - aBCTpUHCKUI yUUTENb PYCCKOTO M aHTIUICKOTO SI3BIKOB M
UCCJIE0BATENb AUIAKTUKH NPENOIaBaHUs PYCCKOIO S3bIKa B KOHTEKCTE MHOT0s13b14nsA. OH
CO3Jall METOJ IPENOJaBaHus, KOTOPBIM MCIONb3YeT MOTEHLHAl YYEHHKOB CO
CJIaBSIHCKMMU POJHBIMH A3BIKAMM, U 33JACUCTBYET MapajlIeId MEXKIY PYCCKUM U IPYTUMHU
claBsiHCKUMU s3blkamu. B. IllTeliHXay3ep NpUMEHSET NaHHBIM METOJ B T'MMHAa3UM T.
LBetsib B HuxHelt ABCTpuu, Uy MEHs ObUIa BO3MOXHOCTH MONPHCYTCTBOBATh HA OJHOM

W3 €ro 3aHITHH.

Meton B. Illreiinxay3epa ocCHOBaH Ha NpUILMIE «B3aUMONOHMMaHusA» (engl.
intercomprehension). Ilox 3TuM mNOHMMaeTcs TEXHUKA KOMMYHUKALlUH, KOTOpas
UCTIOJIB3YEeT CBSI3U MEXKAY S3bIKaMH. 3a CUET ITHX CBSA3eH BO3MOXHBI CHTYallUH, KOTAa
OJIMH Y€JIOBEK FOBOPHUT HA POJHOM SI3BIKE C JIPYTUM UYEIOBEKOM, KOTOPBIN TaK)Ke TOBOPUT
Ha CBOEM pOAHOM S3bIKE, M OHHU IOHUMAIOT JPYr Jpyra, IMOCKOJIbKY TOBOpPAT Ha
POJCTBEHHBIX S3bIKAX (HAIpUMEDP, HA pyCCKOM M yYKpauHckoM) (cM. Tafel, Duri¢, Lemmen,
Olshevska, & Przyborowska-Stolz, 2009: 5). B KOHTEKCTE MIKOJBHOTO OOYyYEeHHS Ha
3aHATUSAX S3BIKOM 3TOT METOJ «B3aMMOIIOHUMAaHMsI» HCIOJIb3YeTCA Ul YCTAHOBIICHMS
CBSI3eM MEXIy U3y4aeMbIM U JPYTMMHU POJICTBEHHBIMH si3bIKaMu [Ipu 3TOM poJiHBIE SI3BIKU
yYalluXCsl, €CIM OHU POJCTBEHHBI H3Y4aeMOMY S3BIKY, MOTYT OBbITh HCIOJIB30BAHBI KaK
JIOTIOJTHUTEIBHBIN pecypc, MpeXAe BCEro Ui IOJyYeHHs] PELEeNTUBHBIX 3HAHUHA B
nzydaemMoMm si3bike (cMm. Schopp, Mossner, & Hinger, 2010: 32-36). PeuentuBHBIC
KOMIIETEHIIMH MPUOOPETAIOTCSl HE TOJIBKO B U3Y4aeMOM SI3bIKE, HAIPUMEP, PYCCKOM, HO U
B JPYrMX pPOACTBEHHBIX s3blkax. OT Takod (HOpMBI «B3aUMONOHMMAHHS» IOIY4aroT
M0JIb3Y HE TOJIBKO HOCUTENH CIAaBSIHCKHUX SI3BIKOB, HO M T€ Y4alllMecs, KTO BBHICTpaMBAET U
MOHMMAeT B3aMMOCBSI3U CIIABSHCKUX S3bIKOB HAa OCHOBE 3HAHUMU, TMOJIYYEHHBIX MMM B

Mponecce N3y4CHHUA PYCCKOI'o A3bIKa HAa IIKOJIBHBIX 3aHATHAX.

[Tpubmm3utensHo 10% Bpemenu Ha dakynbTaTUBHBIX 3aHATUAX B. [lTeiinxaysep yaenser
UCIIONIb30BAaHUIO METOJa «B3auMMOIMOHUMaHus» (cM. Steinhauser, 2015). Teoperuueckoii

OCHOBOH MeTOAa sBIsETCS TPEXYPOBHEBBIM IiaH, pa3paboranubiii B. Illtelinxaysepom.
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IIpuBeneHHBIN HMKE IUIAH OH HAYMHAET UCIIOJIB30BaTh IIPUMEPHO 4Yepe3 LIECTh MECSLEB

nocJjie Hayasia 3aHsITH pycCcKUM A3bIKOoM (cM. Steinhauser, 2014: 116f.).

B nHauane paboThl y4YeHMKaM NpPOUTPBIBAIOTCS MpPUMEPbl OOLIEHHS HAa OJHOM W3
CJIaBSHCKUX SI3bIKOB, HO HE Ha pycckoM. OHHM JOJDKHBI OCO3HAaTh CXOJACTBO OOOUX
CIaBAHCKUX A3bIKOB. [loroM peamusyercs TpEXYpOBHEBBIM IIJIaH, KOTOpBIM B
COKpAIIEHHOM BapuaHTE BBIMJLIUT cleayromuM obpazom (cM. Steinhauser, 2014: 116f.

[Tepeoa Julia Laimer):

«Ilocmasbme 6 crxobkax Uud)pbl, coomeemcemeyrouiue 8oblpAaddCeHUAM Ha 1e6oil

CMOpPOHE, U OononHume cnpasa om CKOOOK BblPAJNCEHUA HA DY CCKOM A3bIKE.

1. Ilepswiii yposenv: noxodicue blpartceHus

1 Dobry den! [2] [lobpuwiii seuep!
2 Dobry vecer! [ ] mam
3 tam []

2. Bmopoii yposeHb: 4uacmuidHo noxodcue 6blpadcenus

1 Co? [ ] 3aempa

2 Kde? [ ] Cxonvko smo cmoum?
3 zitra []

4 Kolik to stoji? [ ]

3. Tpemuti ypogenw: pasnuunvle 8blPaA*CEHUs

1 Dobré rdano! [ ] Hobpoe ympo!
2 Na shledanou! [ ]
3 Kde maji...? [ ]»

Kpome atux 3amanwmii, B. llITeitHxay3ep ucmonb3yeT Ha 3aHATHAX OCOOBIC TUATOTH IS

CpaBHEHMs S3bIKOB. [Ipy 3TOM y4YeHHMKHM ydaT B MEpBYIO Ouepenb S3bIK IMOJydarers,
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CJIEIOBATEIIbHO, PYCCKMHM $3bIK, KOTOPBIA OHU HCIOJNB3YIOT Ul CpaBHeHusa. B xoxe
3aHATHH, OHAKO, KPOME BBIPDAKEHUN CPaBHEHHUS M MHEHMS Ha PYCCKOM SI3bIKE, YUYEHUKU
3ay4MBalOT M HEKOTOpbIE clioBa M (pa3bl Ha APYTUX CIABSHCKUX s3blkax. [lputom
ocHOBHOe¢ BHuMaHue B. IlIreitHxay3ep yAensieT peUenTUBHBIM BHAAM PEUYEBOU

nesTenbHOCTH. (cM. Steinhauser, 2014: 116f. u Steinhauser, 2015)
KoHnkpeTHslii mpumep:

«A: A oymaro, umo ,Dobryj vecer!' 6yoem nomep 2.

b: A moowce mak oymaro. unu
b: A ne coenacen/coanacua. unu
b: A ne coenacen/coenacna. A oymaro, umo ,... ... ‘, 6yoem Homep ... .

A: Tot npas/npasa.» (cm. Steinhauser, 2014: 117; oopabomka Julia Laimer)

Bo BpeMs BBINOJIHEHUS 3aJlaHUsl YIEHUKH JIOJIKHBI TOBOPUTH TOJIBKO Ha PYCCKOM SI3BIKE
(cM. Steinhauser, 2014: 117). Ectp pa3Hbple BO3MOXXHOCTH PacCUIMPEHUs ITHX UAJIOrOB,
HanpuMep, 3a CYET HCIOJIb30BAHMA JPYrHX BbIpakeHU#l (Steinhauser mpu conencTBUU

Jaspere u Kyselova, o. J.: 1):

«A: Ilo-pyccku eoeopam ,....... ‘. A kax 2oeopsim no-ueuicku?
b: Ilo-uewicku coeopam ,....... »
WJIu:
«A: B pycckom s3vike ecmb Cl1080/8blpadicenue ,....... ‘A 6 uewickom?
b: B uewickom sa3vike ecmub c1080/8vbipaddceHue ,...... " »

Panpmie ObUTO TOMYCTUMO HWCIONB30BaTh 3TH JOMOJHUTEIbHBIC 3HAHWS HA BBITYCKHOM
’K3aMeHe (MaType), HO B pe3yJIbTaTe CTaHAApTU3ALUHU, K COXKAJIEHUIO, TAKON BO3MOKHOCTH

OOJIBIIIE HET.

Kak yxe yka3pBalOCh, B HACTOSIIEE BPEMS CYIIECTBYET OOJIBIIOE KOJIHMYECTBO
nyOnuKanuii B 007aCTH JUAAKTHYECKOTO M HAYYHOTO HCCIICOBAHUS MHOTOs3bIYMs. OHH

3aTparuBarOT TEMbl JIMHIBUCTHUKHU, ICUXOJIMHIBUCTUKU W COLUOJIMHIBUCTUKHU, a TaAKIKC
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NEJAarorukv ¥ AUJAKTUKH MPENofaBaHus MHOCTPAHHBIX s3bIKOB. HaydHoe uccienoBanue
MHOTOSI3bI4HsI, HApUMep, HccienoBarenbekas padota A. BoiiHe3uTia 0 MHOTOSI3BIYUH B

ruMHa3usx r. Bensl (cM. Wojnesitz, 2010) - ocHOBa 1aHHO# paOOTHI.
MHorosi3biune B aBCTPUIICKUX HIKOJIAX

BaxxHeiM YTBCPIKACHUC SABJIACTCA TO, YTO COO6IJ_[€HI/IC O HaJIM4YUHU U yHOTpGG.HeHI/II/I OJHOT'O
NI HCCKOJIBKHUX POJHBIX SA3BIKOB HC UMCCT HUYCTO OGH.ICFO C q)aKTI/I‘-IGCKI/IM BJIaACHHUCM

stuMu si3eikaMu. (cM. Herzog-Punzenberger & Schnell, 2012: 238)

[To cratuctuyeckum naHHbIM «OOpazoBanue B mmdpax 2013/14» (Bildung in Zahlen
2013/14), B ABctpun y 21,1% y4eHUKOB HEMEUKHUH HE SIBISIETCA POAHBIM SI3BIKOM (CM.
Statistik Austria, 2015: 12). IlpuMepHO 4eTBEPTh YYEHHMKOB B HAYaJbHBIX IIKOJIAX HE
UCIIONB3YIOT B IOBCEJIHEBHOM OOLICHMM HEMELKUH, a TOBOPAT Ha JApYyrux s3bikax. [lo
CPaBHEHHMIO C MOJIHBIMU 00111€00pa30BaTENbHBIMU CPETHUMM IIKOJIAMH (HUXKHSS CTYIIEHb),

Tac A0JIsd y‘IGHI/IKOB—I/IHO(l)OHOB COCTaBJIACT 17%, B HCIOJIHBIX CPCAHUX IIKOJIaX 3Ta HOJIA

cocrasiseT 21,8%. (cm. Statistik Austria, 2015: 24-26)

B ompoce mox  HaszBanmem — «OOpasoBarenbHas — gokymeHTarus»  (BilDok/
Bildungsdokumentation), peryiaspHo TPOBOAMMOM MMUHHCTEPCTBOM  0OOpa3oBaHUS
Asctpun (BMBF), B nocnennue rojsl NnosiBUIach BO3MOYKHOCTb yKa3bIBaThb HECKOJIBKO
SI3BIKOB, KOTOPBIE UCTOJIB3YIOTCS B ToBceAHEBHOM oO1mmenuu. Jlo 2003/2004 mMoxHO ObLIO
YKa3bIBaTh TOJBKO OJHH s3bIK. [1o manHbIM «O0pa3oBaTenbHO# JokyMeHTanun» (BilDok)
3a 2013/14 ydeOHBIN TOJ, HA BTOPOM MECTE IMOCIE HEMEIKOTO B ABCTPHMU B KaueCTBE
MEPBOTO POJHOTO sI3bIKA YKa3bIBANICA TypelKkui si3bIk (53.489 yenosek). Ha tpetbem mecte

- cepOckmii (cnaBsHCKUN) s13bIK (21.419 "enoBek).
CaaBsiHCKMe SI3BIKH KaK PO/IHbIE B KaUeCTBe SI3bIKOBOI0 NMOTEHIINAJIA HA 3aHATHAX

CrnaBstHCKHME SI3BIKHM, KaK BCE S3BIKM, HECYT B ce0e OrpOMHBIN IMOTEHIHAN. YUYEHUKH,
KOTOPBIE BBIPACTAIOT MHOTOSI3BIYHO, HMEIOT BCE IIAHCHI MCTOIB30BaTh 3TOT MOTCHITUAT U
OpI‘aHI/I‘IHO, Ha BBICOKOM ypOBHe I/IHTerI/IpOBaTI: X A3bIKM B KU3HDb, I/ICHO.HI:?)y}I
OTKPBIBAIOIITUECS TIPH ATOM BO3MOXKHOCTU. Illkona, U B OCOOEHHOCTH YPOKH PYCCKOTO
S3bIKa, MOTYT BHECTH BKJIAJ B 3TO pa3BUTHUE, W, B CBOIO OYepE.b, M3BJICYb IOJIb3Y U3

MHOT'OA3bIYHSA YYCHHUKOB.
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B wuccnenoBarensCckoM AWCKypce W B oOmiecTBe HIET OOCYXKIEHUE MIAHCOB M 3ajad,
CBSI3aHHBIX C MHOTOsI3bIYMEM. YacTo BCTpeyaeTcss MHEHHUE, KOTOPOE MOXKHO OIPEICIHUTh
KaK «MBIIUICHHE HEIOCTaTKa», T.€. BOCIPHUSATHE MHOTOS3BIUMS KaK HEJOCTATOK, HEUTO
HEXeNaTeJIbHOe U He TPUHOCSIIEE MOIb3bl. ITO MHEHHE YacTO BBICKA3bIBACTCS, HAIIPUMED,
B razerax (cM. DiePresse.com, 2011). Ha camoM perne MHOTOsI3bIYME - OTPOMHBIM
MOTEHIIMAJ, HE TOJIBKO JUIsl COOTBETCTBYIOIIETO YE€TIOBEKa, HO U JUIsl BCErO 00IIecTBa. (CM.

Probst-Yiice, 2015: 168f.)

Yacto mroaM  BOCIPUHHMAIOT — CIABSHCKHUE SI3BIKM  OTPHUIIATEIBbHOM 00pa3oM, B
IPOTHBOIOJIOXKHOCTh JIPYTUM SI3bIKaM, HAIpUMeEp, aHIIMHCKOMY, (pPaHIly3CKOMY WIIH
HEMELIKOMY, KOTOpble HUMEIOT Ooipmuii mpectmk. O mpobiemMe Tak Ha3bIBAEMbBIX
«TpecTHKHBIX s3bIKoB» Tucanu X-H0. Kpymm (2013), I'. T'om6oc (2015), a taxxe U.

I'oroaun (2001).

Kpome Toro, B oOmiecTBe emé mpucyTCTBYET yCTapeBIasi UAest O TOM, YTO BO3MOXKEH U
CYILIECTBYET TaK HAa3bIBAEMbId «TOMOTECHHBIA W OJHOS3BIYHBIA IIKOJBHBIA KIJIACC». ITO
MIPEANOI0KEHHE HE COOTBETCTBYET PEANbHOCTH. YUEHHUKH B aBCTPUHMCKHUX ILKOJIAX Yy¥Ke
JTABHO TOBOPST Ha Pa3HBIX s3bIKaX. A O «TOMOT€HHOM KJjacce» pedyd BooOIe ObITh HE
MOXET, TaK KaK KaK/blil 4YeJOBEK - BCErJa OTHeNbHas JIMYHOCTh C SIPKO BBIPAKEHHOU
uHauBuayanbHoCcThIO. WM. T'oronmumu (2008) yka3piBaeT Ha 3TO B CBOEM KHUTE IOA

HazBaHUEM: «OIHOSI3BIYHBIA TAOUTYC MHOTOS3BIYHOMN ITKOJIBI».

KoneuHo, 4pe3BblUalHO BaXKHOW 3aJadeil SBISETCS IIEJICHAPABICHHOE Pa3BUTHE
HCMCIKOT'O U pOAHOI'O SA3BbIKA. MpHuorosssrune - 6OHBI_Ha$I 3aada AJid IIKOJIbI U 06mecma,
IMMO3TOMY BaXXHO B IIKOJIBHBIX 6yI[H$IX 06pa1uaTb BHUMAHUE HE TOJIBKO Ha 3aa4H, HO U Ha
maHcel ¥ Beirony MHOrosi3pruus. M. 'oronun u M. Kprorep-TTorrpar (Gogolin, Kriiger-
Potratz,2010: 105) npegnarator CMEHUTh NEPCHIEKTUBY M UCMOJIb30BATh TaK HA3bIBAEMYIO
«TMeJaroruky oao00peHus». Ho g BHeIpeHHs 3TOro BUJA IEAaroruku TpelOyercs

CO3HATENbHAs AUCKYCCHUS O TETEPOr€HHOCTH M pa3HOOOpa3uH yUECHHKOB.

BaxxupIM acnexToM SABISIETCS CMEHa MEPCHCKTUBLI B ONPCACICHUN Heﬂeﬁ 3aHATUA 110
WHOCTpaHHOMY A3bIKYy. Pa3Hble uccienoBarenu, Hampumep, E. Amnsrayep-Xakibp u VY.
ﬁeCCHep (Allgduer-Hackl, Jessner, 2013: 121) yTOUHSIOT B 3TOH CBSI3H, YTO JOJITOE BPEMS
KOHEYHOU I CJIIBIO 3aHATUN HHOCTPAHHBIM S3bIKOM BOCHPHHUMAJICA I/I,Z[Ga.HBHEJﬁ BapHaHT,

KOTJa YYCHHUKH JOOMBAIOTCS TIyOOKHMX 3HAHMM HMHOCTpaHHOro s3bika. E. Asmibrayep-
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Xaxknp 1 Y. MeccHep BBICKa3bIBAlOT KPUTUYECKOE 3aMEYaHUE O TOM, YTO Takas yCTaHOBKA
NPUBOJIUT K NMOJAYEPKUBAHUIO HEAOCTATKOB U HE IPUHUMAET BO BHUMAHUE Pa3HOOOPA3HbIE

1 IICHHBIC (JaCTHYHBIC) KOMIIETCHIIMH MHOTOS3BIUHBIX JTIOACH.

B nanHoi#t paboTe aHAMM3UPYIOTCSI, KpOME TOTO, pa3HbIe BO3MOKHOCTH AuddepeHnnanum
Ha 3aHaTusAX. M. bénm (cm. Bonsch 2009a: 14), nanpumep, yka3bpIBaeT Ha TO, YTO KaXA0rO
yUeHHKAa Ba)XXKHO paccMaTpuBaTh KaK OTAENbHYIO JHYHOCTh. OH Tpeiaraet mpoBOJIUTH
pasnmuuHyr0 00pabOTKy yd4eOHOro Marepuaja B COOTBETCTBHM C YPOBHEM |
OCOOCHHOCTSIMM yYEHUKOB. BaXHbIM B 3TOM KOHTEKCTE SBJSETCS TO, 4YTO HYXKHO
CO3MaBaTh W TMPENOCTABIATH YUYEHUKAM IIIAHCHI NJIs OBIAJCHHS MaTephalioM, a He
pPaccopTHPOBBIBATh MX MO TPYIIaM B 3aBUCUMOCTH OT YPOBHS MOATOTOBKHU U YCIIEXOB B
yuébe. B pe3ynbraTe HHIUBUIYaTIbHOTO OOpAIllEHUs C YUYCHUKAMH UX JTOCTHKEHHUS MOTYT
3HAYUTENIbHO YITYYIIUTHCS, KOHEUYHO, B 3aBUCUMOCTH OT UHIUBUAYAIbHBIX MPEATOCHUTOK 1
CIIOCOOHOCTEH Kaxa0ro yueHuKa. Tem He MeHee, BaXKHO oOpaiiath BHUMaHUE W Ha 00IIuit

YPOBEHb, KOTOPOTO BCe AOMKHBI TOCTUTHYTH. (cM. Eberle, Kuch, & Track, 2014: 14)

M. Aizeamans u T. I'pumm (Eisenmann, Grimm, 2014: III) moguépkuBaiot, 4To B CBSI3HU C
muddepeHIMPOBAaHUEM Ha 3aHATHAX JUIS YIUTEICH OYeHb BaXXHO MMETh IIPEJCTABICHUE O
pasHBIX THUMAX BOCHPUATHS Yy4YeHMKaMH YydeOHoro wmarepuana. OJHAKO METOIbl |
CTpaTeI‘I/II/I yLIeHI/IKOB qacTo paBJ’II/I‘IHBI. KpOMe TOT'O, BaXXHO YTO‘-IHI/ITB, qTo ypOBeHI:

BJIaACHUA POAHBIMH SA3bIKAMH 4aCTO BAPpbHUPYET B 3aBUCUMOCTHU OT 00CTOSATEILCTB.

Y4uTens mpu 3TOM BBITIOIHSIIOT OTBETCTBEHHYIO 3a/1a4y MPOBOKATHIX YICHUKOB, TO3TOMY
BAXKHBIM AaCIICKTOM B 3TOM IPOLECCC ABJIACTCA HX 06p3.30BaHI/Ie n KBaJ'II/I(bI/IKaI_[I/ISI.
OCO6CHHO MHOT'OA3BIMHUC W TCTCPOTCHHOCTL HaA 3aHATUAX HOJDKHBI CTaTbhb YaCTbIO
oOpazoBaHusl OyAymuX YYHTENIeW. OTO MPEANOChUIKA JUIsl YCHEIIOro OOpaIieHus

MIEJIaroroB C SA3bIKOBOM U KYJIbTYPHOU FeTepOreHHOCThIO  pa3HOOOPa3UEM B IIKOJIE.

BaxHbIM 11arom Ha myTu 0OCYXIEHMs B IUIAKTHKE U HAyYHOM MCCIIEI0OBAaHUH BOIIPOCOB
MHOrOsi3b14ust ctana Beimeamas B 2008-om rogy pabora X-FHO. Kpymma m X. Paiixa
«[Iporpamma  oOydenus mo  MHoros3eumio»  (Krumm, Reich, Curriculum
Mehrsprachigkeit, 2013). Ona ctana oCHOBOU Jyisi paMO4YHOU Mojenu «ba3oBbie 3HaHUS —
A3BIKOBOE OOYUYEHME JJIs1 BCEX YUUTENEH: BbIBICHNE IOTEHIMANA — MOAJIEPIKKA Pa3BUTHS»
(cMm. Haller & Wojnesitz, 2014: 175). Ota pamouHas Mojienb - 0a30BbIi Kypc 171 OyTyLux

yuuTenei, KOTOPbI JOJDKEH CIIOCOOCTBOBATH MOJOXKHUTEIHLHOMY OOpAICHUIO C
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MHOTOSI3bIYMEM B IIKOJIE BO BCeX YYEOHBIX NHpeaMeTax (HE TOJNBKO Ha 3aHATHIX IO
UHOCTpaHHOMY s13bIKY). KoHnenuus mozxenu Oazupyercs Ha TpEX TeMaTHUECKUX OJIOKax:
WH/IMBUJ] 1 MHOTOSI3bIUHE - IIIKOJIA U MHOTOSI3bIUME - 001IECTBO U MHOTOs13pIuMe (cM. Haller
& Wojnesitz 2014: 175-177), u cocrout u3 nsatu npeameroB (cM. Haller & Wojnesitz,
2014: 178-188), xoTOpbple MAOKHBI MHTEIPUPOBATH DPA3JIIMYHBIE TEOPETHUUECKUE U

NPaKTUYECKHE aCIEeKThl B 00pa30BaHUE YUUTEICH:

L HpeZ[MCT 1: MH02006p613u€ COOCMBEHHBIX S3bIKOBbIX HABLIKOE - pa60ma C

A3bIKOBOLL buocpaguell u Momusayus CmyoeHmoa.
o [lpenmer 2: onvim uzyuenus sA361K08 - 061a0€HUE A3bIKOM
e [Ipenmer 3: a3vik(u) - UOEHMUYHOCMb - KYTbIMYPA
o [lpenmer 4: s3viku 6 yupestcoeHuU «WKoIaA»: OUASHO3 U COOeUCmBUe
o [lpenamer 5: asviku 6 yupescoeHuu «wKona»: oouue ycious

B xone cOopa uHpOpMaIUu Isl JTaHHOW pabOTHI BOSHHUK BOIMPOC, ObLIA JIM BKIFOUEHA ATa
pamouHasi Mojelnb B oOpasoBanme Oymymmx yuwuieneit? Co cropoHsl MuHHCTEpCTBA
obpazoBanusi (BMBF) He cymecTByer 00s3aTeIbHOTO TPEANUACAHUS K BHEIPEHUIO
MPEIOKECHHOW MOJIeTM B TPAKTUKY TIOATOTOBKH y4yuTeled. YdeOHbIE 3aBelCHMS,
HallpuMep, YHUBEPCUTEThI MOTIYT CaM pellaTh, BKJIKOYAaTh JIA MPEAMETHI MOJAEIN B
yueOHyto nporpammy. [lo nanasiM Munuctepctsa (BMBF), B menarornueckoM HHCTUTYTE
@opapnbepra ¥ B MEIUHCTUTYTE 3eMIU TUponb ydeOHas mporpamMma BKIIIOYAET
otnenbHble yacTu «[IporpaMMel 00ydeHuUs: 0 MHOTOSA3BIYUIO». KpomMe Toro, BO MHOTHUX
porpammax aBCTPUICKHUX YHUBEPCUTETOB €CTh 3aHATHS 10 TEME MHOTOS3bIYMS, HO 10 CUX
MOp OHU, K COXKAJICHUIO, HE TaKue YriayOiEHHBIE, KaK 3TO PEKOMEHIOBAHO B PaMOYHOMI

MOJIEIIH.
MeToabl npenogaBaHus M MOAX0Abl K MHOTOSA3BIYH IO

[Tocne TeopeTMuecko YacTH CleAyeT OOpaTUThCAd K KOHKPETHBIM — BOIIpPOCaM
npenoaaBanusi. O4eHb BaKHO B ITOM KOHTEKCTE YUYUTHIBAThH KU3HEHHBIM MUp YUEHUKOB. B
9TOH CBSI3U OBUT CPOPMYTUPOBAH BOMPOC O TIOTCHIMANIEC YYCHHUKOB — HOCHTENEH
CIIaBSIHCKUX SI3BIKOB, a TAK)XXKE€ O TOM, HACKOJIBLKO BO3MOXHO JJISl BCEX MOJYy4aTh MOJb3Y OT

MHOT'OA3bIYH Ha 3aHATUAX 10 PYCCKOMY A3BIKY.
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UTo0B! yCIENHO MIIAHUPOBATh 3aHSITHSI, HY’)KHO UCXOJUTh U3 KU3HEHHOTO MHUPA YUCHUKOB
U IPUHUMATh BO BHUMaHHUe UX poaubie s3biku. K npumepy, C. Jlyxren6epr (Luchtenberg,
1994: 209) npuBOAUT CHOUCOK YCJIOBUM JJIsI MHOTOSI3BIYHBIX 3aHATUH. J[0 CeromHsmiHero
JTHS 9TOT CIIUCOK OCTaéTcs aKTyaJbHBbIM. HECKOJIBKO TMyHKTOB W3 CIUCKA B KadyeCcTBE

IPUMEPOB:

«3amemno au  MHO20A3LIYUE Y4YE€HUKOB8 6 UIKOJIbHOM 30aHUU (Hanpwwep,

MHO20A3bIUHbLE Haonucu, ykazameau u m. 0.)? [...]

Ecmov au s3vikosvie pumydiibl, KOomopbsle y4umbvlearont MHO20A3blHUE (Hanpumep,
npueenmcmeue Ha pa3Hvblx }Z3blKa)C)? Bce nu oemu 3narom nazeanus pO()Hblx A3bIKO6

OOHOKIACCHUKOB U OOHOKJZCZCCHMI/} U HeKomopbsle Closa Ha Imux A3vikax?

Mnuoeosizviuna 1 OubIUOMEKA WKONBHO20 KIACCA (mo ecmov codepo;cum JUu OHA

KHU2U HA POOHBIX A3bIKAX 6ceX YueHuxos)? [...]

Ecmo au y oemeili muepanmos 08ys3blyHbIL C108APL U COOCUCMBYemcs iU e20

ynompebaenuto 8 knacce?» (Luchtenberg, 1994: 209; nepesoo Julia Laimer)

b. llamep (2012: 49; nmepeBox Julia Laimer) monoHsSET CAEAYIOMIHI MyHKT:

«HCI’[OJZbS‘y}OWlCﬂ JU HA 3AHAMUAX UCMOYHUKU He MOJIbKO HA HeMEeYKOM, HO U Ha

Opy2ux A3vlKax (Mexkcmol, UHMeEPHEem-Cmpanuysl u m. 0.)?»

K coxanenuto, 3a4acTyro BCe 3TH YCIIOBUSI HE BBINOJIHSIOTCS Ha NMpakThke. THOT1a MOXKHO
HaOMIOZaTh Jake TPOTUBOIOJIOKHBIM BapuaHT OOpaIIeHUS C MHOTOSI3bIYMEM, KOT/a
3alpemniaroTcsl BCE S3bIKM KPOME HEMEIKOro (M KpOME MHOCTPAHHBIX S3BIKOB, KOTOPHIE
MPEToAA0T B IIKOJIE), KaK, HAPAUMEpP, B IIKOJILHOM 3/1aHUU BeHCKo# OM3Hec-IIKOJbI B T.

M¢énmunre. (cm. APA/red, 2015 u taxxke Fischer, 2015)

HHTepecHbIM BapUaHTOM 3aHATUH SBIISIETCS CUTYalMsl, KOI/1a YYEHUKH BBICTYIIAIOT B POJIH
9KCIIEPTOB MO POJHOMY SI3bIKY M KyJIbType. Bitouenue 3Tux 3HaHUN B y4eOHBIN Mpoliecc
MOJKET OBITh BBITOJIHBIM IS 3aHSATUH, OJIHAKO 3TO HE BCErja paboTaeT, MOCKOJIbKY HE BCE
YUEHUKH 9YBCTBYIOT ce0sl KCTIEpTaMU POJIHOW KYJIBTYpPHI WU S3bIKA U HA B KOEM ClIydae
HE ClIeyeT HEoOJyMaHHO HPUIUCHIBATH UM OINpPENENEHHYI0 POIHYIO KyIbTypy. Yacto

YUEHUKHU-UHO(DOHBI POAUIUCH B ABCTPUM U JyMaloOT O ce0e KaK aBCTPUHIIbI, TO3TOMY HE
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BCETJ1a BO3MOXHO CAENATh BBIBOJ O MPUHAIJICKHOCTH K ONPEACIEHHON KYJIbTYpE HUCXOA

u3 poanoro s3bika. (cm. Fleck, 2015a)

KpOMe TOr'o, B&2KHO OTMETHUTD, YTO YUYCHUKHU - HOCUTCIN APYTHUX POAHBIX SA3BIKOB 4aCTO HE
HUMCIOT JOCTAaTOYHBIX SA3BIKOBBIX 3HAaHUM Ha POOHOM A3BIKE, 9TOOBI BBICTYIIaTh U
paccMaTpuBaTh cebs B POJIN 3KCIICPTOB. OTO0 Kacaercs U YUCHUKOB C pOAHBIM HCMCUKHUM

s3pikoM. b. llagep (Schader, 2012: 33ff.) Beicka3bIBaeTCst 006 3TOM CIEAYIONUM 00pPa3oM:

«Hﬂmyumuenoe gnaodenue A3bIKOM U COZHAMENbHOE 3HAHUE e20 CUCMeMbl U npaeun

- 06e pasHule éewu. » (Schader, 2012: 34)

YPOBGHB BJIAACHUSA POAHBIM A3BIKOM MOXCT BApbUPOBATH, TAK KAK, HCCMOTpPS HAa TO, YTO
YYCHUKH 3a4YaCTy0O MOryT XOpOHIO TOBOPUTH, YaCThb M3 HHUX HHKOrJa HC 3aHHUMAJIACh
MUCbMEHHOU peubto. Kpome Toro, MHOTHE M3 HUX (KaK U YYEHHKH, Y KOTOPHIX HEMEIIKUN
S3BIK POJHON) TOBOpAT Ha mauainekrte. (cM. Schader, 2012: 68; cm. Mehlhorn, 2014: 102)
OyeHbp BaXHO B OTOM KOHTEKCTE€ HE CKOMIIPOMETUPOBAThH YYEHUKOB IEpea

oxHokiIaccHuKaMH. (cM. Schader, 2012: 34f.)

VY yuyeHuKoB-MHO(OHOB ecTh Oosblas Bbiroga. OHU yXKe BBIYUYWIH OAMH WHOCTPAHHBIN
A3BIK M TIOATOMY UMEIOT 3HAHUS U BIAJICIOT CTPATErHel sl YCBOCHUS APYTUX SI3BIKOB (CM.

taxke Staar, 2013: 85).

HpI/IMepOM TOr0o, Kak MOXHO HCIIOJIb30BATh MHOTOA3BIYMUC KU3HCHHOI'O MHpa YYCHUKOB,
ABJIACTCA TMPUHIUII «B3aHMMOIIOHUMAHMS». Kax YKE OBUIO OIMCAHO BBIIIIC, HA 3TOM

npuHIune ocHoBad meton B. Illteitaxaysepa (cm. Steinhauser, 2014).
Y4eOHbIi MaTepHaJ U MHEHHS JKCIIEPTOB

B xome nmanHoil pabGoTel s cocTaBWiia W pa3paboTana NPUMEPHBIH IUIaH HECKOJBKUX
3aHATUI 0 PYCCKOMY $3bIKy B KOHTEKCTE JUAAKTUKHM MHOTOS3BIYUSA U
«B3aMMOITIOHUMAaHUS» (CM. TIpUIIoKeHue). Pa3paboTaHHble MpUMEPHI 51 IPeACTaBUIa TSATH

JKcrepTaM (YUUTENSIM U UCCIIEIOBATENsAIM), UTOObI Y3HATh UX MHEHUE.

OO6paboTka JaHHBIX HWHTEPBBIO OCYIIECTBISUIACH IYTEM KAueCTBEHHOTO aHalIM3a

conepxanus (cMm. Mayring, 2015). Pe3ynbTaTsl aHanu3a npeacTaBieHbl TEMATUUECKH:
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Buinonnumocmos 6 pamkax umerowjecocsi 8 pacnopsdceHuu 8pemMeHu: SKCIEePTh
MOJBEPIJIM COMHEHUIO BBIMOJHUMOCTh NMPUMEPHOrO IJIaHA 3aHSATHUM, TaK KaK Ha
3aHATUAX Majo JOMOJIHUTENBbHOrO BpeMeHu. B. IllTeitnxay3ep TOKe OTMETHUII, YTO
B CBSI3M C HEXBATKOM BPEMEHM Ha 3aHATUAX OH OTPAHUYMBACTCS PELENTUBHBIMHU

BHJIaMH PaOOTHI.

Yxpennenue snanuii pycckoco azvika: Cpeay SKCIEPTOB ObUIM BBICKAa3aHbI pa3HbIC
MHEHHUS 00 YKpeIUIeHMM 3HaHUW pycckoro s3bika. Hekoropele aymaror, uTo
«B3aMMOIIOHUMAHUE» YKPENUT 3HAaHUE PYCCKOro $53bIKa, MOTOMY YTO CXOJCTBO
CIIaBSIHCKUX SI3BIKOB MOKET OBITh MOTHBAIIMEH ISl 3aHSATHH PYCCKUM SI3BIKOM, a

APYrue BbICKAa3aJIkl MHCHHUEC, YTO 3TO TOJBKO OTHUMACT BPEM HA 3aHATHU.

Obwue ycnosus: Kak okazanoch, o0IIre YCIOBUS OYCHb BAXKHBI JUIS peain3aluu
npuMepHoro riana. Eciu, HanpuMep, poAUTEeNd WU aIMHUHUACTPAIUS [IKOJIbI HE

COJICUCTBYIOT «B3aMMOITOHUMAHUIO» Ha 3aHATHUSX, TUIaH He OyeT paboTaTh.

Cnassanckue A3vlKU Kak poouvie 6 kauecmee nomenyuana: HexoTropele 3KCIepThI
OTMETHJIM, YTO Y MHOTOSI3bIYUSA U y YYCHHKOB - HOCHUTEJICH PAa3HBIX S3BIKOB €CTh
Oonpmiol nmoteHuuan. OIUH 3KCIEPT BBICKAa3all MHEHHE, YTO BKJIIOUYEHHE PA3HBIX
CJIaBSHCKUX $I3bIKOB B 3aHATHUA OYCHb IOJIE3HO Ui TOBCEAHEBHOTO OOIIECHUS

Y4€HUKOB (cM. anonym, 2015).

1100x00 K mHO20A3bI4UIO 8 wiKoe: TIoAX0A FKCIIEPTOB K MHOTOSI3BIUMIO PAa3JIMUEH.
EcTh MHOTO pa3HBIX METOAOB M MOAXOJOB, B 3aBUCUMOCTH OT Y4eHUKOB. MHOTrIa
CJIeMyeT BKIIIOYATh B YUEOHBIA MPOIECC BCEX YYCHUKOB, a MHOTJA IIEI€CO00pa3HO
npeniaraTh  «B3aUMOIIOHMMAHUE» KaK  JIONOJNHEHUE TOJBKO  OTACIbHBIM
TaTAHTIUBLIM y4eHHKaM. Kpome Toro, Takue 3JeMEeHThl 3aHATUH, KaK, HalpuMep,
CpaBHUTEJIbHBIC OJOKH, MOTYT BBICTYIATh AJIEMEHTOM YpOKa Hapsay C JAPyTruM

COJICpIKaHUEM.

Vuenuxku 6 ponu sxcnepmos: OnpaliuBaeMble yKazajdd Ha TO, YTO Yy HUX TOJBKO
MOJIOKUTENBHBIM OMBIT C YYEHHKAMH B POJIA SKCIEPTOB, HO MM KaXKETCA, YTO

BaXXHO CJICAUTH 3a TCM, YTOOBI IIPpU 3TOM HEC OIIO30PUTH YUCHUKOB IICPC/ KJIaCCOM.

Iloozomoska yuumens: ]JIas ycreniHOro MpPOBEACHUS 3aHATUI yUUTENsS JOJKHBI

BBIYUUTH (IO KpaiiHed Mepe, mpuoOpectn 0a30BbIe 3HAHMS), KPOME PYCCKOTO
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SA3bIKa, I[OHOJ'IHPITGHBHBIﬁ CIIaBIHCKHUU SI3BIK U KYJbTYPY U UMCTH NPCACTABIICHUC O

«B3aMMOIIOHMMAaHHUMN» CIIaBAHCKHX A3BIKOB.

o [lymanuya s3vikos: HekoTOpble omNpammMBacMble YyKa3blBAIM Ha MPOOIeMy
IyTAHUIIBI S3bIKOB, €CIIU Ha 3aHATHUAX 110 PYCCKOMY S3BIKY BEIETCS TakKe padoTa C
IpYTUMHU  A3bIkamMu. BaxkHoW dABisieTcs Xopomiass CTPYKTypa 3aHATHH (CM.

Steinhauser, 2015) u mocTaTouHOE BpeMms.

o Jlhyuwee epems: UTo kacaercs BOIpoca, Ha KaKOM 3Tane oO0y4deHHsl Jydllle BCEro
BKIIIOUUTh «B3aWMOTIOHMMAaHWE» B 3aHATHS TIO0 PYCCKOMY S3BIKY, TO MHCHHS
AKCIIEPTOB pazAenuiuch. HexkoTopble nymaroT, 4To Jydllle HE JAeliaTb 3TOr0 Ha
HAYaJbHBIX 3aHATUAX, a [0 MHEHHUIO JIPyr'HX, JIydllleé BCEro BBOAMTH
«B3aMMOIIOHUMaHNE» B CaMOM Hayaye OO0y4eHHs, TaK Kak B 3TOM CIIy4ae MOXHO
UCIIOJIb30BATh Pa3HbIC SI3BIKK MPU U3YUECHUU OTIENIBHBIX 0a30BBIX TEM, HaIpUMep,

Koraga yLIGHI/IKI/I I/I?)y‘IaIOT qucia.
3aKjao4eHue

[ToreHnMan y4YeHUKOB - HOCHUTENIEH CIaBSHCKUX S$3BIKOB MOXHO MCIIONb30BaTh Ha
3aHATUAX IO PYCCKOMY S3bIKY MO-pasHOMYy. B pamkax meroma «B3aMONOHMMAHHUS»
MOKHO paboTaTh HaJ CpPaBHEHHUEM CIIABIHCKUX S3BIKOB, TEM CaMbiM aKTUBHO U
MOJIOKUTEIHHO BKIIIOYAsT YYCHUKOB C POMHBIMH CIABSHCKUMH SI3BIKAMH B 3aHITHSIX U
BBISBJISISL ISl BCEX TOYKM CONPHKOCHOBEHHUS. B Xoze cpaBHEHHs S3BIKOB, BO BpeMs
KOTOPOT0 YYEHHMKH TOBOPSAT TOJBKO MO-PYCCKH, Y HHUX €CTh BO3MOXHOCTb HE TOJBKO
3aHUMATHCS PYCCKHUM SI3BIKOM, HO M TIOJYYHUTh PEIENTUBHBIC 3HAHUS O APYTUX CIABIHCKHIX

sa3bIKax. (cM. Steinhauser, 2015)

XodeTcst HafICAThCS, YTO HAYIHBIC UCCIICIOBAaHUSI MHOTOSI3BIYMS HAHIYT CBOE OTPAKECHUE B
TUIAKTUKE W B TpOrpaMmax TMOJTOTOBKH Oynymmx ydutenei. Tem cambiM s Bcex
Y4aCTHUKOB 00pazoBaTENBHOTO Mpoliecca (y4uTened, y4eHUKOB, POAMTENCH, 00IIecTBa,
JTUPEKTOPOB U T. J.) ObLIa OBl co37aHa MHQOPMAITMOHHAs MaTgopma u conuHas 6a3a as
HCITOJIb30BAaHUS OTPOMHOTO TTOTEHITAIa MHOTOSI3BIYHS KaK B ITKOJILHOM 00pa30BaHUU, TaK

IIPU pelIeHnH TT00aIbHBIX 33/1a4 COBPEMEHHOT'O MUpA.
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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit gibt einen Einblick in die aktuellen Forschungsgebiete der
Mehrsprachigkeitsdidaktik, um eine Antwort auf die Frage zu finden, ob und wie das
Potenzial von Schiilern und Schiilerinnen mit slawischen Erstsprachen im Russischunter-
richt genutzt werden kann und wie dies fiir alle Beteiligten einen Mehrwert erzeugt. Um
diese Fragestellung zu beleuchten erfolgt zunéchst eine Beschiftigung mit allgemeinen
Theorien zur Mehrsprachigkeit, da es bisher nur wenige Erkenntnisse in Bezug auf den

konkreten Russischunterricht gibt.

Um die Aktualitit der Fragestellung zu zeigen, enthilt die Arbeit eine Ubersicht zum Ist-
Stand der Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen, mit einem Schwerpunkt auf slawi-
schen Erstsprachen. Hierzu wird auf verschiedene Statistiken des Bundesministeriums fiir
Bildung und Frauen zuriickgegriffen. Daran anschlieBend werden verschiedene Projekte
und Institutionen auf Osterreichischer und europidischer Ebene vorgestellt, welche sich

schwerpunktméfig mit Mehrsprachigkeit an Schulen auseinandersetzen.

Auch auf schon bestehende theoretische Uberlegungen zu sprachlicher Heterogenitit wird
eingegangen. Es zeigt sich, dass auf verschiedenen Ebenen ein Paradigmenwechsel vom
Defizitverstindnis beziiglich anderer Erstsprachen als Deutsch hin zu einem wertschitzen-
den Gedanken zu Vielfalt und Heterogenitit gefordert wird (vgl. beispielsweise Gogolin,
2008). In diesem Zusammenhang werden auch Ansétze zu Differenzierung im Unterricht

vorgestellt (vgl. etwa 2009a: 12).

In Anschluss daran erfolgt eine Auseinandersetzung mit der derzeitigen Ausbildungssitua-
tion von zukiinftigen Lehrpersonen und mit den bisherigen Ansitzen, das Thema Mehr-
sprachigkeit und sprachliche Bildung in die Ausbildung zu implementieren. Hierbei wird
beispielsweise das Rahmenmodell Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden vorgestellt.
Dabei handelt es sich um einen Basiskurs fiir die Lehrer- und Lehrerinnenbildung, welcher
zu einem professionalisierten und positiven Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Klasse
und in allen Unterrichtsfachern fiihren soll (vgl. Haller & Wojnesitz 2014: 175-177). Die-
ser Abschnitt der Arbeit versucht weiters zu hinterfragen, inwieweit diese bereits beste-
henden Ausbildungskonzepte Eingang in die tatsdchliche Lehrer- und Lehrerinnenbildung

gefunden haben.
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Im Anschluss an die theoretischen Grundlagen zu sprachlicher Heterogenitidt wird der
Blick auf die praktische Umsetzung im Unterricht gerichtet. Es werden verschiedene Me-
thoden und Zugénge dargestellt, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf das Konzept der
Interkomprehension gelegt wird und auf die Moglichkeiten, welche dieses fiir den Unter-
richt erdffnet. Dabei wird insbesondere auf die praktische Umsetzung in Mag. Wolfgang
Steinhausers Unterricht (vgl. 2014) eingegangen, welcher iiber eine langjdhrige Erfahrung
in der Einbeziehung der slawischen Erstsprachen seiner Schiiler und Schiilerinnen in den
Russischunterricht verfiigt. Dabei arbeitet er bewusst mit Sprachenvergleichen verschiede-
ner Slavinen und der Zielsprache Russisch. Auch die dabei entstehende Rolle von Schiilern
und Schiilerinnen als Experten und Expertinnen und der bewusste und vorsichtige Umgang

damit wird thematisiert.

In einem weiteren Schritt werden die Ergebnisse der fiir diese Arbeit durchgefiihrten Ex-
perteninterviews dargestellt. Hierzu wurden Unterrichtsvorschlidge zusammengestellt und
erarbeitet, welche fachkundigen Personen vorgelegt wurden, mit dem Ziel am Beispiel
dieser Unterrichtsvorschldge die Umsetzbarkeit und Sinnhaftigkeit von Mehrsprachigkeits-
und Interkomprehensionsunterricht in der Schule zu diskutieren. Die Experteninterviews
werden in der Arbeit zusammengefasst und in einer abschlieBenden qualitativen Inhalts-
analyse thematisch geordnet dargestellt. AbschlieBend folgen ein Einblick in die Erkennt-
nisse aus den Interviews in Bezug auf die Forschungsfragen dieser Arbeit sowie ein Aus-

blick auf weiterfiihrende Forschungsperspektiven.

- 140 -



Quellenverzeichnis

Publikationen

Abendroth-Timmer, Dagmar (2000): ,Lernen durch Lehren als ganzheitliches
Unterrichtsprinzip.” In: Schlemminger, G. / Brysch, Th. / Schewe, M. L. (Hrsg.):
Pddagogische Konzepte fiir einen ganzheitlichen DaF-Unterricht. Berlin:
Cornelsen, 115-126. [= Deutsch als Fremdsprache. Mehrsprachigkeit - Unterricht -
Theorie] Auch online unter: http://www.ldl.de/Material/EmpfLiteratur/timmer.pdf [Zugriff

am 12.11.2015]

Allgéduer-Hackl, Elisabeth / Jessner, Ulrike (2013): ,,Mehrsprachigkeitsunterricht aus
mehrsprachiger Sicht. Zur Forderung des metalinguistischen Bewusstseins. In:
Vetter, E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven fiir
eine neue Lehrerlnnenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren,
111-147. [= Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen/Multilingualism and
Multiple Language Acquisition and Learning; 9]

Allgduer-Hackl, Elisabeth / Jessner, Ulrike (2014): ,,Und was sagt die
Mehrsprachigkeitsforschung dazu?* Neue Perspektiven in der
Mehrsprachigkeitsforschung und deren Relevanz fiir Unterricht und
LehrerInnenbildung.” In: Wegner, A. / Vetter, E. (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und
Professionalisierung in pddagogischen Berufen. Interdisziplinire Zugdnge zu
aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich. Opladen u.a.: Budrich UniPress

Ltd., 125-145.

APA/red / derStandard.at (16.03.2015): Modlinger Schule verbot Fremdsprachgebrauch

abseits des Unterrichts. Online unter: http://derstandard.at/2000013023612/Moedlinger-

Schule-verbot-Fremdsprach-Gebrauch-abseits-des-Unterrichts [Zugriff am 12.11.2015]

Apeltauer, Ernst / Senyildiz, Anastasia (2011): Lernen in mehrsprachigen Klassen -
Sprachlernbiographien nutzen. Grundlagen, Perspektiven, Anregungen. Fiir alle

Jahrgangsstufen. Berlin: Cornelsen Scriptor.

Bir, Marcus (2004): Europdische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen:
Konsequenzen fiir Sprach- und Bildungspolitik. Aachen: Shaker.

- 141 -



Bir, Marcus (2009): Forderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz: Fallstudien zu

Interkomprehensionsunterricht mit Schiilern der Klassen 8 bis 10. Tiibingen: Narr.

Bonsch, Manfred (2009): Erfolgreicheres Lernen durch Differenzierung im Unterricht.

Braunschweig: Westermann Schulbuch. [= Praxis Pddagogik]

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2004): Lehrplan AHS-Oberstufe:
Lebende Fremdsprache (Erste, Zweite). Online unter:
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/Ip_ahs os lebende fs 11854.pdf?4dzgm2 [Zugriff

am 12.11.2015]

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2013): Prototypische Aufgaben.
Interkulturalitit - Leben in der Migrationsgesellschaft. Online unter:
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/interkult_pa 25733.pdf?41sviz ~ [Zugriff = am

12.11.15]

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2013/14): Bildungsdokumentation.
SchiilerInnen nach Sprachen im Schuljahres 2013/14. Unveroffentlichtes

Dokument.

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2014/15a): Lehrplanbestimmungen
fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) — Fachlehrpldine fiir den muttersprachlichen
Unterricht — Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen*. 9. aktualisierte Auflage.
[= Informationsblitter des Referats fiir Migration und Schule; 6] Online unter:

http://www.schule-

mehrsprachig.at/fileadmin/schule _mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/info6_14 15.pdf

[Zugriff am 12.11.2015]

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2014/15b): Schiilerlnnen mit
anderen Erstsprachen als Deutsch. Statistische Ubersicht. Schuljahre 2007/08 bis
2013/14. 16. aktualisierte Auflage. [= Informationsblitter des Referats fiir

Migration und Schule; 2] Online unter: http:/www.schule-

mehrsprachig.at/fileadmin/schule _mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/info2-14-15.pdf

[Zugriff am 12.11.2015]

142 -



Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2015a): Das Unterrichtsprinzip
»Interkulturelles Lernen“. Online unter:

https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult _lernen.html [Zugriff am 12.11.2015]

Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (BMBF) (2015b): Das Osterreichische
Sprachen-Kompetenz-Zentrum.
Online unter: https://www.bmbf.gv.at/schulen/schubf/se/sprachenkompetenzzentrum.html

[Zugriff am 12.11.2015]

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) (2013): Kompetenzen.

Interkulturalitit - Leben in der Migrationsgesellschaft. Online unter:

https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/interkult_kl _25729.pdf?4dzgm2  [Zugriff —am
12.11.2015]

Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM) (o. J.):

Leithild. Online unter: http:/bimm.at/bundeszentrum/eine-unterseite-von-bundeszentrum/
[Zugriff am 13.11.2015]

Burghardt, Mathias (2003): ,,Narkotiki - Muttersprachler setzen sich mit dem Rauchen und
mit Drogen auseinander.* In: Ertelt-Vieth, A. (Hrsg.): Russisch in Projekten lernen.

Berlin: Volk und Wissen, 103-122.

Cenoz, Jasone / Valencia, José¢ F. (1994): ,,Additive trilingualism: Evidence from the

Basque country.”, in: Applied Psycholinguistics, 15/2; 195-207.

Cenoz, Jasone (2003): ,,The additive effect of bilingualism on third language acquisition:

A review.”, in: International Journal of Bilingualism, 7/1; 71-87.

Cenoz, Jasone (2013): ,,Third Language Acquisition.”. In: Chapelle, C. A. (Hrsg.): The
Encyclopedia of Applied Linguistics. Blackwell Publishing, 1-5.

Center fiir berufsbezogene Sprachen, (CEBS) (o. J.): Leithild. Online unter:
https://www.cebs.at/index.php?id=11 [Zugriff am 13.11.2015]

Dannerer, Monika / Knappik, Magdalena / Springsits, Birgit (2013):
,Pddagoglnnenbildung in einer mehrsprachigen Gesellschaft - Deutsch als

Zweitsprache und Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Aus- und Weiterbildung von

143 -



Lehrerlnnen und Kindergarten-Pidagoglnnen in Osterreich. In: de Cillia, R. /
Vetter, E. (Hrsg.): Sprachenpolitik in Osterreich. Bestandsaufnahme 2011.
Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang, 30-47. [= Sprache im Kontext; 40]

De Cillia, Rudolf (2013): ,Integrative Sprachenbildung an Osterreichischen
Bildungsinstitutionen und Sprachpiddagoglnnenbildung.” In: Vetter, E. (Hrsg.):
Professionalisierung  fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven fiir eine neue
LehrerInnenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 5-20. [=
Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen/Multilingualism and Multiple

Language Acquisition and Learning; 9]

DiePresse.com (27.06.2011): Junge Migranten: Schlechte Chancen auf Traumberuf.

Online unter: http://diepresse.com/home/bildung/schule/hoehereschulen/673166/Junge-

Migranten_Schlechte-Chancen-auf-Traumberuf [Zugriff am 17.11.2015]

DiePresse.com (9.12.2012): Mehrsprachigkeit in der Schule leben. Online unter:
http://diepresse.com/home/bildung/schule/1321865/Mehrsprachigkeit-in-der-Schule-

leben?from=suche.intern.portal [Zugriff am 17.11.2015]

DiePresse.com (20.05.2013): Ideen fiir mehr Sprachen in der Schule stofien auf Kritik.

Online unter: http:/diepresse.com/home/bildung/schule/1404115/Ideen-fur-mehr-Sprachen-in-

der-Schule-stossen-auf-Kritik ?from=suche.intern.portal [Zugriff am 17.11.2015]

Doll, Marion / Higi, Sara (2014): ,,Sprachkompetenzdiagnose und Sprachbildung:
Anforderung an Lehrkrifte. In: Wegner, A. / Vetter, E. (Hrsg.): Mehrsprachigkeit
und Professionalisierung in pddagogischen Berufen. Interdisziplindre Zugdnge zu
aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich. Opladen u.a.: Budrich UniPress

Ltd., 209-228.

Eberle, Thomas / Kuch, Helge / Track, Sabine (2014): ,Differenzierung 2.0.“ In:
Eisenmann, M. / Grimm T. (Hrsg.): Heterogene Klassen - Differenzierung in
Schule und Unterricht. 3. Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag

Hohengehren, 1-36.

Eisenmann, Maria / Grimm, Thomas (2014): ,,Vorwort: Differenzierung im Unterricht.*

In: Eisenmann, M. / Grimm T. (Hrsg.): Heterogene Klassen - Differenzierung in

- 144 -



Schule und Unterricht. 3. Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag

Hohengehren, I-VIIL

European Centre for Modern Languages of the Council of Europe (ECML) (0. J., a): About
Us: A Centre to Promote Quality Language Education in Europe. Online unter:
http://www.ecml.at/Aboutus/AboutUs-Overview/tabid/172/language/en-GB/Default.aspx [Zugriff
am 17.11.2015]

European Centre for Modern Languages of the Council of Europe (ECML) (o. J., b):
Schulische Gesamtsprachencurricula - PlurCur. Zusammenfassung. Online unter:

http://www.ecml.at/F1/Abstract/tabid/758/Default.aspx [Zugriff am 17.11.2015]

European Centre for Modern Languages of the Council of Europe (ECML) (0. J.,c):

Hintergrund Zum EPOSA Projekt. Online unter:
http://epostl2.ecml.at/EPOSTL/BackgroundtotheEPOSTLProject/tabid/2531/language/de-

DE/Default.aspx [Zugriff am 17.11.2015]

Europidische Kommission (2012): Special Eurobarometer 386. Europeans and their
languages. Online unter: http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs 386 en.pdf

[Zugriff am 17.11.2015]

Europdische Kommission (19.10.2015): Sprachen. Forderung des Sprachenlernens und

der sprachlichen Vielfalt. Online unter: http:/ec.europa.eu/languages/policy/strategic-

framework/index_de.htm [Zugriff am 17.11.2015]

Fachdidaktikzentrum-Sprachen (2015): 10th International Conference on Multilingualism
and Third Language Acquisition. Online unter:

http://thirdlanguage2016.univie.ac.at/home/ [Zugriff am 17.11.2015]

Fachdidaktikzentrum-Sprachen (o. J.): Willkommen auf der Seite der Sprachlehr- und -

lernforschung! Online unter: http://fdz-sprachen.univie.ac.at/home/ [Zugriff am

17.11.2015]

Faschingeder, Gerald (2013): ,,Potenzial Mehrsprachigkeit.” In: Gesslbauer, E. / GroBruck,
U. / Siegele, P. (Hrsg.): Schule grenzenlos. Erfahrungen und Herausforderungen
im 21. Jahrhundert. Innsbruck u.a.: Studienverlag, 97-100. [= Osterreichischer
Austauschdienst: Schriftenreihe der OeAD-GmbH; 5]

- 145 -



Fischer, Gero (2015): Pddagogik mit dem Rohrstab: Muttersprachenverbote in der Schule.

Reflexionen aus konkretem Anlass. Wien. Online unter:
https://slawistik.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/inst_slawistik/Fachdidaktik/Mutterssprachenver

bote_in_der_Schule 2015 .pdf [Zugriff am 17.11.2015]

Fleck, Elfie (2013): ,,Zur Situation von lebensweltlich mehrsprachigen Schiilerlnnen:
aktuelle Lage und neuere Entwicklungen in der Bildungspolitik.* In: de Cillia, R. /
Vetter, E. (Hrsg.): Sprachenpolitik in Osterreich. Bestandsaufnahme 2011.
Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang, 9-28. [= Sprache im Kontext; 40]

Fleck, Elfie (12.08.2015a): Interkulturalitit — Leben in der Migrationsgesellschaft. Online

unter:  https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/interkulturalitact.html ~ [Zugriff —am

17.11.2015]

Fleck, Elfie (o. J.): Ende der Initiative IKM. Online unter: http://www.schule-

mehrsprachig.at/index.php?id=326 [Zugriff am 17.11.2015]

forum wien.welt.offen (2014): Agenda wien.welt.offen. Von Internationalisierung

profitieren, Wiens Weltoffenheit  stdrken. Wien. Online unter:

http://wienweltoffen.at/wp-content/uploads/2013/02/Agenda_wienweltoffen.pdf ~ [Zugriff am

30.11.2015]

Galling, Isabella (2011): ,,Sprachenportrits im Unterricht. Eine Unterrichtseinheit iiber
Mehrsprachigkeit.“ In: Fiirstenau, S. / Gomolla, M. (Hrsg.): Migration und
schulischer Wandel. Mehrsprachigkeit. Wiesbaden: VS Verlag. Kapitel nur online

unter:
http://www.springer.com/cda/content/document/cda_downloaddocument/w_41 4715.pdf?SGWID=
0-0-45-1362464-p174295866 [Zugriff am 17.11.2015]

Garnitschnig, Ines (2014/15): Der muttersprachliche Unterricht in Osterreich. Statistische
Auswertung fiir das Schuljahr 2013/14. Informationsbldtter des Referats fiir
Migration und Schule. Nr. 5/2014-15. Online unter: http://www.schule-

mehrsprachig.at/fileadmin/schule _mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/info5-14-15.pdf
[Zugriff am 17.11.2015]

- 146 -



Glaser, Jochen / Laudel, Grit (2010): Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als
Instrumente rekonstruierender Untersuchungen. 4. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag

fiir Sozialwissenschaften.

Gogolin, Ingrid (2001): ,,"Kapitalvernichtung". Uber den bildungspolitischen Umgang mit
den Sprachen zugewanderter Minoritdten. In: Nelde, P. H. / Rindler Schjerve, R.
(Hrsg.): Minorities and Language Policy/ Minderheiten und Sprachenpolitik/

Minorités et | ‘aménagement linguistique. St. Augustin: 165-172.

Gogolin, Ingrid (2008)*: Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster

u.a.: Waxmann. [= Internationale Hochschulschriften; 101]

Gogolin, Ingrid / Kriiger-Potratz, Marianne (2010): Einfiihrung in die Interkulturelle
Pddagogik. 2., durchges. Aufl. Opladen u.a.: Budrich. [= Einfiithrungstexte

Erziehungswissenschaft ; 9]

Gombos, Georg (2015): ,,Perspektive Mehrsprachigkeit im Zeitalter der Diversitit.“ In:
Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. / Yildiz, E. (Hrsg.): Vorsicht Vielfalt.
Perspektiven, Bildungschancen und Diskriminierungen. Klagenfurt/Celovec:

Drava, 60-85.

Grosjean, Francois (1985): ,,The bilingual as a competent but specific speaker-hearer.”, in:

Journal of Multilingual and Multicultural Development., 6/6; 467-477.

Haller, Michaela (2013): “Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer. Herausforderung und
Chance.” In: Gesslbauer, E. / GroBruck, U. / Siegele, P. (Hrsg.): Schule grenzenlos.
Erfahrungen und Herausforderungen im 21. Jahrhundert. Innsbruck u.a.:
Studienverlag, 83-91. [= Osterreichischer Austauschdienst: Schriftenreihe der

OeAD-GmbH; 5]

Haller, Michaela / Wojnesitz, Alexandra (2014): ,,Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer -
die Herausforderung und eine Antwort: das Rahmenmodell Basiswissen
Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden.” In: Wegner, A. / Vetter, E. (Hrsg.):
Mehrsprachigkeit und  Professionalisierung in  pddagogischen  Berufen.
Interdisziplindre Zugdnge zu aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich.

Opladen u.a.: Budrich UniPress Ltd., 173-191.

- 147 -



Heinz,

Christof (2009): ,,"Understanding what you’ve never learned?" - Chances and
limitations of spontaneous auditive transfer between Slavic languages.” in: WU
Online Papers in International Business Communication / Series One: Intercultural
Communication and Language Learning. Wien: 5. Department fiir

Fremdsprachliche Wirtschaftskommunikation, WU Vienna University of

Economics and Business. Online unter: http:/epub.wu.ac.at/696/1/document.pdf [Zugriff

am 18.11.2015]

Herdina, Philip / Jessner, Ulrike (2002): A Dynamic Model of Multilingualism:

Perspectives of Change in Psycholinguistics. Clevedon: Cromwell Press. [=

Multilingual Matters; 121]

Herzog-Punzenberger, Barbara / Schnell, Philipp (2012): ,,Die Situation mehrsprachiger

Hofer,

Schiiler/innen im Osterreichischen Schulsystem - Problemlagen,
Rahmenbedingungen und internationaler Vergleich.“ In: Herzog-Punzenberger, B.
(Hrsg.): Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2012. Band 2: Fokussierte
Analysen bildungspolitischer Schwerpunktthemen. Graz: Leykam, 229-268. Online

unter: https://www.bifie.at/system/files/buch/pdf/NBB2012 Band2 Kapitel06_0.pdf [Zugriff
am 18.11.2015]

Renate (2015): ,,Zweitsprachforderung oder Mehrsprachigkeitsforderung? Eine
kritische Betrachtung bildungspolitischer MaBnahmen am Beispiel des
Sprachtickets.” In: Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. / Yildiz, E. (Hrsg.):
Vorsicht  Vielfalt. Perspektiven, Bildungschancen und Diskriminierungen.

Klagenfurt/Celovec: Drava, 229-255.

Hufeisen, Britta / Neuner, Gerhard (Hrsg.) (2003): Mehrsprachigkeitskonzept -

Tertidirsprachenlernen - Deutsch nach Englisch. Stralburg: Council of Europe

Publishing.

Hufeisen, Britta (2005): ,,Multilingualism: Linguistic Models and Related Issues.” In:

Hufeisen, B. / Fouser, R. J. (Hrsg.): Introductory Readings in L3. Tiibingen:
Stauffenburg, 31-45.

Jessner, Ulrike (2004): ,Zur Rolle des metalinguistischen Bewusstseins in der

Mehrsprachigkeitsforschung.” In: Hufeisen, B. / Nicole, M. (Hrsg.): Beim

- 148 -



Schwedischlernen sind Englisch und Deutsch ganz hilfsvoll. Untersuchungen zum
multiplen Sprachenlernen. Frankfurt am Main: Peter Lang, 17-32. [= Forum

angewandte Linguistik; 44]

Jessner, Ulrike (2006): Linguistic awareness in multilinguals. English as a third language.

Edinburgh: Edinburgh University Press.

Jessner, Ulrike (2008): “A DST Model of Multilingualism and the Role of Metalinguistic
Awareness.”, in: The Modern Language Journal, 92/2; 270-283.

Karl-Franzens-Universitit  Graz. (o. J.):  Doktoratsprogramm  Sprachdidaktik.

"Sprachdidaktik und Sprachlehr-/lernforschung”. Online unter: http://doktoratsschule-

fachdidaktik.uni-graz.at/de/doktoratsprogramme/doktoratsprogramm-sprachdidaktik/ [Zugriff am

18.11.2015]

Khan-Svik, Gabriele (2015): ,,Umgang mit Diversitit. Eine Bestandsaufnahme der
schulischen MaBnahmen in Wien und in Kérnten fiir Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund.” In: Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. / Yildiz, E.
(Hrsg.): Vorsicht Vielfalt. Perspektiven, Bildungschancen und Diskriminierungen.
Klagenfurt/Celovec: Drava, 191-209.

Krumm, Hans-Jiirgen / Reich, Hans H. (2011): Curriculum Mehrsprachigkeit. Online

unter:

https://fdz-sprachen.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/p_fdz-

sprachforschung/Aktuelles/CurriculumMehrsprachigkeit2011.pdf [Zugriff am 18.11.2015]

Krumm, Hans-Jiirgen / Reich, Hans H. (2013): ,,Das Curriculum Mehrsprachigkeit in der
Schulentwicklung und der Aus- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern.* In:
Vetter, E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven fiir
eine neue Lehrerlnnenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren,
21-41. [= Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen/Multilingualism and
Multiple Language Acquisition and Learning; 9]

Krumm, Hans-Jiirgen (2013): Elite- oder Armutsmehrsprachigkeit: Herausforderungen fiir
das  Osterreichische  Bildungswesen.  Abschlussvortrag  der  Tagung
'‘Mehrsprachigkeit und Professionalisierung in  pddagogischen  Berufen.

Interdisziplindre Zugénge zu aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich'.

- 149 -



Wien 28.02.-01.03.2013. Online unter: http://homepage.univie.ac.at/Hans-

Juergen. Krumm/KrummElitemehrsprachigkeit.pdf [Zugriff am 18.11.2015]

Krutzler, David (28.04.2015): 53 Prozent mehr Schiiler mit Deutschproblemen in Wien.

Der Standard. Online unter: http://derstandard.at/20000149501 18/53-Prozent-mehr-Schueler-

mit-Deutschproblemen-in-Wien [Zugriff am 18.11.2015]

Larsen-Freeman, Diane / Cameron, Lynne (2009): Complex systems and applied

linguistics. Oxford u.a.: Oxford Univ. Press.

Liebsch, Katharina (2008): ,,Neues Wissen, Wissenskulturen und die Chancen der
Interkulturalitdt. In: Schnabel, B. / Bianchi Schaeffer, M. (Hrsg.): Das
interkulturelle Klassenzimmer. Potentiale entdecken. Anregungen fiir Lehrerinnen

und Lehrer. Frankfurt am Main: Brandes & Apsel, 95-118.

Luchtenberg, Sigrid (1994): ,,Zweisprachigkeit und interkultureller Unterricht.“ In:
Oomen-Welke, 1. (Hrsg.): Briickenschlag. Von anderen lernen - miteinander

handeln. Stuttgart u.a.: Klett, 206-212.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. 12.,

iberarbeitete Auflage. Weinheim (u.a.): Beltz.

Mehlhorn, Grit (2014a): ,Differenzierung im Russischunterricht. In: Eisenmann, M. /
Grimm T. (Hrsg.): Heterogene Klassen - Differenzierung in Schule und Unterricht.

3. Auflage. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 99-117.

Mehlhorn, Grit (2014b): ,Interkomprehension im schulischen Russischunterricht? Ein
Experiment mit sdchsischen Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 8.“, in:
Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Didaktik und Methodik im
Bereich Deutsch als Fremdsprache, 19/1; 148-168. Online unter: https:/zif.spz.tu-
darmstadt.de/jg-19-1/beitrag/Mehlhorn.pdf [Zugriff am 18.11.2015]

Newby, David / Allan, Rebecca / Fenner, Anne-Brit / Jones, Barry / Komorowska, Hanna /
Soghikyan, Kristine (2007): Europdisches Portfolio fiir Sprachlehrende in
Ausbildung.  Ein  Instrument  zur  Reflexion.  Graz. Online unter:

http://archive.ecml.at/mtp2/publications/C3 EPOSTL_D_internet.pdf [Zugriff am 18.11.2015]

- 150 -



Nusche, Deborah / Shewbridge, Claire / Lamhauge Rasmussen, Christian (2009): OECD-

Liinderpriifungen.  Migration und Bildung.  Osterreich. Online unter:

http://www.schule-

mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/PDFs/19188.pdf
[Zugriff am 18.11.2015]

Osterreichische Gesellschaft fiir Sprachendidaktik (OGSD) (o. 1.): Herzlich willkommen
auf der Webseite der Osterreichischen Gesellschaft fiir Sprachendidaktik! Online

unter: hitp://www.oegsd.at/Startseite/tabid/1538/Default.aspx [Zugriff am 18.11.2015]

Osterreichisches ~ Sprachenkomitee (OSKO) (2013):  Mehrsprachigkeit  fordern -
sprachliche Vielfalt nutzen. Arbeitsprogramm des OSKO 2011-13. Online unter:

http://www.oesz.at/oesko_domain/UPLOAD/Oesko_arbeitsprogramm2011_2013.pdf [Zugriff am
18.11.2015]

Osterreichisches Sprachenkomitee (OSKO) (o. J.a): Eine partizipative Plattform zur
Forderung von  Mehrsprachigkeit und  Sprachenvielfalt. Online unter:

http://www.oesz.at/oesko_domain/home.php [Zugriff am 18.11.2015]

Osterreichisches Sprachenkomitee (OSKO) (o. J.b): Arbeitsprogramm 2011-2013. Online

unter: hitp://www.oesz.at/oesko_domain/main.php?page=042 [Zugriff am 18.11.2015]

Osterreichisches  Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) / Bundesministerium  fiir
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) (2009): Sprach-  und
Sprachunterrichtspolitik in Osterreich. Léinderprofil. Language and Language
Education Policy in Austria. Country Profile. OSZ Themenreihe Band 4.
Graz/Wien: OSZ.

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (2011): Tipps zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit. Folder. Graz. Online unter:

http://www.oesz.at/download/publikationen/inumik_folder a3 _web_screen_final.pdf [Zugriff am

18.11.2015]

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (2012): KIESEL neu - Materialien
zur Mehrsprachigkeit. Heft 1. Dober dias! Buenos dan! Sprachliche und kulturelle
Vielfalt entdecken und feiern. Praxisvorschlige fiir Sprachenworkshops und

Sprachenaktionen fiir die Grundschule und die Sekundarstufe I. Graz: OSZ. Online

- 151 -



unter:  http://oesz.at/ OESZNEU/document2.php?Submit=&pub_ID=158 [Zugriff am
18.11.2015]

Osterreichisches ~ Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (2014):  Basiskompetenzen
Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden. Deutsch als Unterrichtssprache - Deutsch
als Zweitsprache - alle mitgebrachten und schulisch erlernten (Bildungs-)Sprachen
- Sprache/n in den Sachfichern. Ein Rahmenmodell fiir die Umsetzung in der
Pddagog/innenbildung. Graz: 0SZ. Online unter:
http://oesz.at/ OESZNEU/UPLOAD/Basiskompetenzen_sprachliche Bildung FINAL.pdf [Zugriff
am 30.11.2015]

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (2015): Jahresbericht 2014. Graz.
Online unter: http://www.oesz.at/OESZNEU/document2.php?Submit=&pub_ID=176 [Zugriff
am 18.11.2015]

Osterreichisches ~ Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (o. J.a): Forderung der
Schulsprachen. Europaratsprojekt ,, Languages in/for Education”. Online unter:
http://www.oesz.at/OESZNEU/main_03.php?page=0361&open=75&open2=76  [Zugriff —am
18.11.2015]

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) (o. J.b): Das Europdische
Sprachenportfolio.
Online unter: http://oesz.aVOESZNEU/main_01.php?page=013&open=11 [Zugriff am
30.11.2015]

Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (OSZ) / SPrachenInnovationsNetzwerk
(SPIN) (o. J.): Sprachen-Schdtze 2012-2014. Schmokern. Projektpartner/innen

finden. Impulse sammeln. Nachahmen. Online unter:

http://oesz.at/download/spin_sprachenschaetze2012bis2014.pdf [Zugriff am 30.11.2015]

Padagogik und Fachdidaktik fiir LehrerInnen (PFL) (0. J.): Lehrgang Sprachliche Bildung
im Kontext von Mehrsprachigkeit. Online unter: http:/pfl.aau.at/lehrgaenge/anzeigen/11

[Zugriff am 30.11.2015]

Probst-Yiice, Monika (2015): ,,Was macht unsere Schulen interkulturell? Die interkulturell
kompetente Schule zwischen strukturellen MaBnahmen und piddagogischem

Handeln.” In: Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. / Yildiz, E. (Hrsg.): Vorsicht

- 152 -



Vielfalt. Perspektiven, Bildungschancen und Diskriminierungen.

Klagenfurt/Celovec: Drava, 157-190.

Reich, Hans H. / Krumm, Hans-Jiirgen (2013): Sprachbildung und Mehrsprachigkeit. Ein
Curriculum zur Wahrnehmung und Bewdltigung sprachlicher Vielfalt im

Unterricht. Miinster (u.a.): Waxmann.

Ringbom, Hékan (1987): The role of the first language in foreign language learning.
Clevedon: Multilingual Matters.

Saalfrank, Wolf-Thorsten (2008): Differenzierung. In: Kiel, E. (Hrsg.): Unterricht sehen,
analysieren und gestalten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt (u.a.), 65-96.

Salomon, Martina (21.02.2012): Mehrsprachigkeit ist ein Wettbewerbsvorteil. Betrachten
wir doch die Chancen — und nicht immer nur die Probleme. Kurier. Online unter:
http://kurier.at/lebensart/kiku/mehrsprachigkeit-ist-ein-wettbewerbsvorteil/768.756
[Zugriff am 30.11.2015]

Schader, Basil (2012): Sprachenvielfalt als Chance: das Handbuch. Hintergriinde und 101
praktische Vorschliige fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klassen. Nachdruck

der Ausgabe 2004. Ziirich: Orell Fiissli.

Scheunpflug, Annette (2008): ,Lernen in heterogenen Gruppen - Moglichkeiten einer
natiirlichen Differenzierung. Anmerkungen zum Thema Heterogenitét aus der Sicht
Allgemeiner Didaktik.”“ In: Kiper, H. (u.a.) (Hrsg.): Lernarrangements fiir
heterogene Lerngruppen. Lernprozesse professionell gestalten. Bad Heilbrunn:

Klinkhardt, 66-77.

Schluchtmann, Dana (2004): Beschreibung und Aufbereitung von Unterrichtseinheiten aus
der schulischen Praxis: Arbeit mit literarischen Texten in gemischten Lerngruppen
aus russischen und deutschen Muttersprachlern in der Oberstufe. Humboldt-

Universitit zu Berlin: Staatsexamensarbeit.

Schopp,  Frank /  Mossner,  Christiane /  Hinger,  Barbara  (2010):
,Interkomprehensionsunterricht: von der Uni an die Schule und zuriick.“ In:
Newby, D. / Riickl, M. / Hinger B. (Hrsg.): Mehrsprachigkeit: Herausforderung fiir

Wissenschaft und Unterricht. Forschung, Entwicklung und Praxis im Dialog. Wien:

- 153 -



Praesens Verlag, 31-51. [= Salzburger Beitrige zur Sprach- und

Kulturwissenschaft; 6]

Schopp, Frank (2013): ,,Mehrsprachigkeit als Zeitfresser? - Was Lehramtsstudierende iiber

Staar,

interkomprehensives Arbeiten im Unterricht der romanischen Sprachen denken.‘
In: Vetter, E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven
fiir eine neue Lehrerlnnenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, 148-176. [= Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen/
Multilingualism and Multiple Language Acquisition and Learning; 9]

Agnes (2013): Slavische Interkomprehension im Russischunterricht unter
Beriicksichtigung von SchiilerInnen mit slavischem Migrationshintergrund.

Universitdt Wien: Diplomarbeit.

Statistik Austria (2015a): Bildung in Zahlen 2013/14. Schliisselindikatoren und Analysen.

Wien. Online unter:

http://www.statistik.at/wem/idc/ideplg?IdcService=GET_PDF_FILE&RevisionSelectionMethod=L

atestReleased&dDocName=081486 [Zugriff am 30.11.2015]

Statistik Austria (2015b): Bildung in Zahlen 2013/14. Tabellenband. Wien. Online unter:

http://www.statistik.at/wem/idc/idcplg?IdcService=GET _PDF_FILE&RevisionSelectionMethod=L

atestReleased&dDocName=081485 [Zugriff am 30.11.2015]

Steinhauser, Wolfgang (2014): ,,Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer: mehr als ein

Erfahrungsbericht?* In: Wegner, A. / Vetter, E. (Hrsg.): Mehrsprachigkeit und
Professionalisierung in pddagogischen Berufen. Interdisziplinire Zugdnge zu
aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich. Opladen u.a.: Budrich UniPress

Ltd., 115-124.

Steinhauser, Wolfgang (unter Mitarbeit von Jaspere, Evita / Kyselova, Alina) (o. J.):

Mehrsprachigkeit. Monologe.Dialoge. Unverdffentlichtes Dokument.

Tafel, Karin / Duri¢, Rasid / Lemmen, Radka / Olshevska, Anna / Przyborowska-Stolz,

Agata (2009): Slavische Interkomprehension. Eine Einfiihrung. Tiibingen: Narr.

- 154 -



Thomas, Jacqueline (1988): ,,The role played by metalinguistic awareness in second and
third language learning.”, in: Journal of Multilingual and Multicultural

Development, 9; 235-246.

Todeva, Elka / Cenoz, Jasone (2009): ,,Mulitlingualism: Emic and etic perspectives.” In:
Todeva, E. / Cenoz, J. (Hrsg.): The Multiple Realities of Multilingualism. Personal
Narratives and Researchers” Perspectives. Berlin u.a.: de Gruyter. [= Trends in

applied linguistics; 3]

Traxler, Hans (1983): ,,Chancengleichheit* Karikatur. In: Klant, M. (Hrsg.): SchulSpott.

Karikaturen aus 2500 Jahren Pddagogik. Hannover: Fackeltriger.

Universitdat Innsbruck (o. J.a): IMoF. Innsbrucker Modell der Fremdsprachendidaktik.
Plakat. Online unter: http://www.uibk.ac.at/imof/dokumente/plakat-a4-imof.pdf [Zugriff am

30.11.2015]

Universitat  Innsbruck. (o. J.b): Das LAILA  Projekt. Online unter:
http://www.uibk.ac.at/projects/laila/ [Zugriff am 30.11.2015]

Universitait Wien (27.06.2014a): 195. Allgemeines Curriculum fiir das Bachelorstudium
zur Erlangung eines Lehramts im Bereich der Sekundarstufe (Allgemeinbildung) an
der Universitit Wien. Mitteilungsblatt. Studienjahr 2013/2014. Online unter:

https://ssc-
lehrerinnenbildung.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/SSC/SSC_PhilBild/LehrerInnenbildung LA

Bachelor/BA_Lehramt_AllgTeil Curriculum MBL_20140627.pdf [Zugriff am 30.11.2015]

Universitat Wien (27.06.2014b): 205. Teilcurriculum fiir die Unterrichtsfdcher Bosnisch-
Kroatisch-Serbisch, Polnisch, Russisch, Slowakisch, Slowenisch und Tschechisch
im Rahmen des Bachelorstudiums zur Erlangung eines Lehramts im Bereich der
Sekundarstufe (Allgemeinbildung) an der Universitdit Wien. Online unter:

http://www.univie.ac.at/mtbl02/2013 2014/2013 2014 205.pdf [Zugriff am 30.11.2015]

Universitat Wien (23.06.2015): 138. Allgemeines Curriculum fiir das Masterstudium zur
Erlangung eines Lehramts im Bereich der Sekundarstufe (Allgemeinbildung) an der

Universitdat Wien. Mitteilungsblatt. Studienjahr 2014/2015. Online unter: https:/ssc-
lehrerinnenbildung.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/SSC/SSC_PhilBild/LehrerInnenbildung LA

Master/20150622 138 Mastercurriculum_ABG.pdf [Zugriff am 30.11.2015]

- 155 -



Universitit Wien (o. J.): Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens - Grenzen und
Moglichkeiten von Mehrsprachigkeit in der Schule. Vorlesungsverzeichnis.
Universitét Wien. Wintersemester 2015. Online unter:

http://online.univie.ac.at/vlvz?pkey=17550&semester=current [Zugriff am 30.11.2015]

Unterrainer, Eva M. (2010): Eine spracheniibergreifende Ausbildung in der (Fremd-)
Sprachendidaktik aus studentischer Perspektive: Das ,, Innsbrucker Modell der
Fremdsprachendidaktik“ (IMoF ). Universitit Innsbruck: Dissertation.

Unterrainer, Eva M. (2013): ,,Das spracheniibergreifende ,Innsbrucker Modell der
Fremdsprachendidaktik® (IMoF) aus der Perspektive von Novizlnnen.* In: Vetter,
E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir sprachliche Vielfalt. Perspektiven fiir eine neue
Lehrerlnnenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 177-209.
[= Mehrsprachigkeit und multiples Sprachenlernen/Multilingualism and Multiple

Language Acquisition and Learning; 9]

Vetter, Eva (2013): ,,Sprachliche Bildung macht den Unterschied. Sprachen in schulischen
Lehrkontexten.” In: Vetter, E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir sprachliche
Vielfalt. Perspektiven fiir eine neue Lehrerlnnenbildung. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, 238-258. [= Mehrsprachigkeit und multiples
Sprachenlernen/Multilingualism and Multiple Language Acquisition and Learning;

9

Volgger, Marie-Louise (2013): ,,Mehrsprachigkeit aus der Sicht der Lernenden - Wie
konnen Lehrerlnnen unterstiitzen?* In: Vetter, E. (Hrsg.): Professionalisierung fiir
sprachliche  Vielfalt. — Perspektiven  fiir eine neue Lehrerlnnenbildung.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 77-110. [= Mehrsprachigkeit
und multiples Sprachenlernen/Multilingualism and Multiple Language Acquisition

and Learning; 9]

Wegner, Anke (2014): ,Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht: Lehrerbildung,
Professionalisierung und die Perspektive des Subjekts. In: Wegner, A. / Vetter, E.
(Hrsg.): Mehrsprachigkeit und Professionalisierung in pddagogischen Berufen.
Interdisziplindre Zugdnge zu aktuellen Herausforderungen im Bildungsbereich.

Opladen u.a.: Budrich UniPress Ltd., 155-170.

- 156 -



Winter, Birgit (2013): Russischunterricht, Lehrerlnnenausbildung und muttersprachlicher

slawischer Hintergrund. Universitit Wien: Diplomarbeit.

Wojnesitz, Alexandra (2010): 'Drei Sprachen sind mehr als zwei'. Mehrsprachigkeit an
Wiener Gymnasien im Kontext von Migration. Miinster (u.a.): Waxmann Verlag. [=

Mehrsprachigkeit; 29]

Yildiz, Erol / Hill, Marc (2015): ,,Einleitung. In: Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. /
Yildiz, E. (Hrsg.): Vorsicht Vielfalt. Perspektiven, Bildungschancen und

Diskriminierungen. Klagenfurt/Celovec: Drava, 7-12.

Yildiz, Erol (2015): ,Migration und Bildung: Von der interkulturellen zu einer
diversititsbewussten Bildung.” In: Gombos, G. / Hill, M. / Wakounig, V. / Yildiz,
E. (Hrsg.): Vorsicht  Vielfalt. = Perspektiven,  Bildungschancen  und

Diskriminierungen. Klagenfurt/Celovec: Drava, 15-41.
Interviews
Alle Interviews wurden von der Verfasserin durchgefiihrt.
anonym, weiblich (21.09.2015): Personliches Interview. Wien.
Fischer, Gero (10.09.2015): Personliches Interview. Wien.
Hacker, Pater Sebastian (10.09.2015): Personliches Interview. Wien.
Poyntner, Erich (08.09.2015): Personliches Interview. Wien.

Steinhauser, Wolfgang (07.09.2015): Telefonisches Interview.

- 157 -






)
o0
3
=
)
7]
=
)
>
7]
~N—
e
=
=
=
)
~N—
=
-
s
=)
<
N
=
<







Inhaltsverzeichnis

I. Vorwort und Uberblick iiber die Diplomarbeit ...............cooevvvevevevrverereeeeeeeeereeerenenenennn. 163
II. Voriiberlegungen zur UnterrichtSplanung............cccueeeevieeeiiieniiieeeiieeriie e eeveeesinee s 165
II1. Erster StundenvorSChlag .........c.covcviiiiiieiiiie ettt e e 167
IV. Zweiter StundenvorSChlag..........cccuiiiiiieiiiieeiie ettt svee e ee e e eaneeenes 177
V. Dritter StundenvorSChlag .........c.coviuiiiiiiiiiieeiieecee ettt e e e e 183
QUELIENVEIZEICHIIS ...oooeeeiiiiieiiee ettt e e e e e e e e e e e eeaatr e e s e e e seenarsaereeeas 189

161






I. Vorwort und Uberblick iiber die Diplomarbeit

Das Ziel meiner Diplomarbeit ist eine Analyse der Potenziale von Lernenden mit slawi-
scher Muttersprache und wie diese in den Russischunterricht eingebracht werden kénnen.
Unter anderem soll die Moglichkeit des ,Mitlernens® anderer slawischer Sprachen unter-

sucht werden.
Der vorlédufige Titel der Arbeit lautet:

Slawische Herkunftssprachen als Sprachpotential im Russischunterricht
Als Arbeitshypothese wurde die folgende formuliert:

Das Sprachenpotenzial von Schiilern und Schiilerinnen mit slawischen — Her-
kunftssprachen im Russischunterricht fiihrt zu einer Erweiterung der Kompetenzen

auf sprachlicher und interkultureller Ebene aller Lernenden einer Gruppe.
Vorldufige Forschungsfragen sind:

Inwiefern kann das Potenzial von Lernenden mit slawischer Herkunftssprache im

Russischunterricht genutzt werden?

Welche didaktischen Zugdiinge zu Mehrsprachigkeit in der Schule werden im aktuel-

len wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskurs thematisiert?

Wie kann Russischunterricht und das Lernverhalten aller Lernenden einer Gruppe
von Mehrsprachigkeit profitieren und wie kann die Lehrperson das sprachliche Re-

pertoire der Lernenden unterstiitzen?

Inwieweit wird das Phidnomen Mehrsprachigkeit im Unterricht in der Ausbildung
zukiinftiger Lehrpersonen beriicksichtigt, und welche Fertigkeiten und Kenntnisse
braucht die Lehrperson um Mehrsprachigkeit sinnvoll in den Unterricht integrieren

zu konnen?

Die vorliegenden Unterrichtsvorschldge sollen beispielhaft Moglichkeiten aufzeigen, wie
die Potenziale von Schiilern und Schiilerinnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch aktiv

in den Unterricht mit einbezogen werden konnen. Es handelt sich dabei um modellhafte
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Vorschldge und nicht um den Versuch ein Unterrichtsrezept zu generieren. Hinsichtlich

des Russischunterrichts liegt ein besonderer Schwerpunkt auf slawischen Erstsprachen.

Die Unterrichtsvorschldge setzten sich aus verschiedenen Quellen zusammen und sollen
hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit im Unterricht iiberpriift und diskutiert werden. Um eine
Auswahl der Materialien treffen zu konnen, wurden folgende drei Unterrichtsziele formu-

liert:
¢ Interkulturelle Kompetenzen stirken - Sprachenvielfalt sichtbar machen

¢ Interkomprehension und gedankliche Vernetzung von weiteren Slavinen mit der

Zielsprache Russisch

e Lernstrategien bewusst machen und vertiefen
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II. Voriiberlegungen zur Unterrichtsplanung

Als Ausgangspunkt wird eine fiktive Lerngruppe mit 15-20 Schiilern und Schiilerinnen
angenommen. Diese sind im ersten oder zweiten Lernjahr des Unterrichtsfaches Russisch
(beziehungsweise haben mindestens einen sechsmonatigen Russischunterricht hinter sich)
und haben etwa das Sprachniveau A1-A2 erreicht. Die Lerngruppe ist sehr heterogen und
mehrsprachig. Anwesend sind unter anderem einige Schiiler oder Schiilerinnen mit polni-
scher oder tschechischer Erstsprache, welche diese auf unterschiedlichem miindlichem und

schriftlichem Niveau beherrschen.

Bei den Unterrichtsstunden wird von einer Zeitspanne von 50 Minuten ausgegangen.
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I1I. Erster Stundenvorschlag

Stundenbild:
Zeit Inhalt Sozial- Schule'rl'n'|‘1en- Lernziele Medien
form aktivitat
10 Meine Lern- Sprechen Lernstrategien ev. Tafel,
1. . . S<&>P N .
min strategie Zuhoren bewusst machen Flipchart
5 3 ?tunde.n— p 7uhéren sich einen Uberblick ov. Tafel
min Uberblick verschaffen
17 Sprachen Zuhoren neue Spracherll Laptop oder
3. . P Lesen kennenlernen, sich
min | kennenlernen L CD-Player
ev. Vorlesen hineinhoéren
15 Ubung: S&S, Lesen Interkomprehension e
4. min | Aufschriften P Schreiben Uben Arbeitsblatter
Interkulturelle Kom-
5 | Sprachenwand Lesen, Erin- petenzen starken - Sprachen-
5. . . P .
min | wiederbeleben nern Sprachenvielfalt wand
sichtbar machen

S... Schiiler und Schiilerinnen, P... Plenum

1. Meine Lernstrategie

Ein wichtiger Bestandteil des Schulunterrichts sollte es sein, gemeinsam mit den Schiilern
und Schiilerinnen Lernstrategien zu entwickeln beziehungsweise die schon vorhandenen
bewusst zu machen und zu optimieren. Ziel dieses Unterrichtsvorschlags ist es, das Thema
,Wie ich lerne‘ aktiv in den Russischunterricht miteinzubeziehen und dabei die Schiiler
und Schiilerinnen direkt zu Wort kommen zu lassen. Deren Lernstrategien sollen in Form

von Kurzreferaten mit den Klassenkollegen und -kolleginnen geteilt werden.

Angedacht wire Folgendes: Immer zu Beginn einer Unterrichtsstunde ist ein Schiiler oder
eine Schiilerin an der Reihe, um in 5-7 Minuten von einer Lernstrategie beim Russischler-
nen zu erzihlen, die bisher fiir ihn oder fiir sie gut funktioniert hat. Die Lernenden wissen
im Vorhinein, wann sie fiir ein solches Kurzreferat eingeteilt sind und konnen sich zuhause
darauf vorbereiten. Falls ihnen keine gute Strategie einfillt, diirfen sie auch eine neue
recherchieren und diese vorstellen. Im Anschluss an jedes Referat gibt es im Plenum einen
kurzen Meinungsaustausch dariiber (2-3 Minuten): Kennt jemand anderer diese Strategie?

Gibt es dazu schon Erfahrungen in der Klasse? etc.

Immer wieder (also vielleicht alle 3-5 Unterrichtsstunden) sollte anstatt dieses Kurzrefera-

tes zu Beginn der Stunde dieselbe Zeit, also fiinf bis max. zehn Minuten, dafiir verwendet
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werden um sich im Plenum auszutauschen. Es konnen Fragen diskutiert werden wie: Wur-
den die vorgestellten Strategien ausprobiert? Wie haben sie funktioniert? Gibt es unter-
schiedliche Erfahrungen damit? Welche Lerntypen gibt es in der Klasse? Wie kann man

herausfinden, welcher Lerntyp man ist? etc.

Insgesamt wiirde die Durchfithrung dieser Unterrichtssequenzen etwa zehn Minuten jeder
Stunde in Anspruch nehmen. Das ist grundsitzlich recht viel und nimmt natiirlich dem
iblichen Unterricht Zeit weg. Die Aneignung von Lernstrategien ist allerdings eine wichti-
ge Basis fiir den Fremdsprachenunterricht iberhaupt (vgl. z.B. Volgger 2013: 99-101) und
daher scheint diese Herangehensweise nachhaltig sinnvoll und eine gute Investition zu

sein.

Auch die Kompetenzen und Potenziale der Kinder und Jugendlichen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch werden hier aktiv in den Unterricht miteinbezogen. Diese kennen
bewusst oder unbewusst eine Reihe an Strategien fiir die Aneignung einer neuen Sprache.
Sie haben den Schiilern und Schiilerinnen, welche noch weniger Sprachen gelernt haben,
einiges voraus. Dieses Vorwissen kann durch diese Methode aktiviert und so auch fiir alle
anderen Schiiler und Schiilerinnen zuginglich gemacht werden. So profitieren schlie3lich
alle davon und konnen im besten Fall etwas fiir sich aus dem Erfahrungsaustausch mit-

nehmen.

(Quelle: eigener Entwurf)

2. Stundeniiberblick

Die Lehrperson gibt den Schiilern und Schiilerinnen einen kurzen Uberblick iiber den

Inhalt der Unterrichtsstunde.

3. Sprachen kennenlernen

Um ein besseres Gefiihl fiir die beiden slawischen Sprachen Polnisch und Tschechisch zu
entwickeln sollen die Schiiler und Schiilerinnen zuerst die Moglichkeit bekommen, sich
mit der Sprachmelodie vertraut zu machen. Sofern dies mit den Schiilern und Schiilerinnen
mit polnischer oder tschechischer Erstsprache abgesprochen ist, konnten diese ein paar
einfache Sitze in den beiden Sprachen sagen oder einen kleinen Text vorlesen. Falls dies
nicht moglich ist (zum Beispiel, wenn die betreffenden Schiiler und Schiilerinnen ihre

Erstsprache dafiir nicht ausreichend gut beherrschen), dann kdnnen auch externe Quellen
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verwendet werden, wie etwa Lieder oder Hortexte. Auf Wikipedia gibt es beispielsweise
einen kurzen Auszug aus der Allgemeinen Erklidrung der Menschenrechte, Artikel 1, wel-
cher in vielen Sprachen und unter anderem in Russisch, Polnisch und Tschechisch frei
verfiigbar ist'. Dieser Text ist zwar nicht ginzlich adiquat fiir den Schulunterricht, da es
sich um einen schwierigen Sprachstil handelt, dafiir ist er aber in sehr vielen Sprachen als

Audiodatei auf Wikipedia abrufbar.

Die Schiiler und Schiilerinnen horen sich den Auszug (er besteht jeweils aus nur zwei
Sétzen) auf Russisch an und versuchen ihn zu verstehen. Eventuell bekommen sie dazu die
deutsche Ubersetzung. Danach héren sie die Versionen in polnischer und tschechischer

Sprache und versuchen das Gehorte mit dem russischen Text zu vergleichen.

Im Anschluss daran bekommen die Schiiler und Schiilerinnen eine Ubersicht (siehe unten)
mit den Versionen auf Deutsch, Russisch, Polnisch und Tschechisch. Mit diesen zur Hand
horen sie die Audiodateien noch ein paar Mal und diirfen mitlesen. Im Anschluss werden

die Sprachen im Plenum verglichen. Ahnliche Worter werden markiert und diskutiert.

Allgemeine Erkliarung der Menschenrechte

Artikel 1

Deutsch

,»Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Ver-

nunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geist der Briiderlichkeit begegnen.*

Russisch

,»,Bce IIoIn poKIalTCs CBOOOIHBIMHU U PAaBHBIMU B CBOEM JTOCTOMHCTBE U mpaBax. OHH

! Russisch: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Universal Declaration of Human_ Rights - rus -
sd - Artl.ogg [Zugriff am 21.08.2015].

Polnisch: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Universal Declaration_of Human_Rights - pl - km_-
Artl.ogg [Zugriff am 21.08.2015].

Tschechisch: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Universal Declaration_of Human_Rights - cze -
msed - Artl.ogg [Zugriff am 21.08.2015].
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HaACJICHBI PA3YyMOM MU COBCCTHIO U JOJIKHBI MOCTYINIATh B OTHOICHUU APYT Apyra B AyXC

OparcrBa.”
Tschechisch

,VSichni lidé se rodi svobodni a sob& rovni co do distojnosti a prav. Jsou nadani

rozumem a svédomim a maji spolu jednat v duchu bratrstvi.”
Polnisch

“Wszyscy ludzie rodzg si¢ wolni i rowni pod wzgledem swej godnosci i swych praw. Sg
oni obdarzeni rozumem i sumieniem i powinni postgpowaé wobec innych w duchu

braterstwa.”

(Vereinte Nationen, 1948: 2)

4. Ubung Aufschriften

Zur Stirkung der Interkomprehensionsfihigkeit von Schiilern und Schiilerinnen im Rus-
sischunterricht, erstellten Mag. Wolfgang Steinhauser und Dr. Michail Bordjugovskij eine
Reihe von Sprachiibungen. Es handelt sich dabei um Fotos von verschiedenartigen Auf-
schriften in unterschiedlichen Slavinen. Die Bilder sind alle von Mag. Wolfgang Steinhau-
ser selbst aufgenommen worden. Dazu wurden Multiple-Choice Fragen sowie offene
Fragen entwickelt, welche aulerdem in transliterierter Form verfiigbar sind. Die Fragen zu
den Aufschriften zielen darauf ab, die Zielsprache, also Russisch, auf dem Niveau A1-A2
(unter den Punkten 4, 5 oder 6 jeweils auch auf Niveau B1) zu vertiefen und nebenbei auch
durch Interkomprehension andere Slavinen kennenzulernen und rezeptive Kompetenzen

darin zu entwickeln.

Die Ubungen wurden von Steinhauser und Bordjugovskij auBerdem in transliterierter Form
zur Verfiigung gestellt. Dies ist fiir den Russischunterricht nicht unbedingt notwendig, da
die Schiiler und Schiilerinnen ohnehin die kyrillische Schrift erlernen miissen. Fiir einen
Einsatz der Ubungen in anderen Unterrichtsfiachern wie etwa Tschechisch, BKS, Slowa-
kisch oder Polnisch kann es allerdings sehr hilfreich fiir die Lernenden sein, eine solche

Transliteration zu Verfiigung zu haben.
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Im Folgenden sollen zwei ausgewihlte Ubungen aus dem Material von Mag. Steinhauser

und Dr. Bordjugovskij wiedergegeben werden:

ACCOPTHUMEHT

1

A. pectopaH
b. marazun
B. roctunmnia

B CTEKIAHHBIX OYTBUIKAX .....ovvnenenennnn.
. ,,danra‘“
. muBo ,,Kozen*
. mBo ,,[ amOpunyc*

wE N

[o-pyccku ,,Napoje™ —3T0 ..................
. HaIUTKU
. Jiecepr
. TIPOIYKTHI

W T

TIuBo ,,Kozen™ ...,
. nemesine ,,PadTHI
. nopoxe ,,danTer*
B. CTOUT CTONBKO 7K€, CKOIBKO 1 ,,PanTa’;
CTOHUT OJMHAKOBO C ,,DanTON"

¥ e

MPEAJIOKECHUI)

BOMBOMY

S r#)E H’\.f
COKOLADY Tiek{

BACETY - Ji=

SMAZEMKA _gz,
NAPOYE

COLA, FAUTA TA SPRITE S
-

PIVO - GAHBRINUG

29-
0%
S i ﬁFrjl— ﬂﬂ,

CHIFSY |
QLRUE

Eil
E

HAMBURGER, %6-F

ASSORTIMENT

A. restoran
B. magazin
C. gostinica

2.V stekljannych butylkach...
A. ,Fanta“

B. pivo ,,Kozel*

C. pivo ,, Gambrinus*

3. Po-russki ,,Napoje* — éto...
A. napitki

B. desert

C. produkty

4. Pivo , Kozel“ .................

A. desevle ,,Fanty*

B. doroze ,,Fanty“

C. stoit stol ’ko zZe, skol’ko i ,,Fanta®;
stoit odinakovo s ,,Fantoj*

5. Bel xotuTe Kynuth ramOyprep, mokonaa v nuBo. HamumunTe nuanor ¢ mpogaBuoM. (4 — 5

5. Vy chotite kupit” gamburger, Sokolad i pivo. Napisite dialog s prodavcom. (4-5 predloZenij)

(Steinhauser/Bordjugovskij: 18)
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BHUMAHUE! VNIMANIE!

1.OTO oo LEtO......cooeieiinn...
A. MEHIO A. menju

b. pexnama B. reklama

B. mpenymnpexaenue C. preduprezdenie

20 DTO coviieie e 2.Bto..coiiii,
A. BOK3al A. vokzal

Bb. pectopan B. restoran

B. xmHOTEaTp C. kinoteatr

3. IMo-pyccku ,,Nie pozostawiaj swojego bagazu bez opieki““ — 3710 ................

A. ,,He 3acraBnusii cBoit Oarax 6e3 oneku*

b. ,,He ocrasmnsii cBoii 6araxk 6e3 mprucmorpa

B. ,.He mocraBnsii cBoero Oaraxa 6e3 oneku*

3. Po-russki ,,Nie pozostawiaj swojego bagazu bez opieki“- €to .....................
A. ,He zastavljaj svoj bagaz bez opeki”

. ,,He ostavljaj sboj bagaZ bez prismotra”

. “He postavljaj svoego bagaza bez opeki”

aw

. [o-pyccku ,,0d tego moze zaleze¢ twoie bezpieczenstwo “ —3T0 ................
. ,,OT TOTO MOXKET JIeKaTh TBOSI OCCIIEUHOCTD '

. ,,OT DTOr0 MOXET 3a/I€KaTh TBOS OECIIEYHOCTD

. ,,OT 3TOro MOXET 3aBUCETH TBOS OE30MaCHOCTH

==l-p I

4. Po-russki ,,0Od tego moze zaleze¢ twoie bezpieszenstwo “ — €to....................
A. ,,Ot togo moZet lezat” tvoja bespecnost ™

B. ,,Ot étogo moZet zaleZat” tvoja bespecnost”™

C. “Ot étogo mozet zaviset” tvoja bezopasnost™

5. BeI yacto kyma-HHOynb €3AuTe — B JpYyrue ropojaa, crpanel? Korna Bl e3amTe, KOTAa BB
MyTENIeCTBYETE, y Bac ObIBaeT MHOTO Oaraxka? (4 — 5 mpenioxKeHi)

5. Vy casto kuda-nibud” ezdite — v drugie goroda, strany? Kogda vy ezdite, kogda vy pu-
teSestvuete, u vas byvaet mnogo bagaza? (4-5 predloZenij)

(Steinhauser/Bordjugovskij: 16)
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Die Ubung Aufschriften kann sowohl in Einzel- als auch in Partnerarbeit durchgefiihrt und

anschliefend im Plenum besprochen werden.

5. Sprachenwand in Erinnerung rufen

Fiir diese kurze abschlieBende Sequenz wird davon ausgegangen, dass bereits eine Spra-
chenwand in der Klasse oder am Gang existiert (sieche unten). Um diese wieder in Erinne-
rung zu rufen konnten zum Beispiel die Aufschriften aus der vorherigen Ubung ausge-

schnitten und zu der Wand hinzugefiigt werden.
Zur Methode der Sprachenwand:
,,Mit Sprachen gestalten I: Sprachenwand“ (vgl. Schader, 2012: 130f.)

Eine Zugangsweise an die sprachliche Vielfalt in der Klasse stellt die sogenannte Spra-
chenwand dar. Diese ist eine von den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitete Zusammen-
schau von verschiedenen Schriftstiicken und -ziigen in unterschiedlichen Sprachen und soll
in der Klasse oder am Gang, also fiir alle gut sichtbar, die Sprachenvielfalt in der Klasse

beziehungsweise Schule représentieren.

Schader schlédgt folgenden Ablauf vor: Im Plenum wird gemeinsam auf die Sprachenviel-
falt in der Klasse oder der Lerngruppe aufmerksam gemacht. Im Anschluss daran soll eine
Wand gestaltet werden, welche diese Vielfalt darstellt. Ein moglicher Titel dieser Wand
konnte sein ,Aus unseren Sprachen‘. Schon der Titel soll in moglichst vielen Sprachen
gestaltet werden. Die Kinder und Jugendlichen haben schon im Vorhinein die Aufgabe
bekommen, von Zuhause moglichst viele Schriftstiicke und -ziige mitzunehmen. Diese sind
etwa auf Lebensmittelpackungen oder in Zeitungen und Zeitschriften zu finden. Hierbei
sind besonders bildorientierte Texte, wie etwa Karikaturen, Comics oder Witze interessant.
Auch handschriftliche Texte, wie diese etwa auf Postkarten zu finden sind, konnen sehr
schon in eine solche Sprachenwand eingebaut werden. In den Textdokumenten sollen alle
Erstsprachen der Schiiler und Schiilerinnen vertreten sein. Dazu gehoren auch die ver-

schiedenen Dialekte (auch des Deutschen).

Im néchsten Schritt werden die mitgebrachten Dokumente in der Gruppe gesammelt und
prasentiert sowie von den Schiilern und Schiilerinnen kommentiert. Danach wird die Spra-
chenwand gestaltet. Dies kann auch in Kleingruppen geschehen. Jede Gruppe kann sich

zum Beispiel sechs Dokumente auswéhlen, welche dann optisch ansprechend angeordnet
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und mit erklidrenden Aufklebern versehen werden sollen. Diese konnen etwa Ubersetzun-
gen, Nennung der entsprechenden Sprache oder des Dialektes sowie den Namen des Kin-

des, welches diese Sprache spricht, enthalten.

Sobald die Wand fertig gestaltet ist, wird sie gemeinsam betrachtet und die Schiiler und
Schiilerinnen haben die Gelegenheit iiber die Dokumente zu erzidhlen, die sich auf der
Sprachenwand befinden. Das Projekt kann laufend erginzt werden, sofern es der Platz

erlaubt.

Dieser Unterrichtsvorschlag bietet sich fiir fast alle Altersstufen an und benéotigt etwa 2-3
Unterrichtsstunden. AuBerdem konnte dieses Projekt auch klasseniibergreifend durchge-

fithrt werden.

Eine Alternative zur Sprachenwand wire auflerdem noch folgender Unterrichtsvorschlag
von Schader (2012), welcher allerdings besonders zu Beginn eines Schuljahres und im

Falle einer neuen Klassenzusammensetzung sinnvoll erscheint.
,, Unsere mehrsprachige Klasse lebensgrof3“ (vgl. Schader, 2012: 114f.):

Dieser Unterrichtsvorschlag zielt darauf ab, moglichst realistisch die sprachliche Hetero-
genitdt der Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse aufzugreifen. Es werden lebensgrof3e
Abbildungen der Lernenden aus Packpapier hergestellt. Diese sollen bemalt und gestaltet
an der Wand des Klassenzimmers oder im Schulgebdude aufgehingt werden, um dessen

Vielfalt offen zu zeigen.

Schader schlidgt folgenden Ablauf vor: Zuerst sollen die Ziele und Vorhaben des Gemein-
schaftsprojektes im Plenum besprochen werden. Danach helfen sich die Schiiler und Schii-
lerinnen dabei ihre Umrisse auf das Packpapier zu zeichnen. Dabei betont Schader beson-
ders die Moglichkeit von unterschiedlichen (zuvor besprochenen) Gesten und Posen. Diese
sollte nicht ungeniitzt bleiben, da ansonsten das Gesamtwerk etwas steif aussehen konnte.
Die Figuren diirfen nun von den jeweiligen Abgebildeten bemalt und gestaltet werden. Im
Anschluss daran werden sie ausgeschnitten und an der Wand gruppiert, so dass ein Ge-

meinschaftsbild entsteht.

Um nun die sprachliche Vielfalt darzustellen, werden Sprechblasen ausgeschnitten, in
welche Phrasen und Worter in den Sprachen geschrieben werden, die in der Klasse durch

die Schiiler und Schiilerinnen vertreten sind. Dies umfasst auch die verschiedenen Dialek-
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te. So konnen etwa GruBformeln wie ,Guten Tag...¢, ,Griill Gott...‘ oder auch ,Ich hei-
Be...* ausgewihlt werden. Ebenso konnte aber, so schlidgt Schader vor, in verschiedenen
Sprachen gezihlt oder ganze Dialoge ausgewihlt werden. Erst nachdem alle Sprechblasen
ebenfalls an der Wand gruppiert wurden, konnen die Bilder montiert beziehungsweise

angeklebt werden.

Als Abschluss sollte, laut Schader, noch eine gemeinsame Wiirdigung des Werkes erfol-
gen. Im Zuge derer gemeinsam versucht wird, die Worter und Sétze in anderen Sprachen
mit Hilfe der jeweiligen Schiilerin oder dem jeweiligen Schiiler nachzusprechen. Es kénn-
ten Ahnlichkeiten beobachtet und besprochen, sowie bekannte Klinge und Worter (z.B.

Internationalismen) entdeckt werden.

Dieser Unterrichtsvorschlag bietet sich fiir fast alle Altersstufen an und bendtigt etwa 3-4
Unterrichtsstunden. Als Ziele nennt Schader (2012: 114): ,,Sich besser kennen lernen. -

Zusammenarbeit fordern. - Sprachenvielfalt positiv bewusst machen.
Adaptierung an den Russischunterricht:

Besonders fiir den Sprachunterricht, aber ebenso fiir alle anderen Unterrichtsficher, bieten
sich die von Schader (2012: 114f.; 130f.) entworfenen Unterrichtsvorschlidge an. In Hin-
blick auf die Zielsprache Russisch, sind besonders die in der Lerngruppe vertretenen slawi-
schen Sprachen interessant. Trotzdem diirfen andere Erstsprachen, wie zum Beispiel Tiir-
kisch, Albanisch, Ruménisch, Arabisch oder Ungarisch nicht in den Hintergrund gestellt

werden.
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IV. Zweiter Stundenvorschlag

Stundenbild:
Zeit Inhalt Sozialform Schule:rl.n.|.1 en- Lernziele Medien
aktivitat
10 Meine Lern- Sprechen Lernstrategien ev. Tafel,
1. . . S&P N .
min strategie Zuhoren bewusst machen Flipchart
5 3 ?tunde.n— p 7uhdren sich einen Uberblick ov. Tafel
min Uberblick verschaffen
Erinnern
10 Vokabel- Lesen Phrasen und Voka- Kopien,
3. . . P bel
min | wiederholung Sprechen . Tafel
. wiederholen
Horen
25 Ubung Lesen dt;lt:s:gtle(rjli(;)rzniz{—e_ Kopien,
4. . Monologe und S&S .. . ev. Wor-
min . Verknipfen sprache Russisch
Dialoge iiben terbuch

S... Schiiler und Schiilerinnen, P... Plenum

1. Meine Lernstrategie

Siehe Erster Stundenvorschlag, Punkt 1 (Seite 167f.).

2. Stundeniiberblick

Die Lehrperson gibt den Schiilern und Schiilerinnen einen kurzen Uberblick iiber den

Inhalt der Unterrichtsstunde.

3. Vokabelwiederholung

Vor der nichsten Ubung ist es sinnvoll ein paar Vokabel und Phrasen zu wiederholen, mit
denen Sprachvergleiche angestellt werden konnen. Im Folgenden sind einige Beispiele

davon ausgewéhlt worden:

A nymaro, 4ToO...

S Toxke Tak gymaro.

S1 He cormacen/coriacHa.

TrI npas/npasa.
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[To-pyccku (T10-4enICKH, MO-MTOJIBCKH) TOBOPAT «...». A KaK TOBOPST MO-YEMICKH?
B pycckoM s3bIKE €CTh CIIOBO/BBIPAXKEHHE «...». A B UEHICKOM?

Bl He 3Haere (Bbl He CKa)xkeTe) KaKOe YEIICKOE CIOBO/BBIPAXKEHHE COOTBETCTBYET PYCCKOMY

((...))?
MoeT OBITh CIIOBO/BBIPRKEHHE «...».
S cumTaro, 9TO ATO CIIOBO/BBIPAKEHHE «...».
ITo-MoeMy 3TO CIOBO/BBIPRKCHHE «...».
Ha Moii B3r1s11 3TO CIIOBO/BEIPAKEHUE «...».
HagepHoe (cIToBO/BBIpaKEHHUE) «...».
Pycckoe ¢10BO «...» Ha TIOJIBCKOM SA3BIKE O3HAYAET «...».
ITo-pyccku roBOpsT: «...»,a MO-YEUICKHU (TIO-TTOJBCKH) TOBOPAT «...».
B Uexuu HyKHO CIIpaIlIBaTh: «...».
B BocHun roBopsT: «...», a B CepOUN TOBOPAT: «...».
[Ipu BcTpeue yKpauHIIBI TOBOPST: «...».

I'ocTsiM mo-pyccKu TOBOPAT: «...».

(vgl. Jaspere/Kyselova/Steinhauser: 1-7)

4. Ubung Monologe und Dialoge

Am Institut fiir Slawistik der Universitit Wien sind in einer Zusammenarbeit von Evita
Jaspere, Alina Kyselova und Mag. Wolfgang Steinhauser weitere Ubungen zur
Interkomprehension im Schulunterricht entstanden. Dabei handelt es sich um Monologe
und auch Dialoge, die in unterschiedlichen Unterrichtssituationen verwendet werden kon-
nen. Es wurden jeweils fiir die Monologe so wie auch fiir die Dialoge zwei Schwierigkeits-
stufen erarbeitet. Diese Ubungen kénnen die vorangegangene (Ubung Aufschriften) vertie-
fen und erweitern. Im Folgenden sollen einige Beispiele der Monologe und Dialoge wie-

dergegeben werden.
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Schwierigkeitsstufe 1:

Im ersten Schritt werden die Monologe und Dialoge nur gelesen und eventuell auswendig
nachgespielt. Besonders soll auf die verschiedenen Phrasen aufmerksam gemacht werden,
die zum Vergleichen der beiden Slavinen dienen, zum Beispiel: «mo-pyccku roBopsT», «B

YEIICKOM SI3bIKE CYIIECTBYET BBIPAKEHHE...», «A KaK 3TO OyJeT M0-CIIOBEHCKHU ?» etc.

Schiiler und Schiilerinnen mit einer slawischen Erstsprache oder jene, welche bilingual
aufgewachsen sind, konnen ihren Kollegen und Kolleginnen bei der richtigen Aussprache
der unbekannten Worter einer weiteren Slavine behilflich sein. Ansonsten konnten auch

Audiodateien hinzugezogen werden.

Momnousoru 1
o Pycckoe cnoBo «I1Kona» Ha MOJIBCKOM SI3bIKE O3HA4YaeT «szkotax.

o Ecnu HyxHa nomouis, nmo-pyccku ropopsr: «Ilomorure mue, noxanyiicral», a mo-

yenicku: «Pomocte mi, prosim!».
o Ilo-pyccku roBopsT: «3apaBcTBYiiTe!», a mo-0oarapcku: «3apaBeite!».

o Ilo-pyccku, BeTpeyasich ¢ Ipyrom, crpamuBaioT: «Kak TBou gena?», a mo-cepocku

310 3HauMT: «Kako cre?».
Junajorm 1
A: B pycckoM sI3bIKE CYIIECTBYET BbhIpaxeHne «MUHYTOUKY, MoKaiyhucral»
b: A B yemnickom?

A: B uenickoM s3bike cymiecTByeT BolpakeHne «Okamzik, prosim!»

A: T'octsim mo-pyccku ToBOpAT: «J{00po moskamoBath ! ».

B: A no-ykpauHcku?

A: ITo-ykpanHCcku ToBOpAT: «JlackaBo mpocumo!».

A: Otkyna Te1?

179



B: A u3 ABcTpun.
A: A xak 3T0 OyJeT mo-CJIOBEeHCKU?

B: ITo-cnoBeHcku 310 OyzAeT «Jaz sem iz Avstrije».

(Jaspere/Kyselova/Steinhauser: 2-4)

Schwierigkeitsstufe 2:

Im zweiten Schritt werden die zuvor gelesenen Dialoge vertieft. Die Schiiler und Schiile-
rinnen lernen einen Ausdruck einer weniger bekannten Slavine zu erkennen und diesen in
der Zielsprache Russisch wiederzugeben. Dabei festigen sie die Lexik und iiben neben der
Aussprache auch das vernetzte Denken. Auch hierbei sollen besonders vergleichende
Phrasen wie etwa: «a pyccKHe HHTEPECYIOTCS...», «a B POCCHM HY)XHO CHpalInBaTh», «a B

YEIICKOM €CTh BhIpaKeHHE» eingeiibt werden.

Als Erweiterung dieser Ubung kénnten die Schiiler und Schiilerinnen auBerdem eigene
Dialoge erfinden und verschriftlichen. Dabei konnten jene mit einer slawischen Erst- oder
Zweitsprache als Experten und Expertinnen helfend hinzugezogen werden, sofern das fiir

die betreffenden Schiiler und Schiilerinnen passend erscheint.

MomnoJioru 2

o B wmarazune yexm wuHTepecytorcs «Kolik to stoji?, a pycckue HWHTEpECYrOTCs

o B Uexuu roBopsat «Ne rozumim», a B POCCHM TOBOPAT «............... ».

o B pycckoMm ecth BelpakeHHe «Hamumure MHe, moskanyiicrtal», a B YEIICKOM €CTh

BBIPAKCHHUC «...vviiiiiiiiiiiiiiiinnnennn ».
o Pycckoe c1oBO «I1koma» Ha MOJIBCKOM SI3BIKE O3HAYACT «............. ».
Junagorm 2

A: B uenickoM s3bike cymiecTByeT BolpakeHne «Okamzik, prosim!»
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b: A B pycckom?

A: B pycCKOM CYIIECTBYET BBIPAKEHUE K.nuvenreneennennennnnnen »

A: IIpu BcTpede uexu roBopsaT «Dobry den!»
b: A pycckue?

N 0) 5178 ¥ 0):1075) 4 R »

A: B Yexun npunsaro rosoputs «Na shledanou!»

b: A B Poccun?

A: TaM MIPUHATO TOBOPHUTD K.vvnrrennreenneennneennaeennenns »

(Jaspere/Kyselova/Steinhauser: 5-7)
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V. Dritter Stundenvorschlag

Diese Stunde ist fiir zwei Unterrichtsstunden mit folgendem Stundenbild angelegt:

Zeit Inhalt Sozialform Schule.rl.nPen- Lernziele Medien
aktivitat
10 Meine Lern- Sprechen Lernstrategien ev. Tafel,
1. . . S<&>P N .
min strategie Zuhoren bewusst machen Flipchart
5 3 ?tundgn- p 7uhdren sich einen Uberblick ov. Tafel
min Gberblick verschaffen
Lesen
ca. Ubersetzen Interkomprehension Inselskizze,
3.| 35 Inselspiel E,S<S Zeichnen und gedankliche Inselbe-
min Sprechen Vernetzung schreibungen
Schreiben

S... Schiiler und Schiilerinnen, P... Plenum, E ... Einzelarbeit

1. Meine Lernstrategie

Siehe Erster Stundenvorschlag, Punkt 1 (Seite 167f.).

2. Stundeniiberblick

Die Lehrperson gibt den Schiilern und Schiilerinnen einen kurzen Uberblick iiber den

Inhalt der Unterrichtsstunde.

3. Inselspiel

Inspiriert von einer Ubung aus der Vorlesung Grundfragen der Sprachdidaktik, geleitet
von Herrn Mag. Roland Fischer im Wintersemester 2010, wurde die folgende Ubung
weiterentwickelt und an die Ziele der Interkomprehension angepasst. Es geht darum, mit
Hilfe von Beschreibungen in anderen Slavinen als der Zielsprache Russisch eine Insel zu

zeichnen und diese wiederum auf Russisch weiterzuerzihlen.

Diese Lerneinheit besteht aus fiinf Schritten, welche sich flexibel auf zwei Unterrichtstun-

den aufteilen lassen:

Schritt 1 - Vokabel-Wiederholung

Bevor die Ubung richtig losgehen kann, sollten einige schon bekannte Vokabel ins Ge-

dichtnis geholt werden. Dabei handelt es sich besonders um Lagebeschreibungen und
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Bezeichnungen von Elementen aus der Natur: Berg, Fluss, Strand etc. (siehe unten). Bei-
spielhaft wurde eine kleine Zusammenstellung der Lexik vorgenommen. Diese ist natiirlich
an den Wissensstand der Schiiler und Schiilerinnen anzupassen. AuBlerdem steht einer

Verwendung von Worterbiichern withrend der Ubung nichts im Wege.

(Oxkno 1, 2004: 37)

Ha ceBepe (0TCpoBa) - im Norden

Ha [oro-3amnaje - im Stidwesten

¢ 3amaja - von Westen
OCTpOB M. - die Insel

TUIDK M. - der Strand

ropa X., TOpbl MH. - der Berg, die Berge
HaXOINTHCS HCB. - sein; sich befinden
BIIaJiaTh B MOpE - ins Meer miinden

(Eigene Zusammenstellung)

Schritt 2 - Zeichnen der Insel mit Hilfe des Textes

Die Schiiler und Schiilerinnen gehen in Zweierteams zusammen. Jeder Schiiler bezie-
hungsweise jede Schiilerin bekommt zwei Blitter mit dem Umriss einer leeren Insel (siehe

unten) sowie einen kurzen Text mit einer Beschreibung der Insel auf einer anderen Slavine
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als Russisch (siehe Beispiele in tschechischer und polnischer Sprache weiter unten). Die

einzelnen Teams bekommen jeweils unterschiedliche Texte.

Die weitere Phase ist als Einzelarbeit zu verstehen: Die Aufgabe besteht nun darin, mit
Hilfe des Textes die Insel zu befiillen (mit Bergen, Fliissen, Seen etc.). Die Schiiler und
Schiilerinnen versuchen dabei die Worter aus dem Text zu verstehen und mit jenen, die sie
aus dem Russischen kennen, zu verbinden. Sie werden viele Ahnlichkeiten erkennen und
es wird ihnen moglich sein, einen Grof3teil der Beschreibungen aus dem Text in die Insel

einzuzeichnen.

Falls in der Lerngruppe Schiiler und Schiilerinnen anwesend sind, welche eine andere
slawische Erstsprache sprechen, konnten diese hier natiirlich aktiv miteingebunden wer-
den, indem sie die Texte vorlesen oder eine eigene Beschreibung einer Insel geben. Dabei
sollte allerdings besonders darauf geachtet werden, die jeweiligen Schiiler oder Schiilerin-
nen nicht bloB zu stellen, falls diese Schwierigkeiten in ihrer Erstsprache haben, etwa beim
Vorlesen. Auch sollte darauf hingewiesen werden, um welche Sprache beziehungsweise
um welchen Dialekt einer Sprache es sich handelt, damit die anderen Schiiler und Schiile-
rinnen das Gehorte gleich einordnen konnen. Sollte es eine Sprachenwand in der Klasse
geben (siehe Ersten Stundenvorschlag), kann auch immer wieder darauf verwiesen werden,

damit langsam ein Gefiihl fiir die verschiedenen Sprachen entstehen kann.

Textbeispiele fir das Inselspiel

Beispiel 1 (Tschechisch):
Muj ostrov

Na mém ostrové je husty a pahorkaty les, ktery pokryva téméf celou severni pillku ostrova. Na
zapad¢ ostrova a jizn€ od lesa prameni mald feka, kterd tsti do mofe na jihozdpadé ostrova. Na
vychod¢ ostrova se rozprostird velice dlouhd pldz. Rozpind se od jizZniho okraje lesa az po jizni

¢ast ostrova. Podél pldZe se nachézi nékolik vesnic. Na zdpad odtamtud je mnoho plani a luk.
Ubersetzung:

Auf meiner Insel gibt es einen dichten und hiigeligen Wald, der fast die ganze nordliche Hilfte bedeckt.

Im Westen der Insel, stidlich des Waldes entspringt ein kleiner Fluss, welcher im Stidwesten der Insel ins
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Meer miindet. Im Osten der Insel gibt es einen sehr langen Strand. Er reicht vom siidlichen Waldrand bis
in den Siiden der Insel. Entlang des Strandes gibt es auch mehrere Dorfer. Westlich davon sind viele

Felder und Wiesen zu sehen.
Beispiel 2 (Polnisch):
Moja wyspa

Moja wyspa jest zielona i pagérkowata. Na pétnocy znajduje si¢ gesty las. Na potudnie stamtad
wyplywa mata rzeka, ktéra na wschodzie wptywa do morza. Na wyspie nie ma duzych miast, sa
natomiast dwie mate wioski. Jedna z nich znajduje si¢ na pdéinocno-zachodnim skraju lasu.
Druga wioska jest na poludniu wyspy. Tam réwniez jest pickna plaza, gdzie chetnie chodzg

ptywac.
Ubersetzung:

Meine Insel ist sehr griin und hiigelig. Im Norden befindet sich ein dichter Wald. Siidlich davon entspringt
ein kleiner Fluss, welcher im Osten der Insel ins Meer miindet. Auf der Insel gibt es keine grofie Stadt,
aber dafiir zwei kleine Dorfer. Eines davon befindet sich im Nordwesten, am Waldrand. Das zweite Dorf
ist ganz im Siiden der Insel zu finden. Dort ist auch ein wunderschoner Strand, an dem ich gerne schwim-

men gehe.
Beispiel 3 (Russisch):
Moii ocTpoB

Ha moém OCTPOBC €CTb MHOT'O COJTHCYHBIX mspkei. Ho Mou mroOHMMBIe TUISKU HaxXoJATCA Ha 0T
" Ha CCBCpO-3aIajc. A Ha Oro-3arnajae OCTpoBa HAXOAUTCA MaJICHBKHHA ropoaoK, OTKyJda MOKHO
Z[O6paTI:C$I a0 IUBDKEH Ha BCIIOCHUIICAC. Ha BocToke OCTpOBa €CTh BBLICOKHUC T'OPLI, U K 3a1agy OT

HUX MOKHO YBHUJIETh quKkui jec. C 3amaja TeueT peka, KoTopas Ha BOCTOKE BIaJaeT B MOpE.
Ubersetzung:

Auf meiner Insel gibt es viele sonnige Strinde. Meine zwei Lieblingsstrinde befinden sich im Siiden und
im Nordwesten. Im Siidwesten der Insel befindet sich ein kleiner Ort. Von dort aus kann man mit dem
Fahrrad meine beiden Lieblingsstrinde gut erreichen. Im Osten der Insel sind hohe Berge und westlich
davon ein dichter Wald zu sehen. Vom Westen her flieit auch ein Fluss quer iiber die Insel, welcher im

Osten ins Meer miindet.

(Texte: Eigener Entwurf; Ubersetzung: unter Mithilfe von Max Ledworowski und Petra

Slottova)
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Meine Insel - Moii ocmpoB - Mij ostrov - Moja wyspa

(Eigener Entwurf)

Schritt 3: Inseln werden verglichen

Im néchsten Schritt vergleichen die Schiiler und Schiilerinnen des jeweiligen Zweierteams
ihre Inseln und versuchen gemeinsam Unklarheiten zu beseitigen und diirfen iiber die
Bedeutungen der Worter aus dem Text diskutieren. Dabei kann die Lehrperson natiirlich
auch eine helfende Rolle spielen. Sobald die Inseln erginzt und gegebenenfalls korrigiert
wurden (zum Beispiel mit Hilfe der deutschen Ubersetzung des Textes), kann der nichste

Schritt erfolgen.

Schritt 4: Die Insel auf Russisch beschreiben

Nun finden sich jeweils zwei Zweierteams zusammen und beschreiben einander gegensei-
tig ihre zuvor gezeichneten Inseln in der Zielsprache Russisch. Dies soll so ablaufen, dass
die Schiiler und Schiilerinnen eines Zweierteams zuerst abwechselnd jeweils mit einem

Satz dem anderen Team ihre Insel beschreiben (siehe oben, Beispiel in russischer Sprache).
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Dieses hat leere Inselkopien vor sich und versucht, die ihnen beschriebene Insel zeichne-
risch zu fiillen. Danach wird verglichen und die Rollen werden getauscht. Jeder Schiiler
beziehungsweise jede Schiilerin bekommt so die Gelegenheit, die miindliche Kommunika-

tion sowie die Horkompetenz in der Zielsprache Russisch zu iiben.

Schritt 5: Wunschinsel schriftlich beschreiben

Als Hausaufgabe wiirde sich nun anbieten, dass die Schiiler und Schiilerinnen in 4-5 Sit-
zen ihre Wunschinsel beschreiben und so noch einmal schriftlich die zuvor wiederholten

und gelernten Ausdriicke einiiben.
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