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Einleitung

Vorstellung des Themas

,»Mehrsprachigkeit bedeutet, daf3 unsere Gedanken nicht an einer
bestimmten Sprache hdingen, nicht an deren Worten kleben. Unsere

Mehrsprachigkeit ist der sprachliche Spielraum unserer geistigen Freiheit.

(Wandruszka 1979: 334)

Die vorliegende Arbeit ist dem Thema Mehrsprachigkeit und ihrer Didaktik gewidmet. Ziel ist
es, herauszufinden, wie die Mehrsprachigkeit von SchiilerInnen im Rahmen des Russischun-

terrichts gefordert werden kann.

Die Beweggriinde fiir die Themenwahl hdngen einerseits mit meiner frith geweckten Passion
fiir Sprachen zusammen. Nachdem ich in der Volksschule Unterricht in Englisch und Tsche-
chisch erhalten hatte, lernte ich in einem humanistischen und neusprachlichen Gymnasium ne-
ben Englisch auch Latein, Franzdsisch und Russisch. Auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen bereits erlernten oder unbekannten Sprachen wurde nur beildufig hingewiesen. Le-
diglich mein Russischlehrer, Mag. Wolfgang Steinhauser, baute Sprachenvergleiche kontinu-

ierlich und systematisch in seinen Unterricht ein.!

Als Student erdffneten sich mir im Rahmen einer fachdidaktischen Lehrveranstaltung in mei-
nem Zweitfach Franzosisch verschiedene Zugéinge zur Mehrsprachigkeitsdidaktik. Dabei
konnte ich mir eine bessere Vorstellung davon verschaffen, wie sprachenvergleichender und
spracheniibergreifender Unterricht gestaltet werden kann und welches Potential darin steckt.
Da wihrend meiner Studienzeit am Institut fiir Slawistik keine einzige Lehrveranstaltung zum
Thema Mehrsprachigkeit und deren Didaktik angeboten wurde, ist es mir ein Bediirfnis, im

Zuge meiner Masterarbeit diese Liicke fiir das Unterrichtsfach Russisch zu schlieBen.?

Angesichts der Internationalisierung und der sich intensivierenden Kontakte zwischen den eu-
ropdischen Staaten ist das Thema Mehrsprachigkeit unbestreitbar von zunehmender Relevanz.

Trotz sprachenpolitischer Bestrebungen, die Mehrsprachigkeit der Européderlnnen zu férdern,

! Mit der sprachenvergleichenden Methode der Interkomprehension befasst sich Kap. 3.2.
2 AusschlieBlich im Rahmen einer fachdidaktischen Ubung bei Prof. Gero Fischer erhielt ich die Gelegenheit, mich
auf eigenen Wunsch hin mit dem Thema Slawische Interkomprehension auseinanderzusetzen.
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ist das Englische nach wie vor die am hédufigsten erlernte Fremdsprache in den staatlichen Bil-
dungssystemen. In vielen Schulen werden weitere Sprachen gar nicht angeboten. Bir (2004:
16) sieht in einer solchen Einsprachigkeit eine Bedrohung fiir die Einheit Europas, denn ,,der
Begriff Mehrsprachigkeit impliziert automatisch ein Miteinander; Mehrsprachigkeit fordert die
Sensibilisierung fiir die Wahrnehmung des Zusammenspiels der Sprachen, eine kulturelle Of-
fenheit und starkt das Bewusstsein, iiber die eigene Sprache nachzudenken®. Daraus erwéchst
die Frage, wie die Idee eines multilingualen und multikulturellen Europas auf bildungspoliti-
scher Ebene verwirklicht werden kann. Unerlésslich sind geeignete Methoden und Verfahren,
um vor allem den SchiilerInnen den Weg zu einer individuellen Mehrsprachigkeit zu ebnen

(vgl. ebd.).

Unklar ist, was unter mehrsprachigem Unterricht zu verstehen ist und in welchem zeitlichen
und organisatorischen Rahmen dieser durchgefiihrt werden kann. Grundsétzlich werden Schul-
fremdsprachen in Osterreich unabhingig voneinander gelehrt und gelernt. Das Vorwissen der
Lernenden aus anderen Sprachen wird hochstens im Tertidrsprachenunterricht beriicksichtigt.
Die Sprachenfolge ist an vielen Schulen genau festgelegt und der Fremdsprachenunterricht hilt
an einer monolingualen Norm fest. Insgesamt vertritt die Bildungspolitik eine additive Vorstel-
lung von Mehrsprachigkeit (vgl. Decke-Cornill 2014: 172). Folglich sind unsere Schiilerinnen
nicht fahig, das Wissen aus anderen sprachlichen Kontexten im Unterricht der jeweiligen
Fremdsprache und im Deutschunterricht anzuwenden. Interlinguale Beziehungen werden nur
stiefmiitterlich behandelt, obwohl heute als gesichert gilt, dass die unterschiedlichen Sprachen
in unserem Gehirn miteinander interagieren (Behr 2011: 71). Um die Synergieeffekte zwischen
den Sprachen nutzen zu kénnen und das damit verbundene reflexive Handeln zu fordern, ist es
unerlésslich, ,,das sprachliche Schubkastenlehren und -lernen*, wie Behr (ebd.: 72) es formu-
liert, aufzubrechen. Der Sprachunterricht muss ,,bewusst Grenzen zwischen den Sprachen {iber-

schreiten und auch spracheniibergreifende Lernarrangements vorsehen® (ebd.: 72f.).

Die zentrale Frage, die sich wie ein roter Faden durch diese Arbeit zieht, ist jene, worin die
Vorteile mehrsprachigen Unterrichts gegeniiber einsprachigem Sprachunterricht liegen. Es gilt
auch, die Ziele eines mehrsprachigen Unterrichts abzustecken. In welchem Rahmen ist es mog-
lich, weitere Sprachen in den Russisch-Unterricht einzubauen? Welche und wie viele Sprachen
sollen es sein? Um Antworten auf diese Fragen zu finden, ist es zundchst notwendig, einen
Uberblick iiber aktuelle Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik zu gewinnen. Im Hinblick
auf die praktische Gestaltung mehrsprachigen Unterrichts sollen geeignete Methoden und Prin-

zipien untersucht werden.



Zielsetzung und Fragestellung

Mit meiner Masterarbeit verfolge ich das Ziel, didaktisch-methodische Moglichkeiten fiir den
Russischunterricht in der Sekundarstufe auszuloten, um die individuelle Mehrsprachigkeit von
SchiilerInnen zu fordern. Zu diesem Zweck sollen auf der Grundlage aktueller Erkenntnisse zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik Aufgaben zur ErschlieBung weiterer slawischer Sprachen erstellt

und im Russischunterricht getestet werden.

Es erfolgt eine Ubersicht iiber aktuelle Zugiinge und Tendenzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik
und -forschung. Ein besonderer Schwerpunkt liegt hierbei auf dem Konzept der Interkompre-
hension, dessen Anwendbarkeit auf weitere slawische Sprachen im Russischunterricht {iber-

prift werden soll.

Der theoretische Rahmen stellt die Basis fiir die Erstellung von Materialien fiir einen sprachen-

iibergreifenden Unterricht mit Russisch als Ausgangssprache dar.

Auf der Grundlage meines Erkenntnisinteresses ergaben sich folgende Forschungsfragen als

die wichtigsten:

Welche Konzepte und Methoden der Mehrsprachigkeitsdidaktik und -forschung sind fiir

einen mehrsprachigkeitsfordernden Unterricht von Relevanz?
Wie kénnen spracheniibergreifende Lernarrangements gestaltet werden?

Worin liegen die Vorteile sprachentibergreifenden Lernens aus lerntheoretischer Sicht

und wie konnen diese im Russischunterricht genutzt werden?

Inwiefern trdgt die Europdische Union zur Forderung individueller Mehrsprachigkeit
ihrer Biirgerlnnen bei und welche Rolle kommt dabei dem schulischen (Fremd-)Spra-

chenunterricht zu?

Inwieweit wird Mehrsprachigkeit in den osterreichischen Lehrplinen fiir lebende
Fremdsprachen beriicksichtigt und welche Qualifikationen benotigen LehrerInnen, um

mehrsprachigkeitsfordernden Unterricht durchfiihven zu kénnen?

Zur Beantwortung dieser Fragen stiitze ich mich in erster Linie auf gegenwartige Ansétze der
Fachdidaktik, Tertidrsprachendidaktik und Mehrsprachigkeitsdidaktik. Zudem flieBen Erkennt-
nisse aus der Lehr-Lernforschung, Spracherwerbsforschung, Lernpsychologie und Sprachwis-

senschaft ein.



Aufbau

Die Arbeit gliedert sich in sechs Teile. Das erste Kapitel stellt einen Versuch dar, den viel-

schichtigen Terminus der Mehrsprachigkeit ndher zu beleuchten.

Der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist das zweite Kapitel gewidmet. Skizziert werden Entwicklun-

gen und Ziele mehrsprachendidaktischer Ansétze im schulischen Kontext.

Im dritten Kapitel sollen didaktisch-methodische Konzepte und Strategien beschrieben werden,
mittels derer weitere slawische Sprachen im Rahmen des Russischunterrichts erschlossen wer-
den konnen. Ein besonderer Schwerpunkt liegt hierbei auf der mehrsprachigkeitsdidaktischen
Methode der Interkomprehension, deren Potential und Grenzen fiir Lehrende und Lernende
ausgelotet werden. Es folgt eine Diskussion iiber die Ausbildung von Lehramtsstudierenden fiir

mehrsprachigkeitsfordernden Unterricht.

Das vierte Kapitel stellt sprachenpolitische Ziele und Maflnahmen zur Foérderung der Mehrspra-
chigkeit in Europa vor. Zudem sollen die Sprachkenntnisse der EuropderInnen und deren Ein-

stellungen gegeniiber Sprachenlernen und Mehrsprachigkeit in den Blick genommen werden.

Das fiinfte Kapitel befasst sich mit der Bedeutung von Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenun-
terricht in Osterreich. Dabei steht die Diskrepanz zwischen der lebensweltlich mehrsprachigen
SchiilerInnenschaft und dem monolingualen Fremdsprachenunterricht im Mittelpunkt. Eine
Analyse der Lehrplidne der AHS fiir die lebenden Fremdsprachen soll zeigen, ob und inwieweit

mehrsprachiger Unterricht vorgesehen ist und durchgefiihrt werden kann.

SchlieBlich enthilt das sechste Kapitel Aufgaben zum interkomprehensiven ErschlieBen weite-
rer slawischer Sprachen fiir den Russischunterricht. Im Rahmen einer anonymen Befragung
mochten einerseits die Einstellungen von Russisch-SchiilerInnen gegentiber sprachenverglei-
chendem Unterricht erfasst werden und andererseits Feedback zu den entworfenen Aufgaben
eingeholt werden. Ziel der Fallstudie ist es, herauszufinden, inwiefern die erstellten Aufgaben
zur Forderung von Mehrsprachigkeit beitragen. Die im Zuge der Fallstudie gewonnen Ergeb-
nisse bilden die Grundlage fiir die Erstellung weiterer spracheniibergreifender Aufgaben fiir

den Russischunterricht.



1. Zum Begriff der Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit stellt in vielen Teilen der Welt eine Normalitit dar. In Afrika etwa, wo 30
Prozent der Sprachen weltweit gesprochen werden, beherrschen alle Menschen zusétzlich zu
ithrer Erstsprache noch eine weitere afrikanische Sprache sowie die Landessprache, die gewdhn-
lich eine européische Sprache ist. Eine derartige Sprachsituation ist den EuropéderInnen fremd,
da es in den meisten européischen Staaten nur eine offizielle Sprache gibt, allerdings sei auf die
iiber 300 mehrsprachigen Minderheitenregionen hingewiesen. Die Bevolkerung Siidtirols

spricht beispielsweise Deutsch, Italienisch oder Ladinisch (vgl. Riehl 2014: 9f1.).

Die Zahl der Publikationen, die das Thema Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen For-
schungsperspektiven in diversen Kontexten behandeln, ist mittlerweile uniiberschaubar gewor-
den. Wenngleich Mehrsprachigkeit in ihrer gesellschaftlichen und institutionellen Dimension
zunehmend présenter wird, liegt dem Terminus keine einheitliche Definition zugrunde. Unklar
ist, wie viele Sprachen ein Mensch sprechen muss, um als mehrsprachig zu gelten. Dartiber
hinaus herrscht kein Konsens dariiber, welche Kompetenzen vorausgesetzt werden und auf wel-
chem Niveau man mehrere Sprachen beherrschen sollte, um sich als mehrsprachig bezeichnen

zu diirfen (vgl. Jakisch 2015: 25f.).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen soll in diesem Kapitel der Versuch unternommen
werden, divergierende Definitionen von Mehrsprachigkeit gegeneinander abzuwidgen. Die
Analyse der einschldgigen Literatur hat ergeben, dass sich die verschiedenen Konzepte von

Mehrsprachigkeit in erster Linie auf folgende Bereiche beziehen:

e Arten von Mehrsprachigkeit
e Innere und dullere Mehrsprachigkeit

e Anzahl und Niveau der Sprachen

1.1 Arten von Mehrsprachigkeit

Der Terminus Mehrsprachigkeit bezeichnet laut Riehl (2014: 9-12) die Verwendung von mehr
als einer Sprache auf gesellschaftlicher, institutioneller oder individueller Ebene. Mehrspra-
chige Kompetenzen lassen sich sowohl von einzelnen Personen als auch von Gruppen beschrei-

ben:



e Unter gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit wird der Gebrauch mehrerer Sprachen in ei-
nem bestimmten geographischen Raum verstanden.

e [nstitutionelle Mehrsprachigkeit impliziert die Nutzung verschiedener Sprachen in In-
stitutionen.

e [ndividuelle Mehrsprachigkeit meint den Sprachengebrauch einzelner Personen (vgl.

ebd.).

Diese drei Dimensionen von Mehrsprachigkeit sind nicht isoliert voneinander zu begreifen.
Insbesondere gesellschaftliche und institutionelle Mehrsprachigkeit korrelieren hdufig mit in-

dividueller Mehrsprachigkeit (vgl. ebd.).

Der Europarat (2001) stellt ein anderes Konzept von Mehrsprachigkeit in den Vordergrund,

demzufolge Vielsprachigkeit von Mehrsprachigkeit abzugrenzen sei:

e Vielsprachigkeit bezeichnet die ,,Kenntnis einer Anzahl von Sprachen oder [die]
Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft* (Europarat 2001:
17). Die einzelnen Sprachen stehen additiv nebeneinander. Erreicht werden kann Viel-
sprachigkeit etwa durch ein breites Sprachlernangebot in Schulen (vgl. ebd.).

e Von Mehrsprachigkeit wird gesprochen, wenn ,,sich die Spracherfahrung eines Men-
schen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus iiber die
Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker* (ebd.). Die ver-
schiedenen Sprachen und Kulturen sind im Gehirn nicht getrennt voneinander gespei-
chert, sondern miteinander vernetzt und interagieren. Sie bilden daher ,,gemeinsam eine
kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen bei-
tragen (ebd.). Demnach kann aus dem gesamten sprachlichen Repertoire geschopft
werden, um etwa Texte in unbekannten Sprachen zumindest zu einem gewissen Grad
zu verstehen. Ebenso konnen GespréachspartnerInnen von einer Sprache oder Varietit

zur anderen wechseln, um so eine effektive Kommunikation zu erreichen (vgl. ebd.).

Das vom Europarat beschriebene Mehrsprachigkeitskonzept wird von Jakisch (2015) um wei-
tere Ebenen ergédnzt. Zunéchst grenzt die Autorin gesellschaftliche Vielsprachigkeit (multilin-

gualism) von individueller Mehrsprachigkeit (plurilingualism) ab:

e Individuelle Mehrsprachigkeit l4sst sich, bedingt durch die Art des Sprachenerwerbs, in

schulische Mehrsprachigkeit und lebensweltliche Mehrsprachigkeit unterteilen.



e Schulische Mehrsprachigkeit meint das Erlernen von Sprachen im institutionellen Kon-
text.
e Lebensweltliche Mehrsprachigkeit umfasst den Sprachenerwerb im auflerschulischen

Kontext.

Infolge zunehmender Mobilitit und Migration ist es eine zentrale Aufgabe der Bildungseinrich-
tungen, auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen zu reagieren. Schulische
und lebensweltliche Mehrsprachigkeit sind oft aneinandergekoppelt. Es ist zum Beispiel mog-
lich, dass eine Person im familidren Umfeld mit mehreren Sprachen aufwéichst und diese im

Rahmen des schulischen Sprachunterrichts weiter vertieft (vgl. ebd.: 26-28).

Konigs (2004: 97) beschreibt die Bedeutung individueller Mehrsprachigkeit fiir den schuli-
schen Kontext genauer. Sein typologischer Ansatz fulit auf der Unterscheidung zwischen ret-

rospektiver, retrospektiv-prospektiver sowie prospektiver Mehrsprachigkeit:

e Retrospektive Mehrsprachigkeit ist gegeben, wenn SchiilerInnen im hiuslichen Umfeld
mehrere Sprachen erwerben, welche zugleich im schulischen Fremdsprachenunterricht
gelernt werden. Dies verschafft den mehrsprachig aufwachsenden Lernenden einen un-
gemeinen Vorsprung in Bezug auf die zu erreichende Sprachkompetenz gegeniiber ih-
ren monolingualen MitschiilerInnen.

e Im Falle von retrospektiv-prospektiver Mehrsprachigkeit wachsen die Lernenden zu-
hause mehrsprachig auf, jedoch erhalten sie keinen Unterricht in diesen Sprachen.
Nichtsdestoweniger hilft ihnen ihr lernstrategischer Wissensvorsprung beim Erlernen
einer weiteren Sprache im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts.

e Einsprachig aufwachsende Schiilerlnnen, die mehrere Fremdsprachen erst in der Schule
erlernen, entwickeln eine prospektive Mehrsprachigkeit. Daran orientiert sich der tradi-

tionelle Fremdsprachenunterricht.

1.2 Innere und dullere Mehrsprachigkeit

Die Beriicksichtigung unterschiedlicher Arten von Mehrsprachigkeit wirft die Frage auf, ob
sich Mehrsprachigkeit nur auf offizielle Sprachen bezieht oder man bereits als mehrsprachig

gilt, wenn man verschiedene Varietiten derselben Sprache spricht.

Laut Riehl (2014: 9) kann Mehrsprachigkeit nicht auf offizielle Nationalsprachen beschrinkt

werden, sondern inkludiert auch Regional-, Minderheiten- und Gebédrdensprachen sowie



Sprachvarietiten. Hufeisen (2004: 77) definiert Mehrsprachigkeit als ,,(positiv besetzte) funk-
tionale sprachliche Handlungskompetenz in mehr als zwei Sprachen® und betont ebenfalls, dass

es sich nicht zwingend um Nationalsprachen handeln muss (vgl. ebd.).

Nach Wandruszka (1979) sind alle Menschen mehrsprachig, denn Mehrsprachigkeit umfasst
auch die verschiedenen Varietiten der Muttersprache® wie etwa Regiolekte, Dialekte oder So-
ziolekte. Bereits Kinder entwickeln eine Mehrsprachigkeit: ,,Nach der, alles in allem beschei-
denen, regional, sozial, kulturell eng begrenzten Sprache unserer Kindheit ist dann die transre-
gionale, transsoziale Kultursprache, die wir in der Schule lernen, schon gewissermaflen unsere
erste Fremdsprache® (ebd.: 14f.). Der Wechsel zwischen Dialekt, Regiolekt und Hochsprache
hiangt mit dem unterschiedlichen Sozialprestige der Sprachvarietiten zusammen. Demnach ent-
wickeln die Menschen eine ,,soziokulturelle Mehrsprachigkeit™ (ebd.: 16), deren Auspriagungs-

grad in einer Gesellschaft variieren kann.

Bezieht sich Mehrsprachigkeit, wie eben erldutert, auf Varietiten einer Sprache, wird von in-
nerer Mehrsprachigkeit gesprochen. Davon abzugrenzen ist der Begriff der dufleren Mehrspra-
chigkeit, womit die Kompetenz in zwei verschiedenen Standardsprachen gemeint ist. In der
Bilingualismus-Forschung wurde lange Zeit nur letztere Auffassung von Mehrsprachigkeit be-
riicksichtigt. Dies ist einerseits auf Prestigeunterschiede, andererseits auf die nahe Verwandt-

schaft zwischen den Varietdten einer Sprache zurlickzufiihren (vgl. Riehl 2014: 16f.).

Die meisten Osterreichischen Kinder wachsen mit innerer Mehrsprachigkeit auf, es sei denn,
ihre Eltern bestehen darauf, ausschlieBlich die deutsche Hochsprache zu verwenden. Wolfgang
Steinhauser, ehemaliger Russisch-Lehrer am BG/BRG Zwettl im niederdsterreichischen Wald-
viertel, illustriert anhand personlicher Erfahrungen, dass innere Mehrsprachigkeit im schuli-
schen Kontext zu seiner Zeit keineswegs als gewinnbringend angesehen wurde. Jene Kinder,
die zuhause Dialekt sprachen, lernten Hochdeutsch erst in der Schule als Bildungssprache. Die
SchiilerInnen wurden dann mit dem Problem konfrontiert, dass dialektale Ausdriicke in Auf-

sdtzen nicht akzeptiert wurden (vgl. Steinhauser 2020: 7f.).

3 Wandruszka (1979) verwendet durchgehend den heutzutage monierten Ausdruck ,,Muttersprache®. Formal ge-
sehen bezeichnet Muttersprache ,,die Sprache, die die Mutter spricht und die das Kind folglich als erste lernt*
(Apeltauer 1997: 11). Allerdings muss es sich bei der ersten Sprache, die ein Kind beildufig erwirbt, nicht zwin-
gend um die Sprache seiner Mutter handeln. Welche Sprache in den weiteren Lebensphasen gelernt und préferiert
wird, hdngt von den Lebensumstidnden ab. Es ist moglich, dass die zuerst erworbene Sprache spéter etwa durch
Migration nicht mehr verwendet und sogar vergessen wird. In diesem Fall erfolgt die Aneignung einer Zweitspra-
che, die in mehrsprachigen Gesellschaften ein unerldssliches Verstdndigungsmittel darstellt (vgl. ebd.: 10-16).
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1.3 Anzahl und Niveau der Sprachen

In Bezug auf die Frage, wie viele Sprachen man auf welchem Niveau beherrschen muss, um
als mehrsprachig zu gelten, stellt Bausch (2016) klar, dass die Kompetenz in der Erstsprache
nur in Ausnahmefillen so hoch ist wie in weiteren Sprachen. Entgegen der noch verbreiteten
Annahme bedeutet Mehrsprachigkeit also nicht zwingend, zwei oder mehrere Sprachen gleich
gut auf near-native Niveau zu beherrschen, vielmehr konnen die Kompetenzen und Fertigkeiten
in den einzelnen Sprachen recht unterschiedlich ausgeprigt sein (vgl. ebd.: 285; vgl. auch Neu-
ner et al. 2009: 19). Wihrend etwa die Lesekompetenz in einer Sprache fortgeschritten ist, kon-
nen in einer anderen die miindlichen Fertigkeiten besser ausgebildet sein (vgl. Neuner et al.

2009: 19).

Noam Chomsky (1965: 3) geht aus von einem ‘““ideal speaker-listener, in a completely homo-
geneous speech-community, who knows its language perfectly”. Diesen bezeichnet Wandrus-
zka (1979: 313) als ,,theoretische Fehlkonstruktion®, denn weder kann ein Mensch eine Sprache
vollkommen beherrschen, noch gibt es eine vollstindig homogene Sprachgemeinschaft. ,,Das
Verhiltnis des Menschen zu seiner Sprache®, erklart Wandruszka, ,,ist nicht das der vollkom-
menen Einsprachigkeit und einsprachigen Vollkommenheit, sondern im Gegenteil das der un-

vollkommenen Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Unvollkommenheit* (ebd.: 314).

Bertrand und Christ (1990) bestdtigen, dass Mehrsprachigkeit nicht voraussetzt, mehrerer Spra-
chen gleichzeitig auf einem hohen Niveau méachtig zu sein. Um sich als mehrsprachig bezeich-
nen zu diirfen, geniigen neben Kenntnissen in der Erstsprache ,,eingeschriankte Kenntnisse in
wenigstens zwei weiteren Sprachen entweder in gleichen oder verschiedenen Diskursbereichen
(um z.B. soziale Kontakte in gesprochener oder geschriebener Sprache aufzunehmen oder

Texte lesen oder Fachgespréche fiihren zu konnen)* (ebd.: 208).

Abendroth-Timmer und Breidbach (2000) legen die Sprachenanzahl und das zu erreichende
Kompetenzniveau nicht fest. AuBlerdem spiele die Erwerbs- bzw. Lernsituation keine Rolle
(vgl. ebd.: 13). Um Zweisprachigkeit von Mehrsprachigkeit abzugrenzen, legt Edmondson
(2004: 39) fest, dass ,,eine Person erst dann mehrsprachig ist, wenn er oder sie in mindestens
drei Sprachen kommunizieren kann®. Dabei sei es unwesentlich, ob die Sprachen, die man zu-
sdtzlich zur Erstsprache beherrscht, auerunterrichtlich erworben oder institutionell erlernt
wiirden. Die Frage nach dem Mindestniveau in den einzelnen Sprachen ldsst auch dieser Autor

offen (vgl. ebd.).



Konigs (2004) konzentriert sich in einem seiner Beitrdge auf ,,personale Mehrsprachigkeit* und
weist darauf hin, dass die Mehrsprachigkeit von Individuen dynamisch ist, das heif3t, ihre mehr-
sprachigen Kompetenzen verdndern sich im Laufe des Lebens kontinuierlich. Daher ist es auch
nicht moglich, Mehrsprachigkeit qualitativ zu einem bestimmten Zeitpunkt zu messen (vgl.
ebd.: 31). In diesem Zusammenhang merkt Wandruszka (1979: 76) an: ,,Mehrsprachigkeit ist
kein Zustand, sondern ein Vorgang, ein sich in den Kdpfen der Menschen unablissig wieder-
holender und erneuernder Vorgang. Hier erloscht eine Mehrsprachigkeit, da entsteht eine an-
dere.” Aufgrund ihres dynamischen und prozesshaften Charakters ldsst sich individuelle Mehr-
sprachigkeit somit als ,,Kontinuum zwischen eher rudimentiren Sprachkenntnissen und near-

nativeness* (Jakisch 2015: 28) begreifen.

Riehl (2014) hebt hervor, dass die Stabilitit der Kompetenzen in den Sprachen eines mehrspra-
chigen Individuums hdufig mit der Dominanz der einzelnen Sprachen einhergeht. Beispiels-
weise werden Kinder bereits im Kindergarten zweisprachig, wenn sie zuvor nicht in der Spra-
che kommuniziert haben, die spéter zur Unterrichtssprache wird. Haben diese Kinder wihrend
der Schulzeit keine Gelegenheit, Unterricht in ithrer Erstsprache zu besuchen, wird die Unter-
richtssprache zunehmend dominanter. Im Erwachsenenalter kann, abhéngig von vielen Fakto-

ren, die eine oder andere Sprache dominanter sein (vgl. ebd.: 14f.).

Wie aus den bisherigen Ausfithrungen deutlich wird, ist Mehrsprachigkeit hinsichtlich der An-
zahl der zu erlernenden Sprachen und des Beherrschungsgrades nicht exakt definiert. Allerdings
herrscht Einigkeit dariiber, dass die Vorstellung, Mehrsprachigkeit kdnne ausschlieBlich im
Rahmen eines ungesteuerten Spracherwerbs erreicht werden, obsolet geworden ist. Zudem ist
es nicht unbedingt notwendig und auch nicht immer mdglich, in mehreren Sprachen eine
Sprachkompetenz anzustreben, die so hoch entwickelt ist wie in der Erstsprache. Dies erklért
sich vor dem Hintergrund, dass die verschiedenen Sprachen eines Individuums im Laufe seines
Lebens einen unterschiedlichen Stellenwert einnehmen. Die in den einzelnen Sprachen erreich-

ten Kompetenzen bleiben nicht durchgehend auf gleichem Niveau erhalten.

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird schrittweise der Frage nachgegangen, welche Bedeu-
tung die oben genannten Aspekte von Mehrsprachigkeit fiir das Lernen und Lehren mehrerer

Sprachen im schulischen Kontext haben.
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2. Mehrsprachigkeitsdidaktik

2.1 Entstehungskontext und Perspektivenwechsel

Die Entwicklung und Etablierung einer Didaktik der Mehrsprachigkeit wurden lange Zeit ge-
hemmt, da Zwei- und Mehrsprachigkeit als defizitér fiir die Sprachentwicklung betrachtet wur-
den. Es wurde angenommen, dass durch den frithen Erwerb zweier Sprachen weder eine aus-
reichendende Kompetenz in der einen noch in der anderen Sprache erreicht werden kdnne. In
diesem Zusammenhang préigte der Begriff der ,,doppelten Halbsprachigkeit™ (Facke; Meifiner
2019: 2) die Erziehungs- und Sprachwissenschaften. Es herrschte die Vorstellung, Mehrspra-
chigkeit miisse bedeuten, mehrere Sprachen gleich gut zu beherrschen. Inzwischen hat man
erkannt, dass diesem Anspruch niemand gerecht werden kann, zumal das Zeichenrepertoire
einer Sprache nie mit dem einer anderen ident ist. Ferner ist nicht davon auszugehen, dass sich
mehrsprachige Individuen in den verschiedenen Sprachen durchgehend mit denselben Themen

beschiftigen (vgl. ebd.)

Die Bezeichnung Didaktik der Mehrsprachigkeit geht auf den Osterreichischen Romanisten
Mario Wandruszka (1979: 321; vgl. MeiBBner 2019b: 48f.) zurlick. Der Autor entwirft jedoch
kein konkretes Konzept, sondern appelliert an die Primarstufen-Lehrkréfte, die verschiedenen
Sprachen ihrer Schiilerlnnen wertzuschétzen und zu férdern. Dabei sei es unwesentlich, ob es
sich um Varietiten einer Sprache, Minderheitensprachen oder Fremdsprachen handle. Vor-
nehmliches Ziel sei die Schaffung eines Bewusstseins fiir die Sprachenvielfalt. Mehrsprachig-
keit bezeichnet der Autor sogar als ,,menschliche Notwendigkeit* (Wandruszka 1979: 322). Im
weiteren Verlauf dieser Arbeit wird sich zeigen, welchen Stellenwert die von Wandruszka ge-
forderte Entwicklung eines Sprachenbewusstseins bei SchiilerInnen in der heutigen fremdspra-

chendidaktischen Forschung einnimmt.

Bertrand und Christ (1990) erweitern bis dahin bestehende Theorien der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik und stellen eine realistische Definition und Zielsetzung von Mehrsprachigkeit im pida-
gogischen Kontext auf. Mehrsprachigkeit soll nicht mehr mit dem Anspruch verbunden sein,
alle Sprachen, die im Leben eines mehrsprachigen Individuums eine Rolle spielen, gleich gut
beherrschen zu miissen. Stattdessen ist Mehrsprachigkeit als Ziel einer Sprachlernbiographie
anzustreben, das einfacher erreicht werden kann, wenn die einzelnen Sprachen bewusst mitei-

nander in Beziehung gesetzt werden (vgl. ebd.: 208-213).
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Der Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik wird als solcher erstmals 1995 von Franz-Joseph MeiB3-
ner verwendet. Grundlegende Neuerungen ergeben sich dahingehend, dass die rezeptiven Kom-
petenzen aufgewertet werden. Fortgeschrittene rezeptive Kompetenzen in einer Sprache ermdg-
lichen nédmlich eine schnellere Progression in weiteren Sprachen. In diesem Zusammenhang
sind die Sprachenfolgen zu beriicksichtigen. Mehrsprachenlernen bedeutet die Trennung nach
Sprachfdchern zu iiberwinden, Sprachen miteinander zu vergleichen und das Vorwissen aus
anderen Sprachen zu nutzen, um Synergien herzustellen. Das mehrsprachigkeitsdidaktische

Konzept sieht eine Verzahnung mit interkulturellen Aspekten vor (vgl. MeiB3ner 2008: 72f.).

Wihrend die traditionelle Fremdsprachendidaktik den Fokus vor allem auf Fragen des Lehrens
richtete, wird seit der Entwicklung der Mehrsprachigkeitsdidaktik die Situation der Lernenden
stiarker beriicksichtigt. Die Verlagerung des Interessensschwerpunkts auf die Lernenden-Per-
spektive tragt der Tatsache Rechnung, dass die Lerngruppen in Bezug auf ihre Herkunft immer
heterogener werden und verschiedene Sprachen in den Unterricht mitbringen. Fiir das Fremd-
sprachenlernen stellt sich nunmehr die Frage, welche Rolle das sprachliche Vorwissen der Ler-

nenden spielt (vgl. Neuner 2003: 13f.).

Im Gegensatz zu den einzelsprachlichen Didaktiken ist fiir das Konzept der Mehrsprachigkeits-
didaktik die Beriicksichtigung aller bereits erlernten Sprachen zentral. In Anlehnung an die be-
havioristische Lehrtheorie wurden die einzelnen Sprachen friiher strikt voneinander getrennt,
um Fehler im Zusammenhang mit Sprachmischung zu vermeiden. Deshalb schloss man andere
Sprachen als die Zielsprache aus dem Fremdsprachenunterricht bewusst aus. Monolingualer
Fremdsprachunterricht widerspricht jedoch den im Gehirn ablaufenden Lernprozessen, denn
beim Lernen von Wortern in einer neuen Sprache erfolgt automatisch ein Zugriff auf Worter
aus bekannten Sprachen. Dies hingt damit zusammen, dass sprachliche Wissenselemente im
Gedichtnis netzwerkartig miteinander verbunden sind. Wie Erkenntnisse der Gedichtnisfor-
schung und Psycholinguistik zeigen, kann neues Wissen nur dann ins Langzeitgedichtnis ein-
gespeist werden, wenn es mit vorhandenem Wissen verkniipft wird. Demnach wird angenom-
men, dass es ,,eine grundlegende menschliche Sprachfihigkeit gibt und deshalb auch in unse-
rem Gedichtnis — bildlich gesprochen — ein Netzwerk fiir Sprache(n) [...], das im Verlauf un-
serer Sprachlernprozesse immer weiter differenziert und mit den anderen Wissens-Netzwerken

enger verkniipft wird* (ebd.: 16f.).

Dieser Perspektivenwechsel hat weitreichende Folgen fiir das Konzept der Mehrsprachigkeits-

didaktik. Geht man von der einen Sprachfihigkeit des Menschen aus, die sich beim

12



Sprachenlernen erweitert, ist auch die Erstsprache beim Fremdsprachenlernen zu berticksichti-
gen, da sie als Basis fiir das Lernen weiterer Sprachen dient. Der durch die Erstsprache aufge-
baute Sprachbestand wird durch das Lernen einer ersten Fremdsprache erweitert. Gleichzeitig
beeinflusst das Fremdsprachenlernen die Sprachlernerfahrungen, die beim Erstspracherwerb
gesammelt wurden. Somit findet ein Ausbau des deklarativen Sprachwissens und des proze-
duralen Sprachlernbewusstseins* statt. Dabei ist zu beachten, dass die sprachlichen und kogni-
tiven Voraussetzungen, die Schiilerlnnen in den Fremdsprachenlernprozess mitbringen, unter-
schiedlich ausgeprigt sein konnen. Binnendifferenzierung und autonomes Lernen als Basis fiir
lebenslanges Sprachenlernen stellen somit zentrale Aspekte der Mehrsprachigkeitsdidaktik dar

(vgl. ebd.: 17f.).

Der Europarat stiitzt sich auf die lerntheoretische Grundannahme eines gemeinsamen Netzwer-
kes fiir alle Sprachen im Gehirn und pladiert dafiir, Sprachen nicht isoliert zu lernen. Dies wird
damit begriindet, dass die in den verschiedenen Sprachen unterschiedlich ausgeprigten Kom-
petenzen eines Individuums sich nicht getrennt voneinander entwickeln, vielmehr bilden sie
»eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgreifen kann
(Europarat 2001: 163). Demnach sei fiir die Entwicklung einer mehrsprachigen Kompetenz
eine Diversifizierung des Sprachenangebots der Bildungseinrichtungen erforderlich (vgl. ebd.:
17). Allerdings fiihrt ein vielfdltiges Angebot an alternativen Fremdsprachen nicht zur Forde-
rung individueller Mehrsprachigkeit. Edmondson (2004: 40) veranschaulicht diese Problematik
anhand folgenden Beispiels: ,,Die Tatsache, dass 13 statt 2 Sorten Frischkése in einem Super-

markt angeboten werden, bedeutet nicht, dass jeder Kunde von nun an mehr Frischkise kauft.*

Im Schulalltag wird das vom Europarat entworfene Konzept einer mehrsprachigen Kompetenz
nicht realisiert. Schulfacher werden ndmlich nach wie vor getrennt voneinander unterrichtet
und so folgt auch der Sprachunterricht dem monolingualen Féacherprinzip. Folglich wird beim
Erlernen einer zweiten und dritten Fremdsprache auller Acht gelassen, dass durch die Verbin-
dung von neuen mit bekannten Inhalten ein tieferes Verstindnis des bereits Erlernten und ein
schnelleres Auffassen des Neuen erreicht werden konnte. Dies hingt einerseits mit den iiber-
fiillten Lehrpldnen zusammen, andererseits stehen die angebotenen Schulfremdsprachen in

Konkurrenz zueinander. Vor dem Hintergrund fallender SchiilerInnen-Zahlen in manchen

4 Deklaratives Wissen umfasst das Faktenwissen (Was?), withrend prozedurales Wissen dem Handlungswissen
(Wie?) entspricht (vgl. Behr; Wapenhans 2016: 170).
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Sprachfdchern sehen viele Lehrkrifte spracheniibergreifenden Unterricht gar als Bedrohung fiir

ihr Fach (vgl. Martin 2012: 108f.).

2.2 Zielsetzung

Mehrsprachigkeit betrifft Fremdsprachenlehrende wie -lernende. SchiilerInnen wachsen oft
mehrsprachig auf, leben in einer mehrsprachigen Umwelt und lernen mehrere Fremdsprachen
in der Schule. LehrerInnen hingegen unterrichten nur die eine Sprache ihres jeweiligen Sprach-
faches. Dabei sind Probleme und Vorteile im Zusammenhang mit mehrsprachigem Lernen er-
kennbar. Vor diesem Hintergrund ist eine Didaktik der Mehrsprachigkeit als gemeinsame Auf-

gabe aller Fremdsprachendidaktiken zu verstehen (vgl. Christ 2004: 32).

Die individuelle Mehrsprachigkeit der SchiilerInnen und die Vielsprachigkeit ihrer Lebensum-
welt bilden die Grundlage von Mehrsprachigkeitsunterricht. Das bedeutet, dass auch Sprachen,
die keine gingigen Schulfremdsprachen sind, in den Blick genommen werden. Dadurch lernen
die SchiilerInnen nicht bloB die in ihrer Schule angebotenen Fremdsprachen kennen, sondern
nach Moglichkeit alle in ihrer Klasse prasenten Sprachen und Dialekte. Insbesondere die ver-
schiedenen Familiensprachen der Kinder und Jugendlichen riicken dabei in den Mittelpunkt. Es
geht darum, ein Bewusstsein fiir die Sprachenvielfalt und sozialen Unterschiede zwischen den

Sprachen zu schaffen (vgl. Krumm; Reich 2016: 230-232.).

Welchen Beitrag kann die Mehrsprachigkeitsdidaktik leisten, um den von Ingrid Gogolin
(1994) konstatierten ,,monolingualen Habitus der multilingualen Schule* aufzubrechen und das
mehrsprachige Potential der SchiilerInnen zu féordern? Um Antworten auf diese Frage zu finden,

sollen zunichst grundlegende Ziele der Mehrsprachigkeitsdidaktik aufgezeigt werden.

Laut Konigs (2010: 36) fullt das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik auf zwei Grundannah-

men, die er wie folgt charakterisiert:

e Die typologische Verwandtschaft zwischen zu erlernenden bzw. den Schiilern bekannten Sprachen
erlaubt es, den Aufbau der jeweiligen fremdsprachlichen Kompetenz systematisch {iber die vorhan-
denen Fremdsprachenkenntnisse zu fordern.

e Die Bewusstmachung struktureller systemhafter Eigenschaften von Sprachen ist ein wesentliches
Mittel zur Forderung der angestrebten Mehrsprachigkeit.

Demnach geht es darum, verwandte Sprachen miteinander zu vergleichen, um das Erlernen der
Fremdsprache zu erleichtern. Dabei spielt das sprachliche Vorwissen eine zentrale Rolle. Damit
sprachliche Strukturen in einer unbekannten Sprache effektiver erschlossen werden konnen,

sollen Kenntnisse aus der Erstsprache und bereits gelernten Fremdsprachen herangezogen
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werden (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang kommt die in Kap. 1.1 vorgestellte Differenzie-

rung zwischen retrospektiver und prospektiver Mehrsprachigkeit zum Tragen.

Fiir MeiBBner (2019b) bildet die Grundlage der Mehrsprachigkeitsdidaktik ebenfalls das sprach-
liche und sprachlernbezogene Vorwissen, das die neue Zielsprache erweitert oder vorhandene
sprachliche Strukturen verdndert. Durch das vernetzende Sprachenlernen werden gezielt Syner-

gien freigesetzt, die ein effektiveres Sprachenlernen ermdéglichen (vgl. ebd.: 47).

Vor dem Hintergrund der gemeinsamen Speicherung von Sprachen im Gehirn erachtet Mehl-
horn (2011a) den Einbezug des Vorwissens beim Lernen weiterer Fremdsprachen als unerlass-
lich. Demnach sei ,,ein Fremdsprachenunterricht, der bisher gelernte Sprachen vollig ausblen-
det, nicht hirngerecht, ja sogar kontraproduktiv* (ebd.: 199). Spracheniibergreifende Aufgaben,
die das Vorwissen der SchiilerInnen aktivieren, erleichtern nicht nur den Einstieg in neue
Fremdsprachen, sondern fordern auch kreatives und entdeckendes Lernen sowie Sprachbe-
wusstheit. Die Lernenden sollen angeregt werden, mit Hilfe ithres Wissens aus anderen Spra-
chen Hypothesen aufzustellen, bei denen sie erkennen, was sie in der neuen Sprache schon
verstehen (vgl. ebd.). Das Ziel ist der Autbau einer integrativen Sprachkompetenz, die sich aus
den miteinander vernetzten Sprachkenntnissen und Spracherfahrungen eines Individuums zu-

sammensetzt (vgl. Europarat 2001: 17).

Spracheniibergreifendes Lernen beeinflusst auch auf die affektiv-attitudinale Haltung der Ler-
nenden positiv. Werden fremde Worter und Zusammenhénge verstanden, entstehen im Idealfall
Aha-Erlebnisse, die Offenheit, Neugier und Interesse fordern. Zudem machen sie die Bedeu-

tung des Vorwissens und der Lernerfahrungen deutlich (vgl. Behr 2014: 233).

Mehrsprachiges Lernen ist untrennbar mit dem Begriff des Transfers verbunden. Damit ge-
meint ist die ,,Ubertragung von Elementen oder Strukturen von einer Sprache auf eine andere*
(Apeltauer 1997: 83). Positiver Transfer bezeichnet eine erfolgreiche Ubertragung und bewirkt
eine Lernerleichterung. Fiihrt die Ubertragung zu Fehlern, wird von negativem Transfer bzw.
Interferenz gesprochen. Verwechslungen aufgrund formaler Ahnlichkeiten zwischen Wortpaa-
ren verschiedener Sprachen werden falsche Freunde genannt (vgl. ebd.: 83f.; siche auch Kap.

3.2.3.2).

Transferprozesse konnen sich automatisch vollziehen oder bewusst eingesetzt werden. In letz-
terem Fall wird Transfer als Strategie genutzt, um form- und inhaltsbezogenes Vorwissen zu
aktivieren. Bekanntes kann in einer unbekannten Sprache mittels Transferbasen identifiziert

werden, sofern die Sprachen miteinander verwandt sind (vgl. Lutjeharms 2006: 2). Eine
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linguistische Transferbasis kann ein Lexem oder eine grammatische Regularitit sein. Das Ver-
gleichen von unbekannten Lexemen als Schrift- oder Lautbild in der Zielsprache mit bekannten

Formen aus anderen Sprachen wird als Inferieren bezeichnet (vgl. Klein 2007: 15).

Sprachvergleiche und Transferprozesse eignen sich vornehmlich fiir den Russischunterricht, da
Russisch tiberwiegend als zweite, dritte oder weitere Fremdsprache gelernt wird.> ZeitgemaBer
Russischunterricht hat sich auch an der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Russisch-Schii-

lerInnen, die oft verschiedene Erstsprachen haben, zu orientieren (vgl. Heyer 2011: 18).

Morkotter (2019) kritisiert die in der Fremdsprachendidaktik einseitige Fokussierung auf feh-
lerhafte Transfereffekte. Dadurch orientiere man sich zu sehr an der illusiondren nativeness
Kompetenz, die im schulischen Fremdsprachenunterricht nicht erlangt werden kénne. Grund-
sétzlich sei die simplifizierende Unterscheidung zwischen positivem und negativem Transfer
abzulehnen, da man sich zu sehr auf das Transferprodukt statt auf den bedeutenderen Transfer-
prozess konzentriere. ,,Die reduktionistische Sichtweise ignoriert nicht nur ganzlich rezeptive
Prozesse und ihre Bedeutung fiir den Sprach- und Fremdsprachenerwerb, sie ignoriert auch
weitgehend Ergebnisse der Forschungen zur Kommunikation zwischen heteroglotten Spre-

chern®, so Mork®étter (2019: 322).

Konigs (2010) unterstreicht die Bedeutung des interlingualen Transfers flir mehrsprachiges
Lernen. Als Kernelement der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist der Transferbegriff nicht mehr ne-
gativ konnotiert, vielmehr wird er ,,zu einem lernpsychologischen Mittel zur ErschlieBung einer
fremden Sprache® (ebd.: 36). Wéhrend im traditionellen Fremdsprachenunterricht Regeln und
Strukturen produktorientiert vorgegeben werden, fordert mehrsprachiger Unterricht den Pro-
zess des ErschlieBens unbekannter sprachlicher Elemente unter Einbezug des Vorwissens (vgl.

ebd.)

Wichtig zu betonen ist, dass Mehrsprachigkeitsdidaktik die einzelsprachigen Didaktiken nicht
ersetzen soll, sondern als ,,Transversaldidaktik® (MeiBBner 2004: 7) konzipiert ist. Somit kann
sie in allen sprachlichen Féchern integriert werden. Dabei ist es unerheblich, ob es sich um
Unterricht in einer Erst- bzw. Herkunftssprache, Zweitsprache oder Fremdsprache handelt (vgl.

Bredthauer 2018: 276)

3 Wie positiver Transfer gewinnbringend fiir den Unterricht von Russisch als dritte Fremdsprache genutzt werden
kann, zeigt Mehlhorn (2011a) mit zahlreichen Beispielen fiir die Bereiche Aussprache, Rechtschreibung, Gram-
matik und Wortschatz.
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Die nachfolgende Abbildung fasst noch einmal die Ausgangslage und Zielsetzung der Mehr-

sprachigkeitsdidaktik (MSD) zusammen:

Mehrsprachige Ressourcen
derSuS:L1,12,13,... Lx

*  Erst-/Herkunftssprachen

* Zweitsprachen

* Fremdsprachen

MSD
Nutzungaller
Sprachkompetenzen
und Sprachlern-
erfahrungen fiir das
Sprachenlernen

Okonomisierung des
Sprachenlernens
&
Integrative
mehrsprachige
Sprachkompetenz

Abbildung 1: Bredthauer 2018: 276.
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3. Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik

In Kap. 2.1 wurden Griinde dargelegt, warum Sprachenlernen nicht nach Fiachern getrennt er-
folgen sollte. Kap. 2.2 widmete sich der Rolle des Vorwissens und der Kenntnisse aller Spra-
chen fiir das Lernen neuer Fremdsprachen. In diesem Kapitel stehen die Tertidrsprachendidak-
tik und das Konzept der Interkomprehension im Mittelpunkt. Es soll gezeigt werden, wie die
bisher beschriebenen Prinzipien und Zielen der Mehrsprachigkeitsdidaktik umgesetzt werden

konnen.

Die vorliegende Arbeit beschéiftigt sich mit spracheniibergreifendem Lernen als integrativer
Bestandteil des Russischunterrichts. Zunéchst soll ein knapper Uberblick iiber die Organisati-

onsformen spracheniibergreifenden Lernens gegeben werden, die Behr (2014: 239) wie folgt

festlegt:
e als integrativer Bestandteil der Sprachfacher [...],
e als facheriibergreifendes Angebot der Sprachfacher,
e als Form projektbezogenen Lernens,
e als punktuelle Unterrichtssequenz(en) in einzelnen Sprachfichern oder in Vertretungsstunden.

Der Erfolg spracheniibergreifender Lernarrangements héngt unter anderem davon ab, wie gut
die Lehrenden der Sprachfiacher kooperieren und sich miteinander abstimmen. Die gemeinsame
Aufgabe besteht darin, das Vorwissen der Schiilerlnnen und mdégliche Transferbasen zu akti-
vieren sowie Sprachlern- und Reflexionsstrategien zu erarbeiten. Zunéchst miissen die Ziele
des spracheniibergreifenden Unterrichts sowie die Organisationsformen festgelegt werden (vgl.

ebd.).

3.1 Tertiarsprachendidaktik
3.1.1 Definition

Der Begrift Tertidrsprache wird in der Literatur unterschiedlich verwendet. In der Tertidrspra-
chenforschung bezeichnet er, chronologisch gesehen, die dritte Sprache (L3), die nach der Erst-
sprache und einer Zweitsprache oder nach der Erstsprache und einer Fremdsprache gelernt
wird. Im schulischen Kontext steht Tertidrsprache hingegen als Oberbegriff fiir alle weiteren
Fremdsprachen, die nach der zweiten Fremdsprache gelernt werden. Als typische Tertidrspra-

che, die unterrichtet wird, z&hlt etwa Russisch (vgl. Strathmann 2019: 415).

Meist werden Tertidrsprachen erst ab der Sekundarstufe II, vornehmlich in der gymnasialen

Oberstufe, angeboten. Was den tertidrsprachlichen Unterricht auszeichnet, ist eine steilere
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Progression im Vergleich zum Unterricht in der ersten und zweiten Fremdsprache. In den Ter-
tidrsprachen wird, wie auch in den zuvor gelernten Fremdsprachen, eine umfassende Sprach-
kompetenz in den Fertigkeiten Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben angestrebt. Aufgrund der
kiirzeren Lerndauer ist das Zielniveau in den Folgefremdsprachen jedoch niedriger (vgl. ebd.:

415f).

Schulfremdsprachen setzen tliblicherweise zeitlich nacheinander ein und werden eine bestimmte
Zeit lang parallel, aber isoliert voneinander gelernt. Das Grundkonzept der Tertidrsprachendi-
daktik besteht nun darin, die verschiedenen Fremdsprachen miteinander zu verbinden, indem
sie aufeinander aufbauend gelehrt und erlernt werden. Da Fremdsprachenlernen als lebenslange
Aufgabe zu begreifen ist, kann sich der Fremdsprachenunterricht nicht mit der Vermittlung von
sprachlichen Einheiten und Regeln sowie von Fertigkeiten in einzelnen Sprachen begniigen.
Nach der Beendigung ihrer Schullaufbahn miissen die SchiilerInnen féhig sein, ihre Fremdspra-
chenkenntnisse auszubauen und wissen, wie weitere Fremdsprachen selbstindig gelernt werden

konnen (vgl. Neuner et al. 2009: 24; vgl. auch Europarat 2001: 168, Kap. 8.4).

3.1.2 Ziele und Prinzipien

Tertidrsprachenunterricht stiitzt sich auf die Grundannahme der einen grundlegenden mensch-
lichen Sprachfdhigkeit (siehe Kap. 2.1), die sich durch das Fremdsprachenlernen erweitert. Da-
bei spielen Transferprozesse (siche Kap. 2.2) eine zentrale Rolle. Die einseitige Fokussierung
auf Interferenzfehler, wie sie in der Kontrastiven Linguistik vorgenommen wurde, fiihrte dazu,
schulische Fremdsprachen strikt voneinander zu trennen. Fiir die Tertidrsprachendidaktik ist
hingegen von Interesse, wie vorhandenes Sprachwissen und Sprachlernerfahrungen aus der
Erstsprache (L1) und der ersten Fremdsprache (L2) genutzt werden konnen, um vergleichbare
Elemente in der neu zu erlernenden Fremdsprache (L3) wiederzuerkennen. Damit die Lernen-
den erfolgreich Hypothesen zu Ahnlichkeiten und auch Unterschieden zwischen sprachlichen
Phanomenen in Sprachform und -bedeutung aufstellen konnen, miissen die Sprachen typolo-
gisch miteinander verwandt sein. Dabei ist es grundsatzlich unwesentlich, ob Transfer zwischen
L1 und L3 oder L2 und L3 erfolgt. Die Aktivierung von Transferelementen sollte zunéchst auf
den Ausbau des Leseverstehens in L3 begrenzt werden. Eine direkte Ubertragung auf die miind-
liche oder schriftliche Produktion konnte ndmlich zu kommunikationsstérenden Interferenzfeh-

lern fiihren (vgl. Neuner et al. 2019: 39f.).

Wie Neuner betont, zielt der Tertidrsprachenunterricht nicht auf die Entwicklung eines neuen

didaktisch-methodischen Konzeptes ab, vielmehr  geht es darum, Ldas
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fremdsprachendidaktische Gesamtkonzept im Hinblick auf die Besonderheiten des Lehrens und
Erlernens von Folgefremdsprachen zu prdzisieren und zu differenzieren’ [kursiv im Original]
(ebd.: 41). Bei der Umsetzung der Tertidrsprachendidaktik sind mehrere Faktoren zu beriick-
sichtigen. Eine besondere Rolle spielt die sprachtypologische Néhe der Sprachen, da sie einer-
seits zu einer veranderten Lernprogression fiihrt und andererseits eine Fokussierung auf be-
stimmte Wortschatzbereiche erfordert. Ferner hat sich der Tertidrsprachenunterricht an indivi-
duellen Merkmalen der Lernenden zu orientieren. Dazu zéhlen Faktoren wie etwa Erstsprachen,
Vorkenntnisse, Interessen, Lernalter, Lerntypen und Lernstile. Die Lehrsituation ist abhéngig
von der Sprachensituation und Sprachenpolitik des jeweiligen Landes, der Abfolge der ange-
botenen Fremdsprachen, der zur Verfiigung stehenden Zeit, der Kompetenzen der Lehrenden

sowie der verfiigbaren Lehrmedien (vgl. ebd.).

Neuner et al. (2009: 41-44) legen fiinf didaktische Prinzipien fest, an denen sich der Tertidr-

sprachenunterricht orientieren soll:

e _Kognitives Lehren und Lernen — Vergleichen und Besprechen®: Beim Sprachenver-
gleich soll unter Riickgriff auf das sprachliche Vorwissen Transfer angeregt werden.
Auf Basis der sprachlichen Ahnlichkeiten wird die zu erlernende Sprache zunichst auf
der Ebene des Wortschatzes dekodiert. Unterschiede, die Wortschatz, Grammatik, Aus-
sprache und Rechtschreibung betreffen, sollen bewusst wahrgenommen und diskutiert
werden. Wichtig ist auch die Besprechung von Lehr- und Lernerfahrungen sowie von
Lernstrategien und -techniken. Das entdeckende Lernen kann sich positiv auf die Lern-
motivation auswirken und dariiber hinaus den Unterricht beleben.

e Verstehen als Grundlage des Sprachenlernens®: Die Forderung des Verstehens als
sprachliche Fertigkeit erfordert intensives und regelméfiges Arbeiten mit Lesetexten.
Der Lernweg fiihrt schlieBlich vom Verstehen zur AuBerung. Neben dialogischem Spre-
chen iiber Themen des alltidglichen Lebens muss im fortgeschrittenen Tertidrsprachen-
unterricht auch das diskursive Sprechen trainiert werden.

e Inhaltsorientierung*: Bei der Aufbereitung der Materialien soll beriicksichtigt werden,
dass die Lernenden im Tertidrsprachenunterricht dlter sind als im Unterricht in der Erst-
sprache und in der ersten Fremdsprache. Sie verfiigen daher {iber ausgeprigtere Lerner-
fahrungen und haben andere Interessen. Banale Themen aus dem Anfangsunterricht, der

auf Kinder zugeschnitten ist, wiirden die Motivation der Jugendlichen bremsen.
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e  Textorientierung®: Die Arbeit mit Texten — insbesondere mit Lesetexten — kniipft an
die Prinzipien der Verstehens- und der Inhaltsorientierung an. Die zu erfiillenden Auf-
gaben und Ziele sind vielfaltig: Ausgehend von Texten kann Wortschatz oder Gramma-
tik erarbeitet werden. Durch das Vergleichen und Analysieren von authentischen Texten
in der Erstsprache, der ersten Fremdsprache und der zu erlernenden Sprache sollen glo-
bale und selektive Lesestrategien trainiert werden. Um das Verstehen zu erleichtern, ist
zu berticksichtigen, dass die Texte und Textsorten einen hohen Anteil an Wortern aus
dem gemeinsamen Wortschatz der miteinander verglichenen Sprachen enthalten.

e . Okonomisierung des Lernprozesses*: Da im Tertifirsprachenunterricht weniger Zeit als
im Unterricht in L2 zur Verfiigung steht, um das Zielniveau zu erreichen, miissen die
Lehr- und Lernverfahren zeitsparend und effizient sein. So soll etwa neuer Wortschatz
nach Mdglichkeit durch Transfer erarbeitet werden. Auch das Besprechen von Unter-
schieden, die zu Interferenzen fiihren konnen, dient zur Lerndkonomisierung. Effizient
ist eventuell auch der Einsatz von neuen Lerntechniken und -strategien. Die Lernenden
sind zum selbstdndigen Arbeiten mit Worterbiichern und anderen Hilfsmitteln anzulei-

ten.

Ubergeordnetes Ziel der Tertidrsprachedidaktik ist es, die Lernenden zu aktivieren. Diesbeziig-
lich schlagen Neuner et al. (2009: 44) vor, ,,die Lernenden als ,aktiv Handelnde’ in das Lehren
und Lernen einzubeziehen (und sie nicht als ,leere Gefdlle’ zu betrachten, die mit reproduzier-
barem Wissen angefiillt werden miissen).” So empfiehlt es sich, sie zum Ausprobieren, selb-
stindigen Lernen oder gemeinschaftlichen Lernen anzuregen. Ferner sollen sie motiviert wer-
den, die Fremdsprache auch auflerhalb des Unterrichts zu gebrauchen. Induktive Lernverfahren

haben dabei Vorrang (vgl. ebd.: 44f.).

3.2 Interkomprehension
3.2.1 Definition

Tafel et al. (2009: 5) definieren Interkomprehension® als besondere Form der Kommunikation,
die eine erfolgreiche Verstindigung zwischen Sprecherlnnen unterschiedlicher Sprachen er-
moglicht. Eine Person spricht etwa Russisch, die andere Ukrainisch. Mit Hilfe der interkom-

prehensiven Methode verstehen die KommunikationspartnerInnen eine Sprache, die sie nicht

¢ Wortl. etwa ,gegenseitige Verstindlichkeit’; frz. intercompréhension; engl. mutual intelligibility, intercompre-
hension (Tafel et al. 2009: 5).
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aktiv beherrschen. Wie folgendes Beispiel veranschaulicht, konnen die GesprichspartnerInnen
das Gesagte verstehen und darauf in der eigenen Erstsprache antworten (A spricht Ukrainisch,

B spricht Russisch):

Izvinite pozalujsta, kak projti k vokzalu?

Do vokzalu? Jdit’ prjamo do nastupnoho svitlofora, potim napravo i za teatrom
nalivo. Tam vy vidrazu pobacyte vokzal.

A: Znacit, prjamo do sledujuscego svetofora, potom napravo i za teatrom nalevo.
Tam ja srazu uvizu vokzal. Tak?

Tak.

Bol’$oe spasibo.

Bud’laska. Nema za §¢o (ebd.).

w >

@ > w

Fiir Doy¢ (2005) bedeutet Interkomprehension ebenfalls, dass zwei Personen verschiedener
Sprachen miteinander kommunizieren und sich verstehen, obwohl sie in ihrer jeweiligen Spra-
che bleiben. Interkomprehension inkludiert sowohl schriftliche als auch miindliche Kommuni-
kation, die Zielsprache wird jedoch ausgeklammert. Je nach Kommunikationssituation steht
entweder das Verstehen miindlicher AuBerungen oder geschriebener Texte im Vordergrund.
Der Vorteil liegt darin, dass Sprachproduktion in der Zielsprache nicht erforderlich ist. In Bezug
auf Performanz ist Interkomprehension eine Aktivitét, die sich dadurch auszeichnet, dass Men-
schen mit unterschiedlichen Erstsprachen miteinander kommunizieren, ihre eigene Sprache
verwenden und sich gegenseitig verstehen. Wird Interkomprehension als Kompetenz betrach-
tet, ist damit die Fiahigkeit gemeint, andere Sprachen zu verstehen, ohne sie gelernt zu haben

(vgl. ebd.: 7).

Meilner (2013: 381) beschreibt Interkomprehension als ,,die Féhigkeit, fremde Sprachen oder
Varietdten zu dekodieren, ohne sie in zielsprachiger Umgebung erworben oder formal erlernt
zu haben®. Demnach geht es in erster Linie um das Verstehen von Sprachen, die man als Rezi-
pientln nicht produktiv beherrscht. Biar (2009: 24) definiert Interkomprehension dhnlich als
,»das partielle Verstehen einer Sprache, die man nicht formal (z.B. in der Schule) gelernt hat.*

Das Verstehen bezieht sich auf das Lese- und das Horverstehen (vgl. ebd.).

Ollivier und Strasser (2013: 25-28) veranschaulichen die divergierenden Vorstellungen von In-
terkomprehension anhand von 112 Definitionen, die von 81 Autorlnnen im Zeitraum von 1993
bis 2012 aufgestellt wurden. Am wichtigsten ist die Unterscheidung zwischen rezeptiver und

interaktionaler Interkomprehension:

e Rezeptive Interkomprehension bezieht sich auf das Lese- und/oder Horverstehen in der
fremden Sprache. Der Textinhalt wird durch interlinguistischen Transfer und den Riick-

griff auf sprachliches Vorwissen erschlossen.
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e [Interaktionale Interkomprehension findet zwischen Kommunikationspartnerlnnen statt,
die unterschiedliche Produktionssprachen verwenden. Im Falle einer endolingualen In-
terkomprehension erfolgt die Produktion in einer Erstsprache. Abhéngig von der Situa-
tion kann sich auch die Produktion in einer Fremdsprache als hilfreich erweisen (vgl.

ebd.: 431.).

Fiir das Gelingen von Interkomprehension ist ein gewisser Grad an Sprachverwandtschaft Vo-
raussetzung. Die Interkomprehensibilitit von Sprachen ist, so Meifiner (2019a: 296), ,,linguis-
tisch-materiell in threm Anteil an erkennbar-gemeinsamen morphosemantischen, syntakti-
schen, funktionalen und aspektuellen Strukturen (Korrespondenzen, Transferbasen) begriin-
det“. Handelt es sich um Sprachen aus derselben Sprachfamilie, wird die Entwicklung rezepti-
ver Mehrsprachigkeit durch Interkomprehension erleichtert. Erfolgreiche Interkomprehension
ist auch zwischen Dialekten einer Dachsprache oder zwischen einer Sprache und einem Dialekt
moglich. Zwischen Sprachfamilien ist die Interkomprehensibilitdt beschriankt. Abgesehen von
den sprachlichen Gemeinsamkeiten hingt die Interkomprehensibilitdt auch von den kognitiven
Fahigkeiten der Rezipientlnnen ab (vgl. ebd.). Zudem wird eine volitionale Bereitschaft vo-
rausgesetzt. Das blofe Zurtiickgreifen auf relevantes Vorwissen reicht nicht aus, um eine fremde

Sprache interkomprehensiv zu erschlieBen (vgl. Meiiner 2016: 234).

Innerhalb Europas blickt Interkomprehension auf eine lange Tradition zuriick (vgl. Zybatow
2002: 359. Davon zeugt exemplarisch nachfolgender Ausschnitt aus Gotthold Ephraim Les-
sings zeitkritischem Lustspiel Minna von Barnhelm oder das Soldatengliick aus dem Jahre

1763:

Riccaut. Ik versteh. — Mademoiselle parle frangais? Mais sans doute; telle que je la vois! — La demande
était bien impolie; vous me pardonnerez, Mademoiselle. —

Das Frdulein. Mein Herr —

Riccaut. Nit? Sie sprek nit Franzosisch, Thro Gnad?

Das Frdiulein. Mein Herr, in Frankreich wiirde ich es zu sprechen suchen. Aber warum hier? Ich hore ja,
daf3 sie mich verstehen, mein Herr. Und ich, mein Herr, werde Sie gewi3 auch verstehen; sprechen
Sie, wie es [hnen beliebt (Lessing: 1763: 64).

Insbesondere in den skandinavischen Lindern ist interkomprehensive Sprachpraxis gegenwér-
tig ein verbreitetes Phanomen. Wissenschaftlich erforscht ist vor allem romanische Interkom-
prehension. Vergleichsweise wenig untersucht wurde Interkomprehension bis dato in der Sla-

wistik auf deutschsprachigem und slawischem Raum (Zybatow 2002: 359).
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3.2.2 Interkomprehensionsdidaktik

Das Konzept der Interkomprehension ist seit den 1990er Jahren in den Fokus der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik geriickt. Bei den Lehrenden ist der innovative Ansatz jedoch noch wenig be-
kannt. Dies mag damit zusammenhéngen, dass die Interkomprehensionsdidaktik nur in wenigen
Landern und Institutionen in den Curricula und Lehrplédnen verankert ist. Da die Entwicklung
der Interkomprehension als neues Forschungsfeld projektartig verlief, entstand keine einheitli-

che Auffassung des Konzepts (vgl. Ollivier; Strasser 2013: 5-9).

3.2.2.1 Ziele

Bér (2009: 28) nennt als das Hauptziel der Interkomprehensionsdidaktik die Foérderung von
Sprachenbewusstheit (multi language awareness) und Sprachlernbewusstheit (language learn-

ing awareness).

Der Begriff language awareness steht fiir ,,ein ganzheitliches Konzept, das unterschiedliche
Dimensionen von Sprache(n) und Sprachenlernen sowie diesbeziigliche Kognitionen, Reflexi-
onen, Einstellungen Emotionen usw. von Sprachbenutzern und Sprachenlernen umfasst* (Mor-

kotter 2005: 29). Das Konzept beriicksichtigt fiinf Ebenen, die eng miteinander verbunden sind:

e Auf der affektiven Ebene liegt der Fokus auf der Férderung von positiven Emotionen
und Einstellungen gegeniiber Sprachen und Sprachenlernen.

e Diesoziale Ebene thematisiert das Prestige von sprachlichen Varietdten, Herkunftsspra-
chen der Lernenden und Schulfremdsprachen. Es geht darum, sprachliche und soziale
Toleranz zu férdern.

e Die politische Dimension soll die Lernenden dazu befdahigen, mit Texten kritisch um-
zugehen. Besonderes Gewicht liegt hierbei auf dem Verhéltnis von Sprache und Macht.

e Aufder Ebene der Performanz steht die Anwendung des sprachlichen Wissens im Vor-
dergrund.

e Die kognitive Ebene umfasst das Erkennen von RegelméBigkeiten, Gemeinsamkeiten

und Unterschieden zwischen Sprachen (vgl. ebd.: 29-31).

Fiir die Forderung individueller Mehrsprachigkeit im Rahmen interkomprehensiven Sprachen-
unterrichts ist die kognitive Ebene von language awareness laut Béar (2009) am wichtigsten. Bei
der Forderung von Sprachenbewusstheit durch Interkomprehension geht es in erster Linie ndm-
lich um ,,die Féhigkeit, Sprache als System bewusst wahrzunehmen und zu ,durchleuchten’*

(ebd.: 29).
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Die Forderung von Sprachenbewusstheit durch Interkomprehension findet statt, indem die Erst-
sprache und alle bisher gelernten Fremdsprachen eingesetzt werden, um sprachliche Elemente
in der neuen Sprache wiederzuerkennen. Das Bekannte wird anschlieend von der Ausgangs-

sprache auf die Zielsprache transferiert (vgl. ebd.).

Wihrend Sprachenbewusstheit (multi language awareness) primér die Nutzung des sprachli-
chen Vorwissens beinhaltet, bezieht sich Sprach/ernbewusstheit (language learning awareness)
auf bereits gemachte Lernerfahrungen. Im Rahmen des interkomprehensiven Sprachenunter-
richts reflektieren die Lernenden ihre Lernprozesse, was eine Voraussetzung fiir autonomes
Lernen darstellt. Sprachlernbewusstheit thematisiert das Wissen iiber das eigene Lernverhalten,
Einstellungen und Gefiihle beim Sprachenlernen sowie sprachlernbiographisches Wissen und

setzt lernstrategisches Wissen voraus (vgl. ebd.: 31).

Je mehr Sprachen man lernt, desto besser sind Sprachenbewusstheit und Sprachlernbewusstheit
ausgepragt. Das Wissen iiber Sprachen und iiber deren Funktionsweise wirkt sich positiv auf
das weitere Sprachenlernen aus. Daraus entsteht eine neue Qualitdt, die im monolingualen

Sprachunterricht jedoch nicht beriicksichtigt wird (vgl. Allgduer-Hackl; Jessner 2014: 131f.).

3.2.2.2 Prinzipien

Interkomprehensionsunterricht mit dem Ziel der Forderung von Sprachenbewusstheit und

Sprachlernbewusstheit basiert geméfl Bar (2009) auf vier Prinzipien:

e Das Prinzip der Bewusstmachung (Kognitives Lernen) verbindet deklaratives Sprach-
wissen mit der bewussten Reflexion von Lernprodukt und Lernprozess. Im Rahmen des
Interkomprehensionsunterrichts werden die Lernenden kognitiv aktiviert, indem sie un-
bekannte sprachliche Elemente unter Zuhilfenahme ihres gesamten Vorwissens ent-
schliisseln. Hierbei kommt auch die Erstsprache zum Einsatz. Von besonderer Bedeu-
tung ist die Identifikation von Transferbasen innerhalb der Ausgangssprache sowie zwi-
schen der Ausgangs- und der Zielsprache fiir das sinngeméfe Erschliefen von Wortern
oder Sétzen. Im Zuge des interlingualen Vergleichs entwerfen die Lernenden selbstén-
dig eine Hypothesengrammatik, um schrittweise die Grammatik und den Wortschatz
der Zielsprache zu entdecken. Es folgt eine Reflexion des eigenen Lernprozesses, indem
die Lernschritte besprochen werden. Dabei sollen sich die Lernenden auch untereinan-

der austauschen (vgl. ebd.: 33-70).
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Das Prinzip der Lernerautonomisierung (Endeckendes Lernen) steht in Zusammenhang
mit der Forderung des autonomen Lernens. Indem die Lernenden Hypothesen aufstellen
und testen sowie sprachliche Regularititen erkennen, sind sie fiir einen Teil ihres Lern-
prozesses eigenverantwortlich. Dies stellt eine grundlegende Voraussetzung fiir lebens-
langes und autonomes Sprachenlernen dar. Unterstiitzung und Anleitung erhalten die
Lernenden durch die gezielte Vermittlung geeigneter Lernstrategien fiir die Bereiche
der sprachlichen und inhaltlichen Erschliefung sowie des (Sprachen-)Lernens an sich.”
Damit eine Reflexion des Lernprozesses stattfindet, sind die LehrerInnen gefordert, die
Losung nicht einfach vorzugeben, sondern Nachfragen und Gegenfragen in Bezug auf
die von den Schiilerlnnen formulierten Hypothesen zu stellen. Lehrende haben somit
eine beratende Funktion (vgl. ebd.: 71-87).

Die dritte Kategorie beschreibt das Prinzip der Authentizitdit (Inhaltliches Lernen). Die
Authentizitdt der Inhalte korreliert mit dem Interesse und der intrinsischen Motivation
der Lernenden. Wirklichkeitsnahe, nicht-lehrintentionale Inhalte, zu denen die Lernen-
den einen personlichen Bezug herstellen konnen, erleichtern das Erschliefen von Tex-
ten und verbleiben ldnger im Geddchtnis (vgl. ebd.: 87-92).

Das Prinzip der Rezeptivitdt (Verstehensorientiertes Lernen) beriicksichtigt die Tatsa-
che, dass sich die Rezeption im natiirlichen Erstsprachenerwerb vor der Produktion ent-
wickelt. Zudem verlduft beim Sprachenlernen die Ausbildung der rezeptiven Fertigkei-
ten im Vergleich zu den produktiven schneller. Das Verstehen hat daher im Anfangsun-
terricht Prioritdt. Dabei ist zu betonen, dass es nicht darum geht, dem Ideal der near-
nativeness nachzukommen, vielmehr sollen ,,die Lernenden funktional ihrem personli-
chen Interesse und Bedarf folgend diejenigen (Teil-)Kompetenzen verstiarkt ausbauen

[...], die ihnen ein fremdsprachlich erfolgreiches Handeln ermdglichen® (ebd.: 95).

Wie Bir (2009) abschlieBend anmerkt, miissen die Grenzen der interkomprehensiven Methode
im Blickfeld behalten werden. Abgesehen davon, dass die Sprachen miteinander verwandt sein
miissen, werden die produktiven Fertigkeiten in der Zielsprache ausgeklammert. Um bei den
Lernenden keine falschen Hoffnungen zu wecken, ist es unerldsslich, ihnen die Ziele, Prinzipien

und Grenzen der Interkomprehension zu erldautern (vgl. ebd.: 98f.).

7 Lern- und ErschlieBungsstrategien fiir den interkomprehensiven Russischunterricht werden in Kap. 3.2.3 vorge-
stellt.
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3.2.3 Projekte

Ollivier und Strasser (2013) stellen zahlreiche Projekte zur Interkomprehension vor, die auf die
Forderung der rezeptiven und interaktionalen Kompetenzen ausgelegt sind. Die meisten dieser
Projekte setzen einen linguistisch-kontrastiven Schwerpunkt und konzentrieren sich auf das Le-
severstehen. Ein solches Projekt ist EuroCom (vgl. ebd.: 55), auf das nachfolgend nédher einge-
gangen wird. Projekte zur Forderung der interaktionalen Kompetenzen, wie etwa Galanet, In-
termar oder Babelweb, beschrianken sich bislang auf die schriftliche Interaktion in den romani-
schen Sprachen. Die Kommunikationspartnerlnnen schreiben in ihrer Erstsprache oder auch in

einer Sprache aus derselben Sprachfamilie (vgl. ebd.: 73-77).

3.2.3.1 EuroCom

Ein Projekt, das zur Forderung der europdischen Mehrsprachigkeit und européischen Interkom-
prehension entworfen wurde, ist EuroCom. Der Markenname steht fiir Eurocomprehension,
was wiederum ein Akronym fiir européische Interkomprehension ist. Das Modell wurde ur-
spriinglich von den Romanisten Klein und Stegmann fiir die romanischen Sprachen entwickelt
und anschlieBend auf die germanische und slawische Sprachfamilie ausgedehnt.® Durch die in-
terkomprehensive Methode sollen Lernende auf Basis einer bereits erlernten Sprache, die als
sogenannte Briickensprache fungiert, rezeptive Kompetenzen in weiteren Sprache derselben
Sprachfamilie entwickeln. Kennzeichnend fiir EuroCom sind des Weiteren diachrone Spra-
chenvergleiche, die systematische Nutzung bereits erlernter Sprachen und der Vorrang der
Schriftlichkeit. Damit bildet diese Methode einen starken Kontrast zu traditionellem Fremd-

sprachenunterricht (vgl. Tafel et al. 2009: 7-9).

EuroCom verfolgt das Ziel, europdische Mehrsprachigkeit in realistischer Weise zu ermdgli-
chen. Die didaktische Umsetzung erfolgt durch die Vermittlung transferbasierter Erschlie-
Bungsstrategien. Indem die Lernenden auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zuriickgreifen,
soll ihnen bewusst werden, dass sie in weiteren verwandten Sprachen unerwartet viel verstehen
konnen. Dadurch wird ihr Selbstvertrauen beim Lernen einer neuen Sprache gestérkt (vgl. Klein
2002: 29-31). Die Lernenden erkennen, so die Begriinder der Methode, ,,da3 sie die Rendite
aus dem sprachlichen Kapital, das sie besitzen, noch gar nicht wirklich realisiert haben — daf3
sie den Gewinn nur abzuheben und in die neue Sprache investieren brauchen* (Klein; Stegmann

2000: 12).

8 Die drei Teilprojekte firmieren als EuroComRom, EuroComGerm und EuroComSlav (vgl. Tafel et al.: 2009: 9).
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Als Ergdnzung zum herkdmmlichen Einzelsprachunterricht kann EuroCom das Lernen in der
Anfangsphase erleichtern und beschleunigen. Anstatt sich auf eine oder zwei Standardfremd-
sprachen beschrinken zu miissen, erlaubt die Methode, durch das Erschlieen von multilingu-
alen Wortbedeutungen und Strukturen partielle Kenntnisse in mdglichst vielen Sprachen zu
erlangen. Damit einher geht auch eine stirkere Diversifizierung des schulischen Sprachenan-

gebots in Europa (vgl. ebd.: 191.).

Auf die produktiven Kompetenzen, nimlich Sprechen und Schreiben, wird in der Anfangsphase
bewusst verzichtet. Der Vorzug des Leseverstehens wird damit begriindet, dass eine fortge-
schrittene Lesekompetenz den spédteren Ausbau von Hor-, Sprech- und Schreibkompetenzen
erleichtere. Zudem sei die Lesekompetenz vor dem Hintergrund der zunehmenden Schriftlich-

keit hoher zu werten (vgl. ebd.: 12f.).

Fiir ein leichteres ErschlieBen in der neuen Sprache empfehlen Klein und Stegmann (2000),
Zeitungsartikel zu verwenden, deren Inhalte den Lernenden bekannt sind. Bei fortgeschrittener
Lesekompetenz eignen sich Artikel, die sich an den speziellen Interessen der Lernenden orien-

tieren (vgl. ebd.: 21).

Das Verfahren beim Lesen erfolgt systematisch. Wenn Titel und Untertitel vorhanden sind,
werden diese genutzt, um zunéchst das Thema einzugrenzen und eine Erwartung iiber den In-
halt des Textes aufzubauen. Lernenden {iberfliegen anschlieBend den Text oder zentrale er-
scheinende Textstellen. Falls eine Lehrperson anwesend ist, soll sie den Text laut vorlesen.
Wenn die Lernenden den Text leise lesen, sind folgende Vorgaben zu beriicksichtigen: ,,nicht
Wort fiir Wort lesen; Hindernisse {iberspringen, nicht anhalten; Wortstellung frei betrachten,
nicht um Einzelheiten grammatischer Art kiilmmern; nichts nachschlagen; nicht festbeiflen*
(ebd.: 22). In einem néchsten Schritt geht es darum, das Thema und die Intention des Textes zu
bestimmen. Alle bekannten Lexeme werden dann iibersetzt. In weiteren Durchgéingen sollen

Liicken durch den Gesamtkontext gefiillt werden (vgl. ebd.).

Das Aufspiiren von Bekanntem in weiteren Sprachen, die zur selben Sprachfamilie gehdren
oder typologisch ausreichend miteinander verwandt sind, erfolgt in sieben Schritten. Klein und
Stegmann (2000) beschreiben ihre Methode der sieben Siebe, die ein optimiertes ErschlieSen
einfacher und authentischer Texte ermdglichen soll, wie folgt: ,,In sieben Aussiebevorgingen
schopft der Lerner — wie der Goldsucher, der aus dem Wasser das Gold heraussiebt — aus der

neuen Sprache alles das heraus, was ithm bereits gehort, weil er es aus seiner Sprache schon zu
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eigen hat* (ebd.: 14). Die metaphorischen sieben Siebe stellen sieben Transferbereiche beim

ErschlieBen dar:

Nk wbd—

Internationaler Wortschatz
Pangermanischer/-romanischer/-slawischer Wortschatz
Lautentsprechungen

Graphien und Aussprache
Pangermanische/-romanische/-slawische syntaktische Strukturen
Morphosyntaktische Elemente

Pra- und Suffixe (Tafel et al. 2009: 9).

Die systematische Trennung in sieben Bereiche dient der besseren Ubersicht. In der Praxis muss

die Reihenfolge nicht eingehalten werden, vielmehr werden die sieben Siebe gleichzeitig her-

angezogen, um einen Text optimal zu erschlieBen (vgl. Klein; Stegmann 2000: 14).

l.

Das erste Sieb umfasst den internationalen Wortschatz, zu dem Lexeme zihlen, die auf-
grund ihrer starken Ahnlichkeit in vielen Standardsprachen leicht verstindlich sind.
Dazu gehoren etwa Namen von Personen und Institutionen sowie geographische Be-
griffe. Erwachsene kennen ungefdhr 5000 Internationalismen (vgl. ebd.). Zybatow
(1999: 48) stellt fest, dass die Zahl der Internationalismen in allen slawischen Sprachen
seit der Offnung der slawischen Staaten nach Westen betrichtlich gestiegen ist und wei-
terhin zunehmen wird.

Mit dem zweiten Sieb wird der gemeinsame Wortschatz in der romanischen, germani-
schen oder slawischen Sprachfamilie ermittelt. Da sich der pangermanische und der
panslawische Wortschatz im Vergleich zum panromanischen Wortschatz weniger mit
dem internationalen Wortschatz {iberschneidet, ist dieses Sieb fiir die germanische und
die slawische Sprachengruppe vielversprechender als fiir die romanische (vgl. Klein;
Stegmann 2000: 14). Insbesondere in den slawischen Sprachen lésst sich der gemein-
same Wortschatz nicht immer auf Anhieb erschlie3en, sondern muss erst entschliisselt
oder mit vergleichbaren Lexemen in der Ausgangssprache in Zusammenhang gebracht
werden (vgl. Zybatow 1999: 50).

Aufgrund der historisch bedingten Lautverschiebungen in den einzelnen Sprachen ist
die lexikalische Verwandtschaft oft nicht ersichtlich. Dieses Problem soll behoben wer-
den, indem das dritte Sieb die wichtigsten Lautentsprechungen systematisch darstellt
(vgl. Klein; Stegmann 2000: 14). Fiir die slawischen Sprachen erfolgt keine ausfiihrliche
Analyse des historischen Lautwechsels, sondern eine Auswahl wesentlicher und didak-

tisch relevanter Formen (vgl. Zybatow 1999: 50f.).
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4. Das vierte Sieb erleichtert den Lernenden das ErschlieBen eines Textes, indem sie die
Graphien und Aussprachen besser kennenlernen. Um die Bedeutung der in den Slawi-
nen unterschiedlich geschriebenen Worter zu verstehen, ist es hilfreich, ihre Aussprache
zu kennen. Hierfiir soll der Einfluss der in der lateinischen Schrift wiedergegebenen
Diakritika und Ligaturen auf die Aussprache thematisiert werden (vgl. ebd.: 51f.).

5. Die gemeinsamen syntaktischen Strukturen innerhalb einer Sprachfamilie werden im
fiinften Sieb herausgefiltert. In den romanischen Sprachen ist die Wortstellung aufgrund
des sehr dhnlichen Satzbaus selbst in komplexen Satzstrukturen leicht festzumachen
(vgl. Klein; Stegmann 2000: 15). In den Slawinen sind die Satzglieder nicht iiber die
Wortstellung, sondern iiber ihre Endungen zu erkennen. Da die syntaktische Grund-
struktur nicht sofort ersichtlich ist, sollen die Lernenden die Satzglieder anhand der En-
dungen festlegen (vgl. Zybatow 1999: 58).

6. Das sechste Sieb unterstiitzt die Lernenden beim Schopfen von bekannten morphosyn-
taktischen Elementen. Die meisten slawischen Sprachen verfiigen iiber eine reiche Fle-
xionsmorphologie. Die Flexionsendungen driicken unterschiedliche grammatische Ka-
tegorien der einzelnen Wortarten aus (vgl. ebd.: 54).

7. Das siebte Sieb filtert Priafixe und Suffixe aus der Zielsprache heraus. Die Lernenden
versuchen, mit Hilfe einer zur Verfligung gestellten Liste der hiufigsten Préafixe und
Suffixe den Sinn des zielsprachigen Wortes zu ermitteln (vgl. Klein; Stegmann 2000:

15).

Die verbleibenden Elemente, die sich mithilfe der sieben Siebe nicht erschlie3en lassen, werden
als Profilworter bezeichnet. Es handelt sich um Waorter, die weder von einer Ausgangssprache
derselben Sprachfamilie noch vom internationalen Wortschatz her erschlie8bar sind oder deren
Bedeutung sich stark verdndert hat (vgl. ebd.: 146). Fiir die romanischen Sprachen stellen Klein
und Stegmann eine Profilworterliste zur Verfiigung, die auch dabei helfen soll, hdufige Interfe-

renzen zu vermeiden (vgl. ebd.: 146-152).

Das mit den sieben Sieben angeeignete Wissen wird anschlieend durch Miniportraits der ein-
zelnen Sprachen eines Sprachzweiges systematisiert. Hierbei konnen die Lernenden Schwer-
punkte nach personlichem Interesse setzen. Die Miniportraits vermitteln Informationen zur ge-
ographischen Verbreitung und zur SprecherInnen-Zahl der betreffenden Sprache, skizzieren die
historische Entwicklung und gehen auf die wichtigsten Dialekte und Varietéten ein. Jedes Mi-

niportrait enthdlt eine Charakteristik, um Aussprache, Schrift und Wortstruktur der einzelnen
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Sprachen zu veranschaulichen. Ein Minilexikon stellt die 400 haufigsten lexikalischen Elemente

jeder Sprache systematisch dar (vgl. ebd.: 15f.).

Zybatow (1999) iiberpriift die Anwendung der EuroCom-Strategie auf den slawischen Sprach-
zweig und schlédgt vor, Russisch als Briickensprache fiir EuroComSlav zu nutzen. Dies begriin-
det er damit, dass Russisch die meistgelernte slawische Sprache an Universitiaten und Schulen
ist. AuBerdem erdffnet Russisch deutschsprachigen Lernenden den Zugang zu jenen Slawinen,
die sich der kyrillischen Schrift bedienen. Dariiber hinaus gewinnt das Russische als lingua
franca im postsowjetischen Raum wieder an Bedeutung. Sie ist auch UNO-Sprache und die
sprecherlnnenreichste Slawine (vgl. ebd.: 46f.). Deutschsprachige LernerInnen sollten bei der
Wabhl der Briickensprache fiir EuroComSlav bedenken, dass es von allen slawischen Sprachen
fiir das Russische die meisten deutschsprachigen Lehr- und Nachschlagewerke gibt (vgl. Zy-
batow; Zybatow 2002: 69). Als Alternative bietet sich Altkirchenslawisch an, da Kirchensla-
wismen und grammatische Einfliisse aus dem Altkirchenslawischen in allen slawischen Spra-
chen feststellbar sind. Zybatow (1999: 46) argumentiert, dass das Altkirchenslawische auch den
Vorteil habe, ,,ideologisch wertfrei zu sein, denn es wiirde kein slavischsprachiges Land und
keine slavische Sprache bevorzugen®. Andererseits ist es viel zu wenig verbreitet, als dass des-
sen Beherrschung bei Nichtslawischsprachigen flir den Erwerb rezeptiver Kompetenzen in al-

len slawischen Sprachen vorausgesetzt werden konnte (vgl. ebd.).

Ungeachtet der zahlreichen Vorteile gegeniiber traditionellem Einzelsprachunterricht eignet
sich die EuroCom-Methode nur bedingt fiir den Anfangsunterricht oder den schulischen Fremd-
sprachenunterricht. Fiir Behr (2014: 231) ist ,,eine recht gesicherte Kenntnis der Briickenspra-
che unerlésslich, um einen zielsprachigen Text mit Hilfe der sieben Siebe erfolgreich erschlie-
Ben zu kdnnen. Deshalb wird die Methode erst in der Oberstufe und in der universitiren Sprach-
ausbildung eingesetzt (vgl. ebd.). Die Begriinder von EuroComRom gehen von ,,Schulkennt-

nissen einer romanischen Sprache* (Klein; Stegmann 2000: 13) aus.

Die nachfolgende Grafik fasst die einzelnen Schritte des optimierten Erschlielens fiir die sla-

wischen Sprachen nach dem EuroCom-Ansatz noch einmal zusammen:
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Abbildung 2: Heinz; Kufle 2015: 30.

3.2.3.2 Slawischer Sprachvergleich fiir die Praxis

Eine Erweiterung von EuroComSlav stellt der Slawische Sprachvergleich fiir die Praxis von
Heinz und Kufle (2015) dar. Das Lehrbuch ist aus Lehrveranstaltungen zum Aufbau von Mehr-
sprachigkeitskompetenz am Institut fiir Slawische Sprachen der Wirtschaftsuniversitit Wien
und aus sprachwissenschaftlichen Vorlesungen am Institut fiir Slavistik der Technischen Uni-

versitdt Dresden entstanden. Es soll allen Interessierten, die sich beruflich, im Rahmen ihres
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Studiums oder privat mit slawischen Sprachen beschiftigen, ,,einen schnellen und effizienten
Weg zum Erwerb von Mehrsprachigkeit im Bereich der slawischen Sprachen [aufzeigen]*
(Heinz; KuBle 2015: 5). Im Unterschied zu EuroComSlav sollen die Lernenden nicht nur Texte
in weiteren slawischen Sprachen lesen, sondern auch kurze gesprochene Dialoge verstehen kon-
nen. Der Aufbau produktiver Grundkompetenzen erfolgt mit Hilfe einfacher Floskeln zur All-

tagskommunikation (vgl. ebd.).

Fiir eine effektive Nutzung des Lehrbuchs seien Kenntnisse mindestens einer Slawine erforder-
lich. Die von den Autoren vorgestellten Sprachen sind Russisch, Bulgarisch, Bosnisch/Kroa-
tisch/Serbisch (BKS), Tschechisch und Polnisch. Dabei sei es unwesentlich, welche slawische
Sprache den Lernenden vertraut ist. Es konne auch eine andere als die in dem Lehrbuch darge-
botenen Slawinen sein. Wihrend EuroComSlav auf dem innerslawischen Transfer {iber eine
bestimmte Briickensprache basiert, die meist das Russische ist, schlagen Heinz und Kuf3e {iber
historische Zusammenhénge eine Briicke zwischen den Sprachen. Die Methode verbindet Phi-
lologie und Sprachpraxis, indem Ergebnisse der sprachhistorischen und sprachvergleichenden
Forschung herangezogen werden, um die Anwendung in der Praxis und die Verstehensleistung

zu unterstiitzen (vgl. ebd.: 51.).

Der Slawische Sprachvergleich vermittelt vier Lern- und sieben ErschlieBungsstrategien. Eu-
roCom beschrinkt sich, wie im vorherigen Kapitel gezeigt wurde, auf letztere (vgl. ebd.: 28).
Lernstrategien beschreiben Heinz und Kul3e als Verfahren zum effektiven Lernen einer neuen
Sprache auf der Grundlage bekannter Sprachen. Erschlieffungsstrategien ermoglichen ein ra-
sches Verstehen von Textinhalten ohne sofortige Zuhilfenahme von Nachschlagewerken (vgl.

ebd.: 17).

Durch Anwendung der Lernstrategien sollen die wichtigsten Ubereinstimmungen und Unter-
schiede zwischen den slawischen Sprachen herausgearbeitet werden. Nur die Unterschiede er-
fordern ein bewusstes Lernen, das Wissen iiber die Gemeinsamkeiten aus der bekannten Spra-
che kann in die neue libernommen werden. Daraus ergeben sich die ersten beiden Lernstrate-
gien:

1. Suchen Sie in einer fremden Sprache nach Ubereinstimmungen mit einer oder mehreren Sprachen, die
Sie gut kennen.
2. Prdgen Sie sich RegelmiBigkeiten in den Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen
ein (ebd.).
Wenn die Lernenden wissen, welche unterschiedlichen Formen aus einer urspriinglich gemein-

samen Form in den verschiedenen Slawinen hervorgegangen sind, kennen sie die regelméfBigen
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Unterschiede und Gemeinsamkeiten, die den zwischensprachlichen Transfer zu erleichtern. Die

dritte Lernstrategie erfordert somit historisches Hintergrundwissen:

3. Prégen Sie sich die grundlegenden historischen Zusammenhénge zwischen den Sprachen ein (ebd.: 18).

Sogenannte falsche Freunde, also Formen, die in verschiedenen Sprachen in ihrer Form gleich
oder dhnlich sind, aber unterschiedliche Bedeutungen tragen, konnen sich negativ auf den
Transfer auswirken. Zum Beispiel bedeutet Zena im Tschechischen und Bulgarischen ,Frau’,
im Russischen jedoch ,Ehefrau’. Die formale Ahnlichkeit zwischen russ. gorod, tsch. hrad und
poln. grod springt zwar ins Auge und lésst sich als Ergebnis zweier Lautwandelprozesse, nim-
lich Liquidametathese und Volllautung, erklaren, allerdings wére es falsch, tsch. 4rad oder poln.
grod analog zum Russischen mit ,Stadt’ zu iibersetzen. Vor diesem Hintergrund ist die vierte

Lernstrategie zu beachten:

4. Prégen Sie sich wichtige Bedeutungsunterschiede gleicher oder &hnlicher Formen zwischen den verschie-
denen Sprachen ein (ebd.).

Die ErschlieBungsstrategien knilipfen unmittelbar an die Lernstrategien an. Um bekannte Ele-
mente in einem unbekannten fremdsprachlichen Text schnell zu erkennen, soll das Lesen nicht
linear, d.h. vom Anfang bis zum Ende, sondern hierarchisch erfolgen. Hierarchisches Lesen
bedeutet, einen Text in seiner Gesamtheit zu betrachten. Zuerst soll die Textsorte ermittelt wer-
den. An die unterschiedlichen Textsorten haben die Leserlnnen gewisse Erwartungen, die ihnen
spater beim ErschlieBen helfen. In einem zweiten Schritt untersuchen die Lernenden die dul3ere
Gliederung in Uberschriften und Absitze. Besonderheiten beim Layout kdnnen etwa ein Hin-
weis auf thematische Schliisselworter sein. Diese beiden Schritte konnen als Vorbereitungsstra-

tegie betrachtet werden (vgl. ebd.: 18f.).

Nach dem hierarchischen Lesen kommen die speziellen ErschliefSungsstrategien (vgl. ebd.: 19-

25) zur Anwendung;:

1. Zu einem ersten Textverstindnis soll das Auffinden von Internationalismen, Lehnwor-
tern und Eigennamen beitragen. Beim Lesen eines fremdsprachigen Textes oft automa-

tisch angewandt, soll diese Strategie hier bewusst genutzt werden.

2. Darauffolgend wird das Wissen aus einer bekannten slawischen Sprache eingesetzt, um

orthographische und lautliche Entsprechungen zu erkennen.
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3. Nicht alle Worter lassen sich durch orthographische oder lautliche Nihe erschlie3en.
Deshalb ist es notwendig, nicht nur ganze Worter, sondern auch bekannte Wortteile,

wie etwa Prifixe, genauer zu betrachten.

4. Falls das Wissen aus anderen slawischen Sprachen nicht weiterhilft, werden noch ver-

bliebene Liicken aus dem Kontext oder Weltwissen der Lernenden gefiillt.

5. Sind alle ErschlieBungsstrategien ausgeschopft, sollen die Lernenden die Grundform
unbekannter Worter erschlieBen. Schwierigkeiten konnen sich hierbei durch eventuelle

Lautwechsel ergeben.

6. Fiihren die bisher angewandten Strategien zu keinem Erfolg, werden die nicht erschlie3-

baren Formen im Worterbuch nachgeschlagen.

7. In einem letzten Schritt kommt eine Sicherungsstrategie zum Einsatz, die den Lernen-
den hilft, Transferprobleme im Zusammenhang mit falschen Freunden zu vermeiden.
Dariiber hinaus schiitzt sie vor einer unreflektierten Ubernahme kontextuell unangemes-
sener Bedeutungen aus dem Worterbuch. Im Hinblick auf die zu beachtende semanti-
sche Kohdrenz des Textes sollen die Lernenden sicherstellen, ob ihre ErschlieBungen

und Ubersetzungen einen sinnvollen Text ergeben.

Wie bei EuroCom kann die Reihenfolge der ErschlieBungsstrategien je nach Notwendigkeit
variiert werden. Zudem ist eine mehrfache Anwendung einzelner Strategien moglich (vgl. ebd.:
25). Das Verfahren der sieben Siebe von Klein und Stegmann (2000) unterscheidet sich in ei-
nigen Punkten von den Erschliefungsstrategien von Heinz und Kuf3e (2015). Am meisten fallt
auf, dass der Slawische Sprachvergleich keine explizite Strategie fiir die Syntax enthélt, wohin-
gegen EuroCom dem syntaktischen und dem morphosyntaktischen Transfer jeweils ein eigenes
Sieb widmet. Das siebte Sieb — der Transfer iiber Pra- und Suffixe — ist bei Heinz und Kufle
nicht als eigene Strategie formuliert, aber in die dritte ErschlieBungsstrategie miteinbezogen.
Die Bestimmung von Grundformen der Worter kommt bei EuroCom nicht vor (vgl. Heinz;

KuBle 2015: 28f1.).

3.2.4 Grenzen des interkomprehensiven Unterrichts

Wie in Kap. 3.2.2.2 gezeigt wurde, préferiert die Interkomprehensionsdidaktik rezeptive ge-
geniiber produktiven Fertigkeiten. So er6ffnen interkomprehensive Projekte wie EuroCom den
Zugang zu europdischer Mehrsprachigkeit iiber rezeptive Kompetenzen. Der Slawische Sprach-

vergleich von Heinz und Kufle stellt neben umfassenden Strategien zum ErschlieBen eines
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fremdsprachigen Textes zwar eine Reihe kommunikativer Floskeln zur Verfiigung, deren
Kenntnis allein garantiert aber noch keine erfolgreiche Interaktion zwischen SprecherIlnnen un-
terschiedlicher Sprachen. Es bleibt offen, wie die Lernenden den Ubergang vom Leseverstehen
zur Interaktion schaffen sollen. In diesem Zusammenhang sei auf Ollivier und Strasser (2013:
33) verwiesen: ,,Allein der Ubergang vom Lese- zum Horverstiindnis ist nicht immer selbstver-

standlich. Von der Rezeption zur Interaktion ist der Weg nicht einfacher®.

Die Nutzungsmoglichkeiten der rezeptiven Interkomprehension sind fiir die Lernenden leicht
ersichtlich. Innerhalb kurzer Zeit konnen sie Texte in ithnen scheinbar unbekannten Sprachen
lesen. Interaktionale Interkomprehension hingegen stof8t schnell an ihre Grenzen. Kommunika-
tion zwischen zwei Personen, die unterschiedliche Sprachen sprechen, setzt ndmlich ein Mini-
mum an Kompetenzen in der zu verstehenden Sprache voraus. Dies gilt vor allem fiir Sprachen,
die keine oder nur eine geringe typologische Verwandtschaft aufweisen (vgl. Ollivier, Strasser

2013: 48).

Die Dominanz der Rezeption gegeniiber der Interaktion in interkomprehensiven Projekten hat
auch praktische Griinde. Fiir die Durchfiihrung eines interkomprehensiven Lesetrainings sind
lediglich schriftliche Texte erforderlich, die im Original iibernommen, adaptiert oder selbst ver-
fasst werden konnen. Um interaktionale Interkomprehension durchzufiihren, miissen sich Spre-
cherlnnen bestimmter Sprachen finden, was im Unterricht nicht einfach zu verwirklichen ist

(vgl. ebd.: 34).

Interkomprehensive Verfahren, die sich stark auf Sprache und rezeptive Fertigkeiten konzent-
rieren, seien laut De Florio-Hansen (2006: 28) nicht ausreichend motivierend fiir SchiilerInnen:
,»Will man etwas in Gang setzen, das iiber ein Aha-Erlebnis hinausgeht, muss man sich fragen,
ob rezeptive Mehrsprachigkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler ein motivierendes Ziel ist.* Statt-
dessen schlégt sie vor, eine Kompetenz in sdmtlichen Fertigkeitsbereichen anzustreben, wenn-
gleich diese niedrig ist (vgl. ebd.). Demgegeniiber beteuert Bar (2004), dass Lernende, die re-
zeptive Kenntnisse in mehreren Sprachen erwerben, nicht blof3 passiv reagieren, sondern aktiv
sind: ,,Das Sprachenlernen durch den Text [...] setzt eine Interaktion zwischen Leser und Text
voraus; der Leser kommuniziert mit dem Text* (Bar 2004: 168). Dariiber hinaus argumentiert
der Verfechter eines rezeptiven Sprachenunterrichts, dass es unrealistisch sei, alle vier Grund-
fertigkeiten gleich gut zu erlernen. Dies wiirde eine qualitative Herabsetzung des Sprachenun-
terrichts erzwingen sowie zu Unterforderung und Demotivation fiihren (vgl. ebd.: 168f.). Da

SchiilerInnen ihre erworbenen zielsprachigen Kenntnisse auch produktiv anwenden wollen,
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pladiert Mordellet-Roggenbuck (2019) fiir eine Integration interkomprehensiver Phasen in den
Fremdsprachenunterricht, der die Forderung aller vier Grundfertigkeiten beriicksichtigt. Spra-
chenvergleiche und die Reflexion {iber Sprachen sollten den Sprachunterricht von Anfang an

begleiten (vgl. ebd.: 256).

Eine weitere Grenze des Sprachenvergleichs hingt mit dem teilweise unzureichenden Wissen
der SchiilerInnen iiber ihre Erstsprache und {iber andere bisher gelernten Sprachen zusammen.
Beherrschen die SchiilerInnen die Grammatik in ihrer Erstsprache nicht, wird kein erfolgreicher
Transfer in die neue Fremdsprache moglich sein. Die Kenntnis grammatischer Phdnomene kann
im Tertidrsprachenunterricht oft nicht vorausgesetzt werden, da sie in der Erstsprache unbe-
wusst angewandt und in der Oberstufe im erstsprachlichen Unterricht nicht mehr explizit the-
matisiert werden. Ferner weist das Englische als zuerst gelernte Schulfremdsprache weniger
Morphologie als die Folgefremdsprachen auf. Aus diesen Griinden fassen Schiilerlnnen be-
stimmte grammatische Phdnomene als vollig neu auf. Im sprachvergleichenden Unterricht ist
jedoch nicht ausreichend Zeit vorhanden, um dieses Grundwissen aufzuarbeiten, vielmehr wird

es vorausgesetzt (vgl. Mehlhorn 2011b: 130-132).°

Interkomprehensiver Sprachenunterricht geht mit einer Verdnderung der LehrerInnen-Rolle
einher. Im traditionellen Fremdsprachenunterricht sind die Lehrenden den Schiilerlnnen im
Stoff immer voraus. Wenn SchiilerInnen auf ihr mehrsprachiges Repertoire zuriickgreifen, das
individuell recht unterschiedlich ausgeprégt sein kann, ist es mdglich, dass einige von ihnen
iiber mehr Wissen verfiigen als die Lehrperson. Somit konnen die Lernenden den Lernprozess
entscheidend mitgestalten, dennoch miissen die Lehrenden ihn lenken. Bar (2004: 167) weist
in diesem Zusammenhang auf die ,,Vision eines mehrsprachigen Euro-Lehrers* hin: Lehrende,
die Interkomprehensionsunterricht erfolgreich durchfiihren wollen, miissen nicht nur ihr eige-
nes Sprachfach beherrschen, sondern auch iiber rezeptive Kenntnisse in weiteren Sprachen ver-
fiigen. Dies setzt eine Umgestaltung der LehrerInnen-Ausbildung voraus. Des Weiteren ist da-
von auszugehen, dass dienstiltere Lehrerlnnen, die monolingualen Unterricht gew6hnt sind,
einem auf Teilkompetenzen fokussierten Sprachenunterricht, der SchiilerInnen als Expertinnen
begreift, skeptisch gegeniiberstehen. So befiirchten manche einen unkontrollierten Einsatz der

Unterrichtssprachen (vgl. ebd. 167f.).

 Mehlhorn (2011b: 132) stellt etwa fest, dass viele Schiilerlnnen Kasus und Verbalaspekt in den slawischen Schul-
fremdsprachen produktiv nicht beherrschen.
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Konkrete Anforderungen an Lehrkréfte in Bezug auf das Niveau oder die Anzahl der im Unter-
richt zu vermittelnden Sprachen stellen interkomprehensive Projekte nicht. EuroCom etwa ist
fiir ,,Lehrende, die sich im Laufe ihres Lebens mehreren Fremdsprachen zugewandt haben, ge-
eignet” (Klein; Stegmann 2000: 16). Sie miissen nicht alle Sprachen der jeweiligen Sprachen-
gruppe beherrschen, vielmehr wird die Forderung rezeptiver Kompetenzen als gemeinsame
Aufgabe von Lehrenden und Lernenden wahrgenommen. Lerngruppen konnen auch ohne Lehr-
person auskommen, wenn TeilnehmerInnen verschiedener Sprachgebiete vertreten sind, die als

Expertlnnen fiir je eine Sprache fungieren (vgl. ebd.).

3.3 Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Lehramtsausbildung

Der Ansatz der Kompetenzorientierung steht seit den letzten Jahren im Mittelpunkt der fremd-
sprachendidaktischen Diskussion. Der Unterricht soll nunmehr ergebnisorientiert und aus lern-
seitiger Perspektive betrachtet werden. Umgesetzt werden diese Forderungen, indem die zu er-
reichenden Ergebnisse in Form von Kompetenzbeschreibungen festgelegt sind. Zudem kniipft
der Unterricht stiarker an die individuell verfiigbaren Wissensbesténde der SchiilerInnen an. Die
allgegenwirtige Dominanz des Kompetenzbegriffs ist fiir den gesamten Fremdsprachenunter-
richt kennzeichnend, so wird etwa von Horverstehens-, Lese-, und Schreibkompetenz oder von
interaktionaler Kompetenz gesprochen. Mit der verstirkten LernerInnenorientierung ist jedoch
die Lehrkompetenz — um an diese Terminologie anzukniipfen — aus dem Blickfeld der For-

schung verschwunden (vgl. Konigs 2019: 139).

Die Frage ist, welche Voraussetzungen LehrerInnen erfiillen miissen, um in einem mehrspra-
chigkeitsfordernden Fremdsprachenunterricht erfolgreich zu lehren. Zunéchst sei darauf hinge-
wiesen, dass die Kompetenzorientierung die Lehrenden nicht von der methodischen Gestaltung
des Unterrichts entbindet. Auch wenn die Schiilerlnnen in einem mehrsprachigen Unterricht
selbstindig arbeiten und ihre Expertise einbringen sollen, liegt die Verantwortung bei der Lehr-
kraft. Letztere weil3 schlieflich, wie Sprachenlernen funktioniert und kennt die Beziehungen
zwischen den in den Unterricht einbezogenen Sprachen. Konigs (2019: 140) nennt eine Reihe

von Aufgaben, die Lehrende erfiillen sollten:

die Beziehungen zwischen den Sprachen sichtbar machen,

auf die Beziehungen zwischen den Sprachen neugierig machen,

fiir unterschiedliche Zugangsweisen unterschiedlicher Lerner sensibilisieren,

Transparenz fiir diese Unterschiede schaffen,

Hilfestellungen beim Aktivieren vorhandener (sprachlicher und sprachlernbezogener) Wissensbestiande
schaffen,

variantenreich vorgehen,

e cigene Erfahrungen transparent machen,
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e Flexibilitit in Bezug auf das Vorgehen, das Interpretieren von Vorwissen und ein ausgewogenes Verhélt-
nis von Férdern und Fordern.

In der Unterrichtspraxis miissen die Lernmethoden abwechslungsreich sein und verschiedene
Losungswege zulassen. Den SchiilerInnen ist hierbei ein Austausch iiber ihre Lernerfahrungen
zu ermoglichen. Dariiber hinaus soll eine reflexive und selbstindige Arbeitshaltung eingefor-
dert werden. Die mehrsprachige Interaktionskultur muss authentisch und realistisch sein (vgl.

ebd.).

Die Komplexitét der oben genannten Aufgaben ist abhdngig von der Zahl der in den Unterricht
integrierten Sprachen und vom sprachlichen Vorwissen der Lernenden. Nur durch eine entspre-
chende Vorbereitung konnen Fremdsprachenlehrkrifte diese Aufgaben erfiillen (vgl. ebd.). Da-
mit verbunden ist die Frage, inwieweit Mehrsprachigkeit und ihre Didaktik in den fremdsprach-

lichen Lehramtsstudiengéngen in Osterreich verankert sind.

Eine Analyse der Teilcurricula fiir die an der Universitdt Wien angebotenen slawistischen Un-
terrichtsfacher hinsichtlich des Themas Mehrsprachigkeit zeigt, dass das Stichwort ,,Mehrspra-
chigkeit* darin nicht zu finden ist. Lediglich das fachdidaktische Pflichtmodul, das im Curricu-
lum fiir das Bachelorstudium Lehramt enthalten ist, ,,macht mit bilingualem Unterricht ver-
traut” (Universitdt Wien 2016: 6). Im Curriculum fiir das Masterstudium Lehramt werden die
fachdidaktischen Themen offen gehalten: ,,In diesem Modul reflektieren die Studierenden die
Erfahrungen des jeweiligen Unterrichtsfaches aus der Sicht fachdidaktischer theoretischer An-
sdtze. Die Studierenden vertiefen und verbreitern zudem ihre fachdidaktischen Kenntnisse*

(Universitdt Wien 2017: 3).

Angesichts der mit dem Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik verbundenen Komplexitét
wiére ein eigenes Modul dafiir notwendig. Diese Moglichkeit steht den Universitidten zwar of-
fen, allerdings sind die fachdidaktischen Pflichtmodule meist ausgeschopft, sodass kein mehr-
sprachigkeitsdidaktisches Modul in die Curricula integriert werden kann. Konigs (2006: 222)
schldgt daher ein Wahlpflichtmodul vor, das ,,der individuellen Profilbildung der angehenden
Fremdsprachenlehrerinnen und Fremdsprachenlehrer dient®. Das vom Autor entworfene mehr-
sprachigkeitsdidaktische Modul setzt sich aus vier Teilmodulen zusammen: Das erste Teilmo-
dul vermittelt wichtige Begrifflichkeiten wie etwa Mehrsprachigkeit oder Transferbasen und
zeigt Moglichkeiten des Sprachenvergleichs fiir den Unterricht auf. Im zweiten Teilmodul be-
schiftigen sich die Studierenden mit mehrsprachigkeitsférdernden Aufgaben und Ubungsfor-

men, die auch praktisch erprobt und idealiter mit den schulpraktischen Studien verkniipft
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werden. Das dritte Teilmodul sieht das Erlernen einer neuen Sprache vor. Dabei reflektieren
die Studierenden, wie sich ihr sprachliches Vorwissen iiber Fremdsprachen und tiber das Lernen
von Fremdsprachen auf den Unterricht auswirkt. Zugleich lernen sie verschiedene Formen der
Lernberatung kennen. Im letzten Teilmodul geht es einerseits um die schul- und umgebungs-
sprachliche Forderung von Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch. Andererseits
sollen die Studierenden erfahren, wie fortgeschrittene Teilkompetenzen in einer weiteren
Fremdsprache in bilingualem Sachfachunterricht gewinnbringend eingesetzt werden kdnnen.
Die erfolgreiche Absolvierung eines solchen mehrsprachigkeitsdidaktischen Moduls sollte

auch entsprechend zertifiziert werden (vgl. ebd.: 222f).

Eine Vorreiterrolle hinsichtlich der spracheniibergreifenden Fremdsprachendidaktik-Ausbil-
dung nimmt das am Institut fiir Fachdidaktik der Universitét Innsbruck angebotene Innsbrucker
Modell der Fremdsprachendidaktik (IMoF) ein. Seit dem Wintersemester 2002/03 bietet es
Lehramtsstudierenden der Unterrichtsfacher Englisch, Franzosisch, Italienisch, Russisch und
Spanisch eine gemeinsame, sprachiibergreifende Ausbildung. Im Bachelorstudium werden vier
aufeinander aufbauende Pflichtmodule im AusmaB von 20 ECTS-Arbeitspunkten absolviert.'?
Neben theoriebasierten und spracheniibergreifenden umbrella-Kursen, die von Universititsan-
gehorigen geleitet werden, besuchen die Studierenden sprachspezifische und schulpraxisbezo-
gene Workshops und Fachpraktika (vgl. Universitit Innsbruck 2022). Die vier Pflichtmodule

seien im Folgenden kurz vorgestellt:

e Im ersten Modul, das Grundlagen der Fremdsprachendidaktik vermittelt, beschéftigen
sich die Studierenden in spracheniibergreifenden Kleingruppen mit einer spracheniiber-
greifenden Problemstellung. In einem sprachspezifischen Begleitworkshop werden die
iibergreifenden Kompetenzen mit Beispielwissen erginzt.

e Pflichtmodul 2 setzt sich aus sprachspezifischen Lehrveranstaltungen zusammen, in de-
nen verschiedene Kompetenzbereiche, wie etwa ,,diversitdtssensibler Fremdsprachen-
unterricht, Aufgaben- und Projektorientierung, emotionale und affektive Faktoren oder
Media Literacy im Fremdsprachenunterricht* (Fliri; Hirzinger-Unterrainer; Schmide-

rer; Hinger 2020: 127) vertieft werden.

19 Im nunmehr ausgelaufenen Diplomstudium Lehramt konnten bis 2019/20 auch Lehramtsstudierende der Fécher
Latein und (Alt-)Griechisch an diesem Fremdsprachendidaktik-Modell teilnehmen. Der Arbeitsaufwand betrug 10
Semesterwochenstunden.
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e Pflichtmodul 3 besteht aus einer spracheniibergreifenden Einfiihrung in das Testen und
Bewerten im Fremdsprachenunterricht sowie aus einer begleitenden sprachspezifischen
Lehrveranstaltung.

e Pflichtmodul 4 beinhaltet ein einsemestriges Fachpraktikum (vgl. ebd.).

Im Rahmen des IMoF kooperieren die Lehramtsstudierenden in Team-Teaching- und Team-
Learning-Konstellationen fécher- und spracheniibergreifend. Sie lernen mehrsprachigen und
bilingualen Unterricht kennen und wissen, wie die LernerInnenautonomie gefordert werden
kann. Der mehrsprachige Ansatz umfasst die Mehrsprachigkeitsdidaktik und schulische Ge-

samtsprachencurricula (vgl. Universitit Innsbruck 2022).

An der Universitit Wien kann seit dem Wintersemester 2021/22 das Erweiterungscurriculum
Mehrsprachigkeit: Transdisziplindre Zugdnge absolviert werden. Es richtet sich an Studierende
aller Facher!' und erméglicht ,,eine kritische, selbstreflexive und interdisziplinire Auseinan-
dersetzung mit Mehrsprachigkeit sowie die Vertiefung in einem selbst gewihlten Bereich®
(Universitdit Wien 2021: 1). Das 15 ECTS-Punkte umfassende Lehrangebot besteht aus 2
Pflichtmodulen: Das erste Modul vermittelt Basiswissen zu individueller, institutioneller und
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit. Das wissenschaftliche Grundlagenwissen wird im zweiten
Modul vertieft und mit transdisziplindrem Fachwissen verkniipft. Schwerpunkte konnen in den
Bereichen Sprachenpolitik, Psycholinguistik oder Sprachlehr- und -lernforschung gesetzt wer-
den. Es besteht auch die Moglichkeit, Sprachkurse in Arabisch, Persisch oder Somali zu besu-
chen. Dariiber hinaus kénnen die Studierenden themenbezogene Lehrveranstaltungen aus den
Bereichen der Soziolinguistik, Finno-Ugristik, Kommunikationswissenschaft, Orientalistik,
Afrikanistik oder Slawistik wéhlen (vgl. ebd.: 1-3). Auch wenn dieses Erweiterungscurriculum
nicht explizit fiir Lehramtsstudierende konzipiert wurde und daher keine Auseinandersetzung
mit mehrsprachigkeitsdidaktischen Aspekten vorsieht, beriicksichtigt die Universitdt Wien zu-
mindest die Forderung nach einer Qualifizierung aller Studierenden fiir die Mehrsprachigkeit

als Faktum der heutigen Gesellschaft (vgl. Universitit Wien o. J.).

Insgesamt zeigt sich, dass die in den Osterreichischen Verbundregionen angebotenen Lehrver-
anstaltungen und Fortbildungen zum Thema Mehrsprachigkeit flir Lehramtsstudierende weit-
gehend nur fakultativ sind. Folglich ergibt sich eine Divergenz zwischen der mehrsprachigen
Schulrealitit und der monolingual ausgerichteten Ausbildung zukiinftiger Fremdsprachenlehr-

krifte. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen konnen die zukiinftigen Lehrerlnnen in

' Davon ausgenommen sind Studierende der Sprachwissenschaft (vgl. Universitit Wien 2021: 1).
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Osterreich nicht angemessen auf die sprachliche Diversitiit der SchiilerInnen vorbereitet werden

(vgl. Fliri 2020: 158).

Ahrens (2004) moniert die defizitirere Betrachtung von Mehrsprachigkeit, die nach wie vor zu
einer Trennung der Sprachen im schulischen und akademischen Unterricht fiihrt. Mehrspra-
chigkeit sollte stattdessen als eigener Studienschwerpunkt im Rahmen der Lehramtsausbildung
etabliert werden. Um die Metakompetenz in der LernerInnensprache besser zu fordern, miissten
die Vermittlung von Lernstrategien und -techniken sowie neurophysiologische Mechanismen

starker im Vordergrund stehen (vgl. ebd.: 12).

Wenn Mehrsprachigkeitsdidaktik als Modul in fremdsprachlichen Lehramtsstudiengéingen an-
geboten wird, ist darauf zu achten, dass auch praktische Methoden vermittelt werden. Damit
Synergieeffekte ausgeschopft und mehrsprachigkeitsdidaktische Erfahrungen gesammelt wer-
den konnen, sollte die didaktische Ausbildung nicht durchgehend einzelsprachlich erfolgen.
Dies erfordert eine entsprechende Kooperation zwischen den Fremdsprachendidaktiken (vgl.

Kleppin 2004: 92).
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4. Europiische Mehrsprachigkeit als Bildungsziel

Im Zentrum des vierten Kapitels stehen die wichtigsten Ziele und Mafinahmen der europdischen
Sprachen- und Bildungspolitik, die auch auf ihre praktische Umsetzung hin untersucht werden.
Zunichst werden verschiedene sprachenpolitische Beschliisse und Projekte vorgestellt, die
dazu beitragen sollen, die Mehrsprachigkeit der EuropderInnen zu erweitern. AnschlieBend soll
gezeigt werden, wie es tatsdchlich um die Mehrsprachigkeit der europdischen BiirgerInnen

steht.

4.1 Europiische Sprachenpolitik

Im Jahre 1949 als iiberstaatliche Organisation gegriindet, gilt der Europarat mit seinen 47 Mit-
gliedstaaten heute als die grof3te Menschenrechtsorganisation Europas. Zu seinen Kernaufga-
ben gehoren der Schutz der Menschenrechte sowie die Forderung der Demokratie und der
Rechtsstaatlichkeit. Ein weiteres wichtiges Ziel stellt die Bewusstseinsforderung der gemein-

samen kulturellen Identitdt und Vielfalt Europas dar (vgl. BMEIA o0.J.).

Bereits 1954 wird in der European Cultural Convention des Europarats das Ziel formuliert, das
gegenseitige Verstidndnis der europdischen Staaten und die Entwicklung der gemeinsamen eu-
ropdischen Kultur zu férdern. Zur Verwirklichung dieses Ziels sollen die Staatsangehorigen die
Moglichkeit erhalten, sich dem Studium der européischen Sprachen, Kultur und Gesellschaft
zu widmen (vgl. Europarat 1954). Die von 50 européischen Staaten unterzeichnete Europédische
Kulturkonvention ist eines der wenigen kulturpolitischen Dokumente, das bis heute in fast allen

europdischen Mitgliedstaaten gilt (vgl. BMEIA o.].).

In der 1982 veroftentlichten Recommandation N° R (82) 18 concernant les langues vivantes
hebt der Europarat den sprachlichen und kulturellen Reichtum Europas hervor, der eine wert-
volle Ressource darstelle und deshalb zu fordern sei. Im Bildungsbereich miissen erhebliche
Anstrengungen unternommen werden, damit die sprachliche und kulturelle Diversitdt nicht als
Kommunikationshiirde, sondern als Bereicherung gesehen werde. Nur umfassendere Kennt-
nisse in den lebenden europdischen Sprachen kénnen dazu beitragen, die Kommunikation zwi-
schen EuropderInnen verschiedener Erstsprachen zu erleichtern und folglich die Mobilitét, die
gegenseitige Verstindlichkeit und die Zusammenarbeit in Europa zu fordern sowie Vorteile
und Diskriminierung auszumerzen (vgl. Europarat 1982: 1). Fiir den schulischen Kontext wer-

den konkrete MalBlnahmen definiert, die in Bezug auf das Lehren und Lernen von
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Fremdsprachen umzusetzen seien. So sollen SchiilerInnen ab der Sekundarstufe zusétzlich zur
jeweiligen Erstsprache Unterricht in mindestens einer weiteren europdischen Sprache erhalten.
Das Sprachenangebot gelte es so umfangreich wie moglich zu gestalten. Internationale Kon-
takte sollen etwa durch Austausche oder Studienaufenthalte im Ausland geférdert werden (vgl.

ebd.: 2f.).

Im Weifsbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung der Europdischen Kommission aus dem
Jahr 1995 lautet das Allgemeine Ziel Nr. 4: ,,Jeder sollte drei Gemeinschaftssprachen beherr-
schen®, denn ,,Mehrsprachigkeit ist ein wesentliches Element sowohl der europdischen Identitét
und Zugehorigkeit als auch der kognitiven Gesellschaft” (Europdische Kommission 1995: 59).
Der Kontakt zu anderen Sprachen wirke sich positiv auf die Beherrschung der Erstsprache aus,
fordere die geistige Entwicklung und erweitere den kulturellen Horizont. Das Erlernen von
mindestens zwei Fremdsprachen sei allen SchiilerInnen, unabhédngig von deren Bildungsweg,
zu ermoglichen. Damit die EuropderInnen tatséchlich drei Gemeinschaftssprachen beherrschen,
solle das Erlernen der ersten Fremdsprache bereits im Kindergarten beginnen und anschlieBend
in der Primarstufe systematisch erfolgen. Unterricht in der zweiten Fremdsprache sei schlie3-

lich in der Sekundarstufe anzusetzen (vgl. ebd.).

Zur Umsetzung des im Weifsbuch formulierten Ziels, dass alle EU-BiirgerInnen drei Gemein-
schaftssprachen beherrschen sollen, legt der Europarat in der Recommandation N° (98) 6 con-
cernant les langues vivantes von 1998 umfassende Maflnahmen fest, von denen einige hier kurz
umrissen werden. Die allgemeinen Maflnahmen und Prinzipien zur Férderung von Mehrspra-
chigkeit sehen vor, dass alle Europderlnnen eine bestimmte Kommunikationskompetenz in
mehreren Sprachen erreichen, wobei das Zielniveau und die Zahl der zu erlernenden Sprachen
offengehalten werden. Hervorzuheben ist die Forderung, dass auch Teilkompetenzen gefordert
werden sollen. Dariiber hinaus kdnne Mehrsprachigkeit durch die Verwendung von Fremdspra-
chen in nichtsprachlichen Unterrichtsfachern erreicht werden. Um authentische Erfahrungen in
anderen Sprachen und Kulturen zu ermoglichen, solle die Entwicklung der Austauschprojekte
auf allen Bildungsebenen zwischen den Mitgliedstaaten erleichtert werden. Der Europarat sieht
Sprachenlernen schlieBlich als lebenslange Aufgabe, die durch die Zurverfiigungstellung ge-

eigneter Mittel zu unterstiitzen sei (vgl. Europarat 1998: 34f.).

Ein wichtiger Schritt zur Akzeptanz der européischen Sprachenvielfalt in Europa bedeutet der
Beschluss Nr. 1934/2000/EG des Europdischen Parlaments und des Rates vom 17. Juli 2000
tiber das Europdische Jahr der Sprachen 2001. Gemal} diesem haben ,,[a]lle Sprachen Europas
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— in miindlicher wie in schriftlicher Form — [...] den gleichen kulturellen Wert und die gleiche
kulturelle Wiirde und sind ein Bestandteil der europdischen Kultur und Zivilisation* (Rat der
Europdischen Union; Europdisches Parlament 2000: 1). Sprachenlernen sei wichtig, denn es
konne ,,ein verstarktes Bewusstsein fiir die kulturelle Vielfalt schaffen und einen Beitrag zur
Ausmerzung von Fremdenfeindlichkeit, Rassismus, Antisemitismus und Intoleranz leisten*

(ebd.:).

In Art. 1 des Beschlusses Nr. 1934/2000/EG wurde das Europdische Jahr der Sprachen 2001
ausgerufen, an dem 45 européische Lénder teilnahmen (vgl. Europdische Kommission 2002:
3). Diese Aktion zielte neben der Bewusstmachung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt in
Europa sowie der Forderung von Mehrsprachigkeit darauf ab, den EuropéderInnen die Vorteile

des multiplen Sprachenlernens nahezubringen, die wie folgt beschrieben wurden:

Kenntnisse mehrerer Sprachen [...] stellen ein wesentliches Element dar bei der personlichen und beruf-
lichen Entwicklung von Einzelpersonen (auch bei der Suche nach einer Erstanstellung), beim Verstindnis
fiir andere Kulturen, bei der vollen Nutzung der Rechte der Unionsbiirgerschaft und bei der Stiarkung des
wirtschaftlichen und sozialen Potentials von Unternehmen sowie der Gesellschaft insgesamt (Rat der Eu-
ropdischen Union; Européisches Parlament 2000: 3).

Alle Menschen in Europa — ungeachtet ihres Alters, ihrer sozialen Lage oder Ausbildung —
sollten bereits ab dem frithen Kindesalter dazu angeregt werden, sich lebenslang Sprachen an-
zueignen. Zu den Zielgruppen zdhlen ,,Schiiler und Studenten, Eltern, Arbeitnehmer, Arbeits-
suchende, Sprecher bestimmter Sprachen, Einwohner von Grenzregionen und Regionen in

Randlage, kulturelle Einrichtungen, sozial benachteiligte Gruppen, Zuwanderer usw.“ (ebd.).

Dartiber hinaus wurde das Ziel gefasst, Informationen iiber verschiedene Methoden fiir den
Sprachunterricht und das Lernen von Sprachen zu verbreiten. In diesem Zusammenhang wur-
den auch Fihigkeiten, Verfahren und Instrumente genannt, die die Kommunikation zwischen

BenutzerInnen verschiedener Sprachen erleichtern (vgl. ebd.).

Mit einer EU-Finanzierung von 11 Mio. Euro wurden im Europiischen Jahr der Sprachen 190
Projekte wie Festivals, Konferenzen, Seminare oder Wettbewerbe in iiber 60 Sprachen auf lo-
kaler, regionaler, nationaler und transnationaler Ebene durchgefiihrt. Die einbezogenen Spra-
chen umfassten EU-Amtssprachen, Regional- und Minderheitensprachen, Sprachen der Bei-
trittsldander sowie Gebardensprachen. Die Projekte erreichten etwa 12 000 Menschen. Der von
der Europdischen Kommission am 4. November 2002 vorgelegte Bericht iiber die Durchfiih-
rung und Ergebnisse des Europidischen Jahres der Sprachen 2001 bestétigt, dass die Zielvorga-
ben erfiillt werden konnten. Demnach habe die Aktion ,,die Forderung einer Vielzahl von Spra-
chen unterstiitzt und in den Aktionen sowie den strategischen und politischen Entwicklungen
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standen unterschiedliche Arten von Sprachen gleichrangig nebeneinander* (Europdische Kom-
mission (2002: 4). Das Ziel der Bewusstmachung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt Eu-
ropas konnte erfiillt werden, indem es gelungen ist, den Fokus nicht nur auf die an den Schulen
hiufig gelernten Sprachen zu richten, sondern ebenso auf Gebdrdensprachen, Regional- und
Minderheitensprachen sowie die mitgebrachten Sprachen von Migrantlnnen. Zahlreiche Pro-
jekte haben gezeigt, dass die EuropderInnen interessiert sind, neue Sprachen zu erlernen und

die Beherrschung mehrerer Sprachen als wichtig erachten (vgl. ebd.: 20f.).

In der Entschlieffung des Rates vom 14. Februar 2002 zur Férderung der Sprachenvielfalt und
des Erwerbs von Sprachkenntnissen im Rahmen der Umsetzung der Ziele des Europdischen
Jahres der Sprachen 2001 betont der Europdische Rat (2002: 2), dass ,,Sprachkenntnisse eine
der notwendigsten Grundfertigkeiten sind, die jeder Biirger erwerben muss, um sich erfolgreich
an der europdischen Wissensgesellschaft zu beteiligen®. Diesbeziiglich ersucht der Européische
Rat die Mitgliedstaaten, geeignete MaBBnahmen zu ergreifen, damit die SchiilerInnen neben ih-
rer Erstsprache mindestens zwei Fremdsprachen lernen konnen. Es sollen moglichst viele Spra-
chen — darunter auch jene der Nachbarldnder und/oder -regionen — angeboten werden, um die
europaweite Zusammenarbeit und Mobilitdt zu fordern. Angehende Fremdsprachenlehrerlnnen
sind dazu angehalten, liber europdische Programme Studienaufenthalte im Ausland fiir die

Sprache, die sie spiter unterrichten, zu verbringen (vgl. ebd.).

2002 verpflichteten sich die Mitgliedstaaten auf dem Gipfeltreffen in Barcelona, die Mdglich-
keiten zum moglichst frithen Erlernen von mindestens zwei Fremdsprachen zu verbessern. Im
Aktionsplan zur Forderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt wurden 47 Malinah-

men zur Umsetzung dreier Hauptziele im Zeitraum von 2004 bis 2006 vorgeschlagen:

e lebenslanges Sprachenlernen
e Dbesserer Sprachunterricht

e Schaffung eines sprachenfreundlichen Umfelds (vgl. Europdische Kommission 2003:

7).

Bis Ende 2007 konnten 41 der 47 Aktionen realisiert werden (vgl. Europdische Kommission

2007: 3-6). Nachfolgend seien die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst:

e Um das Ziel des lebenslangen Sprachenlernens zu erreichen, beginnt der Unterricht in
einer zweiten Sprache, die entweder Fremdsprache, Minderheitensprache oder zweite
Amtssprache sein kann, in den meisten Mitgliedstaaten nunmehr bereits in der Primar-
stufe. Probleme bei der Umsetzung ergeben sich aufgrund des Fehlens angemessen
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ausgebildeter Sprachlehrkréfte fiir die fremdsprachliche Fritherziehung. Als Reaktion
darauf wurden Sprachférderungsprojekte im Rahmen des Sokrates-Programms finanzi-
ell unterstiitzt sowie Stipendien fiir SprachassistentInnen, von denen einige auch in der
Vorschul- und Primarstufe eingesetzt wurden, ausgezahlt. In der Sekundarstufe kann in
Osterreich, Deutschland, Finnland, Frankreich und der Niederlande als Erginzung zum
Reifepriifungszeugnis nun CertiLingua, ein europdisches Exzellenzlabel fiir mehrspra-
chige, europdische und internationale Kompetenzen, verliehen werden. Voraussetzung
dafiir ist, dass die Schulen CLIL!? anbieten. Zur Foérderung des Sprachenlernens von
Studierenden besteht in einigen Universitdten in Belgien, Ruménien und Tschechien die
Moglichkeit, ein postgraduales Studium in Naturwissenschaften, Geschichte und Geo-
graphie mit Fremdsprachen als Nebenfach zu absolvieren. Um das lebenslange Spra-
chenlernen zu fordern, erhalten Erwachsene in Belgien und Tschechien Gutscheine fiir
Sprachkurse. Ferner ist flir den Bereich des lebenslangen Lernens das in Niederoster-
reich gestartete Projekt Sprachoffensive hervorzuheben, das 13 000 SchiilerInnen das
Erlernen der Nachbarsprachen Tschechisch, Slowakisch und Ungarisch ermoglichen
soll (vgl. ebd.: 9-15).

e Fiir die Umsetzung des zweiten Ziels, besserer Sprachunterricht, wurde unter anderem
beschlossen, die Lehrplédne und Abschlusspriifungen fiir Fremdsprachen mit dem Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen abzustimmen. 13 Mitglieds-
linder, darunter Osterreich, beteiligen sich daran. Dariiber hinaus wurde der Européi-
sche Sprachenpass in den Europass aufgenommen, um Sprachkenntnisse und andere
Qualifikationen nach einer einheitlichen europdischen Struktur darstellen zu kdnnen
(vgl. ebd.: 15-19).

e Um das dritte Ziel, Schaffung eines sprachenfreundlichen Umfelds, zu verwirklichen,
wurde 2006 eine europdische Konferenz zur Lage der Regional- und Minderheitenspra-
chen in den Bildungssystemen veranstaltet. Zur Férderung der sprachlichen und kultu-
rellen Vielfalt in Europa unterstiitzte das Programm Kultur 2000 150 Ubersetzungspro-
jekte. In Osterreich, Italien und Slowenien entstand das linderiibergreifende Cromo-
Projekt. Um den interkulturellen Dialog zwischen den Grenzgebieten der italienischen

Region Friaul-Julisch Venetien, des Bundeslandes Kérntens und Sloweniens zu

12 Unter CLIL (Content and Language Integrated Learning) versteht man die Verwendung der Fremdsprache im
Fachunterricht, wobei das Erlernen der Sprache und die fachlichen Inhalte gleichermalien fokussiert werden (vgl.
Europiische Kommission 2007: 6).

47



erhalten, wurde ein Zusatzmodul zum Europiischen Sprachenportfolio entworfen,
durch das Schiilerlnnen der Sekundarstufe sprachliche, metakognitive und interkultu-
relle Kompetenzen leichter entwickeln sollen. Das informelle Sprachenlernen und die
sprachliche Vielfalt konnten durch Stédtepartnerschaftsprojekte wesentlich gefordert
werden (vgl. ebd.: 19-21).

Die meisten der im Aktionsplan festgelegten Ziele konnten durch die Mitgliedstaaten erreicht
werden. Die Europédische Kommission weist jedoch darauf hin, dass sich der Grofteil der im
Aktionsplan empfohlenen MafB3nahmen auf den schulischen Bereich bezog. Folglich pladiert sie
dafiir, kiinftig das Sprachenlernen der Erwachsenen in den Vordergrund zu stellen (vgl. ebd.:

23).

In der Neuen Rahmenstrategie zur Mehrsprachigkeit betont die Europdische Kommission
(2005: 3), dass es fiir die Mehrheit der Weltbevolkerung alltiglich sei, mehr als eine Sprache
zu verstehen und in mehr als einer Sprache zu kommunizieren. Diese Féahigkeit sei auch fiir alle
europdischen BiirgerInnen erstrebenswert, denn sie fordere das Verstehen anderer Kulturen und
verbessere die kognitiven Fiahigkeiten und die Kompetenzen in der Erstsprache. Sie ermogliche
es auch, in einem anderen Mitgliedsland zu arbeiten oder zu studieren. ,,Ohne Mehrsprachigkeit
kann die Europédische Union nicht so funktionieren, wie sie sollte®, resiimiert die Européische
Kommission (2005: 17). Daher fordert sie die Mitgliedstaaten dringend dazu auf, weitere MaB-
nahmen zur Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit zu setzen (vgl. ebd.). Langfristiges
Ziel sei es, ,,die individuelle Mehrsprachigkeit zu fordern, bis alle Biirger/innen zusétzlich zu
threr Muttersprache {iber praktische Kenntnisse in mindestens zwei weiteren Sprachen verfii-

gen® (ebd.: 4).

Um das Ziel zu erreichen, dass alle EuropderInnen drei Sprachen beherrschen, unterstiitzt die
Europdische Union seit den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts mehrere Programme zur Forde-

rung des Sprachenlernens fiir unterschiedliche Zielgruppen:

e Im Bereich der schulischen Bildung zielt die Aktion Comenius darauf ab, transnationale
Schulpartnerschaften und die Aus- und Fortbildung des Schulpersonals zu fordern (vgl.
BMWEF 2007: 16ft.).

e Mit Erasmus wird das Ziel verfolgt, die Qualitdt der Hochschulbildung zu verbessern,
die europdische Zusammenarbeit zwischen den Hochschulen zu f6rdern und die Mobi-

litdt von Studierenden und Hochschullehrenden zu steigern (vgl. ebd.: 33ft.).

48



e Die Aktion Grundtvig soll durch europédische Kooperationsprojekte, Lernpartnerschaf-
ten sowie mehrwochige Fortbildungskurse fiir Lehrkriafte im Ausland dazu beitragen,
die Qualitat der Erwachsenenbildung zu optimieren (vgl. ebd.: 56ff.).

e Im Zuge der Aktion Lingua sollen die BiirgerInnen auf die sprachliche Vielfalt der Eu-
ropdischen Union aufmerksam gemacht werden. Eine weitere Maflnahme ist ein einfa-
cherer Zugang zum lebenslangen Sprachenlernen. Aullerdem werden Projekte gefor-
dert, die die Entwicklung von Hilfsmitteln und Materialien fiir den Fremdsprachenun-
terricht und zur Bewertung von Fremdsprachenkenntnissen forcieren (vgl. ebd.: 70ft.).

e Leonardo da Vinci fordert berufsbildende Praktika fiir Lehrlinge, Schiilerlnnen, Studie-
rende, junge Arbeitnehmerlnnen, Graduierte und Ausbildnerlnnen im europdischen
Ausland. Zudem unterstiitzt das Programm europaweite Projektpartnerschaften zwi-
schen Berufsbildungseinrichtungen und Unternehmen, um neue Lehr- und Lernmateri-

alien sowie Lehr- und Lernmethoden zu entwickeln (vgl. ebd.: 89f.).

4.2 Die Mehrsprachigkeit der EuropéerInnen

Wie im vorigen Abschnitt erldutert, setzen sich verschiedene Organe der Europdischen Union
dafiir ein, die Mehrsprachigkeit aller BiirgerInnen zu fordern. In zahlreichen Beschliissen, Pro-
grammen und Aktionen werden den Mitgliedslandern umfassende MaBBnahmen nahegelegt, die
dazu beitragen sollen, die sprachliche und kulturelle Vielfalt in Europa zu fordern. Langfristiges
Ziel miisse es sein, dass alle EU-BiirgerInnen zu ihrer Erstsprache zwei weitere Sprachen hin-
zulernen. Es solle das Bewusstsein geschaffen werden, dass Mehrsprachigkeit den sozialen Zu-
sammenhalt stirkt sowie personliche, berufliche als auch wirtschaftliche Vorteile mit sich

bringt.

Nun stellt sich die Frage, ob die beschlossenen Mafinahmen der EU-Organe zur Férderung der
individuellen Mehrsprachigkeit Wirkung zeigen. Es soll herausgefunden werden, ob die EU-
BiirgerInnen bereits mehrsprachig sind und welche Meinungen sie zum Thema Mehrsprachig-

keit und Sprachenlernen vertreten.

Vom 25. Februar bis 11. Mérz 2012 fand in allen 27 EU-Mitgliedstaaten eine Befragung statt,
an der 26 751 Personen teilnahmen. Die Befragten wurden im Auftrag der Europdischen Kom-
mission, der Generaldirektion Bildung und Kultur, der Generaldirektion Ubersetzungen und der
Generaldirektion Dolmetschen zuhause in ihrer Erstsprache interviewt. Die Ergebnisse dieser

Umfrage wurden im Juni 2012 unter dem Titel Spezial Eurobarometer 386. Die europdischen
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Biirger und ihre Sprachen verodffentlicht (vgl. Europédische Kommission, Generaldirektion

Kommunikation 2012).

Sprachkenntnisse

Zunichst soll ndher auf die Umfrageergebnisse zu den produktiven und rezeptiven Sprach-

kenntnissen der EU-Biirgerlnnen eingegangen werden.

Die am hiufigsten in der EU gesprochenen Erstsprachen!? sind Deutsch (16 %), Italienisch (13
%), Englisch (13 %), Franzosisch (12 %), Spanisch (8 %) und Polnisch (8 %). Diese Ergebnisse
decken sich weitgehend mit denjenigen aus der 2005 durchgefiihrten Umfrage (vgl. ebd.: 12).
Auf Platz eins der meistgesprochenen Fremdsprachen ist Englisch (38 %), gefolgt von Franzo-
sisch (12 %), Deutsch (11 %), Spanisch (7 %) und Russisch (5 %). Auch hier sind die Ergeb-
nisse mit denjenigen von 2005 sehr dhnlich (vgl. ebd.: 22).

54 % der EuropéderIlnnen geben an, sich in mindestens einer weiteren Sprache unterhalten zu
konnen. Ein Viertel spricht mindestens zwei weitere Sprachen und ein Zehntel kann in mindes-
tens drei Sprachen eine Unterhaltung fiihren. Seit 2005 sind in diesem Bereich geringfiigige
Riickginge feststellbar. Das langfristige EU-Ziel, dass alle BiirgerInnen zusitzlich zu ihrer
Erstsprache zwei weitere Sprachen beherrschen sollen, konnte somit noch nicht erreicht werden

(vgl. ebd.: 15f)).

Hinsichtlich der Anteile an Befragten, die erklédren, sich in mindestens einer Fremdsprache un-
terhalten zu konnen, verzeichnet Osterreich von allen Mitgliedstaaten seit 2005 die stirkste
Steigerung, und zwar um 16 Prozentpunkte auf 78 %. Auf den weiteren Plitzen folgen Finnland
(+ 6 Punkte auf 75 %) und Irland (+ 6 Punkte auf 40 %). Zuwéchse der Anteile der Befragten,
die sich in mindestens zwei Fremdsprachen unterhalten konnen, fallen am deutlichsten in Italien
(+ 6 Punkte auf 22 %) und Irland (+ Punkte auf 18 %) aus. Zwischen 60 und 65 % der Befragten
in Ungarn, Italien, dem Vereinigten Konigreich, Portugal und Irland geben an, keine Fremd-

sprache zu sprechen (vgl. ebd.: 19).

Die Erreichung des Ziels L1 + 2 hingt von soziodemographischen Faktoren und Verhaltensva-
riablen ab. Personen, die sich am ehesten zumindest in zwei Fremdsprachen unterhalten kon-

nen, sind zwischen 15 und 24 Jahre alt, befinden sich noch in Ausbildung, haben ihre

13 Im Spezial Barometer 386 sowie in der Befragung wird durchgehend der Begriff Muttersprache verwendet. Da
diese Bezeichnung fiir die Sprache, in der die Primérsozialisation erfolgt, aus besagten Griinden unangebracht sein
kann (vgl. S. 7f.), wird stattdessen auf den neutraleren Terminus Erstsprache zuriickgegriffen.
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Ausbildung im Alter von 20 Jahren oder spéter abgeschlossen, bekleiden eine Fithrungsposi-
tion, nutzen tiglich das Internet oder positionieren sich selbst oben auf der gesellschaftlichen

Leiter (vgl. ebd.: 20).

In der 2012 durchgefiihrten Umfrage wurden die Européerlnnen erstmals nach ihren passiven
Sprachkenntnissen gefragt. Die Ergebnisse zeigen, dass rund 40 % der Befragten eine Fremd-
sprache gut genug verstehen, um Nachrichten im Radio oder Fernsehen zu verfolgen, Artikel
in Zeitungen oder Zeitschriften zu lesen oder online zu kommunizieren'*. Englisch wird am
hiufigsten als die Sprache angegeben, in der ein Viertel der Befragten erklart, sie ausreichend

gut passiv zu verstehen (vgl. ebd.: 311)).

Weniger als einer von zehn Befragten sieht sich in der Lage, passive Tétigkeiten in zwei Fremd-
sprachen auszufiihren. Nur drei Prozent oder weniger verstehen mindestens drei Fremdspra-
chen. Weniger als zehn Prozent der Befragten, die angeben, sich in keiner Fremdsprache aktiv
unterhalten zu kdnnen, verfiigen liber ausreichende Kenntnisse, um eine der passiven Téatigkei-

ten auszufiihren (vgl. ebd.: 41).

Personen, die eine Fremdsprache ausreichend gut beherrschen, um passiven Tétigkeiten nach-
zugehen, sind am ehesten zwischen 15 und 24 Jahre alt, gehen einem Studium nach, haben ihre
Ausbildung im Alter von 20 Jahren oder spéter abgeschlossen, nutzen tiglich das Internet oder
positionieren sich selbst oben auf der gesellschaftlichen Leiter. Befragte, die in gro3en Stadten
leben, sind im Vergleich zu jenen, die in ldndlichen Gebieten leben, eher in der Lage, eine

Fremdsprache fiir die Onlinekommunikation zu nutzen (vgl. ebd.: 41f1.).

Die EU-Biirgerlnnen wurden tliberdies gefragt, in welchen Situationen sie Fremdsprachen re-
gelmiBig anwenden. Die deutlichsten Verdnderungen, die diesbeziiglich seit 2005 festgestellt
werden konnen, betreffen den Zuwachs des Anteils der Personen, die regelméBig Fremdspra-
chen im Internet nutzen (+ 10 Prozentpunkte), Filme ansehen, fernsehen oder Radio horen (+ 8
Punkte) (vgl. ebd.: 55). Markante Unterschiede zeigen sich in der Nutzung von Fremdsprachen
zwischen Menschen im Alter von 15-24 Jahren und jenen im Alter von 55 und dariiber in fol-
genden Bereichen: Online-Kommunikation (44 % gegeniiber 13 %); Lesen von Artikeln in Zei-
tungen und Zeitschriften (41 % gegeniiber 20 %); Verfolgen von Nachrichten in Radio und
Fernsehen (41 % gegeniiber 20 %); Internet (50 % gegeniiber 19 %) (vgl. ebd.: 171).

4 Mit der Tétigkeit online kommunizieren ist die passive Nutzung von E-Mails und sozialen Netzwerken wie
Twitter oder Facebook gemeint (vgl. Europdische Kommission, Generaldirektion Kommunikation 2012: 7).
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Einstellungen zum Sprachenlernen

In einem niichsten Schritt soll ein Uberblick iiber die wichtigsten Ergebnisse zu den Einstellun-

gen der EU-BiirgerInnen zum Lernen von Sprachen gegeben werden.

Die wichtigsten Vorteile im Erlernen einer neuen Sprache sehen die Européderlnnen darin, dass
es thnen ermdglicht bzw. dabei hilft, im Ausland arbeiten zu konnen (61 %), Sprachen in der
Arbeit zu nutzen (53 %), sie wihrend des Urlaubs im Ausland zu nutzen (47%), im eigenen
Land einen besseren Arbeitsplatz zu finden (45 %), im Ausland studieren zu kénnen (43 %)
und Menschen aus anderen Kulturen zu verstehen (38 %). In Osterreich werden am hiufigsten
die Vorteil genannt, eine neue Sprache im Urlaub im Ausland zu nutzen (64 %) sowie Men-

schen aus anderen Kulturen verstehen zu kénnen (63 %) (vgl. ebd.: 70-72).

88 % der befragten BiirgerInnen erachten Fremdsprachenkenntnisse als sehr niitzlich (vgl. ebd.:
8). In Bezug auf die Niitzlichkeit der Sprachen fiir die personliche Entwicklung liegt Englisch
(67 %) mit klarem Vorsprung auf dem ersten Platz. Weit abgeschlagen folgen Deutsch (17 %),
Franzosisch (16 %), Spanisch (14 %), Chinesisch (6 %), Italienisch (5 %) und Russisch (4 %)
(vgl. ebd.: 78). Im Vergleich zu den Ergebnissen von 2005 kann ein deutlicher Riickgang des
Anteils an Befragten festgestellt werden, die Franzosisch als niitzlichste Sprache erachten (-9
Punkte). Deutsch verzeichnet einen weniger grolen Riickgang (-5 Punkte). Den groflten Zu-
wachs hat Chinesisch (+5 Punkte). Fiir Englisch, Spanisch, Italienisch und Russisch sind nur

geringfiigige Anderungen seit 2005 beobachtbar (vgl. ebd.: 81).

Die EU-Biirger wiirden am ehesten eine Fremdsprache lernen oder ihre Fremdsprachenkennt-
nisse verbessern, wenn der Unterricht kostenlos wire (29 %). Dariiber hinaus erklért rund ein
Fiinftel der Befragten, zum Sprachenlernen motiviert zu sein, wenn sie dafiir bezahlt wiirden,
wenn sie die Sprache in einem Land lernen konnten, wo sie gesprochen wird oder wenn sich
dadurch die Berufsaussichten verbessern wiirden. Die Ergebnisse decken sich weitgehend mit

denen von 2005 (vgl. ebd.: 971.).

Der hiufigste Grund fiir das Nichterlernen einer weiteren Sprache ist die fehlende Motivation
(34 %). Etwa ein Viertel der Europderlnnen gibt an, nicht die ndtige Zeit dafiir zu haben oder
dass es zu teuer sei. Ein Fiinftel meint, kein Talent fiir Fremdsprachen zu haben. Die Ergebnisse

haben sich seit 2005 kaum verdndert (vgl. ebd.: 108f.).

Die mit deutlichem Abstand verbreitetste Methode zum Erlernen einer Fremdsprache ist der

schulische Sprachunterricht (68 %). Weitaus seltener werden Fremdsprachen durch die
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ungezwungene Kommunikation mit Native Speakern (16 %), auBBerschulischen Sprachunter-
richt (15 %) oder Aufenthalte im Ausland (15 %) gelernt. Noch seltener erfolgt das Sprachen-
lernen durch Biicher (12 %), audiovisuelle Materialien wie etwa CDs oder DVDs (11 %) oder

Fernsehen bzw. Radiohdren (11 %) (vgl. ebd.: 117).

Einstellungen zur Mehrsprachigkeit

SchlieBlich sollen die wichtigsten Ergebnisse zu den Einstellungen der EU-BiirgerInnen zum

Thema Mehrsprachigkeit zusammengefasst werden.

Zum ersten Mal wurden die EuropéderInnen gefragt, inwieweit sie der Aussage zustimmen, dass
alle BiirgerInnen in der EU in der Lage sein sollten, neben der Erstsprache noch mindestens
eine weitere Sprache zu sprechen. 84 % der Befragten sprechen sich dafiir aus. Knapp drei
Viertel der Befragten sind der Meinung, dass alle BiirgerInnen mindestens zwei weitere Spra-
chen sprechen sollten. Demnach erklart sich der Grofteil der EuropderInnen dafiir bereit, das

von der EU propagierte Ziel zu unterstiitzen, dass alle BiirgerInnen zwei Fremdsprachen lernen

(vgl. ebd.: 129f1.).

Fast sieben von zehn Befragten stimmen mit der Aussage iiberein, dass die EU-Bevdlkerung in
der Lage sein sollte, eine gemeinsame Sprache zu sprechen. Eine kleine Mehrheit (53 %) ist
dafiir, dass die Européischen Institutionen in einer einzigen Sprache mit den européischen Biir-
gerlnnen kommunizieren sollten. 42 % lehnen diese Idee ab. 2005 hatten sich 55 % fiir und 40
% gegen die Einfiihrung einer gemeinsame Sprache zur Kommunikation zwischen der EU und

den BiirgerInnen ausgesprochen (vgl. ebd.: 130f.).

Die iiberwiegende Mehrheit (81 %) unterstiitzt die Forderung, dass alle Sprachen der EU gleich-
wertig behandelt werden sollten. 2005 belief sich der Anteil der Befragten, die diese Forderung
unterstiitzen, auf 72 %. Mehr als drei Viertel der Befragten sind davon liberzeugt, dass die Ver-

besserung von Sprachkenntnissen eine vorrangig geforderte politische Mallnahme sein sollte

(vgl. ebd.: 138f.).

Fazit

Insgesamt zeigt sich, dass grofle Teile der EU-Bevolkerung, und zwar vor allem die jiingeren
Menschen, eine sehr positive Einstellung zur Mehrsprachigkeit haben, allerdings hat die indi-
viduelle Mehrsprachigkeit trotz der zahlreichen politischen Beschliisse und Initiativen nicht wie
erhofft zugenommen. Oberstes Ziel ist es, die BiirgerInnen mehr zum Sprachenlernen zu moti-
vieren. Zudem miissen glinstigere Sprachlernangebote geschaffen werden, die weniger
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zeitaufwendig sind. Da Fremdsprachen immer hdufiger im Rahmen des Internets und anderer
elektronischer Medien genutzt werden, ist davon auszugehen, dass die passiven Sprachkompe-
tenzen kiinftig zunehmen werden. Dies unterstreicht die Relevanz des interkomprehensiven

Sprachenlernens — vor allem fiir die junge Generation.

Die Umfrage zeigt auch deutlich, dass Englisch weiterhin eine vorherrschende Position in Eu-
ropa einnimmt. So ist sie weiterhin die mit Abstand am hédufigsten gelernte Fremdsprache und
die EU-Biirgerlnnen erachten sie von allen Sprachen als die niitzlichste fiir ihre personliche
Entwicklung. Dabei wies die Europdische Kommission bereits 2003 im Aktionsplan zur For-
derung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt darauf hin, dass sich die Sprachkennt-
nisse der EuropderInnen auf einige wenige Sprachen beschrianken, und zwar hauptsédchlich auf
Englisch, Franzosisch, Deutsch und Spanisch. Die Beherrschung einer einzigen Lingua franca
reiche jedoch nicht aus, um die sprachliche Vielfalt in Europa zu erhalten (vgl. Européische

Kommission 2003: 27).

Etwas mehr als die Hélfte der EU-Biirger pladiert zwar fiir die Einfithrung einer einzigen Kom-
munikationssprache zwischen der EU und ihren BiirgerInnen, doch dieser Schritt wiirde laut
Bér (2004: 62) unweigerlich zu Sprachhegemonie und Sprachimperialismus fiihren, anstatt die
Verstindigung zu verbessern. ,,Eine Leitsprache fiir Europa [...] kann nicht im Sinne einer EU
sein, die auf Sprachenfrieden und Friedenspolitik setzt. Sprachenpolitik sollte mehr sein als die

Verbreitung des Englischen* (ebd.), gibt der Autor zu bedenken.
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5. Mehrsprachigkeit und Sprachunterricht

Dieses Kapitel untersucht die lebensweltliche und schulische Mehrsprachigkeit'® der Schiile-
rInnen in Osterreich. Hierfiir erfolgt eine Gegeniiberstellung der mehrsprachigen SchiilerInnen-
population mit dem Sprachenangebot an Osterreichs Schulen. AnschlieBend soll eine Analyse
der Lehrpléne fiir die lebenden Fremdsprachen in der Sekundarstufe zeigen, ob und in welcher

Form mehrsprachiger Unterricht in der Sekundarstufe tiberhaupt moglich ist.

5.1 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

Die Statistik Austria veroffentlicht jahrlich Schulstatistiken, aus denen die Zahl der ,,Schiile-
rlnnen mit nicht-deutscher Umgangssprache* (Statistik Austria 2021a) hervorgeht. Die Daten-
basis bezieht sich auf die erstgenannte Angabe beim Merkmal ,,im Alltag gebrauchte Spra-
che(n)* (ebd.) der SchiilerInnen, unabhingig davon, ob Deutsch als weitere im Alltag ge-

brauchte Sprache angegeben wurde.

Hierzu ergibt sich fiir das Schuljahr 2020/21 folgendes Bild: 27,2 % der SchiilerInnen in Oster-
reich verwenden im Alltag eine andere Sprache als Deutsch, wobei die Anteile stark nach Bun-
desland variieren. Im Vergleich zu den restlichen Bundeslandern sprechen in Wien mehr als
doppelt so viele Schiilerlnnen (53,3 %) eine andere Umgangssprache als Deutsch. Am grof3ten
ist ihr Anteil in der Bundeshauptstadt an den Polytechnischen Schulen (77,3 %) und Mittel-
schulen (77,2 %), wo mehr als drei Viertel der Schiilerlnnen eine andere Sprache als Deutsch

im Alltag gebrauchen (vgl. ebd.).

Die erforderlichen Daten erhebt die Statistik Austria auf Grundlage des Schiilerblatts zur Schul-
statistik (Statistik Austria 2021b). Darin kdnnen die SchiilerInnen bis zu drei ,,Alltagssprachen®
und bis zu drei ,,Erstsprachen* angeben. In den Erlduterungen zum Schiilerblatt zur Schulsta-
tistik (ebd.: 2021c) wird explizit darauf hingewiesen, dass ,,die Moglichkeit der Nennung von
mehr als einer Sprache ausdriicklich vor[gesehen ist], da auch in vielen Familien mehr als eine
Sprache gesprochen wird*. Wéhrend bei einsprachigen SchiilerInnen nur im Feld ,,Alltagsspra-
che 1“ eine Angabe gemacht werden soll, ist bei mehrsprachigen SchiilerInnen im Feld ,,All-
tagssprache 1“ die Erstsprache einzutragen, die weiteren im Alltag gesprochenen Sprachen in

den Feldern ,,Alltagssprache 2 sowie ,,Alltagssprache 3. Bei den Erstsprachen sind jene

15 Zur Unterscheidung zwischen lebensweltlicher und schulischer Mehrsprachigkeit siche Kap. 1.1.
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Sprachen anzugeben, in denen der Spracherwerb bis zum vollendenden dritten Lebensjahr er-

folgte (vgl. ebd.).

Von den bis zu drei genannten Alltagssprachen und den bis zu drei genannten Erstsprachen
zieht die Statistik Austria (2021a) allerdings nur die erstgenannte Alltagssprache, die bei mehr-
sprachigen SchiilerInnen mit der Erstsprache gleichgesetzt wird, fiir die statistische Datenana-
lyse heran und bezeichnet sie als ,,Umgangssprache®. Wenn Deutsch als ,,Erstsprache 2 oder
,Erstsprache 3 angegeben wurde, wird dies in der Statistik nicht berticksichtigt. Mit dieser
eingeschriankten Vorgehensweise werden nicht nur die Begriffe Umgangssprache und Erst-
sprache miteinander vermischt, es wird auch ausgeblendet, dass in zahlreichen Familien — und
zwar speziell in Wien — mehrere Sprachen gesprochen werden. In Wahrheit werden nicht die
im Alltag gesprochenen Sprachen, sondern die Erstsprachen erhoben. Folglich lassen diese Sta-
tistiken zur vermeintlichen ,,Umgangssprache‘ der Schiilerlnnen weder Aussagen iiber die im
familidren Umfeld gesprochenen Sprachen noch iiber die Deutschkenntnisse zu. Stattdessen
wird lediglich erfasst, wie viele Kinder mehrsprachig aufwachsen (Stadt Wien 2020: 81f.). Die
Statistik Austria (2021a) veroffentlicht nur die Anzahl der von den Schiilerlnnen angegeben

Sprachen, jedoch nicht, welche Sprachen genannt wurden.

5.2 Schulische Mehrsprachigkeit
Muttersprachlicher Unterricht

Nachdem feststeht, dass mehr als ein Viertel der SchiilerInnen in Osterreich — in Wien mehr als
die Hilfte — lebensweltlich mehrsprachig aufwachsen, stellt sich die Frage, inwiefern die le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit der Kinder und Jugendlichen an den 6sterreichischen Schulen

beriicksichtigt wird.

Wie aus der Information zum muttersprachlichen Unterricht des BMBWF (2014) hervorgeht,
besteht fiir alle SchiilerInnen, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben oder zweisprachig
aufwachsen, die Moglichkeit zur Teilnahme am Unterricht in ihrer jeweiligen Erstsprache.
Grundsitzlich kann jede Sprache angeboten werden, sofern die personellen Ressourcen vor-
handen sind. Die Anmeldung erfolgt durch die Erziechungsberechtigten mittels Anmeldeformu-
lar, das in 28 verschiedenen Sprachen auf der Website www.schule-mehrsprachig.at zu finden
ist. Der muttersprachliche Unterricht wird an Volksschulen, allen Schulen der Sekundarstufe
und den Unterstufen der Sonderschulen als unverbindliche Ubung oder Freigegenstand im Aus-

mal} von mindestens zwei Wochenstunden angeboten. Entsprechende Lehrplédne wurden fiir die
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allgemein bildenden Pflichtschulen sowie die Oberstufe der allgemein bildenden héheren Schu-
len verordnet (vgl. BMBWF 2014). Die Berufsschulen sowie die berufsbildenden mittleren
(BMS) und hoheren Schulen (BHS) kénnen muttersprachlichen Unterricht schulautonom an-

bieten (vgl. Gouma 2021: 4).

Seit Beginn des Schuljahres 1992/93 ist der muttersprachliche Unterricht Teil des Osterreichi-
schen Regelschulwesens. Ziele sind ,,die Entfaltung der Bikulturalitit und die Entwicklung so-
wie Festigung der Zweisprachigkeit* (OSZ 2012: 23). Ein besonderer Stellenwert wird der Per-
sonlichkeitsentwicklung und Identitétsbildung der lebensweltlich mehrsprachigen SchiilerIn-

nen beigemessen (vgl. ebd.).

Statistische Daten zum muttersprachlichen Unterricht wurden zuletzt fiir das Schuljahr 2018/19
erhoben. 418 Lehrpersonen unterrichteten 31 173 Schiilerlnnen im Rahmen dieses Unterrichts-
angebots. Von allen Bundesldndern wies Wien die absolute Mehrheit der Lehrerlnnen, der
SchiilerInnen und der Unterrichtsstunden auf (vgl. ebd.: 7). Wie im Vorjahr ist der Anteil an
LehrerInnen, SchiilerInnen und Unterrichtsstunden gesunken (vgl. ebd.), wohingegen sich die
Zahl der fiir den muttersprachlichen Unterricht in Betracht kommenden SchiilerInnen, also jene
mit nichtdeutschen Erstsprachen, erhoht hat (vgl. ebd.: 9). Uber alle Schularten hinweg nahmen
nur 13,7 % der in Betracht kommenden Schiilerlnnen am muttersprachlichen Unterricht teil.
Die grofiten Teilnehmerlnnenzahlen hatten die Volksschulen (22,8 %), mit deutlichem Abstand
gefolgt von den Sonderschulen (8,9 %), den Neuen Mittelschulen (7,3 %), den AHS (3,0 %)
und den Polytechnischen Schulen (1,4 %) (vgl. ebd.).

Im Schuljahr 2018/19 wurden im Rahmen des muttersprachlichen Unterrichts 26 Sprachen an-
geboten, ndmlich Albanisch, Arabisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chi-
nesisch, Dari, Franzosisch, Igbo, Italienisch, Kurdisch/Kurmanci, Nepali, Pashto, Persisch, Pol-
nisch, Portugiesisch, Romanes, Ruménisch, Russisch, Slowakisch, Slowenisch, Somali, Spa-
nisch, Tschechisch, Tschetschenisch, Tiirkisch und Ungarisch (vgl. ebd.: 11). Rund zwei Drittel
aller LehrerInnen und SchiilerInnen sowie etwa drei Viertel aller Unterrichtsstunden entfielen
auf BKS und Tiirkisch (vgl. ebd.: 13). Die einzige Unterrichtssprache, die in allen Bundeslén-
dern angeboten wurde, war BKS. Die am hdufigsten unterrichteten Sprachen waren Gsterreich-

weit Tiirkisch, BKS, Arabisch, Albanisch, Polnisch, Russisch und Persisch (vgl. ebd.: 15).

Die Verbreitung des muttersprachlichen Unterrichts hingt von einer Vielzahl von Faktoren ab.
Die Einstellung der Mehrheitsgesellschaft gegentiber Sprachenvielfalt beeinflusst das Interesse

der Eltern, ihre Kinder zum Unterricht in den Familiensprachen anzumelden. Die Haltung der
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Schule gegeniiber muttersprachlichem Unterricht sowie die Stellung und Eingebundenheit der
muttersprachlichen Lehrkrifte in der Schulgemeinschaft sind ebenso entscheidend. Dariiber
hinaus ist zu bedenken, dass die Chance auf muttersprachlichen Unterricht hoher ist, wenn sich
mehrere Schiilerinnen der gleichen Herkunftssprache in einer Schule finden. Im léndlichen
Raum ist diese Wahrscheinlichkeit geringer. Das Vorhandensein ausreichender finanzieller
Mittel und muttersprachlicher Lehrkréfte ist eine weitere grundlegende Voraussetzung. Eine
nicht zu vernachlissigende Rolle spielt auch die Informationsverbreitung zum muttersprachli-

chen Unterricht (vgl. ebd.: 40f.).

Fremdsprachenangebot

Es sei daran erinnert, dass die EU ihren Mitgliedsldndern seit 1995 in zahlreichen Beschliissen
nahelegt, allen SchiilerInnen zu ermdglichen, mindestens zwei Fremdsprachen mdglichst frith
zu erlernen (vgl. Kap. 4.1). Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit das
Osterreichische Schulsystem dazu beitrdgt, das EU-Ziel L1 + 2 fiir alle EuropderInnen zu errei-

chen.

Im Schuljahr 2019/20 lernten mehr als drei Viertel aller SchiilerInnen in Osterreich genau eine
Fremdsprache. Lediglich ein Sechstel von ihnen erhielt Unterricht in zwei Fremdsprachen. Da-
bei hing die Zahl der angebotenen Fremdsprachen stark vom Schultyp ab. Der Anteil der Schii-
lerInnen, die in zwei Fremdsprachen unterrichtet wurden, belief sich in den allgemein bildenden
Pflichtschulen — zu denen in Osterreich die Volksschulen, Mittelschulen, Sonderschulen und
Polytechnische Schulen gehoren — durchschnittlich auf 3,7 %. In den Berufsschulen erhielten
3,1 % der SchiilerInnen Unterricht in zwei Fremdsprachen (vgl. Statistik Austria 2021d). Die
Osterreichische Schule ist somit von der Umsetzung des Ziels L1 + 2 wéhrend der Pflichtschul-
zeit sehr weit entfernt. Im Jahr 2019 verfiigte der GroBteil der dsterreichischen Bevdlkerung
(33,4 %) im Alter zwischen 25 und 69 Jahren iiber einen Lehrabschluss als hochste abgeschlos-
sene Ausbildung (vgl. Statistik Austria 2021e).' Demnach erhielten die meisten Osterreiche-

rInnen im Laufe ihrer Schulkarriere nicht die Moglichkeit, zwei Fremdsprachen zu erlernen.

In der AHS-Oberstufe besuchten 2019/20 etwas mehr als zwei Drittel der Schiilerlnnen Unter-
richt in zwei Fremdsprachen. Innerhalb der berufsbildenden héheren Schulen variierte die Zahl
der erlernten Fremdsprachen stark: Wéhrend in den kaufménnischen héheren Schulen sowie

den wirtschaftsberuflichen hoheren Schulen jeweils etwa neun von zehn Schiilerlnnen

16 Die restlichen Anteile verteilten sich wie folgt: Allgemeinbildende Pflichtschule: 17,6 %; Hochschule: 16,5 %;
BMS: 14,4 %; BHS: 8,8 %; AHS 6,4 %; Akademie: 2,2 %; Kolleg: 0,8 % (vgl. Statistik Austria 2021¢e).
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Unterricht in zwei Fremdsprachen erhielten, waren es in den technischen gewerblichen héheren
Lehranstalten 12,6 %, in den land- und fortwirtschaftlichen hoheren Schulen 34,7 % und in den
Bildungsanstalten fiir Elementarpiddagogik 1,8 % (vgl. Statistik Austria 2021d)."”

Auf den meisten Schulstufen wird ein breites Spektrum an Fremdsprachen angeboten. In der
Volksschule lernen die Schiilerlnnen im Rahmen der verbindlichen Ubung Lebende Fremd-
sprache von der ersten bis zur vierten Schulstufe Englisch, Franzosisch, Italienisch, Kroatisch,
Slowakisch, Slowenisch, Tschechisch oder Ungarisch (vgl. LP VS 2005: 204). Die Lehrplédne
der allgemein bildenden héheren Schulen (AHS) umfassen zusétzlich zu den an den Volksschu-
len angebotenen Fremdsprachen noch Russisch, Spanisch, BKS und Polnisch als Pflichtgegen-
stinde in der Unterstufe (vgl. LP AHS 2018: 56) und Oberstufe (vgl. ebd.: 133). Nur die Lehr-
pléne der Mittelschulen sehen neben den Fremdsprachen, die auch an den AHS angeboten wer-
den, Tiirkisch als Pflichtgegenstand vor (vgl. LP MS 2012: 35). An den Polytechnischen Schu-
len (PTS) lernen die Schiilerlnnen blof eine Fremdsprache verpflichtend, und zwar Englisch
(vgl. LP PTS 1997: 6). In den Lehrplénen der berufsbildenden hoheren Schulen (BHS) ist nicht
festgelegt, welche Fremdsprachen neben Englisch noch infrage kommen. An den Handelsaka-
demien umfasst der Cluster Sprachen und Kommunikation neben Deutsch die beiden Pflicht-
gegenstdnde Englisch einschlieBlich Wirtschaftssprache sowie eine zweite lebende Fremdspra-
che, wobei Letztere nicht ndher definiert wird (vgl. LP HAK 2014: 8). Dasselbe gilt fiir die
Hoheren Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe (HLW) (vgl. LP HLW 2015: 1).'®* An den
Hoheren technischen und gewerblichen Lehranstalten (HTL) wird nur Englisch verpflichtend
als Fremdsprache angeboten (vgl. LP HTL 2015: 4f.); eine zweite lebende Fremdsprache, die
nicht festgelegt ist, wird als Freigegenstand gefiihrt (vgl. ebd.: 8f.).

Trotz des breiten Sprachangebots nimmt Englisch im Kanon der lebenden Fremdsprachen eine
iiberragende Stellung an allen 6sterreichischen Schultypen ein. Im Schuljahr 2019/20 erhielten
insgesamt 97,9 % aller SchiilerInnen Englischunterricht. Auf den weiteren Plitzen folgten —
weit abgeschlagen — Franzosisch (6,6 %), Spanisch (4,8 %) und Italienisch (4,7%). Russisch-
unterricht besuchte weniger als ein Prozent aller SchiilerInnen (Statistik Austria: 2021f). In Ka-
pitel 2.1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass eine Diversifizierung des schulischen Sprach-

angebots nicht unbedingt dazu flihrt, dass die SchiilerInnen viele unterschiedliche Sprachen

17 Alle Angaben beziehen sich auf verpflichtenden und freiwilligen Fremdsprachenunterricht (vgl. Statistik Austria
2021d).

18 An den HLW umfasst der Cluster Sprache und Kommunikation die Pflichtgegenstinde Deutsch, Englisch und
eine zweite lebende Fremdsprache (vgl. LP HLW
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lernen. Osterreichs Schulen diirften theoretisch eine Vielzahl an Sprachen anbieten, doch in der
Praxis zeigt sich, dass nur einige wenige davon tatsdchlich unterrichtet werden. Umso relevan-
ter ist daher die Frage, wie im Rahmen des regulidren Fremdsprachenunterrichts Fenster zu an-

deren Sprachen gedffnet werden kénnen.

5.3 Mehrsprachigkeit im Lehrplan

Bisher wurde die Forderung von Mehrsprachigkeit aus lerntheoretischer, fremdsprachendidak-
tischer und sprachenpolitischer Sicht diskutiert. Noch nicht geklirt ist die Frage, inwiefern die
Forderung von Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht in Osterreich vorgesehen ist.
Eine Analyse der Lehrpldne der AHS fiir die lebenden Fremdsprachen soll zeigen, ob der Ein-
satz mehrsprachigkeitsdidaktischer Methoden, wie sie in Kap. 3 behandelt wurden, zuléssig ist.
Der Fokus wird auf die AHS-Lehrplane gelegt, da auch die spracheniibergreifenden Aufgaben,
die im darauffolgenden empirischen Teil vorgestellt werden, mit SchiilerInnen dieses Schultyps

durchgefiihrt wurden.

Der AHS-Lehrplan gliedert sich in das Allgemeine Bildungsziel, die Allgemeinen didaktischen
Grundsitze, die Schul- und Unterrichtsplanung, die Stundentafeln sowie die Lehrplédne fiir die
Unterrichtsgegenstdnde (vgl. LP AHS 2018). Im Abschnitt A/lgemeines Bildungsziel wird eine
der Leitvorstellungen wie folgt definiert: ,,Der Unterricht hat sich [...] auch an den Erfahrungen
und Moglichkeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler aus ihrer Lebenswelt mitbringen, zu ori-
entieren® (ebd.: 10). Dazu zéhlen unbestreitbar die verschiedenen Familiensprachen der Schii-
lerInnen. Ferner hat der Unterricht ,,vernetzt facheriibergreifende und facherverbindende As-
pekte zu beriicksichtigen. Dies [...] soll den Schiilerinnen und Schiilern bei der Bewiltigung
von Herausforderungen des tdglichen Lebens helfen* (ebd.). Facheriibergreifender und facher-

verbindender Unterricht zwischen Russisch und anderen Fremdsprachen ist also moglich.

Nach den allgemeinen didaktischen Grundsdtzen haben die Lehrkrifte die Unterrichtsinhalte
und -verfahren zur Erreichung der Ziele, die der Lehrplan vorgibt, selbst auszuwidhlen. Bei der
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts ist zu bedenken, dass an die Vorkenntnisse und
Vorerfahrungen der SchiilerInnen angekniipft werden soll (vgl. ebd.: 12f.). Zudem ist ,,[z]ur
Festigung des Gelernten [...] beizutragen, indem Zusammenhinge zwischen neu Gelerntem
und bereits Bekanntem hergestellt werden und indem — soweit moglich — Neues in bekannte

Systeme und Strukturen eingeordnet wird* (ebd.: 16). Dies ist ein zentraler Aspekt der Tertidr-
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und Mehrsprachigkeitsdidaktik und insbesondere fiir das Fach Russisch relevant, da es sich

meist um eine Folgefremdsprache handelt (siehe Kap. 2.2).

Mehrsprachigkeit stellt im Lehrplan einen weiteren allgemeinen didaktischen Grundsatz dar:
Es wird darauf hingewiesen, dass der Zusammenhalt in der Klasse gestirkt wird, wenn alle
Schiiler ihre ,,besonderen Féahigkeiten und Stirken, zum Beispiel ihre Mehrsprachigkeit, ein-
bringen und dafiir Anerkennung erfahren® (ebd.: 13). Die Lehrkraft hat dafiir zu sorgen, die
sprachlichen Ressourcen in der Klasse zu nutzen, denn ,,[e]ine allfdllige Mehrsprachigkeit von
Schiilerinnen und Schiilern wird als Ressource gesehen und in allen Unterrichtsgegenstinden
genutzt™ (ebd.). Das in Kap. 3.2.2.1 beschriebene Konzept von Language Awareness wird ex-

plizit im Lehrplan aufgegriffen:

Das Wahrnehmen anderer Sprachen, ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede, mit allen Sinnen fordert
nicht nur das Interesse und den Respekt fiir andere Sprachen, sondern schafft die Moglichkeit, die unbe-
wusst bereits vorhandenen Theorien iiber Sprache und Sprachen bewusst zu machen und zu elaborieren
(,,Language Awareness®) (ebd.).

Im Lehrplan der AHS-Unterstufe flir die erste und zweite lebende Fremdsprache kniipft die
unter der Rubrik Reflektierender Sprachenvergleich enthaltene Forderung an die mehrsprachig-
keitsdidaktischen Ansitze an: ,,Komparative und kontrastive Methoden sind vor allem dort an-
gebracht, wo sie zu einem verbesserten sprachlichen Bewusstsein der Fremdsprache gegeniiber
fiihren und den Lernerfolg wesentlich verstarken (ebd.: 58). Eines der allgemeinen Fachziele
ist ,,das selbststindige ErschlieBen und Erfassen schriftlicher fremdsprachlicher Texte verschie-
dener Art mit Hilfe angemessener Lesestrategien® (ebd.: 56). Hierfiir bieten sich die interkom-
prehensive Methode der Sieben Siebe (siehe Kap. 3.2.3.1) und deren Erweiterung fiir die slawi-
schen Sprachen, der Slawische Sprachvergleich fiir die Praxis (siche Kap. 3.2.3.2), an.

In der AHS-Oberstufe ist ein Argument, das fiir den Einsatz sprachenvergleichender Aufgaben
im Russischunterricht spricht, die Forderung der interkulturellen Kompetenz: ,,Durch interkul-
turelle Themenstellungen ist die Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Spra-
chenvielfalt Europas und der Welt zu verstirken* (ebd.: 134). Zudem geht es darum, ,,Aufge-
schlossenheit gegentiber Nachbarsprachen — bzw. gegeniiber Sprachen von autochthonen Min-
derheiten und Arbeitsmigrantinnen und -migranten des eigenen Landes — zu férdern und insge-
samt das Verstidndnis fiir andere Kulturen und Lebensweisen zu vertiefen (ebd.). Die Forde-
rung der sprachlichen und sozialen Toleranz ist eines der Ziele der Interkomprehensionsdidak-

tik (siehe Kap. 3.2.2.1).
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Damit die SchiilerInnen die Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen er-
langen, ist ihnen ,,ein breites Spektrum an Sprachlernstrategien fiir den weiteren selbststandigen
Spracherwerb [...] zu erschlieBen (ebd.). Konkrete Lernstrategien, mit denen die wichtigsten
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen slawischen Sprachen herausgearbeitet werden,

vermittelt etwa der Slawische Sprachvergleich fiir die Praxis (sieche Kap. 3.2.3.2).

Mehrsprachigkeit und Sprachenvergleich ist als didaktischer Grundsatz des Oberstufen-Lehr-

plans fiir die lebenden Fremdsprachen verankert:

Der reflektierende Umgang mit Sprache (auch im Vergleich mit der Unterrichts- oder Muttersprache, mit
Volksgruppen- und Nachbarsprachen oder mit anderen Fremdsprachen) ist im Unterricht zu fordern.
Durch vergleichende Beobachtungen ist die Motivation zum Spracherwerb zu steigern, die allgemeine
Sprachlernkompetenz zu erhéhen und ein vertieftes Sprachverstdndnis sowie das Reflektieren iiber Spra-
che und Mehrsprachigkeit zu ermdglichen (ebd.: 135).

Ein zentrales Prinzip der Tertidrsprachendidaktik (siehe Kap. 3.1.2) und der Interkomprehensi-
onsdidaktik (sieche Kap. 3.2.2.2) ist die Aktivierung des Vorwissens aus bereits erlernten Spra-
chen zur Erleichterung des Lernens einer neuen Fremdsprache. Darauf wird auch im Lehrplan

hingewiesen:

Beim Erwerb einer zweiten oder weiteren Fremdsprache ist das Zuriickgreifen auf bereits vorhandene
Fremdsprachenkompetenzen und Kenntnisse in einer eventuell vorhandenen (in der Familie erworbenen)
Erstsprache als besonderer lernstrategischer Vorteil bewusst zu machen und konsequent zu nutzen (Ter-
tidrspracheneffekt) (ebd.).

Interkomprehensives Sprachenlernen macht sich die Tatsache zunutze, dass sich die rezeptiven
Fertigkeiten schneller entwickeln als die produktiven, weshalb die Rezeption im Vordergrund
steht (siehe Kap. 3.2.2.2). Auch der Lehrplan macht darauf aufmerksam, ,,dass das rezeptive
Sprachvermogen der Schiilerinnen und Schiiler das produktive Sprachvermdgen iibertrifft*

(ebd.: 136).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Mehrsprachigkeit der Schiilerlnnen im AHS-
Lehrplan als positive Ressource beschrieben wird, die es zu stirken gilt. An vielen Stellen fin-
den sich wesentliche Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik wieder, sodass die Arbeit mit
spracheniibergreifenden Aufgaben im Rahmen des Russischunterrichts nicht zur als zuléssig,

sondern als begriiBenswert erscheint.
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6. Empirischer Teil

Ausgehend von den in den vorigen Abschnitten gewonnen Erkenntnissen werden im Folgenden
Aufgaben zur Forderung von Mehrsprachigkeit im Russischunterricht vorgestellt. Ein Teil die-
ser Aufgaben wurde von Russisch-SchiilerInnen im Rahmen einer Fallstudie bearbeitet. Die
daraus gewonnenen Daten sollten die Grundlage fiir die Erstellung weiterer spracheniibergrei-

fender Aufgaben bilden.

Zunichst erfolgt eine Beschreibung des Erkenntnisinteresses und der Erhebungsinstrumente.
AnschlieBend werden die spracheniibergreifenden Aufgaben kommentiert. In einem néchsten
Schritt wird die methodische Vorgehensweise einschlieBlich der Datensammlung und -analyse
vorgestellt. SchlieSlich werden die Ergebnisse dargestellt und unter Einbezug der Fragestellung

und des theoretischen Rahmens diskutiert.

6.1 Erkenntnisinteresse und Erhebungsinstrumente

Die zentrale Fragestellung lautete, inwiefern die Aufgaben dazu beitragen, die individuelle
Mehrsprachigkeit von SchiilerInnen zu férdern. Mittels einer schriftlichen Befragung sollten
einerseits die Einstellungen und Erfahrungen von Russisch-SchiilerInnen zu mehrsprachigem

Unterricht und anderseits Feedback zu den von ihnen bearbeiteten Aufgaben eingeholt werden.
Folgende Fragestellungen werden untersucht:
Sind die Aufgaben fiir Russisch-Schiilerlnnen im zweiten Lernjahr geeignet?

Welche Erfahrungen haben die Schiilerlnnen mit Sprachvergleichen im Russischunter-

richt?

Wie grof3 ist ihr Interesse daran, weitere slawische Sprachen im Russischunterricht ken-

nenzulernen?
Welche Sprachen helfen den Schiilerlnnen beim Losen der Aufgaben?

Inwieweit tragen die Aufgaben dazu bei, dass die Schiilerlnnen die Gemeinsamkeiten zwi-

schen den slawischen Sprachen bewusster wahrnehmen?

Inwieweit motivieren die Aufgaben die Schiilerlnnen zum interkomprehensiven Erschliefsen

weiterer slawischer Sprachen?

Wie konnen die Aufgaben optimiert werden?
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Die schriftliche Befragung gliederte sich in drei Teile: Der erste Teil war den Sprachkenntnis-
sen der Schiilerlnnen gewidmet. Im zweiten Teil wurden deren Einstellungen gegeniiber mehr-
sprachigem Unterricht ermittelt. Im dritten Teil wurde Feedback zu den Aufgaben eingefordert.

Der Fragebogen ist im Anhang abgebildet.

Ziel der sprachentiibergreifenden Aufgaben war es, den SchiilerInnen den Wert von Vorkennt-
nissen in anderen Sprachen erlebbar zu machen. Sie sollten dazu angeregt werden, beim Fremd-
sprachenlernen auf ihr sprachliches Vorwissen bewusst zuriickzugreifen. Die Schiilerlnnen
sollten auf die Gemeinsamkeiten zwischen den slawischen Sprachen aufmerksam gemacht wer-
den und erkennen, dass sie durch die enge Sprachverwandtschaft grundlegende Informationen

aus einfachen Texten in weiteren slawischen Sprachen entnehmen kdnnen.

Auf Basis der Umfrageergebnisse und der Ergebnisse, die die Schiilerlnnen bei den sprachen-
iibergreifenden Aufgaben erzielt hatten, wurden drei weitere Aufgaben-Dossiers fiir den Rus-
sischunterricht ausgearbeitet. Die fiinf Aufgaben von Dossier I, die im Rahmen der Fallstudie
von den Schiilerlnnen geldst wurden, werden im nachfolgenden Kapitel vorgestellt. Kap. 6.6

beinhaltet die weiterfithrenden Dossiers II, III und IV.

6.2 Beschreibung der Aufgaben

Interkomprehensionsdidaktik zielt in erster Linie auf die Forderung von Sprachenbewusstheit
(multi language awareness) und Sprachlernbewusstheit (language learning awareness) ab (siche
Kap. 3.2.2.1). Dossier I stellt einen Beitrag zur Erreichung ebendieses Ziels dar. Die darin ent-

haltenen Aufgaben wurden im Rahmen der Fallstudie mit Russisch-SchiilerInnen durchgefiihrt.

Durch die fiinf Aufgaben lernen die SchiilerInnen neben dem Russischen fiinf bzw. sieben wei-
tere slawische Sprachen kennen, und zwar Ukrainisch in Aufgabe 1, Bosnisch/Kroatisch/Ser-
bisch in Aufgabe 2, Belarussisch in Aufgabe 3, Polnisch in Aufgabe 4 sowie Tschechisch in
Aufgabe 5. Die kognitive Ebene von multi language awareness, die fiir interkomprehensives
Sprachenlernen am wichtigsten ist, steht auch bei diesen Aufgaben im Vordergrund. Die Ler-
nenden sollen erkennen, dass sie weitere slawische Sprachen nicht von Grund auf neu zu lernen
brauchen. Vielmehr soll ihnen ihr sprachliches Vorwissen in Russisch und anderen Sprachen
dabei helfen, eine vermeintlich unbekannte Sprache zu verstehen. Sie sind angehalten, Trans-
ferprozesse bewusst zu nutzen und positiven Transfer als Lernerleichterung wahrzunehmen
(siehe Kap. 2.2). Die Fragebogenitems 7 bis 9 beziehen sich auf den kognitiven Bereich von

language awareness.
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Bei der Erstellung der Aufgaben wurde darauf geachtet, zumindest eine Slawine aus jeder der
drei Untergruppen der slawischen Sprachfamilie einzubeziehen. Dadurch konnen sich die Schii-
lerInnen einen ersten Eindruck von der Sprachverwandtschaft zwischen den einzelnen slawi-
schen Sprachen verschaffen. Sie erkennen das Potential, dass das Russische darstellt, um wei-

tere Slawinen zu verstehen.

Die Aufgaben beriicksichtigen auch die affektive Ebene von language awareness (siche Kap.
3.2.2.1). Beim Losen der Aufgaben wird den SchiilerInnen bewusst, dass sie mehr verstehen,
als sie vielleicht vermuten. Im Sinne des von der EU geforderten lebenslangen Sprachenlernens
(sieche Kap. 4.1) sollen sie dazu motiviert werden, sich auch nach der schulischen Ausbildung
noch mit weiteren slawischen Sprachen zu beschiftigen. Das Fragebogenitem 10 deckt die af-

fektive Dimension von multi language awareness ab.

In Aufgabe 1 betrachten die Lernenden verschiedene Bilder bzw. Ausschnitte aus ukrainischen
Webseiten!® und beantworten dazugehorige Fragen auf Deutsch. Bei fortgeschrittenen Ler-
nerlnnen kann die Lehrperson auch Antworten auf Russisch verlangen, allerdings sollten die
Motivation fiir das Entdecken und Verstehen neuer Sprachen zu Beginn des interkomprehensi-
ven Lernens nicht durch fehlenden Wortschatz in der Zielsprache gebremst werden. Das erste
Bild (Abbildung 3) zeigt ein Gebdude mit der ukrainischen Aufschrift /7iyepis. Die lexikalische
Bedeutung des Wortes kann sofort erschlossen werden. Als Einstieg wurde bewusst ein Inter-
nationalismus gewihlt, um die SchiilerInnen zu motivieren. Sie sollten die dazugehdrige Frage
ohne Probleme beantworten konnen. Die nachfolgenden zwei Ausschnitte stammen aus einer
ukrainischen Webseite eines Motels. Die SchiilerInnen sollen erkennen, dass es sich um Hotel-
bzw. Motel-Zimmer handelt. Selbst wenn sie das ukrainische Wort nomep, das mit dem russi-
schen Pendant identisch ist, nicht kennen, helfen ihnen die vier Bilder (Abbildung 4), um die
Frage zu beantworten. Auf der ndchsten Seite handelt es sich um zwei Géstebucheintrige des-
selben Motels in russischer Sprache. Die SchiilerInnen wissen anhand der belarussischen Uber-
schrift 'ocmvosa knuea «Momens 3amoxy (russ. eocmesas kuuea) auf einen Blick, worum es

geht. Es ist nicht einmal erforderlich, sich die russischen Eintrdge durchzulesen.

Aufgabe 2 ist anspruchsvoller als Aufgabe 1, da fiir die ErschlieBung der Substantive in bosni-

sch/kroatisch/serbischer Sprache?® die Kenntnis der russischen Entsprechungen vorausgesetzt

19 Die Quellenverweise sind in den Aufgaben und die dazugehérigen vollstéindigen bibliographischen Angaben im
Literaturverzeichnis ersichtlich.

20 Es sei darauf hingewiesen, dass aus politischen Griinden in Aufgabe 2 und den restlichen Dossiers die alphabe-
tisch geordnete Sammelbezeichnung Bosnisch/Kroatisch/Serbisch verwendet wird.
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wird. Zudem sind die Worter keine Internationalismen. Die Schiilerlnnen sollten dennoch in
der Lage sein, die Begriffe der richtigen Kategorie zuzuordnen, da es sich um frequente Worter
des Grundwortschatzes handelt. Indem die Lernenden die entsprechenden russischen Lexeme
erkennen miissen, wiederholen sie auch den russischen Basiswortschatz. Der Schwierigkeits-
grad kann an das Niveau der Gruppe angepasst werden, indem die Zahl der Begriffe und Kate-
gorien reduziert oder erhoht wird. Schwieriger wird die Aufgabe auch durch das Einbauen zu-

satzlicher Begriffe, die zu keiner Kategorie passen.

Bei Aufgabe 3 handelt es sich um einen Ausschnitt aus einem Rezept, das einer belarussischen
Webseite entnommen wurde. Um die dazugehdrigen Fragen beantworten zu kénnen, ist es not-
wendig, den gesamten Text zu lesen und moglichst viel zu verstehen. Allerdings miissen ldngst
nicht alle Worter verstanden werden, um die Aufgabe zu 16sen. Lexeme, die Russisch-Schiile-
rInnen aus dem Russischen transferieren kdnnen sollten, sind: blr. nauax < russ. nauxa; blr.
cblp < 1uss. cvip; blr. 3enens < russ. zenenv; blr. napszanv < russ. napesaumuwiii; blr. nyuox <
russ. nyuox; blr. caiyki < russ. cauexu; blr. ikpa < russ. uxpa; blr. masans3z < russ. maliones; blr.
seunvla 0s1KI < TUSs. Auunsle oenxu; blr. 2 wmyki < russ. 2 wmyku. Beim Ausdruck Kpav-yus
handelt es sich um einen Anglizismus, @iraoanvghia ist der Name eines Frischkdses. Dem Deut-
schen sehr dhnlich sind die Lehnwdorter wnumm-nyx ,Schnittlauch’, masnss ,Mayonnaise’ und
mtyk ,Stiick’. Bei epam handelt es sich um einen Internationalismus. Beim Bearbeiten der
Frage a) sollte klar sein, dass es um Lebensmittel geht und somit nur Zutaten fiir ein Rezept
gemeint sein kdnnen. Da die meisten der angefiihrten belarussischen Worter dhnlich wie die
russischen Entsprechungen geschrieben werden, sollen die SchiilerInnen bei Frage b) die deut-
sche Ubersetzung aufschreiben. Bei dieser Aufgabe steht nicht orthographische Korrektheit im
Vordergrund, vielmehr geht es darum, Ahnlichkeiten zwischen dem Belarussischen und Russi-
schen bewusst werden zu lassen. Indem nach der deutschen Ubersetzung gefragt wird, wieder-
holen die Lernenden zusitzlich zum Sprachenvergleich Vokabeln in der Briickensprache Rus-
sisch. Bei Frage c) ist zu erwarten, dass sie durch die dhnliche Graphie in den beiden Sprachen
alle drei Antwortmdglichkeiten — mit Ausnahme des Substantivs cmpassi (russ. 6ar00a) — ver-
stehen: blr. xanoonvia cmpasul i 3axycki < russ. xono0nvie O100a u 3akycku; blr. canoaxis
JPCEPThl < russ. clajgkue necepThl; blr. Oe3ankarosbHbIss Hamoi < russ. 0€3aJIKOTOJIbHBIC

HaIIUuTKH.

Mithilfe der dhnlichen Graphie liberwiegend leicht erschlie8bar sind auch die polnischen Be-
zeichnungen fiir Verkehrsmittel in Aufgabe 4: poln. tramwaj < russ. mpamesaii; poln. samolot <
russ. camoném; poln. motocykl < russ. momoyuxn. Poln. taksowka ist ein Internationalismus.

66



Nicht so einfach zu erschlie8en ist pocigg, die polnische Bezeichnung fiir Zug. Die russische
Entsprechung lautet noezo0. Im Vergleich zu den restlichen Beispielen unterscheidet sich letz-
teres stirker in seiner Graphie. Statt einer Ubersetzung ins Deutsche konnte man die Aufgabe
auch so gestalten, dass die polnischen Begriffe entsprechenden Bildern zugeordnet werden
miissen. Auf diese Art wire ebenso iiberpriifbar, ob der Transfer aus dem Russischen gegliickt

ist.

Aufgabe 5 ist anspruchsvoller, da nur wenige Elemente auf Anhieb verstdndlich sind. Im ersten
Kurzdialog sind folgende Elemente aus dem Russischen erschlieBbar: tsch. Dobry den < russ.
Jlobpuiii Oenv; tsch. A vy? <russ. A ewv1? Das tschechische Adverb dobre entspricht russ. xopouwio
,gut’. Dessen Bedeutung kann allerdings iiber tsch. Dobry den erschlossen werden. Folglich

sollte klar sein, dass mit Jak se mate? nach dem Befinden gefragt wird:
A: Dobry den. Jak se mate? JloGpblit nenp. 2?72
B: Dé&kuji, dobfe. A vy? 2?7, xopoio. A BbI?

Beim zweiten Kurzdialog ist tsch. 4 vy? <russ. 4 6w1? erschlieBbar. Aullerdem ist das Perso-
nalpronomen jd mit russ. 2 identisch. Aus dem Kontext sollte nun klar sein, dass hier nach dem

Namen gefragt wird:

A: Jak se jmenujete? 22?
B: Jmenuji se Tomas. A vy?  ??? Tomac. A BbI?
A: Ja sem Matyas. A ??? Marwuac.

In der néchsten Frage kann das tschechische Adverb odkud ohne Miihe aus russ. omxkyoa trans-
feriert werden. Tsch. Rakouska weicht graphisch stark von russ. Aecmpus ,Osterreich’ab. Tsch.
z Prahy sollte dank der dhnlichen Graphie (russ. u3 Ilpaeu) keine Probleme bereiten und es

miisste ersichtlich werden, dass nach der Herkunft gefragt wird:

B: Tési mé. Odkud jste? ?2? Otkyna ???
A: Jsem z Rakouska. A vy? 22?2wu3 ???7. A BBI?
B: Z Prahy. N3 Iparn.

Dass sich Person A zuletzt nach dem Alter erkundigt, ist den Lernerlnnen aufgrund der Néhe

zum russischen Pendant sofort klar: Tsch. Kolik vam let? < russ. Cxoavko eam nrem?
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Aufgaben
Die Aufgaben sind anonym, schreib deinen Namen also nicht darauf.

Aufgabe 1

Betrachte die Bilder einer ukrainischen Webseite und beantworte die Fragen auf Deutsch.

Was fiir ein Lokal ist das?

e e =

Abbildung 3

!
HOM ep «CTaH HapT» Was wird hier angeboten?

BponioBanus HOMepiB:
M00. +38 (050) 902-38-75,+38(067) 849-40-03
email: usester.zam@gmail.com

Abbildung 4
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T'ocTroBa kHHUra '"Moteapb 3aMok"

AOAATU NOBIAOMJIEHHA

CropiHkKn
1

Hanucas: AHapeit ([JoHeuk) 3anuc: N2 0016
26.10.2014

OcraHaBnuBanca B 3aMKe yxe B TPeTUM pas, npuyem nepsblit pa3 6bin B 2009, noToMm -
2012, Tenepb - Ha AHAX. Bce pasbl NPOCTO HE K YeMy NpuapaThbCsi, XOTb ABYLIKA "3KOHOM"
XOTb CEeMeWHbli, Be3ge UYUCTeHbKOo, B 60NbLOM HOMepe aaxe xanatbl 6binn. Kopoye 5
6annos, BepHee 5 ¢ MUHYCOM. Boga B KpaHe HenpusiTHO naxna, BMAaTb U3 3a CKBaXXMHbI U
Bau ¢aii He pabotan. [lymalo, BCe 3TO BPEMEHHO U NIErKO UCNpaBUTCS.

Hanucas: Hatanbs (KpacHogap, Poccus) 3anuc: N2 0014
03.09.2012

[obpbiit aeHb. Moctunu B Bawem otene 27.08.12. HoMep NOKC 2-X KOMHATHbIN. Bce ouyeHb
yucTo, akkypatHo. Cnacubo 6Gonblwoe. B cnegyowem nyTewecTsunm nnaHUpyeM Taioke
OCTaHOBUTLCA Y Bac.

Abbildung 5

Aufgabe 2

Worauf beziehen sich diese Eintridge?

Ordne die Worter auf Bosnisch/Kroatisch/Serbisch der entsprechenden Kategorie zu.

utorak, maj, jesen, mart, cetvrtak, istok, zapad, zima

Wochentage

Monatsnamen

Jahreszeiten

Himmelsrichtungen
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Aufgabe 3

Lies den belarussischen Textausschnitt und beantworte die Fragen a) bis c):

e mauak (250 rpam) ceipy «Kpam-ums» a6o «Pinaganbdisi»;
e 3CIICHBb;

e LIHUTT-JIYK - HAp33aHbl MyYOK;

e Banmpkansl nacock Baroit 800 rpam;

e CHiyKi y306iTbIsf;

e YbIpBOHAas (J1aCOCEBbISA) iKpa ISl YNPbIFO>KBAHHS;

e MasH33 - 100 mut;

e sleyHblsl OSUIKI - 2 WITYKI;

e Kkamnepcsl - 50 rpam.

a)

b)

Worum koénnte es sich bei dieser Aufzihlung handeln? Kreuze an (1 richtige Losung).

[ ] Inhaltsstoffe eines Medikaments
[] Anleitung fiir ein chemisches Experiment
[ ] Zutaten fiir ein Rezept

Ubersetze vier beliebige Worter aus dem Textausschnitt ins Deutsche. Schreibe nur die
deutsche Ubersetzung auf.

1. ; 2. ;

3. : 4.

Kreuze den Oberbegriff an, der zu dem Textausschnitt passt (1 richtige Losung).

[ ] xanoase1st cTpasl i 3aKycki
[ ] camoaxis JICEPTHI
[ ] Gesankaronsusis Hanoi

Aufgabe 4

Ubersetze die polnischen Bezeichnungen fiir Verkehrsmittel ins Deutsche.

a

tramwayj

samolot

pociag

taksowka

motocykl
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Aufgabe S

Lies die tschechischen Dialoge und beantworte die Fragen auf Deutsch. Beim ersten Dia-

log sollst du bitte eine Antwort nennen, beim zweiten Dialog drei Antworten.
Dialog 1:

A: Dobry den. Jak se mate?

B: Dé&kuji, dobfe. A vy?

A: Dé&kuji, mam se taky dobie. Na shledanou.

B: Na shledanou.

Wonach erkundigen sich die Personen?

Dialog 2:

A: Jak se jmenujete?
Jmenuji se Tomas. A vy?
Ja sem Matyas.

Tesi me. Odkud jste?
Jsem z Rakouska. A vy?
Z Prahy.

Kolik vam let?

16.

e A < w

Wonach erkundigen sich die Personen?

Du hast nun alle Aufgaben erledigt.
Heb bitte die Hand, wenn du fertig bist. Du erhiiltst dann den Fragebogen.

Herzlichen Dank fiir deine Mitarbeit!
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6.3 Methoden

6.3.1 Datensammlung

6.3.1.1 Auswahl und GroBe der Stichprobe

Die im vorigen Kapitel vorgestellten Aufgaben sowie die schriftliche Befragung wurden mit 50
SchiilerInnen der zehnten Schulstufe aus drei AHS in Wien und einer AHS in Niederdsterreich
im Zeitraum von Mai bis Juni 2022 durchgefiihrt. Insgesamt nahmen vier Schulklassen an der
Untersuchung teil. Bis auf drei TeilnehmerInnen besuchten alle die sechste Klasse Gymnasium
und lernten Russisch als Pflichtgegenstand mit drei Wochenstunden im zweiten Lernjahr. De-
ren Sprachkenntnisse wurden mittels eines Fragebogens erhoben (sieche Anhang) und werden

in Kap. 6.4 dargestellt.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die GruppengroBen:

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Anzahl 7 16 14 13
Schule AHS 1 Wien AHS 2NO AHS 3 Wien AHS 4 Wien

Tabelle 1: Gruppengréfien

Die SchulleiterInnen und die Russisch-Lehrerlnnen der teilnehmenden Schulen erhielten die
mehrsprachigen Aufgaben und den Fragebogen vorab und wurden schriftlich iiber das Ziel und
den Ablauf der Fallstudie informiert. Sie wurden darauf hingewiesen, dass weder der Schul-
standort noch die Namen der SchiilerInnen erwéhnt wiirden. Alle Schiilerlnnen nahmen frei-

willig an der Untersuchung teil.

Die Aufgaben sowie die schriftliche Befragung wurden mit allen vier Schulklassen jeweils vor
Ort im Rahmen einer stundenplanmifBigen 50-miniitigen Russisch-Unterrichtsstunde durchge-
fiihrt. Zundchst wurden die TeilnehmerInnen in das Ziel und den Ablauf der Fallstudie einge-
fiihrt. Die SchiilerInnen hatten 20 Minuten Zeit, um die Aufgaben zu 16sen. Fiir die anschlie-
Bende Beantwortung des Fragebogens waren weitere 15 Minuten vorgesehen. Die verbleibende
Zeit fiel auf die Vorstellung des Forschungsvorhabens sowie das Austeilen und Einsammeln

der Unterlagen. Die Aufgaben und der Fragebogen waren in Einzelarbeit zu bearbeiten.

Fiir die Datenauswertung wurden die Aufgabenblitter und die Fragebdgen in jeder Gruppe von
1 bis n durchnummeriert. Dadurch konnten die Aufgabenblitter, die von Person n ausgefiillt

wurden, dem dazugehorigen Fragebogen von Person n zugeordnet werden.
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6.3.1.2 Fragebogen

In der empirischen Fremdsprachenforschung stellen Befragungen eine héufige Methode zur
Datenerhebung dar. Dies erklart sich laut Riemer (2022: 162) unter anderem dadurch, dass
,viele Untersuchungsgegenstinde (wie etwa Erfahrungen, Einstellungen, Motivationen oder
Haltungen von Lehrenden und Lernenden) nicht aus der AuBBenperspektive beobachtbar sind
und dann eine Operationalisierung in Form von Selbstauskiinften befragter Personen sinnvoll
1st“. Fragebogen eignen sich vor allem dann, wenn gréere ProbandInnen-Gruppen teilnehmen
und die Anonymitit bereits wahrend der Untersuchung gewahrt werden soll. Allerdings kann
die Zuverlassigkeit der Daten mangels fehlender Bereitschaft oder Fahigkeit der Befragten zu

wahrheitsgemiflen und relevanten Aussagen eingeschriankt sein (vgl. ebd.).

Der fiir die Fallstudie entworfene Fragebogen setzt sich aus drei Teilen zusammen (siche Kap.
6.1) und beinhaltet insgesamt elf Items. Die Items Nr. 4 und 11 sind offene Fragen; Nr. 1, 2 und
9 beinhalten halboffene Fragen; die restlichen Items — Nr. 3, 5, 6, 7, 8 und 10 — sind geschlos-

sene Fragen.

Bei offenen Fragen formulieren die Befragten ihre Antworten selbst. Dadurch sind tiefgriindi-
gere und vielseitigere Aussagen moglich — vorausgesetzt, dass sich die Befragten angemessen
schriftlich ausdriicken kénnen und Antworten formulieren, die relevant sind (vgl. ebd.: 163).
Allerdings werden offene Fragen oft als Anhédngsel betrachtet und gar nicht beantwortet (vgl.
ebd.: 165). Bei geschlossenen Fragen sind eine oder mehrere vorgegebene Antwortmoglichkei-
ten auszuwdhlen. Sie konnen rascher als offene Fragen ausgewertet und auf einer Skala quan-
tifiziert werden. Geschlossene Fragen bergen jedoch das Risiko, dass keine der Antwortoptio-
nen fiir die Befragten zutrifft und sie daher beliebig antworten oder sogar abbrechen. Halbot-
fene Fragen stellen eine Kombination aus vorgegebenen Antwortoptionen und einer freien Ant-

wort dar (vgl. ebd.: 163).

Fiir die Items mit geschlossenen Fragen wurde eine Likert-Skala verwendet. Hierbei handelt es
sich um eine Rating-Skala, die zur Erhebung personlicher Einstellungen eingesetzt wird. Sie
enthélt Skalenpunkte, die mit Wortern oder Piktogrammen festgelegt sind. Die Befragten kreu-
zen an, wie sehr sie einer bestimmten Aussage zustimmen oder wie sehr sie diese ablehnen. Die
Anzahl der Skalenpunkte kann gerade oder ungerade sein. Eine ungerade Anzahl kann zu Un-
schirfen bei der Datenerhebung und -auswertung fithren, weil das Ankreuzen des mittleren
Skalenpunktes bedeuten kann, dass die Befragten keine Meinung zu einer Aussage haben oder

neutral sind. Eine gerade Anzahl zwingt sie zu einer Tendenz (vgl. ebd.: 165f.). Aus diesen
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Griinden enthalten fiinf der sechs geschlossenen Fragen des vorliegenden Fragebogens vier

Skalenpunkte.
6.3.2 Datenanalyse

6.3.2.1 Evaluierung der Aufgaben

Um die mehrsprachigen Aufgaben evaluieren und die daraus gewonnenen Daten auswerten zu
konnen, wurden fiir jede der fiinf Aufgaben Teilpunkte vergeben. Insgesamt konnten 20 Punkte

erreicht werden. Tabelle 2 zeigt die maximal zu erreichenden Punktezahlen:

Aufgabe 1 2 3 4 5

TP jel je 0,5 a)l jel Dialog 1) 1
b) je 0,5 Dialog 2) 3
c) 1

AP 3 4 4 5 4

GP 20

Tabelle 2: Teilpunkte (TP), Aufgabenpunkte (AP) und Gesamtpunkte (GP)

Die Evaluierung der einzelnen Aufgaben soll zeigen, ob diese vom Schwierigkeitsgrad her fiir
Russisch-SchiilerInnen im zweiten Lernjahr geeignet sind. Als geeignet gelten sie, wenn die
ProbandInnen im Durchschnitt insgesamt mindestens 12 Punkte, also 60 % der Gesamtpunkte

erreichen. Dieselbe Mindestanforderung gilt fiir die fiinf Aufgaben im Einzelnen.

6.3.2.2 Auswertung des Fragebogens

Geschlossene Fragen, eine festgelegte Fragenreihenfolge sowie eine kontrollierte Datenerhe-
bungssituation zeichnen einen quantitativen Forschungsansatz aus (vgl. Riemer 2022: 163). Im
Rahmen der vorliegenden Fallstudie wurden die quantitativen Daten, die durch die geschlosse-
nen Fragen gewonnen werden konnten, anhand von Kennwerten der zentralen Tendenz und

Streuung zusammengefasst.

Oftene oder halboffene Befragungen ohne festgelegte Fragenreihenfolge werden vorrangig in
der qualitativen Forschung verwendet (vgl. ebd.). Qualitative schriftliche Befragungen sind in
der Fremdsprachenforschung unter anderem dann angebracht, wenn subjektive Erfahrungen bei

einer grofleren Zahl an ProbandInnen oder die Sprachlernbiographie erfasst werden sollen (vgl.

ebd.: 169).
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Die Auswertung der offenen Fragen (Nr. 4 und 11) erfolgte mittels der zusammenfassenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Das Ziel dieser Analysemethode besteht da-
rin, ,,das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abs-
traktion einen liberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials
st (ebd.: 67). Fiir die Analyse des Datenmaterials erwies sich die induktive Kategorienbildung
als geeignetes Verfahren. Im Gegensatz zum deduktiven Vorgehen stehen die Kategorien nicht
bereits vor der Sichtung des Materials fest, sondern werden direkt aus dem Material abgeleitet.
Innerhalb der qualitativen Forschung erweist sich die induktive Kategorienbildung als beson-
ders ertragreich, denn sie ,,strebt nach einer moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen Ab-
bildung des Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers, eine Erfassung

des Gegenstands in der Sprache des Materials* (ebd.: 86).

Der Kategorienbildungsprozess erfolgt systematisch: Zunéchst wird ausgehend von einer Fra-
gestellung ein Selektionskriterium eingefiihrt, das festlegt, welches Material fiir die Katego-
riendefinition infrage kommt. AuBlerdem muss das Abstraktionsniveau der zu bildenden Kate-
gorien bestimmt werden. Wenn die erste gesichtete Textstelle das Selektionskriterium und das
Abstraktionsniveau erfiillt, wird die erste Kategorie als Begriff oder Kurzsatz aufgestellt. Bei
der nédchsten Textstelle ist zu entscheiden, ob sie unter die schon bestehende Kategorie subsu-
miert werden kann oder eine neue Kategorie zu definieren ist. Somit entstehen Kategorien zu
einem bestimmten Thema, die sich auf konkrete Textpassagen beziehen. Bei der weiteren Ana-

lyse konnen die Haufigkeiten der Kategorien angefiihrt werden (vgl. ebd.: 86f.).

Tabelle 3 enthélt die Kategorien, die zu den erhaltenen Antworten auf Frage Nr. 4 gebildet

wurden. Das Selektionskriterium und das Abstraktionsniveau wurden wie folgt festgelegt:

e Selektionskriterium: Meinungen, Emotionen und Erfahrungen, die mit dem Sprachver-
gleich im Russischunterricht in Zusammenhang stehen.
e Abstraktionsniveau: Eindriicke vom Sprachvergleich im Russischunterricht insgesamt

oder Beschreibung spezifischer Situationen

Die den Kommentaren der Teilnehmerlnnen zugeordneten Kategorien sind absteigend nach ih-
rer absoluten und prozentualen Héufigkeit angeordnet. Zudem ist ersichtlich, aus welcher
Gruppe und von welchen TeilnehmerInnen die Kommentare stammen. Die Antworten wurden

unverindert in das Kategoriensystem aufgenommen.?!

21 Daher kénnen sie sprachliche Fehler enthalten.
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Kategorie

Kommentare

Anzahl

K1: Fordert das Er-
kennen von Zu-
sammenhédngen
zwischen Sprachen

,.Interessant, weil man sich sein Verstiandnis fiir eine
Sprache damit verbessern kann* (Gr. 2: TN 1).
,.Interessant, vor allem bei Internationalismen und
dhnlichen Funktionsweisen bei Wortern® (Gr. 2: TN
2).

,Gut, weil man dann die Verbindungen zu anderen
Sprachen gut erkennen kann* (Gr. 2: TN 3).
»Zusammenhinge erkennen, leichter merken durch
Ahnlichkeit mit Deutsch und Englisch® (Gr. 2: TN 6).
,.sehr interessant, da man die verschiedenen Ahnlich-
keiten erkennt” (Gr. 2: TN 9).

,.Interessant wenn man viel Gleiches findet* (Gr. 2:
TN 13).

,Interessant, welche Unterschiede es gibt* (Gr. 2: TN
12).

,Gut, da man dann Zusammenhénge mit anderen
Sprachen mit der Zeit besser erkennen kann. Vor al-
lem wir, die sehr nahe an der tschechischen Grenze
wohnen konnen sicher Vorteile daraus ziehen* (Gr. 2:
TN 15).

,,Man merkt, dass es sehr dhnlich ist“ (Gr. 1: TN 6).
,.Interessant! Weil man sieht was fiir Gemeinsamkei-
ten die russische Sprache mit anderen hat* (Gr. 3: TN
1).

,»Ich finde es interessant, da z.B. Zusammenhénge
zwischen Russisch und Ungarisch leicht historisch
begriindbar sind* (Gr. 3: TN 3).

,Interessant = man sicht was die slawischen Spra-
chen gemeinsam haben* (Gr. 3: TN 9).

,»ganz interessant, es ist spannend, dass alle Sprachen
so verbunden sind*“ (Gr. 3: TN 13).

»interessant, man sieht Verbindungen, wie dhnlich
sich die Sprachen sind*“ (Gr. 3: TN 14).

,,ich kann sehen, wie sie miteinander verbunden sind*
(Gr.4: TN 1).

,,-ahnliche Worter” (Gr. 4: TN 2).

,,man kann das Wort leichter iibersetzen (Gr. 4: TN
5).

,.hilft manchmal beim tibersetzen und zum merken*
(Gr.4: TN 6).

,,Es hilft, manche Vokabeln miteinander zu verglei-
chen und leichter zu lernen* (Gr. 4: TN 8).

,»sehr gut, man kann sich die Vokabeln eventuell auch
besser einpriagen (Gr.4: TN 9).

,.Interessant, kann beim Verstidndnis helfen, muss
aber nicht sein“ (Gr.4: TN 11).

22
(449 %)

76




,,Gut, da wir dann auch die anderen slawischen besser
verstehen konnen (Gr. 4: TN 13).

K2: Allgemeine
Zustimmung

»ganz nett” (Gr. 2: TN 5).

,super (Gr. 2: TN 8).

wouper (Gr. 1: TN 2).

,Gut, weil man etwas liber andere Sprachen lernen
kann* (Gr. 1: TN 7).

»Sehr interessant, wichtig, wiinschte wir wiirden
mehr* (Gr. 3: TN 4).

,,cool“ (Gr. 3: TN 6).

»gut“ (Gr. 3: TN 8).

,,cool“ (Gr. 3: TN 10).

,hilfreich (Gr. 4: TN 4).

,unterhaltsam* (Gr. 4: TN 10).

,Ich finde es gut und hilfreich* (Gr. 4: TN 12).

11
(22,4 %)

K3: Weckt Inte-
resse

,»gut, interessant™ (Gr. 2: TN 4).

,interessant, lehrreich (Gr. 2: TN 7).
Linteressant” (Gr. 2: TN 10).

,sehr interessant und spannend* (Gr. 2: TN 16).
,,sehr interessant™ (Gr. 1: TN 3).

,Interessant™ (Gr. 1: TN 5).

,Interessant, mind-blowing* (Gr. 3: TN 5).
“sehr uarepecno® (Gr. 3: TN 11).

Linteressant” (Gr. 3: TN 12).

9
(18.4 %)

K4: Fehlende Rele-
vanz

,Ist fiir die Leute gut die noch eine zweite Sprache als
MS haben. Mir bringt es nichts* (Gr. 3: TN 2).
,2unnotig® (Gr. 3: TN 5).

,Ganz ok, es betrifft mich aber nicht, deswegen ist es
mir relativ egal® (Gr. 4: TN 7).

(6,1 %)

KS5: Fordert langu-
age awareness

,,sehr interessant da man ein Gefiihl fiir die verschie-
denen Sprachen/Kulturen erhilt und dieses auch lei-
der im Moment in der ,Russisch-Ukraine Krise’ ver-
wenden mochte” (Gr. 2: TN 11).

,»positiv, da besseres Universalsprachgefiihl* (Gr. 4:
TN 3).

(4,1 %)

K6: Erleichtert das
Erlernen weiterer
Sprachen

,,Es ist sehr praktisch. Wenn du 2, 3, 4 Sprachen
kennst, wird nichste Fremdsprachen viel einfacher zu
lernen, weil oft gibt es dhnlich Worter usw.” (Gr. 2:
TN 14).

(2 %)

K7: Fiihrt zu Ver-
wechslungen

,»Es ist keine gute Eigenschaft Sprachen zu verglei-
chen da man sie vereinzelt verwechseln kann* (Gr. 1:
TN 4).

(2 %)

Summe

49

Tabelle 3: Induktive Kategorienbildung zu den Antworten auf Frage Nr. 4
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Tabelle 4 und 5 enthalten die Kategorien, die zu den Antworten auf Frage Nr. 11 aufgestellt

wurden. Das Selektionskriterium und das Abstraktionsniveau wurden wie folgt festgelegt:

e Selektionskriterium: Positives und negatives Feedback, das sich auf die zu 16senden
Aufgaben bezieht.

e Abstraktionsniveau: Feedback zu den Aufgaben insgesamt oder zu einzelnen Aufgaben.

Positiv (,Mir hat gefallen’):

Kategorie Kommentare Anzahl
K1: Erkennen von | e  Dass man die Parallelen zwischen den slawischen 17
Zusammenhingen Sprachen jetzt teilweise noch besser erkennt als vor- | (29,3 %)
zwischen Sprachen her* (Gr.2: TN 1).

e ,dass man gesehen hat, obwohl die Worter nicht
gleich geschrieben werden, dass man sie trotzdem
verstehen konnte* (Gr. 2: TN 3).

e _man hat gut erkannt, dass slawische Sprachen viele
Ahnlichkeiten aufweisen® (Gr.2: TN 9).

e dass sie einem klar gemacht haben wie unterschied-
lich verschiedene Sprachen sind* (Gr. 2: TN 12).

e _Dass mir die Parallelen in den Sprachen bewusst ge-
worden sind“ (Gr. 2: TN 13).

e _Man konnte gut die Zusammenhiinge sehen, die mir
vorher garnicht bewusst waren, da wir solche Verglei-
che im Unterricht davor nicht viel gemacht haben*
(Gr.2: TN 15).

e __dass ich bemerkt habe, dass ich auch andere slawi-
sche Sprachen zum Teil verstehen kann® (Gr. 2: TN
16).

e _Konnte andere Sprachen besser kennenlernen (Gr.
1: TN 7).

e . 7u sehen was fiir Gemeinsamkeiten die slawischen
Sprachen haben von der Phonetik* (Gr. 3: TN 1).

e ,Das ich die Gemeinsamkeiten der slawischen Spra-
chen gemerkt habe* (Gr. 3: TN 2).

e _Dass ich Dinge verstehen kann, obwohl sie nicht i-
dent zum Russischen sind* (Gr. 3: TN 4).

° ,,Ubungen, wo man einen klaren Zusammenhang zur
russischen Sprache erkannt hat und es durch dies und
durch die Bilder entziffern konnte was es bedeuten
sollte (meistens ldngere Sitze)* (Gr. 3: TN 8).

e  Neue Schriften kennenzulernen und Gemeinsamkei-
ten festzustellen* (Gr. 3: TN 12).

e ,Die Aufgaben waren interessant, weil man gesehen
hat, dass Sprachen miteinander verwandt sind* (Gr. 3:
TN 13).
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,,manche erstaunlich einfach zu verstehen® (Gr. 3: TN
14).

,,dass ich alles verstehen kann (Gr. 4: TN 1).

,»die deutlichen Vergleiche zu den Sprachen* (Gr. 4:
TN 9).

K2: Allgemeine
Zustimmung

,Das Projekt an sich ist spannend* (Gr. 2: TN 2).
»ganz gute Aufgaben (besser als bei der Russisch
Schularbeit)” (Gr. 2: TN 11).

,sehr gut, danke!* (Gr. 1: TN 1)

»Aufgabe 5, 3“ (Gr. 1: TN 2).

»Man hat gemerkt, wie viel pabora drinnensteckt
(Gr.3: TN 11).

»Aufgabe 2. Aufgabe 3b*“ (Gr. 4: TN 3).
»Aufgabe 1, Aufgabe 4 (Gr. 4: TN 4).

»Aufgabe 1 hat mir gefallen” (Gr. 4: TN 5).
»Aufgabe 3 + 4 (Gr.4: TN 9).

,»das Lesen von Texten in anderen Sprachen als Rus-
sisch” (Gr.4: TN 11).

10
(17,2 %)

K3: Textmedien

,,die Bilder (Gr. 2: TN 8).

»Aufgabe 1, weil Bilder* (Gr. 3: TN 5).

,Bilder” (Gr. 3: TN 7).

,»die Bilder helfen beim Erkennen, Vielseitigkeit* (Gr.
3: TN 9).

,Bilder” (Gr. 3: TN 10).

,»dass die Bilder gut waren und Gemeinschaftheiten
zwischen den Sprachen festzustellen* (Gr. 3: TN 11).

6
(10,3 %)

K4: Verstiandlich-
keit

,.klar formuliert” (Gr. 2: TN 6).

s gab eine einfache und deutliche Aufgabenstel-
lung* (Gr. 2: TN 7).

»Aufgaben waren sehr verstiandlich® (Gr. 2: TN 10).
,man kann sie gut verstehen® (Gr. 1: TN 3).

,Die Aufgaben waren gut verstindlich, einfach zu 16-
sen, klare Fragestellungen® (Gr. 4: TN 7).

(8,6 %)

K5: Testformat

,Die Aufgaben (wie man sie 16sen musste)* (Gr. 1:
TN 6).

,Die Aufgabe mit dem zuordnen (Monate, Jahreszei-
ten, ...” (Gr.3: TN 6).

,Die kurzen Fragen und Ankreuzaufgaben waren an-
genehm zum l6sen. Die Wal der Aufgabenstellungen®
(Gr.4: TN 6).

»Aufbau der Aufgaben (Gr.4: TN 9).

,»Das es unterschiedliche Aufgabenstellungen gegeben
hat bzw man sich auf unterschiedliche Aspekte kon-
zentreiren musste (genaue Ubersetzung oder nur un-
gefihres Verstindnis worum es geht) (Gr. 4: TN 10).

(8,6 %)

K6: Umfang

,Die Aufgaben sind nicht zu viele* (Gr. 1: TN 3).

(5.2 %)
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,»dass die Fragen schnell zu 16sen waren und nicht viel
aufwand gebraucht wurde* (Gr. 1: TN 4).

,Die Aufgaben sind [...] auch nicht zu viele* (Gr. 4:
TN 12).

K7: Wahl der Sla- | ¢ | Die Vielfalt an den ausgewihlten Sprachen (Gr. 1: | 3
winen TN 5). (5.2 %)
e Dass alle slawischen Sprachen erwédhnt wurden* (Gr.
1: TN 6).
e Dass die Aufgaben mehrere Sprachen zeigten* (Gr.
3: TN 3).
K8: Authentizitit | ¢ , die Aufgaben waren aus dem Alltag” (Gr.2: TN 4). |2
e ,.Das auch reale Beispiele dabei waren, die man auch | 3.4 %)
braucht” (Gr. 4: TN 8).
KO: Textsorte e Dialog, Bilder” (Gr. 2: TN 5). 2
e Aufgabe 5, weil Dialog is super* (Gr. 3: TN 5). (3.4 %)
K10: Schwierig- e .Die Aufgaben sind nicht zu schwer (Gr. 4: TN 12). |2
keitsgrad e _Die ,simple’ Aufgabenstellung® (Gr. 4: TN 13). (3.4 %)
K11: Ubersicht- e ,Die Aufgaben waren iibersichtlich® (Gr. 2: TN 2). 1
lichkeit (1,7 %)
K12: Kreativitit e , Kreativ gestaltet (Gr. 1: TN 7). 1
(1,7 %)
K13: Themenwahl | e  wichtige Themen wurden angesprochen* (Gr.4: TN | 1
13). (1,7 %)
Summe 58
Tabelle 4: Induktive Kategorienbildung zu den Antworten auf Frage Nr. 11 (,Mir hat gefallen’)
Negativ (,Mir hat nicht gefallen’):
Kategorie Kommentare Personen
K1: Allgemeine e, Aufgabe 2“ (Gr. 1: TN 2). 6
Ablehnung e Aufgabe 2, weil Wochentage usw. haben mir nie be- (35,3 %)
sonders gut gefallen* (Gr. 3: TN 5).
e ,.Der lingere Textausschnitt > Motens 3amok* (Gr.
3: TN 6).
e ,Manche Aufgaben haben nur mit Vokabelkenntnis-
sen zu tun‘ (Gr. 3: TN 13).
e Aufgabe 3C* (Gr.4: TN 3).
o Aufgabe 2 (Gr.4: TN 4).
K2: Schwierig- e _Mir ist es oft schwer gefallen zu lesen, vor allem im | 4
keitsgrad Tschechischen Text“ (Gr. 2: TN 13). (23,5 %)

,Meine Russischkenntnisse sind nicht so gut, dass ich
jedes Wort verstehe* (Gr. 2: TN 15).

,,dass meine Russischkenntnisse nicht ausreichen um
alles zu verstehen“ (Gr. 2: TN 16).

,»dass manche Sache etwas komplizierter formuliert
waren‘ (Gr.3: TN 1).
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K3: Testformat e . Zuordnen, einzelne Worter iibersetzen” (Gr. 2: TN 3
5). (17,6 %)
e  Aufgabe mit Bildern: wirklich erkannt durch Spra-
che / Schrift? Aufgabe mit Rezept: 1 Wort verstanden
—> auf ganzen Text schlieBen moglich. Altersangabe
mit Zahlen = zu leicht 16sbar (Gr. 2: TN 6).
e  FEigentlich gibt es nichts, was mir nicht gefallen hat,
auller, dass es vielleicht etwas zu viele Bilder mit lan-
gen Texten sind“ (Gr. 4: TN 12).
K4: Layout e  Keine Farben bei den Bildern* (Gr. 3: TN 9). 2
¢ _Keine Farben (Bilder)“ (Gr. 3: TN 10). (11,8 %)
K35: Textsorte e Die Dialoge — (kénnte an mangelnden Russisch- 1
kenntnissen liegen)* (Gr. 2: TN 12). (5,9 %)
K6: Auswahl der e .Die meisten Aufgaben waren nur iiber eine Sprache | 1
Slawinen und nicht iiber mehrere* (Gr. 1: TN 7). (5.9 %)
Summe 17

Tabelle 5: Induktive Kategorienbildung zu den Antworten auf Frage Nr. 11 (,Mir hat nicht gefallen’)

6.4 Ergebnisse

6.4.1 Aufgaben

Durchschnittlich erreichte Gesamtpunkte
Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0

Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 19 13;18 |18 19 174
Median 18,5 16,75 17 18,5 17,69
Arithmetisches Mittel | 17,14 16,25 16,82 17,96 17,04
Spannweite 7,5 9 5 5 6,63
Minimum 12,5 11 14 14 12,88
Maximum 20 20 19 19 19,5
Unteres Quartil 14 14 16 17 15,25
Oberes Quartil 19 18 18 19 18,5
Quartilsabstand 5 4 2 2 325
Varianz 691 6,38 1,91 1,94 429
Standardabweichung | 2,63 2,52 1,38 1,39 1,98

Die ProbandInnen erreichten im Durchschnitt 17,04 von 20 Gesamtpunkten (85,2 %). Im Hin-
blick auf die in Kap. 6.3.2.1 festgelegte Mindestanforderung erscheinen die Aufgaben fiir Rus-
sisch-SchiilerInnen im zweiten Lernjahr vom Schwierigkeitsgrad her als geeignet. Die geringe

Standardabweichung von 1,98 deutet darauf hin, dass die Aufgaben von den vier Gruppen an-

nihernd gleich gut geldst werden konnten. Im Anhang befindet sich eine Ubersicht mit den von

den einzelnen TeilnehmerInnen erreichten Gesamtpunkten.
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Durchschnittlich erreichte Aufgabenpunkte:

Aufgabe 1: @ 2,69 (von 3)

(89,7 %)

Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0
Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 3 3 3 3 3
Median 2.5 2 3 3 2,63
Arithmetisches Mittel | 2,57 2,31 3,00 2,88 2,69
Spannweite 1 2 0 1 1
Minimum 2 1 3 2 2
Maximum 3 3 3 3 3
Unteres Quartil 2 2 3 3 2.5
Oberes Quartil 3 3 3 3 3
Quartilsabstand 1 1 0 0 0,5
Varianz 0,17 043 0,00 0,08 0,17
Standardabweichung | 0,42 0,66 0,00 0,29 0,34
Aufgabe 2: @ 3,48 (von 4)
(87 %)

Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0
Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 4 4 4 4 4
Median 4 4 3 4 3,75
Arithmetisches Mittel | 3,57 3,53 321 3,62 348
Spannweite 2 1,5 2 2 1,88
Minimum 2 2.5 2 2 2,13
Maximum 4 4 4 4 4
Unteres Quartil 3 3 2.5 3 2.88
Oberes Quartil 4 4 4 4 4
Quartilsabstand 1 1 1,5 1 1,13
Varianz 0,53 0,39 0,53 0,39 0,46
Standardabweichung | 0,73 0,62 0,72 0,62 0,67
Aufgabe 3: @ 3,37 (von 4)
(84,25 %)

Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0
Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 3;4 4 3 3 34
Median 3 3,5 3 3 3,13
Arithmetisches Mittel | 3,29 347 3,32 3,38 3,37
Spannweite 2 1,5 1,5 1,5 1,63
Minimum 2 2.5 2.5 2.5 2,38
Maximum 4 4 4 4 4
Unteres Quartil 3 3 3 3 3
Oberes Quartil 4 4 4 4 4
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Quartilsabstand 1 1 1 1 1

Varianz 0,49 0,30 0,31 0,28 0,35
Standardabweichung | 0,7 0,54 0,55 0,52 0,58
Aufgabe 4: 4,04 (von 5)
(80,8 %)

Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0
Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 5 4 4 5 4,5
Median 5 4 4 5 45
Arithmetisches Mittel | 4 3,75 3,57 4,85 4,04
Spannweite 5 3 3 1 3
Minimum 0 2 2 4 2
Maximum 5 5 5 5 5
Unteres Quartil 4 3 3 5 3,75
Oberes Quartil 5 4 4 5 45
Quartilsabstand 1 1 1 0 0,75
Varianz 2,86 0,56 0,53 0,13 1,02
Standardabweichung | 1,69 0,75 0,73 0,36 0,88

Aufgabe 5: @ 3,48 (von 4)
(87 %)

Gr.1 Gr.2 Gr.3 Gr.4 0
Werteanzahl (TN) 7 16 14 13 12,5
Modus 4 4 4 4 4
Median 4 4 4 4 4
Arithmetisches Mittel | 3,86 3,13 3,71 3,23 348
Spannweite 1 4 2 3 2,5
Minimum 3 0 2 1 1,5
Maximum 4 4 4 4 4
Unteres Quartil 4 2 4 3 325
Oberes Quartil 4 4 4 4 4
Quartilsabstand 0 2 0 1 0,75
Varianz 0,12 1,86 0,35 1,25 09
Standardabweichung | 0,35 1,36 0,59 1,12 0,86

Auch die Verteilung der durchschnittlich erreichten Aufgabenpunkte zeigt, dass die einzelnen
Aufgaben flir Russisch-SchiilerInnen im zweiten Lernjahr vom Schwierigkeitsgrad her geeig-
net sind. Die geringen Standardabweichungen weisen darauf hin, dass jede der fiinf Aufgaben

fiir alle vier Gruppen anndhernd gleich gut 16sbar war.
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6.4.2 Fragebogen

1. Sprachkenntnisse

Erstsprache/n (Item Nr. 1):

Fast drei Viertel der SchiilerInnen (74 %) gaben an, Deutsch und andere Sprachen, aber keine
slawische Sprache als Erstsprache zu haben. Zwei Schiilerlnnen (4 %) nannten slawische Spra-
chen als Erstsprachen und Deutsch als Fremdsprache. 22 % aller Personen hatten sowohl

Deutsch als auch slawische Sprachen als Erstsprachen.

Deutsch, Slawisch, Deutsch
nicht Slawisch nicht Deutsch und Slawisch
Gr.1 (N=7) 1(14,3 %) 1(14,3 %) 514 %)
Gr.2 (N=16) 15 (93,8 %) 00 %) 16,3 %)
Gr.3 (N=14) 14 (100 %) 00 %) 00 %)
Gr.4 (N=13) 7(53,8) 1 (7,7 %) 5 (38,5 %)
0 (N=50) 37 (74 %) 24 %) 11 (22 %)
Was ist/sind deine Erstsprache/n
(,,Muttersprache/n”)?
80
70
60
= 50
;NB’ 40
&~ 30

20
0 |

Deutsch, nicht Slawisch, nicht  Deutsch und Slawisch
Slawisch Deutsch

Fremdsprache/n (Item Nr. 2):

Bis auf drei TeilnehmerInnen, die erst seit Kurzem ihre jeweilige Schule besuchten, lernten alle
Russisch als Pflichtgegenstand im zweiten Lernjahr (94 %). Verpflichtenden Englischunterricht
erhielten alle SchiilerInnen seit mindestens sechs Jahren (100 %). Die Hilfte lernte seit der
dritten Klasse Gymnasium Latein als Pflichtgegenstand (50 %). Ab der sechsten Klasse ent-
schieden sich eine Person fiir Italienisch als Wahlpflichtfach (2 %) und zehn Personen fiir Spa-

nisch als Wahlpflichtfach (20 %).

Russisch Englisch Latein Italienisch Spanisch
Gr.1 (N=7) | 6(85,7 %) 7 (100 %) 1 (14,3 %) 0 (0 %) 0 (0 %)
Gr.2 (N=16) | 16 (100 %) 16 (100 %) | 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %)
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Gr.3 (N=14) | 14 (100 %) 14 (100 %) 13929 %) |1(7,1 %) 4 (28,6 %)
Gr.4(N=13) | 11 (84,6 %) | 13 (100 %) 11 (84,6 %) |0 (0 %) 6 (46,2 %)
0 (N=50) 47 (94 %) 50 (100 %) | 25 (50 %) 12 %) 10 (20 %)

Welche Fremdsprachen lernst du und seit wann
lernst du sie?

100
90
80
70
% 60
§ 50
A 40
30
20
; n
0 —
Russisch Englisch Latein Italienisch ~ Spanisch

2. Russischunterricht

Hiufigkeit des Sprachenvergleichs im Russischunterricht (Item Nr. 3):
4 % der SchiilerInnen finden, dass sie im Russischunterricht die russische Sprache ,nie’ mit
anderen Sprachen vergleichen. 44 % betrdgt der Anteil der Befragten, laut denen ein solcher

Sprachenvergleich ,selten’ stattfinde. 48 % antworteten mit ,manchmal’ und 4 % mit ,nie’.

nie selten manchmal oft
Gr.1 (N=7) 1(14.3 %) 3429 %) 3429 %) 00 %)
Gr.2 (N=16) 00 %) 7 (43,8 %) 7 (43,8 %) 2(12,5 %)
Gr.3 (N=14) 00 %) 5 (35,7 %) 9 (64,3 %) 00 %)
Gr.4 (N=13) 1 (7,7 %) 7(53,8) 5(38.5) 0 (0 %)
0 (N=50) 24 %) 22 (44 %) 24 (48 %) 24 %)

Vergleicht ihr im Russischunterricht die
russische Sprache mit anderen Sprachen?

60

50

40

30

Prozent

20

nie selten manchmal oft
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Einstellungen zum Sprachenvergleich im Russischunterricht (Item Nr. 4):

Der GroBteil der SchiilerInnen beschrieb, dass Sprachenvergleiche das Erkennen von Zusam-
menhédngen zwischen Sprachen erleichtern (44,9 %). Knapp ein Viertel driickte allgemeine Zu-
stimmung aus (22,4 %). 18,4 % gaben an, Sprachenvergleiche interessant zu finden. Laut drei
Personen seien Sprachenvergleiche fiir sie personlich irrelevant (6,1 %). Zwei Personen nann-
ten einen Vorteil des Sprachenvergleichs im Zusammenhang mit language awareness (4,1 %).
Eine Person (2 %) erwihnte, dass die Kenntnis mehrerer Sprachen das Erlernen einer weiteren
Fremdsprache erleichtere. Dass es dabei zu Verwechslungen kommen kénne, merkte eine Per-

son (2 %) an.

Kennenlernen weiterer slawischer Sprachen im Russischunterricht (Item Nr. 5):

4 % der SchiilerInnen teilten mit, ,auf keinen Fall’ weitere slawische Sprachen im Russischun-
terricht kennenlernen zu wollen. 34 % konnten es sich ,eher nicht’ vorstellen. Zustimmung
duflerte die liberwiegende Mehrheit (62 %) der Befragten (50 % ,ja, eher schon’ und 12 % ,ja,
auf jeden Fall’).

nein, auf nein, eher nicht | ja, eher schon | ja, auf jeden
keinen Fall Fall
Gr.1 (N=7) 0 (0 %) 2 (28,6 %) 5714 %) 0 (0 %)
Gr.2 (N=16) 1(6,3 %) 51,3 %) 7 (43,8 %) 3(12,5 %)
Gr.3 (N=14) 0 (0 %) 7 (50 %) 7 (50 %) 0 (0 %)
Gr.4 (N=13) 1(7,7 %) 3 (23,1 %) 6 (46,2 %) 3(23,1)
0 (N=50) 24 %) 17 (34 %) 25 (50 %) 6 (12 %)

Wiirdest du gern weitere slawische Sprachen
im Russischunterricht kennenlernen?

60
50

40
30
20
10
- ]

nein, auf keinen nein, eher nicht ja, eher schon ja, auf jeden Fall
Fall

Prozent
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3. Aufgaben

Schwierigkeitsgrad (Item Nr. 6):
Die Hilfte der SchiilerInnen (50 %) bewerteten die von ihnen gelosten Aufgaben als einfach
(24 % ,sehr einfach’, 26 % ,eher einfach’). 38 % schétzten sie als angemessen ein. 12 % emp-

fanden sie als schwierig (10 % ,eher schwierig’, 2 % ,schwierig’).

sehr einfach | eher einfach | angemessen | eher sehr
schwierig schwierig
Gr.1(N=7) | 3429 %) 0 (0 %) 2 (28,6 %) 1 (14,3 %) 1 (14,3 %)
Gr.2 (N=16) | 4 (25 %) 2(12,5 %) 6 (37,5 %) 4 (25 %) 0 (0 %)
Gr.3 (N=14) | 0 (0 %) 6 (42,9 %) 8 (57,1 %) 0 (0 %) 0 (0 %)
Gr.4 (N=13) | 5(38.,5 %) 5 (38,5 %) 3 (23,1 %) 0 (0 %) 0 (0 %)
0 (N=50) 12 (24 %) 13 (26 %) 19 (38 %) 510 %) 12 %)

Die Aufgaben waren fiir mich ...

Prozent
[\ )
[e]

5 l
0 [

sehr einfach eher einfach angemessen  eher schwierig sehr schwierig

Erleichterung des Aufgabenlosens durch sprachliches Vorwissen (Item Nr. 7):

Der Aussage, die Aufgaben durch die Kenntnis mehrerer Sprachen leichter 16sen zu konnen,
stimmten 76 % der SchiilerInnen zu (40 % ,trifft zu’, 36 % ,trifft eher zu’. Knapp ein Viertel
der Befragten (24 %) verneinte diese Aussage (10 % ,trifft eher nicht zu’, 14 % ,trifft nicht

zu’).
trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht | trifft nicht zu
zu
Gr.1 (N=7) 4 (57,1 %) 00,0 %) 1(14.3 %) 2 (28,6 %)
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Gr.2 (N=16) 4 (25,0 %) 8 (50,0 %) 3 (18,8 %) 1 (6,3 %)
Gr.3 (N=14) 4 (28,6 %) 7 (50,0 %) 1 (7,1 %) 2 (14,3 %)
Gr.4 (N=13) 8 (61,5 %) 3 (23,1 %) 0 (0 %) 2(154 %)
0 (N=50) 20 (40 %) 18 (36 %) 5 (10 %) 7 (14 %)

Da ich bereits mehrere Sprachen beherrsche,

konnte ich die Aufgaben leichter 16sen.

Prozent

trifft zu

Forderung des Bewusstseins fiir Gemeinsamkeiten zwischen slawischen Sprachen

(Item Nr. 8):

88 % der SchiilerInnen teilten mit, dass ihnen durch die Aufgaben die Gemeinsamkeiten zwi-

schen den slawischen Sprachen deutlicher geworden sind (72 % ,trifft zu’, 16 % ,trifft eher

trifft eher zu

35
30
25
20
15
10
5 L
0

trifft eher nicht trifft nicht zu

zu’). 12 % verneinten diese Aussage (10 % ,trifft eher nicht zu’, 2 % ,trifft nicht zu’).

trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht | trifft nicht zu
Gr.1 (N=7) 5714 %) 1 (14,3 %) ?1(14,3 %) 0 (0,0 %)
Gr.2 (N=16) 14 (87,5 %) 1 (6,3 %) 1 (6,3 %) 0 (0,0 %)
Gr.3 (N=14) 10 (71,4 %) 2 (14,3 %) 2 (14,3 %) 0 (0,0 %)
Gr.4 (N=13) 7 (53,8 %) 4 (30,8 %) 1 (7,7 %) 1 (7,7 %)
0 (N=50) 36 (72 %) 8 (16 %) 5 (10 %) 12 %)
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Durch die Aufgaben sind mir die
Gemeinsamkeiten zwischen den slawischen
Sprachen deutlicher geworden.

80
70
60
50
40
30
20
10
’ B = _

trifft zu trifft eher zu  trifft eher nicht trifft nicht zu
zZu

Prozent

Erst- und Fremdsprachen, die das Losen der Aufgaben erleichtern (Item Nr. 9):

38 % der ProbandInnen gaben an, die Aufgaben mithilfe ihrer Erstsprachen leichter 16sen zu
konnen. Etwas mehr als zwei Drittel derjenigen, auf die dies zutraf, nannten eine slawische
Sprache als Erstsprache (68,4 %). Fiir rund ein Drittel dieser SchiilerInnen stellte ihre Erstspra-
che Deutsch eine Hilfe fiir das Losen der Aufgaben dar (31,6 %). 86 % aller Personen konnten
die Aufgaben mithilfe der Fremdsprache Russisch leichter 16sen. Eine andere Fremdsprache

als Russisch wurde nicht genannt.

Erstsprache(n) Fremdsprache(n)
Gr.1 (N=7) 514 %) 4 (57,1 %)
Slawisch: 5
Deutsch: 0
Gr.2 (N=16) 3 (18,8 %) 14 (87,5 %)
Slawisch: 2
Deutsch: 1
Gr.3 (N=14) 31214 %) 14 (100 %)
Slawisch: 0
Deutsch: 3
Gr.4 (N=13) 8 (57,1 %) 11 (61,5 %)
Slawisch: 6
Deutsch: 2
0 (N=50) 19 (38 %) 43 (86 %)
Slawisch: 13 (68,4 %)
Deutsch: 6 (31,6 %)
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Welche Sprachen haben dir beim Losen der
Aufgaben geholfen?

100
90
80
70
60
50
40
30
20

Prozent

Erstsprache(n) Fremdsprache(n)

Interesse am Lesen einfacher und kurzer Texte in weiteren slawischen Sprachen
(Item Nr. 10):

Der Aussage, sich vorstellen zu konnen, in Zukunft 6fter zu versuchen, einfache und kurze
Texte in weiteren slawischen Sprachen zu lesen und zu verstehen, stimmten zwei Drittel der
Befragten zu (48 % ,trifft zu’, 18 % ,trifft eher zu’). Ablehnung driickten 34 % aus (20 % ,trifft
eher nicht zu’, 14 % ,trifft nicht zu’).

trifft zu trifft eher zu trifft eher nicht | trifft nicht zu
Gr.1 (N=7) 4 (57,1 %) 3 (42,9 %) (Z)u(O,O %) 0 (0,0 %)
Gr.2 (N=16) 14 (87,5 %) 1 (6,3 %) 1 (6,3 %) 0 (0,0 %)
Gr.3 (N=14) 2 (14,3 %) 2 (143 %) 5 (35,7 %) 5 (35,7 %)
Gr.4 (N=13) 4 (30,8 %) 3 (23,1 %) 4 (30,8 %) 2(154 %)
0 (N=50) 24 (48 %) 9 (18 %) 10 (20 %) 7 (14 %)
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Ich kann mir vorstellen, in Zukunft 6fter zu versuchen,
einfache und kurze Texte in weiteren slawischen
Sprachen zu lesen und zu verstehen.

60
50
40
30

20
0

trifft zu trifft eher zu mffleher nicht trifft nicht zu

Prozent

Feedback zu den Aufgaben (Item Nr. 11):

29,3 % der ProbandInnen merkten positiv an, dass die Aufgaben das Erkennen von Zusammen-
hiingen zwischen den Sprachen férdern wiirden. 17,2 % driickten allgemeine Zustimmung aus,
indem sie unter anderem mitteilten, welche Aufgaben ihnen am meisten gefielen. 10,3 % hoben
die verwendeten Textmedien positiv hervor. 8,6 % unterstrichen die Verstindlichkeit der Auf-
gaben. Auf das Testformat gingen ebenso 8,6 % ein. Weitere zustimmende AufBerungen bezo-
gen sich auf den Umfang der Aufgaben (5,2 %), die Wahl der verwendeten slawischen Sprachen
(5,2 %), die Authentizitdt der Texte (3,4 %), die Textsorten (3,4 %), den Schwierigkeitsgrad
(3.4 %), die Ubersichtlichkeit (1,7 %), die Kreativitiit (1,7 %) und die Themenwahl (1,7 %).

Jene Personen, die negatives Feedback formulierten, nannten die Nummern der Aufgaben, die
ihnen nicht gefielen, jedoch ohne Begriindung (35,3 %). Knapp ein Viertel des negativen Feed-
backs bezog sich auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben (23,5 %). 17,6 % standen in Zu-
sammenhang mit dem Testformat. Zwei SchiilerInnen beméngelten das schwarz-weille Layout
(11,8 %). Einer Person gefielen die Dialoge nicht (5,9 %). Eine weitere Person meinte, dass der

Grofteil der Aufgaben nur eine Sprache behandle (5,9 %).

6.5 Diskussion

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Fallstudie vor dem Hintergrund der theoretischen Er-
kenntnisse diskutiert werden. Zuvor sei darauf hingewiesen, dass sich aufgrund des Stichpro-
benumfangs kein Anspruch auf Représentativitit der Ergebnisse ableitet. Dennoch kénnen Ten-
denzen aufgezeigt und diskutiert werden. Da die ProbandInnen der vier Gruppen die mehrspra-

chigen Aufgaben anndhernd gleich gut I6sen konnten, sollten andere Forschende zu dhnlichen
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Ergebnissen kommen, wenn sie die Aufgaben unter vergleichbaren Voraussetzungen durchfiih-
ren. Auch die schriftliche Befragung erfiillt das Giitekriterium der Reliabilitdt, wobei die Kate-
gorienbildung zu den Antworten auf die offenen Fragen abweichen kann. Hinsichtlich der Va-
liditét ist anzumerken, dass die zentrale Forschungsfrage und die forschungsleitenden Fragen
durch die gewonnenen Ergebnisse hinreichend beantwortet werden konnten. Die in Kap. 6.1
formulierten Fragestellungen werden nachfolgend unter Einbezug des theoretischen Rahmens

diskutiert.
Sind die Aufgaben fiir Russisch-Schiilerlnnen im zweiten Lernjahr geeignet?

Ja, den meisten SchiilerInnen fielen die Aufgaben leicht. Lediglich 12 % empfanden sie als
schwierig. Diese Selbsteinschdtzung deckt sich mit der durchschnittlich guten Losungs-
quote von 85,2 %. Der Schwierigkeitsgrad stellt einen wichtigen Indikator fiir die Motiva-
tion der Lernenden dar. Um sie nicht zu liberfordern, wurde darauf geachtet, Texte bzw.
einzelne Lexeme zu verwenden, die eigenstindig erschlieBbar sind. Aulerdem behandeln
die Aufgaben vertraute Themen, sie sind kurz und enthalten Bilder, die das Verstehen for-
dern. Ollivier und Strasser (2013: 99f.) betonen, dass es im anfdanglichen Interkomprehen-
sionsunterricht in erster Linie darum geht, die Motivation der Lernenden zu wecken. Hierfiir
sollten hochtransparente Texte eingesetzt werden. Ein hohes Mall an Transparenz kann
durch nahe Sprachverwandtschaft und bekannte Textstrukturen erreicht werden. Um Lern-

fortschritte zu machen, sollte die Komplexitidt der Texte schrittweise gesteigert werden.
Welche Erfahrungen haben die SchiilerInnen mit Sprachvergleichen im Russischunterricht?

Die befragten Schiilerlnnen werden nicht regelmafBig mit Sprachvergleichen konfrontiert.
Dieses Ergebnis spiegelt die monolinguale Norm des nach Fachern getrennten Fremdspra-
chenunterrichts wider (vgl. Decke-Cornill 2014: 172). Dabei steht fest, dass Sprachen im
Gehirn nicht getrennt voneinander gespeichert werden, sondern einander helfen (vgl. Neu-

ner 2003: 16f.).

Wie grofs ist ihr Interesse daran, weitere slawische Sprachen im Russischunterricht kennenzu-

lernen?

Zwei Drittel sind daran interessiert. Dabei stellt sich die Frage, wie und in welchem zeitli-
chen Ausmal} es moglich ist, weitere Slawinen in den reguldren Russischunterricht zu in-
tegrieren. Die drei Dossiers, die im nachfolgenden Kapitel prasentiert werden, geben inte-

ressierten Lehrkréiften hierfiir Orientierung.
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Welche Sprachen helfen den Schiilerlnnen beim Losen der Aufgaben?

Erwartungsgemil erweist sich Russisch als hilfreichste Fremdsprache fiir das Losen der
Aufgaben in fiinf bzw. sieben weiteren slawischen Sprachen. Bemerkenswert ist, dass
knapp ein Drittel der SchiilerInnen, die mitteilten, die Aufgaben mithilfe ihrer Erstsprache
leichter 16sen zu konnen, Deutsch nannte. Diesbeziiglich wire eine halboffene Frage sinn-
voll gewesen, um die Griinde dafiir herauszufinden. Jedenfalls zeugt dieses Ergebnis von
einer ausgeprigten Sprachlernbewusstheit einiger SchiilerInnen und kniipft an die Forde-
rung an, die Erstsprachen beim Fremdsprachenlernen nicht auszublenden. SchlieBlich bil-
den die in der Erstsprache gemachten Sprachlernerfahrungen die Grundlage fiir das Lernen
weiterer Sprachen. Erstsprachen und Fremdsprachen beeinflussen sich gegenseitig (vgl.
Neuner 2003: 17f.). Deshalb fordert auch der Lehrplan dazu auf, auf Kenntnisse in bereits
erlernten Fremdsprachen und Erstsprachen bewusst zuriickzugreifen, um das Lernen einer

Tertidrsprache zu erleichtern (vgl. LP AHS 2018: 135).

Inwieweit tragen die Aufgaben dazu bei, dass die SchiilerInnen die Gemeinsamkeiten zwischen

den slawischen Sprachen bewusster wahrnehmen?

Der Anteil der SchiilerInnen, denen die Zusammenhinge zwischen den Slawinen durch die
Aufgaben bewusster geworden sind, liegt bei 88 %. Dartiber hinaus bezieht sich der GroB3-
teil des positiven Feedbacks darauf, dass Sprachvergleiche das Erkennen von Gemeinsam-
keiten zwischen den slawischen Sprachen fordern. Es zeigt sich also, dass Dossier 1 dazu
beitrdgt, das zentrale Ziel der Interkomprehensionsdidaktik, ndmlich die Forderung von

Sprachenbewusstheit und Sprachlernbewusstheit (vgl. Bir 2009: 28), umzusetzen.

Inwieweit motivieren die Aufgaben die Schiilerinnen zum interkomprehensiven Erschliefsen

weiterer slawischer Sprachen?

Zwei Drittel der SchiilerInnen kdnnen sich vorstellen, noch mehr Texte in slawischen Spra-
chen durch Interkomprehension zu erschlieBen. Aufgrund des hohen Interesses wurden drei

weitere Dossiers entworfen (sieche Kap. 6.6).
Wie konnen die Aufgaben optimiert werden?

Aufgabe 2 hat den SchiilerInnen am wenigsten gefallen. Bedauerlicherweise lassen sich aus
den dazugehorigen Kommentaren keine Optimierungsvorschldge ableiten. Der zweithdu-
figste Kritikpunkt bezieht sich auf den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben insgesamt. Aller-

dings ist die Losungsquote von 85,2 % sehr zufriedenstellend.
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6.6 Weiterfithrende mehrsprachige Aufgaben
6.6.1 Dossier II: Die slawische Sprachfamilie

Nach der Bearbeitung von Dossier I haben die SchiilerInnen erkannt, dass sie mit Hilfe des
Russischen weitere slawische Sprachen verstehen, ohne diese formal erlernt zu haben. Ziel des
zweiten Dossiers ist es, den Schiilerlnnen zunéichst einen Einblick in die Verbreitung der drei
groflten Sprachgruppen der indoeuropéischen Sprachfamilie zu geben. Dariiber hinaus sollen
sie die einzelnen Slawinen den west-, ost- und siidslawischen Sprachen zuordnen und sie am
Schriftbild erkennen kénnen. Die Schiilerlnnen lernen schliefSlich das ukrainische und tsche-
chische Alphabet kennen, ehe sie in Dossier I1I einen ukrainischen Text und in Dossier IV einen

tschechischen Text interkomprehensiv erschlieBen werden.

Zu Beginn des zweiten Dossiers haben die Schiilerlnnen die Aufgabe, fiinf bzw. sieben slawi-
sche Sprachen anhand ihrer Schrift zu identifizieren. Bei dem Textausschnitt handelt es sich
um einen Artikel der UN-Kinderrechtskonvention in gekiirzter Fassung, die in 24 Sprachen
publiziert wurde (vgl. BMUKK 2011). Da jeweils der gleiche Text vorliegt, ist der Grad der
Sprachverwandtschaft zwischen den einzelnen Slawinen besser ersichtlich. Zunichst sollten die
SchiilerInnen darauf aufmerksam gemacht werden, dass die slawischen Sprachen entweder la-
teinische Buchstaben mit Diakritika oder die Kyrilliza verwenden. Hierfiir bietet es sich an, sie
zu fragen, welche Slawinen die lateinische Schrift und welche die kyrillische verwenden. Die
SchiilerInnen sollen im Anschluss jene Buchstaben und Diakritika markieren, die fiir die jewei-
lige slawische Sprache typisch sind. Bei fortgeschrittenen Russisch-Lernerlnnen kann der deut-
sche Text auch weggelassen werden oder es konnen zusitzliche slawische und/oder nicht-sla-
wische Sprachen hinzugefiigt werden. Bei der Wahl der zusétzlichen Sprachen sollte auf die
Herkunftssprachen der Schiilerlnnen Riicksicht genommen werden, damit sie sich auch hier als
Expertlnnen einbringen konnen. Bei vorliegender Aufgabe wurde Tiirkisch als zusétzliche
Sprache gewihlt, denn einerseits enthilt das Tiirkische — wie auch die Slawinen in der Latein-
schrift — Diakritika, andererseits ist es die haufigste Sprache im muttersprachlichen Unterricht
in Osterreich (siehe Kap. 5.2). Befinden sich SchiilerInnen in der Klasse, die eine der Sprachen
als Erst- oder Zweitsprache sprechen, sollen sie den Text laut vorlesen, damit sich die anderen

Lernenden einen Eindruck vom Klang dieser Sprache machen konnen.

Die nachfolgende Aufgabe zur Klassifikation der slawischen Sprachen kniipft an das Ziel der
Mehrsprachigkeitsdidaktik an, das in erster Linie darin besteht, ein Bewusstsein fiir die Spra-

chenvielfalt zu schaffen (sieche Kap. 2.2). Die Bewusstmachung der sprachlichen und
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kulturellen Vielfalt stellt dariiber hinaus ein zentrales Ziel der europédischen Sprachenpolitik dar
(siehe Kap. 4.1). Bei der Erstellung des Dossiers wurde Wert darauf gelegt, neben den offiziel-
len Standardsprachen auch die slawischen Mikrosprachen zu thematisieren. Die Forderung
sprachlicher und sozialer Toleranz ist Teil des Konzepts von language awareness und ein wich-

tiges Ziel der Interkomprehensionsdidaktik (siehe Kap. 3.2.2.1).

Der dritte Teil des zweiten Dossiers, in dem es um die verschiedenen Schriftsysteme der slawi-
schen Sprachen geht, sind an die Miniportraits von Klein und Stegmann (2000: 15f.; siche auch
Kap. 3.2.3.1) angelehnt. Falls von den Schiilerlnnen gewiinscht, konnen, wie in EuroCom vor-
geschlagen wird (vgl. ebd.), auch Informationen zu den Sprecherlnnen-Zahlen und zur histori-
schen Entwicklung der Sprachen vermittelt werden. Das Dossier beschriankt sich hier auf einen
Uberblick iiber die wichtigsten orthographischen und phonetischen Merkmale des Ukrainischen
und Tschechischen. Die SchiilerInnen lesen ein ukrainisches Horoskop und sollen darin alle
Buchstaben entdecken, die dem Russischen nicht bekannt sind. In dem kurzen Textausschnitt
kommen alle Buchstaben bis auf I vor. Nachdem die SchiilerInnen das ukrainische Alphabet
kennengelernt haben, sollen sie auf der nichsten Seite russische Schlagzeilen aus dem Hosuuii
Benckuti orcypuan tiberfliegen, um jene Buchstaben zu finden, die im Ukrainischen nicht vor-

kommen.

Bei der Darstellung des tschechischen Alphabets, das zahlreiche Diakritika enthilt, wurden die
Erlduterungen zu den Phonem-Graphem-Entsprechungen moglichst einfach und knapp gehal-
ten. Im Unterschied zum Russischen konnen Vokale im Tschechischen sowohl lang als auch
kurz sein. Da die langen Vokale fiir jene SchiilerInnen, die nur mit der russischen Sprache ver-
traut sind, vielleicht ungewdhnlich klingen, sollten sie die Gelegenheit erhalten, tschechische
Worter auszusprechen. Fiir das Dossier Worter wurden Worter gewéhlt, deren Bedeutung die
Lernenden mithilfe des Russischen erraten konnen. Beim lauten Lesen ist auf den Initialakzent

und die Vokalquantitit zu achten.

Selbstverstdndlich konnen auch andere oder noch mehr Slawinen besprochen werden. Dies ist
vor allem dann zu begriilen, wenn sich die Schule in einer Grenzregion zu einem slawischen
Land befindet. Die SchiilerInnen diirfen im Interkomprehensionsunterricht jedoch nicht {iber-

fordert werden. Es sei daran erinnert, dass die Aufgaben motivationsférdernd sein sollen.
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Dossier I1: Die slawische Sprachfamilie

1. Slawische Sprachen erkennen

Erratst du, in welchen slawischen Sprachen die Texte geschrieben sind? Ordne folgende
Sprachen den Texten zu:

Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) — Russisch — Polnisch — Tschechisch — Bulgarisch

Ein Text ist in keiner slawischen Sprache geschrieben. Um welche Sprache konnte es
sich handeln?

Deutschv Du sollst alle Rechte haben, die in dieser Erkldarung aufgefiihrt sind, un-
abhingig davon, woher du kommst, welche Hautfarbe und welches Ge-
schlecht du hast, welche Sprache du sprichst, welche Religion du ausiibst,
welche Meinungen du hast und ob du reich oder arm bist. Das soll fiir dich
selbst und deine Familie gelten.

Ti treba$ imati sva prava koja su navedena u ovoj izjavi, neovisno o tome
odakle dolazis, koju boju koze imas i kojeg si spola, kojim jezikom govo-
118, koje si vjerske ispovijesti, kakvog si misljenja, te da 1i si bogat/a ili
siromasan/siromasna. To treba da vrijedi kako za tebe samog/samu, tako 1
za tvoju porodicu.

Tsl o0naaenib BceMu MpaBamMu, IEPEUNCICHHBIMU B JAHHOM 3asiBJICHUH,
HE3aBHCHUMO OT TOI'0 OTKY/JIa Thl, TBOETO I[BETA KOKH, TBOETO I10JIa, HA Ka-
KOM $I3bIKE Thl FTOBOPHILIb, KAKYIO PEJIUTHIO Thl HCIIOBEy€Illb, KAKOTO MHE-
HUS Thl NPUACPKUBACIIbCS, OOraThlid U Thl UM OEIHBIA. DTO pacnpo-
CTpaHseTcs Ha Te0sl U TBOIO CEMBIO.

Maja Ci przystugiwac wszystkie prawa wymienione w tej deklaracji, bez
wzgledu na Twoje pochodzenie, kolor Twojej skory 1 Twoja pte¢, jezyk,
jakim mowisz, Twoja religie, Twoje poglady, Twoj status majatkowy, a
wiec czy jeste$ bogaty/bogata czy tez biedny /biedna. Majg one obowigzy-
wa¢ zarowno dla Ciebie jak i Twojej rodziny.

Nalezi ti vS§echny prava, které jsou uvedené v téhle imluve, bez ohledu na
to, jakou mas barvu pleti, odkud pochézis a jakého jsi pohlavi, jakym ja-
zykem mluvis, jakého jsi nabozenstvi, jaké mas nazory, jestli jsi bohaté
nebo chudobné. To plati pro tebe a pro tvoji rodinu.

Tu TpsiOBa 1a UMaII BCUYKHU TIpaBa, KOUTO ca JIaJIeH! B Ta3M JICKJIapalus,
0e3 1a MMa 3HadyeHHe, OT KbJE WUABAIl, KaKbB € IBETHT Ha KOXKaTa TH U
KaKbB TIOJI MMaIll, KaKbB €3UK TOBOPHWII, KaKBa PEIHWTUS HU3MOBSIAII,
KaKBH Ca TBOUTE BB3IJICIH, 1aTu cu Oorat win 0eneH. Tu TpsioBa na umari
3HA4YEHHE 3a camMus ceOe CH U 32 TBOETO CEMEMICTBO.

Nereli oldugundan, cildinin renginden ya da cinsiyetinden, hangi dili ko-
nustugundan, dininin ne oldugundan, hangi goriisleri savundugundan ve
zengin ya da fakir olmandan bagimsiz olarak, bu deklarasyonda belirtilen
tiim haklara sahip olmalisin. Bu hem senin hem de ailen i¢in gegerli ol-
malidir.

Textausschnitt aus: BMUKK 2011
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2. Klassifikation der slawischen Sprachen

e Die slawischen, germanischen, romanischen, keltischen und baltischen Sprachen so-
wie Griechisch und Albanisch gehdren zur indoeuropdischen Sprachfamilie.

e Ungarisch, Finnisch und Estnisch zdhlen zur finnougrischen Sprachfamilie.

Trage die drei grofiten européischen Sprachgruppen in die Karte ein:

germanisch — romanisch — slawisch

| baltisch

Abbildung 6 j \

Albanisch QGriechisch
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e Die slawische Sprachfamilie wird in drei Untergruppen eingeteilt: in westslawische, ost-
slawische und siidslawische Sprachen.

Verbinde die slawischen Sprachen mit der dazugehorigen Untergruppe.

Stidslawisch Russisch, Ukrainisch, Wei3russisch
Ostslawisch Polnisch, Tschechisch, Slowakisch
Westslawisch Slowenisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Bulgarisch, Mazedonisch

e Neben den slawischen Standardsprachen zéhlen kleinere Sprachen — sogenannte Mikro-
sprachen — zur slawischen Sprachfamilie, die keine offiziellen Staatssprachen sind, z.B.:
o Burgenlandkroatisch in Osterreich,
o Ober- und Niedersorbisch in Deutschland,
o Kaschubisch in Polen
o Ruthenisch bzw. Russinisch in der westlichen Ukraine, der 6stlichen Slowakei,
Ost-Ungarn und Nord-Serbien,
Resianisch oder Moliseslawisch bzw. Molisekroatisch in Italien.

O

3. Schriftsysteme

e Die slawischen Sprachen verwenden unterschiedliche Schriftsysteme: die Kyrillica und
die Latinica.
o Ostslawische Sprachen sowie das Bulgarische und Mazedonische verwenden ky-
rillische Buchstaben.
o Westslawische Sprachen sowie das Slowenische, Bosnische und Kroatische wer-
den lateinisch geschrieben.
o Serbisch kann sowohl kyrillisch als auch lateinisch geschrieben werden.

Ukrainisch

Folgender Text ist auf Ukrainisch. Markiere jene Buchstaben, die das russische Alpha-
bet nicht kennt.

I'opockon na TpaBensn 2022: Teneun

Tpasens npunece TUTbLIAM HOB1 HE3a0YTHI CIOPIIPU3H, K1 BU TOUHO HE
ouikyBanu paninie. CUIbHIIIE 3a THIIUX 3MIHU BITYYIOTh Ti, XTO HAPOJAHUBCS 3
5 mo 7 TpaBHs. Ha Bac yekae kpyTHii mOBOpOT B Kap'epi, 1L1t00 abo
pO3JIyUYeHHs, a MOKIUBO 1 niepei3. [loaii Oy yTh po3BUBATUCS Ty>KE IBUJIKO,
OJIHaK 3 3 TpaBHS BaM 3aX0U€ThCA FapMOHII Ta CIIOKOIO — BaM HaIleBHE

3aX0UYCThCA Bi}IHpaBI/ITI/ICSI Ha MpUpoay, Ha Jady, 3a MICTO.
Textausschnitt aus: https.//Iplus 1.ua/novyny/goroskop-na-traven-2022-dla-vsih-znakiv-zodiaku-detalnij-prognoz-vid-astrolo-
gini-so-peredbacila-vijnu [Zugriff am 28.04.2022]
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Betrachte nun das ukrainische Alphabet. Ein weiterer Buchstabe, der in dem ukraini-
schen Text nicht vorkam, existiert im Russischen nicht. Markiere ihn.

Aa €e Kk Cc T 1
b o6 K ox Jn Tt 1T 11
B 33 MM Vy b

I'r Nn Hu O\ IO 10
I'r i Oo X x S s

an Ii I I 1o

Ee 1 it Pp Yy

Alphabet aus Tafel et al. 2009: 33

Im Ukrainischen wird vor den Vokalen 5, 10, €, i und nach den Konsonanten 6, n, u, 6, ¢
ein Apostroph (’) geschrieben. Dadurch wird der Konsonant vor dem Apostroph weich
ausgesprochen.

Auch im Text kam ein Apostroph vor. Finde ihn.

Der Buchstabe I' r wurde Ende des 20. Jahrhunderts wieder ins ukrainische Alphabet auf-
genommen und kommt nur in Lehnwortern wie rpyrm ,Boden’, itpamu ,Gitter’ oder in
Lautmalereien wie rerromamu ,schnattern (von Génsen)’ vor.

r wird wie [g] in dt. Gans ausgesprochen, r hingegen wie [h] in dt. Hand.

Die Buchstaben € und i sind jotiert:

€ jetzt
i jippie
e Die Buchstaben e, m und i sind nicht jotiert:
e Fett
/| Tisch
i Igel

Sieh dir nochmals das ukrainische Alphabet an. Welche vier Buchstaben kommen im
Russischen, jedoch nicht im Ukrainischen vor? Die folgenden Schlagzeilen in russischer
Sprache sollten dir bei der Beantwortung dieser Frage helfen:

e ApT-00BEKTHI B KyIbTypHOM KBapTaie Jlunua. Ho npu uém Tyt Ykpanna?

e JlioOuTe 111 BBl 3UMY, Kak JIIOOUT €€ ABCTpus

e DKOHOMMYECKOE 4yJ10 ropoja Béprib

e Y10 MOXET 00bEIMHUTD TUIIIIOMATHIO, TOPHBIE JIBIKU U PaJIUALIUIO

o [laynb Opendect. Eumié onun reHnanbHblil y4EHBIN, €€ OJJUH BEHCKUI eB-
peu

e CobenobHbIEC Bayyepbl

Russische Schlagzeilen aus: Hoesvuil Benckuii scypnan. https://nwm.at [Zugriff am 28.04.2022]
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Tschechisch

e Das tschechische Alphabet verwendet lateinische Buchstaben mit kleinen Zusatzzeichen,
den sogenannten Diakritika:
" (Strich) ¢arka
° (Kringel) krouzek
" (Héakchen) hacek

Die Diakritika weisen auf eine abweichende Aussprache hin, markieren jedoch nicht die Be-
tonung. Im Tschechischen wird immer die erste Silbe betont.

Vokale mit Strich (") sind lang: &, ¢, 1, y, 6, U;

u mit Kringel (°) ist ebenfalls ein langer Vokal

Vokale ohne Strich (") sind kurz: a, e, 1,y, 0, u

Die Vokalldange dndert — wie im Deutschen — die Bedeutung eines Wortes, z.B.
tsch. pas ,Reisepass’ vs. pds ,Glirtel’

dt. Mitte vs. Miete

e Die kurzen Vokale i und y werden beide [1] ausgesprochen, wie in dt. Igel
e Die langen Vokale i und y werden beide [i:] ausgesprochen, wie in dt. Liebe

e Die Aussprache der Buchstaben mit Hiakchen () kannst du dir mit deutschen Vergleichs-
wortern einprigen.

Markiere alle Buchstaben mit Hikchen () im Alphabet und prige dir die Lautentspre-
chungen ein.

Aa Anton Nii  [ni] Cognak

Aa Jahr Oo Koch

Bb Berta 06 Tor

Cc Zitrone Pp  Post (nicht behaucht)
C¢ Tscheche Qg quasi

Dd Dora Rr  rot (Zungenspitzen-r)
Dd  [dj] Nadja R¥  [r]

Ee Arger Ss  Messer (stimmlos)
Eé Ahre S§  Schule (stimmlos)
E¢ Jager Tt Ton (nicht behaucht)
Ff Film Tt  [t]

Gg Gold Uu Luft

Hh heute UG Natur

Chch machen Ut Natur

Ii ist Vv  Wasser

ii nie Ww Watt

J] jeder Xx  Xaver

Kk Kamm (nicht behaucht) Yy st

L1 List Yy nie

Mm  Motor Z z  Semmel (stimmhaft)
Nn Nacht 7 7  Journalist (stimmhaft)

Alphabet (leicht abgedindert) aus: Hirschmann 2011: 12.
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Versuche, die tschechischen Worter auszusprechen und ihre Bedeutung zu erraten.
Denk daran, dass die Betonung stets auf der ersten Silbe liegt.

blliza lehky mofe slySet némecky rezisér chodit

syr pamatka  Uroven zurnal d’abel piseit dim

e Die Konsonanten 1 und r konnen im Tschechischen eigene Silben bilden, z.B.

blb  ,Blodmann’

hrb  ,Buckel’
krk  ,Hals’
Srb  ,Serbe’
vik  ,Wolf

Wag dich nun an folgenden Zungenbrecher heran:

Str¢ prst skrz krk.
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6.6.2 Dossier III: Ukrainisch

Fiir die erste Aufgabe in Dossier III erhilt die eine Halfte der Klasse ein Kértchen mit einem
Begriff auf Ukrainisch, die andere Hélfte ein Kéirtchen mit der russischen Entsprechung. Be-
steht die Klasse nur aus wenigen SchiilerInnen, konnen jeweils zwei russische bzw. zwei ukra-

inische Kértchen ausgeteilt werden.

Die SchiilerInnen gehen dann in der Klasse umher, um die Partnerin bzw. den Partner mit dem
passenden Kirtchen in der anderen Sprache zu finden. Nachdem sie sich gefunden haben, hén-
gen sie ihre Kédrtchen an die Tafel. Durch diese Aufgabe lernen die Schiilerlnnen panslawische
Worter wie etwa 60e oder opam kennen, die nach der EuroCom-Methode zum zweiten Sieb
gehoren (siehe Kap. 3.2.3.1). Es wurden teilweise Wortpaare gewdhlt, die in beiden Sprachen
die gleiche Schreibung haben. Nachdem die SchiilerInnen im vorigen Dossier die Unterschiede
zwischen dem ukrainischen und russischen Alphabet herausgearbeitet haben, sollen sie nun
Worter mit Buchstaben, die dem Russischen fremd sind, als ukrainisch identifizieren kénnen.
Dazugehorige Wortpaare sind etwa russ. uenogex vs. ukr. yonosik oder russ. noeso vs. ukr.
noiz0. Ferner enthilt die Aufgabe Lexeme wie etwa russ. nedens vs. ukr. musicoens oder russ.
muryma vs. ukr. xeununa, deren Schreibungen keinerlei Ahnlichkeiten miteinander aufweisen.
Nach der Terminologie von Klein und Stegmann (2000: 146) handelt sich hierbei um Profil-
worter, die nicht erschlieSbar sind und im Wérterbuch nachgeschlagen werden miissen (siche

Kap. 3.2.3.1; 3.2.3.2).

Die SchiilerInnen sollen nicht nur rezeptive, sondern auch interaktionale Interkomprehension
kennenlernen (sieche Kap. 3.2.1). In Aufgabe 2 lernen sie durch den russisch-ukrainischen
Sprachvergleich, wie man sich auf Ukrainisch begrii3t, nach dem Namen, Befinden sowie Woh-
nort fragt und sich verabschiedet. Die drei Dialoge in Aufgabe 3 sind Beispiele fiir interaktio-
nale Interkomprehension (vgl. Ollivier; Strasser 2013: 44) bzw. Tandemkommunikation (Tafel
et al. 2009: 5f.): Zwei Personen sprechen in unterschiedlichen Sprachen miteinander, aber sie
konnen einander verstehen. Zundchst werden die Dialoge im Plenum laut vorgelesen. Dabei
soll auf eine korrekte Aussprache geachtet werden. Wenn Schiilerlnnen mit Ukrainisch als Erst-
oder Zweitsprache in der Klasse sind, agieren sie als ukrainische Native Speaker, ansonsten
iibernimmt die Lehrperson diesen Part. Nach dem Vorlesen versuchen die SchiilerInnen, dhnli-
che ukrainisch-russische Dialoge zu produzieren. AnschlieBend konnen sie die Methode der
interaktionalen Interkomprehension auch mit anderen Sprachen, die sie beherrschen, auspro-

bieren.
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Aufgabe 4 beinhaltet Aufgaben zum interkomprehensiven ErschlieBen eines ukrainischen Dia-
logs, der aus einem Lesebuch fiir Ukrainisch-Lernende stammt. Dabei kommen verschiedene
Lesestrategien zum Einsatz. Wapenhans (2014: 126) definiert Lesestrategien als ,,mentale
Handlungspldne zum Losen von Problemen, die bewusst oder unbewusst, aber immer indivi-
duell eingesetzt werden und ein optionales Vorgehen beim Lesen bezeichnen®*. Um das Er-
schlieBen von Texten im Russischunterricht zu erleichtern, empfiehlt der Autor eine Gliederung

in drei Lesephasen: vor, wihrend und nach der Lektiire.

e Strategien vor dem Lesen helfen den Russischlernenden dabei, Leseziel und Lesestil
eines Textes festzulegen. Uberschriften und Bilder geben Hinweise auf die Textsorte
und den Textinhalt. Zudem sollen die Lernenden ihr Vor- und Hintergrundwissen zum

Thema des Textes aktivieren (vgl. ebd.: 126).

e  Wiihrend der Lektiire verschaffen sich die Lernenden zuniichst einen groben Uberblick.
Unbekannte Textstellen werden durch das Vorwissen aus bekannten Sprachen und aus
dem Kontext erschlossen. Das Vorlesen des Textes durch die Lehrperson oder Schiile-
rInnen mit russischsprachigem Hintergrund kann ebenso das Leseverstehen erleichtern.
Dartiber hinaus eignet sich der Einsatz von Lesetechniken. Es handelt sich hierbei um
,konkrete Handlungen, die das Lesen und Verstehen unterstiitzen, wie Unterstreichen

und Markieren, Visualisieren, Worterbuchnutzung* (ebd.).

e Nach dem Lesen bietet es sich an, die Kernaussage des Textes herauszuarbeiten, den
Text zu bewerten, den Textinhalt zusammenzufassen und die Arbeitsschritte zu reflek-

tieren (vgl. ebd.: 127).

Die ersten beiden Fragen in Aufgabe 4 konnen die SchiilerInnen beantworten, indem sie einen
Blick auf den Aufbau und das Layout des Textes werfen. Die fast durchgehende Verwendung
von Anfithrungszeichen am Anfang und Ende eines Satzes lasst darauf schlieen, dass es sich
um direkte Reden handelt. Zudem ist zu beachten, dass jeder Satz in einer neuen Zeile beginnt.
Auffallend ist auch, dass der Text keine Absétze enthilt. Dies legt die Vermutung nahe, dass

zwel Personen miteinander sprechen. Es kann sich also nur um einen Dialog handeln.

Den SchiilerInnen ist aus dem Deutsch- und Fremdsprachenunterricht bekannt, dass Berichte,
E-Mails und Leserbriefe anders aufgebaut sind und ein abweichendes Layout haben. So viele
direkte Reden wiren fiir einen administrativen Text sehr ungewdhnlich. Presseartikel konnen
bekanntlich zwar direkte Reden enthalten, jedoch nicht ausschlieBlich. AuBlerdem sind sie ge-
wohnlich in Absétze gegliedert. Somit kann es sich nur um Unterhaltungsliteratur handeln.
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Frage 3 kann auf Anhieb beantwortet werden, weil ynigepcumem ein Internationalismus ist.

Was genau es damit auf sich hat, ist in der Vor-Lesephase noch nicht relevant.

Vor dem eigentlichen Lesen wird der Text im Idealfall von zwei SchiilerInnen mit ukrainischem
Hintergrund laut vorgelesen. Die Lernenden sollen auf Korpersprache und Stimme der Vortra-

genden achten, denn sie geben Aufschluss iiber den Inhalt des Dialogs.

Die Fragen 4 bis 7 zielen auf das globale Leseverstehen ab, 8 bis 11 auf das Detailverstehen
und 12 auf das selektive Verstehen. Im Folgenden soll ein knapper Uberblick iiber die verschie-

denen Lesestile und -ziele gegeben werden:

e Orientierendes Lesen mit dem Ziel des globalen Leseverstehens wird angewendet, um
sich einen Eindruck vom Text in Bezug auf Inhalt und Thema zu verschaffen. Die Le-

serlnnen orientieren sich an Uberschriften, graphischen Hervorhebungen oder Bildern.

e Detailliertes Lesen geht mit einer vollstdndigen und griindlichen Lektiire des Textes
einher. Es sollen moglichst alle Einzelheiten erfasst werden. Die LeserInnen markieren
zentrale Textstellen, machen sich Notizen, ziehen Schlussfolgerungen und stellen Zu-

sammenhénge her.

e Beim selektiven Lesen wird der Text durchsucht, um Antworten auf eine spezifische
Frage zu finden. Irrelevante Informationen werden ausgeblendet (vgl. Wapenhans 2014:

125).

Die Fragen 8 bis 11 zum Detailverstehen l6sen die SchiilerInnen durch interkomprehensives
ErschlieBen. Die Vorgehensweise orientiert sich an den ErschlieBungsstrategien von Heinz und
KuBe (2015: 19-25) (siche Kap. 3.2.3.2). Damit die Lernenden einen besseren Uberblick iiber
die erschlossenen Elemente haben, gehen sie nach der Trainingsmethode des Positiviesens bzw.
Traffic Light Reading vor: ,,Die Leser unterstreichen im Text mit einem griinen Stift alles, was
sie verstehen; mit einem gelben Stift Worter und Wortgruppen, die sie selbststindig erschlielen
konnen; mit einem roten Stift nur die unbekannten Worter, die fiir das Textverstandnis wichtig

sind und die sie deshalb nachschlagen miissen* (Wapenhans 2014: 127f.).

Die dem Anhang zu entnehmende Losung zeigt, wie der Text nach der Methode mit den drei
Farben im Idealfall erschlossen wird. Wenn die Aufgabe in Einzelarbeit durchgefiihrt wird, ist
davon auszugehen, dass nicht alle SchiilerInnen gleich viele Elemente erschlieBen werden kon-

nen. Daher ist es angebracht, nicht erst am Schluss, sondern nach jedem Schritt die Ergebnisse
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im Plenum zu vergleichen. Die Leseaufgabe sollte den Schiilerlnnen Erfolgserlebnisse ver-

schaffen und ihre Motivation fordern. Sie durfen also keinesfalls sich selbst iiberlassen werden.

Die Leseaufgabe richtet sich an Russisch-SchiilerInnen, die zumindest das Niveau A2 erreicht
haben. Laut GERS (2001: 75) konnen Lernende auf Niveau A2 , kurze, einfache Texte zu ver-
trauten, konkreten Themen verstehen, in denen gédngige alltags- oder berufsbezogene Sprache
verwendet wird“. Aullerdem konnen sie ,,kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen
sehr frequenten Wortschatz und einen gewissen Anteil international bekannter Worter enthal-
ten* (ebd.). Wie aus der Losung ersichtlich ist, kann der ukrainische Text zum Grofteil mit
Hilfe des Russischen und aus dem Kontext erschlossen werden. Zudem enthilt er Internationa-
lismen. Er ist kurz und in einfacher Sprache gehalten. Die hergeleiteten russischen Vokabeln

sind geldufig und sollten den Schiilerlnnen bekannt sein.

Das Dossier fordert auch die produktiven Kompetenzen. Nach dem Lesen fassen die Schiile-
rInnen den Inhalt des Textes in wenigen Sitzen auf Russisch zusammen. Auflerdem schreiben

sie eine eigene Uberschrift zum Text auf Russisch.
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Dossier III: Ukrainisch

1. Ist das Wort auf deinem Kirtchen UKRAINISCH oder RUSSISCH?
Suche deine/n ukrainische/n bzw. russische/n Partner/in.
Hingt eure Kéartchen an die Tafel, nachdem ihr euch gefunden habt.

oor oor

Opart Opart

I'oJIOBA I'0JIOBA

qyeJIOBEK YOJIOBIK

OpULMAHT [0(]IIAHT

MY3blKd MY3HKa

JIOM TIM

XJ1e0 XJ110

HOC HI1C

peka piKa
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Bpay JIIKap
aKTEP aKTOp
I10€3]1 10131
TETS TITKA
Oymara arip

HE e THKIIEHD
MUHYTa XBUJIMHA
[TMCHMO JIUCT
ropoJ MICTO
CEMbS pOJIvHA
CAMOJIET  |JIITaK
HOSIOPb JIACTOIIA]
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2. Arbeitet zu zweit und findet die ukrainischen Entsprechungen.

ITo-pyccku ropopr ... ITo-ykpanHCKH roBOPHT ...
1 | Hob6poe yTpo. a | Jlo mobaueHHs.
2 | Cnacub0o. b | A3 ABctpii.
3 | Otkyna Te1? ¢ | obporo Beuopa.
4 | IIpuser. d | A xuBy B BigHi.
S | o cBunmanus. e | Jlobporo paHky.
6 | Kak nena? f | bysail.
7 | Kak te0s 30ByT? g | Sx Tebe 3BaTu?
8 | I'me TbI xMBEMIL? h | Mene 3Batu ...
9 | Iloxka. i | Sk cpaBu?
10| JoOpwrit neHb. j | dsxyro.
11 | To6pwrit Beuep. k | 3Biaku tu?
12| A u3 ABcTpun. 1 | HoOpwuii neHs.
13 | MeHs 30BYT ... m | Jle T Mmemkaem?
14| S xuBy B Bene. n | [Ipusir.
1 2 3 4 5 6 8 9 10 11 12 13 14

3. Lest die ukrainisch-russischen Dialoge laut.
Person A spricht Ukrainisch und versteht Russisch. Person B spricht Russisch und

versteht Ukrainisch.

A: [TpusiT. Sk Tebe 3BaTu?

B: [IpuBet. MeHs 30ByT ... A Kak Te0s 30ByT?
A: Mene 3BatH ...

B: Otkyna Tb1?

A: A 3 Ykpain. A ta?

B: A u3 ABctpun.

A: JoOpuii neHs!

B: J1o6pblit neHb!

A: Ak cripaBu?

B: Cnacu6o, xopomo. A y Te0s?
A: JIAKy10, HOpMaJbHO.
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A: Job6poro pasky!
B: Ho6poe yTpo!
A: 3Bigxu TH?
B: A 3 ABctpun. A TbI?
A: S 3 Ykpainu.
B: I'ne oI >xuBEMIL?
A: A xuBy B Kuesi. A tn?
B: A xuBy B Bene.
4. Leseaufgabe
1  Hacras 4yac iTu B yHiBepcurer
2 YV moHeaioK BpaHIli MaMa 3aXOAUTh Y KIMHATy po30yIUTH CBOTO CHHA.
3  «Bcragaii, choma roguHa. Hactas 4ac itu B yHiBepcHUTET!»
4  «Ane yomy, maMo? S He XOuy UTW».
5  «Ha3Bu MeHi 1Bl IPUYUHHU, YOMY TH HE XOUEUI 1TH», - Ka)Ke Mama CUHOBI.
6  «CTyneHTH HEeHaBUJSATh MEHE - Pa3, 1 BUNTEN] HEHABUSATh MEHE Tex !»
7  «AX, 1le He IpUYUHH HE UTHU B YHIBepcuTeT. Berapaii!»
8  «["apa3n. Ha3Bu MeH1 1Bl NPUYMHU, YOMY sl IOBUHEH 1TH B YHIBEPCUTET», - KaXe BIH
9  cBoiil Mamu.
10 «Hy, no-nepiue, T061 55 pokiB. A no-npyre, TH KepiBHUK yHiBepcuteTy! Beraaii
11 3apa3xe!»

Text aus: Dniprova 2015: 45

VOR dem Lesen:

1. Betrachte den Aufbau und das Layout. Um welche Textsorte handelt es sich?

a. Dialog
b. Bericht
c. E-Mail
d. Leserbrief

2. Fiir welchen Bereich wurde der Text verfasst?
a. Presse
b. Unterhaltungsliteratur
c. Administration

3. Lies den Titel. Worum konnte es im Text gehen?

WAHREND des Lesens:
Globalverstehen
Der Text wird nun laut vorgelesen. Achte auf Gestik, Mimik, Tonfall usw.

Beantworte anschlieflend die Fragen 4 bis 7.
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4. Welche Absicht verfolgt der Text?
a. Werbung fiir ein Produkt
b. Unterhaltung
c. moralische Belehrung
d. historische Information

5. Kakue oTHOHIEHUs MEXAYy TUMHU JBYMS JTHOAbMU?

6. I'me maxopmarcs mronu?

7. UYto memarot rogu?

Detailverstehen/Sprachvergleich
8. Unterstreiche mit einem griinen Stift alle Worter, die du sofort erkennst (Internationalis-
men, Lehnworter, Eigennamen). Wie lauten diese Worter in anderen Sprachen, die du

kennst?

9. Unterstreiche mit einem Stift alle Worter/Phrasen/Satze, die du mit Hilfe des Rus-
sischen verstehst.

10. Versuche, die fettgedruckten Ausdriicke aus dem Kontext zu erschlielen:

1/3 Hacras uac itu B yHiBepcurer!

2 V noHeAiIoK BpaHui:

3 BcTagsaii, cboMa roauHa:

7 e HE IPUYMHMU:

8 HazBu MeH1 1Bl IpUYUHU, YOMY 51 HOBHHEH 1TU B YHIBEPCUTET:
8-9 Ka)ke BIH CBOIM MaMH:

10 T001 55 pokiB:

10-11 Bcragaii 3apas3 xe!

11. Unterstreiche die verbliebenen unbekannten Worter mit einem roten Stift und schlage sie
im Worterbuch nach. Achte dabei auf den Kontext.

Selektives Verstehen

12. Beantworte nun folgende Fragen zum Text auf Russisch (offene Antworten):

a. B kakoli neHp Helelnn NpOUCXOIUT JEHCTBUE paccKaza?
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b. B kakoe Bpems CyTOK IPOUCXOAMT JeiicTBHE pacckaza?

C. HO‘-IeMy CbIH CE€roJJHA HEC XO04YET UATH B YHI/IBepCI/ITeT?

d. Ckoibko JeT ChiHy?

e. Kewm paboraer cbiu?

NACH dem Lesen:

13. Fasse den Text auf Russisch in zwei bis drei Satzen zusammen.

14. Erfinde eine eigene Uberschrift zum Text auf Russisch.
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6.6.3 Dossier I'V: Tschechisch

Fiir die Leseaufgabe in Dossier IV wurde ein authentischer Text in tschechischer Sprache ge-
wihlt, der auf der offiziellen Tourismus-Webseite der Stadt Prag zu finden ist. Auch dieses
Dossier enthdlt mehrere Aufgaben, die vor, wéhrend und nach der Rezeption des Textes zu

bearbeiten sind.

In Dossier II haben die SchiilerInnen erfahren, welche slawischen Sprachen kyrillisch und wel-
che lateinisch geschrieben werden. Auflerdem haben sie das tschechische Alphabet mit seinen
Diakritika kennengelernt. Frage 1 sollten sie somit auf Anhieb beantworten kénnen. Die Bilder
helfen ihnen, die Fragen 2 bis 4 zu beantworten. Zudem geben die Zwischeniiberschriften wich-

tige Hinweise auf die Textsorte, die Zielgruppe und den Inhalt.

Nachdem die ersten vier Fragen beantwortet und im Plenum besprochen wurden, sollen die

SchiilerInnen den Text iiberfliegen und bestimmte Informationen heraussuchen.

Der sprachenvergleichende Teil ist wie in Dossier III konzipiert. Auch dieser Text kann iiber
das Russische und mithilfe des Kontextes weitgehend erschlossen werden. Aulerdem enthilt

er zahlreiche Internationalismen.

Der Text ist ldnger als jener in Dossier III und setzt einen umfangreicheren Wortschatz im
Russischen voraus. Die Anforderungen entsprechen den GERS-Deskriptoren auf dem Niveau
B1 im Bereich Zur Orientierung lesen: ,,Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informa-
tionsbroschiiren und kurzen offiziellen Dokumenten wichtige Informationen auffinden und ver-

stehen* (Europarat 2001: 75).

Im Anschluss an den Sprachenvergleich erstellen die SchiilerInnen nach dem Muster des tsche-
chischen Lesetextes ein eigenes Inserat einer beliebigen Unterkunft auf Russisch. Danach wer-

den die Inserate in der Klasse prisentiert.
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Leseaufgabe

Die Bilder auf der nachfolgenden Seite beziehen sich auf den Text.

1 | Zahradni Rezidence Prazsky Hrad

Rezidence se nachdzi v neddvno rekonstruovaném historickém domé&, zapsaném na
seznamu UNESCO, v romantické ulici Novy Svét, nedaleko Prazského hradu. Nabizi
ubytovani ve dvou apartmanech (kazdy 65 m2) s moznosti vlastniho stravovani. Hosté
mohou vyuZivat posezeni v soukromé zahradé o rozloze 600 m2 — zahrada je pfistupna
pouze hostlim rezidence a nabizi soukromi i vyhledy do okoli. Sv€tozndma Loreta je
odsud 150 metrii a Prazsky hrad je vzdaleny 330 metrti. Kazdy apartman ma k dispozici
obyvaci pokoj, loZnici, dobfe vybavenou kuchyn s jidelnim koutem, satelitni TV

O 00 N N Lt B WID

s plochou obrazovkou, rozklddaci pohovku, posezeni a vlastni koupelnu s vanou ¢i
sprchou, fénem a toaletnimi potfebami zdarma.

—
o

11 | Praktické informace

12 | «  WiFi zdarma ve vSech prostorach rezidence.

13 | ¢ Moznost parkovédni v uzaviené zahradé s ihradou parkovaciho poplatku. Parkovéani
14 musi byt pfedem rezervovéno.

15 | ¢ Restaurace s venkovnim posezenim: 100 m

16 | ¢« Kavdrna s venkovnim posezenim: 150 m

17 | « Obchod s potravinami: 250 m

18 | hotel **** apartmdn v centru, hotelovd zahrada, parkovisté, family friendly,
19 | zvite dovoleno, pamdtka

20 | Rezervace na booking.com

21 | Kontakty

22 | Zahradni Rezidence Prazsky Hrad
23 | Novy Svét 9

24 | 110 00 Praha 1 — Hrad¢any

25 | +420 224 816 346

26 | +420 602 218 578

27 | https://www.visitprage.com

28 | info@dc-service.com
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Text und Bilder aus: https://www.prague.eu/cs/objekt/ubytovani/3703/zahradni-rezidence-prazsky-hrad [Zugriff am
07.05.2022]

114



VOR dem Lesen:

In welcher Sprache ist der Text geschrieben?
a. Bulgarisch

b. WeiBrussisch

c. Tschechisch

2. Betrachte den Text und die Bilder. Um welche Textsorte handelt es sich?
a. Ballade
b. Inserat
c. Tagebucheintrag
d. Kommentar
3. Jlns xakoil ueneBoil rpymnmsl ObLIN OMyOJIMKOBaHBI TEKCT U poTorpaduu?
4. O 4éM MOXKeT OBITh TEKCT?
WAHREND des Lesens:

Selektives Verstehen

9.

B xakom ropojie HaxoAUTCs pe3UACHIS?

HazoBu ogHy gocTONpUMEYaTEIbHOCTD, KOTOpPast HAXOUTCS HEAAIEKO OT PE3UICHIINU:

CKOJIBKO KBaJIpaTHBIX METPOB 3aHUMAET allapTaMEHT?

Kaxk naneko pectopaH OT pe3uIeHInu?

Ha xaxom caiiTe MOKHO 3a0pOHHPOBATH?

10. Kak cBs3aTbcda ¢ Xx039UHOM?

Detailverstehen/Sprachvergleich

11.

12.

13.

Unterstreiche mit einem griinen Stift alle Worter, die du sofort erkennst (Internationalis-
men, Lehnworter, Eigennamen). Wie lauten diese Worter in anderen Sprachen, die du
kennst?

Unterstreiche mit einem Stift alle Worter/Phrasen/Satze, die du mit Hilfe des Rus-
sischen verstehst.

Versuche, die fettgedruckten Ausdriicke aus dem Kontext zu erschlielen:
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2-3 zapsaném na seznamu UNESCO

5 v soukromé zahradé o rozloze 600 m2

5-6 zahrada je pfistupnd pouze hostiim rezidence
8 kuchyn s jidelnim koutem

9 rozklddaci pohovku

9-10 koupelnu s vanou ¢i sprchou

10 s fénem a toaletnimi potiebami

12 ve vSech prostorach rezidence

14. Unterstreiche die verbliebenen unbekannten Worter mit einem roten Stift und schlage sie
im Worterbuch nach. Achte dabei auf den Kontext.

NACH dem Lesen:

Du mochtest eine Unterkunft vermieten und erstellst auf Russisch ein Inserat auf der Plattform
booking .com. In deinem Text (ca. 150 Worter) sollen folgende Informationen vorkommen:

Ansprechender Titel

Adresse der Unterkunft

Art der Unterkunft: Hotel, Motel, Apartment, Ferienhaus, Jugendherberge, Bauernhof
Réaumlichkeiten und Ausstattung

Lage und Umgebung: Anbindung an 6ffentliche Verkehrsmittel, Taxi, Geschéfte, Res-
taurants, Sehenswiirdigkeiten, Museen, ...

e Deine Kontaktdaten

Fiige dem Inserat aussagekriftige Bilder der Unterkunft hinzu.
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7. Fazit

Das Ziel dieser Masterarbeit war es, mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze zu untersuchen, um
die Mehrsprachigkeit von Russisch-SchiilerInnen zu fordern. Es wurden schriftliche Aufgaben
zur ErschlieBung weiterer slawischer Sprachen entworfen und im Rahmen einer Fallstudie er-

probt.

Mehrsprachigkeit ldsst sich auf einer gesellschaftlichen, institutionellen oder individuellen
Ebene beschreiben und ist von Vielsprachigkeit abzugrenzen. Individuelle Mehrsprachigkeit ist
ein dynamisches und prozesshaftes Konstrukt, da sich die individuellen Kompetenzen und Fer-
tigkeiten in den einzelnen Sprachen im Laufe des Lebens kontinuierlich weiterentwickeln. Der
near-native Anspruch des Sprachenlernens erweist sich somit als impraktikabel und realitéts-
fern. Es ist folglich wenig liberraschend, dass kein wissenschaftlicher Konsens iiber die Frage
herrscht, wie viele Sprachen und wie gut man sie beherrschen muss, um als mehrsprachig zu

gelten.

In Anlehnung an die Mehrsprachigkeitsdidaktik sollten die verschiedenen Sprachen im Unter-
richt nicht voneinander getrennt, sondern bewusst miteinander in Beziehung gesetzt werden.
Dies ist allein schon deshalb sinnvoll und notwendig, weil beim Lernen einer neuen Sprache
im Gehirn automatisch ein Abgleich mit bekannten Sprachen erfolgt. Monolingualer Sprach-
unterricht widerspricht also dem natiirlichen Lernprozess. Der Europarat bestitigt die Annahme
eines gemeinsamen Sprachennetzwerks im Gehirn und fordert, Sprachen nicht isoliert vonei-

nander zu lernen. Dennoch ist der monolinguale Habitus an den Schulen noch immer verbreitet.

Mehrsprachigkeitsdidaktik umfasst alle Sprachen, die ein Individuum auf unterschiedlichem
Niveau beherrscht. Verschiedenen Ansdtzen der Mehrsprachigkeitsdidaktik ist gemeinsam,
dass sie das Vorwissen beim Sprachenlernen in den Mittelpunkt riicken. Eine Sprache kann
leichter erlernt werden, wenn neue sprachliche Strukturen mit bekannten verglichen werden.
SchiilerInnen, die eine Tertidrsprache lernen, sollen erkennen, dass sie nicht wieder bei null
anfangen miissen. Dies ist fiir Russisch umso relevanter, da es sich meist um eine Folgefremd-

sprache handelt und die Lernenden keine AnfangerInnen mehr sind.

Die Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik wurde im Rahmen dieser Arbeit als integrativer
Bestandteil des Russischunterrichts untersucht. Die mehrsprachigen Aufgaben, die mit Rus-
sisch-SchiilerInnen erprobt wurden und im Rahmen des reguldren Russischunterrichts einge-

setzt werden konnen, basieren auf der Technik der Interkomprehension. Fiir den schulischen
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Sprachunterricht eignet sich insbesondere rezeptive Interkomprehension. Mithilfe dieser Me-
thode konnen Texte in nahverwandten Sprachen durch interlinguistischen Transfer und Riick-
griff auf sprachliches Vorwissen erschlossen werden. Dazu wurden die Sieben Siebe des Euro-
Com von Klein und Stegmann sowie der Slawische Sprachvergleich fiir die Praxis von Heinz
und KuBe vorgestellt. Letzterer hat sich flir die weiterfithrenden Dossiers in vereinfachter Form

als praktikabel erwiesen.

Die Relevanz der Mehrsprachigkeitsdidaktik wurde auch aus sprachenpolitischer Sicht erortert.
Es konnte gezeigt werden, dass trotz zahlreicher Beschliisse und Initiativen der EU nur wenige
BiirgerInnen zusétzlich zu ihren Erstsprachen zwei weitere Sprachen beherrschen. Da Fremd-
sprachen vor allem von jungen Menschen zunehmend héufiger passiv genutzt werden, bietet
sich interkomprehensives Lernen an, um ihre Mehrsprachigkeit zu erweitern. Ein weiteres Ar-
gument flir Interkomprehensionsunterricht stellt die Tatsache dar, dass SchiilerInnen im Pflicht-

schulbereich nur sehr selten zwei Fremdsprachen lernen.

In den AHS-Lehrpldnen finden sich wesentliche Grundziige der Mehrsprachigkeitsdidaktik
wieder. Der Einsatz mehrsprachigkeitsfordernder Aufgaben, die auf den Prinzipien der Inter-

komprehension beruhen, scheint also zuléssig.

Die Ergebnisse der Fallstudie zeigen, dass die Schiilerlnnen wenig Erfahrung mit Sprachenver-
gleichen im Russischunterricht haben, jedoch daran interessiert sind. Ferner konnte festgestellt
werden, dass die Lernenden auf ihr sprachliches Vorwissen zuriickgreifen, wenn sie mit ihnen
unbekannten slawischen Sprachen konfrontiert werden. Die erprobten Aufgaben zur Erschlie-
Bung weiterer Slawinen tragen auch dazu bei, das Bewusstsein fiir die Gemeinsamkeiten zwi-
schen den slawischen Sprachen zu schérfen. Sie leisten somit einen Beitrag zur Férderung der
Sprachenbewusstheit und Sprachlernbewusstheit. Mit den weiterfiihrenden Dossiers erhalten
die SchiilerInnen zunéchst einen Einblick in die slawische Sprachfamilie. Anschlieend werden
interkomprehensive Strategien zum Erschlieen eines ukrainischen und tschechischen Textes
erprobt und positiver Transfer veranschaulicht. Die Aufgaben kénnen individuell an die Ler-

nenden angepasst und flexibel im Russischunterricht eingesetzt werden.

Es bleibt offen, ob bzw. inwieweit Mehrsprachigkeitsdidaktik in die Curricula fiir Lehramtsstu-
dien Eingang finden wird. Nicht zuletzt, weil die individuelle Mehrsprachigkeit der SchiilerIn-
nen zunehmen wird, scheint die Vermittlung mehrsprachigkeitsdidaktischer Methoden uner-

lasslich fiir alle angehenden Lehrpersonen.
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8. Conep:xkanme

BBenenue

HaHHaﬂ pa60Ta TIOCBsIICHA TEME MHOT'OA3BIYHMA U €T0 JUAAKTHUKU. HGHB COCTOHT B TOM, 4TOOBI
BBISICHUTB, KaK B paMKaX YPOKOB PYCCKOI'O sI3bIKa MOYXHO CIIOCOOCTBOBATH MHOT'OSI3BIUHIO yda-

HAXCS.

BBuay wHTEpHAaIMOHATU3AMY U WHTCHCU(PUKAIIMA KOHTAKTOB MEXIYy €BPONEHCKUMHU TOCY-
JlapCTBAMHU T€Ma MHOTOSI3bIYMS, HECOMHEHHO, TPHOOpETAaeT BCe OOJIBIIYIO aKTyaJIbHOCTh. He-
CMOTpsI Ha yCWIHs B 00JacTH 00pa30BaTEIbHON MOJMTUKHU IO TPOIBMIKEHUIO MHOTOSI3BIYNE
CpelH €BpOTCHIEB, aHTJTUHUCKUIM TO-TIPEKHEMY OCTAeTCs HamOOoJee 4acToO M3y4yaeMbIM HMHO-
CTpPaHHBIM SI3BIKOM B TOCYJAPCTBEHHBIX CUCTEMax 00pa3oBaHus. Bo MHOTMX MIKOJaxX Apyrue
A3BIKM BOOOIIE He npeanaratoTcs. OJHAKO OJHOS3bIYUE MPEICTABIIAIO Obl YTPO3y €IUHCTBY
EBporibl, MOTOMY 4TO MHOTOSI3BIUKE CIIOCOOCTBYET OCO3HAHHIO B3aUMOICHCTBUS SI3bIKOB, KYJTb-
TYPHOU OTKPBITOCTH M YCHJIMBAET OCO3HAHUE PA3MBIIIUICHU 0 COOCTBEHHOM si3bike. HeoOxo-
JIUMBI COOTBETCTBYIOIITUE METOABI, YTOOBI OOJIETYUTHh MyTh K MHIAMBUIYATHHOMY MHOTOS3BI-

4yuto, 0co0eHHO 11 ydammxcs (cM. Bar 2004: 16).

[TockonbKy B aBCTPUMCKHX IIKOJAX MHOCTPAHHBIE A3BIKU MO-IIPEKHEMY MPENOAAIOTCA U U3Y-
YaTCs U30JIMPOBAHHO JIPYT OT Apyra, y4aluecss He YMEIOT IPUMEHUTh CBOM IPEAIIECTBYIO-
IIM€ 3HAHUS IPU U3YYEHHH HOBOTO s3bIKa. OJHAKO, MCCIIEIOBATENN CUMUTAIOT, YTO Pa3HbIC

SI3BIKK B HAIlIEM MO3TY B3aUMOJICHCTBYIOT ApyT C apyrom (cm. Behr 2011: 71).

HCJ'H)IO )IaHHOﬁ pa60TI)I ABJIICTCA U3YUCHUC TUIAKTUYCCKUX U METOAUYCCKHUX BO3MO>KHOCTEH
JUIsL YPOKOB PYCCKOTO si3blka B cpeaHeil mkoie (Sekundarstufe), utoObl cioco6cTBOBaTH pas-
BUTUIO HHAWNBUAYAJIBbHOI'O MHOTOA3BIYXA YHAIIUXCA. 21.]'[5[ 9TOIr0 Ha OCHOBaHHWH PE3YJIbTATOB UC-
CHC}IOBaHI/Iﬁ JUJAKTUKA MHOI'OA3BIYNS JOJI?KHBI OLITH CO31aHbI U pCaIN30BAHBI HA YPOKaxX pycC-

CKOT'O A3bIKa MHOT'OA3BIYUEC 3aJaHHA.

Pabora pa3genena Ha mecTs yacteil: [lepBas rmaBa paccMaTpuBaeT MHOIOIPAHHOE MOHSATHE
MHOo2053b14ue. PazpaboTkam M 1EeNsIM JUAAKTUKHA MHOTOSI3bIYUSI B KOHTEKCTE IIKOJIBI IMTOCBS-
IeHa BTOpasd rjaBa. B TpeTefI rjiiaBe p€ub UJACT O JUJAKTHUKO-METOJUUYCCKHUX KOHOCHIIUAX U
CTpaTCruAax, nmoCpeaACTBOM KOTOPBIX MOXXHO IMOHUMATh JAPYIruc CIaBAHCKHEC SA3BIKM B paMKax
YPOKOB PYCCKOTO si3bika. Oco00e BHUMaHHUE YIETSETCS MHOTOSI3bIYHOMY JHJIAKTHIECKOMY Me-
TOJly uHmepnoHumanus. B 4eTBepToi Ii1aBe MpeICTaBICHBI eI U MEPBI A3bIKOBON ITOJINTHKH,

HaITpaBJICHHBIC HAa paCIMPCHUC MHOI'OA3BIYNA B EBpone. IIaras rimaBa OnMMCHIBAaCT BaXKHOCTH
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MHOT0513bI4Hsl B 00y4YeHUH HHOCTPaHHBIM si3bIKaM B ABcTpuu. HakoHen, mecTas riaBa cofep-
JKUT 3aJJaHUs1, HAIIPABJIICHHBIE HA IOHUMAHUE JIPYTUX CJIABSHCKUX SI3bIKOB METOJ0OM B3aUMOIIO-
HUMaHHUs JUIsl YPOKOB PYCCKOrO sA3bIKa. B pamMkax aHOHMMHOIO Ompoca ¢ OJHOM CTOPOHBI CO-
OuparoTCs OTHOIICHUS HIKOJbHUKOB K CPABHUTEIILHBIM SI3bIKOBBIM 3aHSTHUSIM, a C JPYTroi — OT-
3bIBBI O Pa3pabOTaHHBIX 3a/aHusX. Lleap u3ydyeHus coCTOUT B TOM, YTOOBI BBISICHUTH, B KAaKOH
Mepe CO3/IaHHbIe 3aJjaHMsl CIOCOOCTBYIOT MPOJIBUKEHUIO MHOTOs3bIYMs. Pe3ynbrarel, momy-
YEHHBIE B XOJI€ U3YUYECHMUS, CIIyKaT OCHOBOM I CO3/IaHUs TaJbHENIINX MEKbA3bIKOBBIX 3a/1a-

HUU JUIsl YPOKOB PYCCKOTO SI3bIKA.

1. O NIOHATUY MHOTOSI3LIYUSA

Hecmotps Ha Ooublioe KOJIMYECTBO MyOIMKAIMM IO TEME MHOTOSI3bIYUS, 3TOT TEPMUH ONpe-
nensercs no-pazHomy. HesicHo, CKOJIBKO S13bIKOB HYKHO 3HaTh, YTOOBI CUUTATHCSI MHOTOSI3bIU-
HbIM. Kpome Toro, HeT €IMHOr0 MHEHUSI OTHOCUTEIBHO HABBIKOB M YPOBHS BJIa/ICHUS SA3bIKAMU.
PaznuyHble KOHIENIIMY MHOTOSI3bIYHS OTHOCSTCS K CIIEIYIOIIMUM obsacTsaM: Buibl MHOTOS3bI-

YuA; BHYTPCHHEC U BHCIIHEC MHOTI'OA3BIYUEC,; a TAKKE YUCJIO U YPOBCHD SA3BIKOB.

Obwecmeennoe MHO20A3bIYUE O3HAYALT UCIIOJIb30BAHNE HECKOJIBKHX SI3bIKOB B OMPEIEIIEHHOM
reorpaduueckoit obnactu. HucmumyyuonanrbHoe MHO2053bl4ue TIOIPA3yMEBAET UCIIOJIb30Ba-
HUE Pa3HbIX S3bIKOB B YUPEKICHUSIX. MHOUBUOYaATbHOE MHO2053blYle OTIMCHIBACT YIIOTpeodiie-
HUE S3bIKa OTAENbHBIMU JIIOAbMU (cM. Riehl 2014: 9-12). B 3aBucHMOCTH OT TUIIA OBJIAICHUS
A3BIKOM MOXKHO Pa3/ieNIuTh UHAUBHUIyAIbHOE MHOTOSI3bIYME HA MHOTOSI3bIYUE B IIKOJIE U MHO-
rosi3blYue B [MOBCEAHEBHOM JKU3HU. B pe3yibTaTe pactyieil MOOUIBHOCTH U MUTPALlUU peart-
pOBaHHE Ha MHOTOS3BIYME yYAIUXCS SBISETCS LIEHTPAJIbHOM 3a1ayeil yueOHBIX 3aBEICHHIM
(cm. Jakisch 2015: 26-28). Coset EBporibl oTiiuaeT MOHATHS MYAbIMUIUHEEUIM OT NIIOPUTLUHE-
suzm. IlepBoe 03HauaeT, YTO B ONPEEICHHOM OOILECTBE COCYIIECTBYIOT HECKOIBKO S3bIKOB.
[Tocneanee ncmosib3yeTcs AJisl ONMCAHUS JTI0AEH, KOTOPhIE MOTYT BBIPa)KaThCsl HA HECKOJIBKHUX

s3pikax (cM. Europarat 2001: 17).

Korna MHOT'OA3BIYHUE OTHOCHUTCS K Pa3HOBUJIHOCTAM SA3bIKa, TO OHO HA3bIBACTCA 6HYMPEHHUM
MHO20A3blYUEM. TepMI/IH BHeUlHee MHO20A3blYUe O3HAYACT KOMIICTCHIWIO BJIaJCHUA ABYMS pas-

HBIMU CTaHAAPTHBIMU si3bIkaMu (cM. Riehl 2014: 16¢.).

MHoOros3paMe TOYHO HE OonpeaAcIsICTCA C TOYKH 3PCHHUA KOJIUYCCTBA M3Yy4YAaCMbIX SA3BIKOB U

ypoBHs BiajgeHusi. OHO He 00s3aTenabHO TpedyeT BiaJeHus IByMs Wiu OoJsiee sI3bIKaMU Ha
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YPOBHEC HOCUTEIIA A3bIKA. Ha060p0T, KOMIIETCHIIMU W HABBIKUW HA OTACJIBHBIX A3BIKAX MOIYT

OBITH COBEpIIEHHO pa3HbIMU (cM. Bausch 2016: 285).

2. IngakTuKa MHOTOSI3bIYHSI

KoHmenmuss AMIAKTHKA MHOTOS3BIUMS BOCXOJUT K aBCTPHIMCKOMY pOMaHHCTy Mapuo
Banapymike. OCHOBHAS 1IeJIb COCTOMT B TOM, YTOOBI MMOBBICUTh OCBEIOMIICHHOCTh O Ba)KHO-
CTH SI3bIKOBOTO pazHooOpasus (cM. Wandruszka 1979: 321; Meifiner 2019b: 48ci.). Cornacno
beprpany u XpuCTy, MHOTOSI3BIYHE JOJDKHO OBITH IeNbI0 Onorpaduu u3ydeHus s3bIKa, 4Yero
MOYKHO JTOCTHYb JIErde, €CIIU OTICIBbHBIC SI3BIKH CO3HATEIFHO CBSI3aHBI JPYT C JIPYroM (CM.
Bertrand; Christ1990: 208-213). TepmMun oudaxmuxa mMHo2os3b14us BUEPBbIC ObLT UCIIOIB30-
BaH KaKk TakoBo#l B 1995 romy ®panrem-Hozepom MeiicaepoM. MHOros3suHOE 06yUeHHE
O3HaYaeT MPEOOICHUE PA3JIEIICHUS IO S3BIKOBBIM IIPEIMETaM, CPABHEHHE SI3BIKOB U UCTIOJb-
30BaHME MPEIBIIYIINX 3HAHUH U3 APYTHX S3BIKOB JIJISI CO3AHHUS CHHEPTETUIECKOTO AP deKTa.

PenenTuBHBIE KOMIIETEHIIMU TpUOOpeTatOT Bee Oonbiiee 3HaueHue (cMm. Meillner 2008: 72ci.).

B mponuioM s3bIKM CTPOTO OTHESIIUCH OJMH OT JIPYTroTo M3-3a OOSI3HU OMIMOOK B CBSI3U CO
cMenieHrueM s3bIkoB. [1o 3Toi nmpuvrHe Apyrue s3bIKH ObUTH HAMEPEHHO UCKITFOYSHBI U3 Tpe-
MO/IaBaHUsI HHOCTPAHHBIX SA3BIKOB. OJTHAKO CETO/IHSI U3BECTHO, UYTO BCE SI3BIKM XPAHATCS B 00-
e CeTH B MO3TY U B3aUMOJEHCTBYIOT Jipyr ¢ apyrom (cm. Neuner 2003: 16¢m.). OnHOA3BIU-
HOE 00yUYeHHE HHOCTPAHHOMY SI3BIKY HE YUUTBIBACT TOTO (haKTa, YTO IMyTEM COUYETAHUsI HOBOTO
C U3BECTHBIM COJICP’)KaHUEM MOXHO ObLIO OBl JOCTHYB 00JIee TIIyOOKOTO MOHUMAHHUS YIKE U3Y-

YEeHHOro U 6osiee OpIcTpOro ycBoeHus HoBoro (cM. Martin 2012: 108ca.).

MHoros3pvHOE 00y4YeHHE HEpa3phIBHO CBA3aHO C KOHUENIMEH mpaucgepa. TlozumusHwiii
mparncgep 03Ha4aeT yCreuHbId MepeHOC JIEMEHTOB WIIM CTPYKTYP C OJTHOTO sI3bIKa Ha APYTroi
u obisieryaet ooyuenue. Ilepenoc, mpuBOAAIIMIA K OLIIMOKAM, HA3bIBACTCS He2AmMUGHbIM MPAHC-

¢epom unu unmepghepenyueti (cMm. Apeltauer 1997: 83c.).

3. BolnnoiHeHM e THIAKTHKH MHOTOA3LIYHSA

I[I/I)IaKTl/lKa TPETUYIHOI0 A3BIKA

B »T0li rimaBe 0CHOBHOE BHUMAaHHE YACITACTCA ouodaKkmuxe mpemu4Ho2co A3blKa U KOHUCTIIHNU
B83AUMONOHUMAHUA. HeJ'II) COCTOHUT B TOM, YTOOBI IMOoKa3aTb, KaKk MOI'yT OBITh PCaIN30BaHbI

IMPUHIMUIIBI 1 TEJIW JUIAKTUKH MHOT'OSA3BIYHA.
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Tepmun mpemuunwiil 361k 03Ha4aeT TpeTui 361K (L3), KOTOPHIN M3ydyaeTcs: mocie nepBoro
SI3BIKA U BTOPOTO SI3bIKA WJIH TTOCJIE TIEPBOTO SA3bIKA U MHOCTPAHHOTO s3bIKa. B MIKOJIBHOM KOH-
TEKCTE TPETUYHBIN SI3bIK SBIISCTCS OOIIMM TEPMHHOM JIJIsl BCEX IPYTUX WHOCTPAHHBIX SI3BIKOB,

KOTOpBIE U3YYaIOTCsl IOCJIE BTOPOI0 MHOCTPAHHOTO si3bIKa (cM. Strathmann 2019: 415).

[[IkobHBIE HHOCTPAHHBIE SI3BIKM OOBIYHO M3Y4YalOTCs OAMH 3a JPYT'MM B TEUEHUE ONPECIICH-
HOTO IepHoAa BPEMEHH, HO U30JIMPOBAHHO JPYT OT Apyra. OCHOBHAs KOHUENIUS TPETUYHON
A3BIKOBOM JMJIAKTHUKH 3aKIH0YAeTCA B 00bEIMHEHUH Pa3IMYHbIX MHOCTPAHHBIX SI3BIKOB JPYT C

npyrom (cm. Neuner et al. 2009: 24).

JIns MMOaKkTUKKA TPETUYHBIX S3BIKOB IMPEJICTABIISET UHTEPEC, KAaK CYIIECTBYIOUINE SI3bIKOBBIE
3HaHUS M ONBIT U3yUYeHUs si3blka Ha nepBoM s3bike (L1) u nepBoM nHOCTpaHHOM s3bike (L2)
MOTYT OBITh MCIIOJIB30BAHBI JIIsl PACIIO3HABAHUS COIIOCTABUMBIX JIEMEHTOB B HOBOM H3ydae-
MoM uHOcTpaHHOM si3bike (L3). YUToObl yuyaimuecss MOTJIM yCHEIIHO BbIBUIaTh TMIOTE3bI O
CXOJZICTBAX, a TAKXKE O Pa3IMUUAX MEXKIY S3bIKOBBIMU SIBJICHUSIMU, SI3bIKU JIOJKHBI OBITH THIIO-

norudecku cBsizanbl (cM. Neuner et al. 2019: 39ci.).

Hoitaep u np. (2009) onpenenstor OsATh IMJAKTUYECKUX MPUHIIUIIOB, HA KOTOPBIX JOJHKHO OC-

HOBBIBAThCA NPCIIOJABAHUC TPETUYHOI'O A3bIKA:

e KornuTtuBHOE npemnoiaBanye U o0yueHue — cpaBHeHue 1 oocysxaenue: [pu cpaBueHnu
A3BIKOB MOOIIPSETCS MEPEHOC C MCIOJb30BAaHUEM IPEALIECTBYIOIIETO 3HAHUS SI3bIKA.
Paznuuus B nekcuke, rpaMMaTuKe, MPOU3HOIIEHUU U IPAaBOMUCAHUM JOJIKHBI OBbITh
OCO3HAaHHO 3aMe4eHbl U 00cyxkieHbl. Kpome Toro, BaxxHO 00CyINUTh OMBIT Mpenojana-

HHUA U o6yqu1/m, a TaKKC CTPATEru U METO/bL 06yqu1/151.

e [JloHumaHue Kak OCHOBAa M3y4€HHUs s3blKa: Pa3BuTHE MOHUMAaHMUS KakK S3bIKOBOI'O
HaBbIKa TpeOyeT MHTEHCUBHOW M PETyJIIpHON paboThl ¢ uTeHHueM TekcToB. [1yTh 00y-
YEHHsI 3aTe€M BeJIeT OT IOHMMaHUS TeKCTa K MPOAYKIIMM MOHOJIOTMYECKOM U JUalloTu-

YECKOH peuH.

e Opuenranus Ha conepkanue: [Ipu moaroroBke MarepuanioB HEOOXOAUMO YUUTHIBATH,
YTO yYal[uecs, U3y4arnue TPETUYHOTO SI3bIKa, CTaplIe TeX, KTO U3y4YaeT NEPBBIN SI3bIK

Y TIEPBBIM MHOCTPAHHBIN SI3bIK.

e OpuenTanus Ha TekcT: Ha ocHOBe TEKCTOB MOXKHO MpopadaThiBaTh CIOBApPHBIM 3amac

win rpammaTuky. Crparteruu rino0ajJbHOTO U BBIOOPOYHOTO YTEHHS HEOOXOIUMO
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TPEHUPOBATh, CPABHUBAS U AHAIU3UPYS ayTEHTUYHbIE TEKCThI HA POJHOM S3BIKE, IEP-

BOM MHOCTPAHHOM A3BIKE U HA U3y4aCMOM A3BIKEC.

e DkoHoMHu3anus yuebHoro npoiuecca: [lockonbKy Ha 00yueHHe TPETUUHOMY SI3bIKY YXO-
JAUT MCHBIIC BPEMCHU, YEM Ha 06yqu1/Ie HHOCTpPpaHHOMY S3BIKY, YTOOBI JOCTHUYb IICJIC-
BOI'O YPOBHs, METOABI ITPETIOAaBaAHUA U o6yquI/1${ JOJIDKHBI OBITH SKOHOMAIIUMHU BpEMA
u 3¢ dexTuBHBIMU. HanmpumMep, HOBBIN CJIOBApHBIN 3a1ac CJIEYET 110 BOZMOKHOCTH pa3-

BHUBaTh MyTeM TpaHcdepa (cm. Neuner et al. 2009: 41-44).
NuTepnionumanue

Hnmepnonumanue cautaercst ocodbor hopmoit oOIIeHMSs, MO3BOJISIFOIIEH YCIEIHOE TTOHNMa-
HUE MEXIy HOCUTEISIMU Pa3HbIX A3bIKOB. Hanpumep, o11H 4en0oBeK FrOBOPUT MO-PYCCKH, APY-
rou MMO-YKpanHCKH. C IMOMOIIBIO MHTCPIIOHUMAHUWA TAPTHEPHI 110 O6H_[eHI/IIO IIOHHUMAIOT A3BIK,

KOTOpPBIM aKTHBHO He Bianetot (cM. Tafel et al. 2009: 5).

Peyenmuenoe unmepnonumanue OTHOCUTCS K YTEHUIO W/WIN ayAUPOBAHUIO HA HHOCTPAHHOM
s3pike. CozieprkaHue TEKCTa MOXKET OBITh JICKOJIMPOBAHO MOCPEICTBOM MEXbI3BIKOBOT'O TPAHC-
depa 1 oOpaleHus K NPeIIeCTBYIOUINM S3bIKOBBIM 3HAHUSIM. MHmepakmuernoe uHmepnoHu-
MaHue TPOUCXOIUT MEKY IMapTHEPaAMU M0 OOIICHHIO, KOTOPBIE MCTOIB3YIOT Pa3HbIC S3BIKU

npousBoacTBa (cM. Ollivier; Strasser 2013: 43ci.).

OrnpesiesieHHas CTENEHb OJIM30CTH SI3BIKOB SBIISIETCS MPEANIOCHIIKON JIJIsl yCIieXa HHTEPIIOMH-
HaHus. Korga si3piku mpuHa1JIekaT K OJHOU SA3BIKOBOM CEMbE, HHTEPIIOHUMAHNUE YITPOIIASTCSI.
HNHTepnoHnMaHue MEXy Pa3IuYHBIMU S3BIKOBBIMU CEMBSIMHU BO3MOYHO JIMIIIb B OTPaHUYEH-
Hoit crerienn (Meifiner 2019a: 296). KorHuTHBHBIE CIIOCOOHOCTH M BOJIEBasi TOTOBHOCTH TaKKE

urpatot poib (cM. Meiner 2016: 234).
I[I/I)IaKTI/IKa UHTECPIIOHUMAHMSA

JIByMsI OCHOBHBIMHU LIEJISIMUA TUJIAKTUKA MHTEPIIOHUMAHUS SIBISIFOTCS COJICHCTBHE SI3BIKOBOM
oco3HaHHoCcTH (multi language awareness) W OCO3HaHHOCTH H3ydeHHs s3bika (language
learning awareness). A3vik06as 0CO3HAHHOCMb TIOOLIPSIETCS B KOHTEKCTE WHTEPIIOHUMAHMUS,
UCTIONB3Ys TIEPBBII SI3BIK M BCE paHee M3yYeHHbIE HHOCTPAHHBIC SI3BIKU JUIS PACIIO3HABAHMUS
SI3BIKOBBIX AJIEMEHTOB B HOBOM $I3bIKE. OCO3HAHHOCMb U3yueHUs s3bika POKYCHPYETCs Ha 3Ha-
HUSIX O COOCTBEHHOM y4eOHOM MOBEJCHHH, OTHOIIICHUH M YyBCTBAaX NMPHU M3YYCHUU S3bIKA, a
TaK)Ke Ha 3HAHMUAX 00 M3yUYEHUH SI3bIKa U TpeOyeT CTpaTernuecKux 3HaHUN 00 00yueHuu (CM.

Béar 2009: 28-31).
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Omusbe u Tpaccep (2013) npencTaBasrOT MHOTOYUCIICHHBIC MPOEKTHI WHTEPIIOHUMAHMUS,
pa3paboTaHHBIC JIs1 PA3BUTHUS PEIENITUBHBIX U MHTEPAKTUBHBIX KOMIIETCHIINI. BONMBIIMHCTBO
3THUX MPOEKTOB UMEIOT JIMHI'BUCTHKO-COMOCTABUTEIbHYIO HAIIPABICHHOCTh U COCPEIOTOUYCHBI
Ha MOHUMAaHUU NPOYUTaHHOTO. [IpOeKT, HampaBIEHHbBIM HA MPOJBUKEHUE €BPONEHCKOTO MHO-
rosI3bIYUS U €BPOMENCKOr0 MHTEPIIOHUMAaHus, Ha3biBaeTcs EuroCom. [leppoHayaibHO MOJIEIIb
Obua pazpaborana pomanuctamu Kielinom u [lITerMmanHOM JUIsl POMAaHCKHUX SI3BIKOB, a 3aTEM
pacnpocTpaHeHa Ha TEPMAHCKYIO M CIAaBIHCKYIO SI3bIKOBBIE CEMbH. YUallluecs H0JKHbI pa3BU-
BaTh PELICNITUBHBIC HABBIKUA HA JPYTHUX SI3bIKaX TOM K€ A3bIKOBOM CEMbU Ha OCHOBE YK€ U3Y-
yeHHOTO si3bIKa (cM. Tafel et al. 2009: 7-9). ITouck TOTO, YTO U3BECTHO B U3yYaEMBbIX SI3BIKAX,
MPUHAJIEKAIIUX K TOM K€ A3BIKOBOU CEMbE WIIM JJOCTATOYHO POACTBEHHBIX THUITOJIOTHYECKH,
OCYILECTBIIsIETCA B ceMb 1aroB uinu Cems cum. [lepBoe CUTO BKIIFOYAET HHTEPHALMOHAIBHYO
nekcuky. OOmas JeKCUKa B POMaHCKOM, TepPMaHCKON UJTH CIIaBSIHCKOM SI3bIKOBOM CEMbE OTIpe-
JIEJISIETCSl BTOPBIM CUTOM. TpeThbe CUTO CUCTEMATHUYECKU MPEACTABIISIET Hanbosee BaxHbIe (o-
HETUYECKHUE COOTBETCTBUS. UeTBEepTOE CUTO CpaBHUBAET Tpademsbl U npousHomeHus. O0mme
CHHTaKCHUYECKHUE CTPYKTYPhl BHYTPH S3IKOBOI CEMbH UACHTUDUIIUPYIOTCS B TiATOM cute. [1le-
CTOE CUTO TOMOTAET yYaIIUMCsl y3HABATh U3BECTHBIC MOP(HOCHHTAKCHYECKHUE dIeMeHThI. Celb-

MO€ CHUTO MO3BOJISIET BBIABUTH IIpeduKchl U cypdukcel (cm. Klein; Stegmann: 14ci.).

Pacmmpenuem merona EuroComSlav ssasiercs Slawischer Sprachvergleich fiir die Praxis
Xaitnna u Kycce (2015). B yue6HUK ToKa3aH ObICTpHIi U 3 PeKTUBHBIHN c10co0 MpruoOpeTeHus
MHOTOSI3bIUMSA B 00JACTH CJIaBSHCKHX s3bIKOB. B oTimmume ot EuroComSlav, ywammecs
JIOJDKHBI YMETh HE TOJIBKO YATATh TEKCTHI HA IPYTHX CIABSHCKUX SI3bIKAX, HO U IOHUMATh KO-
potkue pasroBopHblie auanoru (cMm. Heinz; Kufle 2015: 5). C nomMobto 4eTbipex cmpamezutl
00yueHus TIPEACTOUT MPOpadOTaTh HAaMOOJEE BAXKHBIC CXOACTBA U PA3THUMS MEXKY CIIaBSH-
CKUMHU si3bIKaMH. 111 TOro 4ToOBI B HE3HAKOMOM HHOSI3BIYHOM TEKCTE OBICTPO y3HABaTh 3HA-
KOMBIE DJIEMEHTBI, YTEHHUE JIOJDKHO OBITh HE JIMHEHHBIM, T. €. OT Havaja JI0 KOHIa, a Hepapxu-
yeckuM. [locne uepapxuueckoeo umenus NPUMEHSIOTCS CHELMATIBHBIE cmpameuu YmeHus:
CHavasa TeKCT UIIETCs Ha MTPeIMET HHTEPHAITMOHAIM3MOB, 3aMMCTBOBAHUI U MIMEH COOCTBEH-
HbIX. Jlanee ompenensitoTes opdorpaduyeckre u GOHETHUECKUE COOTBETCTBHA. [Ipucmarpu-
BaThCSI HY’)KHO HE TOJIBKO K IIE€JIBIM CJIOBaM, HO M K MU3BECTHBIM YaCTSM CIIOB, HAIIPHUMEP, TPH-
craBkam. Koryia Bce crparerun moHUMaHus Oy Iy T HCYEPIIaHbl, YYallrecs TOJKHBI Paciio3HaTh
OCHOBHYI0 (JOpMY HE3HAKOMBIX clioB. Hepacno3HanHble popMbl MpOCMAaTPUBAIOTCS B CIIOBapE.
Haxoger, yuamuecs: JOJDKHBI YOSIUTHCS, YTO MX OCBOCHUS U MEPEBOBI MTPUBOAAT K OCMBIC-

JICHHOMY TeKCTy (cM. Tam xe: 17-25).
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OrpannyeHusi 00y4eHHs] HHTEPIIOMHHAHUSA

PenenTuBHOE MHTEPIIOHMMAHKE TIO3BOJISIET YUaIllMMCSl IOHUMATh TEKCTHI Ha, Ka3aJoch Obl, He-
3HAKOMBIX SI3bIKaxX 3a KOPOTKUU NMPOMEKYTOK BpeMeHU. HarpoTuB, HHTEpaKTUBHOE UHTEPIIO-
HUMaHHe OBICTPO JIOCTHraeT CBOMX HpenenoB. [leno B ToM, uTo OOLIEHHE MEXAY IBYMS
JIOJIbMH, TOBOPSIIIIMMHU Ha Pa3HbIX SI3bIKaX, TPEOyeT MUHUMAJIBHOTIO YPOBHSI BIIQJICHUS SI3bIKOM
quist nonumanus (cM. Ollivier, Strasser 2013: 48). Kpome Toro, nmpakTudeckasi peanu3alius HH-
TEPaKTUBHOTO MHTEPIIOHUMAaHUs HerpocTa. [t 3Toro HeoOXoauMo HAaWTH HOCUTENEH orpe-
JIEJICHHBIX SI3bIKOB, YETO HEJIETKO JOOUTHCS B Kiacce (cM. Tam xxe: 34). Eiie oaHO orpaHuueHue
A3BIKOBOT'O CPABHEHUS CBSI3aHO C MHOI/IA HEJOCTATOYHBIM 3HAHUEM YHAIIUMUCS CBOETO POJ-
HOTO SI3bIKa U JIPYTUX SI3bIKOB, KOTOPBIE OHU BBIYUMJIM 10 cuX nop. Ecau yuamuecs He oBia-
JIEIOT IPaMMAaTUKON CBOETr0 POJHOTO SI3bIKA, YCIELIHBIH TpaHChep Ha HOBBIM MHOCTPAHHBIN
s3Ik OyieT HeBo3MoxeH (cM. Mehlhorn 2011b: 130-132). Ko Bcemy mpouemMy, ipemnoiaBatenu
JOJKHBI TIPU3HATh, YTO HEKOTOPBIE yyalluecs UMEI0T OOJbIIMI MHOTOSI3bIUHBIN penepryap,
YeM OHM. YUUTeJIs, KOTOPbIE XOTAT YCHEIIHO IPOBOJAUTh YPOKH B3aUMOINOHUMAHUS, JTOJIKHBI
HE TOJIBKO XOPOIIO BJIa/IeTh CBOMM SI3bIKOBBIM IIPEIMETOM, HO M UMETh PELICITUBHBIC HABBIKU

Ha Jpyrux sa3bikax (cm. Béar 2004: 167ci.).
JAMIaKkTHKA MHOTOSI3bIYMS B IOATOTOBKE yUMTE el

CnoxHocTh TpeOOBaHMI, KOTOPHIM yUUTENs AOKHBI COOTBETCTBOBATh Ha ypOKax, CIoco0-
CTBYIOILIMX MHOTOSI3BIUHIO, 3aBUCUT OT KOJIMYECTBA SI3bIKOB, HHTETPUPOBAHHBIX B YPOKH, U OT
MIPEALIECTBYOIIMX SI3bIKOBBIX 3HaHMM ydamuxcs. [IpernogaBaTenyt MHOCTPAHHBIX SA3BIKOB MO-
TYT BBIIOJHUTH 3TU TPeOOBaHMS TOJIBKO IyTEM COOTBETCTBYIOLIEH MoAroToBku (cMm. Konigs

2019: 140).

WNHCcOpyKCcKast MO/ienb TUAAKTHKA MHOCTPAHHBIX SI3BIKOB, MpeiaraeMas MHCTUTYTOM Tipe-
METHOM TUIaKTHKH Y HUBepcuTeTa IHCOpyKa, HTpaeT HOBaTOPCKYIO POJIb B OTHOIICHUH MEKb-
SI3BIKOBOTO JTUIAKTUIECKOTO O0YUYeHHSI HHOCTPAHHBIM si3bIkaM. HaunHasi ¢ 3MMHeEro cemectpa
2002/03 r. MoJenb npeuiaraeT CTyIeHTaM, U3y4arolluM aHIIMHCKU, GpaHIly3CKHM, UTalbsSH-
CKHM, PyCCKHI ¥ MCTIAHCKHM S3BIKH, O0IIee MEXbI3bIKOBOE 00Opa3oBanue. B mporpamme 6aka-
JaBpuaTa 3aBEPIIAIOTCS YEThIPe 0053aTEIBHBIX MOAYJISL, KOTOPBIE CTPOSTCS JAPYT Ha JpyTe U B

cymme aaroT 20 kpeautoB ECTS (cMm. Universitdt Innsbruck 2022).

Haunnas ¢ 3umuero cemectpa 2021/22 r. B BeHckoM yHUBEpcHUTETE MOKHO MPOUTH JOTIOJIHU-
TEIBHYI0 Y4YeOHYIO Tmporpammy MHuozoszviuue: medcoucCyuniunapuvie nooxoowvt (CM.

Universitdt Wien 2021: 1). Ota gononHuTenbHas yyeOHas nporpamma He Obljia crienuaibHO
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pa3paboTaHa JiJisl CTYJIEHTOB-TIpenoiaBarenield, Ho BeHCkuii yHUBEpPCUTET, 1O KpaiiHeH mepe,
YUUTBHIBACT TPeOOBAHUS K CTYJEHTaM, YTOObl OHU ObLIM KBATH(QUIMPOBAHBI /711 MHOTOS3bIU-
HOM peanbHOCTH coBpeMeHHoro obmecTtna (cM. Universitit Wien o. J.). Apenc (2004: 12) kpu-
THUKYET HeJJOCTATOYHOE BHUMAaHNE K MHOTOSI3BIUHI0, KOTOPOE MPOJI0KAET MPUBOINTH K pasie-
JICHUIO SI3BIKOB B IIKOJIE M aKaJIEMHYECKOM OOydYeHHH. BMeCTO 3TOr0 MHOTOSI3bIUUE JTOIKHO

CTaTb OTACJIbHBIM HaIllPpaBJICHUEM 06y‘—IeHI/I$I B paMKax IMoAroTOBKH quTeHeﬁ.

4. EBponeiickoe MHOTosI3bI4yMe KAk e 00pa30BaHus

EBpomneiickas A3b1K0Basi MOJIUTHKA

Eme B 1954 r. Eeponeiickas xynomypHas xkonsenyus Cosera EBpornbl chopmynupoBana 1einb
COJICHCTBUS B3aMMOIIOHUMAHUIO MEKY €BPONEHCKUMU TOCYJapCTBAMU U Pa3BUTHUIO 00IIEeB-
poneiickoii KynbTypbl (cM. BMEIA 0.J.). Cornacuo Pexomenoayuu N° R (82) 18, kacarowetics
JHCUBLIX S3bIKOB, ONMYyONMKOBAHHOW B 1982 r., MIKOJBRHWUKH, HaYWHAS CO CPEIHEWU HIKOJIBI,
JIOJKHBI M3y4aTh 10 KpallHEW Mepe €Ille OJMH €BPOIECHCKHUH S3BbIK B JIONOJIHEHHE K CBOEMY
poaHoMy s3bIKy (cMm. Europarat 1982: 2cn.). benas knuea Esponetickoti komuccuu no oopaso-
sanuto u ooyuenuro 1995 r. nmpuspIBaeT Bcex BiIaieTh Tpems sizbikamu Coo0I11ecTBa, MOCKOIbKY
MHOTOSI3bIUME SIBJISIETCSI BaKHBIM 3JIEMEHTOM KaK €BPOIEHCKON UACHTUYHOCTH U MPUHAJIEK-

HOCTH, TaK U o0ydaromierocst oomectsa (cM. Europdische Kommission 1995: 59).

Pewenue Ne 1934/2000/EC Esponeiickoeo napramenma u Cosema om 17 urona 2000 e. o Es-
ponetickom 2o0e a3vikos 2001 2. mpencTaBiseT coO0l BaXKHBIN IIar Ha MMyTH K IPU3HAHUIO €B-
poreiickoro si3pIK0BOro pasHoodpasus B EBpomne. CornacHo 3ToMy pelieHuro, Bce a3blku EB-
POTIbl UMEIOT OJIMHAKOBYIO KYJIBTYPHYIO LICHHOCTh U JIOCTOMHCTBO U SIBJISIIOTCS. HEOTHEMJIIEMOM
YaCThIO €BPOMEHCKOM KynbTyphl W uuBmim3anuu (cM. Rat der Europdischen Union;

Europdisches Parlament 2000: 1).

B 2001 romy 6wu1 mpoBo3riamieH Esponetickuti 200 A3bIK08, B KOTOPOM MPHUHSUIA ydacTue 45
ctpad EBponbl. [ToMrMO MOBBIIIIEHNS OCBEJOMIICHHOCTH O SI3BIKOBOM U KYJBTYPHOM Pa3HO00-
pasuu B EBpore u mpoBMyKEeHUsI MHOTOSI3bIUMS, 3Ta KaMIaHus ObLTa HAIllpaBJeHa Ha TO, YTOOBI
MMO3HAKOMHTH €BPOIEHIIEB C MPEUMYIIECTBAMHM W3Y4Y€HHUs HECKOJbKHX s3bIKOB (cM. Rat der

Europdischen Union; Européisches Parlament 2000: 3).

Ha cammure B Bapcenone B 2002 rony rocyaapcTBa-ujieHbl B3sUIM Ha ceOsi 00s13aTENIbCTBO

YIYy4YIIUTb BO3MOXKHOCTHU JJId U3YUCHHUA KAaK MUHUMYM JIBYX NHOCTPAHHBIX SI3BIKOB KaK MOKHO
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panbiie. /s peanuzaiuu Tpex ocHOBHBIX 1ienieit B nepuo 2004—2006 rr. 66110 MpeasokeHo
47 MEepONIpUATHIA: U3yUYEHHUE SA3bIKOB B TEUCHUE BCEH JKU3HU; JIyUllIee MPENOIaBaHuE S3bIKa; U
CO37IaHUE JIPYKECTBEHHOU K s13bIKy cpenbl (cM. Europédische Kommission 2003: 7). bonbmmH-
CTBO LIeJIel ObUIO IOCTUTHYTO rocyaapcrBaMu-uieHamu. OqHako EBpokoMuccust ykasblBaer,
yTO OOJbIIAsg 4acThb MEp Kacajlach IIKOJBHOTO ceKTopa. B OynyiieM u3ydeHue si3blka AJis

B3pociibiX OyaeT uMmeth npuopuret (cMm. Europédische Kommission 2007: 23).
MHorosi3biuue eBponeiines

Omnpoc, npoBeneHHbIN BO Becex crpaHax-uieHax EC B 2012 r., mokasai, 4To JIMIIb YETBEPTh
TpakJlaH BJIAJICIOT KAK MUHUMYM €IIIe IBYMsI SI3bIKaMH TTIOMHUMO CBOETO TIEPBOTO si3biKa. MTak,
nosirocpouHas nens EC, 3aximrovaromniasicss B TOM, 4TOOBI BCE TpakJlaHE MOTJIM TOBOPUTH Ha
JIBYX JPYTHX SI3bIKaxX B JIONIOJIHEHHE K CBOEMY TIEPBOMY SI3bIKYy, €Ile HE JOCTHUTHyTa (CM.
Europdische Kommission, Generaldirektion Kommunikation 2012: 15¢n.). OnHako noutu Tpu
YETBEPTHU OINPONICHHBIX CUUTAIOT, YTO BCE IPakJaHE TOJDKHBI BIAIETh KAK MUHUMYM JBYMSI

JIPYTUMH si3bIKaMH (cM. TaM xe 129c¢i.)

Menee 10% uMeEIOT MacCCUBHOE 3HAHHE JIByX MHOCTPAHHBIX S3BIKOB (CM. Tam xe: 41). OgHako
MOJIO/ICKb BCE Yallle UCIIOJIb3YET HHOCTPAHHbIE SI3bIKK B KOHTEKCTE MIHTEpHETa U IpyTHUX AJIeK-
TPOHHBIX Meia (cM. Tam ke: 171). MoKHO MPpeoiokKuTh, YTO MACCUBHBIC S3bIKOBBIC HABBIKU
B OyayiieM OyayT yBETUYMBATHCSA. DTO MOJYEPKUBACT PACTYIIYIO BAXXHOCTh U3YUCHUS S3bIKA

MOCpEACTBOM MHTCPIIOHNUMAHMA, 0COOCHHO JJIs1 MOJIOAOTI'O ITOKOJICHHA.

Ormpoc TakXke SICHO MOKa3bIBAET, YTO AHIVIMIUCKHAN A3BIK MO-NPEKHEMY 3aHUMAET JIOMUHHUPYIO-
niee rnojokeHue B EBpore. AHIVIMMCKUN SI3BIK OCTA€TCSl CaMbIM IIMPOKO M3Y4aeMbIM HHO-
CTPaHHBIM SI3BIKOM, U rpaxkaane EC cuuTaroT ero CaMbIM ITOJIE3HBIM U3 BCEX SI3BIKOB JIJII CBOETO

JUYHOTO pa3BUTHUs (CM. Tam xe: 78).

He6omnbimoe 0onbmmHCTBO (53%) BRICTYyNAlOT 32 TO, YTOOBI €BpONECcKUe MHCTUTYTHI 00Ia-
JUCh C €BPONEUCKUMH TpakJaHaMu Ha OAHOM si3bike (cM. Tam sxe: 130ci.). Ilogasnstomee
6omabinHCTBO (81%) MmoaaepKuBaeT yTBEPKIAECHHUE O TOM, YTO KO BceM si3pikam EC cremyer

OTHOCHUTBCS OJTMHAKOBO (CM. Tam xe: 138cit.).

5. Muoros3zbpruye M nNpenojiaBanye i3bIkoB

B 2020/21 yue6noM roxy 27,2% y4eHUKOB B ABCTPUH HCIIOJB3YIOT B TIOBCEAHEBHOM KU3HU

A3BIK, OTJIMYHBIA OT HEMCUKOTI'O, MIPUYEM NPOIOPHHUU CUJIIBHO Pa3jindaroTCAa B 3aBUCUMOCTH OT
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denepanbHOi 3emiu. [lo cpaBHeHUIO ¢ IpyruMu NpoBUHIMSAME B Bene Oosiee yem B ABa pasa
0oJb11e HIKOJIBHUKOB (53,3%) roBOpST Ha Pa3roBOPHOM SI3bIKE, OTIMYHOM OT HEMEIKOTO (CM.

Statistik Austria 2021a).

B ABcTpuM Bce yUEHMKH, Y€l POJHOM S3BIK HE SIBIIICTCS HEMELKUM, WIH KOTOPbIE BBIPOCIH
JBYSI3bIYHBIMH, UMEIOT BO3MOXKHOCTh IMOCEIATh 3aHATHS MO POJHOMY SI3bIKYy. B mpunummne,
JT000M SI3BIK MOKET OBITh MPEUIOKEH MPU HAaJUYUKM COOTBETCTBYIOLIUX IMpErojiaBaTesiei.
YueOHbIe TpOrpamMMBbl sl 00yUYEHUsT Ha POJHOM SI3bIKE OBLIM YCTAHOBJIECHBI JUIsl 00111€00513a-
TenbHBIX KON (APS) M BepxHel CTyneHU MOJNHBIX 00IIe00pa30BaTEIbHBIX CPEIHUX LIKOJI
(AHS) (cm. BMBWEF 2014). B 2018/19 yue6nom roay Toibko 13,7% yuammxcsi, UMEIOIINX

TNPaBo Ha ydacTHe, MOCEAIM 3aHATHS 110 pogHOMY 36Ky (cM. OSZ 2012: 9).

B 2019/20 yueGHOM roay Gojiee Tpex 4eTBepTel BCeX YUEHUKOB ABCTPUU BbIYUWJIH B IIKOJIE
POBHO OJIMH MHOCTPAHHBIN s13bIK. TONBKO OHA 1IecTast U3 HUX 00yyanach Ha JByX HHOCTpaH-
HBIX si3bIkax. KonmdecTBO mpejiaraeMblX WHOCTPAHHBIX S3BIKOB CHJIBHO 3aBHCEJIO OT THUIIA
IIKOJIBI. ABCTpHUIACKAs ITKOJIa OYEHB Jlajieka OT JOCTIKeHHs 1einu L1+2 Bo Bpemst 00s13aTenb-
HOTO IIIKOJILHOTO 0Opa3zoBaHus: B 001eo0pa3oBaTebHBIX 00S3aTEIBHBIX IIKOJAX TOJIBKO
3,7% yuammxcst u3y4aju JiBa MHOCTPaHHBIX s3bIka. Ha BepxHel cTyneHu nojgHbIx o0mieodpa-
30BaTENbHBIX CPEIHUX LIKOJ 3TO OBLIO JIBE TpeTH yyamuxcs. KonmnuecTBo HHOCTpaHHBIX A3bI-

KOB, U3ydaeMbIx B TexHukyMax (BHS), cunbHo paznugaercs (cm. Statistik Austria 2021d).

HecMoTps Ha IIMPOKUI CHEKTP MPEUIAraeMbIX SA3bIKOB, AHTJIMNUCKHUM A3BIK 3aHUMAET BUJIHOE
MECTO B KQHOHE COBPEMEHHBIX MHOCTPAHHBIX SI3IKOB BO BCEX THUIAX aBCTPUHUCKHUX HIKOJ. B
2019/20 yyeOnom roay 97,9% Bcex yU4EHUKOB MOJydaad YPOKH aHTIuiickoro sizbika. C 00iib-
IIMM OTCTaBaHUEM CIeAyIoT QpaHity3ckuit (6,6%), ncnanckuit (4,8%) U UTATbIHCKUN SI3BIKU
(4,7%). Ypoku pycckoro si3pika mocemiaiu Menee 1% Bcex ydeHukoB (cM. Statistik Austria:
2021f). B aBcTpuiickuX MIKOJIaX MOTYT MPENOJaBaTHCS pa3HbIE SI3bIKK, HO Ha CAaMOM JleJie Tpe-
MOJIAl0TCA JIMIIb HEMHOTHE U3 HuX. Tem Oolee akTyajeH BOIPOC O TOM, KaK MHTETPUPOBATh

APYruc A3bIKU B OOBLIYHBIE YPOKH MHOCTPAHHOI'O A3bIKA.

AHann3 COBPEMEHHBIX y4eOHBIX MPOrpaMM MO MHOCTpaHHOMY s3bIKy B AHS moxkasan, yto
MHOTOSI3bIUME yUYalIUXCs OMUCHIBAETCS KAaK MOJOKUTENIbHBIN pecypc, KOTOPhI HEOOX0AUMO
YKpemiaTb. MHOros3pI4ue sBiIsieTcs 001uM AuiakTuyeckuM npunuunom (em. LP AHS 2018:
13). PabGoTta ¢ MeXbSI3bIKOBBIMU 3aJJaHUSIMU B KOHTEKCTE YPOKOB PYCCKOTO SI3bIKa HE TOJIHKO

JA0IMyCTHMA, HO U IIPUBETCTBYCTCA.
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6. DMIUpUYEcKas 4YacTh

Ha ocHoBe 3HaHUM, MOTYYEHHBIX B MPEABIIYIINX pa3ieiiax, IPeJICTaBICHbI 3a1aHMs, HAIIpaB-
JICHHBIC HA Pa3BUTHE MHOTOS3BIUMS HA yPOKAaX PYCCKOTO si3bika. HexoTopwie u3 3THUX 3aaa4
OBLTM BBITMOJHEHBI CTYJICHTAMH B paMKax TEMaTHUYecKoro uccienoBanus. [lomyueHnHsie mpu
ATOM JIaHHBIC COCTABJISIOT OCHOBY JIJIsI CO3/IaHUS TATbHEHIITNX KPOCC-I3BIKOBBIX 33114 (Jlocke

2,3u4).

[leHTpanbHBIA BOMPOC 3aKITIOYAJICS B TOM, B KaKOM Mepe 3aJaHusl CIIOCOOCTBYIOT Pa3BUTHIO
WHIAWBUAYAJIbHOI'0O MHOIOA3BIYHA YYAIIUXCA. C IIOMOIIIBKO MUCBMEHHOI'0 OITpOoCa ObLIH CO-
6paHH SA3BIKOBBIC HABBIKH YUalIUXCA U X OTHOIICHUEC K MHOTI'OA3BIYHBIM YPOKaM, a TAKXKE OT-
3bIBBI O 3aJIaHUX. HGJ'II) MEXDBA3ZBIKOBBIX 3aJIaHl/Iﬁ COCTOsJIa B TOM, 4TOOBI JaTh y4aliruMcs BO3-
MOXXHOCTB OINYTUTH HEHHOCTDb NPEAICCTBYIOUICTO 3HAHUA JPYTUX A3bIKOB. Nx CJICOYCT Moo~
PATH CO3HATCJIbHO BO3BPAIIATHCA K CBOUM IMPEABIAYIINM A3bIKOBBIM 3HAHUAM IIPU U3YUCHUUN
HHOCTPAaHHBIX SA3BIKOB. anmnecx JOJIZKHBI OBITH OCBCIOMIJICHBI O CXOACTBE MCKY ClIaBAH-
CKHMMH A3bIKaMHU U OCO3HATh, YTO OHU MOTYT 6paTB OCHOBHYIO I/IH(i)OpMaHI/IIO N3 IMPOCTBIX TCK-

CTOB Ha JIPYTHX CIABSIHCKUX SI3bIKax Oyaroapsi OJIM3KOMY SI3BIKOBOMY POJICTBY.

Jlocbe 1 HampaBiieHO Ha COJEHCTBHE SA3BIKOBOM Oco3HaHHOCTH (multi language awareness) u
OCO3HAaHHOCTH u3y4eHus s3bika (language learning awareness). Cozaepskaimiuecs B HEM ISITh
3aJJaHU{ BBITIOJHSUTUCH B PAMKaX TEMAaTHYECKOTO HCCIICIOBAHMUS C yUAIIMMUCS HA YPOKaX pyc-
CKOTO si3bIKa. Uepe3 3afaHus yJanpecss 3HAKOMSTCS C TSThIO-CEMBIO IPYTHMHU CIIaBITHCKHUMHU
A3bIKAMH TIOMHMO PYCCKOT0, @ UMEHHO YKPauHCKHUM, OOCHUIICKUM/XOpBaTCKUM/cepOCKuM, Oe-

HOPYCCKI/IM, ITIOJIBCKHUM U YCIICKHUM S3BbIKAMMH.
COop n1aHHBIX

3aaHus ¥ MMCbMEHHBIN onpoc ObuH npoBeieHsl ¢ 50 yuenukamu 10-x kiaaccos u3 Tpex AHS
B Bene u onnoii AHS B HukHeit ABcTpun B riepuo/i ¢ Masi o utoHb 2022 rona. B uccnenona-
HUU MPUHSIN yYaCTHE YEThIPE Kiacca IMIKOJIbl. Y YACTHUKH MMOCENIAIN IECTON KIIacC CpeaHein
HIKOJIBI U U3YYalll PYCCKHM SI3bIK B KauecTBE 00s3aTEIbHOrO MpeAMETa ¢ TpeMsl YpokamH B

HEJIEJTI0 Ha BTOPOM T'OJTy OOyYEHHSI.

3ajaHns ¥ TUCHMEHHBIN OTPOC MPOBOJUIIUCH CO BCEMHU YETHIPHMsI IIKOJBHBIMU KJIACCAMH B
paMKax 3arIaHUPOBAaHHOTO S0-MHUHYTHOTO ypOKa PYyCCKOTo si3blKa. AHKeTa, pazpaboTaHHas
JUTSL TEMATUYECKOTO MCCIICIOBAHUS, COCTOUT M3 TPEX YaCTEeH U COJACPIKUT OJUHHAIATE MTyHK-

ToB. IlyHktel Ne 4 wm 11 sBimAroTcs oTkpbITBIMH Bompocamu; Ne 1, 2 m 9 copepxar
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IMOJIYOTKPBITBIC BOIIPOCHI; OCTAJIbHBIC ITYHKThI — 3aKPbITBIC BOIIPOCHI. 21.]'[5[ 3aKPBITBIX BOIIPOCOB

MCIIOJIb30Bajack mkana Jlaitkepra.
AHaJN3 JaHHBIX

OHeHKa OTACIBbHBIX SallaHI/Iﬁ J0JIDKHA IMoKa3aTb, MOAXOAUT JIKM UX YPOBCHDB CJIOKHOCTH JJIA y4a-
HUXCA BTOpPOT'o rojJga 06y’-IeHI/I5I PYCCKOMY A3BIKY. Onwu cunTaroTcs IoaAXOoJAIINMH, €CJIN UCIIbI-

TyeMmble HabuparoT B cpefiHeM He MeHee 12 0amos, T. €. 60% oT ol1iero koauuecTna OaioB.

B koHTEKCTe HACTOSIIET0 TeMAaTUUECKOT0 UCCIIC0BAHMS KOJUYECTBEHHBIE JaHHBIC, KOTOPHIE
MOKHO OBIJIO TTOJTYYUTh M3 3aKPBITHIX BOMPOCOB, ObUIH 000OIICHBI C UCIIOIH30BAHUEM WH[IU-
KaTOpOB LEHTPaJIbHOU TeHACHIIMU U pa3zdpoca. OueHka oTKpbIThIX BorpocoB (Ne 4 u 11) mpo-

BOJIMJIACH C TIOMOIIBIO 0000IIAIOIIEro KaueCTBEHHOT0 KOHTeHT-aHaau3a mo Maiipunry (2015).
Pe3yabTarsl

Hcneityemble Habpanu B cpeanem 17,04 6amna u3 20 (1. e. 85,2%). CooTBETCTBEHHO, 3a/1a4U
KaXyTCA NOAXOOAIMUMHA C TOUKHU 3PCHUA CIIOKHOCTH. Pacnpe;leneHHe IMOJIYUCHHBIX CPCIHUX
0aJJIOB TaKKe IMOKAa3bIBaACT, UYTO YPOBCHD CJIOKHOCTU OTACIBHBIX 33)13HHI71 JJId ydalquxcs BTO-

poro rojia 00y4eHHsI PYCCKOMY SI3BIKY SIBJISICTCS TIOJIXOISIIIAM.

CpaBHEHHS SI3BIKOB Ha ypOKaX PYCCKOTO SI3bIKAa MPOUCXOMST HEpEryssipHo. TeM He MeHee,
OOJIBIITMHCTBO YYAIINXCS OTMETHIIN, YTO S3IKOBBIC CPAaBHEHUS TIOMOTAIOT PACTIO3HABATD CBS3HU
MeXy s3bikaMu. Kpome Toro, 00bInasi 4acTh y4amuxcs 3asiBUIIN, YTO XOTAT MO3HAKOMHTHCS
C IPYTUMU CIIaBIHCKUMH S3bIKaMH Ha ypokax pycckoro sizbika. [lonmoBuna yuanuxes (50%)
OLICHWIN PEIICHHbIE UMM 3a/1auu Kak Jjerkue, 38% kak goctatounble U 12% Kak CIOKHBIE.
Oxko10 Tpex 4eTBepTel OMPOLIEHHBIX COTJIACUIIUCh C TEM, YTO 3HAHUE HECKOJIBKUX A3BIKOB 00-
JIeryaeT pelieHre MOCTaBICHHBIX 3a/1a4. 88% ydJamuxcst COOOIIMIIH, YTO CXOJACTBO MEXIY CJia-
BSTHCKMMH SI3BIKAMU CTAJIO JIJIsI HUX 00Jiee MMOHATHBIM Onarogaps 3agaHusM. 38% HUCIIBITyeMBbIX
3asIBUJIM, YTO MM JIETYE pPEIIaTh 3a7adyH, MCIOJIb3Yysl CBOM POJHON S3BIK (CIABSIHCKUN WU
HeMmelKuit), a 86% HcIosb3ys CBOM MHOCTPAHHBIN SI3bIK, pyCCKUil. /IBe TpeTH ompoIeHHbIX
COTJIACHJIMCH C T€M, UTO B Oy/yIlleM OHU MOTJIM OBl Yalle MbITaThCsl YUTATh U TIOHUMATh TIPO-
CThI€ KOPOTKHE TEKCThl Ha JPYTHUX CIABSIHCKUX SI3bIKax. VCIbITyeMble Yalie BCETro IMOJIOKH-
TEIHLHO OT3BIBAIMCH O TOM, UTO 33JIaHUsI Oy IyT CHOCOOCTBOBATH PACIIO3HABAHUIO CBSI3CH MEXKITY

SA3bIKaAMH. Te, KTO gaj OTpI/IHaTeJ'II)HI)II\/'I OT3bIB, B OCHOBHOM BbIpaXKaJIn 0611[66 OTKJIOHCHUC.
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7. 3akaouenue

MHorosi3piune (TUIFOPUIMHIBU3M) MOXET OBbITh ONMHMCAaHO Ha COLIMAJIbHOM, MHCTUTYLHOHAJb-
HOM WJIM UHJIMBUYaJIbHOM YpPOBHE, U €ro HEOOX0JAUMO OTJIMYaTh OT MYJIbTHJIMHIBU3MA. UH-
JTUBUYaIbHOE MHOTOSI3bIYUE MTPEICTABISAET COO0M TMHAMUYECKYIO U CBSI3aHHYIO C IPOLIECCOM
KOHCTPYKIHIO, IOCKOJBKY WHJIMBH1yaIbHblE KOMIIETEHIIMN U HAaBBIKH BJIaJICHUS OTJIEIbHBIMHU

A3BIKaMHU IMOCTOAHHO PAa3BUBAIOTCA HaA MPOTAKCHUU BCeH JKU3HMU.

Hcxons u3 TMIaKTUKKA MHOTOSI3bIYMS, PA3HbIE SI3bIKM HA 3aHATUSAX HE JOJKHBI OBITh OT/IETICHbI
JIpyr OT Jpyra, a JOJKHBI ObITh OCO3HAHHO CBSI3aHBI JAPYT C Apyrom. B sTom ecTh cMbIch U
HE00XO0JUMOCTh, IOTOMY YTO MPHU U3yUYEHUU HOBOTO SI3bIKa MO3T aBTOMAaTHYECKHU CPAaBHUBAET
€ro C y’Ke U3BECTHBIMH sI3bIKaMu. TeM He MeHee OJTHOSI3bIUHBIN Ta0UTYC MO-NPEeKHEMY IIUPOKO

pacrpocTpaHeH B IMIKOJIaX.

OO61eit yepToil pa3IuYHBIX TOJXO0A0B K JUJIAKTUKE MHOTOSI3bIUMS ABIISETCS TO, YTO OHU OpHU-
EHTUPYIOTCS Ha IPEIIECTBYIONINE 3HAHUS IPU U3YUECHUH s13bIKa. HOBBII SA3BIK JI€rye BbIyYHUTh,
KOI'/Ia HOBBIE SI3bIKOBBIE CTPYKTYPBl CPAaBHUBAIOTCSI CO 3HAKOMBIMHU. Y4YallMecs, U3y4daroniue
TPETUYHBIN SI3bIK, TOJDKHBI IOHUMAaTh, YTO UM HE HY)KHO HaYMHATh C HyJs. JTO Tem Oosee
AKTyaJbHO JUIsl PYCCKOTO SI3bIKa, IOCKOJBKY OH, KaK IIPaBUJIO, SIBISETCS MOCIEAYOUIMM HHO-

CTPAHHBIM A3BbIKOM, U U3YYAarOMIUC €T0 YK€ HC HOBHUYKHU.

MHOTO0S3bIYHBIC 33/1aHUS, KOTOPBIE OBLIM OMPOOOBAHBI HA YYAIIUXCSI U MOTYT OBITh HCITOJB30-
BaHBI Ha OOBIYHBIX YPOKaX PYCCKOTO SI3bIKa, OCHOBAaHBI HA TEXHUKE MHTeprnoHnMaHus. C 1mo-
MOIIIBIO ATOTO METO/Ia TEKCTHI Ha OJU3KOPOICTBEHHBIX SI3BIKaX MOTYT OBITh pa3pabOTaHBI ITy-
TEM MEXBI3BIKOBOTO MEPEHOCa W OOpalIeHus] K MPEAMEeCTBYIONIMM JTMHTBUCTHYECKUM 3Ha-
HusiM. Kpome toro, Obutn nipeactasinensl Cems cum EuroCom Knsitna u llltermanna, a Takxke
Slawischer Sprachvergleich fiir die Praxis Xaitana u Kycce. [lociennee oka3anoch npuMeHH-

MBIM JIJIS JJATbHEHIITNX TOChE B YIPOIICHHOU Gopme.

AKTyaJ'II)HOCTI) AUTAaKTUKHW MHOTI'OA3bIYH S o6cy>1<11a.nacr) 1 C TOYKH 3pCHUA SI3BIKOBOM ITOJINTHUKH.
HCCMOTPSI Ha MHOT'OYUCJICHHBIC PCUHICHUA U MHUIIUATHBbI EC, JIMIIb HEMHOT'UEC I'pa’XJ1aHEC BJla-
ACIOT ABYMS MHOCTPAHHBIMU A3bIKaAMMU. Taxk xak HHOCTPAHHBIC A3BIKH BCC YA€ UCITOJIB3YIOTCA
IIaCCHUBHO, 0COOCHHO MOJIOACKBIO, HHTECPIIOHUMAHHUE SABJISACTCSA XOPOIIUM CIIocooom pacuun-
PUTH UX MHOT'OA3BIYHC. EI].[C OOHHUM apryMCHTOM B IT0JIB3Y YPOKOB MHTCPIIOHUMAHUA ABJIACTCA
TOT CbaKT, 4TO YUYCHHKH B 00s13aTEJIbHOM IIKOJIE OYEHb PEAKO HU3Yy4YarOT JIBa MHOCTPAHHBIX

sS3bIKa.
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OCHOBHBIE IPUHITUIIBI JUAAKTAKH MHOTOSI3BIYMSI MOYKHO HaWTH B yueOHbIX tuianax AHS. Hc-
MOJIb30BAHUE 3a/IaHHM, CTIOCOOCTBYIOIIMX MHOTOSI3IYHMIO, OCHOBAHHBIX HAa MPHUHIIUIIAX UHTEP-

MMOHMUMaHUs, NPEACTABIIACTCA JOITY CTUMBIM.

PGSY.]'H)TaTI)I H3YYCHUS MMOKA3bIBAIOT, UTO YHAIIUECA UMCIOT HEOOJIBIION OMBIT SI3BIKOBBIX CpaB-
HEHUI Ha ypOKaX PyCCKOTo s3bIKa, HO MPOSBIISAIOT K HeMy UHTepec. Kpome Toro, MoxHO ycra-
HOBUTBH, YTO YYalIHUCCsA BO3BpalIalOTCA K CBOUM MNPCABIAYIIMM A3BIKOBBIM 3HAHHUAM, KOI'Ja
CTAJIKMBAKOTCA C A3bIKaMH, C KOTOPBIMU OHHU HC 3HAKOMBI. 3alIaHI/I$[ TAKXKE ITOMOTAaKOT ITIOBBICUTH
OCBEJIOMJICHHOCTH O CXOJICTBaX MEXKTy CIIABTHCKUMH si3bIKaMU. TakuM 00pa3oM, IpOBEPCHHBIE
3agadyu ajis )IaJ'IBHefIH.IeFo Pa3sBUTHA CIaBAHCKHX SA3BIKOB BHOCAT CBOU BKJIaJd B ITOBBIIICHHUEC
S3BIKOBOM OcOo3HaHHOCTH (multi language awareness) W OCO3HAHHOCTH HM3yYCHHs SI3bIKa
(language learning awareness). [lonmogHuTENBHBIE TOChE MOXKHO WHIWBHIYATbHO aJIalTHPO-

BaTh K yUalIUMCs U THOKO MCTIOJIB30BaTh HA YPOKaX PYyCCKOTO sI3bIKA.
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10. Anhang

Fragebogen

Der Fragebogen ist anonym, schreib deinen Namen also nicht darauf.

I. Fragen zu deinen Sprachkenntnissen

1. Was ist/sind deine Erstsprache/n (,, Muttersprache/n*)?

2. Welche Fremdsprachen lernst du am Gymnasium und seit wann lernst du sie? Kreuze bitte
auch an, ob du sie als Pflichtgegenstand, Wahlpflichtfach oder unverbindliche Ubung/Freige-
genstand lernst.

Fremdsprache seit Pflichtgegenstand | Wahlpflichtfach unverbindliche
Klasse Ubung/Freigegen-
stand

HEmnn.
HEmnn.
HEmnn.

I1. Fragen zum Russischunterricht

3. Vergleicht ihr im Russischunterricht die russische Sprache mit anderen Sprachen?
[ ] nie [] selten [ ] manchmal ] oft

4. Wie findest du es, wenn ihr verschiedene Sprachen miteinander vergleicht?

5. Wiirdest du gern weitere slawische Sprachen im Russischunterricht kennenlernen?

[] nein, aufkeinen Fall [ ] nein, eher nicht [ ja, eher schon []ja, auf jeden Fall
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I11. Fragen zu den Aufgaben, die du gelost hast

6. Die Aufgaben waren fiir mich ...

[] sehr einfach [] eher einfach [] angemessen [ ] eher schwierig [] sehr schwierig

7. Daich bereits mehrere Sprachen beherrsche, konnte ich die Aufgaben leichter losen.

[] trifft zu [] trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [ trifft nicht zu

8. Durch die Aufgaben sind mir die Gemeinsamkeiten zwischen den slawischen Sprachen deut-
licher geworden.

[] trifft zu [] trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [ trifft nicht zu

9. Welche Sprachen haben dir beim Losen der Aufgaben geholfen?
[ Muttersprache(n) — gib bitte an, welche:

[] Fremdsprache(n) — gib bitte an, welche:

10. Ich kann mir vorstellen, in Zukunft 6fter zu versuchen, einfache und kurze Texte in weiteren
slawischen Sprachen zu lesen und zu verstehen.

[] trifft zu [] trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [ trifft nicht zu

11. Bitte gib ein kurzes Feedback zu den Aufgaben.
Mir hat gefallen:

Mir hat nicht gefallen:

Herzlichen Dank fiir deine Unterstiitzung!
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Losungen zu den Dossiers

Dossier 1

Aufgabe 1

Was fiir ein Lokal ist das? Pizzeria/Restaurant

Was wird hier angeboten? Unterkunft/(Hotel-/Motel-)Zimmer

Worauf beziehen sich diese Eintrage? Giastebuch/Unterkunft/(Motel-)Zimmer

Aufgabe 2
Wochentage Monatsnamen Jahreszeiten Himmelsrichtungen
utorak maj jesen istok
Cetvrtak mart zima zapad

Aufgabe 3

a) Zutaten fiir ein Rezept
b) Losungsvorschlag:

1. Pdckchen (mavak —> russ. mauka)
3. Kise (coip [Nom.]> russ. cbIp)

C) XaJIOfIHbISI CTPaBbI 1 3aKyCKi

Aufgabe 4
a | tramwaj StraBenbahn (russ. TpamBaii)
b | samolot Flugzeug (russ. camonér)
¢ | pociag Zug (russ. moe3n)
d | taksowka | Taxi (Internationalismus)
e | motocykl | Motorrad (russ. MOTOITHKIT)

Aufgabe 5

Dialog 1: Wie es ihnen geht/nach dem Befinden
Dialog 2: Name, Herkunft, Alter
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2. Gramm (rpam —> Internationalismus)
4. griin/Gemiise/Kréuter (3eeHb —> russ. 3eJIeHb)




Dossier II: Die slawische Sprachfamilie

1. Slawische Sprachen erkennen

Deutschv

Du sollst alle Rechte haben, die in dieser Erkldrung aufgefiihrt sind, un-
abhingig davon, woher du kommst, welche Hautfarbe und welches Ge-
schlecht du hast, welche Sprache du sprichst, welche Religion du ausiibst,
welche Meinungen du hast und ob du reich oder arm bist. Das soll fiir dich
selbst und deine Familie gelten.

BKS

Ti treba$ imati sva prava koja su navedena u ovoj izjavi, neovisno o tome
odakle dolazi§, koju boju koZe imas i kojeg si spola, kojim jezikom govo-
ri$, koje si vjerske ispovijesti, kakvog si miSljenja, te da li si bogat/a ili
siromasSan/siromasna. To treba da vrijedi kako za tebe samog/samu, tako i
za tvoju porodicu.

Russischv

Thl oOnafgaemib BceMu NnpaBaMu, NEPEUNCIIEHHBIMU B JJAHHOM 3asiBIICHUH,
HE3aBMCHUMO OT TOr'O OTKY/a Thl, TBOErO LBETA KOXU, TBOETO MOJa, HA Ka-
KOM $I13bIKE Thl TOBOPHILb, KAKYH) PEJIMTUIO Thl NCMIOBEYEIb, KAKOTO MHE-
HUSL Thl NPUECPKMBACIILCA, OOraTblii JM Tbl WIM O€AHBIA. ITO
pacnpoCcTpaHseTCsi Ha TeOS U TBOIO CEMBIO.

Maja Ci przystugiwac wszystkie prawa wymienione w tej deklaracji, bez
wzgledu na Twoje pochodzenie, kolor Twojej skéry i Twoja pteé, jezyk,
jakim méwisz, Twoja religi¢, Twoje poglady, Twdj status majatkowy, a
wigc czy jeste$§ bogaty/bogata czy tez biedny /biedna. Majg one obowigzy-
wac zaréwno dla Ciebie jak i Twojej rodziny.

Nélezi ti vSechny prava, které jsou uvedené v téhle imluve, bez ohledu na
to, jakou mas barvu pleti, odkud pochdzis a jakého jsi pohlavi, jakym
jazykem mluvis, jakého jsi ndboZenstvi, jaké mas ndzory, jestli jsi bohaté

nebo chudobné. To plati pro tebe a pro tvoji rodinu.

Bulgawisch

Tu TpsiOBa ja MMalll BCUYKM NpaBa, KOUTO ca [AaJicHU B Ta3u eKJapauusi,
0e3 Ja nMMa 3HadeHue, OT Kbie MIBAIll, KaKbB € [BETHT Ha KOXKaTa TH U
KaK'bB M0JI UMalll, KaK'bB €3UK FOBOPHUIILI, KaKBa PEJTUTHS U3MOBS A, KAKBU
ca TBOWTE BB3IJIE[, fanu cu 6oraT uinm 6esieH. Tu TpsiOBa na umaru 3Hayve-
HHE 3a camus ce0e CU 1 32 TBOETO CEMENCTBO.

Tuwkisch

Nereli oldugundan, cildinin renginden ya da cinsiyetinden, hangi dili ko-
nustugundan, dininin ne oldugundan, hangi goriisleri savundugundan ve
zengin ya da fakir olmandan bagimsiz olarak, bu deklarasyonda belirtilen
tiim haklara sahip olmalisin. Bu hem senin hem de ailen icin gecerli ol-
malidir.

2. Klassifikation der slawischen Sprachen

germanisch = rot
romanisch = griin
slawisch = blau
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Verbinde die slawischen Sprachen mit der dazugehorigen Untergruppe:

Siidslawisch Russisch, Ukrainisch, Weillrussisch

Ostslawisch Polnisch, Tschechisch, Slowakisch

Westslawisch Slowenisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch, Bulgarisch, Mazedonisch
2. Schriftsysteme

Ukrainisch

Folgender Text ist auf Ukrainisch. Markiere jene Buchstaben, die das russische Alpha-
bet nicht kennt.

I'opockon Ha TpaBenb 2022: Teneun

Tpasenb npuHece TUIbLSM HOBI HE3a0yTHI CIOPIIPU3H, K1 BU TOYHO HE
O4iKyBaJIM paHille. CUIbHILIE 3a THIIKUX 3MIHUA BIAYYIOTb T1, XTO HAPOJIMBCH 3 5
no 7 TpaBHs. Ha Bac uekae KpyTuii MOBOPOT B Kap'epi, LIJTHOO a00 pO3JTyUYeHHS,
a MOXJMBO 1 nepeisf. [Toaii 6yayTh po3BUBaTHCS Ay>Ke IIBUAKO, OJHAK 3 3
TPaBHS BaM 3aX0Y€ThCs FAPMOHIT Ta CIIOKOIO — BaM HANEBHE 3aX0YEThCS
BIJINIPABUTHCS HA MPUPOAY, HA [lady, 3a MICTO.

i i €

Betrachte nun das ukrainische Alphabet. Ein weiterer Buchstabe, der in dem ukraini-
schen Text nicht vorkam, existiert im Russischen nicht. Markiere ihn.

Aa €e Kk Cc I w

b6 K x JIn T T 1

BB 33 Mwm Yy bb

I'r N n Hu D p IO 10
<® It Oo X x Aa

g Iy M 11 1

Ee it Pp Yy

Im Ukrainischen wird vor den Vokalen s, 10, €, i und nach den Konsonanten 6, n, &, 8, ¢ ein
Apostroph (°) geschrieben. Dadurch wird der Konsonant vor dem Apostroph weich ausge-
sprochen.

Auch im Text kam ein Apostroph vor. Finde ihn.

Kap'epi

Sieh dir nochmals das ukrainische Alphabet an. Welche vier Buchstaben kommen im
Russischen, jedoch nicht im Ukrainischen vor? Die folgenden Schlagzeilen in russischer
Sprache sollten dir bei der Beantwortung dieser Frage helfen: £ ¢, b 5, bl 61,3 2
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e ApT-00BEKTHI B KyJbTypHOM KBapTaie Jlunua. Ho npu uém Tyt Ykpanna?

e JlioOuTe 111 BBI 3UMY, Kak JIIOOUT €€ ABCTpus

e DKOHOMMYECKOE 4y10 ropoja Béprib

e Y10 MOXET 00BETMHUTD TUIIOMATHIO, TOPHBIE JIBIKHU U PaTUAIIUIO

o [laynb Opendect. Emé onun reHnanbHblil y4€HBIN, € OJJUH BEHCKHI eB-
peu

e CpbenobHbIC Bay4yepbl

Tschechisch

Markiere alle Buchstaben mit Hikchen () im Alphabet und prige dir die Lautentspre-
chungen ein.

Aa Anton Ni  [ni] Cognak

Ad Jahr Oo Koch

Bb Berta 06 Tor

Cc Zitrone Pp  Post (nicht behaucht)
C¢ Tscheche Qq quasi

Dd Dora Rr  rot (Zungenspitzen-r)
Dd  [dj] Nadja Ri [

Ee Arger Ss Messer (stimmlos)
Eé Ahre S§ Schule (stimmlos)
E¢ Jiger Tt  Ton (nicht behaucht)
Ff Film Te [t

Gg Gold Uu Luft

Hh heute Ud  Natur

Chch machen UG Natur

Ii ist Vv  Wasser

I nie Ww  Watt

Jj jeder Xx  Xaver

K k Kamm (nicht behaucht) Yy st

L1 List Yy nie

Mm Motor 71z Semmel (stimmhaft)
Nn Nacht 77  Journalist (stimmhaft)

Versuche, die tschechischen Worter auszusprechen und ihre Bedeutung zu erraten.
Denk daran, dass die Betonung stets auf der ersten Silbe liegt.

bltza: dt. Bluse, engl. blouse, frz. blouse, russ. 6ay3ka
lehky: russ. nérkuil = leicht

more: russ. Mope = Meer

slySet: russ. ciymath = horen

némecky russ. Hemenkuii = deutsch

rezisér dt. Regisseur, russ. pexxuccép

chodit russ. XoguTh = gehen

syr russ. cblp = Kise
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pamatka russ. mamsaTHUK = Denkmal (tsch. = Andenken)

droven russ. ypoBeHb

Zurnal dt. Journal, engl. journal, frz. journal, russ. xypHan
d'abel russ. ibsiBod, frz. diable, engl. devil = Teufel

pisen russ. necHs = Lied

dum russ. oM
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Dossier III: Ukrainisch

Aufgabe 1

linke Spalte = russ., rechte Spalte = ukr.

Aufgabe 2
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
e j k n a i g m f 1 c b h d

Aufgabe 4

1. a.

2. b.

3. Universitit

4. b.

5. Marb u cbiH

6. Jloma/B KOMHaTe

7. Martb OyguT CblHA

8. Internationalismen (hier in der Grundform):

1/3/7/8/10: yuisepcurer
2/4/9: mama

6: cTyIeHT
9. Aus dem Russischen lexikalisch erschlieBbar: gelb
Nicht sofort lexikalisch, aber kontextuell erschlie3bar: [in eckigen Klammern]
Nicht lexikalisch/kontextuell erschliebar: rot
1 Ukr. [Hacra yac] iTu B yHiBepcurteT
Russ. [IIopa] ugT; B yHMBepcuTeT
2 Ukr. VY moneninok [BpaHiii] MaMa 3aX0OfuTh y KIMHATy pO30yUTH CBOTO CHHA.
Russ. B monepenbHuK [yTpoM] Mama 3aXOAUT B KOMHATY pa30yAUTh CBOETO ChIHA.
3 Ukr. «Bcragaii, [cboma ropunal. [Hactas yac] iTu B yHiBEpcUTET!»
Russ. «Bcragaii, [cemb yacoB]. [[Topa] uatu B yHuBepcuTeT!»
4  Ukr. «Auzne oMy, MaMo? 5 He XOUy ATH».
Russ. «Ho mouemy, mama? 4 He Xxouy uarm».
5  Ukr. «Ha3Bu MeHi Bl NPUUMHU, YOMY T HE XOUElI ITU», - Ka’Ke MamMa CUHOBI.
Russ.  «HazoBu MHe fjBe NpiUMHbBI, TOYEMY ThI He XOUEIb HTH», - CKAKeT Mama
CbIHY.
6  Ukr.  «CrTyneHTH HeHaBUISITH MEHe - pa3, i BUNTElli HEHABU/ISTh MEHe TexX |»
Russ.  «CrynenTs HeHaBUIAT MeHsI - pa3, ¥ yUUTeNsl HeHABUIAT MEHs TOXKe |»
7 Ukr.  «Ax, [ue] He npuumeyM He iiTH B yHiBepcuTeT. Berasait!»
Russ.  «Ax, [310] He npuumHa He uaTY B yHUBepcuTeT. Berapait!»
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8- Ukr.
9

Russ.
10- Ukr.
11

Russ.

«["apa3n. Ha3Bu MeHi JiBi NPUYMHA, YOMY sI [TOBUHEH] iTH B YHIBEPCUTET, -
Kaxke [BiH] CBOill MaMH.

«JlagHo. Ha3oBu MHE JJB€ NPUYMHbI, TOYEMY $1 [JTJOJKEH | MATU B YHUBEPCUTET ,
- CKaXeT [0H] cBOer MaMe.

«Hy, mo-nepue, T06i 55 [pokiB]. A no-Apyre, T KepiBHUK YHiBEPCUTETY !
Bcragaii [3apa3] xxe!»

«Hy, Bo-niepBbIX, T€6e S5 [51eT]. A BO-BTOPBIX, Thl PYKOBOJUTEb
yHuBepcuteta! Beragaii [ceituac] xke!»

10. Aus dem Kontext erschlief3bar:

1/3

o0 W N

8-9
10
10-11

Hacras yac itu B yHiBepcuret! russ. Ilopa uomu 6 ynusepcumem! = Es ist an
der Zeit, ...!
Y noHeninok BpaHui: russ. B noneoeavrux ympom (Adv.) = morgen

Bcrasail, choma rogmua: russ. Bcmasait, cemb wacoe = sieben Uhr

1le He MPUYMHM: TUss. 9mo He npuyunbt (Demonstrativpron.) = dies

Ha3Bu MeHi [1Bi TpUUMHU, YOMY 51 MOBUHEH iTU B YHIBEPCUTET: TUSS. ... TOYEMY
A 00axceH ... = ich muss

Kaske BiH cBOill Mamu: russ. ox (Personalpron.) = er

TOO1 55 pPOKIiB: russ. sem = Jahre

Bcragaii 3apa3 xe! russ. ceiiuac = jetzt

11. Verbliebene unbekannte Worter:

4
8

10

12.

© a0 os

Augie (yomy ...7) russ. Ho (nouemy ...7?) = Aber (warum ...?)
["apa3zn. russ. Jlaono. = Also gut.
KEePiBHUK: russ. pykosooumeaw = Leiter, Chef

B nonepenbHUK.

YTpowm.

CTyJeHTBI M yUUTEIIs] HEHABUIST EMY .
Cobiny 55 ner.

OH pyKOBOJIUTEJIb YHUBEPCUTETA.
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Dossier IV: Tschechisch

Aufgabe 1

1. c.

2. b.

3. U1 TYpUCTOB

4. o pe3ujeHIMU/pa3MeLeHnI/anapTaMeHTe/ JoMe/KBapTUPe
5. BIIpare

6. 3amok [Ipaxkckwuii I'paj/Jlopera

7. 65 km?

8. 100 m

9. booking.com

—_
)

. 1o Teneony: +420 224 816 346 / +420 602 218 578
yepe3 HTepHeT: https://www .visitprage.com
1o 3JeKTpoHHOH noute: info@dc-service.com

11. Internationalismen (hier in der Grundform):
1/2/6/12/22: rezidence
2: rekonstruovat
2: historicky
3: romanticky
4/7/18: apartman
7: metr
8: TV
11: prakticky
11: informace
12: WiFi
15: restaurace
18: hotel
18: centrum
20: rezervace

Eigennamen:
1/3/7/22: prazsky
3: UNESCO

6: Loreta

24: Praha

24: HradCany

12. Aus dem Russischen lexikalisch erschlie3bar: gelb
Nicht sofort lexikalisch, aber kontextuell erschliebar: [in eckigen Klammern]
Nicht lexikalisch/kontextuell erschlie3bar: rot
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10

11

12

13-
14

Tsch.
Russ.

Tsch.

Russ.

Tsch.

Russ.

Tsch.

Russ.

Tsch.
Russ.

Tsch.

Russ.

Tsch.
Russ.

Tsch.
Russ.

Tsch.

Russ.

Zahradni Rezidence Prazsky Hrad
Caposas pe3ugenuus [Ipaxckui I'pap

Rezidence se nachazi v neddvno rekonstruovaném historickém domé, zapsaném na
[seznamu] UNESCO, v romantické ulici Novy Svét, nedaleko Prazského hradu.
PesujieHist HaxXoWTCST B HEIaBHO PEKOHCTPYMPOBAHHOM HCTOPUYECKOM JIOME,
3anrcaHHoOM/BHeCEHHOM B [cricok] FOHECKO, na pomanTrueckoi ynuue HoBbrit
Cger, Hepasieko ot [Ipaskckoro I'paja.

Nabizi ubytoviani ve dvou apartmdnech (kazdy 65 m2) s moZnosti vlastniho
stravovani.

(Pesupentust) mpejyiaraeT pasMenieHre B JIByX KBapTupax (Kaxkmgas 65 M2) ¢
BO3MOYKHOCTBIO CAMOOOCITY>KMBAHUSI.

Hosté mohou vyuzivat posezeni v soukromé zahrad€ [o rozloze] 600 m2 — zahrada
je pristupnd [pouze] hostliim rezidence a nabizi soukromi i vyhledy do okoli.

T'octi MOr'yT 1OJIb30BATbHCA MECTaMu  JJIsd CI/UIGHI/IH/ IocCUETL B 4acTHOM/
cobcTBeHHOM cay [momaaeio] 600 M2 — caji JOCTYNEH [TOMBKO] Ji7Isi TOCTel pe3u-
ACHIOWU 1 TIpEJIara€T YEAMHEHUE 1 BUJT HA OKPECTHOCTH.

Svétoznama Loreta je odsud 150 metrd, a Prazsky hrad je vzdaleny 330 metri.
BcemupHo n3BectHas Jlopera HaxopuTcs B 150 MeTpax otctosia, a [Tpaskckwmit ['paj
B 330 meTpax.

Kazdy apartman ma k dispozici obyvaci pokoj, loznici, dobfe vybavenou kuchyn
s jidelnim [koutem], satelitni TV s plochou obrazovkou, rozklddaci [pohovku],
posezeni a vlastni [koupelnu] s vanou [¢i sprchou], fénem a toaletnimi [potfebami]
zdarma.

B kaxkmgom amapraMeHTe ecThb Kuias KOMHATa, CHaJibHsI, XOPOIIO 000py/IOBAaHHAS
KYXHSI C 00€[ICHHO! [30HOV¥1], TEJIEBU30P C MJIOCKUM 3KPAHOM U CITy THUKOBBIMU KaHa-
JlaMu, packJyiajiHas [JuBaH]|, MecTa JiJisl CUJIEHUsI U COOCTBEHHAsl [BaHHAsi KOMHATa] €
BAHHOW [Wi iy1ieM], (P€HOM U TYaJI€THBIMU [IPUHAIEXKHOCTSIMHU] OECTIIIATHO.

Praktické informace
IIpakTHyeckas nngopmanus

e WiFi zdarma ve vSech [prostordch] rezidence.
Wi-Fi 6ecriaTHO BO BCeX [MOMEIICHUSIX | pE3UICHIUHN.

e Moznost parkovani v uzaviené zahrad¢ s thradou parkovaciho poplatku.
Parkovéani musi byt pfedem rezervovano.

B03MOXXHOCTB MApKOBKM B 3aBEPILIEHHOM Cajly C MJIATHOW NapkoBKHU. [TapkoBka
JI0JI’KHA OBITh 3apE3epPBUPOBAHA 3apaHee (BNEPEn).
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15

16

17

18-
19

20

21

Tsch. | ¢ Restaurace s venkovnim posezenim: 100 m
Russ. Pecropan ¢ mectamu 1151 cupieHns Ha cBexkeM Bosayxe: 100 m

Tsch. | ¢ Kavarna s venkovnim posezenim: 150 m
Russ. Kade ¢ mecTamu jij1st cujieHnst Ha cBexkeM Bozzyxe: 150 m

Tsch. [ ¢ Obchod s potravinami: 250 m
Russ. [TponykToBBIi Mara3ux: 250 M

Tsch. | hotel ****, apartmdn v centru, hotelovd zahrada, parkovisté, family friendly,
zvite dovoleno, pamdtka

Russ. | omeab **** xeapmupa 6 yenmpe, cao omeas, napkosxa, family friendly,
HCUBOMHBLE OONYCKAOMCA (00380.1€HbL), NAMAMHUK

Tsch. | Rezervace na booking.com
Russ. | BpouupoBanue Ha booking.com

Tsch. | Kontakty
[...]

Russ. | KoHTakThl

13. Aus dem Kontext erschlief3bar:

2-3

zapsaném na seznamu UNESCO: russ. sanucannom/snecénnom 6 cnucoxk OHE CKO
= eingetragen in die UNESCO-Liste

v soukromé zahradé o rozloze 600 m2: russ. 6 uacmnom cady naowaowvio 600 m2 =
auf einer Fldche von

zahrada je pfistupnd pouze hostim rezidence: russ. cad 0ocmynern moabKo 045 20C-
meii pe3udeHyuu = nur

kuchyn s jidelnim koutem: russ. kyxusa ¢ o6eoennoti 3onoit = Essecke/Essbereich
rozkladaci pohovku: russ. packaaownoii ousan = Klappsofa

koupelnu s vanou ¢i sprchou: russ. sannaa komnama ¢ sannoii uau oyuem = Bade-
zimmer mit Badewanne oder Dusche

s fénem a toaletnimi potiebami: russ. ¢ ¢perom u myasemuvimu npunadaeHcHo-
cmamu = mit Toilettenartikeln

ve vSech prostorach rezidence: russ. 6o 6cex nomewenusx peaudenyuu = in allen
Réumen

14. Verbliebene unbekannte Worter (hier in der Grundform):

34

4

Nabizi ubytovani tsch. nabizet: russ. npedaazams = anbieten
tsch. ubytovdni: russ. pasmeujenue = Unterbrin-
gung

s moZznosti vlastniho stravovan{ tsch. vlastni (Adj.) = Selbst-/Eigen-

tsch. stravovdni = Verpflegung
TusS. numMaHue 3a ceoli C4ém
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10
13-14

15

17

Hosté mohou vyuZzivat posezeni
v soukromé zahradé
obyvaci pokoj

dobfe vybavenou kuchyn
toaletnimi potfebami zdarma
Parkovéni musi byt pfedem
rezervovano.

Restaurace s venkovnim posezenim

Obchod s potravinami

tsch. vyuZivat: russ. ucnoav3osams = verwenden
tsch. soukromy: russ. uacmmbii = privat

tsch. obyvact pokoj: russ. suran komHama =
Wohnzimmer

tsch. vybaveny: russ. obopyoosarHuwlii =
ausgestattet, eingerichtet

tsch. zdarma: russ. 6ecnaamno = gratis

tsch. musit: russ. doancen = miissen

tsch. venkovni (Adj.): russ. Ha ceexcem 8030yxe =
Aulen-

tsch. obchod s potravinami: russ. npooyKkmosebiii
maza3un = Lebensmittelgeschift
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Erreichte Gesamtpunkte der einzelnen TeilnehmerInnen

Gruppe 1 (N=7):

TN | 1 2 |3 |4 |5 |6 |7
GP |14 |17 | 12,19 | 18,20 |19
5

Gruppe 2 (N=16):
TN | 1 2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 10 [ 11 |12 |13 |14 |15 |16
GP |19 |16, |18 |18 |13 | 15,19 |13 |15 |17 |17,|11 [16,|20 |13 |18

5 5 5
Gruppe 3 (N=14):
TN | 1 2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 10 [ 11 |12 |13 |14
GP | 14,16 |18 |16,| 17,18 |15,|17 |19 |18 |16, |17 |14 |18

5 |5 5 5
Gruppe 4 (N=13):
TN | 1 2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 10 [ 11 |12 |13
GP |19 |18 |19 |17 |19 |19 |19 |18,|18 |14 |17 |19 |17
5
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Forderung von Mehrsprachigkeit und der
Erschlieung weiterer slawischer Sprachen im Russischunterricht. Auf der Grundlage aktueller
Erkenntnisse zur Mehrsprachigkeitsdidaktik wurden mehrsprachigkeitsférdernde Aufgaben
entworfen und mit Russisch-SchiilerInnen im Rahmen einer Fallstudie durchgefiihrt. Ange-
sichts der Tatsache, dass Sprachen nicht isoliert voneinander im Gehirn organisiert sind, wird
die Sinnhaftigkeit des nach Fachern getrennten Sprachunterrichts hinterfragt. Die Européische
Union tragt mit zahlreichen Beschliissen, Projekten und Aktionen dazu bei, ein Bewusstsein
dafiir zu schaffen, die individuelle Mehrsprachigkeit der europdischen Biirgerlnnen als wert-
volle Ressource fiir die sprachliche und kulturelle Vielfalt Europas zu begreifen. Da die spra-
chenpolitischen Maflnahmen nicht dazu fiihren, die Fremdsprachenkenntnisse der EuropéerIn-
nen zu erweitern, erscheint die mehrsprachigkeitsdidaktische Methode der Interkomprehension
hierfiir als geeignet. Anstelle einer illusorischen near native Sprachkompetenz sollen Teilkom-
petenzen in mehreren Fremdsprachen angestrebt werden, wobei der Fokus auf dem Erwerb re-
zeptiver Kompetenzen liegt. Mittels Interkomprehension konnen Texte in weiteren Sprachen
derselbe Sprachfamilie erschlossen werden, indem die Lernenden aktiv auf ithr Vorwissen zu-
riickgreifen und die Sprachverwandtschaft zwischen den Sprachen systematisch nutzen. Die
Ergebnisse der Fallstudie zeigen, dass die befragten Russisch-SchiilerInnen sprachenverglei-
chendem Lernen und dem interkomprehensiven ErschlieBen von Texten in weiteren Slawinen
offen gegeniiberstehen. Darauf aufbauend wurden zusitzliche mehrsprachigkeitsfordernde

Aufgaben-Dossiers fiir den Russischunterricht erstellt.
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