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Zur Einfiihrung in den Band

Zum Status der Schulfremdsprache Russisch, den Aufgaben der
Russischdidaktik und dem Anliegen des Bandes

Russisch nimmt nach der Anzahl der Schiiler' seit einigen Jahren stabil den fiinften
Platz unter den in deutschen Schulen gelernten Fremdsprachen ein. Zumeist ist es
im fremdsprachlichen Profil der Schulen als 2., 3. oder 4. Fremdsprache vertreten,
in wenigen Schulen mit speziellem Profil wird es als 1. Fremdsprache oder als
Arbeitssprache im bilingualen Sachfachunterricht gefithrt. Damit unterliegt es -
jedenfalls auf den ersten Blick - den gleichen dufleren Rahmenbedingungen wie
andere Schulfremdsprachen. Wihrend Englisch die in Deutschland mehrheitlich
erste angewihlte Fremdsprache ist, stehen alle weiteren in der Schule angebotenen
und in der Regel auf Englisch folgenden Fremdsprachen bildungspolitisch als
2. oder 3./4. Fremdsprache prinzipiell gleichberechtigt neben- und in Konkur-
renz zueinander. Unterschiede, die sich nicht unerheblich auf die Einstellungen
zu den einzelnen Schulfremdsprachen und die Schiilerzahlen auswirken, gibt es
freilich in der Tradition wie der Wertschitzung der Fremdsprachenficher: so gilt
Franzosisch nach wie vor als die nach Englisch wichtigste Schulfremdsprache,
obwohl es in den letzten Jahren an Popularitit eingebiifit hat. Der Nutzen des
Lateinunterrichts wird mit Verweis auf den hohen Bildungswert, die Schulung
des logischen Denkens wie des Sprachverstindnisses bis heute kaum in Frage
gestellt, das Fach in einigen Bundesldndern von der Bildungspolitik gar protegiert,
obwohl die Statistiken der Europdischen Union Latein gar nicht als Fremdspra-
che fithren. Die gestiegene Attraktivitit des Spanischen, das seit dem Schuljahr
2003/2004 vor Russisch rangiert, ist eine jiingere bundesweite Entwicklung. Der
traditionelle Kanon an Schulfremdsprachen wird in den letzten Jahren im Zuge
einer sprachenpolitischen Orientierung am européischen Mehrsprachigkeits-
konzept durch das Angebot weiterer Sprachen allmidhlich erweitert. Allerdings
muss man sagen, dass einer breiten Palette theoretischer Méglichkeiten und
guten Griinden fiir die Wahl einer Sprache auf der praktischen Seite lediglich
eingeschriankte Wahlmaoglichkeiten gegeniiber stehen. Fiir das Erlernen etwa von
Italienisch, Russisch, Polnisch, Tschechisch, Tiirkisch, Chinesisch, Japanisch oder

1 Begriffe zur Bezeichung von Personen werden in der mannlichen Genusform ver-
wendet und dienen der gleichberechtigten Bezeichnung von Personen beiderlei
Geschlechts.
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Arabisch sprechen Argumente, die auf den Status als Nachbarsprachen oder als
Briickensprachen abzielen oder die sich aus der geopolitischen, wirtschaftlichen
und kulturellen Bedeutung dieser Sprachen ergeben. Eine zeitgeméfe Gestaltung
des Angebots an Schulfremdsprachen miisste diese Argumente berticksichtigen
und bestrebt sein, Blockaden in Wahlméglichkeiten zu beseitigen, die etwa durch
vorgegebene Sprachenfolgen entstehen.

Die Fremdsprache Russisch hat hinsichtlich ihrer Bedeutung als Schulfach ei-
nen gravierenden Wandel aufgrund der spezifischen Konstellationen der dufleren
wie unterrichtsinternen Faktoren vollzogen. Es ist die einzige Schulfremdsprache,
deren sprachenpolitischer Status und gesellschaftspolitische Bedeutung sich in-
folge gesellschaftlicher Umbriiche gedndert hat: in den dstlichen Bundeslandern
wurde es von der einstigen fiir alle Schiiler spatestens ab Klasse 5 verpflichtenden
ersten Fremdsprache zu einer Sprache unter vielen im Wahl(pflicht)bereich. In
den westlichen Bundeslandern fillt der Wandel nicht so gravierend aus: Russisch
hatte hier als Schulfremdsprache in den 1970er und 1980er Jahren als Sprache
des schwer zugdnglichen Ostens Europas in einem traditionellen Fremdsprachen-
kanon aus Englisch, Franzosisch und Latein nicht nur einen marginalen Stand,
sondern immer auch einen etwas exotischen Anstrich. Heute bleibt es nach wie
vor eine der seltener gelernten Fremdsprachen und gehort aus dieser Perspektive
trotz des Status als Weltsprache und lingua franca im postsowjetischen Raum eher
zu den ,,kleinen“ Sprachen.

Die Auswirkungen des verpflichtenden Charakters des Unterrichts in einer
Fremdsprache auf Einstellungen und Motivation der Lerner wie auf die gesamt-
gesellschaftliche Wahrnehmung und Wertschitzung dieser Fremdsprache, die im
Verbund mit anderen Faktoren auf den Status als Schulfremdsprache riickwirken,
sind unseres Wissens bislang nicht untersucht. Auch ohne empirische Fundierung
ist freilich offensichtlich, dass das Erbe der damit verbundenen Ideologisierung
fiir den Russischunterricht vor allem in den 6stlichen Bundesldndern auch mehr
als zwanzig Jahre nach den Umbriichen nachwirkt. Es duflert sich insbesondere in
der ambivalenten gesellschaftlichen Wertschitzung dieser Fremdsprache. Einem
Bedarf an Russischkenntnissen, der vor allem aus den Bereichen des Handels und
der Wirtschaft, weniger des Tourismus, erwéchst und dem im Abkommen iiber
das Erlernen der deutschen Sprache in Russland und das Erlernen der russischen
Sprache in Deutschland von 2003 politisch deklarierten grundsatzlichen Interesse
an der Forderung des Russischlernens steht eine — erfahrungsgemifl emotional
geprigte — Ablehnung seitens vieler Eltern, Schiiler, aber auch anderer Fachlehrer
und Schulleiter gegeniiber. Offenbar haben diese Vorbehalte - wie K. Schroder
in seinem Beitrag in diesem Band zeigt — aber auch weitreichendere historische
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Waurzeln. Empirisch basierte Erkenntnisse tiber heutige Einstellungen und Moti-
vationen bei der Wahl der Schulfremdsprache bleiben bislang nicht nur in Bezug
auf Russisch Desiderat. Erfahrungsgemaf gibt es immer noch Eltern, die aufgrund
ihrer eigenen Erfahrung mit dem Russischlernen, die mafigen Lernerfolg und
wenig Anwendungsperspektiven impliziert, ihren Kindern vom Russischlernen
abraten. Russisch gilt dabei als schwere Sprache, der Anwendungsbezug und die
beruflichen Perspektiven werden hiufig geringer geschitzt als bei anderen Fremd-
sprachen. Die vielfaltigen Verkniipfungen russischer und deutscher Geschichte
und Kultur, die aktuelle Prisenz der russischen Sprache in Berlin und anderen
mehrsprachig geprigten Stddten konnen ihr Motivationspotential aus verschie-
denen Griinden bislang offensichtlich nicht entfalten.

Eine Besonderheit und Herausforderung, die Russisch von allen anderen Schul-
fremdsprachen unterscheidet, ist zweifellos der Umstand, dass es einen (regional
unterschiedlich) hohen Anteil an Lernern gibt, fiir die Russisch nicht Fremd-,
sondern Mutter- oder Herkunftssprache ist. Damit ist eine der meistgesprochenen
Migrantensprachen in Deutschland als Schulfremdsprache vertreten. Daraus folgt
vor allem, dass die alltdgliche Unterschiedlichkeit der Lerner in ihren personli-
chen, sozialen, motivationalen, kognitiven und emotionalen Voraussetzungen,
die eine Gegebenbheit fiir alle Facher ist, im Russischunterricht durch den ver-
schiedenartigen Bezug zum Unterrichtsgegenstand und verschieden umfingliche
Vorkenntnisse noch verstirkt wird. Die Lehrkrifte stehen dementsprechend vor
enormen Herausforderungen in der Planung und Durchfithrung des Unterrichts.
Hier bedarf es didaktisch-konzeptioneller wie methodischer Entwicklungsarbeit,
aber auch der Einordnung, Systematisierung und reflektierten Aufarbeitung vieler
Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis der letzten Jahre. Dabei geht es zum einen
darum, im Sinne mehrsprachigkeitsdidaktischer Grundsitze den Sprachenreich-
tum der Lernenden als Ressource zu begreifen und fiir den Russischunterricht
nutzbar zu machen. Zum anderen geht es darum, perspektivisch die Bedeutung
des Russischlernens im Sinne der Férderung gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit
in den Blick zu nehmen und unter Beriicksichtigung der genannten Spezifika
die Zielsetzungen und methodischen Konzepte fiir den Russischunterricht zu
hinterfragen.

Die Vorgaben der Rahmenlehrpline und Curricula fiir den Russischunterricht
setzen Positionen der Kompetenzorientierung um und sind an den Grundsitzen
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens und der Bildungsstandards
fiir die erste sowie denen fiir die fortgefithrte Fremdsprache orientiert. Seit 2008
ist eine neue Generation von Lehrwerken erschienen, die aktuellen Standards
eines kompetenzorientierten Fremdsprachenunterrichts entsprechen. Ein Blick
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auf die vorliegende Literatur zu Konzeptionen, Prinzipien und Methoden des
schulischen Fremdsprachenunterrichts, auf einfithrende Uberblicksdarstellungen
der Fremdsprachendidaktik macht schnell klar, dass es insbesondere daran man-
gelt, bestehende theoretische Ansitze auf die Fremdsprache Russisch zu beziehen
und an den spezifischen sozialen und motivationalen Voraussetzungen sowie
sprachstrukturell bedingten Anforderungen an die Lerner auszurichten. Dies ist
eine Aufgabe, die nur in der Verbindung von konzeptioneller und praktisch aus-
gerichteter Forschungsarbeit sowie reflektierter Praxis zu bewiltigen ist, beson-
ders angesichts der mageren institutionellen Ausstattung der Russischdidaktik. In
mancherlei Hinsicht ist sicher auch der historisch kontrastierende Blick auf die
vielfaltigen Arbeiten der Russisch-Methodik in Korrelation zu den Erfahrungen
des Russischunterrichts in der DDR aufschlussreich.

Den russischdidaktischen Diskurs (wieder) zu beleben, den Austausch aller an
der fachlichen Diskussion um einen zeitgemiflen effektiven Russischunterricht
Beteiligten und Interessierten zu ermdglichen, ist Motivation und Zielsetzung
fiir die Tagungen des 2008 gegriindeten Fachverbandes Russisch und Mehr-
sprachigkeit, die mittlerweile jahrlich in Zusammenarbeit mit fachdidaktischen
bzw. slawistischen universitiren Arbeitsbereichen durchgefiihrt werden. Dieser
Band verweist thematisch auf die Ergebnisse der Tagung im April 2011 an der
Humboldt-Universitit zu Berlin. Er stellt das Konzept der Schiileraktivierung im
Rahmen eines kompetenzorientierten (schulischen) Russischunterrichts in den
Mittelpunkt. Dieses wird aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet: im ersten Teil
geht es vorrangig um die Ausgangssituation, insbesondere die fachhistorische und
bildungspolitische Positionierung und Rahmensetzung der Schulfremdsprache
Russisch sowie um die Auseinandersetzung mit den konzeptuellen Grundlagen
und begrifflichen Implikationen von Kompetenzorientierung und Schiileraktivie-
rung und deren Bezug zu den institutionellen Gegebenheiten des gegenwirtigen
Russischunterrichts. Im zweiten Teil des Bandes werden Handlungsfelder der
Unterrichtspraxis reflektiert und der Blick darauf gelenkt, wie Lernprozesse in
unterrichtlichen Arrangements initiiert und unterstiitzt werden kénnen. Diese
Beitrige basieren grofitenteils auf vielfaltigen Erfahrungen langjahriger Praktiker,
Lehrplanentwickler und Lehrbuchautoren.

Berlin, Mirz 2016 Anka Bergmann
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Konrad Schroder

Es gibt fiir die Deutschen Griinde genug,
Russisch zu bewahren und zu lernen: Russisch
als Herkunftssprache und als Nachbarsprache

im Rahmen einer gestuften europiischen

Mehrsprachigkeit

B naHHOM CcTaTbe paccMaTpMBAETCA IONOXKEHNE PYCCKOTO A3BIKA KaK LIKOJILHOTO
npefMeTa B 00pa3oBaTeNbHON cycTeMe [epMaHUM M aKTyanbHBIe B3MIAMAB Ha Poccuio
B MIX MICTOPUYECKOIl 00YC/IOBIEHHOCT. ABTOP IIPUBOJMT PAJ, apTYMEHTOB 3a M3y4eHue
pycckoro A3bIKa B [epMaHNy, TOKasbIBas, YTO IO CPABHEHMIO C 3aIIaJHOEBPOIEICKIIMI
A3BIKAMM apPTyMEHTHI 32 M3y4YeHMe PYCCKOTO KaK MHOCTPAHHOTO fA3bIKA B IIKOJIE He
ABJIAIOTCS OMHAKOBO BECOMBIMM: OYEBUJTHO B 3TOI 0OTACTY IPOO/DKAIOT IeVICTBOBATD
UJieoNIOTMYeCKie IePCIeKTUBBI mpomntoro. Hapaay ¢ momuTiyeckmMy, 5SKOHOMUIECKMMM 1
Ky/ITYPbHO-MICTOPMYECKVIMY apTyMEHTaMMU IIPUBOAATCS TMHIBUCTUYECKUE COOOpaXKeHNA:
PYCCKMI A3BIK OTKPBIBAET HEMI]aM MUP CIaBAHCKUX A3bIKOB. OTHAKO, [Ie/ICTBEHHOCTD
3TOTO0 apryMeHTa B IPAKTUKE OTPAaHMYMBAETCA IPEICTaBIE€HMEM O PYCCKOM Kak
TPYZHO M3y4aeMOM s3biKe. BO BTOpOIi YacTi CTaTby CTABUTCA BOINPOC, KTO C KAKMMMI
COOOPaKEHMAMN ¥ C KaKoil [Ie/Ibl0 YYaCTBYeT B JUCKYypPce O IIPelofjaBaHIM PYCCKOTO
A3bIKa B IIKOJIAX. ABTOp TpebyeT MeHee SMOLMOHAIBHON YICKYCCUH, COITIACOBAHHOI
GbopMyIUMpOBKM Lieliell M COfiep)KaHUA IIPEIOfaBaHMsA VHOCTPAHHBIX A3BIKOB U
COBMECTHBIX aKLWIT /I IIPe3eHTALMN BCeX 00yJaeMbIX A3bIKOB B LIKOJIE.

1. Griinde genug: Preaching to the Converted
1.1 Der kulturhistorische Aspekt

Das Russlandbild der Gegenwart ist immer noch geprégt durch die deutsch-rus-
sischen Tragodien des 20. Jahrhunderts, das Gegeneinander in zwei Kriegen, die
Politik der verbrannten Erde, Gewalt, Tod und Vertreibung, durch die Sowjetzeit
und durch einen Pakt zwischen zwei Verbrechern, Hitler und Stalin. Wenig be-
kannt ist die Tatsache, dass mehr als 700 Jahre eines deutsch-russischen Mitei-
nanders diesen Tragddien vorausgegangen sind. Wie jedes Miteinander, so war
auch dieses nicht immer nur harmonisch, aber es war harmonisch genug, um
immer wieder in neuen Formen fortgefiihrt zu werden. Man denke nur an die
deutsch-russischen Handels- und Kulturbeziehungen schon in der Hansezeit -
auch sie waren nicht ,,sprachlos“ und durften es nicht werden. Da gab es im
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hansischen Kontor zu Novgorod die hochbezahlten Tolke, die Dolmetscher im
deutsch-russischen Dialog: wer einen von ihnen im Streit ermordete, der zahlte
das doppelte Sithnegeld, das fiir einen Kaufmann zu zahlen war. Und da waren
die hansischen ,,Lehrkinder®, die deutschen Novgoroder Sprachschiiler, fiir die
in Fillen des politischen Konflikts Sonderkonditionen galten: Der Zar durfte sie
nicht abfiihren oder gar gefangen setzen. Vor allem aber mussten die hansischen
Kaufleute in Novgorod nachweislich tiber Russischkenntnisse verfiigen.'

Frithe Lehrmaterialien wie Schrowes ,,Russischbuch® von 1546 (vgl. Alekseev:
1974), Fennes Gesprachsbuch von 1607 (vgl. Hammerich et al.: 1961) und vor al-
lem Ludolphs Grammatica Russica, 1696 in Oxford erschienen (vgl. Winter: 1953:
1991t,; vgl. auch Tetzner: 1955, Unbegaun: 1958), waren Versuche, den Sprach-
erwerb weiter voran zu bringen. Russisch wird 1649 im Methodus Linguarum
Novissima des J. A. Komensky, vulgo Comenius, genannt (als ,,lingua slavonica,
vgl. Hartmann/Kana 1978: 41.). Russischunterricht wird nach 1698 an der Uni-
versitdt Halle erteilt — vor dem Hintergrund der pietistischen Missionsbestre-
bungen (vgl. Winter: 1953, 1954). Im Berlin des 18. Jahrhunderts ist Russisch
priasent durch Botschaftsangehorige, u. a. den Gesandten Alexander Golovkin,
der seine Muttersprache an den Berliner Gymnasialdirektor Frisch (Vgl. Eichler:
1967, 1983) weitergibt, der seinerseits Leibniz und den Sprachforscher La Croze
daran teilhaben lasst (1705). Der Briickenschlag des Zaren Peter — auch Golovkin
gehorte zu den Reisegefihrten — und die anschlieende Offnung Russlands nach
Westen sind Bestandteil der biirgerlichen deutschen Erinnerungskultur, weniger
bekannt ist die Rolle des Petersburger Akademischen Gymnasiums im Verlauf des
18. Jahrhunderts als Stdtte des russisch-deutschen Kultur- und Sprachaustauschs
(Vgl. Tolstoi: 1886). Der Géttinger Ordinarius August Ludwig Schlézer hat in
den Jahren nach 1762 hier gewirkt und sein Russisch gelernt. Den Lernprozess
selbst hat er in seiner Autobiographie 1802 ausfiihrlich beschrieben (Schlozer:
1802; Textausziige bei Schroder: 1991-1999, Bd. IV, Eintrag Schlozer. Vgl. auch
Myl'nikow: 1985, Pantenius: 1985, Pohrt: 1970). Natiirlich gab es auch die quer
durch Europa iiblichen dynastischen Beziehungen, man denke nur an die 1729 in
Schwerin geborene Zarin Katharina II., Tochter des preuflischen Generals Fiirst
Christian August von Anhalt-Zerbst.

Das 20. Jahrhundert bringt, wenn man den Aspekt des Miteinanders in den
Vordergrund riickt, zunichst Komplizenschaft: den Transfer Wladimir Iljitsch Ul-
janows, genannt Lenin, von der Schweiz quer durch das Krieg fithrende Deutsche

1 Zur Sprachenkenntnis der Hansischen Kaufleute im Russlandhandel vgl. Stieda: 1884
sowie Raab: 1955/56.
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Reich und iiber Schweden und Finnland nach Sankt Petersburg im April 1917,
und den schon genannten Hitler-Stalin-Pakt 1939, der dann von Hitler gebrochen
wird. Das weitere 20. Jahrhundert bringt aber auch einen ernst zu nehmenden
russisch-deutschen Kulturtransfer in den Jahren der SBZ und der frithen DDR,
der iiber Berlin als Viersektorenstadt auch in die Westzonen und die frithe Bun-
desrepublik ausstrahlt. Man denke nur an die Kinderbuchproduktion des Verlags
Volk und Wissen in den spéten vierziger und frithen fiinfziger Jahren (russische
Lizenzausgaben). Genannt zu werden verdient im Kontext des 20. Jahrhunderts
auch die Tatsache, dass unmittelbar nach dem Ende des Ersten Weltkriegs die
Rudolf-Steiner-Schulen, Waldorf-Schulen genannt, Russisch als grundstandige
Fremdsprache einfithren, nicht um dem just etablierten Sozialismus zu huldigen,
sondern weil das Russische die Ausbildung der ,,Eurhythmie® bei den Lernenden
in idealer Weise unterstiitzen kann.

Deutlich ist in der russischen Sprache bis heute der Kulturtransfer von West
nach Ost, man denke nur an die zahlreichen Lehnworter: Aus Frankreich kommt
das Wort Coiffeur nach Deutschland, der deutsche Periickenmacher wird der
Friseur der Russen (wobei das franzosische Wort perruquier quer durch Euro-
pa wandert). Doch der Kulturtransfer findet, wie schon das obige Beispiel zeigt,
durchaus auch in umgekehrter Richtung statt, seit dem 19. Jahrhundert besonders
im literarischen und musikalischen (auch: kirchenmusikalischen) Bereich.

Das moderne Europa ist nicht nur das Ergebnis eines ,lateinischen Mittel-
alters, wie Lateinlehrer so gerne behaupten. Es gibt da auch die griechisch- und
slawisch-orthodoxe, auf Byzanz zuriickgehende Tradition, die zu dem vom Eu-
roparat immer wieder beschworenen kulturellen Reichtum Europas einen be-
deutenden Beitrag geleistet hat und weiterhin leistet. Laut Europarat ist eine
Voraussetzung fiir den Erhalt kulturellen Reichtums aber die Ermdglichung und
Férderung von Fremdsprachenunterricht.?

1.2 Der handelspolitische Aspekt

Zur Begriindung der ,,Westsprachen® als Schulfremdsprachen heute werden
immer auch handelspolitische Kriterien genannt. Wirtschaftlicher Bedarf hat
eine hohe argumentative Beweiskraft und leuchtet einem breiten Publikum
ein. Allerdings gilt das wirtschaftspolitische Argument auch fiir Russisch als
Fremdsprache, denn das wiedererstarkende Russland gehort, wie sattsam be-
kannt, zu den interessantesten Mérkten fiir deutsche Waren und ist in hohem

2 Der Europarat hat die These seit 1969 in zahlreichen Druckschriften vertreten. Frithe
Belege vgl. Christ/Liebe 1981.
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Mafle Rohstoff-Lieferant. Dass die beste Sprache des Handels die des Kunden
sei, ist eine Weisheit, die auf die Fugger als Handelsherren und Grof8kapitalisten
der frithen Neuzeit zuriickgeht. In den Jahren nach der ,,Wende* konnte sich
Deutschland, was das Russische angeht, der Sprachexperten aus der ehemaligen
DDR bedienen. Was geschieht, wenn dieses Potenzial nicht mehr zur Verfiigung
steht? Das wird bald der Fall sein. Vielleicht kommen dann ja die akademisch
gebildeten Nachfahren der russophonen Aussiedler der letzten dreifig Jahre zum
Einsatz. Aber eine dauerhafte, bildungspolitisch verantwortungsvolle Regelung
des Problems der zu geringen Russischkenntnisse in Deutschland ist das nicht.

1.3 Der linguistische Aspekt

Russisch ist eine ,,Erschlieflungssprache® im Sinne der Homburger Empfehlungen
(vgl. Christ/Schroder/Weinrich/Zapp: 1980): Russischunterricht erschlief3t den
slawischen Zweig der indogermanischen Sprachfamilie. Dabei hat Russisch einen
hohen Transferwert auf praktisch alle anderen Slawinen. Das vor dem Hinter-
grund der europiischen Mehrsprachigkeitsdiskussion (Motto: Mehrsprachige
Unionsbiirger fiir ein multilinguales Europa) populdre und auch stichhaltige Ar-
gument der Romanisten, dass man durch den Erwerb einer romanischen Sprache
den Schliissel zu allen iibrigen erhalte (zumindest im rezeptiven Bereich), gilt fiir
die Slawinen in noch weit hdherem Mafie.

Vor dem Hintergrund des neuen Diskurses um Sprachbewusstheit (einem
eigenen Kompetenzbereich in den von der Kultusministerkonferenz in Auftrag
gegebenen Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife in der fortgefiihr-
ten Fremdsprache (2012), aber auch im Kontext der anhaltenden Diskussion der
Bildungsfunktionen von Schulfichern ist von Interesse, dass Russisch angesichts
seiner synthetischen Sprachform (Formenreichtum, grammatische Kategorien,
Produktivitit im semantischen Bereich, umfangreiche Wortfamilien) die formal-
bildenden Anspriiche, die das deutsche Bildungswesen stets an den Sprachunter-
richt gestellt hat, vollauf bedient. Modern und salopp formuliert: Russisch schult
den Geist und man lernt zugleich auch noch etwas Brauchbares.

Dann also Russisch statt Latein? Kulturell kann Latein im Sinne der Homburger
Empfehlungen als ,,Fundamentalsprache® punkten: Es erschlief3t eine versunkene,
wenn auch immer noch nachwirkende Welt, ein europiisches Fundament - aller-
dings (siehe oben) eines unter mehreren. Auf jeden Fall aber schérfen Kenntnisse
des Russischen die Sicht der Lernenden auf einen neuen, weniger gewohnten
und weniger alltiglichen Kulturraum. Damit erweitern Schiiler ihre Weltsicht in
erheblichem Mafie.



Es gibt fiir die Deutschen Griinde genug, Russisch zu bewahren und zu lernen 17

1.4 Der ethno- und sprachenpolitische Aspekt

Russisch ist nicht Amtssprache der EU, sehr wohl aber eine der bedeutendsten
Immigrantensprachen. (Nur hat sich die EU um letztere nie wirklich gekiimmert.)
In einigen EU-Lindern hat Russisch den Status einer Minorititensprache.

Der Amtssprachenkatalog der EU umfasst derzeit nicht weniger als sechs sla-
wische Sprachen: Polnisch, Tschechisch, Slowakisch, Slowenisch, Bulgarisch, Kro-
atisch. In dieser Situation bietet sich Russisch, da zunichst einmal ,,brauchbarer
und schuladministrativ leichter darstellbar, als ,,Sprachenpforte (Komensky) im
oben dargestellten Sinne an.

2. Die Handicaps des Russischen als Schulfach:
Klischeevorstellungen und ihre Langzeitwirkung

2.1 Russisch als ,,schwere Sprache*

Die Vorstellung, dass Russisch eine iiberaus schwere Sprache sei, hat ihre eigene
Ideologiegeschichte. Fremdsprachenlernen stellt sich in der neuhumanistischen
Tradition verengend dar als Einsichtgewinnung in ein grammatisches Regelwerk
mit den dazu gehorigen Ausnahmen. Maf3 aller Dinge ist dabei die Schulspra-
che Latein. Verstof3e gegen die grammatischen Regeln gelten als schwere Fehler.
Zielvorstellungen sind fehlerfreies Konstruieren von Sitzen und die fehlerfreie
Rezeption komplexer (literarischer) Texte.

Aus kommunikativer Sicht ist der Ansatz wenig zielfithrend, bezogen auf ei-
nen kompetenzorientierten Unterricht ist er geradezu absurd. Kompetenzen
messen sich allenfalls partiell an grammatischen Kenntnissen. Grammatikfehler
sind in den meisten Fillen - dann niamlich, wenn sie nicht zu Kulturfehlern
werden - leichte Fehler: Sie fithren nicht zu einer affektiven Reaktion des Ge-
geniibers. Fehler gehdren im Ubrigen untrennbar zu jedem Sprachlernprozess;
sie begleiten jedwede Kommunikation; auch Muttersprachler machen Fehler.
Sprache in kommunikativen Kontexten wird nicht konstruiert und Fehlerfreiheit
als Idealkonzept ist eine Chimare.

Gibt es tiberhaupt durchgingig ,,leichte® und ,,schwere® Sprachen? Die Antwort
ist,,nein® Sprachen verfiigen aus historischen Griinden tiber ,, gestirkte“ und ,,ge-
schwichte® grammatische bzw. kommunikative Kategorien: Da gleichen sich die
Schwierigkeiten weitgehend aus. Die Endungsarmut des Englischen beispielsweise
fithrt zu hochst,,schwierigen® Verhéltnissen in den Bereichen Pripositionen und
Idiomatik. Dies bewirkt, dass schon elementares Englisch hochgradig idiomatisch
und fiir den Nicht-Muttersprachler schwierig ist — ein Faktum, das im deutschen
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Schulwesen viel zu wenig beachtet wird. Das Ergebnis ist unidiomatisches deut-
sches Pseudo-Englisch.

Russisch hat ein schwieriges Flexions- und Konjugationssystem. Schwierig ist
das Verhaltnis perfektiver und imperfektiver Formen, und schwierig sind auch die
Klangkorper der Vokabeln, die Aussprache und die Betonung. Andererseits hat
das Russische nur eine Vergangenheitsform, der Wortschatz ist nicht dissoziiert
wie im Englischen, sondern morphologisch einigermafien regelmif3ig und ent-
sprechend produktiv, und die Idiomatik ist durchschaubar. Auch die Orthographie
bietet — sieht man einmal von der kyrillischen Schrift ab — nicht jenes Maf3 an
Schwierigkeiten, fiir die die englische Orthographie bertichtigt ist.

Im Ubrigen ist ,,Schwierigkeit“ immer auch abhingig von der Gestimmtheit
der Lernenden sowie den Zielsetzungen und Methoden des Unterrichts, und
natiirlich von der Giite der Lernmaterialien. Ein positives Herangehen und ein
entkrampfter Umgang mit dem Phidnomen Fehler, wie sie im GeR gefordert sind,
reduziert nicht nur die Ausbildung von kommunikationshemmenden Angsten
und negativem Stress, sondern auch den Grad der gefiihlten Schwierigkeit.

2.2 Russisch als ,,historisch belastete Sprache®

Historisch belastet zu sein ist ein Schicksal, das in der Perspektive der iibrigen
Européer das Russische mit dem Deutschen teilt. Beide Sprachen waren im 20.
Jahrhundert u. a. auch Aggressoren- und Besatzersprachen. Nur: Welche politisch
bedeutsame Sprache dieser Welt ist nicht ,,historisch belastet“? Die Kolonialspra-
chen Portugiesisch, Spanisch, Franzosisch und Englisch etwa? Die Untaten der
Kolonialmachte (zu denen im Ubrigen vor 1918 auch Deutschland gehérte) sind
offenbar weniger ein Bestandteil der europdischen Erinnerungskultur, dafiir er-
innert man sich im auf8ereuropdischen Raum umso praziser. Der Traum vom
(amerikanischen) Englisch als ,,language of freedom, of democracy and free trade®
wurde nach dem Zweiten Weltkrieg eine Zeit lang erfolgreich politisch vermarktet;
die vergangenen vierzig Jahre haben ihn jedoch als geradezu infame Ideologie
entlarvt. Dennoch sind die USA, positiv betrachtet, a country of great good faith
mit einer herausragenden demokratischen Tradition und groflartigen Menschen,
und so hat auch Russland unendlich viele positive Facetten, etwa wenn es um
den angestammten Wertekanon, um Glaube, Hoffnung und Liebe, und um die
alltaglichen Verhaltensweisen der ganz ,,normalen® Zeitgenossen geht.

In der Auflensicht nehmen Sprachen den ,,Geruch® jener Menschen an, die in
ihnen politisch handeln, das heif3t aber: Recht oder Unrecht tun. Zur schulischen
Einsichtvermittlung in Sprache und Sprachen sollte nicht nur dieses Faktum geho-
ren, sondern auch die Erkenntnis, dass die Penetranz solcher Wahrnehmung auch
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wieder abhéngig ist von der ethischen Fortentwicklung der jeweiligen politischen
Systeme und der Nachhaltigkeit der Erinnerungskultur der Auflenstehenden.

2.3 Russisch als ,hissliche Sprache

Individuelle Vorstellungen von der Asthetik einer zu erwerbenden Sprache sind
(positiv oder negativ geladene) Motivationsfaktoren ersten Ranges (vgl. dazu und
zum Folgenden Schréder/Langheld/Macht: 1983 sowie Kennedy/Schroder: 1992,
besonders S. 27). Franzosisch als Lerngegenstand lebt in Deutschland von sei-
ner angeblichen Klangschonheit, und diese Einstellung hat eine Tradition, deren
Waurzeln im 17. und 18. Jahrhundert liegen. Englisch klang noch fiir das Biirger-
tum des spaten Kaiserreichs und der Weimarer Republik eher hisslich, in den
achtziger Jahren dann in etwa neutral; heute klingt es cool - auch in den Ohren
der russischen Jugend. Negativ-Vorstellungen von Klangschonheit miissen im
Unterricht moglichst frith und dauerhaft aufgebrochen werden, da sie den Erwerb
der Fremdsprache langfristig und spiirbar belasten.

Ungewohnte Klangphdnomene, die negative Assoziationen hervorrufen, Kon-
sonantenreichtum und fremd wirkende Konsonanten-Cluster, aber auch histo-
rische Belastungen im oben dargestellten Sinne lassen eine Sprache als hasslich
erscheinen. In den frithen achtziger Jahren, immerhin vierzig Jahre nach dem
Zweiten Weltkrieg und kurz vor Ende der ,kommunistischen® Periode, galten
Russisch und Deutsch in Holland, Belgien und Grofibritannien als hésslichste
Sprachen Europas. Sprachklinge transportieren eben, wie oben schon angedeutet,
in der kollektiven Erinnerung der Menschen die positiven wie auch die negativen
Erlebnisse und Empfindungen im Umgang mit den Sprechern.

2.4 Weitere Handicaps

Einige weitere Handicaps belasten Russisch als Schulfach: Russisch hat in den
alten Bundesldndern seine Exotik verloren. Es ist nicht mehr die Alternative zu
den im tibrigen Fremdsprachenunterricht vermittelten westlichen Perspektiven
auf Welt und Menschsein. In den neuen Bundeslidndern aber hat Russisch die
politisch-ideologische Stiitzung eingebiif$t. Hinzu kommt, dass der russische Staat
in den vergangenen 90 Jahren immer wieder Hoffnungen unterschiedlichen Zu-
schnitts enttduscht hat, die von Individuen, sozialen Schichten, ja ganzen Regi-
onen in das Land und seine Fithrung gesetzt worden sind. Damit aber wurden
unterschiedliche potenzielle Lernergruppen verprellt. Und leider ist Russland
auch - sieht man einmal von wenigen, klassisch gewordenen Standardrouten ab -
auf absehbare Zeit keine vorrangige touristische Destination.
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3. Der Diskurs um Russisch als Schulsprache: Akteure,
Informationsgrade, Interessen

Welche Akteure nehmen derzeit tiberhaupt am Diskurs um Russisch als Schul-
sprache teil? Zunichst einmal:

3.1 Die Russischlehrer

Sie durchschauen die oben dargestellten Zusammenhinge historisch und syste-
matisch. Sie haben eine kognitive und emotionale Bindung an die russische Spra-
che und Kultur. Diese Bindung wollen sie ihren Schiilern vermitteln. Sie wollen
ihr Fach im Facherkanon voranbringen. Dabei treffen sie auf die Eigeninteressen
konkurrierender (sprachlicher) Facher. Und sie treffen auf eine Bildungsadminist-
ration, die Diversifikation im fremdsprachlichen Bereich mit Argwohn betrachtet
(vgl. den administrativen Terminus ,,Schulfach Fremdsprache®). Dariiber hinaus
treffen sie auf eine Elternschaft mit einem wenig ausgeprégten sprachlichen und
sprachenpolitischen Problembewusstsein und einer zumindest partiell kontrapro-
duktiven Interessenlage (Motto: Den Nachwuchs moglichst sanft und ohne Arger
zum Abitur bringen).
Sodann nehmen am Diskurs teil:

3.2 Die Kollegen der anderen (sprachlichen) Ficher

Sie denken fachegoistisch. Sie kimpfen fiir ihre Sprachen, besonders wenn es sich
dabei auch wieder um weniger gelernte Sprachen handelt (Franzosisch, Spanisch,
auch: Latein). Auch sie haben ja eine kognitive und affektive Bindung an ihre
Fécher.

3.3 Die Bildungsadministratoren

Sie sind am Einzelfach allenfalls nachrangig interessiert. Ihr Denken ist auf Ver-
waltungsoptimierung gerichtet. Unabhéngig von der politischen Couleur des
Landes sind sie gravierenden finanziellen Zwiangen ausgesetzt, und sie sind po-
litisch rechenschaftspflichtig, nicht nur den Finanzministern, sondern auch der
verfassten Elternschaft (siehe unten).

3.4 Die Eltern

Sie verstehen, sieht man einmal von den wenigen Sprach- und Kulturspezialisten
ab, wenig von den unterschiedlichen Schulsprachen und den Kulturen, die sie
reprasentieren. Vielmehr teilen sie im Regelfall populire Klischeevorstellungen
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(siehe oben). Auch Sprachlernprozesse und die damit verbundenen didaktischen
Fragen interessieren sie allenfalls nachrangig. Eine Einfithrung in sprachenpo-
litische Problemstellungen und Entscheidungen im europiischen Raum haben
sie nie erhalten. Mithin sind sie sprachenpolitisch naiv. Sie wollen, dass ihr Kind
ohne Stress und ohne den damit verbundenen Arger in der Familie das Ziel der
Schule erreicht, auf welchen fachlichen Wegen ist nicht von zentraler Bedeutung.
In dieser Situation sind die Eltern der nicht immer transparenten Werbung kon-
kurrierender Facher ausgesetzt.

4. Zwischenfazit

Angesichts der Inkongruenzen im Bereich von Information und Interessen ist eine
wissensbasierte, fakten- und ergebnisorientierte Kommunikation ohne strategi-
sche Winkelziige zwischen den Akteuren kaum mdoglich. Es muss zunéchst ein
gemeinsames Terrain mit gemeinsamen Zielen und Strategien geschaffen werden.
Dies kann durch gemischte Gesprachskreise, runde Tische u. dgl. geschehen, wo-
bei von bestehenden Ansatzpunkten (Schulen, die Russisch anbieten; Schulen, die
an einer breiteren Sprachenpalette interessiert sind; Sprachenwettbewerbe) aus-
gegangen werden sollte. Der Weg ist sicher lang und steinig; erfordert werden vor
allem Uberzeugungskraft und Durchhaltevermégen. Ein Nahziel an den Schulen
muss es sein, die Werbung fiir die einzelnen Fremdsprachen zu entemotionalisie-
ren und im Geist der Fairness zu einer gemeinsamen Présentation zu kommen.
Auf diese Weise nehmen die einzelnen Sprachen dann auch voneinander Kennt-
nis. Dies ist vielleicht der naheliegendste Ausgangspunkt, um den Diskurs um
Russisch als Schulsprache in Gang zu bringen.

5. Den Diskurs um Russisch als Schulsprache intensivieren
und effizienter gestalten

o Fachbezogene Emotionen fithren zu Achselzucken oder - schlimmer - zu
Gegen-Emotionen und verstellen den Weg zu gemeinsamen Plattformen. Der
Weg zur gemeinsamen Plattform kann nur rational ausgehandelt werden mit
Aussagen, die auch fiir den weniger Gldubigen nachvollziehbar sind.

« Fachegoismen und fachbezogene Alleinginge erregen allgemeinen Unmut.
Transparentes Handeln auch bei Detailfragen der konkreten Planungsarbeit
ist unabdingbar.

o In den Kollegien sollten spracheniibergreifende Fachgruppen geschaffen
werden: Das Miteinander der an der Schule unterrichteten bzw. wiinsch-
baren Fremdsprachen sollte Generalthema sein (Begriindung des Katalogs,
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gemeinsame Fachthemen und Probleme, Synergie-Effekte, gemeinsamer Auf-
tritt, gemeinsame Publikumsarbeit, gemeinsame Schiilerberatung).

Wie kann es weitergehen? Die Fachgruppe legt das européische Konzept der
gestuften Mehrsprachigkeit ihrem Handeln zugrunde: Mehrsprachigkeit der
Unionsbiirger fiir ein vielsprachiges Europa. Sprachen sollen so unterrichtet
werden, dass weitere Sprachen innerhalb und auflerhalb der Schule moglichst
leicht und effizient gelernt werden konnen. Darin steckt ein umfangreiches
Programm gemeinsamer spracheniibergreifender Moglichkeiten und Aktio-
nen. Der Ansatz ist iiber die Bildungsstandards (Mittlerer Bildungsabschluss
und - seit Herbst 2012 - Abitur) und die Lehrplanungen der Lander ge-
deckt. Zielperspektiven sind die Entwicklung einer spracheniibergreifenden
Fremdsprachen-Lernkompetenz bei den Schiilern, die Entwicklung von Spra-
chenneugier und die Ausbildung von tibergreifenden, intrinsischen Sprach-
lernmotivationen.

Der Ansatz fithrt zur Entwicklung von Sprachenneugier in der Fachgruppe
selbst, zu einem gegenseitigen Kennenlernen der unterrichteten Sprachen.
Anschlie3ende ,,Schnupperkurse® sind moglich, nicht nur fiir die Schiiler.
Wichtig ist dabei auch der Austausch von spracheniibergreifend interessan-
ten Phanomenen des Sprachsystems (Beispiel: Aspekt-Fragen), aber auch des
Kommunizierens.

Jede Schulsprache sollte, wo immer moglich, Fenster 6ftnen zu den iibrigen an
der Schule unterrichteten Fremdsprachen, und auch zu den Herkunftsspra-
chen der Schiiler. Sie sollte den Unterricht in spiter einsetzenden Sprachen
vorbereiten.

Dass ein gemeinsames, geeintes Auftreten der Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrer gegentiiber der Schulleitung unabdingbar ist, versteht sich von selbst.
Nichts geht ohne eine weitreichende Einbeziehung der Eltern. Ein Einstieg
sind gemeinsam verantwortete Beratungsbroschiiren zur Sprachenwahl. Auch
die oben angeregten Schnupperkurse sollten fiir interessierte Eltern getfinet
werden.

Spracheniibergreifende Projektarbeit ist ein weiterer, auch publikumswirk-
samer Schritt: Die Werkstiicke konnen bei Elternabenden und Schulfesten
vorgefiihrt werden. Auf dieser Basis konnen schulinterne Sprachenfeste or-
ganisiert werden, was auch die Eltern wieder einbindet. Gleichzeitig kann die
Beteiligung an multilingualen und monolingualen Wettbewerben (Bundes-
wettbewerb Fremdsprachen, Olympiaden) ins Auge gefasst werden.

Ist vor Ort ein positives Image erst einmal hergestellt, kann an ein gemeinsa-
mes Einwerben von Sponsorengeldern gedacht werden.
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o Nicht zu unterschitzen ist das fachpolitische Engagement im Rahmen eines
starken und geeinten Verbandes RuM (Russisch und Mehrsprachigkeit), der
gleichberechtigtes Mitglied ist in einem integrativ konzipierten Gesamtverband
Moderne Fremdsprachen (GMF), einem Dachverband fiir alle Schulfremdspra-
chen des deutschen Bildungswesens. Allerdings muss ein solcher Dachverband
auch funktionieren; dies war in den ersten vier Jahren seiner Existenz eher
nicht der Fall.

« Ebenso schwierig wie bedeutsam ist in diesem Kontext eine intensivierte Pres-
searbeit. Zumindest der GMF sollte eine professionell gefiihrte Pressestelle
einrichten.

6. Neue Konzepte in den Russischunterricht integrieren

Welche neuen Konzepte sollten vor dem Hintergrund der obigen Gedankenginge
in den Russischunterricht integriert werden? Hier einige Stichpunkte:

o Fenster 6ffnen zu anderen Slawinen, gerade auch denen der EU.

o Riickbeziige schaffen zu den Sprachen, die die Schiilerinnen und Schiiler schon
gelernt haben. Sprachenkenntnisse vernetzen.

o Vor dem Hintergrund der zu erwerbenden Sprache Russisch Lern- und Kom-
munikationsstrategien reflektieren und vermitteln.

« Lebensnihe in den Unterricht bringen: task orientation, kein Ubermaf} an
grammatischen exercises, mehr Gelassenheit im Umgang mit sprachlichen
Fehlern, notionaler Ansatz.

o Russisch als Nachbarsprache unterrichten; Ziel kdnnte zunéchst einmal eine
compétence transfrontaliére, eine lebenspraktische grenziiberschreitende Kom-
petenz sein, angesiedelt auf Niveau A2 des Referenzrahmens.

o Lernfortschritte den Lernenden immer wieder sichtbar machen, gerade in
Kursen, die auch von Herkunftssprachlern besucht werden.

o Und nicht zuletzt: Den Lernenden den mit dem Erwerb des Russischen ein-
hergehenden ,,Zugewinn® (im eingangs dargestellten Sinne) deutlich machen.

7. Ein Fazit

Russisch wird auf absehbare Zeit eine der ,weniger gelernten® Schulsprachen blei-
ben. Dennoch hat die Sprache und ihre Kultur die Potenzen einer ,,grofien®, weit
verbreiteten Schulsprache, wenn es gelingt, sie im Diskurs um Bildungsinhalte ad-
dquat zu platzieren, die gegen sie bestehenden Vorurteile zu entkriften, Eltern und
Bildungstréger von der Option zu iiberzeugen, und die Didaktik des Russischen
anzupassen an die europdischen Vorgaben (Nachbarsprachlichkeit und gestufte
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Mehrsprachigkeit auf der Basis unterschiedlicher Sprachenkombinationen), und
anzupassen auch an den in den Bildungsstandards anklingenden neuen Bildungsbe-
griff, der eine Synthese versucht aus Wissenschafts-, Berufs- und Lebenspropédeutik
(Befihigung zur sprachlichen und fremdsprachlichen Bewiltigung der eigenen
Existenz). In allen drei Bereichen hat das Schulfach Russisch viel zu bieten. Der
Ubergang zu einem System monolingualer Fachverbiande, die miteinander und nicht
mehr gegeneinander arbeiten, ist im hier skizzierten Kontext ein Quantensprung.
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Christine Heyer

Kompetenzorientierung und
Schiileraktivierung - zwei einander bedingende
Seiten zeitgemifien Unterrichtens

LentpanbHoli TeMO HACTOALIEN CTaTby ABJAITCA KIo4YeBble MOHATUA Kompetenzori-
entierung (Halle/IEHHOCTb Ha pasBUTUe KoMIeTeHIumiT) u Schiileraktivierung (mobyxaeHne
y4Jammxcsi K aKTMBHOCTHM) 110 OTHOIIEHNUIO K IIKOTBHOMY IPelofaBaHUI0 PYCCKOTO
sI3bIKa KaK MHOCTpaHHOro. Ha 6ase aHanmsa akTya/qbHOI AMAKTUYECKOI IUTEPATYPhI
aBTOp O0OCY)X/JaeT MOJAEMMpOBaHME KOMIIETEHLMII ¥ BO3MOXXHOCTHM peanusaiun
KOMIIETEHTHOCTHOTO IIOXOAa B IIPENOfjaBaHMM PYCCKOTro s3blKa. lleHTpaTbHBIM
9JIEMEHTOM TaKOTO MOAXOZa aBTOP CYMTaeT KOMMYHUKATUBHbIE 3aaui: IPUBOATCS
IPUMepHI TaKVX 3a/jad, B UTOTe PACCYXK/JAETCS O BO3MOXKHBIX [IEHICTBUSX YUNTENIS TIPU
IUIAHVMPOBAHMY 1 TIOTOTOBKE YPOKA.

1. Kompetenzbegriff und Kompetenzorientierung im
Fremdsprachenunterricht/Russischunterricht

1.1 Zum Kompetenzbegriff

Im allgemeinen Sprachgebrauch benutzt man den Begrift Kompetenzen vor allem
in zweierlei Bedeutung:

Man spricht einer Person Kompetenz zu und meint damit zum einen, dass
eben diese Person auf Grund ihrer gesellschaftlichen oder beruflichen Position
bestimmte Handlungen ausfithren darf (z.B. mit der Amtsausiibung zusammen-
hingende Arbeitsprozesse leiten, Unterschriften auf Dokumenten leisten usw.),
also zustdndig ist, um bestimmte Entscheidungen zu fallen. Zum anderen wird
der Begriff benutzt, um eine Person zu bezeichnen, die eine gewisse Effizienz in
der Handlungsausfiihrung zeigt.

Eine fiir unsere heutige Diskussion verbindliche Bedeutung des Begriffs, die
eng mit der zuletzt genannten Erkldrung zusammenhéngt, hat in den letzten zehn
Jahren vor allem in der padagogischen Literatur Eingang gefunden. Der lerntheo-
retisch untersetzte Kompetenzbegriff ist besonders in der Diskussion um Curricu-
la nicht mehr wegzudenken. Bezugspunkt ist dabei die Kompetenzdefinition von
Weinert. Er beschreibt Kompetenz als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
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Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsbewusst nutzen zu konnen® (Weinert 2001: 27 £.).

Die etwas sperrige, auch wenig tibersichtliche Aussage von Weinert (der er
sich iiber eigene unterschiedliche Vorgéingerdefinitionen genihert hat) gilt als
Referenzzitat im piddagogischen Diskurs um Kompetenzen.

Die Konstituenten der Definition bei Weinert habe ich nachfolgend in Begrifts-
merkmale umgesetzt und so versucht, einen Blickwinkel einzunehmen, der nach
meiner Erfahrung Studierenden in der fachdidaktischen Ausbildung den Zugang
zur Weinertschen Definition erleichtern kann:

Tabelle 1:
Definition bei Weinert Begriffsmerkmale
Kompetenz ist eine Leistungsdisposition, Komplexitit und Anwendungsbezug
die eingesetzt wird, um Probleme l9sen zu
konnen.

Kompetenz wird in variablen Situationen | Transfer
genutzt.

Kompetenz wird so eingesetzt, dass Erfolgsaussicht und Erfolgsgewissheit
Handlungserfolg gegeben ist.

Kompetenz schliefit motivationale, Engagement, Initiative, Verantwortung
volitative und soziale Bereitschaft und
Fahigkeit ein, diese Leistungsdisposition
einzusetzen.

Oelkers und Reusser (2008: 24) haben aus meiner Sicht zu diesem Diskurs zwei
wertvolle Aussagen beigesteuert, die das bisher Aufgefiihrte komplettieren:

Tabelle 2:

Kompetenz (nach Oelkers & Reusser) Begriffsmerkmale

bezieht sich auf wissensbasierte Fahigkeiten. | Voraussetzung fiir Kompetenz sind Erwerb
und Besitz von Wissen auf bestimmten
Wissensgebieten (= Begrenzung)

Kompetenz ist in ihrem Erwerb auf Entwicklungsaspekt
konkrete Anforderungen und Situationen
angewiesen.
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Machen wir uns das eben Gesagte an einem Beispiel aus dem Fach Russisch
deutlich:
Gegeben sei folgende Anforderungssituation fiir einen Lerner:

O6paboTaiite crenyolyo MHGOPMALMIO I BalllUX PYCCKUX ApY3ell B
Caparose. Hapucyiite cronb4aryro puarpammy. JobaBbTe 3aromoBOK K
IMarpamMme.

Cropocure, CKOIbKO yYEHMUI] M Y4€HMKOB KypAT B CapaTOBCKOJ LIKO/IE U
mobaBbTe HalifileHHbIE JaHHbIe K AyarpaMMe. CpaBHUTE Pe3y/IbTaThl.

Cmamucmuxa ycmanoeuna, 4mo Kypauux noopocrmkos cpeou manvuuxos 60%,
a cpedu Oesouex 40%. Onpedenume, CKOMbKO N0 CMMAMUCMUYECKUM OAHHbIM
KypAuux no0pocmkos 6 éaueti wixone (6 Heti 231 manvuux u 245 desouex).

Um diese Aufgabe erfolgreich zu 16sen, muss der Lerner u. a.

- diesen kleinen Text lesend verstehen,

- vergleichen und Resultate des Vergleichs in russischer Sprache formulieren
konnen,

- eine einfache mathematische Operation (Prozentrechnung) ausfithren kén-
nen,

- tber Wissen verfiigen (z.B. lexikalisches, grammatisches: Zahlbegriffe, Rektion
von Zahlen),

- wissen, was ein Sdulendiagramm ist und wie man es darstellen kann.

Auflerdem muss der Lerner den Willen aufbringen, die fiktive russischsprachi-
ge Kontaktsituation anzunehmen. Er muss weiterhin passende Formulierungen
firr den Vergleich finden, auch dann, wenn es ein ungiinstiges Vergleichsgefille
gibt. Das schlief3t ein, dass er eine gewisse Verantwortung fiir die Wirkung seiner
sprachlichen Auerungen wahrzunehmen hat.

Alles das setzt voraus, dass der Lerner bereits Anforderungen bewiltigt ha-
ben muss, die vor dieser komplexen Situation liegen und die ihrerseits weniger
komplex sind (z.B. das Bedeutungs- und Sinnerschlief3en von russischsprachigen
Texten oder das Formulieren von Vergleichen in russischer Sprache), die also
Kompetenzen auf ,niederer” Stufe verlangen.

Das Beispiel zeigt:

- Kompetenzen sind in andere Kompetenzen integrierbar.
- Der Anwendungsbezug wird {iber eine konkrete Handlung realisiert.

In welchem Maf3e der Lerner insgesamt erfolgreich ist, wird erst am Resultat der
Handlung klar; das Resultat zeigt sich (sichtbar, horbar) in der Performanz, in
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dieser ist es auch in bestimmter Weise messbar. Doch nicht alles ldsst sich dem
Handlungsresultat entnehmen, z. B. zeigt sich nicht, welches Motiv der Handlung
zugrunde liegt oder wie viel Willen vom Lerner eingebracht wurde.

Bezogen auf die oben angefiithrten Merkmale von Kompetenz prézisieren wir:

- Der Lerner weist nur in dieser konkreten Situation nach, dass er in der Lage
ist, diese Aufgabe zu losen.

- Vorhandene Kompetenz zeigt sich erst in der Ubertragbarkeit auf andere dhn-
lich gelagerte Situationen; von Kompetenz konnen wir also nur dann sprechen,
wenn wir auf eine bestimmte Anzahl erfolgreich geloster Probleme eines be-
stimmten Typs verweisen konnten.

- Um Entwicklungsméglichkeiten fiir Kompetenzen zuzulassen, muss der Ler-
ner mehrere Situationen eines Typs bewiltigen; die Lehrkraft wiederum muss
diese Anforderungen setzen.

Aus dem bisher Gesagten wird auflerdem deutlich:

Zu entwickelnde Kompetenzen lassen sich in ihrer Differenziertheit nur schwer
sprachlich fassen und nur ansatzweise beschreiben.

Dazu kommt: In der Diskussion um den Begriff wird aus der Perspektive der
Linguistik darauf verwiesen, dass eigentlich die Performanz (als Materialisierung
der Kompetenz) stirker in didaktisch-methodische Uberlegungen des Fremd-
sprachenunterrichts einbezogen werden miisste.

Trotz dieser Einwénde hat sich der Kompetenzbegriff im Fremdsprachenun-
terricht (wie auch in allen anderen Fichern) durchgesetzt.

Ausschlaggebend fiir den Eingang des Kompetenzbegriffs in piadagogisch-
didaktische Uberlegungen war u. E. dessen Anwendungsbezug, der Ziele trans-
parenter werden lésst.

1.2 Zur Kompetenzorientierung im Kompetenzmodell

Natiirlich hat sich der Fremdsprachenunterricht der Diskussion um Kompetenzen
nicht verschlossen. Im Heft 6/2010 der Zeitschrift Praxis Fremdsprachenunterricht
lassen sich Beispiele dieser Debatte finden. Bei allen berechtigten Einwénden, die
sich u.a. auf einen iiberméfligen Gebrauch des Begriffs beziehen - Thaler (2010: 6)
spricht z.B. von einer Kompetenzobsession — darf ein Fakt nicht éibersehen werden:

Mit der Darstellung der Kompetenzbereiche in der Sekundarstufe I in den Bil-
dungsstandards fiir die erste Fremdsprache (KMK 2003: 8 - vgl. Abb. 1) wurden
bereits vor der Debatte deutliche Signale fiir eine Kompetenzorientierung der
Fremdsprachenficher gesetzt.

Bezug genommen wurde dabei auch auf die schon in fritheren Dokumenten
angelegte Kompetenzorientierung (z.B. auch im GeR).
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Abbildung 1: Fremdsprachige Kompetenzbereiche in der Sekundarstufe I (KMK 2003: 8).
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= Schreiben
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Interkulturelle Kompetenzen
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Praktische Bewiltigung interkultureller Begegnungssituationen

Methodische Kompetenzen

Textrezeption (Hor-, Hor-/Sehverstehen und Leseverstehen)
Interaktion

Textproduktion (Sprechen und Schreiben)

Lernstrategien

Prisentation und Mediennutzung

Lernbewusstheit und Lernorganisation

Einige Anmerkungen dazu:

- Im Modell werden Kompetenzbereiche abgebildet, die zu entwickelnden Kom-

petenzen werden damit auf sehr hoher Abstraktionsstufe benannt. Damit wird

eine grundlegende Kompetenzorientierung zum Ausdruck gebracht und eine

Konzentration auf fachliche Schwerpunkte erreicht.

Das Modell spiegelt die Kompetenzbereiche wider, die aus der Fachperspektive

von gesellschaftlichem Interesse sind — und in denen Kompetenzen zu entwi-

ckeln sind; damit wird der spezifische Beitrag des Fremdsprachenfaches und

mithin des Faches Russisch im gesellschaftlichen Bildungsauftrag umrissen.

Mit der Hinwendung zu eben diesen Kompetenzbereichen wurde stirker dem
spezifischen Anwendungsbezug eines Fremdsprachenfaches entsprochen: Um

in interkulturellen Situationen erfolgreich zu agieren, reichen die russischspra-

chigen Kompetenzen allein nicht aus.
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- Mit diesem Modell wurde vor allem in der Diskussion um Curricula im Rus-
sischunterricht der Grundstein gelegt fiir eine stirkere Vereinheitlichung und
bessere Verstindigung im foderalen Gefiige.

- Kritisch sei angemerkt, dass das Modell eine sehr statische Sicht auf Kom-
petenzen zeigt und darauf verzichtet, den Hauptbeitrag zu nennen, den das
Fremdsprachenfach insgesamt zu leisten hat.

Ungeachtet des genannten Problems spiegeln sich in Curricula fiir den Russisch-
unterricht, die nach 2003 entstanden sind (vgl. z.B. SB]S 2006; SBW 2007; Kul-
tusministerium Sachsen-Anhalt 2012) Verdanderungen im Zielverstindnis des
Faches Russisch auf der Basis des Kompetenzmodells der ersten Fremdsprache
wider. Damit wurde die Kompetenzorientierung auch im Fach Russisch im Prin-
zip unumkehrbar gemacht.

Beispielhaft sei hier das Kompetenzmodell des Lehrplans Sekundarschule
Sachsen-Anhalt angefiihrt (vgl. Abb. 2). Es orientiert sich grundsitzlich am Modell
fiir die erste Fremdsprache, zeigt aber gleichzeitig dessen Entwicklungspotenzen
auf, die in der Fortschreibung des Modells ihren Ausdruck finden:

1. Die Hauptaufgabe des Faches — ndmlich die Entwicklung einer fremdsprachig-
interkulturellen Handlungsfihigkeit — wird in den Mittelpunkt der Darstel-
lung gertickt.

Abbildung 2: Modell funktional-kommunikativer Kompetenzen im Fachlehrplan
Sekundarschule Russisch (Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2012: 4).

Komp berelch: Funkt p

HKommunikative Kompetenzen WVerfiligung liber sprachliche

= Horverstehen und ” Mittel
Hiir-/Sehverstehen & = Worlschalz

= Sprechen :I = Grammatik

»  Leseverstehen * Aussprache und Intonation

s Schreiben * Orthografie

»  Sprachmittiung .

| 5 ascAvees e
rd

/ A\

/ Fremdsprachig-

|| interkulturelle |

1 [

Kompetenzbereich: '\ P
Interkulturelle Kempetenzen ',

/‘ Mnhrudiiehu Komp‘uwn:ln

= Umgang mit kulureller k — | . Textrezeption

Differenz = Textproduktion
s praktsche Bewaligung von «  Interaktion

interkulturellen = Lemsiralegien

Begegnungssituationen = Mediennutzung,

Frasentabion
= Lembewussthedt und Lemn-
organisation

e

Verfugung Uber soziokulturelles Verfigung Gber Wissen iu
Cnenberungswis sen Methoden und Lemstrategien




Kompetenzorientierung und Schiileraktivierung 33

Die fremdsprachig-interkulturelle Handlungskompetenz ist natiirlich nur in Ver-
bindung mit der Entwicklung methodischer Kompetenzen zu erreichen.

2. Die Verzahnung und die wechselseitige Bezugnahme von kommunikativen,
interkulturellen und methodischen Kompetenzen, die fiir die Bewiltigung re-
aler Kommunikationssituationen notwendig ist, driicken sich in der optischen
Darstellung des Kompetenzmodells aus.

3. Hier wird davon Abstand genommen, den Begriff Fertigkeiten tir Hor- und
Hor-/Sehverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben und Sprachmittlung
zu verwenden. Fertigkeiten als automatisierte Handlungskomponenten sind
nur ein Bestandteil kommunikativer Kompetenzen. Nachtriglich findet diese
Uberlegung der Lehrplanautoren Unterstiitzung bei Siebold (2012: 5).

4. Auflerdem wird die dienende Funktion des Wissens (die Wissensbasierung
der Kompetenzen) unterstrichen — und zwar fiir alle drei aufgefithrten Kom-
petenzbereiche: In diesem Modell wird neben dem zur Verfiigung stehenden
Wissen tiber sprachliche Mittel auch das interkulturelle Orientierungswissen
und das methodische Wissen angegeben.

1.3 Anmerkungen zu den Kompetenzbereichen

Zum Kompetenzbereich kommunikative Kompetenzen nur so viel:

Mit der Aufnahme der Sprachmittlung und der Erweiterung des Horverste-
hens zu Hor-/Sehverstehen wird eine stirkere Hinwendung zur realen Kommu-
nikationspraxis angestrebt. Sind beide doch Kompetenzen, die in interkulturellen
Situationen haufig vorkommen.

Hinter dem Kompetenzbereich interkulturelle Kompetenzen steht ein Bildungs-
anspruch, der verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen entspricht. Mit der
Zunahme interkultureller (auch multikultureller) Begegnungssituationen in ei-
ner globalisierten Welt gewinnen interkulturelle Kompetenzen an Bedeutung, die
ein achtungsvolles und auf Verstindigung bedachtes Miteinander von Menschen
unterschiedlicher Kulturen bewirken. Sie sind fiir die Harmonisierung einer mul-
tikulturellen, mehrsprachigen Welt unverzichtbar.

Interkulturelle Kompetenzen sind als eine grundlegende Qualifikation anzu-
sehen, zu deren Entwicklung auch der Russischunterricht mit seinen Mitteln und
Méglichkeiten beitragen muss.

Diese Kompetenzen fuflen auf einem Verstdndnis von Kultur als universel-
lem System, das Alltagskultur ebenso einbezieht wie Symbole und Moral- und
Wertvorstellungen sowie Ideen (vgl. Thomas 2005: 21f.). Damit wird Kultur nicht
auf Faktologisches beschrankt. Folglich sind Begegnungssituationen immer auch
Situationen, in denen neben Faktologischem unterschiedliche Wertvorstellungen
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aufeinander treffen. Fremd-soziokulturelles Orientierungswissen (das eben Wis-
sen iiber Werte und Normen einschliefft) und Wissen iiber die eigene Kultur
bilden die Basis fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz, die im Russisch-
unterricht mit Blick auf den russischen Kulturraum spezifiziert wird und die sich
in ihrer Gesamtheit etwa so beschreiben ldsst:

Lernende

- sind aufgeschlossen fiir andere Kulturen/fiir die russische Kultur, erkennen
kulturelle Vielfalt (auch im Bereich Sprache: Mehrsprachigkeit) und nehmen
Chancen kultureller Bereicherung wabhr,

- nehmen Fremdes vorurteilsfrei zur Kenntnis,

- sind in der Lage, fremdkulturelle Erfahrungen auszuhalten, sich auf fremde
Situationen einzustellen und angemessen zu reagieren,

- konnen zwischen der eigenen und fremden Welt vergleichen und erkennen
dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede,

- setzen sich mit Vorurteilen und Stereotypen des eigenen und des fremdkul-
turellen Landes auseinander,

- konnen kulturelle Missverstdndnisse und Konfliktsituationen erkennen, sich
dariiber verstandigen und bemiihen sich um Klirung,

- kennen Kommunikations- und Interaktionsregeln zur Verstandigung im rus-
sischsprachigen Kulturraum und verfiigen iiber ein Repertoire von Sprachéu-
Berungen, die sie in Standardsituationen anwenden konnen.

(Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2012: 6f.)

Ein weiterer Bildungsauftrag des Russischunterrichts spiegelt sich im Kompetenz-
bereich Methodische Kompetenzen wider. Diese besitzen ebenso wie interkulturelle
Kompetenzen sowohl fachspezifischen als auch fachiibergreifenden Charakter.
Methodische Kompetenzen sind insbesondere darauf gerichtet, eine starkere Ei-
genverantwortung fiir die Ausbildung einer fremdsprachigen Handlungsfahigkeit
wahrzunehmen und Grundlagen fiir lebenslanges fremdsprachig-interkulturelles
Handeln zu schaffen. Ihre Prizisierung erfolgt in den einzelnen Rahmenplinen
unterschiedlich, im bereits genannten Lehrplan Sekundarschule Sachsen-Anhalt
werden den methodischen Kompetenzen die Lernkompetenz, der Gebrauch von
Lernstrategien und Lerntechniken sowie die Medienkompetenz zugeordnet (vgl.
Kultusministerium Sachsen-Anhalt 2012: 8).
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2. Zur Schiileraktivierung
2.1 Versuch einer Begriffsbestimmung

Auf die Unschirfe dieses Begriffs weist Mithlhausen (2008: 21) in seiner Publi-
kation Schiileraktivierung im Schulalltag hin. Bei seinem Versuch, zur Begriffsbe-
stimmung beizutragen, restimiert er drei unterschiedliche Ansétze in alterer und
neuerer didaktischer Literatur (vgl. Abb. 3).

Ohne hier auf seine Argumente einzugehen sei gesagt, dass er jeden Zugang als
unzureichend betrachtet, zur Begriffsklarung beizutragen. Meiner Meinung nach
spiegeln die drei Richtungen, die wir in der Abbildung 3 zusammengefasst haben,
auch gingigen pidagogischen Alltagsdiskurs wider, Schiileraktivitit zu belegen.

Abbildung 3: Zuginge zum Begriff Schiileraktivierung nach Miihlhausen (2008: 21ff.)

Drei Zugénge zur Bestimmung des Begriffs Schiileraktivierung

»  iiber vorgeblich aktivierende Unterrichtsmethoden (gemeint sind hier Me-
thoden oder Verfahren wie kooperatives Lernen, Projektunterricht, wech-
selnde Sozialformen)

»  tber Auflistung beobachtbarer Indikatoren, die angeblich auf Schiilerakti-
vierung schliefSen (gemeint sind hier bei Unterrichtsgesprachen z.B. viele
Meldungen der Schiiler oder lebhafte Unterrichtsdiskussionen; bei Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit lingeres Arbeiten ohne Lehreranweisungen;
bei allen Arbeits- und Sozialformen z.B. ein Weiterarbeiten nach dem Klin-
gelzeichen)

» iber eine Umschreibung als aktive Lernzeit (die unzureichend geklart ist)

Uber eine Reihe von Unterrichtsversuchen, die Mithlhausen vornimmt, bestimmt
er Schiileraktivierung wie folgt:

Schiileraktivierung

- ist selbststindiges Bearbeiten von Aufgaben bzw. Suche nach Problemlésun-
gen (erkunden, erproben, entdecken, erortern, planen, verwerfen, einschdtzen),
das an einem in der Regel vom Lehrer vorgegebenen Unterrichtsgegenstand
erfolgt (vgl. Mithlhausen 2008: 178 ., kursiver Zusatz: C. H.),

- istbildungswirksames Lernen, indem es Schiiler im Sinne des Bildungsauftrags
in ihrer Personlichkeitsentwicklung voranbringt (vgl. Mithlhausen 2008: 32).

Das erste Merkmal fasst er dabei als das dominierende auf (Miithlhausen
2008: 178).
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Ergdnzend verweist er auf die in der Literatur iibliche begriftliche Identitit von
Schiileraktivierung und Handlungsorientierung. Von dieser Warte her lassen sich
noch weitere Merkmale der Schiileraktivierung anfithren (vgl. auch Mithlhausen
2008: 178 mit Bezug auf eine Vielzahl von Belegen in der Literatur); die aufge-
fithrten Merkmale hilt er auf Grund experimenteller Untersuchungen jedoch
allesamt fiir entbehrlich:

- Nutzen abwechslungsreicher Arbeits- und Sozialformen,

- Ansprechen moglichst vieler Sinne,

- Ganzheitlichkeit des Unterrichts (Schiiler mit all seinen Sinnen wird ange-
sprochen),

- Hinarbeiten auf/Entstehen von Handlungsprodukte(n),

- Beteiligung der Schiiler an Planung, Durchfiihrung und Auswertung des
Unterrichts,

- Ermoglichen von differenziertem Lernen.

2.2 Zur Rolle der Aufgaben im Fremdsprachenunterricht/
Russischunterricht

Das nach Mithlhausens Meinung relevante Merkmal der Schiileraktivierung ver-
weist auf die Rolle der Aufgaben im Unterrichtsprozess.
Diese konnen — weisen sie bestimmte Eigenschaften auf - lernfordernd sein.
Darauf geht Schocker (2011: 9) unter Bezug auf empirische Forschungsergeb-
nisse von Miiller/Hartmann und Schocker von Ditfurth (2010) im Englischunter-
richt ein und fithrt dazu die folgenden Merkmale fiir lernférdernde Aufgaben an:

Merkmale lernfordernder Aufgaben

(Zusammenstellung von Schocker 2011: 9 nach Miiller-Hartmann/Schocker v.
Ditfurth 2010)

- Sie motivieren die Lerner, sich auf die Aufgabe einzulassen.

- Sie orientieren sich an der Lebenssituation der Lerner.

- Sieinitiieren in (fiktiven) interkulturellen Situationen Verstehens-, Aulerungs-
und Sprachmittlungsprozesse, deren Zweck dem Lerner deutlich wird.

- Sie beziehen sich auf vorhandene Ressourcen und aktivieren diese.

- Sie erlauben eine personliche Schwerpunktsetzung (Berticksichtigung unter-
schiedlicher Interessen, Beriicksichtigung individueller Kompetenzen).
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Die Merkmale sind u.E. durchaus auch geeignete Priifkriterien fiir die Ableitung
und Konstruktion von Aufgaben mit lernférdernder Potenz im Russischunterricht.
Sie beziehen sich jedoch nicht auf das von Mithlhausen (2008) bestimmte Grund-
merkmal von lernaktivierenden Aufgaben, das darin besteht, selbststindiges Pro-
blemlosen abzufordern.

Mit Bezug auf den Russischunterricht ergibt sich die Frage, welche Aufgaben
in einem kommunikativ orientierten Russischunterricht fiir selbstandiges Prob-
lemlosen geeignet sind bzw. welche Ansatzpunkte fiir die Gestaltung problemori-
entierter kommunikativer Aufgaben im Russischunterricht zu finden sind.

Unseres Erachtens gibt es fiir die diesbeziigliche Gestaltung kommunikativer
Aufgaben vor allem drei Zuginge:

- Probleme konnen auf der interkulturell-kommunikativen Ebene im Bereich
der Interaktion angesiedelt sein. Die Aufgabe konnte dann darin bestehen, ein
Informationsgefille zu beseitigen.

- Probleme konnen in Textinhalten liegen. Aufgaben beziehen sich dann auf das
inhaltliche Problem (z. B. widerspriichliche Aussagen entdecken, Textbotschaft
bei codierten Texten entschliisseln).

- Ein Problem kann auflerdem aus einem bestimmten Umgang mit einem Text
und seinen Aussagen erwachsen, der in einer Aufgabe benannt wird: Er kann
darin bestehen, Einverstandnis oder Widerspruch zu duflern und dies zu ar-
gumentieren.

Damit wird gleichzeitig die zentrale Rolle von Texten fiir das Ableiten von prob-
lemorientierten Aufgaben und mithin fiir eine Schiileraktivierung deutlich.

Das eben Gesagte soll an Beispielaufgaben (Niveau B2/C1) verdeutlicht werden
(vgl. Abbildung 4):
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Abbildung. 4: Beispielaufgabe 1.

Beispiel fiir Sprachmittlung

Russischsprachiger Ausgangstext in Form von statistischen Angaben

Ha 5 ctynentoB ouHO#M GopMbl 00yUEHHS B TOCYJAPCTBEHHBIX M MYHHIIUIIAIb-
HBIX 00pa30BaTEeNbHBIX YUPEXKICHHUIX BBICIIETO NMPodeccHoHaIbHOro 00pa3oBa-
Hust B 2009r. mpuxoawics oMH MEPCOHAIBHBIN KOMITBIOTEP, B TOCYIapCTBEH-
HBIX ¥ MYHHIUIATBHEIX 00pa30BaTeNbHBIX YUPEKICHHUIX CpeTHero npodeccno-
HaJBHOTO 00pa3oBaHus — Ha 7 cTyneHToB (B 2008r. — COOTBETCTBEHHO Ha 5 U §
CTYICHTOB).

B rocymapCTBEHHBIX M MYHHIMIAIBHBIX OOPa30BATENBHBIX YUPSIKIACHHUSIX
BBICIIETO MPO(ECCHOHAIBHOr0 00pa3oBaHUs AOCTYH B MHTEpHET MMeJcs Ha
77,4% KOMIIBIOTEPOB, B rOCYJapCTBEHHBIX M MYHHUIIMNAIbHBIX 00pa3oBaTelb-
HBIX YYPEXKACHHUSX CpeiHero mnpodeccuoHanbHoro obpazoBanus — Ha 54,3%
KOMITBIOTEPOB.

Aufgabe

O6paboraiite HHGOPMALUIO IS TEX, KTO HE MOHUMAET PYCCKUH S3BIK:
BeiOepuTe noAXO IS BUI IHArpaMMbl 1 HAPUCYHTE e€.

JlobaBbTe 3aromoBok K aumarpamme. He 3a0yabTe n100aBUTH, OTKYZAQ BBl B3SUIN
UH(OPMALHIO.

CpaBHuTe ¢ 00CTaHOBKOI1 B Ballleii HIKOJIE.

Die Problematik der Aufgabe ist hier vielschichtig: Die Komplexitit des Textes ist
zu erfassen, der Textinhalt ist auf spezifische Weise zu verarbeiten.
Ich will ein zweites Beispiel anfiihren (vgl. Abbildung 5):
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Abbildung 5: Beispielaufgabe 2".

Aufgabe:

Baw pycckuii rocts npocur Bac wenndu
OOBACHHTB €MY 3TY KapUKaTypy. Ay Au das Ding

vielleic

htwieder  Ich verhan g

[Tomorure emy.

Kakyio aktyansHyro npodiemy
o0LiecTea OTpaKkaeT 3Ta Kapukarypa?

Die Problematik dieser Aufgabe besteht darin, die Botschaft dieses Textes zu ent-
schliisseln und diese dem (nur) russischsprachigen Gesprichspartner zu erkliren.
Dariiber hinaus ist das hier codierte gesellschaftliche Problem herauszufinden
und zu benennen.

3. Beziehungen zwischen Schiileraktivierung und
Kompetenzorientierung. Schlussfolgerungen fiir
Planungshandlungen im Russischunterricht

1. Schiileraktivierung im Verstandnis einer selbststdndig zu 16senden, problem-
behafteten Aufgabe ist eine Bedingung fiir Kompetenzentwicklung. Da sich
Kompetenzentwicklung stets nur in konkreten Anforderungssituationen (also
tiber konkrete Aufgaben) vollzieht, hat die Lehrkraft eine grofie Verantwortung
bei der Auswahl und auch fiir die Gestaltung der Aufgabe.

Die Anforderungssituation, die mit der Aufgabe gegeben ist, ist sinnvoll ,,anzu-
docken® an gesellschaftlich gewiinschten Kompetenzen. Das Kompetenzmo-
dell (auch wenn man sich iiber Feinheiten streiten kann) hat hier die Funktion
eines Filters und gibt entsprechende Orientierungen.

Eine entscheidende Fragestellung bei Planungshandlungen im Russischun-
terricht ist demzufolge: Zur Entwicklung welcher Kompetenzen ldsst sich mit
einer konkreten Aufgabe beitragen?

2. Eine im Bildungsauftrag gewiinschte Kompetenz ist nicht tiber eine Aufgabe
allein zu entwickeln. Uber die Losung einer konkreten Aufgabe kann stets nur

1 Der Abdruck der Karikatur erfolgt mit freundlicher Genehmigung des Autors Adam
Trepczynski www.adamtoons.de.
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ein Teilbeitrag geleistet werden. Die Lehrkraft muss stets diesen konkreten
Beitrag im Blick haben. Die Aufgabe, einen privaten Brief zu schreiben, stellt
andere Anforderungen als einen offiziellen Gliickwunsch abzufassen oder ein
Formular auszufiillen. Alle eben genannten Aufgaben beziehen sich jedoch auf
die im Kompetenzmodell aufgefiihrte Schreibkompetenz.

In Planungsiiberlegungen fiir Unterrichtsstunden und Stoffeinheiten sollten
beabsichtigte Kompetenzentwicklungen konkretisiert werden.

3. Esgilt, die Komplexitét der in den curricularen Vorgaben genannten Kompe-
tenzen aufzuschliisseln und Teilkompetenzen zu bestimmen. An diese lassen
sich dann konkrete Aufgaben binden, die die oben aufgefiihrten Potenzen fiir
Schiileraktivierung und Lernforderung aufweisen.

Ich will dazu ein Beispiel anfiihren, das sich auf die Kompetenzentwicklung im
elementaren Schreiben im Anfangsunterricht Russisch bezieht. Es ist im Zusam-
menhang mit der Lehrplanentwicklung Sekundarschule Russisch Sachsen-Anhalt
entstanden und als Planungsbeispiel gedacht (Fachgruppe Lehrplan Russisch 2010).

Im genannten Fachlehrplan ist das Beherrschen und Anwenden der kyril-
lischen Schrift als grundlegende Kompetenz ausgewiesen (Kultusministerium
Sachsen-Anhalt 2010: 12), die sich in folgende Teilkompetenzen aufsplitten lasst:

- duktusgerechtes Schreiben aller 33 Einzelbuchstaben des russischen Alpha-
bets;

- duktusgerechtes, korrektes Schreiben der lexikalischen Einheiten, die zum
Lernwortschatz gehoren.

Damit ist die Kompetenz im elementaren Schreiben immer noch auf sehr hoher
Abstraktionsstufe beschrieben.

Sie muss zum Zwecke der Ableitung von Lernaufgaben noch weiter konkreti-
siert werden, dabei wird auch die wechselseitige Verflechtung der Kompetenzen
deutlich.

So sind in die Teilkompetenz duktusgerechtes Schreiben aller 33 Einzelbuch-
staben folgende ,niedere“ Kompetenzen integriert, die letztlich das elementare
Schreiben in seiner Differenziertheit ausmachen:

- Abschreiben (Nachschreiben) von in Schreibschrift vorgegebenen Klein- und
Grof3buchstaben,

- Umsetzen von in Druckschrift vorgegebenen Klein- und Grofibuchstaben (die
in unterschiedlichen Schriftarten vorkommen) in Schreibschrift,

- Schreiben von Klein- und Grofibuchstaben bei Angabe des Buchstabenna-
mens,

- Rekonstruieren von Buchstaben.
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Des Weiteren sind Kompetenzen enthalten, die sich den eingangs genannten me-
thodischen Kompetenzen und der Selbstkompetenz zuordnen lassen:

- alphabetisches Anordnen von Klein- und Grofibuchstaben,

- Benutzen von Hilfsmitteln (z.B. Alphabetleiste),

- Uberpriifen und ggf. Korrigieren der eigenen Schreibleistung und der Schreib-
leistung von Mitschiilern (mit anderen zusammenarbeiten, Unterstiitzung
geben),

- Einschitzen der eigenen Kompetenzentwicklung.

Im Zusammenhang mit der Arbeit an Buchstaben kann zur Entwicklung interkul-
tureller Kompetenz beigetragen werden: Die kyrillische Schrift ist als kulturelles
Gut zu akzeptieren und zu begreifen.

Der Ansatz der Aufschliisselung von Kompetenzen in Teilkompetenzen auf
niederer Abstraktionsstufe wurde genutzt, um ,,passgerechte kompetenzorien-
tierte Aufgaben und Materialien zu entwickeln. Beispielarbeitsblitter sind unter
der oben genannten Adresse abrufbar.
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Anka Bergmann

Lernervoraussetzungen und
Differenzierungsansitze im
Russischunterricht: Einige Uberlegungen
fiir einen lernerorientierten schulischen
Russischunterricht.

B nmaHHoOIT cTaTbe flaeTcst 0630p (HaKTOPOB, ONpeNe/AINIMX aKTYaIbHYI0 CUTYATINIO
IIPeroflaBaHNsA PYCCKOTO S3bIKa B HEMELKMX IIKO/MaX. XapaKTepPHO! 0COOEHHOCTHIO
ABJIAETCA TPUCYTCTBUE YYEHUKOB «C PYCCKMM (POHOM», T.e. CO 3HAHUEM PYCCKOTO
A3bIKa. B 60/IBIIMHCTBE CTy4aeB OHM ABIATCA HPENCTaBUTEISIMU BTOPOTO TTIOKOIEHUA
MUTPAHTOB, PYCCKMII fA3BIK SBIAETCA I HUX IEPBBIM M CeMeHBIM S3BIKOM. B
cTaTbe 00CYXK/JaeTCsl BOIIPOC, KAKMMM IIPEAIIOChIIKAMY 3T YYEHMKM 06TafaloT Aid
YCHENIHOTO Pas3BUTHUA CBOEll A3BIKOBO KOMIIETEHIIMM M KaK MeXaHM3M YCBOEHMS
A3BIKA OT/IMYAETCS OT M3YYEHNUs A3bIKA KaK MHOCTPAHHOTO, @ TAK)Ke BOIIPOC, KAK MOYKHO
YUMTBIBATb 3TY MIPEAIIOCBUIKY B PaMKaX IIKO/IbHbBIX 3aHATUI 10 MHOCTPAHHOMY A3BIKY.
JIna yunreneit cuTyauus ABIAETCA CIOXHOI: OHU Ha NPAKTUKe NO/DKHBI HAMTY ITyTH
auddepeHIPOBaHHOI pabOTHI B TeTEPOreHHbIX IPYIIIAX, ONPENeNUTDb YieOHbIe e/
U MeTOfIBI paboThL. B cTaTbe 06Cy>KHaeTCsi BO3MOXKHOCTD YIUTBIBAIOLIETO 0COOEHHOCTI
y4eHVKOB v depeHIPOBaHHOTO IIOAXO0/ia B chepe aHa/m13a A3bIKa U B chepe pasBUTHA
pedeBbIX YMEHNIT ¥ HABBIKOB.

1. Einfiihrung

Kompetenzorientierung als didaktisches Grof3prinzip ist darauf ausgerichtet, Leis-
tungsgruppen besser gerecht zu werden und Schiiler individuell zu fordern. Einer
der Kerngedanken ist, dass die geforderten Kompetenzen nur ausgebildet werden,
wenn es gelingt, die Organisation der Lernprozesse auf die individuellen Voraus-
setzungen der Lerner abzustimmen. Nun ist der Russischunterricht in besonderer
Weise mit der Heterogenitit dieser Lernvoraussetzungen konfrontiert. Die Pri-
senz von Schiilern mit Russisch als Mutter- oder Herkunftssprache schafft eine
besondere Situation, die iiber eine Leistungsdifferenzierung hinausgehende Lo-
sungen erfordert. In den letzten Jahren gibt es zahlreiche praktische Erfahrungen
im Umgang mit Herkunftssprachlern im fremdsprachlichen Russischunterricht,
die in der Fachliteratur erst wenig abgebildet sind. Eine analytisch-systematisie-
rende Aufarbeitung steht bislang aus. In diesem Beitrag soll es vor allem darum
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gehen, ausgehend von einer Kennzeichnung der Rahmenbedingungen des Unter-
richtsfaches Russisch die Lernvoraussetzungen systematisch zu reflektieren, die
fir die individuellen Lernprozesse der Schiiler maf3geblich sind. Die Kenntnis
dieser Voraussetzungen ist eine wesentliche Grundlage fiir die Entwicklung von
Diagnoseverfahren und Differenzierungsansitzen im Russischunterricht.

2. Auflere Rahmenbedingungen: Standardisierung,
Kompetenzorientierung und Russischunterricht

Die gegenwirtigen Rahmenbedingungen des schulischen Russischunterrichts
haben sich nach 1990 auf der Folie hochst unterschiedlicher Fachtraditionen
in Ost und West herausgebildet. Einerseits wirken diese bis heute vielfiltig fort:
erkennbar etwa darin, dass in den 6stlichen Bundesldndern nach wie vor mehr
Russischunterricht angeboten wird und dass Russisch hier auch im Bereich der
2. Fremdsprache und damit in Sekundarschulen eine Rolle spielt. Andererseits
wird das heutige Profil des Unterrichtsfaches mafigeblich durch allgemeine spra-
chenpolitische und bildungspolitische Entwicklungen determiniert, die gleicher-
mafen fiir den Unterricht aller modernen Fremdsprachen in deutschen Schulen
gelten. Die bildungspolitischen Standardisierungsbemiihungen und das didak-
tische Leitprinzip der Kompetenzorientierung bedeuten fiir die fremdsprachli-
chen Unterrichtsficher vor allem gleiche Zielsetzungen unter Orientierung an
dem Zielkonstrukt fremdsprachlicher Handlungsfihigkeit entsprechend den
Niveaustufen des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens. Diese prag-
matische Ausrichtung riickt die Befdhigung zum erfolgreichen kommunikativen
Handeln in der Fremdsprache und dabei besonders die Miindlichkeit in den Vor-
dergrund; sie determiniert dementsprechend Anforderungen und Bedingungen
im Lernprozess und spiegelt sich in Themenfeldern und Aufgabentypologien.
Dies gilt in gleicher Weise fiir alle modernen Fremdsprachen, die in der Schule
unterrichtet werden; somit auch fiir die (Folge)Fremdsprachen, fiir die bislang
keine bundeseinheitlichen Standards vorliegen (zu den Kompetenzmodellen fiir
Russisch vgl. Bergmann / Stadler 2014). Es findet seinen Ausdruck u.a. darin,
dass in einigen Bundesldndern gar keine spezifischen Rahmenlehrpldne mehr
fiir die einzelnen fremdsprachlichen Facher vorliegen, sondern entweder ein ge-
meinsamer Lehrplan fiir alle modernen Fremdsprachen gilt (z.B. Brandenburg,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Thiiringen) oder die Fachlehrpline jeweils den
gleichen Prinzipien und einer gleichen Strukturierung folgen und letztlich auch
gleiche Lernergebnisse fiir die verschiedenen Fremdsprachenficher vorgeben
(z.B. Baden-Wiirttemberg, Berlin). Eine einzelsprachliche Ausdifferenzierung
von Anforderungen im Bereich der Sprachaktivititen sowie von Themen- und
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Stoftkatalogen, die Spezifika der zu lernenden Sprache oder Besonderheiten der
Lernerschaft berticksichtigen wiirden, ist von diesen Lehrpldnen nicht zu leisten
(vgl. dazu Bergmann 2014).

Spitestens in der Unterrichtspraxis erweist sich jedoch, dass gleiche Zielvorga-
ben nicht automatisch auch gleiche Wege im Lernprozess und gleiche Aufgaben,
entsprechend etwa den vom Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen
IQB fiir die ersten Fremdsprachen entwickelten Beispielaufgaben, erfordern. Eine
1:1-Ubernahme in alle fremdsprachlichen Unterrichtsficher ist nicht ohne weite-
res moglich. Zum einen unterscheiden sich die Rahmenbedingungen durch den
spateren Lernbeginn und das daraus resultierende geringere Stundenvolumen,
das fiir das Lernen einer 2./3./4. Fremdsprache zur Verfiigung steht. Die in der
Tertidrsprachendidaktik entwickelten didaktisch-methodischen Prinzipien (z.B.
Hufeisen/Neuner 2003) zielen daher zwar auf einen Ausgleich durch den Einsatz
von Strategiewissen und die Nutzung von Transferbasen ab, jedoch sind diese fiir
die jeweilige Sprache im Einzelnen zu konkretisieren (fiir Russisch s. z.B. Behr
2010, Mehlhorn 2011). Fiir das Russischlernen nach Englisch und Franzosisch
oder Latein sind in erster Linie Lernstrategien als Basis fiir eine Lernerleichterung
relevant. Internationalismen konnen zwar den Einstieg in den Wortschatz erleich-
tern, aber viele Dinge sind auch vollig neu anzueignen: die Schrift, bestimmte
Aussprachephinomene, grammatische Kategorien wie der Aspekt, Belebtheit/
Unbelebtheit, Nullsubjekt; es gibt zwei Nominalkasus mehr als im Deutschen
usw. Russisch fungiert fiir den deutschsprachigen Lerner als Briickensprache in
eine neue Sprachfamilie und kann Transferbasen dafiir bereit stellen, aber dies ist
erst fiir spiteres Sprachenlernen relevant. Insgesamt werden Art und Tempo der
Progression im schulischen Unterricht wesentlich durch solche einzelsprachlichen
Spezifika determiniert. Fiir Russisch mit seiner komplexen Morphologie geh6ren
daher Diskussionen um den Anteil und die Art der Auseinandersetzung mit der
Grammatik schon immer zu den methodischen Kernfragen. Letztlich ist die Fra-
ge, wie schnell und mit welchem Ergebnis eine Fremdsprache unter schulischen
Bedingungen gelernt werden kann, offenbar nicht fiir alle Sprachen gleich zu
beantworten und die Angemessenheit bzw. Realisierbarkeit der Zielvorgaben fiir
die einzelnen Fremdsprachen bislang nicht iiberpriift.

Dariiber hinaus bestimmen weitere allgemeine Merkmale des Unterrichtsge-
genstandes das Profil eines fremdsprachlichen Schulfaches und die fachspezifi-
schen Anforderungen im Lernprozess. So haben auch folgende Fragen Einfluss auf
die Situation des Faches und die potentiellen Lerner (vgl. genauer dazu Schroder
in diesem Band).
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- Wie nah oder entfernt wird die zielsprachliche Kultur im Bezug zur eigenen
Kultur wahrgenommen? Gibt es personliche Berithrungskontexte, z.B. Be-
kannte, die diese Sprache sprechen, Urlaubsreisen ins Zielsprachenland u.d.?

- Wie sind die politischen und gesellschaftlichen Kontakte zum Zielsprachen-
land?;

- Wie sind im Zusammenhang damit die Einstellungen zur gelernten Sprache
sowohl auf gesamtgesellschaftlicher Ebene als auch im persénlichen Umfeld
des Lerners? usw.

Russischkenntnisse werden zwar in Gesellschaft und Wirtschaft offensichtlich ge-
braucht, schulischer Russischunterricht jedoch aufgrund verschiedener Faktoren
nicht in gleichem Mafle wie Englisch und Franzésisch und neuerdings Spanisch
als Notwendigkeit empfunden (vgl. Bergmann/Heyer 2014). Alles dies wirkt sich
darauf aus, mit welchen Einstellungen und welcher Lernmotivation die Lerner
in den Unterricht kommen, duflert sich aber auch darin, wie umfangreich deren
eigene Erfahrungen im Kontakt mit der Zielsprache und der zielsprachlichen
Kultur sind, die fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden konnen.

3. Fachprofil Russisch: Voraussetzungen der Lerner

Die wichtigste Besonderheit des gegenwirtigen Russischunterrichts ist die He-
terogenitit der Lerner. Die Zusammensetzung der Klassen ist vielerorts gepragt
durch eine grofie Zahl von russischsprachigen Schiilern, deren sprachliche Fahig-
keiten Resultat eines natiirlichen Spracherwerbs sind. Eine besondere didaktische
Spannung entsteht dadurch, dass diese Schiiler Russisch als ihre Muttersprache
empfinden und eine Unterrichtsform besuchen, die als Fremdsprachenunterricht
konzipiert ist. In einigen Regionen ist der Anteil solcher Schiiler sehr hoch, denn
Russisch gehort zu den meistgesprochenen Migrantensprachen in Deutschland’,
manchmal gibt es sogar reine ,,Muttersprachlerklassen®. Es gibt aber durchaus
auch vor allem liandliche Regionen, in denen es kaum russischsprachige Lerner
gibt. Der Russischunterricht ist demzufolge in der Gesamtsicht zum Lernraum
fir Schiiler mit sehr unterschiedlichen individuellen Profilen hinsichtlich ihrer
sprachlernrelevanten Voraussetzungen, ihrer Motivationen und nicht zuletzt ihrer
Zielsetzungen geworden. Letztere orientieren sich in der Regel nicht an den Vor-
gaben der Bildungspline, sondern entstehen in einem Netz von unterschiedlichen

1  Anstatt (2011) geht auf der Grundlage statistischer Angaben von ca. 4,5 Mio. russisch-
sprachigen Menschen in Deutschland aus, die verschiedenen ethnischen Gruppen
angehoren.
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Faktoren: Elternmeinungen, Umgebung, Selbstbild in Bezug auf die sprachliche
Identitdt und das eigene Sprachenlernen; und fithren zu unterschiedlichen Erwar-
tungen an den Unterricht und Vorstellungen von den Lernergebnissen.

Diese Situation ist eine Entwicklung der letzten 15-20 Jahre und hat die An-
forderungen an das Schulfach Russisch in kurzer Zeit stark verdndert. Viele Lehr-
krifte standen in der alltiglichen Arbeit mehr oder weniger unvorbereitet vor
der Aufgabe, sprachlich-kulturell heterogene Schiilergruppen zu unterrichten
(vgl. zu der Sichtweise der Russischlehrkrifte Tichomirova 2011). Es mussten
schnell individuelle Losungen gefunden werden, um in einer Klasse zu arbeiten
ohne immer parallel zwei (oder mehr) Gruppen zu unterrichten und letztlich
keiner ganz gerecht zu werden. Dabei war weder geniigend Zeit noch Gelegen-
heit, die Ziele, Inhalte, Wege vorab theoretisch zu bedenken und zu begriinden.
Viele Lehrer mussten sich der Herausforderung stellen Schiiler zu unterrichten,
die gut Russisch sprachen, manchmal sogar besser (akzentfrei, fliissig, miindlich-
umgangssprachlich) als die Lehrkraft. Die zu 16senden Fragen reichen iiber den
Unterrichtsalltag hinaus in den Bereich der fachlichen Ziele und Inhalte, die fiir
die unterschiedlichen Lernergruppen relevant sein kénnen. Auf der padagogisch-
psychologischen Ebene ist der Umgang mit Schiilern zu regeln, die von ihrem ,,Ex-
pertentum” vollig tiberzeugt sind und fiir sich keine Entwicklungsmoglichkeiten
im Unterricht sehen, aber auch der Umgang mit Erwartungen seitens der Eltern
an den Unterricht und an die Lernergebnisse ihrer Kinder, die sich ebenso aus der
eigenen Bildungssozialisation wie aus der Uberzeugung speisen, dass jemand, der
Russisch sprechen kann, automatisch erfolgreich in dem Fach sein muss.

Die Lehrkrifte haben aber auch die Aufgabe, die Interessen der deutschsprachi-
gen Lerner zu berticksichtigen, die Russisch als Fremdsprache wihlen (oft ,echte
Lerner® genannt), und nicht ,abgeschreckt” werden sollten, denn die Perspektiven
des Russischen als Schulfach hingen entscheidend auch von der Motivation die-
ser Lerner und deren Bereitschaft ab, diese Sprache zu wihlen. Wie Tichomirova
(2011:111-112) belegt, fithlen sich Lehrer dabei nicht selten iiberfordert, und bei
Schiilern kénnen unbefriedigende intuitive Losungen zur Abwahl und Abwertung
des Unterrichtsfaches Russisch fiithren.

Dennoch kann man aus der heutigen Sicht die Prasenz der Herkunftssprachler
im schulischen Russischunterricht als positiven Faktor fiir die Gesamtsituation
des Faches einschitzen. Sicher hat dieser Umstand dazu beigetragen, dass der
Riickgang der Lernerzahlen seit Mitte der 1990er Jahre nicht noch stirker ausfiel;
an vielen Schulen wiren sonst gar keine Russischkurse moglich gewesen (zur Ent-
wicklung der Lernerzahlen s. Bergmann/Heyer 2014). In Berlin gibt es Schulen,
die angesichts der Tatsache, dass sie viele russischsprachige Schiiler haben, das



48 Anka Bergmann

Fach auch als 2. Fremdsprache ,reaktiviert haben. Damit werden wieder eine
lingere Lernzeit und das Erreichen héherer Kompetenzstufen in diesem Fach
moglich. Die russischsprachigen Schiiler haben zudem die russische Sprache in
den unmittelbaren Erfahrungsbereich aller Lerner geriickt, sie sind authentische
Sprecher, denn fiir sie erfiillt die russische Sprache Funktionen im Alltagsleben.

In der Praxis des Russischunterrichts liegen mittlerweile einige Erfahrungen
im Umgang mit den so genannten ,Muttersprachlern” und Herkunftssprachlern
(zur Begrifflichkeit folgen genauere Ausfithrungen im nachsten Abschnitt) und
im binnendifferenzierten Unterrichten vor, die in der fachdidaktischen Literatur
bislang nur punktuell abgebildet sind (z.B. Maier in diesem Band). Es fehlt noch
an systematisierender Analyse der tatsichlichen Effekte differenzierender Lernar-
rangements, darauf basierender Entwicklung strukturierter Lehr- und Lernma-
terialien sowie Unterrichtskonzepte. Es bedarf sicher auch einer Diskussion der
Lernziele, denn in der Praxis gelten die Anforderungen der Bildungsstandards
und der Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir das Abitur fiir alle Schiiler un-
geachtet ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen. Die Bildungspldne der Lander
beriicksichtigen nun, wie oben ausgefiihrt, nicht in ausreichendem Maf3e die Be-
diirfnisse dieser Lernergruppe und die daraus resultierende Spezifik der Lernziele
und Anforderungen an die Organisation des Lernprozesses. Eine Differenzierung
der Lernziele ist daher zwar in Teilzielen im Lernprozess moglich, nicht aber in
der Gesamtperspektive des Curriculums.

4. Lernergruppen im Russischunterricht

Wenn es im Unterricht um eine Einteilung der Lerner in Gruppen unter Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Voraussetzungen geht, dann ist die Trennung nach
Schiilern mit und ohne Russisch-Vorkenntnisse naheliegend. Dabei erweist sich
allerdings auch, dass es in den so gebildeten Gruppen noch viele Unterschiede und
zudem vielfach Ubergangsphanomene gibt, die eine Zuordnung einzelner Schiiler
erschweren. Um diese zu erkennen und mit der Wahl der Differenzierungsmaf3-
nahmen moglichst vielen Schiiler gerecht zu werden, ist genauer zu thematisieren,
worin sich die Voraussetzungen der Schiiler im Einzelnen unterscheiden und was
dies fiir das fachliche Lernen bedeutet.
Die relevanten Faktoren sind in drei Bereichen zu verorten:

(1) in der spracherwerblichen Situation der Schiiler: Sprachenfolge, Art des
Erwerbs/Lernens, Menge/Qualitit des Input;

(2) in soziolinguistischen Merkmalen der Lernersprache: in der Art und im Um-
fang des verfiigbaren Wissens (linguistisches und Sprachgebrauchswissen)
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und in der Beschaffenheit der Lernersprache (typische und individuelle
Schwierigkeiten);

(3) in der motivationalen Orientierung: in den Einstellungen der Schiiler zum
Lernen der russischen Sprache und zum Unterrichtsfach sowie in ihrer ge-
nerellen Leistungsbereitschaft.

In den folgenden Ausfithrungen geht es insbesondere um den ersten und drit-
ten der genannten Bereiche. Auf der Grundlage vorliegender Untersuchungen
zur sprachlichen und soziokulturellen Situation der Herkunftssprachler werden
Schlussfolgerungen fiir die Organisation des Lernprozesses im institutionalisier-
ten Fremdsprachenunterricht diskutiert. Ergdnzend ziehe ich Daten aus einer
nichtreprisentativen Fragebogenstudie heran, die in Berliner Klassen mit Rus-
sisch als 2. Fremdsprache erhoben wurden. Bei den Erhebungen, die im Laufe
zweier Studienjahre zum Teil im Rahmen von Masterseminaren mit den Stu-
dierenden durchgefithrt wurden, ging es darum, in Klassen, die gerade mit dem
Wahlpflicht-Russischunterricht begonnen hatten, Einblicke in die unterschiedli-
chen Voraussetzungen der Schiiler, in die Motive bei der Wahl von Russisch als 2.
Fremdsprache sowie in den Bereich individueller Zielsetzungen, die die Schiiler
mit dieser Wahl verbinden, zu gewinnen. Auflerdem war von Interesse, welche
Erwartungen die Schiiler an den Unterricht haben und wo sie Schwerpunkte
beim Russischlernen fiir sich sehen. Insgesamt wurden 173 Fragebogen ausgefiillt,
eine Gesamtauswertung der Daten liegt bislang nicht vor. Daher werden hier nur
punktuelle Beobachtungen herangezogen.

Die spracherwerbliche Situation der Lerner mit Russischvorkenntnissen zeich-
net sich dadurch aus, dass diese Schiiler ihre Sprachkompetenz auf natiirlichem
Wege, also ungesteuert in der sozialen Interaktion erworben haben. Sie haben in
der Regel keine institutionalisierte formale Bildung in ihrer L1 erhalten. Um ihre
Voraussetzungen fiir das schulische Lernen der Sprache einschétzen zu konnen,
istin erster Linie von Interesse, welche Faktoren auf den Umfang und die Qualitit
des Spracherwerbs wirken, welche Funktionen die als Unterrichtsgegenstand figu-
rierende Sprache auflerhalb des Unterrichts fiir diese Lerner erfullt, mit welchen
Partnern sie interagieren und was ihren Sprachgebrauch kennzeichnet. Diese
Faktoren bilden lernerseitig die Basis fiir den Lernprozess und spiegeln sich in
Merkmalen der Lernersprache wider.

Die Schiiler ohne Vorkenntnisse lernen Russisch in der Schule als Fremdspra-
che, das bedeutet, dass diese Sprache aktuell nicht die Funktion eines Kommu-
nikationsmediums auf3erhalb des Unterrichts fiir sie erfillt. Sie ,,starten® in die
fremde Sprache im Rahmen des institutionalisierten Unterrichts. Thre Lerner-
sprache entwickelt sich unter dem Einfluss der Muttersprache, der vorgelernten
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Fremdsprachen und kann von Spezifika der Unterrichtssituation beeinflusst sein
(z.B. overuse in Folge der ausfiihrlichen Behandlung eines Phinomens im Un-
terricht oder underuse, weil eine Erscheinung nicht im Unterricht vorkommt).

Wir haben es folglich mit ganz unterschiedlichen Ausgangssituationen und
Perspektiven auf die zentralen Inhalte des Faches, auf die russische Sprache, Lite-
ratur, Kultur als Unterrichtsgegenstand zu tun. Es ist naheliegend, dass die Lerner
mit und ohne Russischvorkenntnisse(n) sich auflerdem noch darin unterscheiden,
aus welcher Motivation heraus sie das Fach gewéhlt haben, und dass daraus auch
Unterschiede in den individuellen Zielsetzungen resultieren. Anzunehmen ist
auch, dass diese durch den gezielten Einsatz addquater Methoden und Materialien
gefordert werden konnen.

5. Voraussetzungen und Lernbediirfnisse der Schiiler
mit der Herkunftssprache Russisch

In der schulischen und ebenso in der universitdren Sprachpraxis werden Lerner
mit L1-Vorkenntnissen bislang zumeist recht pauschal als ,Muttersprachler be-
zeichnet. Damit wird dem russischsprechenden Schiiler aus Sicht des Lehrers,
aber auch aus der Perspektive der Mitschiiler ein Expertenstatus verliechen. Dieser
beruht darauf, dass diese Lerner iiber Vieles von dem, was als Ziel des schulischen
Fremdsprachenunterrichts konzipiert ist, bereits verfiigen. Insbesondere sind das:
eine weitgehend akzentfreie Aussprache (die der Fremdsprachenlerner evtl. nie so
erreicht), Fliissigkeit in der miindlichen Sprachproduktion, beruhend auf einem
sicheren und weitgehend automatisierten Zugriff auf einen umfangreichen Wort-
schatz in Bereichen der Alltagskommunikation sowie einer weitgehend fehlerfrei-
en Grammatik. Fiir die Sicht der betroffenen Schiiler bedeutet das zwar zum einen,
dass sie zu Recht mit ihren Fahigkeiten wahrgenommen werden, dass sie in ihrem
Stolz darauf Russisch zu konnen bestarkt werden. Studien zu den Leistungen von
Schiilern mit Migrationshintergrund zeigen, dass der Einbezug der Herkunfts-
sprache in den Unterricht und eine Wertschétzung der kulturellen Identitét lern-
motivierend wirken (vgl. Gobel/Rauch/Vieluf 2011). Auch Anstatt (2011) weist
tiir ihre Probanden nach, dass die Jugendlichen stolz auf ihre Russischkompeten-
zen sind. Allerdings kann diese Wahrnehmung auch einseitig dazu fithren, dass
mogliche Lernziele und die Notwendigkeit der gezielten Forderung der Sprach-
kompetenz im Russischen nicht wahrgenommen werden. Hier einen Ausgleich
zu praktizieren und Lernbediirfnisse zu bestimmen, ist allerdings fiir Lehrkrifte
nicht einfach. Nach unseren Beobachtungen im Rahmen von Schulpraktika und
Erfahrungen in der universitiren Ausbildung in Lehramtsstudiengingen gibt es
einen groflen Bedarf an der Ausbildung diagnostischer Kompetenzen. Ohne eine
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fundierte Diagnose und daraus resultierende Definition der Anforderungen wer-
den die Grenzen der Sprachbeherrschung, unsichere Bereiche und mogliche Ziele
der Beschiftigung mit der Sprache oftmals gar nicht erkennbar.

In der gegenwirtigen Unterrichtspraxis gibt es nur noch wenige Mutter-
sprachler, jedoch viele Lerner mit einem breiten Spektrum ganz unterschiedlicher
sprachlicher Fahigkeiten. Zunehmend setzt sich der aus der amerikanischen For-
schung kommende Begriff Herkunftssprachler (heritage speaker) und Herkunfts-
sprache (heritage language) in letzter Zeit auch im schulischen Bereich durch.
Ohne hier die umfassende Diskussion des letzten Jahrzehnts wiedergeben zu
konnen, mochte ich die wesentlichen Merkmale des Konzepts kurz vorstellen.

Die allgemein anerkannte Definition von Valdés (2000) nennt als grundle-
gende Merkmale von Herkunftssprachlern den Erwerb einer anderen als der
Umgebungssprache in der Familie sowie einen gewissen Grad an Bilingualitit in
Bezug auf die dominante Umgebungssprache und die Familiensprache. Kagan /
Polinsky (2007: 368) weisen zudem darauf hin, dass die Herkunftssprache zwar
in der Erwerbsfolge an erster Stelle steht (L1), dariiber hinaus sehen sie aber
insbesondere den Wechsel der Sprachdominanz von der Familiensprache (L1)
zur Umgebungssprache (L2) als weiteres wesentliches Merkmal an. Aufgrund des
Dominanzwechsels, der zumeist an den Schuleintritt gekniipft ist, wird die L1 als
Herkunftssprache meist nicht vollstindig erworben oder geht sogar in gewissem
Maf3e verloren; sie wird wieder abgebaut (vgl. dazu Anstatt 2011, Brehmer 2007)
und unterscheidet sich im Ergebnis in verschiedener Hinsicht von derjenigen
Sprachvarietit, die gleichaltrige Muttersprachler in zielsprachlich dominanter
Umgebung erwerben und die Zielsprache im Fremdsprachenunterricht ist. In
Deutschland findet der Wechsel der sprachlichen Dominanz vor allem im Kon-
text der Deutsch-als-Zweitsprache-Forschung verbunden mit Bemithungen um
die Foérderung der bildungssprachlichen Deutsch-Kompetenz von Migranten
Beachtung. Die russischsprachigen Migranten stehen dabei nicht im Zentrum
der Aufmerksamkeit, denn ihnen (der jungen Generation) wird ein hohes Maf}
an Integrationserfolg bescheinigt, gemessen etwa daran, wie viele ein Studium
absolvieren, also eine erfolgreiche Bildungslaufbahn in Deutschland aufweisen
(vgl. Anstatt 2011). Uberhaupt wenig Aufmerksamkeit wurde bislang der Bedeu-
tung und der systematischen Forderung der Herkunftssprachen fiir das Sprach-
profil und die Sprachkompetenz eines Sprechers gewidmet.

Mittlerweile ist in der Spracherwerbsforschung, aber auch in der slawisti-
schen linguistischen Forschung bzw. am Schnittpunkt dieser Disziplinen ein zu-
nehmendes Interesse fiir Fragen des Spracherwerbs und der Sprachkompetenz
mehrsprachiger Individuen, insbesondere die sprachliche und soziokulturelle
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Situation mit einer slawischen Sprache zu beobachten und es liegen zum Rus-
sischen nach der umfangreichen Untersuchung von Meng/Protasova (2001) zu
russlanddeutschen Sprachbiografien bereits weitere Arbeiten mit unterschiedli-
chen Schwerpunkten vor: Goldbach (2005) stellt auf der Basis von Gesprichsauf-
nahmen die individuelle Sprechweise russischsprachiger Studierender in Berlin
in der Sprachkontaktsituation mit dem Deutschen dar. Pabst (2007) untersucht
Fallbeispiele russisch-deutscher Bilingualitdt und zeigt dabei die Verschiedenar-
tigkeit und Individualitit von Zweisprachigkeit. Anstatt (2011) verkniipft in einer
Untersuchung zur sprachlichen und soziokulturellen Situation von Jugendlichen
mit der Herkunftssprache Russisch Selbsteinschitzungen und die Auswertung
von Sprachproben der bilingualen Sprecher. Der Spracherwerb russisch-deutsch
bilingualer Kinder wird zudem in mehreren Projekten im Zentrum fiir Allge-
meine Sprachwissenschaft in Berlin untersucht, die sich bislang hauptsichlich
auf Kinder im Vorschulalter beziehen (vgl. Gagarina 2014), perspektivisch aber
dariiber hinausgehen. Um die Entwicklung narrativer Strukturen in der Ontoge-
nese mono- und bilingualer Kinder geht es in Anstatt (2012).

Aus linguistischer Perspektive sind einige grammatische Kategorien, insbe-
sondere der Aspekt (Anstatt 2008a-c), das Genus (Dieser 2009) sowie lexikalische
Phanomene (Klassert/Gagarina 2010, Karl 2012) im bilingualen Erwerb unter-
sucht worden. Eine umfassende Arbeit zu strukturellen Besonderheiten des Russi-
schen in Deutschland liegt mit Rethage (2012) vor. Diese beschreibt Tendenzen in
der Entwicklung der russischen Sprache in Deutschland. Hieraus wird vor allem
deutlich, dass der Gegenstand des Spracherwerbs sich bei Herkunftssprachlern
in Deutschland von dem monolingualer Sprecher in zielsprachlicher Umgebung
nicht nur quantitativ (Umfang des Input) unterscheidet. Der Input ist gekenn-
zeichnet durch Besonderheiten, z.B. die regionale Varietit, der Sprache, die in
der Familie gesprochen wird. Kagan/Polinsky (2007: 372-373) bezeichnen diese
Sprachform in Anlehnung an die Begrifflichkeit der Kreolsprachen-Forschung
als baseline language:

The baseline language for a heritage speaker is the language that he or she was exposed to
as a child. [...] As heritage speakers of language L are typically not exposed to the language
norm through formal schooling, their baseline is the particular variety of L that such spea-
kers were exposed to in the home, and should not be identified with the standard language
available to fully competent speakers of L.

Dariiber hinaus sind Qualitit und Quantitit des Input individuell unterschiedlich
im Hinblick auf die Begrenztheit der Register und der Kommunikationsgemein-
schaft (Anzahl der Kommunikationspartner). Bislang werden Erkenntnisse dazu
in der Didaktik nicht systematisch berticksichtigt.
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Aus Untersuchungen zu Herkunftssprachen ist bekannt, dass der Faktor Alter
bzw. Zugehorigkeit zu einer Migrantengeneration einen entscheidenden Einfluss
nicht nur insgesamt auf die Integration, sondern insbesondere auf die sprachliche
Situation hat. Wihrend die erste Migrantengeneration — zumeist die Eltern der
heutigen Schiiler, die selbst migriert sind - noch monolingual oder dominant rus-
sischsprachig ist, gehoren die jetzigen Schiiler der zweiten Migrantengeneration
an. Dies sind Sprecher, die nicht selbst migriert sind, sondern entweder als kleine
Kinder mit jhrer Familie zugewandert oder bereits im Land geboren sind und
Russisch als L1 in der Familie erwerben. Untersuchungen zeigen, dass ihr Sprach-
gebrauch durch eine Asymmetrie in der Verwendung der beiden Sprachen bei
zunehmender Dominanz der deutschen Umgebungssprache gekennzeichnet ist:

Immigrant parents who are dominant in a minority language generally speak to their second
generation children in their native language, while their children tend to respond in the
language of the host society. This well-documented phenomenon usually leads to relatively
rapid transition (language shift) over a single generation. It can also contribute to the deve-
lopment of multiple identities. (Walters u.a. 2014: 45)

Die Frage nach Altersgrenzen bzw. sensitiven Phasen im Spracherwerb ist eine
der zentralen Fragen der Spracherwerbsforschung, die bislang nicht endgiiltig
geklart ist (vgl. Grotjahn/Schlak/Berndt 2010). Eine genaue Grenze zu ziehen fiir
bestimmte Merkmale des Herkunfts- und Zweitsprachenerwerbs bei bilingualen
Sprechern ist aufgrund der vielfiltigen Einflussfaktoren nur schwer moglich. Die
Ergebnisse bei Anstatt (2011) zeigen einige Unterschiede in den Angaben zum
Sprachgebrauch zwischen den bis 10-jdhrigen und den tiber 11-Jahrigen Proban-
den. Wihrend die jiingeren Schiiler angeben auch in der Kommunikation mit
Freunden aus russischsprachigen Familien meist Deutsch zu sprechen, nutzen
die dlteren in der Kommunikation mit Freunden aus russischsprachigen Familien
noch mehr die russische Sprache. Sprecher dieser Migrantengeneration sind in
der Folge in unterschiedlichem Mafle bilingual. Die Auspriagung der Bilingualitit
ist vor allem dadurch determiniert, ob die Kinder und Jugendlichen noch eine
schulische Ausbildung in ihrer Sprache im Herkunftsland erfahren haben oder
ob der Erwerb ausschliefSlich in der miindlichen Interaktion in der Familie, Ver-
wandtschaft, im naheren Freundeskreis stattfindet und dann mit Schuleintritt und
Wechsel zum dominanten Deutschen de facto abbricht. Der fehlende Schulbesuch
wirkt sich als Fehlen der Bildungssprache aus (vgl. Kagan 2010, Kagan/Polinsky
2007, Anstatt 2011), eines formellen sprachlichen Registers, das sich durch ein
hohes Maf} an Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit auszeichnet und tiber
Wortschatz und Strukturen verfiigt, die die Wiedergabe kognitiv anspruchsvoller
Sinnzusammenhiange ermoglichen (vgl. Gogolin 2010). Diese Sprachform wird
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in der Muttersprache in der Schule bewusst angeeignet, dazu gehoren sowohl
themengebundener (Fach)Wortschatz, komplexe morphologische Kategorien als
auch Textsortenkonventionen. Der familidre Kontext ist dafiir zumeist nicht aus-
reichend. Selbst wenn die Eltern ihren Kindern lesen und schreiben beibringen,
fehlt die Einbindung in alle Funktionen der 6ffentlichen Kommunikation, des
Bildungskontextes. Diskurstraditionen werden so nicht umfassend erworben und
es fehlen zudem kommunikative Rollenvorbilder.

Hieraus resultiert das bekannte Phinomen der breiten Variationsspanne der
sprachlichen Fahigkeiten, die auf den ersten Blick kaum eine Systematisierung
erlaubt, wie Kagan/Polinsky (2007: 370-371) fiir Russisch-Herkunftssprecher in
Amerika feststellen:

All of these speakers are different and seem to know different things |[...]. Their speaking
abilities fall within a continuum, from rather fluent speakers, who can sound almost like
competent native speakers, to those who can barely speak the home language. In heritage
languages, however, the range of variation is much greater, and it often leads to the suggestion
that heritage languages are not systematic ot, using a milder version of this claim, do not
have any categorical distinctions. We would like to argue that this is not true. The illusion
of endless variation comes from our neglecting to look closer and recognize groups within
the accepted variation range.

Die Ergebnisse aus unseren Fragebdgen zeigen dariiber hinaus, dass die Tendenz
zur Verwendung des Deutschen zunehmend in den Bereich der Familienkommu-
nikation hineinreicht: nicht nur mit gleichaltrigen Freunden, sondern auch mit
Geschwistern, also innerhalb der Familie, wird tiberwiegend Deutsch gesprochen.
Russisch wird in der Kommunikation mit den Eltern und Grofeltern, allerdings
auch nur mit den Grof3eltern noch durchgehend produktiv, verwendet. Dariiber
hinaus wird aus den Angaben zu den verwendeten Sprachen bei der Medien-
nutzung ersichtlich, dass die Schiiler konstant mit deutschsprachigen Medien in
Berithrung kommen, jedoch nicht regelméaflig mit russischsprachigen.

Abbildung 1: Beispiele fiir Angaben zur Verwendung der Sprachen in der alltiglichen
Kommunikation aus den Berliner Fragebigen.
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Es gibt nicht nur, wie bereits gesagt, grofSe Unterschiede, wie stark Kinder und
Jugendliche iiber den engeren Familienkreis hinausgehend in russischsprachige
soziale Netzwerke (Kirchgemeinde, Freizeitaktivititen u.d.) eingebunden sind,
es gibt regional auch sehr unterschiedliche Moglichkeiten der institutionellen
Forderung der Herkunftssprache. Dies betriftt bereits den vorschulischen Bereich
mit Moglichkeiten zum Besuch einer bilingualen Kindertagesstitte. Auch in den
Familien selbst gibt es Unterschiede im Hinblick auf den Umfang des Zugangs
zu russischsprachigen Medien, auf (Vor)Lesegewohnheiten und Geschichten-
erzihlen. Dabei hat die Inputquantitdt Auswirkungen auf die Performanz bei
bilingualen Vorschulkindern, wie z.B. die Untersuchungen zur Wirksamkeit von
Sprachfordermafinahmen im Vorschulalter bei bilingualen Kindern bei Gagarina
(2014) zeigen. Der Bereich vorliteraler Erfahrungen ist nach Erkenntnissen der
Spracherwerbsforschung fiir den weiteren Ausbau einer Sprache und die spitere
Entwicklung von Schriftsprachlichkeit (literacy) nicht unbedeutend. Fiir éltere
Schiiler liegen aber bislang kaum Untersuchungen dazu vor, wie und unter wel-
chen Bedingungen sie ihre Herkunftssprache erfolgreich weiterlernen konnen.

Alle genannten Faktoren duflern sich in Merkmalen der Herkunftssprache, die
linguistisch beschreibbar sind. Die linguistische Forschung liefert uns vor allem
Angaben dariiber, welche Kategorien nicht vollstindig erworben werden oder
instabil sind, und worin Unterschiede zum Erwerb gleichaltriger monolingualer
Sprecher bestehen. Dies ist die Basis fiir die Definition von relevanten Lernzielen
tiir herkunftssprachliche Schiiler oder die Konzeption entsprechender Curricula.
Von Verinderungen sind in der Herkunftssprache alle sprachlichen Ebenen be-
troffen. Am offensichtlichsten ist sicherlich das eingeschrankte lexikalische Spek-
trum und damit verbunden auch Phinomene des code-switching und bilingualer
Lexik als Ausdruck eingeschrinkter Funktionsbereiche der Herkunftssprache.
Dariiber hinaus sind morphologische und syntaktische Entlehnungen aus der
dominanten Umgebungssprache auffillig, z. B.im Bereich der Kollokationsregula-
ritdten und Diskursorganisation, Verdnderungen in der Bedeutung und Gebrauch
der Verben nach deutschem Muster, die teilweise syntaktische Veranderungen
nach sich ziehen, abweichender Pripositionsgebrauch sowie Deklination der
Zahlworter.
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Fir die Entwicklung von Curricula und die Planung des Unterrichts ist dariiber
hinaus relevant, wie sich die Sprachfahigkeiten im rezeptiven und produktiven
Umgang mit der Sprache gestalten. Schauen wir aus der Perspektive der Fertig-
keiten (,,sprachliche Aktivitdten“ nach der Terminologie des GeR), die traditionell
im Fremdsprachenunterricht ein grundlegendes didaktisch-methodisches Gertist
darstellen, so weisen die Herkunftssprachler ganz offensichtlich im Bereich des
miindlichen Sprachverstehens (Hor- und Hor-Seh-Verstehen) die besten Kom-
petenzen auf. Auch die miindliche Sprachproduktion diirfte ihnen zumindest im
Bereich der Niveaustufen, die fiir den schulischen Russischunterricht relevant
sind, kaum Schwierigkeiten bereiten. Die Themen sind hier bis zum Niveau Bl
in den Bereichen der privaten und offentlichen Alltagskommunikation an den
personlichen Erfahrungsbereich gekniipft, die Anforderungen beziehen sich auf
klare Standardsprache (vgl. GeR, Kap. 3.3 Globalskala). Etwas schwieriger wird es
auf B2-Niveau, das fiir Russisch als 2. Fremdsprache zum Abitur erreicht werden
soll, denn hier wird eine fliissige, spontane Kommunikation zu einem breiteren
Themenspektrum erwartet, das sich auch auf Fachwissen bezieht und eine kla-
re, detaillierte Ausdrucksweise sowie eine Darlegung des eigenen Standpunkts
erfordert.

Kagan/Polinsky (2007: 385-386) nehmen eine Korrelation der Sprachfihig-
keiten der Herkunftssprachler mit den in Amerika gebrauchlichen Skalen des
American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL 1999) vor und
schitzen die Gruppe der Lerner ohne Schulbesuch im Herkunftsland als Inter-
mediate low/mid ein. Nach den Beschreibungen des ACTFL wiirde das in etwa
dem Niveau B1 des GeR entspechen, wihrend der Bereich Intermediate high und
Advanced, der in etwa B2 entspricht, von Sprechern erreicht wird, die in Russland
noch wenigstens eine Zeitlang die Schule besucht haben.

Dariiber hinaus zeigen Kagan/Polinsky (ebd.) eine Skala der Selbsteinschit-
zung der Sprecher im Hinblick auf die Fertigkeiten, die zeigt, dass die meisten
Probanden sich als fortgeschritten im Bereich des Horens einschitzen, die Sprech-
fahigkeit wird von den meisten dem Bereich Intermediate bis Advanced zuge-
ordnet, jedoch von etwas weniger Probanden als native-like eingeschitzt. Die
schriftgebundenen Fertigkeiten Lesen und Schreiben beherrschen nach eigener
Einschitzung demgegeniiber nur sehr wenige Probanden auf einem mittleren
bis hohen Niveau (die meisten Angaben beziehen sich auf den Bereich Low). Die
Auswertung der Fragen zu den Vorkenntnissen fiir den Russischunterricht in un-
seren Fragebogen zeigen gleiche Ergebnisse, die mitgebrachten Kenntnisse werden
von den Befragten im miindlichen Bereich eingeordnet. Nur ganz wenige geben
an, dass sie vor Beginn des Russischunterrichts in der Schule bereits schreiben
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konnen. Interessant ist dariiber hinaus, dass bei den Erwartungen an den Unterricht
als gewiinschter Schwerpunkt von einigen Schiilern Orthografie genannt wird.

Es geht aber letztlich nicht nur darum, welche Fertigkeiten bei den Herkunfts-
sprachlern besser oder schlechter ausgepragt sind. Wenig Beachtung findet bislang
der didaktisch relevante Umstand, dass diese Lerner aufgrund ihrer spezifischen
Voraussetzungen in ihrem Sprachenlernen viel schneller voranschreiten, wie etwa
Kagan (2010) das fiir einen Studenten beschreibt. Die Voraussetzungen, tiber die
sie im Unterschied zu den Fremdsprachenlernern dafiir verfiigen, liegen vor al-
lem im Bereich des impliziten (prozeduralen) Sprachwissens im Sinne einer psy-
cholinguistischen (nicht sprachwissenschaftlichen) Grammatik (Tschirner 1997:
3), die es ihnen ,,ermdglicht, grammatisch richtig zu sprechen® (ebd.: 1) ohne
tiber schulgrammatische Kenntnisse zu verfiigen. Auch wenn sie im Vergleich
zu Muttersprachlern aufgrund der begrenzten Kontaktzeit und der beschrankten
Inputmenge weniger Erfahrung aufweisen und sich dies darin duflert, dass das
Sprachgefiihl nicht in dem Mafle zur Verfiigung steht wie bei monolingualen Mut-
tersprachlern, so wissen sie doch in vielen Féllen, welche grammatischen Formen
die richtigen sind und ,,welche Sétze aus der unendlichen Menge grammatisch
richtiger Sétze gebrauchlich sind“ (ebd.), jedenfalls im Bereich der miindlichen
Alltagskommunikation.

6. Zwischenfazit: Russisch-Herkunftssprachler im schulischen
Russisch-als-Fremdsprache-Unterricht

Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf das Russische als Herkunftssprache
feststellen: Diese Sprache ist eine Sprachform, deren Register auf den Bereich
der Familie und des Alltags begrenzt sind, die in der Familie erworben wird und
weiterhin vor allem dort funktioniert, d.h. in einem vorwiegend miindlichen Mo-
dus. Hieraus resultieren besondere Merkmale dieser Varietdt. Wenn Lehrkrifte
dies beachten und die entsprechenden Unterschiede zur Standardsprache im
Zielsprachenland beriicksichtigen, die Gegenstand des Unterrichts ist, konnen
sie die Lernbediirfnisse der herkunftssprachlichen Lerner in den Blick nehmen.

Ganz offensichtlich ist die Prasenz russisch-herkunftssprachiger Lerner im
reguldren Fremdsprachenunterricht Folge dessen, dass es im deutschen Bildungs-
system keine ausreichenden Regelungen und Angebote fiir herkunftssprachlichen
Russischunterricht gibt, und dass auch die Entwicklung entsprechender didak-
tischer Konzepte trotz vieler praktischer Erfahrungen erst am Anfang steht. Die
gegenwartige Mehrsprachigkeitsforschung hat sich im Zusammenhang mit den
Diskussionen um die Bildungsbenachteiligung von Lernern mit Migrationshin-
tergrund bislang auf die Férderung der Bildungssprache Deutsch konzentriert.
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Ein Bewusstsein dafiir, dass die herkunftssprachlichen Ressourcen der Schiiler ein
sprachliches Potential im gesamtgesellschaftlichen Maf3stab darstellen, setzt sich
erst allmdhlich durch. Es liegt bei genauerem Hinsehen auf der Hand, dass die
Gesellschaft auf diese Ressourcen nicht verzichten sollte: die schulische Forderung
der Herkunftssprache bietet die Chance, héhere Niveaustufen in der Sprachkom-
petenz zu erreichen als bei Fremdsprachenlernern, vor allem wenn Russisch erst
als 3./4. Fremdsprache moglich ist. Dies wird darin deutlich, dass die bildungs-
politisch per Rahmenvorgaben avisierten Niveaustufen (B1 fiir MSA bzw. im
Abitur bei spit einsetzendem Fremdsprachenunterricht und B2 im Abitur der
2. Fremdsprache) eine hohe Hiirde darstellen und in der unterrichtlichen Praxis
nur schwer zu erreichen sind. Darum schreiben auch vor allem viele Herkunfts-
sprachler das Abitur in Russisch, diese Feststellung beruht auf Beobachtungen,
genaue Zahlen liegen hierfiir leider nicht vor.

Aber Lerner, die bereits mit einer miindlich ausgeprigten Kompetenz in der
russischen Sprache in den Unterricht kommen, brauchen eine andere didaktische
Konzeption als Fremdsprachenlerner, damit sie ihre sprachlichen Fahigkeiten
weiterentwickeln konnen.

Im schulischen Russischunterricht gibt es derzeit (mindestens) die folgenden
Gruppen von Lernern:

Auf der einen Seite gibt es eine Gruppe von Lernern, die bei Beginn des Unter-
richts gar nicht iiber Russischvorkenntnisse verfiigen. Diese Schiiler sind zumeist
monolingual mit der Muttersprache Deutsch und haben mindestens Englisch,
evtl. auch noch eine weitere Sprache als Fremdsprachen gelernt. Sie stellen die
klassische Zielgruppe des schulischen Fremdsprachenunterrichts dar.

Dartiber hinaus gibt es auch noch Schiiler mit anderen Familiensprachen als
Russisch, fiir manche ist das eine andere slawische Sprache. Fiir diese Schiiler ist
Russisch dann bereits die 3. oder 4. Sprache in ihrem sprachlichen Profil, Mehr-
sprachigkeit gehért zu threm personlichen Erfahrungsbereich.

Auf der anderen Seite gibt es Lerner, die Russisch als Muttersprache erworben
haben, dieser Sprache bringen sie ideelle Wertschatzung entgegen. Der Funkti-
onsbereich ist auf alltigliche Nahekommunikation eingeschrinkt, entsprechend
sind Wortschatz und stilistische Variationsmoglichkeiten begrenzt. Die dominante
Sprache fiir diese Schiiler ist spatestens seit Schuleintritt Deutsch. Ungeachtet
dieser grundsitzlich gleichen Voraussetzungen unterscheiden sich die Lerner im
Bereich ihrer Russischkompetenz: manche verfiigen tiberhaupt nur itber miind-
liche Sprachfihigkeit, einige haben Lesen und Schreiben gelernt im familidren
Umfeld oder evtl. in einer Samstagsschule, wenige haben in der Schule Lesen und
Schreiben gelernt, entweder in Russland oder in einer bilingualen (Grund)Schule.
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Russisch kann fiir einige Schiiler aus dem postsowjetischen Raum, z.B. bei
Herkunft aus dem Kaukasus-Gebiet, aber auch Zweitsprache sein, die sich durch
einen deutlich begrenzten Wortschatz, fehlerhafte Grammatik, nicht korrekte Aus-
sprache auszeichnet und die nicht oder in geringerem Mafle die Sprache einer
emotionalen Bindung ist.

In Klassen mit Lernern aus diesen verschiedenen Gruppen den Unterricht
so zu gestalten, dass alle Lerner das Gefiihl haben, dass ihre Lernbediirfnisse
wahrgenommen werden, sie in ihren Lernzielen unterstiitzt werden und darauf
abgestimmte Materialien zur Verfiigung stehen, ist zweifellos eine grofle Heraus-
forderung. Es sei an dieser Stelle noch einmal deutlich darauf hingewiesen, dass
die Voraussetzungen der herkunftssprachlichen Lerner und der Fremdsprachen-
lerner sich so weit unterscheiden, dass ihre Lernbediirfnisse insbesondere im
Anfangsunterricht eigentlich nicht vereinbar sind.

Jedoch besteht in der schulischen Praxis sehr selten die Moglichkeit zu duflerer
Differenzierung in Form von getrennten Kursen oder wenigstens zeitweiligem
Teilungsunterricht, etwa beim Einsatz von Referendaren oder Sprachassistenten.
Doch auch damit sind ja nicht alle Probleme gel6st, denn da die ,Herkunftssprach-
ler keine homogene Lernergruppe darstellen, enthebt das nicht der Notwen-
digkeit einer systematischen Analyse der sprachlernrelevanten Voraussetzungen.
So tritt auch bei duf3erer Differenzierung die Anforderung auf, Kriterien als Ba-
sis fiir die Zuordnung zu identifizieren. Da sich die sprachlichen Kompetenzen
der Schiiler mit Vorkenntnissen eher als Kontinuum darstellen, sind eindeutige
Grenzziehungen und Zuordnungen schwierig. Unsere Beobachtungen zeigen,
dass es bspw. dort, wo Teilungsunterricht angeboten wird, Situationen gibt, in de-
nen eine Gruppe ,,starker Muttersprachler” gebildet wird, die lesen und schreiben
kénnen, die in aller Regel motiviert arbeiten und offensichtlich eine Neigung zur
Beschiftigung mit Sprache(n) haben, wihrend die ,,schwachen Muttersprach-
ler, die nicht alphabetisiert sind, die iiber ein sehr eingeschrinktes Wortschatz-
spektrum verfiigen, die evtl. auch keine einwandfreie Aussprache haben, mit den
Nichtmuttersprachlern gemeinsam eine Gruppe bilden, die noch nicht lesen und
schreiben kann. Die so gebildete Gruppe ist natiirlich wiederum sehr heterogen,
denn auch die ,schwachen Muttersprachler® bzw. die nicht alphabetisierten Lerner
verfiigen ja iiber miindliche Sprachkompetenz, die eine qualitativ andere Lernvor-
aussetzung darstellt als die Null-Kenntnisse eines ,echten Lerners. Eine solche
Teilung hat Auswirkungen nicht nur auf das Lernen, sondern auch auf die Selbst-
wahrnehmung und Motivation der Schiiler, die zuweilen bis zu Lernverweigerung
reichen kann, wenn ein Schiiler nicht bereit ist, sich mit etwas zu beschiftigen,
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was er ,schon kann® Besteht keine Moglichkeit zu Teilungsunterricht, werden die
Gruppen gemeinsam unterrichtet.

7. Differenzierung im fremdsprachlichen Russischunterricht

Basierend auf den vorausgegangenen Darlegungen zu den Voraussetzungen der
herkunftssprachlichen Lerner ist dann zu tiberlegen, in welchen Bereichen des
Lernprozesses sich jeweils unterschiedliche Schwerpunkte fiir die Lernergruppen,
aber auch Schnittmengen ergeben, die bei der Organisation des Lernprozesses
beriicksichtigt werden konnen. In didaktischer Hinsicht geht es zum einen darum,
die Bereiche zu identifizieren, die fiir die Lernergruppen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen jeweils relevant sind, zum anderen ist zu iiberlegen, wie ge-
meinsames Lernen ermdglicht wird. Dies ist mit Entscheidungen auf drei Ebenen
verbunden: der Ebene der Lernziele, der Curriculums- sowie der Aufgabenent-
wicklung.

Wihrend diese fiir den Fremdsprachenunterricht wie eingangs dargestellt aus
Rahmenvorgaben resultieren, hingt der Umgang mit und vor allem die Forde-
rung der herkunftssprachlichen Lerner(n) eher vom Bemiihen und Geschick der
einzelnen Lehrkraft ab. Eine ausgereifte didaktische Konzeption fiir russisch-
herkunftssprachlichen Unterricht, die dabei als Orientierung dienen konnte,
liegt bislang nicht vor. Der an Herkunftssprachler gerichtete Unterricht z.B. in
bilingualen Schulen oder in auflerschulischen Kursen orientiert sich sowohl an
Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts als auch mehr oder weniger explizit
an muttersprachlichen Curricula, ohne allerdings die besondere Situation der
bilingualen Lerner und den Einfluss der dominanten Umgebungssprache Deutsch
auf das Russischlernen systematisch zu berticksichtigen. Spezielle Lehrplane
und tatsichliche Angebote fiir herkunftssprachlichen Unterricht in Deutschland
(auch muttersprachlicher Unterricht genannt) gibt es fiir Russisch lediglich in
Nordrhein-Westfalen (2006), Hamburg (2011) und Rheinland-Pfalz (2012). Einen
Sonderfall stellen die Staatlichen-Europaschulen als bilinguales Unterrichtsmodell
in Berlin dar, ansonsten gibt es Angebote privater Trager fiir die aulerschulische
Férderung der Herkunftssprache (Samstagschulen) oder fiir eine bilinguale Erzie-
hung und Ausbildung in Kindergérten und Schulen. Die in den entsprechenden
Konzepten formulierten Ziele decken sich zusammengefasst in etwa mit den von
Valdés (2000: 390) fiir spanisch-herkunftssprachlichen Unterricht in Amerika
genannten Zielen und liegen in folgenden Bereichen:

o Erhalt der Herkunftssprache,
« Erweiterung des bilingualen Spektrums,
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« Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenz (literacy) und
o Erwerb der standardsprachlichen Norm.

Fiir weitere Uberlegungen ist es hilfreich, diese Ziele und die Unterrichtsinhalte
im Vergleich zu denen fiir mutter- und fremdsprachlichen Unterricht zu betrach-
ten. Die folgende Tabelle gibt in Bezug auf die bereits diskutierten Lernvorausset-
zungen (Zeile 1) einen Uberblick iiber entsprechende bildungspolitisch definierte
Unterrichtsziele fiir verschiedene institutionalisierte Lernsettings bzw. Lernergup-
pen (Zeile 2) im Bereich der sprachlichen Ausbildung. Davon ausgehend kénnen
im Weiteren inhaltliche Schwerpunkte gegeniibergestellt werden und auf ihre
Angemessenheit fiir die Lernergruppen hin besprochen werden.

Tabelle 1: Voraussetzungen und Ziele im Muttersprachen-, Fremdsprachen- und Herkunfts-

sprachenunterricht
Muttersprachlicher | Fremdsprachen- | Unterricht fiir
Unterricht unterricht Herkunftssprachler
Vorausset- | Vorerfah- | Natiirlicher Sprach- | Keine Natiirlicher
zungen’ | rungin erwerb (L1) in Vorkenntnisse in | Spracherwerb
Bezug auf | L1-Umgebung; der Zielsprache; | in der Familie
den Unter- | reichhaltiger (Fremd)sprachen- | bei dominanter
richtsge- | Input; vorliterale lernerfahrung; L2; funktional
genstand | Erfahrungen (Ge- L1 Literalitat begrenzter
schichtenvorlesen, Input; vorliterale
Reime, Lieder etc. Erfahrungen in
in vorschulischen Anhingigkeit von
Einrichtungen der Familie
Sprach- | Entspricht dem Un- | L1-Umgebung; L1 auf die Familie
umgebung | terrichtsgegenstand | L2 kommtin der |begrenzt;
Umgebung nicht | L2 dominante
vor Umgebungssprache
Input Vielfiltig Kiinstlich- Beschrinkte
konstruiert; Register;
institutionell; begrenzter
keine reale Sprecherkreis
kommunikative
Funktion

2 In Anlehnung an Monrul 2008.



62 Anka Bergmann

Muttersprachlicher | Fremdsprachen- | Unterricht fiir
Unterricht unterricht Herkunftssprachler
Ziele Entwicklung niveaugestufter Weiterentwicklung
funktional Erwerb fremd- der individuellen
differenzierter sprachiger Mehrsprachigkeit;
miindl. und schriftl. | interkultureller Miindliche und
Handlungsfihigkeit; | Handlungsfahig- | schriftliche
Schrift(sprach) keit (RLP, GeR); Beherrschung der
erwerb Schwerpunkt auf | Herkunftssprache;
Miindlichkeit Erwerb
soziokultureller
Fihigkeiten;
Pflege kultureller
Muster, die mit
dem eigenen
Erfahrungsbereich
verbunden sind

Gemif den Rahmenlehrplanen Deutsch, z.B. Berlin Grundschule (2004) und
Sekundarstufe 1 (2006) wird betont, dass fiir die Entwicklung der sprachlichen
Handlungsfihigkeit in der Muttersprache der Schriftspracherwerb eine beson-
dere Bedeutung hat. Der schulische Unterricht in der L1 Deutsch ist darauf aus-
gerichtet, zu lesen und zu schreiben sowie Lesen und Schreiben zu nutzen, um
sich situationsangemessen und adressatengerecht zu verstidndigen, die kreativen
Moglichkeiten von Sprache zu gebrauchen, iiber Sprache und Sprachgebrauch
zu reflektieren, Sprache in ihrer kulturellen, interkulturellen und &sthetischen
Funktion zu verstehen (vgl. ebd.). Mit dem iibergeordneten Ziel sprachlicher
Handlungsfahigkeit, verstanden als normengerechtes, situationsangemessenes
und differenziertes Sprechen und Schreiben, sollen Schiiler sich auch tiber
sprachliche Phanomene und kommunikative Probleme verstandigen kénnen
(vgl. RLP Sek I Berlin 2006). Dem Bereich Sprachwissen und Sprachbewusst-
sein kommt deshalb eine besondere Bedeutung fiir die Weiterentwicklung der
Sprachkompetenz zu. Das erworbene Sprachwissen soll die Schiiler in die Lage
versetzen, ,sprachliche Handlungen zu verstehen, zu reflektieren und bewusst
auszufiithren® (ebd.: 9).

Hingegen geht es im Fremdsprachenunterricht in erster Linie um die An-
eignung einer grundlegenden Kommunikationsfahigkeit, die Schiiler sollen vor
allem sprechen konnen und erfolgreich in der Fremdsprache interagieren. Der
Unterricht soll daher am Sprachgebrauch orientiert sein und nur in bestimmten
Fillen Regeln vermitteln, denn explizites Wissen geht nicht notwendigerweise mit
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flissiger Sprachproduktion einher. (vgl. Raupach 2002: 103) Sprachbewusstheit
soll vorwiegend zur Unterstiitzung des Spracherwerbs dienen sowie helfen, Fehler
zu erkennen und diese Erkenntnisse fiir den eigenen Lernprozess nutzen zu kon-
nen. Auf der soziopragmatischen Ebene geht es um die Fihigkeit, z. B. durch H6f-
lichkeitsformeln Verstindigungsprobleme zu tiberwinden.

Es gibt folglich im Vergleich von Muttersprach- und Fremdsprachenunter-
richt unterschiedliche Schwerpunkte und unterschiedliche Perspektiven in den
grundlegenden Bereichen jeglichen Sprachunterrichts: Sprachgebrauch und
Sprachreflexion. Die Herkunftssprachler nun stehen irgendwie dazwischen:
ebenso wie ein Muttersprachler, wenn er in die Schule kommt, konnen sie
ja bereits sprechen, sie verfiigen bereits tiber ein ,implizites, begrifflich kaum
fassbares Umgangswissen iiber den Gegenstandsbereich Sprache, ,,das sich
in Form unseres Sprachgefiihls als der Summe unserer Erfahrungen iiber die
Strukturordnungen und die Funktionsméglichkeiten der Sprache manifestiert
hat.“ (Kéller 2006: 3) Dieses unsystematische Wissen ist untrennbar mit dem
Gebrauch der Sprache verbunden. Im Unterricht bildet es die Basis fiir die Er-
arbeitung expliziten Gegenstandswissens als Bestandteil der differenzierten
Weiterentwicklung der sprachlichen Féhigkeiten. Die in der Regel unbewusst
befolgten sprachlichen und kommunikativen Regeln, die iiberwiegend im Spre-
chen aktualisiert werden, werden durch Sprachanalyse bewusst gemacht. Dabei
wird Sprachbewusstheit als eine ,,Fahigkeit [verstanden], die sich in der Mut-
ter-, Zweit- und Fremdsprache auf Grund der bewussten und aufmerksamen
Auseinandersetzung mit Sprache entwickelt. Sie befdhigt Lernende, sprachli-
che Regelungen kontrolliert anzuwenden und zu beurteilen sowie Verstofie zu
korrigieren.“ (Eichler / Nold 2007: 63) Im Kontext des Schriftspracherwerbs
erfolgt ein Transfer des Wissens auf neue Funktionsbereiche, es geht dabei fiir
die Herkunftssprachler vor allem um Wortschatzerweiterung und -differenzie-
rung sowie um das Schreiben von Texten unterschiedlicher Genres. Die Tabelle
kann also folgendermaflen ergénzt werden.
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Tabelle 2: Inhaltsbereiche verschiedener Formen des Sprachunterrichts

(konnen nur noch
kognitiv/sprachbewusst

Mittel, Hinweise auf
Redeintentionen und

Muttersprachlicher Fremdsprachenunterricht | Unterricht fiir
Unterricht Herkunftssprachler
Inhalte | Wissenserwerb; Erwerb (miindlich und Entwicklung von
Entwicklung von schriftlich) von Wortschatz | Sprachbewusstheit
Routinen des und Strukturen; zur ErschliefSung des
Schriftsprachgebrauchs; | Sprachbewusstheit impliziten Wissens;
Erwerb schwieriger zur Unterstiitzung des Wortschatzerweiterung,
gramm. Spracherwerbs; stilistische
Einzelphdnomene Auflistungen sprachlicher | Differenzierung;

Routinen des
Schriftsprachgebrauchs;

erworben werden); Sprachfunktionen, (bedingt Néhe zu
Reflexion tiber Sprache | Regelhaftigkeit erkennen; | muttersprachlichen
und Grammatik als Ubung und Ansitzen)

eigenes Lernziel Sprachverwendung hat

Vorrang vor Sprachanalyse

Das heifit, sowohl Fremdsprachenlerner als auch Herkunftssprachenlerner miis-
sen sich im Lernprozess mit den sprachlichen Strukturen auseinandersetzen,
Sprachbewusstheit entwickeln, verfiigen dafiir aber tiber unterschiedliche Vor-
aussetzungen und setzen unterschiedliche Schwerpunkte. Beide Gruppen miissen
auch Sprachgebrauch iiben, aber mit unterschiedlichen Perspektiven v.a.im Hin-
blick auf Miindlichkeit/ Schriftlichkeit. Eine Differenzierung in den Lernzielen
sollte auch unter den institutionellen Rahmenbedingungen der Schule erfolgen,
und zwar durch unterschiedliche Schwerpunktsetzung in den Lernbereichen
Sprachbewusstheit und Sprachverwendung. Folgt man diesem Konzept, so ist
daraus der Schluss zu ziehen, dass Fremdsprachenlerner einen Schwerpunkt auf
Automatisierungsprozessen brauchen, um erfolgreich produktiv titig zu werden
und dass Herkunftssprachler in erster Linie Gelegenheit zur bewussten Ausein-
andersetzung mit Sprache benotigen, um ihr implizit zur Verfiigung stehendes
Wissen fiir die Weiterentwicklung ihrer Sprachkompetenz zu nutzen. Letzteren
hilft die Grammatik, indem sie Erklarungen bietet fiir das, was schon beherrscht
wird, grammatisches Wissen unterstiitzt die Rechtschreibung und Wortschatz-
erweiterung; Morphemkenntnisse konnen ein Schliisselelement im Schriftsprach-
erwerb sein.

Bei der Suche nach Modellen binnendifferenzierten Arbeitens sollten solche
Kriterien Beriicksichtigung finden und Lernsituationen geschaffen werden, in
denen die Schiiler an kognitiv und sozial aktivierenden Aufgaben auf verschiede-
nen Kompetenzstufen arbeiten konnen. Differenzierung durch unterschiedliche
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Bearbeitungszeit oder reinen Bearbeitungsumfang, durch methodische Darbie-
tung des Stoffes ist ebenfalls erforderlich, aber greift alleine genommen zu kurz.
Bei Differenzierungsformen auf der didaktisch-inhaltlichen Ebene besteht die
Moglichkeit, sowohl verschiedene Inhalte und Ziele anzustreben als auch diverse
Lern- und Lésungswege zu erproben. Die Beriicksichtigung heterogener Lern-
voraussetzungen und Interessen innerhalb der Klasse ist vor allem in offenen
Arbeitsformen und Projektarbeiten moglich, die Losungswege freigeben. Ideal
wire eine Abfolge von Etappen, die Raum fiir die jeweils unterschiedlichen Zu-
gange lasst, die Schiiler aber in einem gemeinsamen Ergebnis zusammenfihrt:

1. Gemeinsamer Einstieg in ein (Lektions)Thema

2. Differenzierungsphase sowohl mit eigenstandiger Arbeit als auch Formen
kooperativen Lernens:

a) Fremdsprachenlerner: v.a. Lexikerwerb, Automatisierung von Strukturen,
Training von Fertigkeiten

b) Herkunftssprachler: v.a. Systematisierung von Wissen zu Strukturen und
Funktionen sprachlicher Formen, grammatische Paradigmen, Wortarten,
Wortbildungsstrukturen usw.; auf dieser Basis Erweiterung der sprach-
lichen Handlungsfihigkeit, z.B. bei Informationsentnahme aus Texten,
variative Formulierungen im Schreiben, d.h. Schwerpunkt auf den schrift-
gebundenen Aktivititen

3. gemeinsame Arbeit an einer Aufgabe (im Sinne aufgabenorientierten Ler-
nens), bei der die jeweiligen erarbeiteten Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die
Erstellung eines gemeinsamen Produkts eingesetzt werden.

8. Fazit

Um Herkunftssprachler zum einen gewinnbringend in den reguldren Russischun-
terricht einzubinden und sie zum anderen auch angemessen in ihrer sprachlichen
Entwicklung zu férdern, sind ein didaktisches Konzept und daraus abzuleitende
Differenzierungsszenarien erforderlich, die die heterogenen Lernvoraussetzungen
und die Lernbediirfnisse der Schiiler beriicksichtigen. Kernbereiche eines solchen
Modells sind m.E. die Entwicklung von Sprachbewusstheit zum einen und der
Ausbau der sprachlichen Handlungsfihigkeit (Sprachgebrauch) zum anderen.
Grundlage fiir deren Erfolg ist die Befdhigung der Lehrkrifte, den Lernbedarf
der Schiiler, ihre Stirken und Schwichen wahrzunehmen und auf dieser Basis
Aufgaben zu konstruieren, in denen die Schiiler Lernerfolg haben und Motiva-
tion erfahren. Eine Kultur der Wertschitzung der mitgebrachten sprachlichen
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Ressourcen in der Schule zu etablieren setzt seitens der Lehrkrifte Wahrnehmung
der Lerner in ihren individuellen Profilen voraus. Abschlieffend sei betont, dass die
Notwendigkeit des Umgangs mit einer heterogenen Lernerschaft keine Spezifik
des Russischunterrichts ist, sondern zunehmend alle Facher betrifft. Es ist offen-
sichtlich, dass sich die Schiiler einer Klasse in vielen Merkmalen unterscheiden,
die fiir das erfolgreiche Lernen relevant sind und es liegt nahe, dass nicht jedes
Heterogenititsmerkmal fiir die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse in einem
konkreten Fach relevant sein kann.

Die Heterogenitit der Schiiler in Bezug auf ihr Vorwissen im Fach, auf die
sprachliche Ausgangskompetenz, die sprachlich gebundene soziokulturelle Iden-
titatskonstruktion jedoch ist ein Spezifikum des Russischunterrichts. In diesem
Ausmaf betrifft es kein anderes Fremdsprachenfach, das derzeit an deutschen
Schulen unterrichtet wird. Darum ist der Kern aller Differenzierungsbemiihun-
gen im Russischunterricht der Umgang mit den herkunftssprachlichen Lernern
in einem als Fremdsprachenunterricht konzipierten Fach und die entsprechende
Organisation des Unterrichts in einer Klasse mit heterogenen Lernergruppen.
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Wolfgang Stadler

Kompetenzorientiertes Testen ist
handlungsorientiert, aufgabenorientiert,
integrativ

B craTbe paccMaTpuBaeTCA aKTyanbHasA [ NPAKTUKA NpeNofaBaHya MHOCTPAHHBIX
SI3BIKOB IIPO6/IeMa, HACKOZIbKO TeOpeTHYeCKOe MOTeMPOBaHIe I3bIKOBBIX KOMITE TEHIHIT
B 00pa30BaTe/lIbHBIX JOKYMEHTAX ¥ y4eOHBIX II/IAHAX 0OeCIeurBaeT KOMIIeTeHTHOCTHBII
HOAXOH K TecTMpOBaHuMio. VIcXopsa M3 0OCYX[eHMA TepMUHOB KOMHEMeEHUUS U
OestmenbHOCMHbLL 100X00 aBTOP MPUXOAUT K BBIBOAY, YTO KOMMYHMKATVBHBIE 3a/ja4i
TOJKHBI OBITH LIEHTPATbHBIM 3/IEMEHTOM He TOJIbKO Y4eOHOTO IPOIiecca, HO I TPOBEPKM
U OLIEHKM €ro pe3y/IbTaToB. B To BpeMs Kak 3ajaHusA, TpeOyoLye NHTErPUPOBAHHON
KOMMYHMKATUBHOI [IeATeIbHOCTM YYaIUXCS, HECOMHEHHO CUMTAITCA KIIOYEeBBIM
3BEHOM y4eOHOII JIeATe/IbHOCTU M Y4eOHBIX MaTepuasoB, B paMKaX TeCTHMPOBAHUA
OHM TNIPUMEHSAITCA [0 CUX IOP JIOBONbHO pefko. VIX KOHCTpyKUMA M OLleHMBaHME
Pe3y/IbTaTOB NPENCTAB/IAIOTCA CTOXHBIMU. ABTOP 00CY>XKIaeT BO3MOXHOCTH OL[€HKM
pedeBOll [eATEIbHOCTM YYAIMXCA Ha 0ase IpeflaraeMbiX y4eOHBIMM IUIAHAMU U
aTTeCTAIlIOHHbIMM JJOKyMEHTaMM KPUTEPMEB U Pa3BUBAET KPUTEPUM , YUNTHIBAIOIE
CTpaTeruyecKkye ¥ MparMaTuyeckie KOMIeTeHIIMM yYaliuxcs.

Der folgende Beitrag will anhand des Rahmenlehrplans Russisch fiir die gymna-
siale Oberstufe des Bundeslandes Berlin (vgl. SBJS) und der Einheitlichen Prii-
fungsanforderungen (EPA) in der Abiturpriifung Russisch (KMK 2004) kliren,
ob bzw. wie kompetenzorientiertes Testen in diesen Dokumenten angelegt ist.

1. Kompetenz

Eine Definition des Begriffes ,,Kompetenz“ scheint eingangs notwendig, ist die-
ses Wort mittlerweile doch eines der Schliisselworter im Fremdsprachenunter-
richt geworden. Das Durchsuchen eines beliebigen (Rahmen-)Lehrplans fiir eine
Fremdsprache liefert eine Vielzahl von Belegen fiir die Verwendung dieses Be-
grifts. Kompetenz scheint als Einzelwort und als Kompositum auf: kommunikative
Kompetenz, interkulturelle Kompetenz, Methodenkompetenz, Sprachkompetenz,
Medienkompetenz, Kompetenzerwerb, Kompetenzentwicklung, Kompetenz-
orientierung, Kompetenzbereich, Kompetenzniveau und Handlungskompetenz.
»~Kompetenz® ist zweifellos ein multidimensionaler und Vieles umfassender Ter-
minus: Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen, Strategien, aber auch



72 Wolfgang Stadler

motivationale, volitionale und soziale Aspekte, Erfahrung(en) und konkretes
Handeln (vgl. Positionspapier der DGFF 2008: 3) werden darunter verstanden.

Kompetenz meint vor allem Problemldsungs- oder Handlungsfihigkeit, was
auch durch die Sicht des GeR auf kommunikative Sprachverwendung unterstri-
chen wird. Der Referenzrahmen mit seinem handlungsorientierten Ansatz sieht
Sprachverwendende als sozial Handelnde, ,, die unter bestimmten Umstanden und
in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgaben
bewiltigen miissen, und zwar nicht nur sprachliche® (GeR, 2.1). Diese kommuni-
kativen Aufgaben erfordern den Einsatz o.a. Kompetenzen, um ein bestimmtes Er-
gebnis (pesynbrar) in der Zielsprache erreichen zu kénnen. Ohne Kompetenzen,
so der (russische) Referenzrahmen, ist Handeln nicht moglich: ,Kommerenunn
IPEefCTAB/IAT CYMMY 3HaHMIl, YMEHMII U JMYHOCTHBIX KadecCTB, KOTOpbIE
[I03BOJIAIOT YETOBEKY coBepIuarh pasnuyHsie geitctBus’ (OKBVA 2005: 8).

Kompetenzen sind demnach die Summe aus Wissen, Fertigkeiten und Fahig-
keiten etc. und die Basis fiir sprachliches Handeln, fiir Performanz. Mit anderen
Worten: Kompetenz zeigt sich in der Performanz.

Der Begriff ,, Kompetenzorientierung® fokussiert somit auf sprachliche Fertig-
keiten oder Aktivititen (Buasl pedeBoii aesrenpHOCTH), deren Performanz teils
direkt beobachtbar ist — wie beim Sprechen und Schreiben -, teils indirekt — wie
beim Horen und Lesen. Darauf — auf die sprachliche Performanz also - sollte
in einem kompetenz- und handlungsorientierten Unterricht der Schwerpunkt
gelegt werden. Die linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenz
(xommeTtenuun) bilden dem GeR zufolge gemeinsam mit den allgemeinen Kom-
petenzen (3nanms) die Basis fiir sprachliche Produktion, Interaktion, Rezeption
und Sprachmittlung.

Die fiir die sprachliche Performanz notwendigen Kompetenzressourcen
sind - so der Referenzrahmen weiter — allgemeiner (deklarativer, prozeduraler,
personlichkeits- und lernfihigkeitsbezogener) und kommunikativer (linguisti-
scher, soziokultureller, pragmatischer) Natur (vgl. GeR, 5.1-5.2). D. h., dass wir
vor, wahrend und auch nach einer sprachlichen Aktivitit (wie Horen, Sprechen,
Lesen, Schreiben oder Sprachmitteln) Weltwissen einsetzen, sozio- und interkul-
turelles Wissen abrufen, praktische Fertigkeiten niitzen, personliche Eigenschaf-
ten und Wertvorstellungen ins Spiel bringen, immer wieder auch Lernfihigkeit
demonstrieren und Sprach- und Kommunikationsbewusstsein an den Tag legen
miissen. Vor allem aber setzen wir lexikalische, semantische, syntaktische, mor-
phologische, phonetische, prosodische und orthografische Kenntnisse ein, ma-
chen uns Regeln und Konventionen sprachlicher Hoflichkeit zunutze, verwenden
unterschiedliche sprachliche Register, gebrauchen Strategien und pragmatische
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Kompetenzen, um unseren Diskurs zu organisieren, zu strukturieren und zu
arrangieren, um in der Interaktion zu bestehen und erfolgreich zu sein.

Das Vollziehen sprachlicher Handlungen ist situationsbedingt (was die Zeit
und den Ort der miindlichen/schriftlichen Auflerungen betrifft), kontext-, re-
ferenz- und adressatengebunden. Sprache verfolgt einen gewissen Zweck, der
bei handlungsorientierten Aufgaben auf keinen Fall aufler Acht gelassen werden
darf. Meines Erachtens ist dies auch ein wesentlicher Unterschied zu Ubungen
(didaktischer Art), die im Unterricht eingesetzt werden, um z.B. Aussprache,
grammatische Strukturen oder Wortschatz zu trainieren oder zu wiederholen
und die dem Lehrer die Mdglichkeit geben, lenkend einzugreifen. Solche Ubungen
(ympaxkaeHus1) — mit einem Stadium vor, wihrend und nach der Aktivitit — die-
nen der Ergebnissicherung und der Festigung des Gelernten, wihrend Aufgaben
(xommyHuKaTBHbIe 3afaun) die reale Sprachverwendung simulieren, die Selbst-
standigkeit des Schiilers in den Mittelpunkt riicken und auf die Uberpriifung
seiner Sprachkenntnisse auf einer bestimmten Niveaustufe fokussieren (vgl. dazu
Bergmann 2014: 92fF. bzw. 99ff.).

Bei Aufgaben geht es immer auch um ,,die strategische Aktivierung spezieller
Kompetenzen“ (GeR,7.1), die in der Performanz beobachtbar sind.,,Der Schwer-
punkt einer kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewiltigung
und im Mittelpunkt steht folglich die inhaltliche Ebene, wahrend Lernende ihre
kommunikativen Absichten realisieren (GeR, 7.1). Die sprachlichen Mittel — so
formulieren es die Rahmenlehrplidne — haben ,,dienenden Charakter®. Da aber
Kommunikation ein wesentlicher Bestandteil von solchen Aufgaben ist, bei denen
Sprachverwendende mit Interaktion, Produktion, Rezeption oder Sprachmittlung
oder einer Kombination aus zwei oder mehreren dieser Bereiche befasst sind, ist
die Bewertung der sprachlichen Umsetzung nicht bedeutungslos und sollte bei
der Beurteilung von Testaufgaben neben der Aufgabenerfiillung ebenfalls ein
Kriterium darstellen. Kommunikative Kompetenz schlief3t — nach dem GeR -
neben Sprachverwendung (monmpsoBannme Aspikom) auch die Kompetenzen des
Sprachverwendenden (kommeTeH1uu monbp3oBaTens) mit ein.

2. Handlungsorientiertheit

Der Begriff des handlungsorientierten Ansatzes scheint auf den ersten Blick
einfacher zu sein als jener der Kompetenzorientierung. Sprachverwendende
steuern auf ein Ziel zu, ,,um ihre Bediirfnisse in einer bestimmten Situation
zu befriedigen® (GeR, 4.3.1), die je nach Domine oder Lebensbereich (c¢epa
obmmenus) unterschiedlich ausgerichtet sein konnen bzw. miissen. Allerdings
zeigt ein Blick in die russische Fassung des Referenzrahmens, dass der Begriff
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der Handlungsorientiertheit sowohl mit Handlung (zesitenbroCTB) an sich als
auch mit Aufgaben (3agaun) in Verbindung gebracht wird.! Das Ausfiihren von
handlungsorientierten Aufgaben, das sprachliche (und nonverbale) Handeln also,
verfolgt ein bestimmtes Ziel in einer konkreten Kommunikationssituation, wozu
Kompetenzen ,,strategisch planvoll“ eingesetzt werden.

Sprachliches Handeln ist kommunikativ und integrativ. Selten verwenden wir
nur eine Fertigkeit, wenn wir sprachlich zum Ziel kommen wollen oder miissen.
So findet Horen nicht nur transaktional, sondern hiufig interaktional statt. Lesen
kann mit miindlichen Er6rterungen oder der Diskussion eines Textes verbunden
sein. Ein geschriebener Text kann eine Reaktion in Form eines Telefonats oder
einer E-Mail nach sich ziehen. Ein effektiver Fremdsprachenunterricht versucht
daher, die vier Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben integriert zu
vermitteln und zu tiben. Eine Schwierigkeit ergibt sich, wenn es darum geht,
integrierte Fertigkeiten oder real life tasks bewerten bzw. beurteilen zu miissen
(s. Abschnitt 5).

Was bestimmt eigentlich den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe? ,,Kommunika-
tive Aufgaben (...) spielen in vielen Lehrplinen, Lehrwerken, Unterrichtssituatio-
nen und Tests eine grofle Rolle, wenn auch fiir Lern- und Priifungszwecke hiufig
in abgednderter Form®“ (GeR,7.1). Leider wird diese Feststellung aus Abschnitt 7.1
des GeR nicht weiter ausgefiihrt. Die ,,abgednderte Form® konnte bedeuten, dass
kommunikative Aufgaben fiir Testzwecke anders formuliert sein miissen, wenn sie
die Bewiltigung von Alltagsaufgaben zum Ziel haben. Kommunikative Verstind-
lichkeit ist bei der Erreichung des Ziels aber sowohl fiir Lern- und Ubungs- als
auch fiir Test- und Bewertungszwecke oberste Prioritit.

Wenn Testaufgaben (tecrosbre saganus) handlungsorientiertes Losen nach
sich ziehen sollen, bedeutet das, dass Aufgaben aus integrierten Fertigkeiten
bestehen und eine problemlésende Aufgabenstellung enthalten sollen, die eine
zielgerichtete Handlung in den Mittelpunkt stellen: ,3agaua ompenernsiercs Kak
Lie/IeHaNpaB/IeHHOe JelicTBIe, HeOOXOMMMOe I/ HMONMyYeHNs KOHKPETHOTO
pesynbTaTa, Kak TO: pellleHne IPOOIeMbl, BLIIIOMHEHME 00:A3aTeNbCTB MU
mocTmKenne nocrapiennoit uenu' (OKBUS 2005: 9).

Auch im Russischunterricht sind integrierte Fertigkeiten nicht mehr wegzu-
denken. Sie bilden die Basis fiir kommunikative Lehr- und Ubungsmaterialien,
die kompetenzorientiert, integrativ und handlungsorientiert ausgerichtet sind.
Beim Testen dringen sich aber item-basierte, discrete point-Aufgaben in den

1  Ausdieser doppelten Referenz rithren auch die nebeneinander in Verwendung stehen-
den Begriffe action-oriented und task-oriented.
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Vordergrund, weil sie in den Augen mancher Lehrer leicht zu erstellen und noch
leichter zu bewerten sind. Das Konzept der Aufgabe, dem im Unterricht eine
zentrale Stellung eingerdumt wird (vgl. Surkamp 2010: 7), geht beim Testen leider
verloren. Die Balance zwischen Lehren, Lernen und Beurteilen ist nicht mehr
gegeben. Negativer Washback kann sich einstellen: ,,Negative washback is said to
occur when a test’s content or format is based on a narrow definition of language
ability, and so constrains the teaching/learning context“ (Taylor 2005: 154). Das
Zusammenspiel von Funktion des Tests und Format der Aufgabe(n) beeinflusst
wesentlich die Einstellung der Schiiler/innen zu den Testaufgaben und das Tester-
gebnis selbst. Aber auch die Lehrkrifte richten ihren Unterricht an den geforder-
ten Kompetenznachweisen aus und vernachlissigen wegen des Ubergewichts der
Sprachtitigkeiten Lesen und Schreiben im Abitur die miindliche Sprachausiibung
bei der Kursgestaltung (vgl. Heyer 2012: 86).

3. Aufgabenorientiertes Testen

Aufgabenorientiertes Lernen geht u. a. zurtick auf Arbeiten von Nunan (1989),
Skehan (1996), Willis (1996), Ellis (2003) und Willis & Willis (2007). Wir wollen
uns in der Folge auf eine Definition aus dem GeR stiitzen, die Gemeinsamkei-
ten der unterschiedlichen Begriffsbestimmungen von task-based teaching in sich
vereint:

KommyHukamuenvle yuebHvie 3a0a4u UMeIOm Uenvlo aKkmueHoe 608/1eHeHUe YHaUsUXCS
8 codeprcamenvHoe oOujeHUe. IMu 3a0a4U AKIMYANIbHDL, CTIONHDBL, HO BbinonHumMbl. OHU
Oatom 3amemmuiil pesynomam. Taxue 3a0a4u BKII0HAIOM 6 CEOST «<KOMMYHUKAMUBHDIE»
3a0aHus, m.e. 06ujeHUe N0 N0800Y 8LINONIHEHUS 30aHu L U A3bIK, UCNONb3YeMbIli 8 X00e ee
svinontenus. Kpome mozo, yuauuiics wyscmeyem 6 8vi6ope 3a0a4u, ee 8binOTHeHUU U
oueHKe, 4mo 6 npoyecce U3y4eHUs A3bIKA CMAHOBUMCS HEOMBEMTIEMOTL HACNbIO CAMUX
3a0auy (OKBVI: 147).

Bachman und Palmers Definition von Aufgabe (task) als Aktivitdt (activity)
kommt jener Begriffsbestimmung im GeR sehr nahe: Threr Meinung nach ge-
brauchen Sprachverwendende Sprache, um in einer bestimmten Situation ein
bestimmtes Ziel zu erreichen (Bachman/Palmer 1996: 44), wobei die Autoren
unter Situation ,die Verwendung der Zielsprache® sowohl auf den Unterricht im
Klassenzimmer als auch auf das,,Leben draulen® beziehen. Was macht aufgaben-
orientiertes Testen aus? Es ist auf alle Falle nicht das blof3e Kopieren einer realen
Aufgabe in einen Test. ,,Designing and scoring performance assessment is not a
simple task of copying a real-world activity to a test®, halt Kim (2004) fest. Das
Finden einer Losung, die Losung eines Problems, der korrekte Ablauf von Hand-
lungen ist im wirklichen Leben schon deswegen anders als in einer Testsituation,
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weil die Demonstration fremdsprachiger kommunikativer Aktivitdten und Strate-
gien nicht in einer target language use situation und unter einer Gruppe von native
speakers erfolgt, sondern im Klassenzimmer, in einer muttersprachlichen Umge-
bung und unter Gleichaltrigen, die ebenfalls dabei sind, eine Sprache zu lernen.
Indirektes Testen und die Verwendung von zahlreichen discrete point items,
die nicht kontextverortet sind, fithren dazu, dass Schiiler/innen in Testsituationen
eine andere Sprache verwenden miissen als sie von einem integrativen Unter-
richt gewohnt sind. Daher ist es sinnvoll, integrierte Testaufgaben einzusetzen,
die mehr als eine Fertigkeit testen. So sagt auch der RLP, dass ,,in Vorbereitung auf
die schriftliche Abiturpriifung kombinierte Aufgaben, bestehend aus einer Text-
aufgabe und einem sprachpraktischen Teil, als Klausur gestellt werden konnen“
(SBJS:28), wobei mit dem sprachpraktischen Teil eine Mediationsaufgabe oder
eine Horverstindnis- (Hor-Sehverstindnis-)Aufgabe gemeint sind. Allerdings
sind kombinierte Aufgaben im Sinne der EPA keine integrierten Aufgaben, da sie
Fertigkeiten nicht in einer Aufgabe vereinen, sondern auf zwei Aufgaben verteilen.
In Hinblick auf die Abiturpriifung sind bereits in der Aufgabenstellung von
Klausuren angemessene Operatoren (cnoBa-umnysnbcer) zu wihlen, die die er-
forderliche Performanz in den drei Anforderungsbereichen Reproduktion/Text-
verstehen (z. B. usnoxume, onuwume, cocmasvme pesiome ...), Reorganisation/
Analyse (z. B. dokaxume, ob6ocnyiime, o6vsacHume ...) und Gestalten/Auseinan-
dersetzen/Werten (z. B. npoxommenmupyiime, oyerume, o6cyoume ...) generieren.”
Abgesehen von einer prazisen und unmissverstindlichen Formulierung der
Arbeitsanweisung mit ausgewahlten passenden Operatoren, die dem Zweck der
Aufgabe und des Tests entsprechen, orientiert sich eine integrative Aufgabe nach
Bachman/Palmer (1996: 47) an folgenden Aspekten: Setting, test rubric, input,
expected response, relationship between input and response. Unter Setting verstehen
die Autoren das Umfeld, in dem der Test stattfindet, was neben den Teilnehmer/
inne/n auch den Ort, die Verwendung der Materialien und Medien, den Zeitpunkt
des Tests u.4. berticksichtigt. Test rubrics meint die Sprache und den Schwierig-
keitsgrad der Arbeitsanweisung, den Aufbau des Tests und die Anzahl sowie die
Abfolge der Aufgabe(n) und Items, die Zeitdauer und die Bewertungskriterien.
Mit Input meinen die Autoren die Art des Formats (schriftlicher Text, Foto, Vi-
deo, Audiotext etc.) sowie die schriftlichen Charakteristika des Inputs; Ahnliches
(wie sprachliche Mittel, Textsorte, Linge etc.) gilt auch fir expected response.
Unter relationship between input and response verstehen Bachman/Palmer die

2 Siehe dazu die Richtlinien zu den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abi-
turpriifung Russisch (KMK 2004).
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Interaktion, die beim Losen der Aufgabe zwischen Kandidat und Aufgabe selbst
entsteht (reziprok, nicht-reziprok, direkt, indirekt).

Wenn der Zweck von integrativen Testaufgaben im Erkennen und Messen
von kommunikativer Sprachverwendung in einzelnen Doménen der Zielsprache
besteht, so ist ein Rahmen fiir solch eine Sprachverwendung und deren Domé-
nen unumginglich. Nur so kénnen Testersteller reliable Ergebnisse mit diesen
Aufgaben erzielen. Die Interpretation der Ergebnisse durch die Beurteiler soll in
Bezug auf das Testkonstrukt zu validen Aussagen iiber die Leistung der Schiiler
fithren. Nur eine erfolgreiche Bewiltigung der Aufgaben durch die Schiiler/innen
und eine richtige Interpretation der Ergebnisse durch die Lehrenden fithren zu
gewiinschtem positiven Washback: ,,AkIjeHT B 3agayax fjefaeTcs Ha yCIEIIHOM
VX BBIIOJTHEHNUM, COOTBETCTBEHHO IJIaBHOE BHUMAaHME YJenAeTcsl TOMy, Kak
yJaluecs: peaqnsylT CBOM KOMMYHMKATVMBHbIe HamepeHus. OfHako, ecnn
3afjaya HaIllpaB/ieHa Ha U3Yy4YeHe I O0y4eHue sIbI3KY, BOKHBIM CTAHOBUTCSA 1
CMBICTI, ¥ KaK 9TOT CMBIC/I IIOHUMAeTCsI, TpakTyercst u obcyxaaerca (OKBIS
2005:148).

4. Aufgaben- bzw. handlungsorientierte Beispiele
fiir den Russischunterricht

Kompetenzorientierte Aufgaben férdern den Gebrauch des Russischen als kom-
munikative T4tigkeit, sie sind authentisch, realititsbezogen und integrativ, sie
stellen den Inhalt in den Mittelpunkt, fordern Kooperation und die Verwendung
von Strategien und zielen auf ein konkretes Endprodukt hin (siehe Surkamp
2010:7). Rahmenlehrpléne fiir die Sekundarstufe II, wie jener fiir Russisch an
den gymnasialen Oberstufen in Berliner Schulen, heben die Wichtigkeit des Um-
gangs mit authentischen Texten hervor, sie betonen die Notwendigkeit der Vielfalt
an Aufgabenarten zu Sprachmittlung und kreativer Textproduktion sowie die
Prisentation von Ergebnissen durch die Schiiler(SBJS:V). Aufgabenstellungen,
so heifdt es im RLP weiter, sind kompetenzorientiert, offen, lebens- und arbeits-
weltbezogen und liefern einen Beitrag zur Vorbereitung auf Studium und spitere
berufliche Tétigkeit (SBJS:7).

Bei Aufgaben zur Fertigkeit Sprechen ist It. RLP die Verwendung von pragma-
tischen Kommunikations- und Kompensationsstrategien von Bedeutung sowie
die Beherrschung soziolinguistischer Besonderheiten wie der Gebrauch von sach-,
situations- und adressatengerechten Redemitteln. Schiiler sollen Gesprache initi-
ieren, aufrecht halten und angemessen beenden konnen (SBJS: 14).
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Fiir die Fertigkeit Schreiben bedeutet Kompetenzorientierung It. RLP, dass
Schiiler selbststdndig unterschiedliche Textsorten (z. B. Beschreibungen, Er-
fahrungsberichte) produzieren kénnen. AufSerdem sollen sie Erfahrungen und
Informationen vermitteln konnen, sich begriindet fiir oder gegen eine Position
aussprechen, entscheidende Details sprachlich hervorheben, Stellung nehmen und
Schlussfolgerungen ziehen kénnen (SBJS: 15).

Bei Mediationsaufgaben steht neben der korrekten Wiedergabe des wesent-
lichen Inhalts auch eine angemessene sprachliche Gestaltung der Aufgabe im
Mittelpunkt (SBJS: 15).

Wenn der Fokus der bisherigen Betrachtungen auf den produktiven Fertigkei-
ten Sprechen und Schreiben sowie der Aktivitit des Sprachmittelns im Rahmen-
lehrplan lag, so hat dies damit zu tun, dass produktive Fertigkeiten und auch die
Sprachmittlung direkt beobachtbar sind. Jedoch schlieflen Aufgabenstellungen
zu produktiven Fertigkeiten oder Sprachmittlung nicht aus, dass auch rezeptive
Fertigkeiten in die Aufgabenstellung integriert werden.

Kompetenz- oder handlungsorientierte Aufgaben erfordern einen hohen Grad
an kommunikativer Kompetenz, die - eingebettet in einen natiirlichen, situati-
ven Kontext - die Besonderheiten der Zielsprache in vergleichbaren Situationen
(TLUS) widerspiegeln. Natiirlich sind sich Lehrende der Tatsache bewusst, dass
die Situation im Klassenzimmer eine andere ist bzw. sein muss als jene in der
Zielsprache: Die Klassenzimmersituation simuliert lediglich die Wirklichkeit
und muss dennoch zur Bewertung herangezogen werden konnen. Der Fokus
von handlungsorientierten Aufgaben im wirklichen Leben liegt mehr auf der
Bedeutung als auf der Form der Sprache. Das bedeutet, dass wir uns bei der Be-
urteilung Gedanken dariiber machen miissen, ob Form oder Bedeutung oder
beides im Mittelpunkt der Bewertung stehen sollen.

Aufgabenstellungen kénnen nicht ohne Bezug auf ein sprachliches Kompe-
tenzmodell oder ohne Bezug auf Testspezifikationen realisiert werden. Sprachli-
che Kommunikationsmodelle wie jenes von Canale/Swain (1980) oder Bachman/
Palmer (1996) sind einander dhnlich und stellen - wie auch das folgende russische
Kommunikationsmodell - die kommunikative Kompetenz in den Fokus ihrer
Uberlegungen.?

3 Unterschiedlich sind jeweils die einzelnen Subkomponenten. So besteht bei Canale/
Swain (1980) kommunikative Kompetenz aus grammatischer, soziolinguistischer, dis-
kursiver und strategischer Kompetenz, wihrend Bachman/Palmer (1996) zwischen
organisatorischer (Grammatik- und Textkompetenz) sowie pragmatischer Kompetenz
(illokutiondrer und soziolinguistischer Kompetenz) unterscheiden.
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Abbildung 1: Kommunikative Kompetenz nach Lomteva/Séegoleva (2004).
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Das russische Modell nach Lomteva/Sc¢egoleva (2004: 65) sieht kommunikative
Kompetenz bestehend aus den Subkomponenten der strategischen, diskursiven,
soziolinguistischen, linguistischen, soziokulturellen, sozialen und methodischen
Kompetenz (wie Lern- und Arbeitstechniken, Text- und Medienkompetenz etc.).
Alle der genannten Kommunikationsmodelle sind mit dem handlungsorientier-
ten Ansatz des GeR-Modells vergleichbar, auch wenn sich der GeR auf drei Kom-
ponenten (die linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenz)
beschrinkt.

Fiir Lehrende diirfte im Unterricht nicht so sehr von Bedeutung sein, welchem
der einander ohnehin dhnlichen Kommunikationsmodelle sie folgen, sondern
vielmehr, welche Kompetenzen sie ihren Aufgabenstellungen zu Grunde legen, die
sie in der Performanz beobachten und bewerten kénnen. Sowohl der RLP mit sei-
nem Fokus auf fremdsprachige Handlungsfahigkeit, die sich ,,im Zusammenspiel
von kommunikativer, methodischer und interkultureller Kompetenz [entwickelt]
(SBJS: 10), als auch der GeR mit seinem handlungsorientierten Ansatz und seiner
Orientierung auf linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenz
wie auch die erwdhnten Kommunikationsmodelle, die grammatische, diskursive,
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strategische und soziolinguistische Kompetenz in den Mittelpunkt stellen, stehen
letzten Endes exemplarisch fiir jedes prozessorientierte und auf kommunikati-
ve Kompetenz ausgerichtete Modell. Die zu tiberpriifenden Kompetenzbereiche
sind in Testspezifikationen fiir die jeweilige Klasse bzw. das jeweilige Lernjahr
festzuhalten.* Sie bestimmen das Testkonstrukt und nur mit Bezug auf dieses
Konstrukt kénnen und diirfen Testaufgaben erstellt werden. In den Testspezi-
fikationen ist ebenfalls festzuhalten, ob die Beurteiler bei der Bewertung einem
strong oder einem weak assessment (siche McNamara 1996) folgen wollen; d. h.
ob sie auf die Form, die sprachliche Umsetzung der Aufgabe (weak assessment),
oder ausschliefllich auf die Bedeutung, die erfolgreiche Erfiillung der Aufgabe
(strong assessment), Wert legen. Fiir Sprachstandtests in der Schule und fiir Qua-
lifikationspriifungen, wie das Abitur, scheint aber eine Kombination dieser beiden
Bewertungsformen sinnvoll.

5. Aufgabenorientierte Bewertungsformen

Zur Forderung einer ganzheitlich ausgerichteten Handlungskompetenz werden
bei der Bewertung von Schiilerleistungen neben den fachlichen und methodi-
schen Fihigkeiten und Fertigkeiten auch Kooperationsbereitschaft und Selbstre-
flexion beriicksichtigt, sofern dies in der Aufgabenstellung angelegt ist. Dies gilt
insbesondere dann, wenn Lernprodukte im Team erstellt werden oder Projektar-
beit stattfindet (SBJS: 27). Fiir die Beurteilung von Klausurarbeiten zéhlt der RLP
folgende Kriterien als die wichtigsten auf:

« Beachtung der Aufgaben

« Beriicksichtigung der vorgelegten/geforderten Textsorte
o Konzeption und Strukturierung des Beitrags

« Folgerichtigkeit der Argumentation

o Textokonomie

o Anwendung von Strategien

o fachliches und allgemeines Wissen

o sprachliche Korrektheit

« kommunikative Verstandlichkeit

o sprachliche Ausgestaltung

4 Ein Muster fur Testspezifikationen (Beispiel Horverstehen auf B2-Niveau) fur die
standardisierte Reifepriifung in Osterreich finden Sie auf der Homepage des Bundes-
instituts fiir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung unter www.uibk.ac.at/
srp/PDFs/Listening_Test_Specifications_B2_v10.pdf.
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Diese Auflistung legt ein analytisches Bewertungsmodell nahe, das eine Bewer-
tung fiir jedes einzelne Kriterium vorsehen wiirde. Solche Bewertungsverfahren
sind detaillierter und vermitteln zweifellos ein breiteres Bild von der Schreibper-
formanz eines Kandidaten als holistische Beurteilungen. Aber eine Konzentration
auf zehn verschiedene Kriterien bei einer Beurteilung ist schwer zu bewerkstelli-
gen, auch wenn dahinter die verstdndliche Absicht steht,dem Konstrukt Schreiben
moglichst ausfithrlich gerecht werden zu wollen. In der Fachliteratur umfassen
die meisten Bewertungsskalen fiir Schreibproduktionen zwischen drei und sechs
Kriterien. Das geniigt, wenn man bedenkt, dass jedes Kriterium auch noch auf
Grund der Notenskala von sehr gut bis ungeniigend (oder nicht geniigend) ein-
zustufen ist. Aus diesen Griinden wird man die Auflistung der Kriterien in den
RLP wohl als Auswabhlliste zu verstehen haben.

Hinsichtlich des Konstrukts ist in den EPA selbst festgelegt, welche kommuni-
kativen Leistungen bei schriftlichen Textproduktionen zu erwarten sind (KMK
2004: 7):

 AuBlerung in klarer Form (zu Themen aus fachlichen und personlichen Inte-
ressensbereichen)

o Vermittlung von Informationen und Begriindungen fiir oder gegen eine Po-
sition

o Herausstellen und Vermittlung der Bedeutung von Ereignissen und Erfahrun-
gen

o Produktion unterschiedlicher Textsorten und stilistisch addquater Adressa-
tenbezug.

Ausgehend von den drei Anforderungsbereichen wird erwartet, dass fiir den An-
forderungsbereich I (Reproduktion/Textverstehen) Inhalt in bereit stehenden
Sprachstrukturen wiedergegeben werden kann; fiir Aufgabenbereich IT (Reorga-
nisation/Analyse) steht die addquate Nutzung eines erarbeitenden Fachvokabulars
im Mittelpunkt und fiir Aufgabenbereich III (Gestalten/Auseinandersetzen/Wer-
ten) ist eine stilistisch reflektierte, selbststindige Textgestaltung gefragt. Der Fokus
liegt gleichermaf3en auf inhaltlicher Leistung (Textverstdndnis, Themenentfaltung
und wertende/problemorientierte Einordnung in gréfiere Zusammenhinge) und
sprachlicher Leistung (Eigenstiandigkeit, Angemessenheit, Differenziertheit und
Sprachrichtigkeit) (vgl. KMK 2004: 19).

Fiir die Bewertung dieser sprachlichen Gesamtleistung werden wieder 11 Kri-
terien aufgelistet, die reduziert werden miissten, wenn Beurteilende ein praktikab-
les Bewertungsprozedere vorfinden sollen. Diese Reduktion scheint insofern auch
gerechtfertigt, als die tabellarische Ubersicht zu guten bzw. ausreichenden Prii-
fungsleistungen je vier bzw. fiinf Deskriptoren fiir die Beschreibung der erreichten
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inhaltlichen und sprachlichen Leistung verwendet (s. KMK 2004: 20-21) - also
insgesamt acht bis neun Kriterien. Die EPA setzen also auf eine Gleichberechti-
gung von Inhalt und Sprache bei der schriftlichen Textaufgabe.

Im Sinne einer praktikablen analytischen Beurteilung scheint es mir sinnvoll,
die inhaltlichen Leistungen unter Aufgabenerfiillung zusammenzufassen und drei
weitere Kriterien fiir die Bewertung der sprachlichen Leistung anzusetzen. Ein
Vorschlag fiir eine Reduktion kénnte folgendermaflen lauten:

« Aufgabenerfiillung (Ausfithrung der Arbeitsanweisungen in allen Teilen und
Nachweis der erforderlichen Kenntnisse und Methodenkompetenzen)

o Textaufbau (differenzierte und transparente Verkniipfung)

« Sprachliche Differenziertheit und Angemessenheit des Vokabulars

o Sprachrichtigkeit (Normverstofle vs. kommunikative Ziele)

Dabei miisste das Kriterium der Aufgabenerfiillung ein Knock-out Kriterium sein,
d. h.: Ist das Thema verfehlt bzw. die Aufgabenstellung (weitestgehend) nicht er-
tillt oder die Methodenkompetenz nicht nachgewiesen, so wird die Arbeit negativ
bewertet, ohne dass die anderen Kriterien zum Tragen kommen.

Auch nur mit diesen vier Kriterien diirfte eine Beurteilung der schriftlichen
Textaufgabe(n) bei der Abiturpriifung dem Kompetenzmodell, das in der Se-
kundarstufe II dem Russischunterricht zugrunde gelegt wurde, einigermafien
gerecht ausfallen. Methodenkompetenz wird mittels des Kriteriums ,,Aufgaben-
erfilllung® eingefordert, inhaltliche Aspekte kommen tiberdies in der lebensprak-
tischen, adressatengerechten und authentischen Aufgabenstellung zum Tragen.
Kommunikative und interkulturelle Kompetenz kénnen durch die Kriterien
Sprachrichtigkeit bzw. sprachliche Differenziertheit und (soziolinguistische) An-
gemessenheit des Vokabulars abgedeckt werden. Ob ein Zusammenspiel dieser
Kriterien ausreicht, um fremdsprachige Handlungsfahigkeit zu garantieren, bleibt
vorerst offen. Vielleicht kénnte diesem Kriterium Rechnung getragen werden,
wenn man die Aufgabenstellung differenzierter, d. h. integrativer und somit auch
handlungsorientierter gestalten wiirde.

6. Das Problem der strategischen und
pragmatischen Kompetenz

Zwei wesentliche, wenn auch schwierig einzufordernde und noch schwieriger
zu bewertende Kriterien sind die strategische und pragmatische Kompetenz.
Wihrend die in den EPA als Vorschlag aufgelisteten Aufgabenstellungen fiir die
Abiturpriifung und die dafiir vorgesehenen Kriterien zur Bewertung zwar den
Kompetenzkomponenten Grammatik, Diskurs, soziolinguistische Angemessenheit
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(nach Canale/Swain) oder den Komponenten Grammatik- und Textkompetenz
(nach Bachman/Palmer) gerecht werden, so scheinen sie vor allem strategische,
aber auch pragmatische Kompetenzen weitgehend unberiicksichtigt zu lassen.

Strategische Kompetenzen sind - in der miindlichen Kommunikation - am
augenscheinlichsten, wenn man sie nicht bemerkt. Canale und Swain verstehen
unter strategischen Kompetenzen die Beherrschung von verbalen und nonver-
balen Kommunikationsstrategien, mit deren Hilfe ein Abbruch der Kommuni-
kation verhindert bzw. kompensiert wird (Canale/Swain 1980: 30). Dazu zéhlen
sie Strategien wie Wiederholung, Paraphrase oder langsameres Sprechen. Fiir die
schriftliche Produktion sind wiederum andere Strategien von Bedeutung, ndmlich
solche, die nachweisen, dass der Textproduzent planen, ausfithren, kompensieren,
kontrollieren und ggf. auch reparieren kann. In den EPA wird von den Schiilern
im Rahmen der Textproduktion gefordert, ,,Strategien der Informationsverar-
beitung® bewusst anwenden zu kénnen (KMK 2004:9). Doch wie Informations-
verarbeitungsstrategien in Aufgabenstellungen integriert bzw. bei der Bewertung
in Betracht gezogen werden, wird nicht gesagt. In Bachman und Palmers Kom-
petenzmodell (1996: 71-73) wird die strategische Kompetenz als Fahigkeit ver-
standen, Sprachverwendung in der Interaktion angemessen bewerten, planen und
ausfiihren zu konnen.

Der GeR (2.1.5) sieht die Relation zwischen Strategie(n), Aufgabe und Text
von der Aufgabe(nstellung) abhingig: ,,Die Beziehung zwischen Strategien, Auf-
gabe und Text hingt von der Art der Aufgabe ab.“ Strategien selbst werden von
Sprachverwendenden dazu eingesetzt, ,die eigenen Ressourcen zu mobilisieren
und ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und Prozesse zu aktivieren, um die An-
forderungen der Kommunikation in einem Kontext zu erfiillen und die jeweilige
Aufgabe erfolgreich und méglichst 6konomisch der eigenen Absicht entsprechend
zu erledigen” (GeR 4.4). Auf B2-Niveau sollten im Rahmen des Textverstdndnisses
Strategien des Typs,,Hinweise identifizieren und erschliefen” genutzt werden, was
sich in den Abituraufgaben wohl in der Aufgabenerfiillung zeigen miisste: ,,Ymeto
MCIIONIb30BATh Pa3Hble CTPATETUN AJIS1 TOTO, YTOOBI JOOUTHCS MOHUMAHNS, |...]
IIPOBEPAI0 NIPaBIIbHOCTD IIOHVMAHMA 10 KOHTEKCTYa/IbHBIM onopaM“ (4.4.2.4).

Produktive Strategien zielen auf das,,Ausnutzen der Stirken und Herunterspie-
len der Schwiéchen® ab (vgl. GeR 4.4.1.3). Hinsichtlich Aufgabenstellung bedeutet
das, dass Textproduzenten sich an diese anpassen und wenn sie sprachliche Defi-
zite bemerken, diese kompensieren sollten. Was also der bewusste und gelungene
Einsatz einer Strategie sein kann, kann u.U. bei der Beurteilung als negativ ange-
merkt werden, wenn diese Kompensation zu offensichtlich ist oder vom Beurtei-
ler einem mangelnden lexikalischen Spektrum des Kandidaten zugeordnet wird.
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Dem Schiiler konnte also eine Problemlésungsstrategie als Vermeidungsstrategie
ausgelegt werden.

Im Bereich der Sprachmittlung kommen vor allem Strategien wie Planen
(Hintergrund entwickeln, Bediirfnisse des Gesprichspartners abwigen ...), Aus-
fihren (antizipieren, vorausschauen, Liicken iberbriicken), Evaluieren (Kongru-
enz zweier Versionen priifen) und Korrigieren (Verfeinern durch Befragen von
Experten und Nutzung von Quellen) zum Tragen (4.4.4.3), fiir die aber im GeR
weder Skalen noch Deskriptoren vorhanden sind. Auch wenn eine Aufgaben-
stellung solche Strategien vorschreibt oder verlangt, ist ihre Beobachtung bei der
Beurteilung von Sprachmittlungsaufgaben problematisch. Dennoch sollte aus der
Aufgabenstellung hervorgehen, auf welche Informationen sich Textproduzenten
beim Textverstehen konzentrieren und welche Strategien sie bei den produktiven
Aufgaben aktivieren sollen.

Die pragmatische Kompetenz scheint zumindest aus der Sicht des GeR mit
Themenentwicklung, Kohédrenz und Kohision, Fliissigkeit und Genauigkeit ein-
herzugehen. Unter pragmatischer Kompetenz sind im GeR Diskurskompetenz,
Schemakompetenz und funktionale Kompetenz subsumiert. Mit Diskurskompe-
tenz meint der GeR vor allem die Fahigkeit, kohédrente Textpassagen produzieren
zu konnen. Auflerdem schliefit Diskurskompetenz thematische Organisation und
logische Anordnung, aber auch Stil und Register mit ein. Weitere Skalen existieren
zu Flexibilitit, Themenentwicklung, Kohdrenz und Kohdsion. Wahrend die Skala
zu Flexibilitit vor allem Raum fiir Strategien lasst, sind die Skalen zu Themen-
entwicklung bzw. zu Kohérenz und Kohision eher fiir das Beurteilungskriterium
Textaufbau relevant. Das Beurteilungskriterium ,,Sprachliche Differenziertheit
und Angemessenheit des Vokabulars“ konnte pragmatische Aspekte aus Stil und
Register in sich vereinen.

Die funktionale Kompetenz, die u. a. das zum Ausdruck bringen von Einstellun-
gen meint, scheint ebenfalls durch das Kriterium ,, Aufgabenerfiillung“ abgedeckt,
wobei sich in der Textproduktion beobachten lassen miisste, inwieweit Fakten,
Wissen, Modalititen etc. tatsdchlich zum Ausdruck gebracht werden konnen.

Fiir eine reliable und valide Beurteilung einer Textproduktion ist notwendig,
dass die einzelnen Beurteilungskriterien klar voneinander abgegrenzt sind, sodass
keine Uberschneidungen und somit ,,Doppelbeurteilungen“ méglich sind. Die
einzelnen Kriterien miissen genau beschrieben und durch ein Benchmarking-
Verfahren® abgesichert und bestitigt sein.

5 “The establishing of a standard against which to measure subsequent progress” (Davies
1999: 15).
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7. Die Kompetenzorientiertheit der EPA-Aufgaben

Anhand von zwei Textaufgaben, einer kombinierten aus Sachtextaufgabe und
Sprachmittlung (ITouemy Mononé&xp He untaeT KHur / Kaxme KHUru Tbl X0TeN 651
nountats?), fiir den Grundkurs Russisch - Fortgefithrte Fremdsprache (S.55-57)
und einer Textaufgabe (ITouemy mononéxp He untaer kuur) fiir den Leistungs-
kurs - Neu einsetzende Fremdsprache (S.49-50) soll gezeigt werden, welche Kom-
petenzen auf Grund der Aufgabenstellung von den Schiilern zu erwarten sind.

Betrachtet man die Operatoren, so sind im Grundkurs Russisch im Rahmen
der Textproduktion Aufzihlung®, Beschreibung, Diskussion und Darlegung der
eigenen Meinung vorgesehen (Koénnen TV, Internet, Computerspiele und CDs
Biicher ersetzen?)”. Die kombinierte Aufgabe dazu verlangt das Verfassen eines
Artikels in deutscher Sprache fiir die Schulzeitung auf der Basis eines russischen
Input-Textes.

Ha3osume npu4UHbL / onumume ... / 06cyoume ... / UnokUmMe C60€ MHerue

Fir den Leistungskurs gilt das Gleiche, doch statt der Prasentation der eigenen
Meinung ist eine wohlwollende Rezension eines selbst gewéhlten Werkes der rus-
sischen Literatur vorgesehen.

Hazosume npu4uHoL / onuwiume ... / 06cyoume ... / HanuwUme peyeH3u0

In beiden Fillen kann man von integrierten Aufgaben sprechen. Die Aufgaben
fokussieren neben der Fertigkeit Leseverstindnis auch auf die Fertigkeit Schrei-
ben, sie stiitzen sich einerseits auf im Unterricht Gelerntes (Textsorten, Texter-
schliefung, Textanalyse, Themenbehandlung). Die Lesetexte sind authentisch,?
sie entsprechen der Lebens- und beruflichen Doméne der Schiiler. Andererseits
geht es bei der Lektiire um das Erfassen eines (neuen) Problems und bei der
Textproduktion um das Beschreiben dieses Problems sowie darum, gewonnene
Informationen begriindet zueinander in Bezug setzen bzw. Informationen zusam-
menfassen zu kénnen (KMK 2004 51,58). Die sequentiellen Aufgaben betreffen

6 Die Formulierung HasoBute npuunsst ldsst leider offen, ob die Aufzihlung in einem
zusammenhéngenden Text erfolgen muss oder auch als blofles Auflisten von Stichwor-
ten erfolgen darf.

7  Etwas seltsam mutet die Formulierung in den EPA an:,Die Beantwortung der vier-
ten Aufgabe zwingt die Schiilerinnen und Schiiler, sich kritisch mit der Vielfalt der
gegenwirtigen Medienlandschaft auseinander zu setzen und Vermutungen tiiber die
Entwicklung auf diesem Gebiet zu duflern “ (KMK 2004: 58).

8 Die Texte enthalten eine Liste von ca. 20 Erkldrungen zu Vokabeln, die die Authentizitit
allerdings deutlich triibt.
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die (kommunikative) Schreib- und Methodenkompetenz, die Formulierung der
Arbeitsanweisung fordert dariiber hinaus jedoch explizit keine weiteren Kom-
petenzen ein. Interkulturelle Kompetenz ist indirekt gefordert, fremdsprachliche
Handlungsfihigkeit beschréankt sich inhaltlich auf Text- und Problemverstindnis
und sprachlich auf das selbststidndige, korrekte, transparente und stilistisch ange-
messene Verfassen von Texten in der Fremd- und in der Muttersprache. Die Frage
nach der Eigenstindigkeit liegt sowohl beim Verfassen der Rezension als auch bei
der Produktion eines Schulzeitungsartikels auf derselben Ebene: wie sehr beein-
flusst die gezielte Vorbereitung eines Themas im Unterricht (,,Jugendspezifisches
Verhalten im heutigen Russland®) die Selbststandigkeit in der Abiturpriifung?
Wie sehr konnen Kandidaten der Prisentation der eigenen Meinung freien Raum
geben? Strategische Kompetenzen sind dabei gefragt und werden vielleicht auch
erwartet. Aber das geht weder aus den Arbeitsanweisungen noch aus dem skiz-
zierten Erwartungshorizont die Leistung betreffend hervor. Es fehlt aulerdem
eine geforderte Wortanzahl bei den einzelnen Schreibaufgaben.

8. Anstelle eines Schlusswortes

Obwohl in den EPA der Erwartungshorizont hinsichtlich der inhaltlichen und
sprachlichen Anforderungen fiir eine gute und eine ausreichende Leistung be-
schrieben ist, wird nicht deutlich, ob die Beschreibung der Erwartungshaltung auf
ein Benchmarking zuriickgeht. Fiir Lehrer sind diese Beschreibungen sicherlich
hilfreich, doch wire eine auf ein Benchmarking basierende Bewertungsskala, die
sich auf ein klar abgestecktes Konstrukt stiitzt, vorzuziehen. Da samtliche Beispiele
fiir Aufgabenstellungen in den EPA auf die Uberpriifung von Leseverstindnis
und Textproduktion abzielen, wire es ebenfalls hilfreich, eine Gewichtung der
Lese- und Schreibleistung vorzunehmen. Ein mangelndes Verstehen des Zeitungs-
artikels ,,ITouemy momozexxp He untaet Kuur* beeinflusst in der Folge die Schreib-
produktion. Wie sehr kann bzw. muss solch eine Vermischung von Leistungen
bei der Beurteilung beriicksichtigt werden? Deskriptoren zur Aufgabenerfiillung
konnten diese Schwierigkeit fiir Lehrende/Beurteilende entschirfen. Auflerdem
wire durch die Verwendung von B2-Deskriptoren sicher gestellt, dass die Aufgabe
auch auf B2-Niveau erfiillt wurde. Leider fehlen diese.

In Anlehnung an andere Beurteilungsraster, wie z.B. den von CLES’ (Fischer
u. a. 2011: 82), wire zu iiberlegen, ob man die Kriterien fiir die Vergabe des B2-
Levels nicht in linguistische und pragmatische Kompetenzen teilt, wobei alle

9 Certificat de Compétences en Langues de 'Enseignement Supérieur — ein nationales
Beurteilungsraster fiir Fremdsprachenerwerb auf Hochschullevel.
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sieben Kriterien erfiillt sein miissen, um das Kompetenzniveau B2 verliehen zu
bekommen. Eine notenbezogene Skala (Fischer u. a. 2011: 83-85) unterscheidet
des Weiteren die Kriterien Inhalt (Gewichtung 25%), pragmatische Kompetenz
(Gewichtung 25%) und linguistische Kompetenz (Gewichtung 50%). Diese aus-
fihrliche Skala kommt auch den umfangreichen Erwartungsvorstellungen der
EPA nahe und konnte in Verbindung mit der Erstellung eines Konstrukts fiir
Abituraufgaben und einem Benchmarking-Procedere nach diesen modifiziert
werden.

In dieser notenbezogenen Skala ist das Kriterium Inhalt unterteilt in Aufga-
benerfiillung, Richtigkeit, Relevanz und Originalitdt; das Kriterium Pragmatik in
Funktionalitit und Aufbau (Kohirenz, Layout) und das Kriterium Linguistische
Kompetenz in Sprachliche Korrektheit und Spektrum sprachlicher Mittel. Leider
bleiben auch in dieser Skala die strategischen Kompetenzen unberiicksichtigt.

Dennoch lasst sich an Hand dieser Beispiele sagen, dass der Versuch, kom-
petenzorientierte Abiturpriifungen zu erstellen, die mehr als eine Fertigkeit tes-
ten, gelungen ist. Bei einer Uberarbeitung der EPA kénnte eine Verbesserung
die Authentizitit der Texte betreffen und eine zweite sollte das Konstrukt der
integrierten Lese- und Schreibkompetenz deutlicher in den Vordergrund riicken.
Eine offensichtlichere Abgrenzung zwischen den Kriterien Inhalt (= Aufgabener-
tullung), linguistische und pragmatische Kompetenz wire wiinschenswert, wobei
die Beschreibung der einzelnen Kriterien eher auf der Basis der GeR-Deskriptoren
erfolgen sollte als auf einer Kurzbeschreibung von (subjektiven) Erwartungshal-
tungen. Als Anregung kénnten dazu auch die Bewertungsraster fiir die schriftliche
Reifepriifung'® in Osterreich dienen.
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Schiiler fiir Russisch begeistern: aktivierende
Methoden im Anfangsunterricht Russisch

MeTopBl aKTUBHOTO 06ydYeHNsI JO/DKHBI OBITH IIPUMEHEHBI B 0053aTe/IbHOM MOPSIIKe
Ha HAaua/IbHOM 3TaIle OOYYeHNsI PYCCKOMY SI3bIKY KaK MHOCTPAaHHOMY B rMMHasmsx. K
TAKOMY BBIBOZY IIPUXOANT aBTOP Ha 6a3e ZeTa/JbHOTO OIMCAHIA KaK YCIOBUIL pabOTHI
yuuTeneil MHOCTPaHHBIX A3BIKOB B Haua/IbHbIX IIKO/MaX TIOpMHTYMM, TaK M TMIHOCTHBIX
TAHHBIX YYEHUKOB IIPYU TIepexofie B TMMHAa3MI0. AKTUBM3ALMA AeATeTbHOCTY YI€HUKOB,
MOBbIIIEH)E MX MOTUBALIMU U CAMOCTOATETbHOCTY — TAKOBbI LIe/IM TelarOTMyYecKnx
IeVICTBUIT ¥ TIPUEMOB B paMKaX TBOPYECKOTO M 3((dEeKTUBHOrO 06ydeHMsA PYCCKOMY
A3BIKY Ha Ha4aJIbHOM 9TaIe. JIOCTIKEHIIO 9THX Lieiell CHOCOOCTBYIOT IIpefiCTaB/IeHHbIE
YHpa)XKHEHNSA M UTPOBBIE 3aJaHN A, CHAOKEHHBIE pEeKOMEH/IALMAMY Ha 6a3e IPaKTIYecKoi
TeATeTbHOCTI aBTOpa.

1. Begriindung fiir den Einsatz aktivierender Methoden

Um das Verstindnis fiir die Notwendigkeit schiileraktivierender Methoden in
der SEK I zu vertiefen, ist es wichtig, nach einer Situationsbeschreibung zum
Fremdsprachenlernen in der Grundschule die Lernvoraussetzungen der Schiiler
nach dem Wechsel an eine weiterfithrende Schule zu benennen und diese um
Beobachtungen aus dem Unterricht in der Klassenstufe 5/6 zu erganzen. Hierzu
werden Erfahrungen aus dem Tétigkeitsbereich der Autorin in einem Thiiringer
Gymnasium und als Fachberaterin herangezogen.

1.1 Fremdsprachenlernen an der Grundschule
Die Thiiringer Grundschulen haben verschiedene Fremdsprachenprofile, z.B.:

o Englisch als 1. Fremdsprache ab Klasse 1,

« Englisch als 1. Fremdsprache ab Klasse 3,

o Rotationsmodelle zum Kennenlernen der 2. Fremdsprache ab Klasse 3,

o Franzosisch als 2. Fremdsprache ab Klasse 3,

o Selten Russisch, Spanisch, Italienisch als 2. Fremdsprache ab Klasse 3 bzw. 4.

Diese unterschiedlichen Profile beeinflussen das Sprachenangebot an den Grund-
schulen und die Fremdsprachenwahl in den weiterfiihrenden Schulen. Oft ist es
v. a. der Wunsch der Eltern, die bereits begonnene Fremdsprache fortzufiihren.
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Dementsprechend werden die weiterfithrenden Schulen, besonders Gymnasien,
gezielt nach diesen Fremdsprachenangeboten ausgewdhlt.

Die Qualitit des frithen Fremdsprachenerwerbs hingt in entscheidendem
Maf} von der Qualifikation des Lehrerpersonals an den Grundschulen ab. So,
wie Freude und spielerische Angebote die Schiiler motivieren und neugierig auf
weitere Sprachangebote bzw. auf die Fortfithrung der Sprache machen, so kann
eine unzureichende Qualifikation der Lehrer die Lernfreude und den Lerneifer
der Schiiler negativ beeinflussen. Leider sind ausgebildete Grundschullehrer fiir
Russisch in Thiiringen eine Seltenheit. Fachkundige Unterstiitzung und Anleitung
erfahren die involvierten Kollegen im Arbeitskreis ,,Russisch an der Grundschule®
am Thiringer Institut fiir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien
(ThILLM).

Eine gleichfalls entscheidende Rolle spielen die Lehr- und Lernmaterialien,
die fiir den Unterricht zur Verfiigung stehen. Diese werden v. a. fiir Englisch
und Franzosisch in zahlreicher und vielfaltiger Form von mehreren Verlagen zur
Verfiigung gestellt. Fiir Russisch beschrénken sich die Angebote auf die Verlage
Klett und Cornelsen, die allerdings nicht das Russischlernen in der Grundschule
beriicksichtigen. Russischlehrer miissen mehr Aufwand betreiben, wenn sie ihren
Unterricht lebendig und vielfiltig gestalten wollen. Die Materialien der anderen
Fremdsprachen, insbesondere die Ideen und Aufgabenformate, lassen sich in gro-
Ben Teilen auf den Russischunterricht tibertragen. Zusatzmaterialien bieten auch
verschiedene Internetseiten (s. Literaturverzeichnis unter weitere Quellen)

Weiterhin ist anzumerken, dass in Thiiringen Lesen und Schreiben im Grund-
schulunterricht in der 2. Fremdsprache keinen Zielstatus haben. Die Schiiler
eignen sich eine Sprachkompetenz auf elementarem Niveau (A1) an, die auf
lexiko-grammatischen Einheiten (chunks) aufbaut und auf die explizite Gram-
matikvermittlung verzichtet.

1.2 Lernvoraussetzungen der Schiiler nach dem Wechsel an eine
weiterfithrende Schule und der Umgang mit ihnen

Schiiler in Thiiringen wechseln nach der 4. Klasse in eine weiterfithrende Schule.
Vielen von ihnen gelingt der Wechsel ohne Probleme. Grund dafiir sind Fahig-
keiten und Erfahrungen, die sie aus der Grundschule mitbringen, wie:

« hoher Grad an sozialen Lernerfahrungen,

o Kenntnis offener Unterrichtsformen,

o Offenheit gegeniiber dem Unterrichtsfach und dem Lehrer,
o keine Angst vor Neuem, Neugier und Freude iiberwiegen,
o schnell motivierbar,
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o Wunsch nach bestindigem Tatigsein,
« Fihigkeit zu schnellem Feedback auf Lehrer- und Schiilerhandeln,
o Wissen aus Muttersprache, 1. Fremdsprache, ggf. 2. Fremdsprache.

Eslassen sich aber auch eine Reihe von Defiziten feststellen, deren Ursachen hier
nicht weiter erliutert werden sollen, die aber v. a. fiir das Lehrerhandeln in dieser
Schiilergruppe von Relevanz sind.

Zuhoren

Eine bestindige Reiziiberflutung durch unterschiedliche Medien beeinflusst die
Konzentration nicht immer positiv. So gehort es schon zum normalen Alltag, dass
Radio, Handy und MP3-Player in jeder freien Minute in Betrieb sind und sogar
andere Aktivititen begleiten. Dabei besteht die Gefahr, dass viele Informationen
verloren gehen. Zuhoren wird zur Nebenerscheinung und niitzliche Regeln der
Kommunikation gehen verloren, wie

o sich beim Sprechen ansehen,
o einander ausreden lassen,
o Riickfragen stellen usw.

Auf diese Regeln sollte im Russischunterricht von Anfang an Wert gelegt werden,
da sie fiir das dialogische Sprechen bzw. fiir die Teilnahme an Gesprachen von Re-
levanz sind. Es ist also durchaus hilfreich, wenn die Schiiler dem Gesprichspartner
nicht nur den Kopf, sondern den gesamten Korper zuwenden. Das Zuhoren zu
trainieren, verlangt vom Lehrer ein hohes Mafl an Konsequenz. Er muss darauf
achten, dass Ablenkungen beseitigt werden und die Schiiler sich wirklich auf das
Horen konzentrieren konnen. Hilfreich sind z. B. folgende Hinweise:

- ,Damit unsere Finger nicht wieder zur Federmappe spazieren, setzen wir uns
jetzt alle auf die Hinde. So merken wir am schnellsten, wenn die Hinde etwas
anderes machen wollen® (nur kurzzeitig anwendbar).

- ,Heute halten wir einmal unsere Oberarmmuskeln fest“ (sorgt meist fiir eine
gesunde Sitzhaltung).

- Wir verstirken unsere Ohrmuscheln mit den Hinden, dann empfangen wir
besser.“

Ein Schiiler kann sich selbst beim Sprechen oder beim lauten Lesen besser horen,
wenn er mit gewdlbten Hianden Kopfhorer nachgestaltet und so andere Gerdusche
etwas abschirmt.
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Lesen der Aufgabenstellungen

Aufgabenformate wiederholen sich und sind den Schiilern i. d. R. gut bekannt. So
erkennen sie an der Form beispielsweise schnell Liickentexte oder auch Auswahl-
antworten. Deshalb sind Schiiler nicht immer willig, die Aufgabenstellung noch
einmal griindlich zu lesen und weitere Informationen zu erfassen, wie beispiels-
weise: ,Schreibe in gedruckten Grof8buchstaben® Oftmals werden die Operatoren
nicht korrekt beherrscht bzw. nicht einheitlich von den Lehrern verwendet.

Schriftbild

Kopiervorlagen, Zeitdruck und zu wenig Uben haben zur Folge, dass die Moto-
rik der Schiiler immer schlechter wird, was sich gleichfalls auf Schriftbild und
den Umgang mit den Arbeitsmaterialien auswirkt. Es fallt Schiilern zunehmend
schwer, Linien einzuhalten, mit Lineal und Bleistift Tabellen zu zeichnen, einen
Rand zu ziehen und mit Schere und Leim umzugehen - sie benotigen fiir derartige
Anforderungen wesentlich mehr Zeit.

Bereitstellung aller Hausaufgaben und Arbeitsmittel

Die neuen Unterrichtsficher machen es notwendig, dass die Schultasche taglich
gepackt werden muss. Auch das ist neu und bedarf einer stindigen Kontrolle
durch das Elternhaus. Leider wird das nicht immer geleistet. Aber auch die Ar-
beitsblitter und Materialien, die die Schiiler wihrend des Unterrichtes erhalten,
miissen eingeordnet werden. Deshalb ist es giinstig, die Arbeitsblatter bereits ge-
locht auszugeben und Zeit fiir das sofortige Abheften einzuplanen.

Arbeitsplatzgestaltung

Raumwechsel stellt an den weiterfithrenden Schulen oft eine neue Herausforde-
rung fiir die Kinder dar. Schiiler miissen schnell einpacken, den neuen Raum auf-
suchen, ggf. die Garderobe umhingen und Zeit finden, die Toilette aufzusuchen,
und die Arbeitsmittel wieder neu bereitstellen. Gleichzeitig soll aber auch Zeit fiir
Bewegung gefunden, gegessen und getrunken werden. Immer wieder ldsst sich be-
obachten, dass in diesen kurzen Pausen auch Gespriche mit den Lehrern stattfin-
den, Dienstleistungen getitigt werden (z. B. Klassenbuch irgendwohin tragen, ins
Sekretariat gehen, etwas kopieren lassen). Aus diesem Grund ist es oft unmoglich,
den Arbeitsplatz korrekt vor Stundenbeginn einzurichten. Aus der Grundschule
sind es die Schiiler gewohnt, dass man ihnen sagt, mit welchen Materialien nun
gearbeitet wird, jetzt sollen sie das selbststidndig leisten. Hinzu kommt, dass der
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Fachlehrer nicht immer rechtzeitig vor Unterrichtsbeginn présent ist, um auf
einen vorbereiteten Arbeitsplatz bei den Schiilern zu achten.

Sich selbst kritisch hinterfragen

Es fillt den Schiilern nicht leicht, eigenes Wissen und Handeln kritisch zu betrach-
ten. Fehler in den eigenen Mitschriften werden zunehmend seltener gefunden.
Aus diesem Grund sollten v. a. Aufzeichnungen immer wieder auch mit dem
Lernpartner ausgetauscht, Korrekturen bestidndig kontrolliert werden. Aber auch
der Lehrer muss sich Zeit nehmen, gemeinsam mit Schiilern iiber Lernzuwachs,
probleme, und strategien zu sprechen. Den Schiilern muss deutlich gemacht wer-
den, dass die Verantwortung fiir erfolgreiches Lernen nicht nur beim Lehrer liegt.

Die o. g. Beobachtungen haben Konsequenzen fiir das Lehrerhandeln. So sind
im Russischunterricht bei der Einfithrung der Schrift z.B. folgende Aspekte wichtig:

o Bereitstellung der Grundschullinien (Schreibheft fiir die Schiiler, Lineatur an
der Tafel)

o Bereiche der Lineatur verdeutlichen: Mittelbereich fiir die kleinen geschriebe-
nen Buchstaben, oberer Bereich fiir die Groflbuchstaben und die Buchstaben
6 und e. Unterer Bereich fiir die Buchstaben 9, 3, p, y, ¢, u, w.

o Rolle des kleinen Hikchens, wenn vor m, 4, 71 ein anderer Buchstabe steht (Er-
kenntnis der Schiiler: Die Grof8buchstaben bekommen kein Hikchen, weil vor
ihnen kein anderer Buchstabe steht). Der Hinweis, dass dieses Hikchen keinen
i-Punkt bekommt, ist wichtig und gilt auch fiir die geschriebenen Buchstaben
yund u4.

o Unterschied zwischen Betonungszeichen und Haken bei .

o Unterschied zwischen s, 4, b, » und v. Da diese Buchstaben von den Schiilern
immer wieder verwechselt werden, sollten fiir sie Merkhilfen formuliert oder
Buchstabenbilder gezeichnet und im Raum aufgehéngt werden.

« Ahnlichkeiten bei oberflichlichem Schreiben von u, #, w, n, m fithren dazu,
dass Schiiler ihre eigenen Buchstaben nicht mehr korrekt lesen konnen.

o Verwechslung von 4, » und ¢, wobei u und ¢ auch mit dem lateinischen z
verwechselt werden.

o In Buchstaben verstecken sich Bilder (z.B. 2K = Kifer oder Schmetterling;
geschriebene Groflbuchstaben T = grofler Tempel, IT = mittlerer Tempel, I'
= kleiner Tempel, @ = Mannchen mit den eingewinkelten Armen). Schiiler
prégen sich Buchstaben, ihre Lautung und ein Wort dazu sehr gut mit Buch-
stabenkarten ein, die zu jedem Buchstaben ein Tier o.4. zeigen.
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Gleichfalls riicken folgende Mafinahmen in das Blickfeld des Lehrers:

Verstirkte Kontrollen des Schriftbildes

In den ersten sechs Wochen des Schreibkurses werden regelmiflig Hefte zur
Kontrolle eingesammelt. Dabei wird den Schiilern deutlich gemacht, dass diese
Kontrollen eine Chance sind, die Fehler rechtzeitig zu entdecken und sie nicht
zur Gewohnheit werden zu lassen. Lob und Anerkennung spielen eine wichtige
Rolle. Zunichst sollte gelobt werden (z.B. Linie und Rand eingehalten, Buchstaben
gleichméflig geschrieben, Rundungen deutlich, Hikchen nicht zu grof}), danach
kénnen Hinweise folgen, wo sich ein Fehler versteckt hat bzw. was verbessert wer-
den kann. Die Schiiler sehen so in der Kritik keine Bedrohung und nehmen die
Hinweise gern an, geben sogar freiwillig ihre schriftlichen Arbeiten zur Kontrolle
ab. Einsammeln kann man das Schiilerarbeitsheft, das Schiilerheft oder auch ein-
zelne Arbeitsblitter. Das Schreiben auf OHP-Folie und an der Tafel ist gleichfalls
sinnvoll, wenn die Ergebnisse anschlieflend gemeinsam ausgewertet und so alle
Schiiler in die Fehlersuche einbezogen werden.

Ebenfalls lohnenswert ist der Einsatz des Rotationsprinzips bei der Kontrolle von
Schreibiibungen durch die Schiiler. Jeder Schiiler kontrolliert die Ergebnisse eines
anderen Schiilers und unterstreicht Fehler nur mit Bleistift. Die Fehlerkorrektur
wird anschlieflend von dem jeweiligen Schiiler selbst vorgenommen. Dabei wird
Wert darauf gelegt, dass die Berichtigung deutlich ausgewiesen und das ganze Wort
noch einmal geschrieben wird. Unterstiitzend kénnen Tafel und alphabetisches
Worterverzeichnis eingesetzt werden, wobei letzteres kein Angebot zur Schreib-
schrift macht. Die bestindige Kontrolle ausgewahlter Beispiele kann im Laufe der
Zeit minimiert, sollte aber nie vollig abgebrochen werden, da es in erster Linie um
Hinweise und Hilfestellungen und nicht um Bewertungen und Zensierung geht.

Bei Aufgabenformaten, die unterschiedliche Losungswege und Lésungen zu-
lassen, sollte stets die Frage gestellt werden: A y xoeo ecmv Opyeoti sapuanm? So
erhalten die Lerner die Moglichkeit auch ihren Losungsansatz vorzustellen.

Einfiihrung von Ritualen

Hier geht es darum, festgelegte Arbeitstechniken (z. B. Aufgabenstellungen ge-
meinsam lesen, Schliisselworter markieren, Rand ziehen) regelmaf3ig zu wieder-
holen, damit die Schiiler Sicherheiten in der Anwendung erhalten, z.B.:

»Erginze den fehlenden GrofSbuchstaben in Schreibschrift“ (SAH Dialog 1, 2008: 2).



Schiiler fiir Russisch begeistern 99

Entsprechend der Vorgabe sehen die Schiiler bereits die Buchstaben und vor ihnen
eine Schreiblinie. Es wire also durchaus klar, dass etwas geschrieben werden muss.
Wichtig ist also zu erkennen, dass es der Grof8buchstabe in Schreibschrift sein muss.

»Erginze die Namensschilder. Die vorgegebenen Silben helfen dir dabei. Male die Karten mit
Mddchennamen rot und die mit Jungennamen blau aus“ (SAH Dialogl, 2008: 7).

Hier verstecken sich zwei Einzelhandlungen: Ergénzen, Ausmalen. Der Schiiler
muss im zweiten Satz der Instruktion erkennen, dass dieser die erste Handlung
unterstiitzt. Die Vorgabe der Farben fiir das Ausmalen der Namen ist eine weitere
unterstiitzende Information. Als Schliisselworter gelten also: ergdnze und male.
Weitere Informationen zu den Schliisselwortern sind demnach: Silben helfen,
Mddchennamen rot und Jungennamen blau.

Bei umfangreichen Aufgabenstellungen erweist sich die Wiedergabe mit eige-
nen Worten als hilfreich.

Nutzen der Arbeitstechniken aus dem Erginzungsunterricht

Der Erginzungsunterricht ist am Zabel-Gymnasium in der Klassenstufe 5 auf das
Methodentraining ausgerichtet. Dort erwerben die Schiiler lernpraktische Kompe-
tenzen, deren Anwendung im Fachunterricht trainiert werden soll. Das kénnen sein:

o Anlegen und Verwalten eines Arbeitshefters,

o Umgang mit Arbeitsmaterialien,

o Strategieneinsatz bei bestimmten Operatoren, z.B. Vergleiche - Gemeinsam-
keiten und Unterschiede finden, Erkenntnisse in einem Satz formulieren, Er-
gebnisse in einer Tabelle darstellen,

o Verschiedene Lesetechniken, z.B. Schnelllesetechnik, 3-Schritt-Lesetechnik,
5-Schritt-Lesetechnik, Diagonallesen,

o Vorgehen beim Markieren, Mindmapping, Vortrége halten,

« Auswerten von Tabellen und Grafiken.

Dariiber hinaus sind folgende Mafinahmen fiir die Arbeit des Russischlehrers in
den 5. Klassen wichtig:

o Dokumentation vergessener Hausaufgaben und Arbeitsmaterialien,

o Standiger Kontakt zu Klassenleiter und Elternhiusern,

« Wahl unterschiedlicher Arbeitsformen, um alle Lerntypen zu erreichen,

« fiir sich selbst Erholungsphasen planen (hilfreich sind Stillarbeitsphasen),

« Unterricht klar strukturieren, auch den Schiilern transparent machen, was sie
am Ende der Stunde/Lektion konnen sollen und was von ihnen erwartet wird
(Zielformulierung),

o Ersatzmaterialien bereithalten.
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Methodenvielfalt als fester Bestandteil eines anspruchsvollen Fremdsprachenun-
terrichts bildet eine wichtige Voraussetzung fiir Schiileraktivierung und spiegelt
die Professionalitat des Lehrers wieder.

Die Notwendigkeit des Einsatzes aktivierender Methoden ldsst sich iber die
bereits erwiahnten Argumente hinaus wie folgt begriinden, sie:

« wecken die Sinne iiber andere Kanile,

« rdumen auch schwicheren Schiilern die Moglichkeit ein, sich aktiv am Sprach-
unterricht zu beteiligen,

« bringen Bewegung in den Unterricht,

« losen (oft) die herkdmmliche Sitzordnung auf,

o machen das Lernen zum Wettbewerb,

o gestatten die Anwendung sozialer Lernformen,

« regen Schiiler an, sich selbst intensiver auf den Unterricht vorzubereiten und
eigene Ideen einzubringen.

2. Aktivierende Methoden im Anfangsunterricht

Unterrichtsmethoden organisieren und unterstiitzen Lehr- und Lernprozesse.
Sie dienen unterschiedlichen Zielen, wie z.B. der Entwicklung eines Themas, der
Vermittlung von Lehr- oder Lerninhalten, dem Eintiben von Fertigkeiten oder der
Entwicklung von Kompetenzen. Sie unterstiitzen die Kommunikation innerhalb
des Lernprozesses und tragen somit fiir Lehrer und Schiiler zu einem Kompe-
tenzzuwachs (Wissen, Kénnen und Einstellungen) bei.

Auch aktivierende Methoden konnen unterschiedlich eingesetzt werden. Ziel
ist es, alle Schiiler einzubeziehen, sie aus ihrer Passivitit herauszuholen. Unter
Berticksichtigung moglichst vieler Lernkanile sollen Schiiler den Unterrichts-
gegenstand nicht nur rezeptiv aufnehmen, sondern sich in unterschiedlichen
Lernarrangements damit selbststdndig auseinandersetzen und produktiv tétig
werden. Diese Methoden dienen der Auflockerung, der Entfaltung der Kreativitit,
der Ideenfindung und unterstiitzen Lernprozess und Lernmotivation mafigeblich.

Aktivierende Methoden:

« Offnen verschiedene Lernkanile,

o regen zum Handeln an

« beziehen viele Schiiler ein,

o initileren Selbststeuerungsprozesse,

o fithren zur Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen,
o beriicksichtigen die soziale Komponente.
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Das hat zur Folge, dass Lehrer und Schiiler den Unterricht als aktiver und kreati-
ver bzw. origineller und schopferischer empfinden. Sie erleben die Sinnhaftigkeit
dessen, was getan wird, deutlich intensiver und nachhaltiger. So wird Unterricht
als Erlebnis wahrgenommen und die verwendeten Methoden als Instrumente fiir
das eigene Lernen (,,s0 lerne ich am besten®) erlebt und verstanden. Ein derartiger
Unterricht 16st die Frontalarbeit auf, bringt Abwechslung in den Schulalltag, zeigt
auf, dass Lernen auch Spafy machen kann und verdeutlicht, dass jeder Schiiler
Verantwortung fiir seinen Lernfortschritt tragt.

Die Suche nach unterstiitzenden Lehr- und Lernmaterialien, die diesen An-
spriichen gerecht werden, fithrt zu folgenden Ergebnissen:

o Materialien zu den Lehrwerken inkl. Download-Angebote, die von den Ver-
lagen angeboten werden,

« verschiedene Ubungs- und Spielesammlungen (vgl. Bauer 2010)

o Aktionsmaterialien (z.B. Koosh-Ball, Schaumstoffwiirfel zum Bestecken, Flie-
genklatschen, Tiicher, Spielunterlagen, Wiirfel, Flipchartpapier oder Angebote
in den Katalogen fiir die Grundschule bzw. www.villa-bossanova.de)

o selbsterstellte Materialien (z.B. Triminos, Bingos, Bild- und Wortkarten,
Schautafeln, Ubersichten),

« Internetangebote zum aktiven Sprachenlernen (vgl. 1.1),

« Motivationsmotive (vgl. Abb. 1), um soziales Lernen zu bewerten und Lern-
tendenzen sichtbar zu machen,

« russische Tastatur oder entsprechende Bildschirmtastatur,

o digitale Medien und interaktive Tafel.

Abbildung 1: Motivationsmotive.
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3. Ausgewihlte Beispiele aus den Klassenstufen 5/6

Da die Thiiringer Lehrpline jeweils Doppeljahrgangsstufen ausweisen (vgl. Thii-
ringer Lehrplan Russisch 2011), beschranken sich die vorgestellten Methoden
auf den Anfangsunterricht in den Klassenstufen 5/6 und beziehen sich auf die
Einfithrung in das Fach, relevante Unterrichtsthemen inkl. ihrer Schwerpunkte
und auf praktisch erprobte Formate fiir eine Stationsarbeit zur Wiederholung
sowie Moglichkeiten zur Integration von Bewegungsangeboten.

3.1 Einfiihrung in das Fach

Fiir die Einfithrung in das neue Unterrichtsfach und das damit verbundene Ler-
nen einer neuen Fremdsprache sollten zwei bis drei Stunden eingeplant werden.
Um die Schiiler dauerhaft fiir die Sprache und das Fach zu begeistern, bietet es
sich an, ihre Motivation zu hinterfragen. Hier kann auf den Kurzfilm ,, Warum
Russisch?“ und die gleichnamige Powerpoint-Préisentation der Stiftung Deutsch-
Russischer Jugendaustausch GmbH zuriickgegriffen werden, die verschiedene Ar-
gumente fiir das Russischlernen anschaulich darstellen (vgl. www.stiftung-drja.
de/foerderung/russisch-kommt).

Die Eingangsphase wird durch erste Begriifungsformeln 3dpascmasyii(me)!
und ITpusem! eingeleitet. Es folgen das Erschlieflen, Nachsprechen und Einiiben
dieser Wendungen. Gleichzeitig wird den Schiilern deutlich gemacht, bei welchen
Gelegenheiten diese Begriilungsformeln zur Anwendung kommen.

Auf die Frage ,,Warum lernst du Russisch?“ geben die Schiiler ihre unterschied-
lichen Standpunkte zum Erlernen dieser Sprache wieder. Erstaunlich dabei ist,
dass die Schiiler in diesem Lernalter meist eine sehr klare Vorstellung vom Spra-
chenerwerb haben, oft sogar an Schnupperstunden und eigene Erfahrungen mit
dieser Sprache ankniipfen. Deutlich erkennbar ist hier die Rolle des Elternhauses
bei der Wahl der 2. Fremdsprache.

Diesem Gesprich folgt i.d.R. das gemeinsame Erforschen des Schiilerbuches
und seiner Begleitmaterialien. Als Hausaufgabe durchlaufen die Schiiler die Schii-
lerbuch-Rallye (2010) zu Dialog 1.

Im Anschluss wird ein Arbeitsblatt bearbeitet, das einerseits Vorkenntnisse
der Schiiler zu den ihnen bereits bekannten Sprachen abfragt und andererseits
Informationen zu Russland bereitstellt. Eine Vorstellung von der Grofle des Lan-
des vermittelt z.B. die Darstellung Russlands auf dem Globus. Anschlieflend tra-
gen die Schiiler weitere Informationen tiber das Land zusammen und bearbeiten
bekannte Bildimpulse (z.B. mampéuiku, camosap, 600xa, konpemot, Bypamuno,
kpokooun Iena u Yebypauika).
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In einer weiteren Stunde geht es darum, die Wiedergabe des eigenen Namens
mit kyrillischen Buchstaben kennenzulernen und weitere Informationen zum
Land zu erhalten. Vorbereitete Papierstreifen mit den gedruckten und geschrie-
benen Namen der Schiiler (jeder Schiiler erhilt den Streifen mit seinem Namen)
sind die Arbeitsgrundlage des ersten Stundenabschnittes. Dazu werden die Schii-
ler einzeln nach ihren Namen befragt: Kax me6s 308ym? — Menst 306ym ... und
aufgefordert, sich ihren Papierstreifen abzuholen. Auf diese Weise erhalten die
Schiiler erste Informationen iiber die Schrift, erkennen selbst Buchstaben wieder
und stellen fest, dass eine 1:1-Wiedergabe der Buchstaben keinesfalls moglich
ist. Es liegt nun im Ermessen des Lehrers, zusitzliche Informationen zu geben.
Wichtig ist fiir diesen Abschnitt, dass die Schiiler bereits Buchstabenverbindungen
erkennen und sich diese einprigen. Deshalb schreiben alle nach reichlicher Ubung
ihren Namen an die Tafel. Danach werden gleiche Buchstaben in den Namen ge-
sucht (markiert, eingekreist, unterstrichen) bzw. die Grof3- den Kleinbuchstaben
zugeordnet. Im Anschluss folgen weitere Informationen zu Land und Leuten zu
folgenden Aspekten:

- Geographie (Flachenvergleich der Lander: USA passt ca. 2x, Deutschland ca.
47x in die Fliche Russlands hinein; Stidte (insbesondere Partnerstidte), Ge-
birge, Fliisse usw. Unterstiitzende Medien sind Wandkarte und Bilder von den
Stadten.

- Figuren aus Filmen, Biichern usw. (Ye6ypauika, Byparuno, marpéruka,
Hesnarika, Muika).

Bereits in der nichsten Stunde erhalten die Schiiler die Moglichkeit, die russische
Tastatur zu erforschen und das Land weiter kennenzulernen. Alle Schiiler erhalten
ein Arbeitsblatt mit einer Abbildung des kyrillischen Tastaturlayouts, das sie ggf.
nutzen konnen, sofern keine Tastaturaufkleber vorhanden sind. Das Arbeitsblatt
kann aulerdem beim Schrifterwerb zum Einsatz kommen, indem die neu erlern-
ten Buchstaben nachgezeichnet werden.

Im weiteren Stundenverlauf wird an die landeskundlichen Informationen
der vorangegangenen Stunden angekniipft und Wissenswertes zu Politikern,
Interpreten, Sportlern, Wissenschaftlern, Schriftstellern oder Souvenirs, Speisen
und Getrinken ergdnzt. Des Weiteren erhalten die Schiiler eine Ausmalvorlage
(vgl. packpacku unter www.solnet.ee) zur Gestaltung des Deckblattes ihres Hefters.

3.2 Relevante Unterrichtsthemen und ihre Schwerpunkte

Im Folgenden werden exemplarisch einzelne relevante Themen mit ihren Schwer-
punkten vorgestellt.
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Die russische Schrift am Computer

Schwerpunkte dabei sind:

Auffinden der Bildschirmtastatur (Systemsteuerung\Erleichterte Bedienung\
Center fiir erleichterte Bedienung > Bildschirmtastatur starten).
(Ab-)Schreiben am PC iiben unter Beachtung der Orthografie. Hier sind
v. a. Lehrwerkstexte hilfreich. Der Schwierigkeitsgrad steigt, wenn Texte in
Schreibschrift zum Abschreiben angeboten werden. Da der Schreibprozess
noch sehr lange dauert, sind i.d.R. vier Zeilen ausreichend.

Erste Internet-Recherchen z.B. nach Personen und Stidten bzw. 30m0moe
konvyo (vgl. Dialog 1,2008: 21).

Kombinationen mit dem Medienkundeunterricht, wie Anfertigen von Tabel-
len, Schreiben in Absitzen, Markierungen vornehmen usw.

Russische Namen

Schwerpunkte dabei sind:

Gemeinsamkeiten finden,

Herkunft der eigenen Namen erforschen,

Vatersnamen und ihre Bedeutung kennenlernen,

Veridnderungen bei Vaters- und Familiennamen erforschen und auf die Unter-
schiede zwischen Vaters- und Familiennamen bei weiblichen und mannlichen
Personen eingehen,

Kosenamen im Russischen,

Einfithrung in das Genus der Substantive: Uberleitung vom natiirlichen Ge-
schlecht,z.B. bei den Namen (beginnen mit ménnlichen auf harten Konsonan-
ten auslautenden — Anmon, Onee und weiblichen auf -a auslautenden - Puma,
Tamapa) zum Genus der Substantive, spiter sichliche auf -o: monoxo, ozepo
erginzen,

Personalpronomen: ox, oxa, oto, deren Zuordnung gleichfalls iber Namen
bzw. Genus der Substantive erschlossen werden kann.

Weihnachten in Russland

Schwerpunkte dabei sind:

Erlernen eines Weihnachtsliedes, z.B. ,,Enouxa“ Der Liedtext wird als ge-
schlossener Blocktext mit folgender Aufgabenstellung vorgelegt:

»In diesem Lied kann man leider die Strophen und deren Zeilen nicht erkennen.
Hore aufmerksam zu und setzte senkrechte Striche dort, wo du eine neue Zeile
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vermutest. Unterstreiche oder markiere die von dir gesetzten Striche, bei denen
du den Anfang einer neuen Strophe erwartest*.

Weihnachtskarten selbst gestalten und schreiben: Auch wenn die Lexik noch
nicht bekannt ist, macht es Sinn, dieses Fest als Anlass fiir das Gestalten ei-
ner Karte zu nehmen. Dabei kann auch der PC zum Einsatz kommen - Text
schreiben und ausdrucken, dann anschlieflend auf die Karte kleben oder
Karte vollstindig am PC gestalten.

Weihnachten und Neujahrsfest in Russland mit Herausarbeitung der Unter-
schiede zwischen Weihnachtsmann und Viterchen Frost unter Einsatz russi-
scher Kinder- und Trickfilme:

z. B. Moposxo, Kaxk éxcux u medsexoHox scmpeuanu Hosbvuli 200, [ed Mopos u
cepuiii sonk, Hosoeo0uss Houv, B necy poounace énouka, Koeda 3ancuearomcs
énku, Mawa u medsedv: Pas, 0s8a, mpu — énouxa eopu!

Die Zahlen

Schwerpunkte dabei sind:

Bedeutung der Zahlen im Alltag: Zuniéchst reflektieren die Schiiler, wo und
wann sie Zahlen benétigen. Fiir Schiiler sind folgende Bereiche relevant:
Altersangabe, Telefon-, Auto-, Hausnummern, Postleitzahl, Seitenzahlen,
Uhrzeit, Zahlen als Mengenangabe. Die Zahlen werden schrittweise einge-
fithrt: zunachst bis 10, dann bis 20, schlief3lich bis 100. Empfehlenswert ist die
Erweiterung bis 199. Das Baukastenprinzip (Zehnerzahl + Einerzahl) kann
gleichfalls auf die Zahlen ab 100 (Hunderterzahl + Zehnerzahl + Einerzahl)
iibertragen werden.

Anfangs ist es durchaus legitim, die Telefonnummer mit einstelligen Zahlen
anzugeben. Besonders viel Freude bereitet dabei das Erfragen der eigenen
Telefonnummern (soweit es von den Schiilern datenschutzrechtlich zugelassen
wird), aber auch Auswahlantworten, die einander sehr dhnlich sind, wecken
das Interesse der Lerner, z.B.:

5386274: a) 5286284; b) 5386274; c) 5376286

974398821: a) 874399821; b) 974389821; ¢) 974398821

Es ist sinnvoll, die komplette Losung vorzutragen und sich bei den Antworten
nicht auf das Nennen von a), b) oder c) zu beschrinken.

Als Gesprichsanlass bieten sich kleine Dialoge an, z.B.:

- Anno! Iosopum (Mapus).

- ITIpusem, (Mapus). Omo 5 - (Mapx).

- (Mapx), y mebs ecmv Homep menegpona (Tobuaca)?

- lla, ecmv. Omo ...
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- A ne nousn(a). Ilosmopu, noxanyiicmal
- Ewé pas ... Ionsn(a)?

- Ha, nonsin(a). Cnacubo! Ioxa!

- Ioka!

3.3 ,,Stunde des Konnens“ — Stationsarbeit

Die Durchfithrung dieser Doppelstunde bietet sich zu Beginn des 2. Halbjahres
zur Wiederholung und Festigung an. Dabei werden sowohl neue Ubungsange-
bote unterbreitet, als auch bereits praktizierte aufgegriffen. Um eine rdumliche
Trennung der Stationen zu gewahrleisten, sind grofie Rdume, wie Aula oder Spei-
sesaal zu bevorzugen. Die ,,Stunde des Kénnens® versteht sich als Lernangebot,
bei dem die Schiiler vollkommen selbststindig entscheiden, was sie lernen bzw.
wiederholen mochten. Die Angebote sind deshalb auf Einzel- und Partnerarbeit
ausgelegt, auf einen Laufzettel wird verzichtet. Um dem Lehrer die Moglichkeit
zur Beobachtung seiner Schiiler zu geben, werden an den Stationen Lsungszettel
ausgelegt. Den Schiilern werden auf diese Weise ein angstfreies Arbeiten und die
Selbstkontrolle erméglicht.

Vor der eigentlichen Stationsarbeit empfiehlt sich ein Rundgang, um die ein-
zelnen Stationen mit Verweis auf die Aufgabenstellungen und die Sozialform
vorzustellen. Dieser Rundgang hilft bei der Entscheidungsfindung und verhindert
unnotiges Herumlaufen.

Exemplarisch werden im Folgenden einige Stationen vorgestellt.

Mindmap ,9mo s

An dieser Station gestalteten die Schiiler eine Mindmap. Dabei werden einige
Impulse bereits vorgegeben. Fiir Schiiler mit russischsprachigem Hintergrund
wird ein Differenzierungsangebot unterbreitet, das bereits bestimmte Vorlieben
und Freizeitinteressen vorgibt. Die fertigen Mindmaps werden beim Lehrer zur
Kontrolle abgegeben und liefern in der darauffolgenden Stunde den Anlass, die
eigene Person noch einmal vorzustellen.

Einen Text in Schreibschrift umwandeln

Grundlage sind zwei verschiedene kleine Texte aus dem Schiilerbuch, die als Ko-
pien vorliegen. Sinnvoll ist hier Partnerarbeit: die Kontrolle des geschriebenen
Textes erfolgt gegenseitig. Nach der Berichtigung bestiatigt der Partner mit sei-
ner Unterschrift den Abschluss der Arbeit. Die Partnerarbeit leistet hier einen
grof3en Beitrag fiir die Entwicklung von Selbst- und Sozialkompetenz, da vom
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verantwortungsvollen Arbeiten der Partner das erfolgreiche Absolvieren der Sta-
tion abhingt.

Domino

Diese Station bietet den Schiilern die Moglichkeit, den Abbildungen die entspre-
chende lexikalische Einheit zuzuordnen (vgl. Abb. 2). Die Dominoteile liegen
bereits zerschnitten und gebiindelt (mit Biiroklammer, Ringgummi oder im Brief-
umschlag) am Arbeitsplatz. Gleichfalls werden fiir diese Station Klebstift und
Papier bereitgestellt.

Abbildung 2: Dominobogen.
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Biiroklammern stecken

Voraussetzung fiir diese Station ist eine umfangreiche Auswahl an farbigen Bii-
roklammern und laminierten Wortlisten. Hier geht es um die Frage Tor omkyda?,
wobei das Genus der Substantive (der Ortsangaben) zu bestimmen und diesen
Wortern die richtige Endung zuzuordnen ist. Eine weitere Station bietet eine dhn-
liche Ubung, in der nur das Genus der Substantive bestimmt wird. Die Selbstkon-
trolle erfolgt durch das Wenden der Wortlisten. Die Farbe der richtigen Antwort
muss mit der Farbe der Biiroklammer tibereinstimmen.
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Worter legen

Verschiedene Buchstabenwiirfel (xy6uxu) veranlassen die Schiiler, selbststandig
Worter zu legen oder zu bauen. Das Ziel besteht darin, das lingste Wort bzw. einen
Satz zu bilden (vgl. Abb. 6). Diese Station ist bei den Schiilern sehr beliebt. Aus
diesem Grund wird sie in zwei Varianten angeboten — Wiirfel mit Einzelbuch-
staben und Wiirfel mit Silben. Der Erwerb dieser Materialien ist moglich unter:
www.rumir.de, www.posylka.de.

Abbildung 3: Mit Wiirfeln arbeiten (Quelle: Foto privat).

Fehlerkorrektur

Ziel der Station ist es, durch aufmerksames Lesen versteckte Fehler zu finden, sie
zu kennzeichnen und zu korrigieren. Als Hilfsmittel kommt das alphabetische
Worterverzeichnis im Schiilerbuch zum Einsatz.

Tandembogen

Hier wird die Uhrzeit getibt. Auf einer Seite sind die Zeitangaben als Abbildung
vorgegeben, auf der anderen stehen sie im Wortlaut. Die Schiiler sprechen sich
also wechselseitig die Zeitangaben vor.

Weitere Angebote fiir Stationen konnten sein: Laufdiktat, Spiegelschriftbot-
schaften, halbierte Worter, Schiittelworter bzw. -dialoge, Satzzeichen ergidnzen,
Worter in Themenfelder einordnen, welches Wort gehort nicht in diese Reihe,
Kreuzwortritsel, Héren von fehlenden Wortern/ von Zahlenreihen/ der richtigen
Betonung, Wahr-Falschaussagen erkennen usw.

3.4 Bewegung im Unterricht

Auch im Russischunterricht sollte Bewegung nicht zu kurz kommen. Bedenkt
man den Umfang der Sitzleistung von Schiilern pro Tag, so eriibrigt sich eine


http://www.rumir.de
http://www.posylka.de
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Erlduterung der Notwendigkeit zur Integration von Bewegung in den Unterricht
(vgl. z.B. Hirdt 2005: 671f., Klupsch-Sahlmann 2010). Im Folgenden werden einige
Méglichkeiten aufgezeigt, wie Bewegung — neben den v. a. im 1. Lernjahr prakti-
zierten Ritualen zu Beginn jeder Stunde (z. B. pyxu ssepx, pyxu 6 cmopony, pyku
8HUu3) — initiiert werden kann.

Buchstabenstandbilder

Die Schiiler werden aufgefordert, sich in Partner- oder Kleingruppen so zu stel-
len, dass sie einen Buchstaben bilden (vgl. Abb. 7). Den jungen Lernern fillt es
nicht schwer, mit ganzem Korpereinsatz zu agieren und ihrem Einfallsreichtum
nachzugehen.

Abbildung 4: Buchstaben @, I1, )K (Quelle: Foto privat).

Laufdiktate und Schreibposter

Diese Angebote trainieren v. a. die Merkfahigkeit der Schiiler und sind fiir das
Wettbewerbslernen geeignet. Entstandene Produkte konnen nach Ausstreichen
der offensichtlichen Fehler im Raum ausgehingt werden. Sie veranschaulichen
den Lernstand der Klasse und werben gleichzeitig fir das Fach. Als Materialien
empfehlen sich die Riickseiten von Plakaten, die es i. d. R. reichlich in der Schule
gibt, und Flipchart-Schreiber.

Geheime Botschaft

In diesem Fall wird ein Buchstabe oder Wort auf den Riicken, Handteller oder
Handriicken des Vordermannes oder des Banknachbarn geschrieben (vgl. Abb. 9).
Als Mannschaftsspiel ist die ,,Botschaft® bis zum letzten Schiiler weiterzuleiten und
dann auf das Losungsblatt zu schreiben (vgl. Stille Post). Als besonders sensibel
erweist sich der Handteller: das Schreiben wird eher als Kitzeln wahrgenommen.

Wenn diese Ubung als Mannschaftsspiel durchgefiihrt wird, empfiehlt es sich,
den ungestorten stummen Ablauf durch Regeln zu sichern, z. B.:
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Auf die rechte Schulter des Vordermannes klopfen, wenn der Schreibprozess abgeschlossen ist,
Schulterzucken des Vordermannes, wenn er nicht verstanden hat und um eine Wiederholung
des Schreibens bittet.

Fliegenklatsche

An der Tafel stehen verschiedene Worter, die die Schiiler schnell mit der Klat-
sche anschlagen miissen. Zunéchst werden Mannschaften gebildet - jedes Mann-
schaftsmitglied erhélt eine Nummer; Nummer 1 hélt die Fliegenklatsche hoch,
alle anderen stehen hintereinander. Der Lehrer nennt eine Vokabel, nach zwei Se-
kunden Bedenkzeit, in der alle Schiiler die Moglichkeit haben, die Vokabel an der
Tafel zu suchen, wird eine Nummer aufgerufen. Die Schiiler mit dieser Nummer
rennen vor, greifen dabei nach der Klatsche und schlagen schnell die Vokabel an.
Die Aufgabe des Lehrers besteht in der Dokumentation des Punktestandes. Diese
Ubung trainiert die Vokabelkenntnisse und das Reaktionsvermégen der Schiiler.

Musik mit Holzloffeln und anderen Instrumenten

Bei vielen russischen Liedern bietet es sich an, selbst aktiv zu werden: nicht nur
zu singen, sondern auch Bewegungen einzubringen. So kann man bei Jsasoo:
0sa - yemvipe die Zahlen ganz schnell mit den Fingern zeigen. Gerade zu diesem
Lied gibt es zahlreiche Angebote im Internet.

Gleichfalls kénnen parallel zum Singen auch Instrumente eingesetzt werden.
Dazu leiht man sich beim Musiklehrer Klanghélzer, Triangel u. 4. Instrumente
aus. Schiiler bringen i.d.R. bereitwillig Instrumente von zu Hause mit bzw. lassen
sich originelle Instrumente einfallen (Blechdosen, Rasseln, Kamm u. &.).

Vokabelbingo

Dieses Spiel lasst sich gleichfalls auf unterschiedliche Weise praktizieren. Eine
Moglichkeit besteht darin, die Schiiler bereits zu Hause Vokabeln der Lektion
in ein Raster von 6x6 oder 10x10 eintragen zu lassen. In diesem Fall liest der
Lehrer in der nichsten Stunde die einzelnen Worter vor und die Schiiler suchen
diese in ihren 4er Reihen. Ebenso ist es moglich, bereits vorbereitete Kartchen
(Blancovorlagen und fertige russische Vorlagen unter www.4teachers.de) an die
Schiiler auszuteilen. Um ein mehrfaches Verwenden zu gewihrleisten, sollten die-
se Kértchen laminiert sein. Dann kénnen die Markierungen mit wasserlgslichem
Fineliner vorgenommen werden.


http://www.4teachers.de

Schiiler fiir Russisch begeistern 111

Worter bzw. Tiere stellen

Jedes Teammitglied bekommt zwei Tafeln umgehéngt (jeweils unterschiedlichen
Buchstaben vorn und hinten). Diese Buchstaben muss man sich merken. Der
Lehrer nennt Tierbezeichnungen. Aufgabe der Schiiler ist es nun, sich stumm
so zu aufzustellen, dass die Buchstaben die Tierbezeichnung ergeben (vgl.
www.4teachers.de).

Versteckte Worter im Buchstabengitter

Aus einem Buchstabenpool, der auf einem Arbeitsblatt gegeben ist, miissen zum
Thema eopod moglichst viele Worter gefunden werden. Fiir neue Worter steht
der Pool immer wieder vollstindig zur Verfiigung, es diirfen allerdings keine
anderen Buchstaben verwendet werden.

Gezeichnete Diktate

Hier gibt der Lehrer den Impuls vor und die Schiiler zeichnen das, was sie horen,
z.B. Adjektive, die das Auflere von Personen und Gegenstinden wiedergeben oder
Farbadjektive. Eine weitere Moglichkeit ist das Zeichnen, z.B. der Korperteile,
ohne auf das eigene Blatt zu schauen.

Zeichnen nach Musik

Diese Ubung bietet sich v. a. dann an, wenn das Thema Musik selbst Unterrichts-
gegenstand ist. Hier haben die Schiiler die Moglichkeit, die Wahrnehmung durch
Bewegung (Fithrung des Stiftes oder Pinsels) und Farbe nachzuempfinden. An-
schlieflend kann sich dariiber ausgetauscht werden.

Die vorgestellten Methoden und Ubungsangebote zeigen exemplarisch, wie
Schiiler im Anfangsunterricht Russisch zum selbststindigen, freudbetonten
Arbeiten aktiviert werden konnen. Die demonstrierte Methodenvielfalt unter-
stlitzt dabei die verschiedenen Lerntypen und beriicksichtigt das Lernen mit
allen Sinnen.
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Grit Mehlhorn

Der Ton macht die Musik!
Anregungen zur Aussprachevermittlung im
Russischunterricht

HecMoTpst Ha TO, YTO IpaBUIbHOE IPOM3HOLIEHNE VMeeT OYeHb OOMbIIoe 3HaUeHIe
I/1S1 yCIEIHOM KOMMYHUKAIIMM, Ha YPOKaX PYCCKOTO SAbI3Ka IIPOU3HOIIEHMIO YeAETCA
9JacTO HeJOCTAaTOYHO MHOTO BHMMaHMUA. B To BpeMs, Kak A/s yuuTeneil aHIIMICKOro 1
HEMEIKOTO A3BIKOB CYIIIECTBYET MHOTO JIONOTHUTEbHBIX MaTePUaIOB, IPENIOKEHNE JI/IA
y4UTenei PycCKOro A3bIKa KaK MHOCTPAHHOTO OTPAHMYMBAETCA TOMBKO JIUIIb PENKMMU
(doHeTHYeCKMMM YHPaKHEHMAMM B YUeOHMKAX VIM NOCOOMAX J/IA HauMHAIOWMX. B
TaHHOII CTaThbe aBTOP MpPEeJIPMHIMAET MOMBITKY BOCIOIHUTD STOT mpober. IIpu stom
CUCTEMATU3UPYIOTCS IPUHLUMIBI O0Y4eHMsA PYCCKOMY IIPOM3HOLIEHWIO, afjallTUpys
METORMKY APYIUX MHOCTPAHHBIX SA3BIKOB K OCOOEHHOCTAM PYCCKOTO IPOV3HOLICHMS;
HIPUBOLUTCA KIaccuukanya GOoHeTUYeCKIUX YIIpaXKHEHNUIT, OCHOBaHHaA Ha JIOTMYeCKOl
HPOTPeccuy OT OCO3HAHHOTO BOCIPUATHUA Yepes pasBuTHe GPOHEMATHIECKOTO CIyXa K
PeNpOAYKTUBHBIM U IPOLYKTUBHBIM YIPa’KHEHNAM; ONVMCHIBAIOTCA PasHble METOMbI
06ydeH1sI IPOU3HOIIEHNUIO: ayAUTUBHBIE, BU3YaJIbHbIE, TAKTI/IbHbIE 1 KOTHUTHUBHBIE.
Kpome Toro, aBTOp NIpefcTaB/seT pasmMiHble BO3SMOXKHOCTH (GOKYCHPOBAHYA BHUMAHI
Ha poHeTndecKoil HopMe, CIOCOOBI MHAMBULYATbHON HOHETHYECKOI AMATHOCTUKIL,
PpasHOO6pa3Hble METOAbI V1 MPMEMBI, a TAKKe CTPATErMH IIPY 0OYUeHNI IIPOUSHOLICHMIO.

1. Einleitung

Die Rolle der Aussprache fiir die fremdsprachige Kommunikation wird - trotz
anderslautender wissenschaftlicher Erkenntnisse — hiufig unterschitzt. Dabei
liegt es auf der Hand, dass ein starker Akzent nicht nur die Verstdndlichkeit er-
schwert und die Zuhorer anstrengt, sondern dass der betroffene Lerner selbst
wenig Freude am Sprechen haben wird, wenn er immer wieder tiber bestimmte
Laute und Worter ,,stolpert” und aufgrund fehlender Automatisierung artikula-
torischer und prosodischer Phdnomene stindig daran gehindert wird, sich fliissig
in der Zielsprache auszudriicken.

Wihrend fiir Englisch oder Deutsch als Fremdsprache eine Fiille an zusitzli-
chen Aussprachelernmaterialien einschliefSlich Lehrerhandreichungen vorliegt,
beschrinkt sich das Angebot fiir Russisch auf wenige Ausspracheiibungen in den
Lehrwerken fiir die ersten Lernjahre (vgl. Bohm 2012). Mit diesem Artikel wird
der Versuch unternommen, Vermittlungsprinzipien fiir die russische Aussprache
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zu systematisieren und Ideen zur Ausspracheschulung aus anderen Fremdspra-
chen fiir russische Aussprachephianomene zu adaptieren.

2. Kognitivierende Verfahren

Eine rein imitative Aneignung der russischen Aussprache stof3t nicht nur bei er-
wachsenen Lernenden, sondern auch bei Kindern und Jugendlichen, die Rus-
sisch als zweite oder dritte Fremdsprache lernen, schnell an ihre Grenzen. Diese
Lernenden haben jedoch ein grofies kognitives Potenzial, das fiir die Ausspra-
chevermittlung genutzt werden sollte. Wenn Lernende die Logik von Aussprache-
regeln erfassen und verstehen, wie die Artikulation bestimmter Laute erfolgt,
werden diese sprachlichen Phanomene fiir sie bewusst lernbar und kontrollierbar.
Eine systematische Ausspracheschulung verkniipft die folgenden kognitiv-ana-
lytischen und imitativen Verfahren sinnvoll miteinander (vgl. auch Aflbeck &
Hilgart 2011: 12):

« kognitive Orientierung: die Lerner miissen auf das Ausspracheproblem auf-
merksam gemacht werden und seine Bedeutung erkennen;

o auditive Orientierung: die Lerner horen das Aussprachemodell und nehmen
bestimmte Perzeptionskategorien (z. B. den Unterschied zwischen palatali-
sierten und nicht palatalisierten Konsonanten) bewusst wahr;

o visuelle Orientierung: Artikulationsstelle und -modus werden visuell verdeut-
licht;

« kinisthetische Orientierung: es erfolgt eine Phase des Anbildens sowie be-
wusstes Nachsprechen mit taktiler (Selbst)Kontrolle;

« kognitive Verstirkung und Verinnerlichung: bewusstes, intensives Uben und
Automatisieren, begleitet von Analyse und kognitiven Hinweisen.

Vor allem in der letzten Phase ist individuelles Feedback zu den Aussprache-
versuchen der Lernenden wichtig.

2.1 Formfokussierung

Verfahren zur Steigerung der Aussprachebewusstheit wirken sich férderlich auf
die sprachliche Performanz aus. In Tabelle 1 sind formfokussierende Verfahren
aufgefiihrt, die eine Progression von rein impliziten (input flood) hin zu expliziten
Verfahren (processing instruction) darstellen:
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Tabelle 1: Formfokussierende Verfahren

Verfahren zur Formfokussierung Beispiele

Input flood: artifizielle Erhohung des Text mit gehduftem Auftreten eines

Auftretens einer bestimmten Form Problemlautes prasentieren

Input enhancement: Form der Inputmani- | typographische Textbearbeitung, z. B.

pulierung durch Hervorhebung Betonungszeichen, Unterstreichung
akzentuierter Worter;

iibertriebene Artikulation durch
die Lehrkraft; Visualisierung von
Intonationsabweichungen (visible speech,
vgl. Mehlhorn & Trouvain 2007)

Consciousness raising: direkte Anweisung Aussprachephanomene zum Vergleich

des Lerners auf die sprachliche Form zu anbieten, z. B. in der Muttersprache und

achten der Zielsprache oder Vergleich einer
Lerneraufnahme mit einem muttersprach-
lichen Originaltext

Processing instruction: kognitive Lerner ermutigen, bewusst zwischen ,alter*

Verarbeitungsanweisung, bei der dem und neu entdeckter Artikulationsstelle zu

Lerner gesagt wird, auf welche Form er sich | unterscheiden;

konzentrieren und was er dabei beachten Lerner dazu anhalten, beim Sprechen auf
soll zuvor besprochene Abweichungen (z. B.
Wortakzent, stimmbhafte Realisierung eines
bestimmten Konsonanten) zu achten und
zu versuchen, das jeweilige Phanomen
korrekt zu produzieren

Die sogenannte ,, Inputflut® ist das Prinzip, das Zungenbrechern oder auch be-
stimmten Drillibungen zugrunde liegt. Ein bewusstmachender Aspekt kommt
beim input enhancement hinzu: Bestimmte Elemente werden visuell oder audi-
tiv so hervorgehoben, dass die Aufmerksamkeit der Lernenden darauf gerichtet
wird, so dass sie bestimmte Phianomene iiberhaupt erst wahrnehmen konnen.
Das folgende Beispiel zum Satzakzent im Russischen soll verdeutlichen, dass auf
diese Weise auch entdeckendes Lernen ermdglicht wird: Die Schiiler héren immer
linger werdende Sitze und erkennen, dass ein Satz aus unterschiedlich vielen
Wortern besteht, in denen ein Wort (in Einwortsitzen: das Wort) jeweils hervor-
gehoben, d. h. stirker betont wird. Sie horen die Aufnahme (Beispiele aus Epma-
yenkoBa 2008: 36f.) noch einmal, unterstreichen dabei die Worter, die besonders
stark betont werden und erkennen, dass sich diese Worter am rechten Satzrand
befinden. Bei ldngeren Sitzen kann es neben dem Satzakzent weitere Wortgrup-
penakzente geben.
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Abb. 1: Satzakzent am rechten Satzrand (Epmauenxosa 2008: 36f.).

Ilana

Ilana e30um

Iana e30um na pabomy

Ilana e30um Ha pabomy Ha mempo,

Ilana e30um Ha pabomy Ha mempo, a Mol

Ilana e30um na pabomy Ha Mempo, a MbL ¢ MAMOIL

ITana e30um Ha pabomy Ha mempo, a Mbl ¢ MAMOLL XOOUM

Ilana e30um Ha pabomy Ha MEMPO, a Mvl ¢ MAMOTE XOOUM NEUKOM.

He 3nar

He 3nar nouemy,

He 3nato nouemy, Ho

He 3nai0 nouemy, HO ce200HA

He 3nato nouemy, Ho cez00Hs OH

He 3nat0 nouemy, HO ce200HA OH 6ePHYICA

He 3tato nouemy, Ho ce200HS OH BePHYIICT 0OMOT

He 31ato nouemy, HO ce200Hs OH 8ePHYTICST OOMOTL PAHO.

Anhand dieser Abbildungen und der dazugehérigen Aufnahmen wird fiir die
Lernenden besser nachvollziehbar, dass Sétze aus Sinneinheiten bestehen, die
ein prominentes fokussiertes Wort enthalten. Bei neutralen Auflerungen befindet
sich die neue Information, die das fokussierte Wort enthélt, in der Regel am Satz-
ende. In jedem fokussierten Wort gibt es eine Silbe mit Hauptbetonung. Dieser
Satzakzent markiert die wichtigste Einheit im Verbund mehrerer Sinneinheiten
(vgl. die Prosodiepyramide von Gilbert 2008 sowie Meyer 2011a). Nachdem die
Lernenden verstanden haben, dass es in jeder Aulerung Warter gibt, die fiir den
Inhalt besonders wichtig sind (in ldngeren Sitzen auch mehrere Worter) und da-
her besonders akzentuiert werden, kann man in einem néchsten Schritt auch eine
Nachsprechiibung anschlieflen. Wenn die Lernenden die Sitze ohne Texteinsicht
imitieren, iiben sie nicht nur die Intonation dieser Auerungen, sondern vollbrin-
gen gleichzeitig eine fir das Fremdsprachenlernen wichtige Gedichtnisleistung.

Beim consciousness raising ist der Grad der Bewusstheit noch hoher. Insbe-
sondere bei Aussprachephdanomenen, die den Lernenden nicht unbedingt von
selbst bewusst werden, kénnen von der Lehrkraft angeleitete Sprachvergleiche
mit zuvor gelernten Sprachen hilfreich sein (vgl. Mehlhorn 2012). So eignet sich
fiir die Verdeutlichung der Vokalquantitdt im Russischen ein Vergleich mit der
Muttersprache der Lernenden: Die russischen betonten Vokale haben im Unter-
schied zu den deutschen kurzen und langen Vokalen eine mittlere Linge, vgl.
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(1) (dt.) Mitte - (russ.) Mums — (dt.) Miete

Die unbetonten russischen Vokale werden nicht so deutlich wie die betonten Vo-
kale gesprochen und sind im Vergleich zu diesen wesentlich kiirzer. Der Sprach-
vergleich kann visuell und auditiv verdeutlicht werden. Danach sollten die Lerner
versuchen, den Unterschied zwischen der russischen und deutschen Vokalquan-
titat auch selbst zu produzieren und Feedback zu ihren Artikulationsversuchen
erhalten.

Anhand einer Gegeniiberstellung von Lehnwortern aus dem Deutschen mit
ihrer ,russifizierten” Form kénnen die Lernenden beim Zuhoren selbst entdecken,
dass die russischen Worter haufig auf einer anderen Silbe betont werden, bei
lingeren Wortern (z. B. Komposita) oft weiter hinten im Wort als im Deutschen:

(2) (dt.) Butterbrot — (russ.) 6ymep6p60

(3) (dt.) Wunderkind — (russ.) 8yHOepKiiHO
(4) (dt.) Landschaft - (russ.) nandwdgpm

(5) (dt.) Kurort - (russ.) kypopm

(6) (dt.) Rucksack — (russ.) prok3dx

(7) (dt.) Gastarbeiter — (russ.) ecacmapbdiimep
(8) (dt.) Leitmotiv — (russ.) netimmomiis

Die Betonungszeichen auf russischen Wortern stellen eine wichtige Aussprache-
hilfe dar und erméglichen den Lernenden, sich die Aussprache von russischen
Wortern selbst zu erschliefSen. Auch hier bietet es sich an, dass die Lerner nach
der Wahrnehmung des Kontrasts die russischen Worter aussprechen und dabei
auf die Position des Wortakzents achten.

Ein Zugang iiber das Englische kann hilfreich beim Erlernen der Artikulation
palatalisierter russischer Konsonanten sein und in der Phase des Anbildens ge-
nutzt werden:

(9) (engl.) duty - (russ.) 0r0HbL, 0505, OeHv, Juma
(10) (engl.) tulip - (russ.) mronvnan, méms, mexcm, mun
(11) (engl.) canyon > (russ.) Hem, Haus, Hwoarc, Huna
(12) (engl.) million - (russ.) munnuon, ena, no6umv, Onst

Zwar ist die englische Aussprache der Konsonanten plus [j] nicht identisch mit
der Aussprache der russischen palatalisierten Konsonanten, aber das Einschieben
des [j] vor dem folgenden Vokal kann einen sinnvollen Zwischenschritt auf dem
Weg zum Erwerb der palatalisierten Aussprache darstellen.

Neben Betonungszeichen und der Kennzeichnung von Wortbindung (liaison)
dient auch die Verwendung von Transkriptionszeichen in eckigen Klammern der
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Bewusstmachung der gesprochenen Form. An Stellen, wo von der Schreibung
nicht direkt auf die lautliche Form geschlossen werden kann, sensibilisieren diese
Zeichen fiir die richtige Aussprache, z. B.

(13) moxa geschrieben: <o> gesprochen: [a] bzw. nach IPA: [e]
(14) B_cpémy  geschrieben: <B> gesprochen: [¢p] bzw.nach IPA: [f]
(15) c_pmpyrom geschrieben: <c> gesprochen: [3] bzw.nach IPA: [z]
(16) cudctbe  geschrieben: <cu> gesprochen: [iy] bzw.nach IPA: [[i]

Wihrend in Aussprachewoérterbiichern (z. B. Bendixen et al. 2012) komplette Wor-
ter transkribiert werden, nutzen Russischlehrwerke der Einfachheit halber einzel-
ne kyrillische Buchstaben in eckigen Klammern an Positionen, wo Orthographie
und Aussprache voneinander abweichen. In jedem Fall stellt die Lautschrift ein
»Lernwerkzeug“ (Mendez 2011: 4) zur Bewusstmachung der Aussprache dar.
Wenig zielfithrend ist dagegen eine Pseudotranskription wie z. B. *[schtsch] fiir
den russischen Konsonanten <>, weil sie nahelegt, man miisste hier drei Laute
aussprechen, so dass eine falsche Aussprache direkt vorprogrammiert ist.

Processing instruction ist das formfokussierende Verfahren mit dem hochsten
Explizitheitsgrad (vgl. Rebuschat 2004). Es kann eingesetzt werden, wenn die
Lernenden schon fiir ein bestimmtes Aussprachephdnomen sensibilisiert wurden
und nun konkrete kognitivierende Hinweise erhalten, die es ihnen ermdglichen
sollen, beim Sprechen bewusst auf ihre Aussprache zu achten. So konnen Lernen-
de bei der Produktion palatalisierter Konsonanten im Russischen versuchen, ein
i-dhnliches Element einzuschieben, z. B. monvko, mon'ko, um dem angezielten
Laut naher zu kommen.

2.2 Unterrichtstechniken

Im Folgenden werden Unterrichtstechniken und ,,Eselsbriicken® erldutert, die bei
der Aussprachevermittlung eingesetzt werden, um die Bewusstmachung und das
Uben der russischen Aussprache zu erleichtern.

2.2.1 Visualisierung

Unsere Aussprache lauft hochautomatisiert ab. Artikulationsphonetische Er-
klarungen allein sind fiir die meisten Russischlernenden, die nicht gleichzeitig
Phonetiker sind, zu abstrakt und nur schwer nachvollziehbar. Da Menschen in
unserem Kulturkreis stark visuell geprigt sind, sollte man — wo immer sich das
anbietet — Visualisierungen zur Veranschaulichung nutzen. Neben den schon er-
wihnten Transkriptions- und Betonungszeichen kénnen das vereinfachte Intona-
tionslinien sein, Abbildungen von Lautpositionen (Sagittalschnitte), Handspiegel,
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um sichtbare Artikulationsbewegungen zu tiberpriifen oder mit einem Modell
zu vergleichen (z. B. bei der Artikulation des Konsonanten [1u1] die vorgew6lbten
Lippen im Profil). Die Artikulationsbewegungen der Zunge bei der Palatalisie-
rung lassen sich gut mit Handbewegungen darstellen (vgl. Tambor 2010: 48).
Um den Unterschied in der Lippenstellung bei der Artikulation der Zischlaute
(1] und [m] zu verdeutlichen, eignet sich ein Labiogramm, das die Lernenden
selbst erstellen konnen, indem sie ihre zuvor mit Lippenstift gefirbten Lippen in
der entsprechenden Artikulationsposition auf ein Blatt Papier driicken. Abb. 2
verdeutlicht, dass die Lippen bei dem Frikativ [1u] stdrker gerundet sind als beim
[1]. Durch den Spaf3, den die Schiiler dabei haben, aber auch die Verkniipfung des
taktilen und visuellen Sinns prigt sich dieses Artikulationsdetail sicher gut ein.

Abb. 2: Selbst erstellte Labiogramme (Abbildung der Lippenstellung) fiir die Artikulation
des Frikativs [w] (links) und [wi] (rechts).

. = g P Ll (P
g s "}-"\r": o

Auch fiir die Unterscheidung der Vokale [1] und [s1] konnte man diese Idee nut-
zen (vgl. auch die Abbildung im Lehrwerk Juanoez 1 (2008: 15)).

2.2.2 Anbilden

Mit dem Anbilden meint man verschiedene phonetische Tricks, durch die eine
phonetische Zielkategorie ein erstes Mal richtig produziert werden kann (Setti-
nieri 2010: 1004). Lernenden, denen es schwerfillt, im Russischen am Wortanfang
den Laut [x] zu produzieren (im Deutschen gibt es keine Worter mit dem Laut-
kontext an dieser Position), kann man z. B. empfehlen, zunéchst die Verbindung
ax_xopouio auszusprechen, dabei zu versuchen, das Reibegerdusch des [x] zu
reduzieren (in Richtung [h]opowso), dann die erste Silbe nur noch mitzudenken,
sie aber nicht zu sprechen.
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Bei der Artikulation palatalisierter Konsonanten - der mittlere Zungenriik-
ken wird zum harten Gaumen angeboten - hilft manchen Schiilern vielleicht die
Vorstellung, dass sie mit der Zunge ein Bonbon an den Gaumen kleben wollen,
um diese Artikulationsbewegung ausfithren zu kénnen. bapyxynaposa & ITan-
KoB (2008: 164) erldutern, dass bei der Artikulation des [uj] die Lippen wie bei
einem Licheln auseinandergezogen werden. Schwierig auszusprechende Worter,
z. B. solche mit Konsonantenhdufungen, kann man silbifizieren, d. h. in einzelne
Sprechsilben einteilen und diese erst langsam und dann allméhlich fliissiger ver-
suchen auszusprechen.

(17) smpa(B)c-TBYyit-Te = 3mpa(B)c-TBYyitTe = 3Apa(B)CTBYyITTE
(18) B3pOC-/IBIIT = B3PO-CIIbLT = B3POCIBII
(19) [mm]c(T)-mm-Boiit = [mu]c(T)-nuBbIT 2> c‘{ac(T)nI/iBbIﬂ

Beim langsamen Sprechen kann man auch die Silbengrenzen, die im Russischen
ohnehin weniger eindeutig sind als im Deutschen, verschieben und Wérter, in
denen deutsche Russischlerner dazu neigen, einen Sprossvokal einzuschieben
(z. B. s no6[a]n10), vom Wortende her aufbauen: 716 = s10 = 67105 110-67110 >
mo6mo. Wichtig ist beim flitssigen Sprechen, die unbetonten Vokale regelhaft zu
reduzieren und Konsonanten an Positionen zu tilgen, wo das Muttersprachler
auch tun wiirden (vgl. Beispiel (17) und (19)), um Hyperartikulation (iibertrie-
bener Aussprache) vorzubeugen.

2.2.3 Arbeit mit Minimalpaaren

Minimalpaare sind Worter, die sich nur in einem Laut bzw. einem phonologi-
schen Merkmal unterscheiden. Bei dem Minimalpaar xo3d : kocd (,,die Ziege®
vs. ,der Zopf®) ist es das Merkmal der Stimmbeteiligung ([z] ist stimmbhatft, [s]
stimmlos), die Worter yacé : yace (,,schon® vs. ,enger®) unterscheiden sich durch
die Wortakzentposition. Mit Minimalpaaren kann man Schiilern verdeutlichen,
dass es auch auf den kleinen (phonologischen) Unterschied ankommt.

Tabelle 2: Minimalpaare zur Stimmbeteiligung

stimmbhaft stimmlos
1. JKUTD I0UTh
2. 3y6 cyn
3. IOM TOM
4. yHO4Ka YTOUYKa
5. 6ap Tmap
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stimmbhaft stimmlos
6. Tamua KajImHa
7. (19708 1370)8
8. rojm KOT
9. 6011 o
10. 3a]1 can

Ubungen mit Minimalpaaren konnten folgendermafien aussehen:

1.

Um Schiiler fiir das Merkmal der Stimmbeteiligung zu sensibilisieren, konnte
man die Worter in Tabelle 2 zunichst als Wortpaare im Kontrast vorspielen
und die Lernenden bitten auf den Unterschied zu achten.

Beim zweiten Horen wird jeweils nur eines der Worter vorgespielt und die
Lerner kreuzen an, welches Wort sie gehort haben. Alternativ kdnnen sie flash
cards (z. B. eine griine Karte fiir einen stimmhaften und eine rote fiir einen
stimmlosen Konsonanten) hochheben, so dass die Lehrperson schnell sehen
kann, wie gut die Unterschiede gehort werden.

Die Lerner horen Wortpaare wie s#cumo - scumo, 3y6 — cyn usw. und miissen
entscheiden, ob sie zweimal dasselbe Wort oder zwei unterschiedliche Worter
gehort haben.

Bei einer dhnlichen Horiibung mit Reihen aus jeweils drei Wortern, z. B. 6ap
- 6ap — nap, 200 — xom — 200 wird jeweils das Wort markiert, das nur einmal
genannt wurde.

Lautlabyrinth, Lautbingo und Maldiktat sind weitere Hortibungen in spie-
lerischer Form, in denen es auf ,,den kleinen Unterschied ankommt (vgl.
Hirschfeld & Reinke 2009; Mehlhorn 2011b).

. Werden die Unterschiede gut gehort, konnen die Worter nachgesprochen

werden. Dabei ist es sinnvoll, zunichst die Minimalpaare selbst - z. B. im
Chor - nachzusprechen und dabei das unterscheidende Merkmal bewusst zu
kontrastieren.

Mit frequenten Wortern kénnen Wortgruppen, Sitze und Minidialoge gebildet
werden. Dabei handelt es sich um reproduktive Ubungen in einem konkreten
Kontext. Werden die Worter in Reime eingebaut, lassen sie sich durch den
einpragsamen Rhythmus besonders leicht intonieren.

2.2.4 Arbeit mit Rhythmus und Reimen

In der russischen Sprache steckt viel Rhythmus und Melodie, die man sich beim
Lernen zunutze machen kann. Besonders Zahlen und die Monate, aber auch die
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Reihenfolge des Alphabets oder russische Vor- und Vatersnamen werden durch
rhythmisches Vorsprechen besser eingeprigt, z. B.

(20) Amnacracuig Msdnosua!
(21) Bopuic Anexcannpoud!
(22) Bnamvimup Cepréepny!
(23) Haranbs BanenTiinosHa!

Auf diese Weise pragt sich die richtige Aussprache auch derjenigen Namen ein,
die deutsche Lerner hiufig falsch betonen (vgl. Mehlhorn 2011c).

Noch grofler ist der Behaltenseffekt von Sprache in Reimform. Im Russisch-
lehrwerk Koneuro! I (2008) werden die Schiiler angeregt, sich im Portfolio-Ordner
eine Seite mit Reimwdrtern anzulegen (z. B. 20e - mue, npesudenm - doxymenm,
WU — MpU — MaKcu, ewsé — 6¢é, NUCbMO — X0pouio, mut — muvl — 6vt) und sich Verse
zu Uberlegen, z. B.

(24) Yro emé? I10 BCE.
(25) S v TBI — 3TO MBI
(26) MpI Ha Ber, Ha Ber, Ha Ber, gaBaitte mepeiiném Ha THI.

Phonetische Spiele in Reimform finden sich u. a. bei Munosanosa (2008). Auch
Eselsbriicken fiir grammatische oder orthographische Regeln in Reimform lassen
sich besonders gut merken, z. B.

(27) Lén, wina, wno und winu gehen zuriick auf uomu.
(28) Nach Zischlaut schreibe -u, -y, -a und immer -u nach ¢, «, x.

2.2.5 Arbeit mit Chunks

Aussprachephidnomene wie Wortbindung, Akzentuierung, Reduktion und Assi-
milation funktionieren iiber die Grenze von Einzelwortern hinweg, vgl.

(29) B Hecy, Hé 3a 4TO, mno- MOeMy, 10 CUX 1IOp, BOT 9To fia!

(30) mpusTHOTrO ammeTuTa, Bcerd xopouero, Kopode r0Bopﬂ caM6 coboit
pasyméercs

(31) ¢ omuoi CTOpOHbi, ¢ ppyroéi CTOpOHbi; BO-IIéPBBIX, BO-BTOpr’X,
B-TPETBUX, ...

Da wir nicht in isolierten Einzelwortern kommunizieren, ist es empfehlenswert,
neue Worter moglichst schnell in Wortgruppen einzubetten, in denen sie hiufig
auftreten konnen. Solche Satzbausteine (engl. chunks) konnen als Versatzstiicke
fiir die eigene Sprachproduktion dienen und somit einen sinnvollen Zwischen-
schritt vom Einzelwort zur komplexen Auflerung darstellen. Muttersprachler
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kénnen u. a. deshalb so fliissig sprechen, weil sie in ihrem mentalen Lexikon
Tausende von lexikalischen Chunks als Kommunikationseinheiten mit einer
prosodischen Struktur abrufbar gespeichert haben. Lexikalische Chunks sind
ebenfalls relevant fiir die sprachliche Performanz von Fremdsprachenlernern.
Um die Fliissigkeit beim Sprechen und die Komplexitit der Aulerungen zu ver-
bessern, miissen Worter in Phrasen und Kollokationen integriert werden. Feste
Wortgruppen wie in (30)-(31) beinhalten auch grammatische Informationen, die
bei der Erstbegegnung und beim Einpragen der Chunks nicht unbedingt sofort
wahrgenommen werden (,.tiefgefrorene Grammatik®), jedoch zu einem spiteren
Zeitpunkt bewusst gemacht (,,aufgetaut®) und analysiert werden konnen (vgl. Ellis
1996). Durch Analogie (z. B. sendmo uez6? = npusimmozo annemiimas, 6cez6 xop6-
wiez0) kénnen weitere Wortgruppen gebildet werden (z. B. sendmp cuacmnugozo
nymil, kpéniozo 300p6evs oder 6-uemesépmuix, 6-nsimoix usw.). Um den Gebrauch
dieser chunks zu automatisieren, sind viele Wiederholungen notwendig (vgl. Mey-
er 2011a: 9). Die Lernenden miissen Gelegenheit bekommen, sich neue Worter
horend und nachsprechend auch phonetisch anzueignen. Dazu ist es sinnvoll,
sie Wortgruppen, die sie in dieser Form fiir ihre Sprachproduktion tibernehmen
wollen, aus Texten herausschreiben zu lassen und die Aufmerksambkeit der Schii-
ler auf die rhythmische Struktur dieser Wortgruppen (phonological chunks) zu
lenken (ebd.: 10). Dazu koénnen bspw. die Betonungsmuster dieser Chunks ge-
klopft oder die betonte Silbe mit einer Geste oder Kérperbewegung verbunden
werden. Fiir das Vokabellernen ist die Regel hilfreich, sich immer mindestens
zwei oder drei zusammenhingende Worter im Kontext aufzuschreiben. Fiir die
Sprachproduktion bietet es sich an, Chunks in Musterdialogen zu identifizieren
(Chunking-Strategie) und aus den herausgeschriebenen Chunks eigene neue Di-
aloge zu verfassen und vorzutragen. Durch dieses Vorgehen (recycling) wird die
Aufmerksambkeit der Lernenden auf ,,verwertbare“ Wortgruppen in zielsprachigen
Texten gelenkt und gleichzeitig die Strategie vermittelt, russischsprachige Texte
tir die eigene Sprachproduktion ,,auszubeuten®

2.2.6 Lesetechniken

Im Folgenden werden verschiedene Techniken wie das Mitlesen eines Textes, das
Chorsprechen, das Synchronsprechen mit einer Audiovorlage, Karaoke, Shadow-
ing sowie die Technik ,,Lesen-Aufschauen-Sprechen® vorgestellt. Diese Techniken
sollten grundsatzlich nur auf russischsprachige Texte angewendet werden, die den
Lernenden in Bezug auf Wortschatz, Grammatik und Inhalt bereits gut bekannt
sind, so dass sie freie kognitive Kapazititen nutzen kénnen, um sich in diesem Text
auf die Aussprache zu konzentrieren und z. B. betonte Silben, Intonationsmuster



124 Grit Mehlhorn

oder die Artikulation schwieriger Lautverbindungen wahrzunehmen. Dies kann
z. B. durch stilles Mitlesen wihrend der auditiven Textprisentation geschehen.
Bei mehrmaligem Horen kénnen sich die Lerner auf verschiedene Aussprache-
phidnomene konzentrieren und sich im Text Notizen fiir eine spétere Prisentation
machen, akzentuierte Worter unterstreichen, Pausen durch Schragstriche markie-
ren, Melodiepfeile eintragen, Transkriptionszeichen iiber Buchstaben schreiben,
die anders ausgesprochen als geschrieben werden, z. B. myscuuna [m]. Auch mit
Gedichten und Liedern, die fiir einen spéteren Vortrag gedacht sind, kann man
so arbeiten.

Das laute Mitlesen bzw. Synchronsprechen eines Textes von einer CD stellt
eine erhohte Anforderung dar und sollte erst nach dem leisen Mitlesen erfolgen.
Dabei sind Abweichungen in der Pausierung, bei der Akzentuierung und in der
Intonation hérbar und kénnen durch mehrfaches Synchronsprechen minimiert
werden.

Ahnliche Effekte lassen sich durch das Sprechen im Chor erreichen. Vorteile
liegen darin, dass der Chor einen geschiitzten Rahmen fiir den einzelnen Schiiler
bietet, der in der Gruppe mit weniger Hemmungen spricht als bei Einzelpra-
sentationen vor der Klasse. Karbe (2000: 53) nennt mehrere Bedingungen fiir ein
erfolgreiches Chorsprechen:

- ,Der Inhalt / die Bedeutung der nachzusprechenden Einheit muss den Schii-
lern bekannt sein;

- ein korrektes, deutlich und eindringlich vorgesprochenes Muster ist erforder-
lich;

- der Umfang der nachzusprechenden Erscheinung darf die Behaltensleistung
der Schiiler nicht tiberfordern; lange Sétze sind zu teilen;

- der Chor ist durch Handbewegungen und evtl. leises Mitsprechen zu fiihren,
um ein schleppendes, arhythmisches Sprechen zu vermeiden;

- die Schiiler sollten in angemessener Lautstirke sprechen, damit sie sich ge-
genseitig horen und die Lehrkraft Fehlleistungen erkennen kann;

- das Resultat des Chorsprechens ist durch Einzelkontrollen zu tiberpriifen;

- das Sprechen im Chor bzw. in der Gruppe sollte bei besonders schwierigen
Erscheinungen eingesetzt werden;

- die Schiiler sind von der ersten Begegnung mit der Fremdsprache an das
gemeinsame Sprechen zu gewohnen, damit es auch in hoheren Klassen als
notwendiger Bestandteil des Fremdsprachenlernens akzeptiert wird.*
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Beim Eintiben von Dialogen kann man folgendermaflen vorgehen:

Dialog leise durchlesen

Dialog von der CD héren

Dialog horen und die Rolle von Sprecher 1 sprechen
Dialog horen und die Rolle von Sprecher 2 sprechen
Dialog synchron mitsprechen

MBS

Dabei kann die gesamte Lerngruppe einbezogen werden, indem in einer Art
»Dialog-Karaoke“ jeweils eine Klassenhilfte die Rolle von Sprecher 1 bzw. 2
tibernimmt. Diese Arbeitsweise lasst sich auch auf Lehrbuchdialoge anwenden.

Bei vielen Schiilern ist das Mitsingen russischsprachiger Lieder beliebt. Das
Phonetikmaterial von ®egotosa,,He ponemuxa - necra!“ enthilt zu allen phone-
tischen Liedern auch eine Instrumentalversion zum Mitsingen. Eine Fiille bekann-
ter russischer Lieder bietet die Internetseite http://www.karaoke.ru/. Hier wird
zusitzlich zur Instrumentalversion der Text zeilenweise unterlegt und rechtzeitig
eingeblendet, so dass man bei gut ausgepragten Lesekompetenzen noch geniigend
Zeit hat, sich artikulatorisch auf das jeweils folgende Textfragment einzustellen.
Die Schiiler konnen ihre russischen Lieblingslieder bei Interesse auch selbst als
Karaokedateien erstellen.

Bei der Technik des Shadowing lauft man einem miindlich prasentierten Text
gewissermaflen hinterher: Die Lehrkraft liest einen Text vor, macht kleine Pausen
nach Sinnabschnitten, die Schiiler sprechen ohne Texteinsicht mit leichter zeitli-
cher Verzogerung halblaut nach (wie Simultandolmetscher). Bei Fortgeschrittenen
eignet sich diese Technik fiir das Selbststudium mit Dialogen von einer CD: Bei
laufender Aufnahme versucht man so viel wie moglich korrekt nachzusprechen
und dabei auch die Intonation zu imitieren. Hierfiir sind insbesondere Dialoge
mit kiirzeren Gesprichsrepliken (z. B. in bensesa u np. 2004, Myxanos 2006,
Bapxymaposa & ITankos 2008, KapaBanosa 2009 - alle mit Aufnahmen auf CD -
oder auch Lehrbuchtexte) zu empfehlen, so dass man fiir das Nachsprechen die
kurzen Sprechpausen im Dialog nutzen kann. Diese ,,Echo-Technik® kann bei
hiufiger Anwendung die Fliissigkeit beim Artikulieren und freien Sprechen posi-
tiv beeinflussen und sich giinstig auf die Behaltensleistung der Gesprachsrepliken
und die Intonation in der Zielsprache auswirken.

Die Technik ,,Lesen — Aufschauen - Sprechen® (read and look up) wird in Sie-
bold (2004) vorgestellt. Die Schiiler lesen einen gut bekannten Text Satz fiir Satz
zunichst nur mit den Augen, dann - bei verdecktem Text - blicken die Schiiler auf,
um das Gelesene halblaut zu wiederholen. Auf diese Weise soll sich jeder Schiiler
den Text in seinem individuellen Tempo erarbeiten. Eine Erweiterung der Technik
findet bei der Partnerarbeit mit Dialogen statt: Jeder Schiiler iibernimmt jeweils
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eine Rolle des Dialogs. Dabei sitzen oder stehen sich die Schiiler gegeniiber und
blicken abwechselnd ins Buch, um ihren Satz mit den Augen zu erfassen, blicken
dann ihren Partner an und sprechen den Satz maglichst natiirlich: Hinschauen -
Aufschauen — Anschauen - Sprechen. Hierbei wird nicht nur das reproduzierende
Sprechen geschult, sondern der Text wird gefestigt, fliissiger artikuliert und teilweise
sogar memorisiert. In einem nichsten Schritt konnte man die Dialoge individuell
abwandeln und somit einen weiteren Schritt in Richtung freies Sprechen gehen.

Bei allen vorgestellten Verfahren ist zu beachten, dass jeder Lerner in unter-
schiedlicher Weise von einer bestimmten Lerntechnik profitiert. Russischlehrende
sollten sich der Diversitét ihrer Schiiler bewusst sein, entsprechende Lernmaglich-
keiten anbieten, die Lernziele der jeweiligen Ubungen transparent machen und
dafiir sorgen, dass die Schiiler in der Lage sind, auch bei der héuslichen Arbeit
die vorgestellten Lerntechniken anzuwenden.

2.3 Uberlegungen zur Vermittlung des gerollten Zungenspitzen-r

Im Folgenden werden anhand eines konkreten Konsonanten Prinzipien zur Ver-
mittlung von Lauten in der Zielsprache vorgestellt. Das /r/ wird nicht nur im Rus-
sischen, sondern in vielen anderen Sprachen - z. B. im Tiirkischen, Italienischen,
Spanischen, Polnischen und Tschechischen - mit der Zungenspitze ,,gerollt, so
dass sich die Investition in seine Vermittlung auch deshalb lohnt. Wer das /1/ so
artikulieren kann, wie man das in einigen siiddeutschen Dialekten und im Os-
terreichischen tut, hat Gliick, denn diese r-Variante ist dem russischen Vibranten
[r] recht dhnlich. Vielen deutschen Muttersprachlern bereitet dieser Laut jedoch
artikulatorische Probleme, da sie das /r/ weiter hinten im Mundraum, am sog.
Zapfchen (uvular), aussprechen und die rollende Bewegung mit der Zungenspitze
vollig ungewohnt fiir sie ist. Geht man vom Primat der Verstindlichkeit aus, ist es
zundchst wichtig, dass russische Muttersprachler ein von Deutschen ausgespro-
chenes /r/ auch als /r/ erkennen kénnen. Das ist nicht selbstverstindlich, denn
das frikative (geriebene) Zapfchen-r ist im Gegensatz zum gerollten Zungen-
spitzen-r wenig prominent und fiir manche russische Muttersprachler gar nicht
hoérbar. Hinzu kommt, dass wir im Deutschen nicht jedes geschriebene <r> als
konsonantisches /r/ produzieren. Nach langen Vokalen und in der Endung <-er>
sprechen wir ein vokalisiertes r, das wie ein kurzes reduziertes a klingt: [e]. So
hort man z. B. im Wort Lehrer nur ein konsonantisches /r/, das zweite <r> wird
vokalisiert: [1le:ye]. Wenn deutsche Muttersprachler in Lautkontexten, die im
Deutschen ein vokalisiertes r erfordern, auch im Russischen das r vokalisieren,
z. B. in sop [voe], myp [tue], horen russische Muttersprachler am Ende ein /a/
und erkennen das betreffende Wort méglicherweise gar nicht. Wichtig wire daher,
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Russischlernenden zunichst beizubringen, dass jedes <r> im Russischen auch
als horbares konsonantisches /r/ realisiert werden muss. Eine Moglichkeit, das
konsonantische /r/ prominenter und somit besser verstindlich zu machen, ist die
Verwendung einer r-Variante, die die meisten deutschen Muttersprachler beherr-
schen diirften: ein gerolltes hinteres /r/, das man u. a. beim Gurgeln produzieren
kann: [R]. Dieser Laut klingt moglicherweise édsthetisch nicht ganz so schon, er
ist aber auf jeden Fall als konsonantisches /r/ erkennbar. Lernende, die das geroll-
te Zungenspitzen-[r] gern wie russische Muttersprachler aussprechen mochten,
miissten versuchen, die rollende Artikulationsbewegung auf die Zungenspitze
zu libertragen. In Lehrbiichern findet sich hiaufig der Tipp, dass man mehrmals
schnell hintereinander d-t-d-t sagen oder in Wortern wie Treppe oder Brotchen
anstatt des /r/ ein /d/ einsetzen und dies mehrfach wiederholen soll. Hintergrund
dieses Tricks ist, dass die Zungenspitze sich bei der Artikulation von /t/ und /d/
bereits an der Stelle befindet, an der auch das Zungenspitzen-[r] ausgesprochen
wird. Durch die rasch aufeinanderfolgende Artikulation von d-t-d-t soll die tra-
ge Zungenspitze in Bewegung und schlieflich zum Vibrieren gebracht werden.
Hierbei sollte jedoch darauf hingewiesen werden, dass dieser Trick ldngst nicht
bei allen Lernern funktioniert. In der Regel braucht man viel Zeit und Geduld,
um neue Artikulationsbewegungen zu erlernen und zu automatisieren.

Es ist generell empfehlenswert, mehrere Sinne anzusprechen und zu erldutern,
was bei der Aussprache eines gerollten [r] passiert. Die Lernenden sollten das
russische [r] zunichst mehrfach horen — entweder von einer CD oder von Per-
sonen, die es gut aussprechen kénnen - und nach Moglichkeit auch sehen, wie es
artikuliert wird. Dazu kann es durchaus hilfreich sein, einem russischsprachigen
Mitschiiler bei der Artikulation des [r] auf den Mund zu schauen. Wenn das [r]
mit leicht ge6ffneten Lippen gesprochen wird, ist die flatternde Artikulations-
bewegung hinter den Schneidezéhnen gut sichtbar. Bei manchen Schiilern kann
das gleichzeitige Horen und ,,Sehen des [r] einen Aha-Effekt auslsen, weil sie
sich so besser vorstellen kénnen, welche Bewegung die Zungenspitze ausfithren
soll. Daran kann sich eine Erklarung anschlieflen, wie das [r] artikuliert wird,
wihrend derer die Lernenden gleichzeitig versuchen, die Artikulationsstelle zu
finden und die entsprechende Bewegung nachzuvollziehen. Die Lippen sind leicht
geoftnet und nehmen die Stellung des néchsten Vokals ein. Die oberen Zahne sind
etwas abgehoben, so dass es keinen Kontakt zur unteren Zahnreihe gibt. Die Zun-
genspitze ist angespannt und beriihrt die oberen Schneidezéhne am Zahndamm,
d. h. dort, wo das Zahnfleisch beginnt (Alveolen) — an derselben Stelle, an der
auch [t] und [d] artikuliert werden. Der Verschluss am oberen Zahndamm wird
dadurch gebildet bzw. gel6st, dass die angespannte Zungenspitze beim Ausatmen
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durch den Mund in eine rollende Bewegung (zum Flattern) gebracht wird. Weil
gleichzeitig auch die Stimmlippen vibrieren, wird ein stimmbafter Laut produziert
(vgl. Bendixen, Kriiger & Rothe 2006: 3f.).

Wenn es den Lernern gelingt, ein gerolltes Zungenspitzen-r in bestimmten
Wortern zu produzieren, kann man versuchen, dieses zu automatisieren. Dabei
sollte man von leichteren zu schwierigeren Lautkontexten iibergehen:

(32) 6part, Tpyn, GPyKT, Mpak, CTpax
(33) 606p, 3y6p, Kazmp

(34) cpox, rpamm, Kpbim, xpam

(35) xypc, kapI, mapK, TOpT

(36) cobIp, TYP, XOP, CIIOP, M3P ...

Eher einfach auszusprechen ist das [r] fiir viele Lerner wahrscheinlich nach vorde-
ren Konsonanten, die sich bereits in artikulatorischer Nahe zum [r] befinden. Eine
Schwierigkeitssteigerung ist die Aussprache dieser Konsonantenverbindung am
Wortende. Wenn das gut gelingt, kann man versuchen, das [r] nach weiteren Kon-
sonanten zu produzieren. Besonders schwer ist die Artikulation in Lautkontexten,
in denen deutsche Muttersprachler zur Vokalisierung des [r] tendieren.

Zur Ubung des [r] eignet sich das Sprechspiel «[Jockaxxu cioseuko». Die Lehr-
kraft oder ein Schiiler mit russischsprachigem Hintergrund denkt sich jeweils
Satzanfinge aus, die von den Lernenden mit einem Wort mit <r> vervollstandigt
werden miissen. Hier einige Beispiele aus www.logoped.ru:

Bo gBOpe uA€T MHTEpecHas ur...(pa).

Mawma kymmra IOpuky Bo3gyiussle ma. .. (psr).
MbI 3a7e3/my Ha BBICOKYIO TO...(py).

IeTyx notepsn B fApake Ie...(po).

Jlyet cunbHbli Be...(Tep).

Buka BspKeT CBH...(Tep).
3emJI0 manier Tpax...(Top).
[Tana BK/IIOYMT TeNEBN. .. (30p).
Ha nepekpéctke cBero...(dop).
B vaii kmagyrT ca...(xap).

Y Bacu ecTp Mapiasi cec...(Tpa).
S mpuexan Ha me...(TpoO).

Caura OTKpBII Te...(Tpagp).
Vronka o4eHs oc...(Tpas).
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Abb. 3: Sagittalschnitt gerolltes [r].

Mit phonetischen Liedern wie Kapn u Knapa, Tpuouamv mpu memepu oder Ha
osope mpasa kann das [r] singend geiibt werden (vgl. das entsprechende Material
mit Texten, Noten, Vertonung und Karaoke-Version bei ®egorosa 2009). Dabei
empfiehlt es sich, schwierige Zeilen zunéchst sprechend (einzeln und im Chor)
einzuiiben, bevor das Lied gesungen wird (vgl. Abschnitt 2.2.6).

Ha nBope TpaBa, TpaBa, Kapn y Knapsl ykpan kopansl,

Ha tpase gpoBa, ipoBa, A Knapa y Kapna ykpana KapHer.

Ha nBope TpaBa, TpaBa, VM mokasanock 3TOro Maso,

Ha nBope Tpasa. W xa>xpplil yKpanl [pyT y pyra TOpHeT.

3. Ubungstypologie

Eine sinnvolle Progression in der Ausspracheschulung muss berticksichtigen,
dass Lernende zunichst verstehen miissen, was sie horen bzw. aussprechen sollen
(vgl. die bewusstmachenden Verfahren in Abschnitt 2.1), d. h., dass sie zundchst
bestimmte Kategorien perzeptiv unterscheiden sollten, bevor sie diese korrekt
produzieren lernen. Daher stehen phonetische Horiibungen am Anfang der
Ubungstypologie fiir die Ausspracheschulung. Sie sind jedoch eng mit Ausspra-
cheiibungen verbunden, da das Material fiir Horiibungen sinnvollerweise auch
fiir Nachsprechiibungen und angewandte Sprechiibungen genutzt werden kann.

3.1 Horiibungen

Phonetisches Horen sollte stets tiberpriift werden, damit die Lernenden ein Feed-
back erhalten, inwieweit sie bestimmte phonologisch relevante Kategorien unter-
scheiden konnen. Bei phonetischen Horiibungen kann etwas angekreuzt, markiert
(unterstrichen oder durchgestrichen), der gehorten Reihenfolge nach geordnet
(1.,2.,3.) oder auch transkribiert werden, wobei man sich in der Regel auf die Tran-
skription einzelner Laute konzentriert und nicht etwa die Transkription ganzer
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Worter oder Wortgruppen von den Lernenden verlangt. Auch durch das Schrei-
ben von Hérdiktaten (einzelne Worter oder Liickendiktate fiir einzelne Laute), das
Nachsprechen, bestimmte zuvor verabredete Handzeichen und Korperbewegungen
kann tiberpriift werden, ob die Lernenden etwas korrekt gehort haben.

Typische phonetische Horiibungen sind Diskriminations- und Identifikations-
tibungen. Bei Diskriminationsiibungen sollen Laute oder prosodische Muster
voneinander unterschieden werden (Hirschfeld 2003: 279). Haufig dienen
Minimalpaare als Ubungsmaterial (vgl. Abschnitt 2.2.3). In der folgenden Dis-
kriminationsiibung aus EpmauenkoBa (2008: 94) geht es um die 1-Laute und das
Phénomen der Palatalisierung. Die Lernenden sollen heraushéren, ob die beiden
présentierten Silben jeweils gleich oder verschieden sind:

(37) CnyraiiTe clIOIM U CTABbTE 3HAK «+», EC/IV C/IOTY ORVMHAKOBBIE, U «-»,
€C/IN CJTOTU pasHble.
POJI — POJIb, TOIb — TOJIb, MYJI — MYJIb, CEJIb — C€JIb, TAJIH — Ta/IbH, TEJIbH
— TeJIbH, Ha/IbH — Ha/IbH, Ka/lH — KaJIbH.

Hier wire auch denkbar, dass die Lernenden nach dem Hoéren jeweils Kértchen
mit den Zeichen ,,+“ und ,,-“ hochhalten, so dass die Lehrperson sofort sieht, wie
gut die Unterschiede gehort werden.

Bei Identifikationsiibungen geht es um das Erkennen von Lauten und prosodi-
schen Mustern. Die Aufgabenstellung fiir das oben abgedruckte Ubungsmaterial
konnte z. B. so abgewandelt werden, dass die Lernenden immer die Hand heben,
wenn sie ein ,,weiches“ [I] horen. In der Ubung in Tabelle 3 soll dasjenige Wort
identifiziert werden, in dem das <e> anders als sonst ausgesprochen wird:

Tabelle 3: Identifikationsiibung zur Aussprache von <e> (Banvixuna & Hemécuna 2008: 20)

YKa)kuTe B KaXKJOM TOPU3OHTATILHOM PALY CIOBO, B KOTOPOM OYKBa <€> MPOM3HOCUTCS
HO-JPYTOMY.

A b B r
1 |Kekc JTeKIMA TeMII TEXHMKA
2 | pexrop oTesb CTeH] TeMOp
3 | myseit IIOHEP HepBbI Oudrurexc
4 | coner MOJie/ib CeKIA Oese
5 | akcTepH TEHHIC aHTeHHa TepPMUH
6 |addext CHHTeTVKA TeHMI KOMeTa
7 | Bepcusa pesrome KalllHe TOHHEJIb
8 | mexper KOMIUTMMEHT TPOTeCK cepust

(Losung: 18, 2a, 3r, 48, 5, 66, 7a, 8B)
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Bei phonetischen Horiibungen sind generell Audioaufnahmen dem Vorsprechen
durch die Lehrkraft vorzuziehen, denn auch Muttersprachler kénnen Minimal-
paare nicht immer auf dieselbe Weise aussprechen.

Wenn Schiiler beim Héren Betonungszeichen auf vorgegebene Worter setzen
sollen, handelt es sich ebenfalls um eine Identifikationsiibung. Diese Horiibung
kann auch in spielerischer Form als ,,Betonungslabyrinth“ umgesetzt werden, bei
dem die Schiiler die Wortakzentposition aus Wortmaterial heraushéren sollen,
das sich z. B. auf bestimmte Obst- und Gemiisesorten bezieht und nach jeweils
drei identifizierten Wortakzenten im Betonungslabyrinth den passenden Preis fiir
diesen Einkauf finden und auf Russisch benennen. Durch die Preisangabe kann
gleichzeitig tiberpriift werden, ob die Wortakzente richtig herausgehort wurden
(vgl. Mehlhorn 2011b).

Tabelle 4 enthilt einen Vorschlag fiir eine Hortibung zum Wortrhythmus, bei
der die Worter einer Lektion (hier Lektion 1 aus dem Lehrwerk IIpusem 1,2009)
einem bestimmten Akzentmuster zugeordnet werden sollen. Dabei werden beton-
te Silben aufgrund ihrer auditiven Prominenz mit groffen Punkten und unbetonte,
reduzierte Silben mit kleinen Punkten dargestellt:

Tabelle 4: Horiibung zum Wortrhythmus

Ordne die folgenden Worter dem jeweiligen Akzentmuster zu. Kreuze das entsprechende

Muster an!
o. -® @ @ ®
1. IIOKa X
2. YEMITVIOH
3. KapTa
4. IofIpyTa
5. 3npaBcTByiiTe!
6. KIMOCK
7. 3TO
8. Tene)OH
9. yxe
10. | pebsra
11. PIOK3aK
12. CEeMHafIaTh
13. 1acropT
14. Ipy3bs
15. | 6abymuixa
16. AT
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Die folgende Aufgabe aus EpmauenkoBa (2008: 11) stellt eine kombinierte Hor-
und Ausspracheiibung zur Intonation dar.

(38) CrymaiiTe npe/IoXeHNs U CTaBbTe B KOHIIE IPE/IOXKEHNS] TOUKY
(.), BopocuTenbHbI 3HAK (?) MaM BOCKIMIaTenbHbIN 3HAK (!).
IIpountarite npenoXeHNsA ¢ Hy>KHOJ MHTOHALMEI.

JIsA KOHTPOJIA:

Y Hac fipy>Has ceMbs Y Hac ipy>KHas ceMbs.

V Heé no6pblit oTery Y Heé no6pslit oTern?

Bor 10 ero cpennss cectpa Bor 10 ero cpennss cectpa?
OH cambli1 Ty4LINit YeT0BeK OH cambli1 Ty4mmit 4enosex!
ITO CYACTIMBASA CEMbS ITO CYACTIMBASA CEMbSI.

TBoit crapiumit 6pat Becémblit TBoit crapiunit 6pat Becémblii?
9T0 6BUI TAKOJ CKYYHBIT Beuep 9To 6bLI TAKOJ CKYYHBIIT Beyep!
Baur 6par y»e B3pOCIBIit Baur 6par y»e B3pOCIBIIi?

Dariiber hinaus kénnen Diktate als kontrollierte Hortibungen eingesetzt werden,
in denen die Schiiler ihr sprachliches Wissen und Konnen einsetzen und iiber-
priifen. Beispiele fiir Diktate finden sich z. B.in Kapasanosa (2006), Konocuuiisi-
Ha (2007), Epmauenxosa (2008) und ITpamyk (2009). Phonetische Diktate konnen
Einzelworter oder Wortgruppen betreffen oder auch als Liickendiktate zum Ein-
tiben bestimmter phonetisch-orthographischer Schwerpunkte gestaltet werden,
z. B. zum Heraushoren der Zischlaute [, 1, 11, 5], des unbetonten <o>, das je
nach Position im Wort als [a] oder [o] realisiert wird, oder zur Unterscheidung
der Vokale [1] und [s1], stimmbhafter vs. stimmloser oder palatalisierter vs. nicht
palatalisierter Konsonanten.

3.2 Reproduktive Ausspracheiibungen

Reproduktive Ubungen sind notwendige Zwischenschritte auf dem Weg zum frei-
en Sprechen, wobei die Progression mit einfachen Nachsprechitbungen beginnen
sollte und sich iiber kaschierte Nachsprechiitbungen und Substitutionsiibungen
allmahlich hin zu produktiven Ubungen und freierem Sprechen steigern sollte.
Aber selbst das einfache Nachsprechen gelingt in der Regel erst, wenn die zu
reproduzierenden lautlichen Kategorien perzeptiv richtig wahrgenommen wer-
den. Synchrones (halblautes) Mitsprechen mit der Lehrperson oder dem Spre-
cher auf der CD setzt voraus, dass man den Text mehrmals gehort und sich die
Klangmerkmale schon eingepragt hat. Fiir die Ausspracheschulung eignen sich
Nachsprechiibungen, in denen nicht nur einzelne Worter wiederholt werden, son-
dern v. a. rhythmische Gruppen. Auch fiir die Ausspracheschulung gilt, dass das
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Ubungsmaterial fiir die Lernenden kommunikativ relevant sein sollte. Deshalb
ist es besser, mit sinnvollen Chunks als mit sinnfreien Zungenbrechern zu tiben.

Lieder verbinden Phonetik mit Musik. Singen kann den Russischunterricht
auflockern und zu einer entspannten Atmosphare beitragen. Bei geeigneten Lie-
dern werden Melodie und Rhythmus sehr deutlich, sie prigen sich gut ein. Falsche
Pausierung ist nicht mdglich. Man muss jedoch darauf achten, dass im gewéhl-
ten Lied nicht gerade das verandert wird, was man iiben will, z. B. die Wort-
betonung. Ist das der Fall, sollte man auf die sprechrichtige Version hinweisen.
Das Alphabet-Lied (z. B. im Lehrwerk [Juanoe 1,2008: 29) ist hilfreich fiir eine
schnelle Memorisierung des russischen Alphabets. Aber auch neuer Wortschatz
und Chunks, die in Liedern enthalten sind, pragen sich leichter ein. Wenn der
Liedtext bekannt ist oder vorliegt, haben die Lernenden die Mdoglichkeit, sich
wihrend des Singens auf die Aussprache zu konzentrieren. Durch das mehrfache
Singen und die in vielen Liedern enthaltenen Refrains kommt man schneller als
bei anderen Sprechiibungen auf die notwendige Anzahl von Wiederholungen fiir
die Automatisierung bestimmter Artikulationsmuster.

Kaschierte Nachsprechiibungen beinhalten eine sanfte Schwierigkeitssteige-
rung, indem bestimmte Elemente aus den StimulusdufSerungen variiert werden.
Ein typisches Beispiel sind Fragen, aus denen Material fiir die Antwort verwen-
det werden kann. Dabei kénnen ganz unterschiedliche Anforderungen gestellt
werden, z. B. die Veranderung der Sprechmelodie: in der Frage steigend, in der
Antwort fallend:

(39) Lehrkraft: Koeda muv 6ydewsv ceo600na? T B 6ockpecenve? 1
Schiilerin: [, 6 sockpecenve. |

In den Ubungen (40)-(41) aus www.logoped.ru sollen Verkleinerungsformen und
Possessivadjektive gebildet werden:

(40) HasoBu 1ackoBo.

Mawa - Mawenvka, Jawa - ..., awa - ..., Muwa - ..., 0ed — ..,
3UMa — ..., U36a — ..., X03AUKA — ..., KAMEHD — ..., X71e6 — ..., UmaHbl -
eees MBLUD — ...

(41) Vismennu mpepioxkeHust 1o obpasiy.
Y Mamn my6a. = 9mo Mawuna uiy6a.
Y Mumy MammHa. = ...
Y IMamm Memok. = ...
V Jamm maxmaTsL. = ...
Y Anémy manka-yuraska. = ...
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Konjugationsitbungen mit Zischlauten wie in Beispiel (42) erweisen sich als eine
Art Zungenbrecher, die hier jedoch im Satzkontext erfolgen und dabei sinnvoll
Phonetik und Grammatik miteinander verbinden. Auch das Zahlspiel in (43)
folgt diesem Prinzip und legt den Fokus auf die grammatischen Endungen nach
bestimmten Zahlwortern:

(42) IIuTh KYKYLIOHKY KAIOMIOH (S MBI KYKYIIOHKY KAITIOIIOH, THI ...,
OH ..., MBHI ...,
BBl ...,OHMU ...).
1Tk HOAYLIKY /151 KOLIKMA — ...
[IUTh WITAHNIIKY [UTFOIIEBOMY MYIIKE — ...
[ITonarh ITAaHUIIKY [UIIOIIEBOMY MUILKE — ...

(43) Urpa 1-2-3-4-5 (mocuuraii).
ITnrowesviti munika (00UH NAOULEBDLI MULUKA, 08 NIIOUUEBbIX MULUKU
um.o.)

Ausspracheiibungen zu den Vokalen [u] und [s1] lassen sich sinnvoll mit den
Pluralendungen von Substantiven verbinden. So sollten die Lernenden in der
nichsten Ubung den Plural der vorgegebenen Substantive erginzen:

(44) rocTuHUIA — ............. 151 :10) (N ,9aC — tveinnne. , YX0 —

In der Ubung (45) aus www.logoped.ru werden Auerungen durch Nachfragen
variiert:

(45) Ilpouru (mocmymiait), CIpOCH, OTBETb.

Hamra, AnToma n Anéma ugyT OMOIA. Kro...?

Jama n AHTOIIA IIAarafoT B HOTY, a Ajtema — Kro...? Yro gemnarot...?

HET.

«AsTela, gy IaroM, He IpbIraii», — roBoput Kro...? YTo roBopur...?

Iamra.

Y Haramm HoBas mry6a u Imamnka. Y xoro...? Yro...?

Kaxppiit senp Hataiua ryssier B HoBoit mry6e Kro...? B yem...? Uto fenaer...?
U IIATIKE,

a JoMa BelIaeT X B IKag. Kypa...?

MBIIIOHOK HIYPHIAT B MEMIKe. Kro...? Yro genaer...? [me...?
Komrxa gymaet: «Bor 6bI moiiMaTh MbimoHkal» Kro...? O uem...?

Ho MpIIOHOK Halen AbIpKy B MEIKe Kro...? Yro cgenan...? Ime...?

u y6e>xal oT KOIIKM. Or xoro...?
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Bei Ubungen dieser Art, in denen Strukturen ergénzt, ersetzt oder umge-
formt werden miissen, reproduzieren die Lernenden nicht nur vorgegebenes
Wortmaterial, sondern trainieren gleichzeitig ihr Gedachtnis und wenden
grammatisches Wissen an, so dass hier bereits das freie Sprechen angesteuert wird.

3.3 Angewandte Sprechiibungen

Angewandte Sprechiibungen umfassen das Vorlesen und Vortragen eigener und
fremder Texte, das freie Sprechen und szenische Gestalten. Dabei ist es hilfreich,
phonetisch schwierige Stellen, an denen man z. B. gerade gearbeitet hat, aber
auch Gestaltungsmerkmale des Textes wie Pausen, Akzente und Melodieverlaufe
zu markieren.

Literarische Texte eignen sich besonders zum Vortragen. Auch Muttersprach-
ler, die ein Gedicht vortragen oder einen Text vorlesen mdchten, iiben dies in der
Regel vorher. So ist es fast ,natiirlicher, an einem kiinstlerischen Text zu arbeiten
als an einem Alltagstext, der meist nur still gelesen und dann zur Seite gelegt wird.
Bei einem literarischen Text kann und darf man sich linger aufhalten. Bei linge-
rem Verweilen, sei es auch bei einer Ausspracheiibung, erschlief3t sich der Text.
Literarische Texte konnen so mit der Zeit interessanter werden. Fiir Lernende ist
es meistens motivierender, mit Originaltexten zu arbeiten. Dadurch fiihlen sie
sich als Fremdsprachenlernende ernst genommen und kommen dem ,,wirklichen®
Russisch ein Stiick naher. Reime und Gedichte prigen sich leichter ein und haf-
ten mit ihren Klangmerkmalen linger im Gedachtnis. Mogliche Schritte bei der
Arbeit an einem Gedicht konnten folgendermaflen aussehen:

- horen

- horen, still mitlesen

- Semantisierung

- Bewusstmachung phonetischer Merkmale

— horen, nachsprechen (zeilenweise), schwer aussprechbare Worter langsam
silbenweise lesen und sprechen

- horen, synchron halblaut mitlesen

- vorlesen

- vortragen (spielen)

Die Lust am Aussprechen und Vortragen kann besonders durch Theaterspielen
gefordert werden. Hierzu eignen sich z. B. Werbeslogans, die von den Lernenden
bewusst emotional deklamiert werden kénnen:

(46) Ectb upes - ectb IKEA.
(47) Baura kmcka kynmma 651 Whiskas.
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(48)
(49)
(50)
(51)
(52)
(53)
(54)
(55)
(56)
(57)
(58)
(59)
(60)
(61)
(62)
(63)
(64)
(65)
(66)
(67)
(68)
(69)
(70)
(71)
(72)
(73)
(74)
(75)
(76)

Grit Mehlhorn

Snickers. He Topmosu — cHukepcHu!

Poccusa — mepgpas gyma.

Tauku rpssu e 60sitcst (KAMAS3).

IT0 He COH, 3T0 Sony!

Crenaii maysy — cKymrait Twix.

Bcem nonpo6oBats mopa 6b1, Kak BKYCHBI 11 HeXXHbI Kpabsl ([1aBpbi6a).
Kro kyna, a a1 B Coepkaccy.

Ber BojipéTe B Hamy rpo6uku. bes aveT u aspo6uku!
MockoBcKas coToBast. [lelieBie TOIbKO MOTYaHME.
Bonra. Tel MeHA yAMBIAEIID.

I'A3. Pycckue MaIIMHBI.

Skoda. ITpocTo reHnanbHo.

3omoras 6ouka. Hapo game BcTpeyarscst. (uBo)
Sprite. He pait ce6e 3acoxHyTb!

HoBoe noxonenne Boibupaet Pepsi.

Mirinda. JKusHb xopoiia, Korja nbéub He CIela.
Gillette. JTyqmre a1t My>YMHBI HeT.

Ort IMapmxka go Haxonxu «Omsa» — mydme KOAToTKm!
Poupo. Ceexee gpixaHue objerdyaer MoHMMaHue.
Bce mo6ar Mam6y. 11 Cepéxa Toxe!

Mornoxko BABoIiHe BKycHeit, ecnu 9o Milky Way!
Pycckoe pagmo. Bcé 6ymet xopoiuo.

Philips. VI3MeHUM >XM3Hb K Ty4IIeMy.

Ham-nam, nokymnaiite MukosH.

Cam Campru. ITenpmeniku 6e3 Cremkm.

Knorr - BxyceH 1 ckopp!

Danissimo. VI mycTb BeChb MUP ITOJOXKIET.

HasusuH. [I711 HOCOB U HOCHKOB.

B >xmBOTE yparaH — IpMHNMAai SCIyMI3aH.

(Quelle: http://www.adme.ru/slogan-153639/luchshie-slogany-rossii-59361/)

Auch Zahlengedichte (LJugposvie cmuxu) konnen eine lustige Abwechslung im
Russischunterricht darstellen. Sie enthalten Reim und Rhythmus wie richtige Ge-
dichte und kénnen mit den unterschiedlichsten Emotionen versehen werden. Auf
der Seite http://www.adme.ru/vdohnovenie-919705/cifrovye-stihi-436305/ findet
sich Zahlenpoesie verschiedenster Genres, Gedichte nach der Manier von ITymku,
EcennH oder Maskockumii, frohliche und traurige Gedichte und sog. vacmyuwixu -
russische Scherzlieder, gesungene Vierzeiler. Die hier abgedruckten Zahlengedichte
koénnen in der Art eines Marschs und eines Abzéhlreimes deklamiert werden:
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(77) Mapm Cunranka
1817118 16! 212 46,
115 13 3006! 48 3 06.
90 17! 90 16! 331102,
240 110! 526! 830 32.
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Intonation lasst sich gut iiben, wenn dabei Emotionen einbezogen werden. So
kann man sich zu den hier vorgegebenen Sitzen bestimmte Situationen vorstel-
len und die jeweilige Auflerung beispielsweise neutral, verwundert, begeistert,
resigniert oder ironisch intonieren:

(78) 4 BCé moHsan

MbI ckopo npuenieM

Hy BoT, npnexanm

Kaxkas cerogus morojga

Y MeHs1 MHOTO HOBBIX BIIeYaT/IeHUI

Dialoge oder Polyloge, aus denen positive oder negative Emotionen hervorgehen
(wie die hier fiir das Russische adaptierten Dialoge aus Szelc-Mays 2003), eignen
sich auch zum Theaterspielen und zum Vortragen vor Publikum (vgl. auflerdem
die rhythmischen Sprechstiicke in Mehlhorn 2011a).

Iloub:
Marts:
IToub:
Marts:
Houb:

Marts:
IToub:

TocTs:
Odunnant:
TocTn:

Odunnanr:
TocTn:

Odunnant:

Mama, maMa, rama! Iie BoI?

TyT Ha KyXHe, YTO CITy4NI0Ch?

S cmana! Crana! S cipasumacs!

Yo ToI cana? Kak Te1 crana? Korga n 4to ThI canma?

S He xoTena BaM 06 39TOM paccKasblBaTh, IOTOMY YTO
cTpauHo 60s/1ach 9TOTO 3K3aMeHa, HO A chanal S chama
¢usuKy Ha 4eTBEPKy!

Boxke moi1, morpscatome, Bot ato fa! Kax a papgal

A a! Cyma corrtu! [ cpana! ITama, a1 cranal

V3BuHMTE, MBI y>Ke ToT9aca X/EM oq)MLU/[aHTa

Ho Bl TonbKO0 4TO mpumim!

Hy, 3naete nmu! He xBaTaeT TOro, YT0 MBI HAIIPACHO XKAEM
oduimanTa, Tak Bbl Hac ceityac emé 1 Bo oKu 06BUHMIN!
SI Bemb HIYErO TAaKOTO He CKasall ...

Kak ato Ber Hnuero e ckasann! Kak Bam He ctoigao! Uto
910 3a o6¢cmyxuBanue! Uro 3a pecropan! ITososnre medal
A 3pech ued.

Bei der Erarbeitung solcher Rollenspiele konnte man folgendermaflen vorgehen

(vgl. auch Meyer 2011b):
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1. Hore den Dialog und lies mit. Achte auf die betonten Silben in jeder Wort-
gruppe (und/oder auf die Pausen und/oder auf die Melodieverinderungen
auf den akzentuierten Silben).

Ube den Dialog mit deinem Banknachbarn. Achte dabei besonders auf ...
Erfinde deinen eigenen Dialog und markiere die hervorgehobenen Silben.
Ube den Dialog mit deinem Nachbarn.

Achte darauf, ob dein Nachbar die richtigen Worter im Text betont.
Présentiert den Dialog vor der Klasse.

SANRANE Sl S

Dieses Vorgehen, zuerst Beispieldialoge gut vorzutragen und im Anschluss nach
diesem Muster eigene Dialoge einzustudieren und zu prisentieren, lasst sich auf
zahlreiche Lehrwerkdialoge anwenden. Wahrend der Prasentation vor der Klasse
sollten die Schiiler nach Méglichkeit nicht unterbrochen werden. Sinnvoller ist
es, Fehler auf einer Folie zu sammeln und im Nachhinein gemeinsam mit den
Schiilern auszuwerten.

4. Diagnose und gezieltes Feedback

Ein informatives Feedback zu den Ausspracheleistungen der Lernenden ist v. a.
dann moglich, wenn die Sprechleistungen aufgezeichnet wurden, z. B. mit einem
Diktiergerit oder per Video. Tabelle 5 enthilt einen Diagnosebogen mit typi-
schen Ausspracheschwierigkeiten deutscher Russischlernender und ist an den
Diagnosebogen aus Dieling & Hirschfeld (2000: 198) angelehnt. Bei der Adap-
tion fiir Russisch als Fremdsprache wurde die Bewertungsskala auf 7 Stufen zwi-
schen einer fast muttersprachlichen und einer stark abweichenden Aussprache
erweitert, um feinere Abstufungen zu erméglichen und dadurch auch kleinere
Aussprachelernfortschritte sichtbar zu machen. Die Diagnose erfordert nicht nur
phonetisches Hintergrundwissen, sondern auch ein geschultes Gehér. Sie kann
z. B. von der Russischlehrkraft oder einer Fremdsprachenassistentin nach einem
gewissen Training im Umgang mit der Diagnose von Ausspracheschwierigkeiten
vorgenommen werden. Durch das Ankreuzen der jeweiligen Stufe wird auch fiir
den Lerner sein gegenwirtiger Stand in Bezug auf konkrete Aussprachephéno-
mene deutlich.

In den Aussprachediagnosebogen kénnen konkrete abweichende Worter aus
dem Diagnosetext geschrieben werden, damit das Feedback ftir den Lerner besser
nachvollziehbar wird. Es ist empfehlenswert, dass der Lerner nach dem Feedback
zu einem konkreten Text weiter mit dem Diagnosetext arbeitet und nach einer
gewissen Zeit (z. B. 3-4 Wochen) eine weitere Aufnahme dieses Textes anfer-
tigt. Anhand desselben Textes kénnen Lernfortschritte besser sichtbar gemacht
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werden, da hier ein Vergleich der Ausspracheabweichungen zu verschiedenen
Zeitpunkten moglich ist. Fiir die Russischlehrkraft soll durch den Bogen die
Lingsschnittdiagnose der Aussprache individueller Lerner und entsprechendes
Feedback erleichtert werden.

Hahn (2006) zufolge soll die kognitive Selbstverantwortung der Lernenden
in die Analyse der Ausspracheprobleme mit einbezogen werden, um so syste-
matisch ,.self-monitoring skills and awareness strategies zu entwickeln. Fiir
fortgeschrittenere Lerner ist daher die Dokumentation der individuellen Aus-
sprachefortschritte zur Selbstanalyse auf Tontriger empfehlenswert. Solche Ton-
dokumente kénnen auch in ein ,, Aussprache-Dossier” integriert werden und mit
strategischen Hinweisen fiir das weitere Vorgehen durch die Lehrkraft versehen
werden (vgl. ABbeck & Hilgart 2011: 14).

Tabelle 5: Diagnosebogen fiir die Aussprache von deutschen Russischlernern

kaum abweichend stark abweichend
1 2 3 4 5 6 7
Prosodie 1 2 3 4 5 6 7

a) | Wortakzent
b) |Satzakzent
¢) |grundlegende Intonationsmuster

Artikulation und Koartikulation
I. |Vokale 1 2 3 4 5 6 7
a) |betontes <br> [i]

b) |betontes [0]

¢) |Reduktion; unbetontes Vokale

II. | Konsonanten 1 2 3 4 5 6 7
a) |stimmbhaft vs. stimmlos

b) |palatalisierte (,,weiche®)
Konsonanten

c) |gerolltes Zungenspitzen-[r]

d) |nicht-palatalisiertes <m> [1]

e) | Wortbindung

f) |regressive Assimilation

g) | Konsonantenhiufungen

h) | (im Russ. nicht iibliche) Behauchung
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5. Aussprachelernstrategien

Tabelle 6 enthilt eine offene Checkliste mit Strategien und Techniken zum Aus-
sprachelernen fiir Russischlernende. Sie soll Schiilern, aber auch erwachsenen Ler-
nenden Mdglichkeiten des Aussprachelernens aufzeigen und kann in ausgefillter
Form in ihr Sprachenportfolio integriert werden, soll aber auch als Ideengeber
fur die Vermittlung eines Strategienrepertoires durch Russischlehrende dienen.
Die vorliegende Checkliste beruht auf Erfahrungen mit individueller Aussprache-
Lernberatung zum Russischen und Deutschen als Fremdsprache (vgl. Mehlhorn
2007). Einige aufgefiihrte Strategien wie die Konsultation eines speziellen Aus-
spracheworterbuchs sind eher fiir Erwachsene und Personen geeignet, denen
eine gute russische Aussprache sehr wichtig ist. Dass eine solche Checkliste nie
vollstindig sein kann, deuten die leeren Zeilen an, in denen die Lernenden per-
sonliche Strategien und Techniken ergédnzen konnen.

Bei der Strategienvermittlung geht es nicht darum, dass die Lernenden alle in
der Checkliste genannten Strategien fiir sich itbernehmen. Wichtiger als die An-
zahl der angewendeten Aussprachelernstrategien scheint mir, dass die Lernenden
erfahren, welche Strategien tiberhaupt méglich sind, einen Teil davon ausprobie-
ren und dann reflektieren, welche der Strategien ihnen beim Aussprachelernen
helfen. Wenn ein Lerner fiir sich feststellt, dass eine bestimmte Strategie zu abs-
trakt ist oder fiir ihn - aufgrund seines Lernstils - nicht in Frage kommt, ist das
auch eine wichtige Erkenntnis fiir ihn und ein Ergebnis, das man als Lehrkraft
akzeptieren sollte. Daher enthélt die Checkliste neben den ankreuzbaren Kate-
gorien ,habe ich gemacht®, ,,habe ich nicht gemacht® auch die Moglichkeiten ,,ist
fiir mich nicht relevant® und ,,werde ich ausprobieren (diese Spalten werden hier
aus Platzgriinden nicht bei allen Strategien abgedruckt). Strategien, die fiir den
einzelnen Lerner geeignet sind, konnen beim weiteren Lernen ausgebaut und
verfeinert werden.

Tabelle 6: Checkliste Aussprachelernstrategien

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, um deine russische Aussprache zu verbessern. Welche
konkreten Strategien du wihlst, ist abhédngig von deinen bisher gelernten Sprachen, deinen
personlichen Gewohnheiten und Vorlieben (Lerntyp, Lernstil), deiner Motivation und der
konkreten Situation. Hier sind einige Moglichkeiten. Kreuze an,

- welche Strategien du bereits anwendest,
- welche du noch nicht angewendet hast,
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- welche fir dich aus personlichen oder organisatorischen Griinden nicht geeignet sind

und

- welche du in Zukunft ausprobieren willst.

Ergéinze weitere Strategien und Techniken, die dir personlich helfen, deine Aussprache

zu verbessern.

Um mein Lernen zu planen, zu organisieren
und zu kontrollieren,

habe ich
gemacht

habe ich
nicht ge-
macht

ist fiir
mich nicht
relevant

werde ich
auspro-
bieren

- iiberlege ich mir vor dem Uben, welche
Ausspracheschwierigkeiten ich habe und
welche ich zuerst bearbeiten méchte (z. B.
anhand eines Diagnosebogens)

- hore ich die zu den Lehrwerken
gehorenden CDs (Lektionstexte, Hor- und
Sprechiibungen)

- arbeite ich mit Sprachlernsoftware

- nehme ich mir die Bearbeitung eines
bestimmten Aussprachephdnomens vor

- beginne ich mit Horiibungen, danach
mache ich Ausspracheiibungen

- nehme ich mich selbst auf und vergleiche
meine Aufnahme mit dem Originalsprecher

- bitte ich meinen Lehrer / einen
Muttersprachler, Aussprachefehler im Text
anzustreichen

- konzentriere ich mich beim Uben auf die
angestrichenen Laute

- nehme ich nach einiger Zeit (z. B.nach 3
Wochen) den Text erneut auf

- vergleiche ich mit der élteren Version
und halte meine Fortschritte fest (z. B.im
Sprachenportfolio)

Um das phonetische Horen vorzubereiten,

Betonung zu achten)

- setze ich mir ein bestimmtes Horziel fiir den konkreten Hortext (z. B. auf die richtige

- withle ich Texte aus, deren Inhalt mir bereits vertraut ist

- arbeite ich mit Ubungen, in denen mir die Bedeutung der Worter bekannt ist (um mich
nur auf die Aussprache konzentrieren zu konnen)

- versuche ich mit Hortexten zu arbeiten, zu denen eine schriftliche Vorlage existiert
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Um das Horen zu trainieren,

- hore ich zunéchst den ganzen Text ohne schriftliche Vorlage unter einer bestimmten
Aufgabenstellung

- wiederhole ich das Horen so oft, bis ich alle Aufgaben gel6st habe

- hore ich den Text noch einmal und lese nun in der schriftlichen Vorlage mit

- markiere ich Laute, die mir Schwierigkeiten bereiten

- hore ich den Text anschlieffend noch einmal und lese gleichzeitig in der Vorlage mit

- hore ich den Text 6fter nebenbei, wenn ich ihn inhaltlich schon gut kenne

- arbeite ich gezielt mit Diskriminations- (etwas unterscheiden) und
Identifikationsiibungen (etwas heraushoren) bei Lauten, die mir Schwierigkeiten bereiten

- iberpriife ich meine Horergebnisse (mit Hilfe der schriftlichen Vorlage, im Losungs-
schliissel, im Aussprachewdrterbuch, durch nochmaliges Horen, ...)

Um meine Aussprache durch Aufmerksamkeitslenkung zu verbessern,

- achte ich wahrend des Horens auf Wortakzente, Satzakzente, Pausen, Melodiefithrung
u.d. und markiere diese im Text

- singe oder spreche ich den Text mit dem Original mit

- nehme ich mich selbst auf und bitte einen Muttersprachler oder Russischexperten den
aufgenommenen Text zu korrigieren

- markiere ich im Ubungstext (z. B. Gedicht, Liedtext) diejenigen Laute, bei deren Aus-
sprache ich noch Schwierigkeiten habe bzw. bitte einen Muttersprachler darum

- mache ich mir eine Liste mit meinen persénlichen Ausspracheproblemen (ggf. mit Hilfe
eines Muttersprachlers, vgl. Diagnosebogen)

- hore ich genau hin, wie meine ,,Problemlaute im Originaltext ausgesprochen werden

- achte ich beim Sprechen bzw. Singen gezielt auf die Aussprache der schwierigen Laute

- versuche ich beim Sprechen gezielt auf die Artikulation dieser ,,Problemlaute® zu achten,
wenn sie mir im Ubungstext keine Schwierigkeiten mehr bereiten

- mache ich mir eine kleine Liste mit Wortern zu einer Ausspracheschwierigkeit und ver-
suche in den ndchsten Wochen, diese Worter korrekt auszusprechen / zu betonen

Um meine Aussprache durch Imitation zu verbessern,

- hore ich mir Worter, die schwierig auszusprechen sind, mehrmals an und spreche sie
nach, bis ich das Gefiihl habe, dass meine Aussprache der des Originals dhnelt

- hore ich mir Satze mit einer fiir mich schwierigen Intonation mehrmals an, ,,brumme*
oder ,,summe* die Sprechmelodie mit und spreche die Sétze nach, bis ich das Gefiihl habe,
dass meine Intonation dem Original dhnelt

- hore ich einen Audiotext stiickchenweise, lese gleichzeitig in der schriftlichen Vorlage
mit, halte die Aufnahme an und spreche bestimmte Sitze nach

- gehe ich im Text noch einmal zuriick, hore mir den Abschnitt wieder an und spreche
abermals nach, bis ich mit dem Ergebnis zufrieden bin
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- nehme ich mir das néchste Stiickchen Text vor, wenn ich das Gefiihl habe, dem Original
nahe zu sein

- lese ich zum Abschluss den ganzen Text laut vor und versuche dabei die Sprecher
nachzuahmen

- nehme ich einen kurzen Text von einem Muttersprachler auf, hore mir diesen Text an
und versuche einzelne Sétze nachzusprechen

- schaue ich meinem Lernpartner genau auf den Mund, wenn er einen bestimmten
»Problemlaut“ ausspricht und versuche das nachzuahmen ( diese ,, Mundraub-Strategie®
funktioniert aber nur bei einigen Lauten!)

- spreche ich Texte, die ich schon oft von der CD gehért habe, synchron mit

- spreche ich einfache Dialogteile wihrend des Horens der CD nach (Shadowing) und ver-
suche die Intonation nachzuahmen (fiir Fortgeschrittene ohne Anhalten der CD)

Um mir zu neuen Vokabeln das Lautbild einzuprigen,

- notiere ich mir bei neuen Wortern, die ich hore oder lese, den Wortakzent

- hore ich Vokabeln und Sétze zu Beginn immer ohne Textvorlage, versuche die Worter zu
identifizieren und mir ihr Schriftbild vorzustellen

- schlage ich im Worterbuch nach, wenn ich mir bei der Betonung eines Wortes unsicher
bin

- schlage ich die Aussprache einer neuen Vokabel in einem Ausspracheworterbuch nach

- hore ich mir die Aussprache einer neuen Vokabel im Online-Worterbuch an

- notiere ich mir wichtige Informationen zur Aussprache (z. B. Betonungszeichen,
reduzierte Vokale, Wortbindung)

- notiere ich mir die Transkription des Wortes, wenn man von der Rechtschreibung nicht
auf die Aussprache schliefen kann (z. B. bei Assimilation)

- hore ich mir die neuen Vokabeln mehrmals an (z. B. auf der CD zum Lehrwerk, im CD-
ROM-Vokabeltrainer)

- spreche ich die neuen Worter mehrmals laut

- spreche ich die neuen Worter im Kontext (Wortgruppen, Sitze, Texte)

- merke ich mir den Kontext (z. B. den Satz), in dem das neue Wort vorkam

- versuche ich die gelernten Vokabeln haufig zu gebrauchen

Um mir die russische Aussprache bewusst zu machen,

- achte ich beim Mitlesen in der schriftlichen Vorlage besonders auf meine ,,Problemlaute®
bzw. Besonderheiten in der Intonation

- achte ich beim Mitlesen und Mithéren auf die Betonungszeichen

- versuche ich beim Horen Assoziationen zu dhnlich klingenden Lauten in meiner Mutter-
sprache oder einer anderen Fremdsprache zu finden

- schaue ich mir (z. B. in einem Phonetikbuch, auf einer CD-ROM, im Internet) an, wie
bestimmte Laute gebildet werden und probiere es selbst aus




144 Grit Mehlhorn

- versuche ich, fiir mich schwierige Laute mit bestimmten Gesten zu unterstiitzen, die mir
bei der Artikulation helfen

- wiederhole ich die Aussprache eines Lautes, der mir gelungen ist, moglichst oft, um mir
einzuprigen, wie sich der Laut / die Lautverbindung ,,anfiihlt*

- verwende ich bestimmte Hilfsmittel oder ,,Eselsbriicken, um die richtige
Artikulationsstelle spater wieder zu ,,finden®

- versuche ich, mir bei neuen Vokabeln Lautbild und Schriftbild gemeinsam einzupréigen

- markiere ich beim Héren von Texten bestimmte Stellen in der Textvorlage (z. B. Pausen,
Intonationspfeile), auf die ich beim Nachsprechen achten will

- versuche ich, die Aussprache- und Intonationsregeln zu verstehen

- suche ich nach eigenen Wortbeispielen fiir die Ausspracheregeln (und tiberpriife meine
Hypothesen ggf. mit einem Ausspracheworterbuch)

Um dauerhafte Erfolge in meiner Aussprache zu erreichen,

- wiederhole ich schwierige Laute und Intonationsmuster regelmaflig

- lese ich viel laut vor

- singe ich russische Lieder und achte dabei auf meine Aussprache

- versuche ich, bestimmte Worter und Sitze auf unterschiedliche Weise (z. B. frohlich,
argerlich, neutral, verwundert) auszusprechen

- frage Muttersprachler oder Russischexperten, ob ich bestimmte Worter richtig
ausspreche

- nutze ich jede Gelegenheit zur Kommunikation auf Russisch und achte dabei nach Mog-
lichkeit auf meine Aussprache

Lernstrategien kdnnen v. a. dann erfolgreich angewendet werden, wenn die Ler-
nenden im Russischunterricht die Moglichkeit haben diese auszuprobieren. So
konnten die Schiiler beispielsweise dazu angehalten werden, eine kurze Liste mit
»Problemwortern® zu erstellen, in denen das fiir sie schwierig auszusprechende
weiche [l] vorkommt, z. B.

(78) monvxo, dena, nucm, Bans, xanv, mobums, yeab

und in der nichsten Zeit versuchen, das [I] in diesen Wortern bewusst weich aus-
zusprechen. Wenn die Lehrkraft diese Liste kennt, kann sie individuelles Feedback
zu den Ausspracheversuchen der Schiiler geben. Generell ist es empfehlenswert,
die Strategien, die die Lernenden ausprobiert haben, nach einer bestimmten Zeit
wieder im Russischunterricht aufzugreifen, damit die Lernenden ihre Ergebnisse
reflektieren kénnen, in der Anwendung hilfreicher Strategien bestarkt werden
und die Moglichkeit erhalten, bereits erfolgreich verwendete Strategien weiter zu
verfeinern. Auf diese Weise sollen die Lernenden sukzessive in die Lage versetzt
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werden, selbststindig an ihrer Aussprache zu arbeiten, beim Russischsprechen
mebhr Sicherheit zu gewinnen und somit auch in Bezug auf ihr Lernen unabhin-
giger von der Russischlehrkraft werden.
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Gudrun Seemann

Das Europiische Portfolio der
Sprachen - Einsatz im Russischunterricht /
Fremdsprachenunterricht. Motivation
zum selbststindigen Lernen.

ABTOp paccMarpuBaeT Bompoc 06 3¢deKTMBHOM NCIONb30BaHMM EBporeiickoro
aspikoBoro noprderns (EAIT) B mpenonaBaHuy pyccKoro A3bIKa Kak MTHOCTPAHHOTO B IIKOJIE
C MaKCHMMaJIbHOJ NO/b30J /i y4eHuKa. Ha ocHOBe XapaKTepUCTUKM COCTAB/AIOMINX
ESII - macniopTa, A3bIKOBOI! 6110rpadyu I10/Ib30BaTeNA U JOChe — BBIAEIACTCSA ITOTEHIMAI
STUX MHCTPYMEHTOB JUI Pa3BUTHA CIIOCOOHOCTH YUeHNKA K CAMOOIIeHKe ¥ pedieKcni,
a TaKXe /I pa3BUTNA €T0 aBTOHOMHOCTU B M3YYE€HNM A3BIKOB Ha NPOTAKECHNUN BCel
>kusHu. Ha npumepe y4e6HbIX m1aHOB 3eMu bpanaeHOypra moaTBep>KaeTcs 60blioe
3HaveHue, mpupasaemoe pabore ¢ EAII B Hacrosmee BpemsA. [Tonpo6HO OmMChIBaIOTCA
TpU mHOAXOHa K peanusanmnmn 06H3aTEJII)HI)IX CTaHIAPTOB y‘-Ie6HI)IX IIJ/IaHOB: BO-
nepBbIX, ucnonbsosanne EATIL, akkpenutuposanHoro Cosetrom EBpombl; BO-BTOPBIX,
MCIO/Ib30BaHNE COOTBETCTBYIOIINX SaHaHI/[ﬁ us Y‘Ie6HbIX KOMIIZIEKCOB; B-TPETHUX,
UCTIONb30BaHNE 3MeKTPOHHOTO A3bIKOBOTro macnopTa. [IpennoskenHble peKoMeHjalum
1o ucnonbsosanmio EAP Ha ypokax pycckoro si3bika OnmMparoTcs Ha IPAKTUYECKUI OIIBIT
aBTOpA.

1. Ausgangssituation
»Ich soll da so einen Hefter tiber Sprachen beim Personalchef vorzeigen.

»Nur weil ich an der Universitit kein Sprachenportfolio vorzeigen konnte, musste ich eine
Priifung ablegen, um in den richtigen Sprachkurs zu kommen.“

»Es war das Sprachenportfolio, das ich vorzeigen konnte. Deswegen wurde ich fiir den Stu-
dienplatz ausgewdihlt.“

Solche und dhnliche Aussagen meiner Schiiler in den letzten Jahren veranlassten
mich, Portfolioarbeit ndher zu beleuchten und praktische Wege in der Unter-
richtsarbeit zu finden, damit meine Schiiler Vorteile haben.

Die Arbeit mit dem Europiischen Portfolio der Sprachen®© (vgl. Européisches
Sprachenportfolio 1999,2000; Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung Soest
2001) gewinnt auch in Schulen des Landes Brandenburg seit dem Européischen
Jahr der Sprachen an Bedeutung. Erprobt, umgesetzt und weiterentwickelt, lie-
gen nunmehr eine Vielzahl von Portfolios vor, die nicht nur in der Européischen
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Union jhre Anwendung finden (vgl. EBporeiickuit s13bikoBOI HOpTeNb s
CTapIIMX KIaccoB ob1eobpasoBaTenbHbIx yuapexaeruit 2001). Bohl spricht so-
gar davon, dass ,seit einigen Jahren [...] Portfolios boomartig in Deutschland
thematisiert (Bohl 2009: 144) werden. Das Anschaffen dieser Portfolios kostet
Geld, was hiufig von den Schultrigern nicht in ausreichendem Mafle zur Verfii-
gung gestellt werden kann. Das ist oftmals schon ein Grund, warum keine Arbeit
mit dem Portfolio stattfindet.

Die neuen Lehrwerkgenerationen fiir moderne Fremdsprachen werben damit,
die Idee des Europdischen Sprachenportfolios (ESP) aufgegriffen zu haben und
bedienen in aller Regel die wesentlichen Elemente des ESP.

Praktische Unterrichtsarbeit und Erfahrungen zeigen, dass die neuen Lehrwer-
ke sehr dazu beitragen konnen, die Idee des ESP zu unterstiitzen, jedoch gibt es
noch eine Vielzahl von Kollegen, die der Arbeit mit dem ESP skeptisch gegeniiber
stehen, weil ihnen konkrete Anregungen und praktikable Realisierungsmdglich-
keiten fehlen. Angst, zu viel Zeit auch noch damit zu ,vergeuden; ist ein weiterer
Grund, warum keine Portfolioarbeit stattfindet.

2. Aufbau und Potenzen des ESP

Da der Aufbau des ESP mittlerweile hinldnglich bekannt ist, soll hier nur kurz
darauf eingegangen werden.

Das ESP ist eine organisierte Sammlung von Dokumenten, die den Erwerb
sprachlicher Kompetenzen im Laufe der Schulzeit und dariiber hinaus feststellt
und reflektierend begleitet. Es gibt in systematischer Weise Auskuntft iiber erreich-
te Leistungen und erworbene Qualifikationen und soll somit die Fahigkeit des
Schiilers, sich in einem mehrsprachigen Europa und in der Welt zu verstidndigen,
dokumentieren (vgl. Schirer 2003: 387-390).

Als lebenslanger Lernbegleiter (vgl. Brunner 2006: 13) kann diese Dokumen-
tation bei Bewerbungen und Présentationen genutzt werden.

Es besteht aus drei Teilen, dem Sprachenpass, der Sprachenbiografie und dem
Dossier.

Im Sprachenpass dokumentiert der Schiiler am Ende eines Bildungsabschnit-
tes (nach der Grundschule, nach den Sekundarstufen I und II bzw. bei Schul-
wechsel) seine Kompetenzen in allen erlernten Sprachen, auch in denen, die in
der Familie und auflerhalb von Schule und formaler Weiterbildung erworben
wurden. Er enthélt Angaben zu erworbenen Zertifikaten, zu Art und Dauer des
Sprachenlernens, zu Auslandsaufenthalten, zu Projekten des interkulturellen und
grenziiberschreitenden Lernens. Da der Sprachenpass erst recht spit, am Ende
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eines Bildungsabschnittes bzw. bei Schulwechsel, von den Schiilern genutzt wird,
empfiehlt es sich, ihn auch erst zu diesem Zeitpunkt auszuteilen.

In der Sprachenbiografie werden die Wege des sprachlichen und interkul-
turellen Lernens dokumentiert. Schiiler schitzen eigene Lernfortschritte und
Kompetenzen regelmaflig ein und ziehen daraus Schlussfolgerungen fiir einen
bestimmten Zeitraum. Beziiglich der Selbstevaluation sprachlicher Kompetenzen
stiitzen sich die Schiiler auf den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen
(vgl. GeR 2001). Die fiir den Schiiler zundchst merkwiirdig klingenden Formu-
lierungen des Stufensystems der Sprachbeherrschung (A1, A2, B1, B2, C1, C2)
sollten in einem Dialog zwischen Schiiler und Lehrer besprochen werden. Die
Reflexion tiber den Verlauf des Spracherwerbs fillt anfinglich schwer, weil Schiiler
dabei einen Perspektivwechsel vollziehen miissen, denn Feedback und Fehlerkor-
rektur werden nicht mehr allein durch Lehrerriickmeldungen wahrgenommen
(vgl. Decke-Cornill/Kiister 2010: 121). Auch fehlt Schiilern zu Beginn dazu der
treffende Wortschatz, wenn sie nicht oberflichlich bleiben wollen. Lehrer sollten
diesen Prozess unterstiitzen, indem sie Formulierungsmdglichkeiten vorstellen.
Letztendlich wird aber das selbstverantwortliche Lernen gefordert und fithrt zu
einer vorsichtigen Zuriicknahme der Rolle des Lehrers (vgl. Endres/Wiedenhorn/
Engel 2008: 15 ff.; Zeller 2002: 259 ft.).

Im Dossier werden besonders gelungene fremdsprachige Produkte, Arbeiten,
Zertifikate, Urkunden, wertvolle Realia aufbewahrt, mit deren Hilfe Stationen
des eigenen Lernens bewusst gemacht und die eigenen Kompetenzen bzw. ihr
Zuwachs anschaulich dokumentiert und présentiert werden konnen (vgl. Easley/
Mitchell 2004: 51ff.). Die Auswahl wird aktiv und allein vom Schiiler getroffen,
Lehrkrifte konnen anfangs Anregungen zur Auswahl geben.

Das ESP soll im Besitz des Schiilers sein, denn er ist dafiir verantwortlich. Alle
Eintragungen werden durch ihn vorgenommen. Praktische Erfahrungen haben
gezeigt, dass eine behutsame Heranfiihrung an die Arbeit mit dem ESP nétig
ist, der Mehrwert wird den Schiilern erst spiter deutlich. Fiir diese Zeit sollte
die Moglichkeit gepriift werden, ob die Portfolios bzw. Teile davon in der Schule
aufbewahrt werden konnen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das ESP abnehmerorientiert
ist und lebenslanges, schulisches und auf8erschulisches Fremdsprachenlernen
dokumentiert. Es unterstiitzt die Idee der Mehrsprachigkeit sowie der kulturellen
Vielfalt in Europa und erleichtert Mobilitit und Ideenaustausch der Menschen. Es
wird zunehmend bedeutsam bei Bewerbungen, Priifungen und Schulwechsel. Das
ESP garantiert durch die Nutzung der Skalen des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens internationale Vergleichbarkeit hinsichtlich des Niveaus des
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Sprachenlernens, was eine allgemeine Forderung seitens der Wirtschaft darstellt.
Es ist eine anerkannte Ergédnzung zur Leistungsbewertung durch Zensuren. Nicht
zuletzt stirkt das Fithren des ESP durch selbstverantwortliches selbstbeurteilen-
des Lernen die Lernerautonomie, was u.a. eine Forderung in Deutschland nach
der PISA-Studie war und ist (vgl. Doft/Schreiner 2007; Bostelmann 2006: 40 ft.;
Jager-Gutjahr 2007: 4 f1.).

Die Arbeit mit dem Sprachenportfolio beriicksichtigt Erkenntnisse der neueren
Lehr- und Lernforschung, deren Vertreter ,.ein Lernen mit Portfolios propagieren,
das heifit, sie heben den aktiven, eigenstindigen Charakter der Arbeit hervor,
betonen die notwendige Situiertheit des Lernens [...], unterstreichen den sozi-
alen Charakter allen Lernens sowie die grofie Bedeutung der Reflexion bzw. der
Selbstbeobachtung des eigenen Lernens (Hacker 2006: 17).

Mittlerweile hat sich ein anderer Umgang mit Fehlern im modernen Fremd-
sprachenunterricht durchgesetzt, man spricht in diesem Zusammenhang z.B. von
Positivkorrekturen und kriteriengestiitzter Bewertung. Zunichst von Lehrkraften
skeptisch betrachtet, hief’ es doch Abschied nehmen vom ach so objektiven Feh-
lerquotienten’. Kriteriengestiitzte Bewertungssysteme sind transparent, auf kom-
munikative Leistungen orientiert und verhindern, dass blof3es Addieren formaler
Verstofle bei der Bewertung zahlt. Das ,alte’, konventionelle, bisherige Vorgehen
bei der Bewertung hat bei Schiilern und Lehrkriften wenig Freude, aber viel Frust
ausgelost, wenn Arbeiten zuriickgegeben wurden. ,Konventionelle Formen der
Leistungsfeststellung und -beurteilung richten ihr Augenmerk auf das, was nicht
richtig gemacht wurde und zu verbessern ist. [...] Fehler und Defizite binden im
Wesentlichen die Zeit und Energie im schulischen Unterricht. [...] Demgegeniiber
setzt Portfolioarbeit [...] bei den Kompetenzen an, und ladt beide, Schiiler und
Lehrer, dazu ein zu zeigen, was die Schiiler konnen. Portfolioarbeit erginzt also
die ausschliefilich fremdbestimmte, testorientierte Leistungsfeststellung durch
die Lehrkrifte um eine selbstbestimmte Leistungsdarstellung durch die Schiiler.
Sie setzt der Defizitorientierung eine Kompetenzorientierung gegeniiber (Hacker
2006: 16). Hdcker betont weiter, dass Lernen in der Schule haufig als psychisch
sehr belastend empfunden wird, da es einher geht mit staindigen Leistungsanfor-
derungen, Beurteilungs- und Ausleseprozessen (vgl. Hicker 2006: 16).

3. Bezug zum Rahmenlehrplan Brandenburg

In Brandenburg sind seit 2008/09 neue Rahmenlehrpline fiir moderne Fremd-
sprachen als 1. bzw. 2./ 3. Fremdsprache in Kraft. Sie stellen eine neue Generation
von Fremdsprachenplinen dar, da sie fiir alle modernen Fremdsprachen gelten
und iiber alle Schulstufen hinweg ein einheitlich geltendes Unterrichtskonzept zur
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Verfiigung stellen. In diesen Pldnen ist die Arbeit mit dem Sprachenportfolio fiir
die Grundschule (vgl. PLIB 2002) und Schulen der Sekundarstufe I verbindlich
geregelt, fiir Schulen der Sekundarstufe IT gibt es seit 2012 in den neuen Rahmen-
lehrplinen fiir moderne Fremdsprachen ebenfalls verbindliche Regelungen geben.
Dabei soll sich die Fahigkeit entwickeln, den eigenen Lernprozess sowohl aktiv
und kooperativ mitzugestalten sowie ihn auch selbst zu beurteilen. Die Schiiler
lernen mit Instrumenten fiir die Kontrolle und Dokumentation des individuellen
Lernfortschritts, wie dem Sprachenportfolio, umzugehen (vgl. Implementations-
brief zum RLP SEK I moderne Fremdsprachen 2008, SBJS: 22-23). Die Arbeit mit
dem Sprachenportfolio ist erstmalig als methodische Teilkompetenz definiert,
erhilt im Rahmen der Methodenkompetenz den Rang eines Standards und ist
verbindlich.

Fiir die Grundschule (Jahrgangsstufe 5/ 6) wird mit Bezug auf die methodische
Kompetenz folgender Standard gesetzt:

Lern- und Arbeitstechniken

Die Schiiler kénnen...

o eigene fremdsprachige Produkte fiir das Dossier ihres Sprachenportfolios aus-
wihlen

o ihren Lernfortschritt etappenbezogen einschitzen und ggf. in der Sprachen-
biografie kennzeichnen (RLP 1. FS 2008: 26)

Fiir die Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 9 / 10) werden hinsichtlich der methodi-
schen Kompetenz folgende Standards formuliert:

Lern- und Arbeitstechniken

Die Schiiler kénnen...

o den Lernfortschritt in einem Sprachenportfolio darstellen (*')

 aus dem im Sprachenportfolio beschriebenen Lernfortschritt bewusst Schluss-
folgerungen fiir die weitere Arbeit ziehen (***2)(RLP 1. FS 2008, 38; RLP 2./3.
FS 2008: 20)

Présentation

o Die Schiiler kénnen...
o Arbeitsergebnisse im Sprachenportfolio dokumentieren (*)

1 Niveau grundlegende allgemeine Bildung.
2 Niveau vertiefte allgemeine Bildung.
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o Arbeitsergebnisse im Sprachenportfolio dokumentieren und dieses présen-
tieren (***) (RLP 1. FS 2008, 40; RLP 2./3. FS 2008: 22).

Die Brandenburger Verordnung iiber die Bildungsginge in der Sekundarstufe
I (vgl. Sek I-V 2007) ermoglicht in Klasse 9 sogar anstelle einer Facharbeit ein
Projekt durchzufithren und eine entsprechende Leistungsmappe zu présentieren.
»Zur Sicherung vergleichbarer Standards in den Klassen oder Kursgruppen wer-
den in der Jahrgangsstufe 8 Vergleichsarbeiten geschrieben. Alle Schiilerinnen und
Schiiler in der Jahrgangsstufe 9 fertigen in einem Fach eigener Wahl eine Fachar-
beit oder eine Leistungsmappe an oder fithren ein Projekt durch und présentieren
die Facharbeit, Leistungsmappe oder das Projekt. Die Facharbeit, Leistungsmappe
oder die Durchfithrung des Projekts sowie die Prasentation werden bewertet. Die
Bewertung kann besonders gewichtet werden® (Sek I-V 2007, Abschnitt 4, §13, (4),
9). Damit wird das Fiihren und Présentieren einer Leistungsmappe, in unserem
Fach eines Sprachenportfolios, hoher Stellenwert eingerdumt und unterstiitzt das
Umsetzen der o. g. Standards. Weitere Hinweise fiir Lehrerinnen und Lehrer hat
Hermann Zéllner (LISUM Bbg) auf der Grundlage eines Manuskripts von Karl-
Heinz Streiter (Seelow) in einem Bericht zu Facharbeit, Portfolio (Leistungsmap-
pe), Projekt als andere Priifungsform bzw. anderer Leistungsnachweis tiberarbeitet
(vgl. Streiter/Zollner 2003).

4. Realisierungsmoglichkeiten

Im Folgenden werden verschiedene Herangehensweisen beschrieben, die zwar
differieren, aber alle die Realisierung der o. g. verbindlichen Standards garantieren.

4.1 Nutzung des vom Europarat akkreditierten ESP

Die Nutzung des in 3. vorgestellten ESP stellt die angestrebte Variante dar. Das
ESP ist eine geschiitzte Bezeichnung und wird vom Europarat vergeben. Damit ist
eine offizielle Anerkennung gewihrleistet, die durch das Europalogo bescheinigt
wird. Mit diesem ESP ist sichergestellt, dass es eine von verschiedenen in Europa
zugelassenen Varianten darstellt, aber dennoch die verbindlichen Prinzipien und
Richtlinien (vgl. ELP 2004; Legutke 2001: 20 ff.) sowie die 0.g. drei Teile beinhaltet.

Eine kontinuierliche Arbeit mit dem ESP bedeutet, dass sich die Schiiler in
der Regel im Unterricht halbjéhrlich in der Sprachenbiografie mit den Selbstein-
schitzungsbogen befassen. Diese Selbsteinschitzungsbogen sind vor der erst-
maligen Nutzung fiir alle modernen Fremdsprachen zu kopieren. Bei der ersten

3 Niveau erweiterte allgemeine Bildung.
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Selbsteinschitzung sollte der Lehrer darauf achten, dass den Schiilern die zunéchst
ungewohnlichen Formulierungen der Selbsteinschitzungsbogen verstandlich
sind, und ggf. sollte es dazu einmalig Erlduterungen geben. Nach dem Ankreuzen
erfolgt die Selbstreflexion dariiber, wie sie die Sprachkenntnisse verbessern sollen:

o Was habe ich erreicht?

o Was ich besser machen mdchte?

o Wie ich es erreichen mochte?

o In welchem Zeitraum? (vgl. Das Europdische Portfolio der Sprachen. Sekun-
darstufe 1. Jahrgang 5-10. akkr. Modell Nr. 46.2003, 2003)

Auch hierbei sollte anfinglich Unterstiitzung gewéhrt werden, da der Perspek-
tivwechsel und die Wahl geeigneter Formulierungen zunichst ungewohnt sind.

Die meisten akkreditierten Sprachenportfolios geben den Schiilern zusitzliche
Hinweise in Form von methodischen Hilfen und Techniken, wie ihr Sprachenler-
nen verbessert werden kann. (vgl. ebd.)

Das Dossier wird kontinuierlich erweitert. Lehrkrifte weisen zu Anfang dar-
auf hin, was moglicherweise im Dossier gesammelt werden konnte: Produkte in
Form von Texten (z. B. Gedichte, Briefe, Klassenarbeiten), Kollagen. Letztendlich
werden hier besonders gelungene Materialien, Informationen zu Projekten, Zerti-
fikate und Zeugnisse aus allen gelernten Sprachen aufbewahrt. Uber die Auswahl
entscheidet immer der Schiiler, soll er sich doch mit den Arbeiten ausweisen, die
er fiir prisentabel halt.

Kritiker werfen die Frage auf, ob Originalarbeiten mit Fehlern, z.B. Klassen-
arbeiten, oder korrigierte Schiilerarbeiten fiir das Dossier ausgewdhlt werden
sollten. Die Praxis zeigt, dass beides mdglich ist und dennoch kein falsches Bild
vom Lernstand entsteht. Wihlen die Schiiler nicht korrigierte Arbeiten aus, sind
die Fehler ersichtlich, was den Lernstand zu diesem bestimmten Zeitpunkt wi-
derspiegelt. In aller Regel wird der Schiiler nur solche Arbeiten auswéhlen, die er
fiir priasentabel hilt, also Arbeiten mit wenig oder keinen Fehlern. Es besteht aber
auch die Moglichkeit, diese wenigen Fehler zu korrigieren, die Arbeit abzuschrei-
ben und im Dossier abzulegen. Als Korrektiv dazu dient auch der Selbsteinschit-
zungsprozess, der in der Sprachenbiografie festgehalten wird, was also letztendlich
nicht zu einer Prasentation von verfilschten Leistungen fiihrt.

Die Arbeit mit dem ESP ist ein Prozess und zundchst mit Mehrarbeit ver-
bunden, sein Mehrwert fiir Schiiler erschlief3t sich bei Schiilern und Lehrkriften
nicht sofort. Erst wenn es geschafft ist, dass alle Fremdsprachen ihren Beitrag zu
einem reich gefiillten und aussagekriftigen Fremdsprachenportfolio leisten, wird
der Mehrwert gegeniiber einer Mappe, die sich lediglich auf eine Fremdsprache
bezieht, deutlich. So fordert die Arbeit mit dem ESP die Zusammenarbeit der
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Fremdsprachenlehrer an der Schule. ,Bei der konkreten Arbeit mit Portfolios
wird sehr schnell die Notwendigkeit zu Kooperation zwischen allen Beteiligten
sichtbar. Dieser Effekt ist beabsichtigt [...]“ (ebd., 17), denn hierbei geht es um
den Schiiler. Er steht im Mittelpunkt, nicht der Hefter fiir eine bestimmte Fremd-
sprache. Zu haufig funktioniert die Abschottung der einzelnen Ficher immer noch
besser als ihr Transfer. Fortbildungen zu entsprechenden Themen sind erforder-
lich, um Skeptiker umzustimmen.

Kritisch ist die Tatsache anzumerken, dass alle akkreditierten Fremdsprachen-
portfolios zusitzlich Geld kosten, die nicht immer der Schultridger bezahlen will
bzw. kann. Es gibt Beispiele, wo die Kosten vom Schultrager anstandslos iitbernom-
men werden. Dariiber hinaus sollte die Moglichkeit genutzt werden, Eltern tiber
den Mehrwert eines Sprachenportfolios und dessen Bedeutung fiir Bewerbungen
zu informieren und ggf. Sammelbestellungen zu giinstigeren Kosten zu organi-
sieren. Diese Moglichkeiten gilt es im Einzelfall zu priifen.

4.2 Nutzung der Lehrwerkangebote am Beispiel der
Lehrwerkreihe DIALOG

Neuere Lehrwerke fiir moderne Fremdsprachen bedienen den Portfoliogedanken,
was auch ein Kriterium fiir die Zulassung als Lehrbuch in den einzelnen Bun-
desldndern ist. Lehrwerke werben mit integrierten Portfolios oder es werden in
Lehrbiichern Aufgaben mit Symbolen wie z.B. Schatzruhe (s. Abbildungl) oder
Begriffen wie ,Dossier bzw.,Schatztruhe® versehen.

Abbildung 1

In der Regel handelt es sich um umfangreichere Leistungen, die in einer Mappe
bzw. im Dossier des ESP gesammelt werden konnen. Selbsteinschitzungsmog-
lichkeiten bieten einerseits die Lehrbiicher, andererseits geben auch passende
Arbeitshefte Gelegenheit zur Selbstkontrolle.

Auch bei diesem Umgang mit der Portfolioidee werden die Standards der
Brandenburger Rahmenlehrpline erfiillt. Kritisch ist zu bemerken, dass es bei
einer Leistungsmappe fiir ein Fach bleibt, was den Schiiler als Ganzheit z.B. bei
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Prisentationen zum Fremdsprachenlernen in Bewerbungsgesprichen nicht wi-
derspiegelt.

Im Folgenden werden Méglichkeiten, die die Lehrwerkreihe DIALOG im Hin-
blick auf den Portfoliogedanken bietet, zusammengefasst.

Reflexionsanstdfie und Hinweise zum Sammeln geeigneter Produkte sind in
der gesamten Lehrwerkreihe gegeben. Lehrkrifte werden ausfiihrlich dariiber in
den Handreichungen fiir den Unterricht informiert.,,Das Sprachenportfolio findet
zunehmend Eingang in den Fremdsprachenunterricht. Es hilft den Schiilern nicht
nur, das eigene Sprachenlernen zu reflektieren und einzuschétzen, sondern bietet
ihnen mit dem Dossier die Moglichkeit, sprachliche Leistungen und interkultu-
relle Erfahrungen zu dokumentieren. Diesem Anspruch wird das Schiilerbuch
gerecht, in dem dafiir geeignete Aufgaben mit dem Symbol (s. Abb. 1) gekenn-
zeichnet sind. Die Dossieraufgaben im Schiilerbuch

o geben dem Schiiler die Moglichkeit zu zeigen, was er schon kann,

o erfordern eine komplexere, selbststindige Leistung,

« sind mehrperspektivisch und beziehen verschiedene Gestaltungselemente ein,

o konnen auch projektartig und in Gruppenarbeit gelost werden,

« haben nicht den Status von Testaufgaben“ (DIALOG 2. Handreichungen fiir
den Russischunterricht 2009: 5).

Auch das Arbeitsheft spiegelt die Idee des Sprachenportfolios hinsichtlich der
Selbstreflexion wider. Es ,,beinhaltet fiir jede Lektion eine Testseite. Fiir alle Test-
aufgaben findet der Schiiler im Anhang Losungen und Hinweise, die das selbststin-
dige Wiederholen und die Selbstkontrolle unterstiitzen. Eine Portfolioseite [...]
gibt dem Schiiler jederzeit die Moglichkeit der Selbsteinschitzung. Zudem bildet
die Portfolioseite das Kompetenzprofil ab“ (ebd., 5), das mit dem entsprechenden
Lehrbuch erreicht werden kann. So ergeben sich folgende Korrelationen zwischen
Schiilerbuch bzw. Arbeitsheft und zu erreichender Kompetenzstufe:

Schiilerbuch bzw. Arbeitsheft zu erreichende Kompetenzstufe
DIALOG 1 Al

DIALOG 2 A2

DIALOG 3 A2+

DIALOG 4 B1

DIALOG 5 Bl+




158 Gudrun Seemann

»Mit den Dossieraufgaben im Schiilerbuch und der Portfolioseite im Arbeitsheft
werden Impulse gegeben fiir die Verbindung von Fremd- und Selbstevaluation,
den Aufbau einer Feedbackkultur sowie fiir das selbststindige Lernen. Damit
fordert das Lehrwerk die Integration des Portfoliogedankens in den Unterricht®
(ebd., 6).

Haufig besteht bei Schiilern und Lehrkriften Unsicherheit darin, was fiir das
Dossier ausgewahlt werden soll. Wie schon gesagt, entscheidet prinzipiell der
Schiiler dariiber. Als Orientierung dienen die mit dem Symbol (s. Abb. 1) gekenn-
zeichneten Aufgaben zum Leisten im Vergleich zu kleinschrittigeren Ubungen
zum Lernen. Ein erfolgreiches Losen dieser ganzheitlichen Aufgaben signalisiert
dem Schiiler und den Lehrkriften das Erreichen einer bestimmten Kompetenz-
stufe, die wiederum im besten Fall auch in der Selbsteinschitzung auf der gleichen
Niveaustufe formuliert wurde. In der folgenden Tabelle sind Aufgaben aufgelistet,
die die Lehrwerkreihe DIALOG 1-4 fiir das Dossier anbietet.

DIALOG 1 (vgl. DIALOG 1, 2008) DIALOG 2 (vgl. DIALOG 2,2009)

o SL* Kurzbiografie schreiben o L1:Katalogseite zu Kleidung erstellen

+ L°1:Familie und Freude vorstellen |« L2: Schule vorstellen

« LI: Antwortbrief gestalten « Stundenplan / Wochenplan gestalten

o L1: Mindmap zur Fantasiestadt o L2:Bericht tiber Schule/ Stundenplan /
konstruieren Zensuren erstellen

o L2: Steckbrief zur eigenen Person o L2: Arbeitsgemeinschaft prasentieren
sowie Hobbys gestalten und o L3: Tagebucheintrag iiber eigenen
présentieren Geburtstag verfassen

 L3:Grundriss der Wohnung o L3: Gliickwunschkarte / Geburtstags-Mail
zeichnen schreiben und gestalten

+ L3:Collage zum Traumzimmer o L3: Sketch fiir Geburtstagsfeier ausdenken
gestalten und vorsspielen

o L3:Heimat- bzw. Lieblingsstadt o L4: Mindmap zu Vorbildern gestalten und

vorstellen prasentieren

o L5: Bericht tiber Ferien verfassen

e L5: E-Mail zu Freizeit / Wetter verfassen

o L5: Werbeprospekt zum Heimatort
oder anderes Reiseziel in Deutschland
fiir russische Touristenn gestalten und
prasentieren

4 SL-Startlektion.
5 L - Lektion.
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DIALOG 3 (vgl. DIALOG 3,2010) DIALOG 4(vgl. DIALOG 4,2011)

o WL Autobiografie schreiben o WL: Reklameposter zu Urlaub gestalten
o WL: Bericht iiber Heimatort schreiben |« LI: Lebenslauf/ Visitenkarte verfassen
« WL: Blogeintrag iiber eigene Interessen L2: Bild beschreiben

verfassen o L2: Artikel fiir Schiilerzeitung zu einem

o L1: Bericht iiber Hausarbeit verfassen Projekt schreiben

 L1:Bericht iiber Familientraditionen o L2:Prisentation zu russischem Kiinstler
verfassen / russischer Kiinstlerin erstellen

 L1: Umfrage zu Feiertagen durchfiithren, | « L2: Vortrag zu Lieblingskiinstler /
Grafik erstellen und Ergebnisse Lieblingskiinstlerin verfassen
prisentieren o L3:Plakat / Chronik zur Evolution des

o L2:Assoziogramm zu Stadt / Land Menschen erstellen
gestalten und prasentieren o L4:Prisentation zu russischem

 L2: Antwortbrief / E-Mail zum Komponist bzw. Musiker erstellen
Schiileraustausch schreiben o L4: Reklameplakat zu Buch / Film /

o L3:Assoziogramm zu Jugend / Freizeit Konzert erstellen und prisentieren
gestalten und prasentieren o L4:Kurzgeschichte / Gedicht / Lied tiber

o L3: Flyer zu Lieblingsklub / -kino / Liebe verfassen
-theater / -schwimmbad / -café gestalten | »  L4: Szene gestalten

o L4: Prisentation zu Massenmedien o L5: Plakat iiber (das historische) St.
gestalten Petersburg erstellen und présentieren

o L4: Plakat zu Reklame entwerfen + L6: Prisentation zu historischen

o L4:Videoclip zu Reklame gestalten Personlichkeiten erstellen

o L5: Lieblingssportler vorstellen o L6: Aufsatz zur Bedeutung der

« Lé6: Bericht tiber Pline in Sommerferien russischen Sprache in der eigenen
verfassen Zukunft schreiben

« L6: Tagebucheintrag iiber Eindriicke
und Abenteuer in Ferien gestalten

« L6: Bericht iiber schonste Ferien
verfassen

Es ldsst sich leicht erkennen, dass die neue Lehrwerkreihe DIALOG geradezu
zur Portfolioarbeit einlddt, indem sie vielfiltige Auswahlméglichleiten fiir das
Dossier und Reflexionsanstofle bietet. Damit werden die eingangs erwihnten
Standards des Rahmenlehrplans erfiillt. Nachteilig ist die Tatsache, dass es kei-
nen Sprachenpass gibt, in dem die erreichten Kompetenzen als Querschnitt

6 WL-Wiederholungslektion.
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dokumentiert und der Sprachenpass fiir Bewerbungen genutzt werden kénnen.
Eine mogliche Losung fiir dieses Problem kann der elektronische Sprachenpass
(s. Der Europass-Sprachenpass) sein.

4.3 Nutzung des elektronischen Sprachenpasses

Der elektronische Sprachenpass steht als Europass-Sprachenpass online zur
Verfiigung. Thn auszufiillen, setzt einen internetfihigen Rechner als technische
Bedingung voraus. Die Nutzung der angebotenen Dokumente ist kostenneutral
und damit interessant fiir Schulen, die nicht mit dem klassischen ESP arbeiten.
Ausfiihrlich wird zunichst der Gedanke des Européischen Sprachenportfolios be-
schrieben und eine detaillierte Anleitung zum Ausfiillen des Europass-Sprachen-
passes gegeben. Dabei wird darauf verwiesen, Eintrige knapp, eindeutig, leicht
verstandlich und relevant zu halten. Die Selbstdarstellung sollte nicht geschént,
sondern realistisch sein, um in Vorstellungsgesprachen nicht in peinliche Situatio-
nen zu geraten. Beispiele von Sprachenpissen erleichtern das Erstellen des eigenen
Passes (vgl. European Council, Leitfaden, 1 ff.). Die Nutzung des elektronischen
Sprachenpasses kombiniert mit der Nutzung der Dossier- und Reflexionsangebote
der Lehrwerkreihe DIALOG ist eine gute Alternative zum ESP. Die Standards der
Rahmenlehrplidne werden damit ebenfalls erfiillt.

5. Praktische Hinweise zur Uberwindung von
Anfangsschwierigkeiten

1. Das Fithren eines Sprachenportfolios wird sich weiter an Schulen etablieren.
Alle an Schulausbildung Beteiligten sollten vom Mehrwert fiir die Schiiler
iiberzeugt werden bzw. sein. So sind neben allen Fremdsprachenlehrern auch
die Schulleitung, Eltern und Schiiler in geeigneter Weise, z.B. bei Elternaben-
den, tiber die Grundidee des Fremdsprachenportfolios zu informieren.

2. Ein Leitfaden fiir Eltern und Schiiler sollte wesentliche Fragen zum Sprachen-
portfolio beantworten:
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Was bedeutet ,Portfolio™?

Mappe fiir eigene, besonders gelungene
Lernergebnisse, Dokumente und Zertifikate
Sprachenlerner entscheidet tiber Auswahl und
Eintragungen

lebenslanger Lernbegleiter

Aus welchen Teilen besteht
das Portfolio?

Sprachen-Pass — am Ende eines Bildungsabschnittes
ausgefiillt; dokumentiert Fahigkeiten und Fertigkeiten
in allen erlernten Sprachen (schulisch oder
auflerschulisch erlernt)

Sprachen-Biografie - enthalt eigene kontinuierliche
Einschdtzung tiber sprachliche Fortschritte; informiert
dariiber, welches Niveau der Sprachenlerner im Laufe
der Zeit in allen Fremdsprachen erreicht

Dossier - Materialsammlung, z.B. eigene Texte,
Aufnahmen von Filmsequenzen, Prisentationen,
Projektbeitridgen, Bescheinigungen und

Zertifikate iiber Teilnahme an Projekten und
Auslandsaufenthalten. ..

Wozu wird das Portfolio
geftihrt?

beschreibt Sprachkenntnisse, die der Sprachenlerner
auch auflerhalb von Schule erworben hat
Erfahrungen mit anderen Kulturen, Lindern und
Sprachen werden tiber mehrere Jahre gesammelt
Dokumentation iiber Sprachlerner entsteht und wird
kontinuierlich, lebenslang, auch nach der Schule
erweitert

zusitzliche Qualifikation in vielen Landern Europas
bei Bewerbungen

internationale Vergleichbarkeit erreicht
Sprachkenntnisse beschreibt der Sprachenlerner
nicht nach Schulnoten, sondern nach international
anerkannten Bezeichnungen (Kompetenzstufen)

Wie wird sprachliches
Vorankommen im Portfolio
beschrieben?

Sprachenlerner ordnet sein Sprachkénnen 6
international vergleichbaren Kompetenzstufen zu:
A1/ A2 elementare Sprachkenntnisse

B1/ B2 selbststindige Sprachkenntnisse

C1/ C2 kompetente Sprachkenntnisse
Sprachenlerner schitzt Horen, Sprechen, Lesen und
Schreiben ein
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Wie unterstiitzt o Sprachenlerner macht sich bewusst,
das Portfolio die - wie er lernt und mit welchen Methoden er
Selbsteinschitzung? erfolgreich ist,
- welche Stérken er hat, was und wie gut er schon
etwas kann,
- in welchen Bereichen er noch intensiver arbeiten
muss
o Sprachenlerner denkt regelmifiig tiber sein
Sprachenlernen nach und tibernimmt damit
Verantwortung fiir sein eigenes Lernen

Was hat das Portfolio mit o in Europa leben viele Menschen mit unterschiedlichen

Europa zu tun? Sprachen zusammen - internationale Vergleichbarkeit

o Portfolio unterstiitzt lebenslanges Sprachenlernen und
mehrsprachige Orientierung

o Mehrwert fiir Sprachenlerner im europdischen
Vergleich

3. Die Arbeit mit den verschiedenen Checklisten wird zuerst oft als fremd und
ungewohnlich empfunden, was Schneider mit unliebsamer ,,Buchhaltermen-
talitat“ (Schneider 1999: 30) beschreibt.

4. Die Niveauunterschiede zwischen den einzelnen Kompetenzstufen (Al bis
C2) konnen fiir Schiiler als sehr grofl empfunden werden, Zwischenlésungen
sind gefragt. Wer zunichst eine Uberforderung seiner Schiiler beim Ausfiillen
der Checklisten vermutet, sollte sie erst an diese komplexe Art der Selbstbeur-
teilung schrittweise heran fithren und konsequent die Moglichkeiten, die die
Lehrwerkreihe DIALOG in den Lehrbiichern bzw. Arbeitsheften bietet, nutzen.
Dariiber hinaus empfiehlt sich die folgende Variante (s. Abb. 2) als Instrument
der Selbstreflexion nach lingeren Lernabschnitten, z.B. nach umfangreichen
Leistungsfeststellungen (Klassenarbeiten, Klausuren) an. Kontinuierlich an-
gewendet, ermdglicht dieses erprobte Beispiel gute Reflexionsmoglichkeiten,
die einerseits von Schiilern als sinnvoll und hilfreich angesehen sowie ande-
rerseits auch fiir Lehrkrifte und Eltern sehr aufschlussreich sind. Die Schiiler
werden geschult, tiber das eigene Lernen nachzudenken und diese Gedanken
angemessen sprachlich umzusetzen.

5. Das Fithren eines Fremdsprachenportfolios kann nicht alle Probleme 16sen. Es
sollte nicht als ldstig, sondern als positiv erganzend zum Schulbetrieb betrach-
tet werden. Wenn alle Fremdsprachenlehrer einer Schule zusammenarbeiten,
ist es nur einmal erforderlich, die Idee des Portfolios zu erldutern, was Zeit
spart. Schiiler und Eltern werden eine gute Zusammenarbeit der Lehrkrifte
immer wohlwollend bemerken.
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Abbildung 2
Umfrage  Name: Fach: Klasse: Datum:
Ich habe im letzten Leistungsnachweis Punkte / die Note erhalten.
Ich bin mit meiner Leistung A sehr zufrieden.

# zufrieden.

#A unzufrieden.

# sehr unzufrieden.
Beantworte bitte beide Fragen stichpunktartig.

Warum glaubst du’, dass du kein Warum glaubst du, dass du ein solch
besseres Ergebnis erzielt hast? gutes Ergebnis erzielt hast?

6. Die Notengebung wird durch das Fithren eines Fremdsprachenportfolios nicht
abgeschaftt, das Nebeneinander von Notengebung und verbaler Beschreibung
der Kompetenzen muss kompatibel und transparent sein.,,Die Instrumente im
Portfolio konnen aber helfen, zu verdeutlichen, wofiir eine Note moglicher-
weise steht, und sie konnen helfen, insbesondere die Noten in Abschlusszeug-
nissen fiir Auflenstehende zu {ibersetzen“ (ebd.).

7. Das Fremdsprachenportfolio ist kein Disziplinierungsinstrument, es sollte in
erster Linie die Einzigartigkeit und Vielfalt des Lerners lebenslang dokumen-
tieren und das leistungsbezogene Versagensrisiko vermindern (vgl. Brunner
2006: 12; Hacker 2006: 16), positive Motivation am Fremdsprachenlernen und
die Lernerautonomie stirken (vgl. Schneider 1999: 31).

7  Diese Variante ist bei dlteren Schiilern beziiglich der Anrede zu veridndern.
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Ursula Behr / Heike Wapenhans

Spracheniibergreifendes Lehren und Lernen
im Russischunterricht der Sekundarstufe
I - wie geht das?

B cratbe paccMaTpuBaioTCs crernuduKa U MOTEHIMAT MeXBbsI3BIKOBOTO OOydYeHM.
IIpu atoM ocoboe BHUMaHME YAE/MAETCA MEXDbA3BIKOBBIM KOMIIETEHIMAM, a TaKXe
CO3HATENbHOMY OTHOLIEHMIO K fA3bIKaM M K IporeccaM ux ycBoeHua. K tomy
)K€ MPUBOLATCA IPUMEPbl YIPaXKHEHUI M 3aflaHMil, HAIMIALHO IIOKa3bIBaIOLINe
MIpUMEHEHNE MEXXbA3BIKOBOIO ITOAIX0/[a B IIPAKTUKE IIPENOABAHMA PYCCKOTO SI3bIKA KaK
MHOCTPAHHOTO B IIIKOMe. DTU YIPAXXHEHWA 1 3aJaHNA CHA6)KeHbl MHCTPYKIMAMM 110 MX
BBINONTHEHNIO. L]e/1b MHCTPYKIMIT — HAIPAaBUTh BHUMAHNE U JIEATEIbHOCTD YIEHMKOB Ha
VCTIONb30BaHMe 3HAHNUI KaK POJHOTO A3bIKa, TAK U APYTUX M3y49aeMbIX A3bIKOB. Kpome
TOTO, IEPEYMCIAIOTCA KPUTEPUM OLIEHKY KadeCTBa JOCTUTHY THIX Pe3y/IbTaToB B IIpoLecce
BBITIO/THEHM A MEX'bA3BIKOBBIX YIIPAXKHEHMIA M 3aJaHMIA.

Die Frage, wie man in der Schule eine fremde Sprache erfolgreich lernt, ist so alt
wie der Fremdsprachenunterricht selbst. Relativ jung dagegen ist die Frage, wie
man unter schulischen Bedingungen mehrere Sprachen erfolgreich lernen kann.

Spétestens seit der Forderung des Europarates, dass jeder européische Biirger
beim Verlassen der Schule neben der Muttersprache tiber Kenntnisse in zwei
weiteren Gemeinschaftssprachen verfiigen sollte, gerit der Begrift der Mehrspra-
chigkeit ins Zentrum bildungs- und sprachenpolitischer Absichtserkldrungen;
gewinnt er an Bedeutung in der (fremd-)sprachendidaktischen Diskussion und
bestimmt Uberlegungen zur Gestaltung des institutionalisierten Sprachunter-
richts.

Daraus erwichst auch fiir den Russischunterricht die Frage, was getan werden
muss, um Schiilern mehrsprachige Lernerfahrungen zu erméglichen.

Schulische Lernzeit ist endlich. Es kann folglich nicht um die Installierung
gesonderter oder zusitzlicher Angebote gehen. Vielmehr miissen integrative
Sprachlehr- und Sprachlernkonzepte umgesetzt, bestehende Synergien zwischen
Spracherwerbsprozessen im Deutschunterricht und in den erlernten Fremdspra-
chen ausgeschopft und ein Bewusstsein fiir die gemeinsame Verantwortung der
Sprachen bzw. der Sprachenlehrer fiireinander an der Schule geschaffen werden.
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1. Bezugsebene 1 fiir spracheniibergreifendes Lehren
und Lernen: Spracheniibergreifende Kompetenzen als
gemeinsame Zielsetzungen jeglichen Sprachunterrichts

Erfahrungen aus Thiiringen zeigen, dass es mdglich und sinnvoll ist, gemeinsame
spracheniibergreifende Kompetenzen zu formulieren und beim Sprachenlernen
bzw. bei der Sprachanwendung im muttersprachigen Deutschunterricht und im
Fremdsprachenunterricht zu entwickeln.

Sprachentibergreifende Kompetenzen sind Kompetenzen, die der Schiiler glei-
chermaflen fiir die erfolgreiche Kommunikation in der Muttersprache wie in den
Fremdsprachen benétigt. D. h. es gibt Kompetenzen, die fiir jeglichen Sprachun-
terricht von Bedeutung sind und Zielstatus haben. Derartige gemeinsame Ziel-
setzungen sind nachweisbar bezogen auf:

o die Textrezeption,

o die Textproduktion,
o die Sprachmittlung,
o die Sprachreflexion.

Der nachfolgende Auszug aus dem in allen Lehrplanen fiir den Sprachunterricht
in Thiiringen (Haupt-, Realschulabschluss, allgemeine Hochschulreife) enthal-
tenen Kapitel 1.2 ,,Sprachentibergreifende Kompetenzen® (vgl. z.B. Thiiringer
Lehrplan Russisch fiir den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife 2011) zeigt
am Beispiel des Leseverstehens sprachentibergreifende Kompetenzen, die glei-
chermaf3en fiir die Textrezeption im muttersprachigen Deutschunterricht wie in
jeglichem Fremdsprachenunterricht relevant sind:

Sachkompetenz
Der Schiiler kann

o wesentliche Aussagen und Detailinformationen entnehmen und verarbeiten aus sprach-
lich angemessenen und altersgemdfSen
o didaktisierten, adaptierten und authentischen (auch Lernertexten),
o nicht literarischen und literarischen,
o linearen und nicht linearen
Texten unterschiedlicher Linge, Informationsdichte und/oder Komplexitit,

o verschiedene Textsorten, z. B. Bericht, Leserbrief, Prospekt, Erzidhlung, Fabel, erkennen
und ihre Funktion erfassen, z. B. informieren, appellieren, argumentieren,
« die Intention(en) eines Textes erkennen und bewerten.
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Methodenkompetenz

Der Schiiler kann
o verschiedene Lesestrategien und -techniken gezielt einsetzen, z. B.
o Leseerwartungen und -erfahrungen bewusst nutzen,
o Signalworter und Schliisselbegriffe erkennen,
o unbekannte Wortbedeutungen erschliefSen durch
o Anwenden von Wortbildungskenntnissen,
o Analogieschliisse und Vergleiche zur deutschen Sprache, ggf. zu seiner Herkunfts-
sprache bzw. zu anderen Fremdsprachen,
o den Kontext,
o Nutzen unterschiedlicher Medien,
o Textschemata erfassen, d. h. Gliederung und Aufbau des Textes,
o Verfahren zur Textstrukturierung anwenden, z. B.
o wesentliche Textstellen kennzeichnen,
o Zwischeniiberschriften formulieren,
o Beziige zwischen Textteilen herstellen,
o Wesentliches von Unwesentlichem unterscheiden,
o sprachliches, soziokulturelles und thematisches Wissen sowie Weltwissen als Verstehens-
hilfe nutzen,
o Informationen sichern, z. B. durch Notieren von Stichwértern, Randbemerkungen,
o Inhalte veranschaulichen, z. B. durch Mindmap, Flussdiagramm.

Selbst- und Sozialkompetenz

Der Schiiler kann

o konzentriert und tiber einen ldngeren Zeitraum lesen,

o den Leseprozess entsprechend der Aufgabe selbststindig bewiiltigen,

o in Interaktion mit dem Text treten,

o iiber die eigenen Lesestrategien reflektieren,

o mit Authentizitit und unbekanntem Wortschatz offen umgehen,

o bei Unklarheiten gezielt nachfragen,

o Sachverhalte, Vorginge, Personen und Handlungen aus der Perspektive von anderen

betrachten,

o seine Kompetenzentwicklung einschitzen und ggf. dokumentieren.
(Thiiringer Lehrplan Russisch fiir den Erwerb der allge-
meinen Hochschulreife 2011, Kap. 1.2)

Die Fokussierung des Sprachunterrichts auf gemeinsame sprachentibergreifende
Kompetenzen ist Ausdruck der Vernetzung des Spracherwerbs, zeigt Ankniip-
fungspunkte fiir die Abstimmung sprachentibergreifender Lehr- und Lernprozes-
se sowie fir die gemeinsame Verantwortung aller Sprachen/Sprachlehrer. Daraus
erwachsen konkrete Bezugspunkte fiir die schulinterne Sprachkonzeptentwick-
lung sowie fiir die gemeinsame Arbeit in der Fachkonferenz Sprachen.
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2. Bezugsebene 2 fiir spracheniibergreifendes Lehren
und Lernen: Uber Sprache, Sprachverwendung
und Sprachenlernen reflektieren

Die Entwicklung mehrsprachigkeitsdidaktischer Konzepte erhilt einen ihrer
maf3geblichen Impulse aus der Erkenntnis der psycho- und neurolinguistischen
Forschung, wonach Einzelsprachen nicht getrennt voneinander abgespeichert
sind. Ergebnisse der mehrsprachigkeitsdidaktischen Forschung (vgl. dazu z.B. die
Ausfithrungen in Behr 2007: 12-15) sprechen dafiir, sprachliches Schubkastenleh-
ren und -lernen aufzubrechen, Schiiler fiir den Sprachvergleich zu sensibilisieren,
gleichermaflen Sprachstruktur- und Sprachlernbewusstheit zu entwickeln und
reflexives Handeln anzuregen.

Daraus folgt als unterrichtspraktische Konsequenz, dem Schiiler im Sprach-
unterricht Gelegenheit zu geben, sich mit der einzelnen Sprache und ihrer Ver-
wendung auch im Sprachvergleich auseinanderzusetzen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zu anderen (verwandten und nicht verwandten) Sprachen zu ent-
decken und tiber das eigene Sprachenlernen zu reflektieren.

Mit dieser Zielsetzung wurde in die Thiiringer Lehrpline ein fiir jeglichen
Sprachunterricht gleichermaflen verbindlicher Lernbereich aufgenommen:,,Uber
Sprache, Sprachverwendung und Sprachenlernen reflektieren®

Dieser Lernbereich ist dezidiert auf die Entwicklung sprachentibergreifenden
Lernens ausgerichtet. Er folgt der These, dass der Erwerb grundlegender und
ausbaufihiger kommunikativer und interkultureller Kompetenzen maf3geblich
befordert wird, wenn Synergien zwischen der Muttersprache und den erlernten
Fremdsprachen vom Schiiler bewusst wahrgenommen und genutzt werden.

Ein Grundgedanke sprachentibergreifenden Lernens besteht darin, dass die
Schiiler individuell verfiigbares sprachliches, soziokulturelles und strategisches
Wissen in der Mutter- und den erlernten Fremdsprachen fiir das ErschliefSen
(Dekodieren) nutzen. Die wichtigste Technik dabei ist das so genannte Inferie-
ren (vgl. Meifiner/Reinfried 1998: 15). Inferenz bezeichnet die Interaktion der
sprachlichen und kulturellen Vorkenntnisse mit neuen Lerninhalten sowie deren
Einformung in das deklarative (Was?) und prozedurale (Wie?) Sprachwissen,
d. h. in das Faktenwissen bzw. faktisch vorhandene Wissen und das Strategie- /
Anwendungswissen bzw. praktisch nutzbare Wissen.

Angewendet auf das Dekodieren fremden Wortschatzes heif3t dies, dass der
Lerner beim Lesen oder Horen das unbekannte Lexem als Schriftbild oder Laut-
bild mit den Eintrigen in seinem mentalen Lexikon vergleicht (vgl. Raupach 1994:
21). Wird eine dhnliche Form aus einer anderen Sprache (Mutter- oder Fremd-
sprache) gefunden und das entsprechende Konzept auf die unbekannte Form
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tibertragen, so spricht man von interlingualem Transfer (vgl. MeifSner/Reinfried
1998: 18 fF.).

Der interlinguale Transfer ist eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die Ent-
wicklung von Sprach- und Sprachlernbewusstheit.

Reflektieren wird beim spracheniibergreifenden Lernen verstanden als ein ver-
gleichendes und priifendes Nachdenken, das gerichtet ist auf die Sprache, ihre
Verwendung und den eigenen Sprachlernprozess. Daraus resultiert die (meta)ko-
gnitive Dimension spracheniibergreifenden Lernens, d. h. der Schiiler ist induktiv-
vergleichend tétig und spricht iiber das, was er festgestellt oder getan hat und wie
er etwas festgestellt oder getan hat. Dabei geht es immer um die im Fokus stehende
Sprache mit ihrer morphologischen, syntaktischen etc. sowie soziokulturellen Spe-
zifik, einschliefllich der Sprachlernstrategien, die mit anderen Sprachen verglichen
wird. Damit ist sprachentibergreifendes Lernen gleichermaflen Erhaltungsler-
nen, Vertiefungslernen und Erweiterungslernen und in hohem Mafle kognitives
und entdeckendes Lernen, da es die Fihigkeit umfasst, sprachliche Phinomene
in der Mutter- und Fremdsprache bewusst, d. h. aufmerksam wahrzunehmen,
miteinander zu vergleichen und fiir das Verstehen und Sich-Verstindigen in der
Fremdsprache zu nutzen.

In diesem Zusammenhang muss auch der Russischunterricht verstarkte An-
strengungen unternehmen und didaktisch-methodische Szenarien schaffen, die
Schiiler anregen

« russischsprachige Phinomene aufmerksamer und bewusster wahrzunehmen,

o mit vorhandenen Sprachbestdnden in der deutschen Sprache, ggf. in ihrer
Herkunftssprache, und der/den anderen erlernten Fremdsprache/n sowie
anderen slawischen Sprachen zu vergleichen, nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden zu suchen,

o Vorgehensweisen und Suchergebnisse zu kommentieren und fiir das Verstehen
und Sich-Verstandigen zu nutzen.

3. Unterrichtspraktische Anregungen fiir
spracheniibergreifendes Lehren und Lernen im
Russischunterricht der Sekundarstufe I

Aufgaben mit spracheniibergreifender bzw. mehrsprachiger Zielrichtung sind
darauf gerichtet, dass Schiiler lernen,

o sprachliche Phinomene bewusst, d. h. mit erhéhter Aufmerksamkeit wahrzu-
nehmen,
o Einzelphdnomene aus komplexen Zusammenhingen zu isolieren,
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dabei gezielt nach Bekanntem und Ahnlichem zu suchen,

in den Sprachvergleich ihre Muttersprache und die erlernten Fremdsprachen
einzubeziehen,

sinnvoll Vergleichbares zu erkennen,

Erklarungshypothesen auf der Grundlage von Vorwissen oder anhand von
Oberflichenmerkmalen zu entwerfen,

Hypothesen zu tiberpriifen,

ihre Vorgehensweise beim Sprachvergleich und dessen Ergebnisse zu prasen-
tieren,

iiber ihr Sprachenlernen (beim Wortschatzerwerb, beim Lesen, bei der Sprach-
mittlung etc.) zu reflektieren.

Diese Zielrichtung erfordert Ubungsschritte bzw. Instruktionen zur:

Unterstiitzung der Wahrnehmung und zur Steuerung der Aufmerksambkeit,
Anregung vergleichender Operationen,

Dokumentation und Présentation der Vorgehensweise und der Ergebnisse des
Sprachvergleichs.

Die in Thiiringen erprobten Aufgaben zum sprachentibergreifenden Lernen (vgl.
Impulsbeispiele 2011, Behr 2005, Behr 2006) zeigen, wie Lerner der russischen
Sprache erkennen und erleben konnen, dass

es interlinguale Transferbasen (vgl. Meifiner 2003: 95) gibt, deren Nutzung
das Verstehen erleichtert,

die russische Sprache in den interlingualen Transfer einbezogen werden kann
und zwar sowohl im Hinblick auf verwandte slawische Sprachen, fir die sie
als Briickensprache genutzt werden kann, wie auf nicht verwandte Sprachen
der indoeuropéischen Sprachfamilie,

der Sprachvergleich — unter besonderer Beachtung der Suche nach Ahnli-
chem und Bekanntem und unter Einbeziehung der Mutter- und aller erlernten
Fremdsprachen - das Verstehen weiterer Fremdsprachen erleichtern kann und
zudem interessant ist,

die Ubertragung von Lerntechniken und -strategien fiir das Lernen verschie-
dener (moderner) Fremdsprachen méglich und hilfreich ist.

Der Einsatz spracheniibergreifender Aufgabenstellungen macht fiir die Schiiler
nachweislich den Wert von Vorkenntnissen erlebbar. Spracheniibergreifendes Ler-
nen ist in hohem Mafle entdeckendes Lernen. Das fiithrt zu ,,AHA-Erlebnissen’,
die den Schiilern Spaf bereiten und zur Steigerung der Motivation fiir die Aus-
einandersetzung mit sprachlichen Phanomenen fithren.
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Die nachfolgenden Ubungsanregungen wollen die Umsetzung der o. g. Aus-
fihrungen exemplarisch aufzeigen. Sie sind praxiserprobten Verdffentlichungen
(Impulsbeispiele 2011, Behr 2005, Behr 2006) bzw. Materialien fiir Lehrerfortbil-
dungen entnommen.

Wortschatz:
Beispiel 1
a) Lies die Worter und finde heraus, zu welchem Thema sie gehoren.

Deutsch

Russisch Losung

MMeNI
CMC

qar

Diese Worter gehoren zum Thema:

MOOWMIBHUK

CKaiI

67101

b) Erklare, wie du die Losung gefunden hast.

¢) Erginze nun in der mittleren Spalte die deutschen Bezeichnungen. Erklare, mit
welcher Bedeutung diese Begriffe im Deutschen verwendet werden.

Beispiel 2

a) Lies die Worter aus verschiedenen slawischen Sprachen und erginze die rus-
sische Entsprechung.
b) Erklére, wie du die Losung gefunden hast.

(Variante 1: die Spalten sind beschriftet. Variante 2: die Spalten sind nicht beschriftet,
die Schiiler sollen selbst Vermutungen anstellen, um welche Sprachen es sich handelt
und dies begriinden, z. B. konnen besondere diakritische Zeichen auf das Tschechi-
sche bzw. Polnische schliefSen lassen.)

Tschechisch Polnisch Russisch
tenis tenis

dzudo judo

fotbalovy pitka nozna

lehka atletika lekkoatletyka

béh bieg
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Tschechisch Polnisch Russisch
plavecky sport plywanie
cyklistika kolarstwo
krasobruslarstvi tyzwiarstwo figurowe
$achy szachy

Beispiel 3

Teilnehmer an einem europdischen Tag der Sprachen erhielten Anstecker, die wih-
rend des Programms getragen werden sollten. Man konnte aus verschiedenen Spra-
chen auswdhlen. Der Inhalt war in allen Sprachen gleich.

a) Schau dir die Anstecker an und finde heraus, wozu die Teilnehmer aufgefordert
werden.

Spreek met mij! (Das ist Hollandisch.)
Snakk til meg! (Das ist Norwegisch.)
Snak med mig! (Das ist Danisch.)
Parlami! (Das ist Italienisch.)

Parlam! (Das ist Katalanisch.)

ToBopu ¢ men! (Das ist Bulgarisch.)
PasroBapaj ca mHOM! (Das ist Serbisch.)

b) Erklére, wie du vorgegangen bist, um diese Aufgabe zu losen.

¢) Wie wiirdest du auf die Aufforderung reagieren (in Deutsch und in den anderen
Sprachen, die du lernst)?

Fiir das spracheniibergreifende Lernen lassen sich hervorragend Bildimpulse aus
dem alltéglichen Umfeld der Schiiler nutzen. Das niedersorbisch-deutsche Stra-
Benschild in Cottbus bietet sich fiir Aufgaben zur Hypothesenbildung (a) und
zum Inferieren (b) an.
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a) Welche russischen oder lateinischen | b) Welche russischen oder lateinischen

Worter helfen dir, die deutsche Form
des Straflennamens zu finden?

Worter konnten die Grundlage fiir
eine niedersorbische Form dieses
Straflennamens bilden?

Fotos und Aufgaben von Manuela Pohl.

Sprichworter:

Die folgenden Sprichworter werden in den verschiedenen Sprachen mit der glei-
chen Bedeutung verwendet. Sie driicken das Gleiche aus. Schaut man aber genau
hin, fallen Unterschiede auf.

a) Vergleiche die Sprichworter der Sprachen, die du kennst. Welche Unterschiede

findest du heraus? Nutze ein Wérterbuch.
b)Vergleiche dein Ergebnis mit einem Partner.

Deutsch Englisch Franzsisch Russisch
Alles zu seiner Everything in its | Chaque chose en | Bcemy cBoé
Zeit. season. son temps. Bpemsl.
Ende gut, alles All’s well that Tout est bien qui | Bcé xoporo,
gut. ends well. finit bien. YTO XOPOIIO
KOHYAeTcsl.
Irren ist mensch- | To err is human. | Lerreur est hu- Yemosexy
lich maine. CBOJICTBEHHO
omnbarsst.

Wer A sagt, muss
auch B sagen.

In for a penny, in
for a pound.

Qui dit A doit
dire B.

Kro ckasan A,
O/KEH CKa3aTh
u b.

Rom ist nicht
an einem Tage
erbaut.

Rome was not
built in a day.

Paris ne sest pas
fait en un jour.

M MockBa He
Cpasy CTpoMach.
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Grammatik:

a) Schau dir den Wortsalat an.
my friend B KMHOTeaTpe | gestern at the cinema | cmoTrpen
¢dunpm mein Freund | saw BUepa im Kino
schaute a film MOI1 ApyT einen Film yesterday

Bilde/Lege daraus jeweils einen deutschen, englischen und russischen Satz. Schrei-
be/Lege die Sitze untereinander.

b) In welcher Zeitform sind alle Sitze geschrieben? Begriinde deine Antwort.
¢) Ordne die richtigen Worter aus allen Satzen der gesuchten Wortart in der
Tabelle zu.

Artikel Possessivpro- | Zeitadverb | Priposition
nomen
Deutsch
Englisch
Russisch

4. Spracheniibergreifendes Lehren und Lernen
und Leistungseinschitzung

Kompetenz kann man nur aus der konkreten (Lern-)Handlung erschliefen, d. h.
Stand und Qualitit der Kompetenzentwicklung zeigen sich am Lernergebnis und
am Lernprozess.

Die Grundlage fiir die Leistungseinschitzung bilden folglich:

« ecine addquate Aufgabenstellung,

o ein Erwartungshorizont,

o angemessene Qualititskriterien,

o geeignete Instrumentarien zur Beobachtung und Dokumentation.

Im Folgenden werden mogliche Qualitétskriterien beschrieben, im Sinne von
Parametern, an denen die spracheniibergreifende Lernleistung festgemacht und
eingeschitzt werden kann. Diese sind stets in den Kontext der Anforderungen in
einer konkreten Aufgabe zu stellen.

1. Qualitét der Kenntnis und Nutzung spracheniibergreifender Lernstrategien

Mogliche Leistungsparameter/Einschitzungskriterien:
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Korrektheit und Vollstindigkeit bezogen auf das:

o Erkennen und Kennzeichnen von phonematischen und graphematischen
Merkmalen im Vergleich von deutscher Sprache, erster und/oder zweiter
Fremdsprache

o Erkennen, Kennzeichnen und Nutzen von Internationalismen

o Erkennen und Benennen bekannter sprachlicher Phanomene sowie syntakti-
scher Beziehungen

o Erkennen und Beschreiben soziokultureller Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede

2. Qualitdt der Dokumentation von Erschlieffungs-/Vergleichsprozess und/
oder -ergebnis

Mégliche Leistungsparameter/Einschitzungskriterien:

o Ubersichtlichkeit,

o inhaltliche Richtigkeit,
o Angemessenbheit,

o Verstandlichkeit

bezogen auf die Darstellung der Ergebnisse und des Vorgehens beim Sprachver-
gleich entsprechend der Aufgabenstellung.

3. Qualitit der Reflexion iiber ErschlieSungs-/Vergleichsprozess und/oder -er-
gebnis

Mégliche Leistungsparameter/Einschitzungskriterien:

o Verstiandlichkeit,

o Ausdrucksvermégen/Differenziertheit sprachlicher Mittel,

o Stringenz der Darstellung,

« Nachweis iiber die Nutzung von Méglichkeiten zur Uberpriifung des Erschlie-
Bungs-/Vergleichsergebnisses.

4. Qualitit der Arbeitsweise
Mégliche Leistungsparameter/Einschitzungskriterien:

o Effizienz des methodischen Vorgehens,
« Aufmerksamkeit,

o Selbststindigkeit,

o Leistung des Einzelnen in der Gruppe

(z. B. der Anteil an der Aufgabenldsung, die Qualitit der Ideen/Vorschlage, die
Ubernahme von Verantwortung, die Kommunikation in der Gruppe).
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Fazit

Wie die angefiihrten Thiiringer Erfahrungen zeigen, ist es moglich und sinnvoll,
spracheniibergreifende Kompetenzen fiir jeglichen Sprachunterricht - sowohl
fiir den muttersprachigen Deutsch- als auch den Fremdsprachenunterricht inkl.
Russischunterricht — zu formulieren und diese entsprechend bei den Schiilern zu
fordern. Ahnliches gilt fiir die Entwicklung von Sprach- und Sprachlernbewusstheit
mit dem Ziel, Schiiler fiir den Sprachvergleich und interlingualen Transfer sowie
das Reflektieren iiber Sprache, ihre Verwendung und den eigenen Sprachlernprozess
zu sensibilisieren. Daraus wird die Forderung abgeleitet, auch im Russischunter-
richt didaktisch-methodische Szenarien zu schaffen, die es erméglichen, Synergien
zwischen Muttersprache und den erlernten Fremdsprachen fiir den Spracherwerb
nutzbar zu machen. Die Beispiele aus den Bereichen Wortschatz, Sprichwérter und
Grammatik belegen anschaulich, wie spracheniibergreifendes Lernen das kognitive
und entdeckende Lernen im Russischunterricht unterstiitzen kann. Die Bewertung
einer spracheniibergreifenden Lernleistung ermdglichen Kriterien, die sich auf die
Qualitit der Kenntnis und Nutzung sprachiibergreifender Lernstrategien, der Do-
kumentation und Reflexion der Erschlieffungs- und Vergleichsprozesse bzw. ihrer
Ergebnisse und die Arbeitsweise beziehen.
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Michael Maier

Russisch unterrichten in heterogenen Gruppen

[l MHOTMX y4YuTeIell IpenofaBaHye PYCCKOTO A3bIKa O3HayaeT paboTy B IPYIIAX,
KOTOPBIE COCTOAT, C OIHOM CTOPOHBI, U3 «HACTOAMIMX» yYalUXCs, C IPYTOil CTOPOHBI,
U3 HOCUTEJIEN PYCCKOTO A3bIKA C Pa3IMYHBIMU YCTHBIMU ¥ MUCbMEHHBIMU A3BIKOBBIMI
HaBblKamu. [Toatomy Heobxopuma BHyTpeHHAA muddepennmanua. Yacto B omgHOM
TpyIlIle HAXOAATCA YYEHMKIU C HACTONIBKO Pa3HBIM YPOBHEM 3HaHMIl, 4TO, B CYLIHOCTH,
HY>KHBI pas/IMYHble IVIAHVPOBKYU YPOKa /I OT/IeNIbHBIX YPOBHEN. YPOKU, TIOTHOCTBIO
COOTBETCTBYIOLINE STUM YCTIOBUAM, IVIAHUPYIOTCA U IIPOBOJATCS, B OCHOBHOM, JIMILb
B 0COOBIX CITy4asx, KaK, HaIIpYIMep, 9K3aMeH MM OTKPBITBIT YPOK. B moBcemHeBHOII e
paboTe He IpeCTAB/IACTCA BO3MOXHBIM PETY/IAPHO OCYIECTBIATD IOJOOHYIO «ABOHYI0»
HOATOTOBKY. B 9T0II I/TaBe MBI IIpe/ICTaBUM S3KOHOMIYHBIE METOJIBI, C IIOMOIIBI0 KOTOPBIX
ocymecteuMa fuddepeHIMpOBaHHAs IOATOTOBKA 3aHATHIA /1A FeTepOTeHHBIX TPYIII B
0603pumoe Bpems. Ha npumepax 13 IIKONLHOM MPAKTUKY MBI IIOKa>KeM BO3MOXXHOCTH
BHYTpeHHel fuddepeHIManny Ha ypoKax pyccKOro A3bIKa.

1. Einleitung

Fiir viele Lehrkrifte bedeutet Russischunterricht inzwischen die Arbeit in Grup-
pen, die aus ,,echten® Russischlernern und Muttersprachlern mit unterschiedlich
guten miindlichen und schriftlichen Kenntnissen zusammengesetzt sind, was
Binnendifferenzierung unabdingbar macht. Oft ist der Niveauunterschied in den
Lerngruppen allerdings so grof3, dass ganz unterschiedliche Planungen fiir die
einzelnen Niveaus notig wiren.

Unterrichtsstunden, die diesen Gegebenheiten vorbildlich Rechnung tragen,
sind meist Lehrproben oder andere Vorfiihrstunden. In der alltiglichen Arbeit
scheint es kaum moglich, diesen doppelten Vorbereitungsaufwand zu treiben.

Im Folgenden soll es daher um ckonomische Methoden gehen, durch die Un-
terrichtsgegenstande fiir die Arbeit in gemischten Gruppen mit einem vertret-
baren Zeitaufwand ausdifferenziert werden konnen. Anhand von im Unterricht
erprobten Beispielen aus verschiedenen Bereichen wird gezeigt, wie Binnendif-
ferenzierung im Russischunterricht aussehen kann.

Hierzu wurden Unterrichtskonzepte aus verschiedenen Bereichen ausgewéhlt:

Arbeit mit literarischen Texten
Grammatikunterricht

Arbeit mit Filmen
landeskundliche Materialien

L s
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Die einzelnen Konzepte verstehen sich dabei nicht als ,Musterstunden®, sondern
als an einem Beispiel realisierte modellhafte Unterrichtsarrangements, die sich
in dhnlicher Weise mit einem vertretbaren zeitlichen Aufwand auch auf andere
Inhalte anwenden lassen. Daher soll, auch wenn in den einzelnen Abschnitten die
konkreten Beispiele vorgefiihrt werden, der Akzent auf dem jeweiligen modell-
haften Unterrichtsarrangement liegen, das je nach Interesse auf andere Inhalte
ibertragen werden kann.

1.1 Konzept: Arbeit mit literarischen Texten

Die Grundidee dieses Unterrichtskonzepts ist die Verbindung eines adaptierten
literarischen Textes mit einem Originaltext. Als Beispiel wurde der auf Ljudmi-
la Petrusevskajas Erzdhlung ,,[miox“ basierende Lehrbuchtext aus Dialog 2 (alte
Ausgabe 2002: 111 f.) ausgewahlt. Der adaptierte Lehrbuchtext ist illustriert, mit
Vokabelangaben versehen und hat einen Umfang von 388 Wortern. Demgegen-
tiber umfasst die Originalerzihlung 2832 Worter.

Die Grundidee der Unterrichtseinheit besteht in der Verwendung des adaptier-
ten Textes fiir die Nichtmuttersprachler (NMS)' und dem Einsatz des Originals
fir die Muttersprachler (MS). Hierzu wurde der Text der Erzihlung in fiinf etwa
gleich lange Fragmente im Umfang von etwa 550 Wortern unterteilt.

In der ersten Doppelstunde der Unterrichtseinheit werden die Schiiler in ho-
mogene MS- bzw. NMS-Gruppen unterteilt. Die NMS-Gruppen lesen den Text
und l6sen in Gruppenarbeit ausgewihlte Aufgaben aus dem Lehrbuch. Zum einen
bietet das Lehrbuch eng am Text verlaufende Inhaltsfragen an, die eine Repro-
duktion des Textes erleichtern (Aufgabe 5); zum anderen gibt es Anregungen zum
Einstieg in die Textanalyse duch Multiple-Choice-Fragen (Aufgabe 8).

Zur selben Zeit werden die MS in fiinf Gruppen bzw. Paare eingeteilt. Jede
Gruppe bzw. jedes Paar erhilt ein Textfragment vergleichbaren Umfangs (hier
ca. 550 Worter) und folgende Impulse:

«ITpounraitre co crioBapéMm pparMeHT pacckasa.»
«IIpounntocTpupyitte pparMeHT pacckasa KOMUKCOM B IIECTI KAPTHHKAX.»

1 Im Folgenden stehen die Abkiirzungen NMS und MS fiir Nichtmuttersprachler und
Muttersprachler. Dass der Begriff des ,,Muttersprachlers” angesichts der spezifischen
Situation seit lingerer Zeit in Deutschland lebender Kinder mit russischer Herkunfts-
sprache problematisch ist, ist dem Autor bewusst. Dennoch hat die Unterteilung der
Schiiler in diese beiden Gruppen bis heute einen praktischen Nutzwert und soll daher
im Folgenden weiter gebraucht werden.
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Hierzu erhalten die Schiiler grofie Papierbogen (mindestens A2, empfohlene Gro-
f3e: 70 x 100 cm) und verschiedenfarbige Stifte. Die Schiiler sollen das Plakat mit
folgender Bildanordnung illustrieren:

Abbildung 1: Muster Bildanordnung fiir Fragmente der Erzdhlung.

Der Ausgangspunkt nach der ersten Doppelstunde besteht darin, dass die NMS
die ganze Erzahlung Petrusevskajas — wenn auch mit grofSen Auslassungen —
kennen. Die MS dagegen kennen nur jeweils eines von fiinf Fragmenten der Er-
zdhlung, diese aber sehr detailliert.

In der anschlieflenden Doppelstunde wird zunéchst das erste Plakat présen-
tiert:

Abbildung 2: Beispiel Schiilerplakat.
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Ein Schiiler der NMS-Gruppe wird nach vorn gerufen und aufgefordert zu er-
zihlen, was er auf dem ersten der sechs Bilder sieht:

«PaCCKa)KI/I, YTO Thl BUANIID HA nepBoﬁ[ KapTUHKE.»

Falls der Schiiler etwas auf dem Bild nicht versteht, muss er Fragen an die MS-
Schiiler stellen, die das Bild gemalt haben. Nach der Vorstellung seines Bildes ruft
er einen anderen Schiiler der NMS-Gruppe auf, der das nichste Bild beschreibt. In
dieser Phase soll ausschlieflich die russische Sprache verwendet werden. Auf diese
Weise wenden die NMS-Schiiler ihr Wissen in Bezug auf den Zusammenhang
der gesamten Erzdhlung an und versorgen die MS-Schiiler nach und nach mit
den nétigen Informationen zum Verstandnis der Erzdhlung. Es besteht also ein
authentischer Redeanlass, aufgrund dessen die sprachlich weniger kompetenten
NMS-Schiiler ihr Mehrwissen an die MS-Schiiler weitergeben.

Nach dem ersten Plakat werden die weiteren vier Plakate aufgehéngt und nach
oben beschriebener Vorgehensweise vorgestellt, wobei jeder NMS-Schiiler mehr-
fach an die Reihe kommen sollte:

Nach der zweiten Doppelstunde gibt es weitere Ausbauméglichkeiten. Oft wird
es ein individueller Text nahelegen, eine Schliisselstelle besonders zu thematisie-
ren, nachdem alle Schiiler den Text in groben Ziigen kennen gelernt haben. Hierzu
kann ein Textauszug ausgewihlt werden, der gemeinsam gelesen und besprochen
wird.

Anhand der Plakate kann eine Nacherzahlung verfasst werden, wobei wieder-
um eine Differenzierung moglich ist, z.B. MS-Gruppe: 1 Satz pro Bild (30 Sitze),
NMS-Gruppe: 3 Sitze pro Plakat (15 Sitze).

Eine schiilerorientierte Erweiterung ist auch eine Dramatisierung der einzel-
nen Abschnitte der Erzahlung in Gruppenarbeit, die die Grundlage fiir ein an-
schlieflendes szenisches Spiel oder eine Verfilmung sein kann.

1.2 Konzept: Grammatikiibung

Die Grundidee dieses Unterrichtskonzepts besteht darin, einen Text zu einem
beliebigen Thema unterschiedlich zu bearbeiten, so dass die NMS den kompletten
Text mit Worterkldrungen und Grammatikaufgaben, die MS hingegen denselben
Text als C-Test? bekommen. Sie miissen also einen Liickentext bearbeiten, in dem

2 Liuckentext, in dem nie ganze Worter ausgelassen sind. Mindestens ein, oft mehrere
Buchstaben des Wortes sind vorgegeben. Dadurch wird erreicht, dass nur eine zutref-
fende Losung moglich ist.
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nie ganze Worter ausgelassen sind: mindestens ein, oft mehrere Buchstaben des
Wortes sind vorgegeben.

Als Beispiel wurde hier ein landeskundlicher Text tiber die Transsibirische
Eisenbahn mit dem Titel «Tpanccubupckast marucrpanb» (CroBa B KOHTEKCTe.
1994: 144-147) und einem Umfang von 280 Wortern ausgewihlt.

Wesentlich bei der Ubungsform des C-Tests ist, dass nur eine Losung mog-
lich ist; zum Fiillen der Liicken bedarf es aber umfangreicher sprachlicher Kom-
petenzen auf verschiedenen Ebenen: Lexik (Wortverbindungen), Morphologie
(Flexionsformen, Suffixe), Syntax (Funktion der Satzglieder), Kontextualisierung,
landeskundliches Wissen. Als Beispiel sei der erste Satz des Textes zitiert:

«Kpynneit Ker mopora mu___, TpaHccubypcKas MarucTpab, 6e
CBOE Hay B I0)KHOYPATbCKOM HPOMBL rop. Yenabuncke u
3aKaH y 6epe SAnonckoro Mo , BO Bnagusocroke.»

Durch landeskundliches und lexikalisches Vorwissen in Verbindung mit morpho-
logischen Kenntnissen kénnen spontan ergénzt werden:

«Kpynnei KelesHasA fopora My___, TpaHccubupckas MarucTpanb, be
CcBOE Hay B I0)KHOYPA/IbCKOM IIPOMBI ropope YensabuHcKe U
3aKaH y 6epe Snonckoro Mo , Bo BramBocToke.»

Um die beiden Verben ergénzen zu kénnen, muss der Leser die syntaktische Struk-
tur und das Thema des Satzes aus dem vorhandenen Material rekonstruieren:

«Kpymneit Kee3Has jopora Mu___, TpaHCCMOMpPCKass MarucTpanb, 6epéT cBoé
Hayasno B 0’KHOYPanbCKOM IPOMbI ropojte Yena6MHCKe 1 3aKaHYMBAETCA
y bepe Anonckoro mo, , BO Bragusocroke.»

Die verbleibenden Liicken sind durch Anwendung lexikalischer und morpholo-
gischer Kenntnisse zu schliefSen:

«KpynHeitmas >xene3nas fopora mupa, Tpanccnbupckas Marucrpaiis, 6epér cBoé
HaYano B I0XKHOYPATbCKOM ITPOMBIIIEHHOM ropoge Yena0uHcKe 11 3aKaHIMBAETCA Y
6epera SImoHcKOro Mops, Bo BragyBocToke.»

Sinnvolle Alternativen zu dieser Losung sind nicht erkennbar.

Die Schiiler sollten zu Beginn der Stunde kurz auf das Thema eingestimmt wer-
den. Hierzu bieten sich verschiedene Materialien iiber die Transsibirische Eisen-
bahn an (Karten, Fotografien, Kurzfilme etc.). Danach werden die Schiiler in eine
MS- und eine NMS-Gruppe geteilt und rdumlich voneinander getrennt. Die MS
bekommen den C-Test und fiillen die Liicken in ihm aus (Arbeitsblatt 1). Gleich-
zeitig bemithen die NMS sich um ein globales Textverstindnis (Arbeitsblatt 2)
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und bekommen anschlieffend eine Grammatiktabelle (Arbeitsblatt 3), die sie
ausfiillen sollen.

Die vorgelegte Grammatiktabelle versteht sich nur als beispielhafte Anregung.
Sie kann den Schiilern im Ganzen vorgelegt werden oder nur ein Teil von ihr.
Ahnliche Tabellen liefSen sich auch zu vielen anderen grammatischen Themen
erstellen. Im konkreten Beispiel geht es um Wortarten, und zwar Prépositionen,
Verben, Substantive. Diese sind nach verschiedenen Kategorien geordnet in Tabel-
len einzutragen (die Prépositionen nach dem Kasus, den sie regieren; die Verben
nach dem Konjugations-, die Substantive nach dem Deklinationstyp). Die Tabel-
len sind so gestaltet, dass die Grof3e der jeweiligen Zelle einen Hinweis auf die
Anzahl der einzutragenden Worter gibt; dariiber hinaus ist die Zahl der im Text
vorhandenen Worter zu jeder Rubrik angegeben und ein illustrierendes Beispiel
mit Zeilenangabe vorgegeben.

Wenn beide Gruppen fertig sind, sammelt der Lehrer die C-Tests der MS und
die Grammatiktabellen der NMS ein. Die NMS erhalten nun den C-Test eines
Mitschiilers mit dem Auftrag, ihn mithilfe ihres ungekiirzten Textes auf Fehler
hin zu iberpriifen. Die MS erhalten nun auch den ungekiirzten Text und die
Grammatiktabelle eines Mitschiilers mit dem Auftrag, diese zu tiberpriifen und
gegebenenfalls zu korrigieren, womit die Systematisierung grammatischer Kennt-
nisse auf Seiten der Muttersprachler geférdert wird.

Am Ende der Doppelstunde erhalten die MS ihre korrigierten C-Tests und die
NMS ihre korrigierten bzw. erganzten Grammatiktabellen zuriick.
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Arbeitsblatt 1

TpaHccuonpcKas MarucTpanib

Bcmaeso nponyujeHHnble 4acmu Cios.

Kpynneii Kell nopora mu___, Tpanccubupekasi MarucTpais, oe CBOE Hay B

I0XKHOYPAJIbCKOM NPOMBbI rop. Yenabuncke 1 3aKaH y

6CpC Snonckoro Mo , Bo BiiagusocToke.

IMyTsb Ha BOC cpeju 3el x0smoB 10k Ypana ne 4yepes T

Kypran, pacnonox 4yTh FOXK HedTsIHOI cTON Banagnoit Cub____ —

Tromenn. OH Beg____ yepes Kpac. 3amnagHoCuo, ropon OMcK, Haxops.

Ha Gep___ moryueit p___ Mptemn. Hato__ ot Omcka e GeckpaifHue cTe____, Ha

ce 1 BO. —TaK____ Ke OecKpaitHss cub Tam___
Ilo, MPOXOJIUT Ye HoBocubupck, ca___ KpYNHbII T, B a3MaTCKOM 4____

Poccun. HoBocu6upek pacnon Ha 00____ Oeperax Bein cHGUpPCKOIt p

O6n. O6b coen STOT T cceB Cubupn, a X Jopora — ¢

3ar " BOC peruoHamu cTp . Ha Ge O6ckoro

BOJIOXPaH 3/1eCh MOCT. AKajieMropojiok, B K HAXOJUTCS
cud, otneneHue Pocc AxaniemMuu Ha_____

IOr Bo, Cubupy — ropucTsblit pa, . 3piech Ha BbI Oeperax p____
Ennceit pacno ropop, KpacHOsIpcK ¢ ero aqroMUHUEBBIMH 3aB. . OT0 1eHTp
CEIbCKOXO3SHCT MalNHOCTPOCHUS M XUM MPOMBIIITIEHHOCTH.
OHepreruyeckas 6a____ 9TOI MHIYC — TUTaHTCKasl THIPOAIEKTPOCTa s
Haxopsasics B 35 Kui ot Kpacnosipcka. Hepa oT ropopia, Ha 6e
Ennces, naxo, TOPHBbIIT 3a10B — HanpoHaNbHbIA Ma___ «CTon0bI»,

1100 MECTO OT/J] AIBIUHUCTOB.

Ot KpacHo, MOe3]| U____ Ha I0ro-B .Hany__ nexur ca riy6okoe B

Mupe o, Baiikan. Ero makc riy6una 1620 m , mHa —6o____ 600

K .Cr TpchanMpcxaﬂ Marucrpalib OOXO/IUT 3TO O C Kra,

H (BAM) -cc . IToe3n mpox Hap Baii TIO BBICO,

Gepery. Bnepenu — o MyTh 110 TOPUCTOI MECT. 3abaiikanbsi, 3aT, no

TIpuamypckoit paBHIHE.

Bosner XabapoBcka I NMoBOpaunBaeT Ha 10__, Kk ITpumopckomy Kp____.
31 HAYMHAETCS 30____ MYCCOHHOT'O KIIUM, . Taiira crano CTpaHHOM
KOMOWHA, CEBEPHOTO JIe____ 1 10X JKYHTIIeH — ¢ TMaHaMy, TUMAJIaliCKUMI
MenBe W yCCYPHIICKAMU THUTD

A Briepe___ — caMblil BOCT nopt Poccuiickoit Pep , ropojt BimajmBocTok.

OG 3TOM CBOCOOP. ropojie Tpy. pacckasblBaTh, €r0 HAa___ YBUJICTb CB riazamu.
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Arbeitsblatt 2

10

20

25

30

35

TpaHccuGupcKasi MarucTpanib

Hpotmmaii BHUMAMENbHO MEKCM.

Kpynneitmas xenesnas gopora mupa, TpanccuOupcekas MarucTpaie, 6epér
CBOE HAYasIo B I03KHOYPaTbCKOM MPOMBIIINICHHOM ropojie YensionHcke n
3aKaHuMBaeTcs y 6eperos SlmoHckoro Mopsi, Bo Biagusocroke.

IyTh Ha BOCTOK Cpefiit 3eMEHbIX X0aMOoB FOxkHOro Y pana exxut yepes
ropop KypraH, pacnonoeHHblil 4yTb 10)KHee He(TSIHOI CTONULbI
3anaproit Cubupu — Tromenn. OH BeIET Yyepes KpacuBblIit
3anajHocuoupckuii ropoj OMck, HaxosImiics Ha 6epery Morydeit peku
Mpteim. Ha tror or OMcKa jexat GecKpaifHie CTenu, Ha ceBep 1 BOCTOK —
Takas Xe OeckpailHsisi cubupcekas Tafira.

TToesn npoxoaut uepes HoBocubupek, camblit KpynHblit ropof; B
asnaTckoii yactn Poccun. HoBocubupcek pacnosioxeH Ha o6oux Geperax
BeJIMKON cubupcekoit peku O6u. O6b COEIMHSIET ITOT IOPOJ C CEBEPOM
Cubupn, a xene3Has JI0pora — ¢ 3anajHbIMU 1 BOCTOUHBIMH PEIHOHAMHU
crpanbl. Ha 6epery O6cKoro BooXpaHuInIla 34ech MOCTPOCH
AKaJIeMropojioK, B KOTOPOM HaXofuTcst cubupckoe orenenune Poccuiickoit
AxajieMuu HayK.

10r Bocrounoit CuGupn — ropucTsiii paitoH. 3jiech Ha BbICOKIX Geperax
peku Enuceit pacnionioxkeH ropoj KpacHosipek ¢ ero aqtoMUHHEBbIMI
3aBOJlaMH. DTO LEHTP CEJILCKOXO0351ICTBEHHOIO MAaIlIMHOCTPOCHUS 1
XHMIYECKOIi MPOMBILITIEHHOCTN. DHepreTnyeckas 6a3a 3Toi MHAYCTPUI —
TUraHTCKast TH/IPO3JIEKTPOCTAHLMUS, HAXO/AIIasICs B 35 KWJIOMETpPAx OT
Kpachosipcka. Hepraneko ot ropopa, Ha 6epery Enncesi, HaXOAUTCS FTOPHBbIIt
3aMOBe/IHIK — HALMOHANBHLII apK «CTONObI», MTOOUMOE MECTO OTAbIXa
AJILIIMHACTOB.

Or Kpacrosipcka noesjy Mgt Ha 1oro-soctok. Ha myTn jexur camoe
riy6okoe B Mupe 03epo Baiikan. Ero makcumanbnas riryouna 1620 meTpos,
umHa — 6ostee 600 knomerpos. Crapast TpaHCCHOMPCKast MAaruCTpallb
00XOAHT 3T0 03epo ¢ fora, HoBast (BAM) — ¢ cesepa. [Toesy npoxogut Haj
Baiikanom no Beicokomy Gepery. Briepeju — jonruit nyTh no ropucToii
MectHocTH 3abaiikaibs, 3aTeM o [IpuaMypcKoil paBHIHE.

Bosne ropoga XabapoBcka moesj noBopaunBaeT Ha tor, K IIpumopckomy
Kpato. 3ech HAYNHAETCsl 30HAa MyCCOHHOTO Kiumata. Taiira craHoBuTCS
CTPaHHOI KOMOMHALME CEBEPHOTO JIEca 1 F0XKHBIX JUKYHIJIEH — ¢ JInaHamu,
TUMAaNaiicKUMK MeJIBEAISIMI U yCCYPUICKIMI TUTPaMH.

A Bniepean — caMblit BocTo4HBI mopT Poccuiickoit desiepanyn, ropoj
BunajusocTok. O6 3TOM cBO€OOPAa3HOM rOpOJI€ TPY/IHO PACCKa3bIBaTh, IO

Hajo YBUJIETH CBOMMU TJIa3aMu.

Die Transsibirische Magistrale

3akaHYnBaThes — zu Ende gehen

uyTh — etwas, ein bisschen

Mory4uii — gewaltig, méchtig

Geckpaiinnii — endlos

AxagemMropofiok (AkageMudeckuii
ropogok) — Akademisches Stidtchen

otaencuue — Zweigstelle, Filiale

Axaznemus Hayk — Akademie der
Wissenschaften

TOpHCTHIIT — bergig, gebirgig

ropHslit — Gebirgs-
«Cronbei» — “Die Sdulen®

ansiuHACT — Bergsteiger

00xoxuTh — umgehen

TIpnamypckas paauHa — Amur-Ebene
ToBOpauHBaTh — abbiegen

MyCCOHHBIH kauMat — Monsunklima
moxyrrmu (P1) — Dschungel

rumanaiickuii measeas — Himalaja-Bér

yccypuiickuii Turp — Sibirischer Tiger
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Genitiv (5x) Dativ (2x) Akkusativ (2x) Instrumental (2x) | Prapositiv (3x)
vy 8(2)
2.Verben

e-Konjugation (8x)

6epém —> 6pams (1)

u-Konjugation (8x)

Jaexcum —> nexcams (4)

3. Substantive

mup (1)

maskulinum/hart (36x)

maskulinum/weich
(4x)

nyms (4)

neutrum/hart (3x)

Hauaso (2)

neutrum/weich (2x)

Mope (3)

neutrum auf -ue (2x)

omdeseHue (15)

dopoza (1)

femininum/hart (12 x)

femininum/weich (8x)

Mmazucmpans (1)

femininum auf -ns (5x)

akademust (16)
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1.3 Konzept: Einsatz eines Spielfilms

Die Grundidee dieses Unterrichtskonzepts besteht in der Behandlung eines nicht
synchronisierten russischen Spielfilms mit Hilfestellungen fiir die NMS.

Als Beispiel wurde der Film «IIutep FM» (Russland 2006, Regie: Oksana
Byc¢kova) ausgewihlt.

Moglicher Einstieg in die Unterrichtseinheit kann das Lehrbuch Bmecte -
Miteinander. Russisch fiir die gymnasiale Oberstufe (2010: 37-39) sein, in dem
der Film behandelt wird. Ausgehend von der Abbildung der DVD-Box zum Film
mit einem Standbild wird dort gefragt: «Kaxk BsI fymaere, 0 4éM 6yaeT MATH pedb
B 9TOoM ¢ubMe?» Alternativ konnte der Einstieg auch iiber das Kinoplakat oder
den Trailer erfolgen (siehe http://piterfm-movie.ru//).

Bevor ein Ausschnitt des Films vorgefiithrt wird, sollen die NMS durch eine
vorentlastende Vokabelliste (Kopiervorlage des Lehrbuchs Bmecte) und durch ein
Beobachtungsschema vorbereitet werden. Das Beobachtungsschema fokussiert
die Aufmerksamkeit der Schiiler auf grundlegende Zusammenhinge des Films
(Name, Ort der Handlung) und der Filmsequenz. Sie entnehmen ihm, dass es
eine minnliche und eine weibliche Hauptfigur gibt, zu der sie eine Reihe von In-
formationen suchen sollen: Name, Beruf, Charakter, Freunde, Partner, Wohnung,
Plane fiir die Zukunft. Dariiber hinaus sollen sie achten auf 1) die erste Begegnung,
2) das erste Gesprich und 3) die erste Verabredung von beiden:

! H Iae (B kakom ropope) r ] dunema?

FnaBHBIV repoit: FnaBHasA repovHs:

n MNpodeccusn:

XapakTep: XapakTep:

RApy3bst: [py3bst:

MapTHép/noapyra: MapTHép/Apyr:

KsapTupa: KsapTupa:

MnaHel Ha Byay : MnaHbl Ha GyayLee:

Mepsasi BCTpeya rnasHbIX repoes:

MepBbiit Pa3roBop rMaBHbIX repoes:

«CBuaaH1e» rnaBHbIX repoes:



http://piterfm-movie.ru/
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Wihrend die NMS die Vokabelliste durcharbeiten und das Beobachtungsschema
lesen und dabei unbekannte Lexeme nachschlagen, kénnen die MS wahlweise
durch die Lektiire eines Interviews mit der Regisseurin {iber ihre Arbeit oder
andere Texte (mogliche Themen: Sankt Petersburg im Film, junges russisches
Kino) vorbereitet werden.

Danach soll eine lingere Filmsequenz (00:00 - 28:30) vorgefiihrt werden.

Die anschlieflende Stunde ist der Rekapitulation der inhaltlichen Zusammen-
hinge der vorgefiihrten Filmsequenz mithilfe von aus dem Film ausgeschnittener
Standbildern’, wie in der folgenden Beispielsequenz ersichtlich, gewidmet:

Abbildung 3: Standbilder als Vorlage zum Nacherzdhlen.

Die Standbilder (Format A4, nach Moglichkeit laminiert) werden auf dem
Boden verteilt. Die Schiiler schauen sich zwei Minuten die Standbilder an und
suchen sich auf ein Signal hin eines aus*. Die Schiiler nehmen ihr Standbild
mit auf ihren Platz und halten schriftlich in einigen Sétzen fest, was auf ihm
zu sehen ist.

Gemeinsam ordnen die Schiiler ihre Standbilder nun chronologisch, indem sie
sich absprechen, in welcher Reihenfolge sie die Standbilder an die Tafel heften.
Jeder Schiiler, der ein Standbild an die Tafel heftet, erzihlt in einigen Sitzen, was
darauf zu sehen ist. Wenn alle Standbilder an der Tafel hiangen, kann die Nach-
erzdhlung mit einer verdnderten Reihenfolge vorstellender Schiiler wiederholt
werden.

In der nichsten Stunde wird die Erarbeitung der inhaltlichen Zusammenhinge
der Anfangssequenz durch ein szenisches Spiel wiederholt. Die Schiiler werden in
sieben Gruppen (zwei bzw. vier Schiiler) eingeteilt und bekommen ein Standbild
(verwendet werden nun nur einige ausgewahlte Standbilder und die Aufgaben:

3 Media-Player wie der im Internet frei verfiigbare VLC-Player bieten die Méglichkeit,
unkompliziert Standbilder aus einem Film zu entnehmen.

4 Dadie Zahl der Standbilder nicht beliebig erweiterbar oder reduzierbar ist, miissen je
nach Gruppengrof3e mehrere Schiiler ein Standbild bzw. Schiiler mehrere Standbilder
nehmen.
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«Hamnmmmre 1 pasbirpaiite ClieHKy Ha OCHOBe JaHHOTO Kafipa 13 ¢punbma “TIntep FM”»

Die Gruppen erarbeiten schriftlich einen Dialog und iiben diesen ein. Anschlie-
Bend zeigen die Gruppen die szenischen Interpretationen in chronologischer
Reihenfolge.

Nach der Vorfithrung des gesamten Films kann die Unterrichtsreihe ausge-
baut werden durch den Einsatz von Hor- und Sehverstehensiibungen, wie sie z.B.
das Lehrbuch BmecTe anbietet (Verstandnisfragen zu den Zusammenhingen des
Films, Liickentext als Kopiervorlage etc.).

Da der Film ein offenes Ende hat, bietet sich eine Weiterfithrung (schriftlich,
szenisches Spiel, Verfilmung) an. In Anlehnung an die Thematik des Films kann
den Schiilern die Konzeption und Aufzeichnung einer Radiosendung aufgegeben
werden (Anregungen zur Ausgestaltung finden sich in den Handreichungen zum
Lehrbuch Bmecrte).

1.4 Konzept: Landeskunde

Die Grundidee dieses Unterrichtskonzepts besteht in der Simulation einer Situati-
on, in der auslindische Besucher (NMS) mit Einheimischen in Russland (MS) in
einen Austausch treten miissen. Hierzu wird ein fiktiver Rahmen geschaffen, dem-
zufolge NMS-Schiiler sich ,,iiberraschenderweise® an einem ihnen unbekannten
Ort in Russland wiederfinden, wihrend jeweils eine Gruppe von MS sich zuvor
mit Materialien zu diesem Ort auseinandergesetzt hat und sie nun als ,,Einheimi-
sche kompetent auf die Fragen der NMS antworten kénnen.

Die NMS erhalten als Einstieg den Text «HeoxxnpaHHoe myTelnrecTBue B
Poccuio»® (Arbeitsblatt 1) im Umfang von 584 Wortern mit Vokabelhilfen. Die
NMS erarbeiten selbststindig diesen Text, der sie durch Science-fiction-Elemen-
te (Reise mit einem Raumschiff) an einen unbekannten Ort in Russland versetzt,
an dem sie mit einem Fragebogen (Arbeitsblatt 2) zuriickgelassen werden und
der Aussicht, wieder abgeholt zu werden, wenn sie den Fragebogen vollstan-
dig ausgefiillt haben. Wihrend die NMS den Einstiegstext erarbeiten, werden
die MS in Gruppen (je nach Klassenstirke) eingeteilt. Jede Gruppe bekommt
verschiedenartige Materialien (Texte, Bilder, Landkarten, Filmdateien etc.) zu
einem touristisch interessanten Ort und ein Aufgabenblatt (Arbeitsblatt 3).

5 In Ermangelung einer geeigneten Vorlage habe ich diesen Text selbst verfasst.



Russisch unterrichten in heterogenen Gruppen 193

Sie sollen wesentliche Informationen auf Karteikirtchen notieren und ein Infor-
mationsplakat zu ihrem ,,Heimatort“ erstellen. Die MS geben nach der Erarbei-
tung alle Materialien zuriick, behalten nur ihre Karteikirtchen und das Plakat.

Die touristischen Orte, die fiir diese konkrete Realisierung gewihlt wurden,
sollen hier nicht weiter thematisiert werden. Die Auswahl der Orte kann jeweils
in Abhéngigkeit vom Vorhandensein geeigneter Materialien bzw. persénlicher
Vorlieben individuell erfolgen.

Nach der Erarbeitungsphase (1. Doppelstunde) erhalten die NMS in der 2.
Doppelstunde ihren Fragebogen (Arbeitsblatt 2) und werden bestimmten Tischen
mit Plakaten und den dazugehorigen ,,Ureinwohnern® zugewiesen. Zuvor erhalten
sie den Hinweis, dass die Fragebogen von ihnen selbst ausgefiillt werden miissen,
dass sie nicht die MS fiir sich schreiben lassen diirfen. Nachdem die NMS durch
vollstindiges Ausfiillen des Fragebogens die Riickreise verdient haben, treffen
sie sich in Kleingruppen (je ein Schiiler, der einen bestimmten Ort besucht hat)
und tauschen sich tiber ihre Reiseberichte aus. Dabei sollen sie die wichtigsten
Informationen von ihren Mitschiilern erfragen und notieren. Hierzu kann in
Anlehnung an Arbeitsblatt 2 ein weiteres Arbeitsblatt zum Sammeln der Grup-
peninformationen angewendet werden.

Die MS tauschen sich ebenso iiber ihre touristischen Zentren aus, indem
entweder in einer Gruppenarbeit abwechselnd die Vertreter eines bestimmten
Ortes vortragen oder je ein Schiiler an seinem Gruppentisch und bei seinem
Plakat bleibt, um seinen ,,Heimatort® vorzustellen, die anderen Schiiler aber
zum nichsten Tisch weiterrotieren und die Ausfithrungen des dortigen Schii-
lers anhoren, was so lange fortgesetzt wird, bis alle Gruppentische besucht
wurden.
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Arbeitsblatt 5

lMpo4yumal mekecm u omeems Ha 80MpPOCHI.

HeoxupaHHoe nyTewecTBue B Poccutio

OpHax /bl YTPOM Thl NPOCKINAELILCS CO CTPAHHBLIM MPeAYYBCTBUEM ', YTO CErofHS CRYUUTCS
YTO-HMOYAb HeOOblkHOBEHHOE. Thl 340pOBaeLLbCS CO BCEMU Kak BCcerga v He nokasbiBaellb,
4YTO Thbl HA CaMOM [ene BOomHyellbesl. Thl 3aBTpakaeLlb, YUCTULLb 3y6bl, TpoBepsieLlb
noptdens. Y4ebHukun, TeTpaau, nanku, neHan — BCé Ha mecTte. Thl yXOAULLb U3 AoMa U

5  unpéwsb B wkony. CTpaHHOe oulylleHne He ocTaBnsieT Te6s. HeaHakomble nelexoap,
BOOWTENUN TPamBaeB, NONULENCKME — BCE CMOTPAT Ha Tebs 1 ynbibatoTces. Thl HAYMHAELb
HEepBHWYATb, NOCTOSIHHO OMMsAbIBaelLbLCS. [epes BUTPUHON MarasuHa Tl
OCTaHaBNMBAELIbCA M CMOTPULLL Ha CBOE oTpaxenune® B cTekne. W opexaa, n npuuécka —
BCE kak Bceraa. HenoHsTHO, noyemy Bce Tak CMOTPSIT Ha Tebs.

10 TMepepn WKOMON Ta Xe camasi kKapTuHa: Bce nepebunBatoT CBOM pa3roBOpbI, MOBOpPaYMBaoTCs
1 CMOTPSAT Ha Tebs.

— CerogHs Bce CBI/IXHyJ'IVICb4, — ycnoKauBaellb Tbl CamMoro cebs1, naéwb MUMO papa
LLUKOJIbHNKOB, KOTOpble CMOTPAT BCNnen Tebe.

Thl IPOXOAULLL Yepes BECTUBI0NL® LWKOMbI, He 3aMeyaellib, YTO Ha BOMbLINX Yacax, KoTophie

15  BMCAT Had [ABepbIO, Ucueanu cTpenku®. Mep.biil ypok — pycckuii S3bik. B kopuaope aymaelib
eLlé 0 JoMallHUX 3aJaHUsAX Ha CerofHs v He obpallaellb BHUMaH1e Ha HeOObIKHOBEHHYIO
Tabnuuky, KoTopasi BUCUT BO3ne ABEpU:

TaMOXeHHbIA KOHTPOMb'

Tbl BXOAMLUb B KABGUHET PYCCKOro A3blka, @ BMECTO OAHOKTACCHWUKOB U YYUTENbHULbI BUAMLIb

20 MyX4MH 1 KEHILMH B (DOPMaXx 1 BMECTO NapT 1 OCKM GOMbLLIOV annapat ¢ neHToin® n
MOHUTOPOM. Tbl OTKPbIBaELLb POT, XO4eLlb CNPOCUTb, YTO 3TO 3HAYUT, HO BEXIIMBbIN
COTPYAHUK B hopMe AaéT Tebe NOHATb, YTO Herlb3si CTOSTb Ha MecTe.

— [MonoxwuTte cBoW NopTdenb Ha NeHTY U nauTe coaa.

Tbl NpoXoAuLLb Yepe3 AepeBsiHHbIE BOPOTA, TOYHO Takue Kak B adponopTy. 3a HUMK 4pyroi

25  myxuuHa B hopme Tebs obbickusaeT® v nponyckaeT Aanblue. XKeHlWwmHa B popme, KoTopas
Tebe BAPYr KaXeTCs OYeHb NMOXOXeW Ha TBOK YUYMTENbHULY PyCCKOro, BosBpallaeT Tebe ¢
ynbIGKoM Ha nuue NopTdenb U NokasbliBaeT Ha APyroi Bbixod. Tl MAEWb Aanblue, ABEPb
6ecLUyMHO OTKpbIBaeTCA U 3aKkpbiBaeTcs 3a Toboit. Ha nony ceepkatoT cTpenku n
nokasbiBatoT Tebe gopory. Tbl MAEWB NO NABUPUHTY KOPUAOPOB U YANBNSELbCS, CKOSNbKO

30  He3HaKOMbIX MeCT ecTb y Tebs B Lkone. Bapyr 3a yrnom nosiBnsieTcs CUMNaTUYHBbIA
Monog1oii Yenosek B ckachanape'® 1 co wnemom'' B pykax. O npoTsirneaet'? Tebe pyky,
30poBaeTcsi ¢ TO6OI U Ha3biBaeT TBOE UMSL.

npenyysctaue — Vorgeflhl
ornaabiBaTbCcst Hecos. — sich umsehen
oTpaxeHue — Spiegelbild
CBUXHYTbLCA cos. — verriickt werden
BecTublonb — Vorhalle, Foyer
8 crperika — Zeiger (auch: kleiner Pfeil)
 TamMoXeHHbIi koHTpornb — Zollkontrolle
8 newra — Forderband
obbicknBaTh Hecos. — durchsuchen
0 ckadpaHap — Raumanzug

wnem — Helm
"2 npoTsirBatk Hecos. — entgegenstrecken, reichen

1
2
3
4
5

1
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— [asain! Ham nopa, nam 3a mHou!
OTKyOa OH 3HaeT, kak MeHs 30ByT? U kyaa Ham nopa?

MuHyTy cnycTs Bbl CTOUTE nepef cTpaHHbIM annapaTom. OH BbIrNSAMT Kak CNOPTUBHbI
aBTOMOGMINb, TOMNbKO KONEC y Hero HeT. Monogon YenoBek B ckachaHape HaxnMaeT Ha
KHOMKY 1 OTKPLIBAETCH MIoK' .

— Y70 37O TAakoe? — cnpalmBaellb Tbl.
— 370 KOCMUYeckuit kKopabnb «Poccusin! He nepexusai! Caguch, Apyr, Mbl nonetum!

B atoT A€Hb CNy4YunocCb Tak MHOro CTpaHHOro, 4T1o Tbl 6onblue YyXe He yamBnsaelwbca N gaxe
HE COI'IpOTI/IBJ'IFIeLIJbCFIQ, Koraa Tebs caxalT B KOCMUYECKUI KOpa6l'Ib.

Monogoi Yenosek caautcst Boane Tebs, 3aKpblBaeT JHOK M HECKOSIbKO CEKYHZ, CyCTst Thl
BMAMLb CBOO KOSy BHWU3Y KaK AETCKYIO UIPYLLKY, MOTOM YXe BECb ropof kak Tapenky Ha
cTone, koTopasi BLICTPO UCUE3AET U3 NONIS 3PEHNS”.

BHu3y pekn, 03épa, Mops, nons, neca, ropoga... lNoroga npekpacHas. ConHue cBeTuT.
3eMmnsi BHU3Y BbIFMANUT CBEXEN, YNCTON, yOpaHHOW. BCé Bpems Thbl XO4eLlb CNPOCUTb
CBOEro 3arafloyHOro CMyTHIKA, KyZia Bbl NIETUTE, HO kpacoTa nonéTta Tebs Tak nopaxaet?,
4TO Thbl 3abblBaellb O CBOEM BoMpoce.

Bapyr néTtunk HaxumaeT Ha ApYryto KHOMKY U 3emns nof Toboii 6bicTpo npubnuxaercs.
MuHyTy cnycTst kocMuyeckuii kopabnb CTOMT HEMOABUXKHO Ha ManeHbKon nnowagke. Beé
BOKpYr Te6s1 He3HaKomo.

— MNpuneTtenu — Beceno roBopuT NETYNK U CHUMAET LINEM.
M3-nof cuaeHbs oH AocTaéT Tpybouky® u npoTaruBaet eé Tebe.

— Bosbmu! — roBopuT NETUMK € ynbibkon. — BHyTpu TBoM 3aaaHus. Koraa Tel Bce
BbINOMHULWb, S Npuneyy 3a Tobon! XXenato ycnexos! [lo BcTpeum!

Ckasan, 3aKpbin MoK 1 Mcyes. Yepes HeCKombKO CeKyHZ Thl TOMLKO ellé BUANLLL NATHO® B
HeGe, MOTOM M OHO UCHES3NO.

W BOT Tbl Hen3BeCTHO rae B Poccun. Heckomnbko MUHYT Thl CTOWLLb U MOMYULLb, MOTOM
BCMOMMWHaELLb O TpyBouKe, OTKpbIBaellb €€ 1 YnTaellb. ..

Bonpochbl K TeKCTy:

1. Yto Tebs yauBnsieT, koraa Tol MAELWb B LUKOMY?

2. Kak BbIrnsSiguT B 9TOT AieHb TBOW KabuHeT pycckoro sidbika?
3. Kyna Tebs Be3éT monopon Yenosek B ckadaHape?

4. Y70 Tebe cenvac HyxHo caenatb?

niok — Luke

conpotuenaTeca Hecos. — Widerstand leisten
none 3pexus — Blickfeld

nopaxartb Hecos. — beeindrucken

Tpy6ouka — (hier:) Papierrolle

1
2
3
4
5
® nsitHO — Fleck
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Arbeitsblatt 6

MoroBopK € MECTHBIMMW KUTENSIMKU M HANAW OTBETHI HAa CNeayLLMe BONPOCHI.

3anuwmn camoe BaxHOE.

Poccus tige ¢

K3APTS MOMX MYyTEWECTEMHA

Ommems Ha kapme Mecmo, 2de Ml HaxoOULWLCA.

Haspanwe mecTa, roe Tl HAXOAUWLCA?

Tel B Kakow HacTu Poccumn?

Kak moxHo Tyaa nobpateca (noesn, MawwHa, camoneT, Tennoxoa)?

leorpadmueckoe nonoxeHue MecTa (peka, o3epo, Mope, ropbl, Gnumxainwmve ropoaa)?

Knumatu4eckue ocobeHHOCTH?
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Mpupopaa (pacTeHus, XMBOTHbIE)?

MecTHble xuTenu (HauMoHanbHOCTb, 0bblYan, Tpaguummn)?

Kakve poctonpumeyvaTenbHOCTU €CTb Ha 3TOM mecTe?

WcTopus atoro mecta?

'ie MOXHO nepeHoyeBaTb?

Kakune MHTepecHble 3KCKYPCUM €CTb MO OKPECTHOCTSIM?

MHoro nu Typuctos nobuiBaloT Ha 3TOM mecTe?
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Arbeitsblatt 7

MaTtepuan:

PasHble TekcThl, reorpacuyeckue kapTbl 1 choTorpacdpum 06 onpegenéHHOM MecTe B
Poccun, koTopoe sBnsieTcst TYypucTUHECKUM LLlEHTPOM

KommeHTapuin:

Ha cnegytolem ypoke Mbl pasbirpaem CLEHKU, B KOTOPbIX Bbl UCMOSTHUTE POfib
KOPEHHbIX XMUTENen Toro MecTa, KOTOpbIM Bbl 3aHMManuck. [103ToMy Bam HyXHa
MHopmaums o

» reorpacuyeckom nonoxeHuu,
KUTENAX,

npvpoge,

knumare,
[0CTONPUMEYaTeNbHOCTSX,
nctopum,

TPaHCMOPTHBIX CBS3SIX,
TYPUCTUYECKOW MHppacTpyKType

VV V V V VYV VY

Ballero mecTta XutesnbCcTBa.

3agaHus:

1. MpounTante B rpynne BCe AaHHbIE MaTepuansl.

2. 3anuuTe Ha KapTOYKK CaMyio BaXKHY0 MHOPMALMIO (CP. KOMMEHTapWI)
KIMOYEBLIMU CIIOBaMMU.

Yumume, ymo mamepuarsbi Hy)Ho cdamb 6 KOHUe ypoKa, a Ha Crie0yowemM ypoke
gac bydym crnipawusampb 06 ocobeHHocmsix Bawezo mecma xumernbscmea. Ymobbl
omeemumb, 8bi CMOXeme UCIMOb308aMmb C80U KapMmOYKU.

3. OhopmuTe NnakaTt, NOCBALLEHHBIV BalLleMy TYPUCTUYEKCKOMY LIEHTPY.

lMnakam OosmkeH Ha2nsi0Ho (Mano mekcma, MHO20 usnrcmpayull)
MPOUHOPMUPOBaMb O 8aWIEM MYPUCMUYECKOM UeHmpe (Cp. KoMMeHmapud).
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Wolfgang Stadler

leATeTbHOCTHBIN MOAX0[ K TECTUPOBAHUIO
pycckoro sa3bika - ein Pladoyer fiir
handlungsorientiertes Testen im
Russischunterricht

ABTOp paccMaTpyuBaeT AeATETbHOCTHBIN MOXOJ] K TECTMPOBaHMIO KaK ITOC/IE0BATETbHBIN
Pe3y/bTaT [eATebHOCTHOTO IOAXONa B OOyYeHMM MHOCTPAHHBIM S3bIKaM Ha 6ase
OCHOBHBIX HONIO>KeHMiT O6IIeeBpONeiicKuX KOMIIETEHIIUIT BaeHNs MHOCTPAHHBIM
A3BIKOM. [leATeTbHOCTHOE 00y deHIe AB/IATCA IieNleHalPaBIeHHBIM, KOMMYHVMKAaTYBHBIM,
VHTePaKTUBHBIM, UHTETPATUBHBIM, OPTaHI30BaHHBIM Ha 6a3e KOMMYHJKAaTUBHBIX 3a/1a4 I
OPMEHTMPOBAHHBIM Ha A3BIKOBYIO IeATeTbHOCTD yYaIuxcs. [ MpaKTUKY TPperofaBaHys
9TO O3HAYaeT, YTO OpraHusalys ydye6HOro mporecca GOKyCMpOBaHa Ha yIPKHEHNA,
Tpelylolye NHTEIPYPOBAHHOI peanusLy YMEHNI ¥ CTPATern4ecKOro MCOIb30BaHUA
crienyiyyecky KOMOVHMPOBAaHHBIX KoMneTeHIwit. [Ipn aTTectaumy, T.e. B CUTyalun
TeCTUPOBaHMA, BHYMAaHIE yIeA€TCS He TONIBKO BHIOOPY aI9KBaTHbIX A3BIKOBBIX CPECTB,
HO I IOCTVYKEHIIO KOMMYHUKATUBHOM 1Ie/IM, BBIITOJTHEHMIO IIOCTaB/IeHHON 3afaun. Yem
BbIllIe yPOBEHb A3bIKOBOJ KOMIIETEHIIUY YYALIMXCH, TEM IIMPEe BO3MOXKHOCTY YUUTHIBATh
IIpM OlleHKe COLMONparMaTuyeckue KOMIOHEHTHI PAOM C AMHIBUCTMYecKuMM. Ha
HU3KOM yPOBHE B/IafleHMsA PYCCKMM SA3BIKOM ITIABHYIO POJIb B OLIEHKE JO/KHbBI UTPATh
BBITIO/THEH)E KOMMYHMKATUBHONM 3a/ja4l, a HE YMECTHOCTDb JIEKCMYECKUX CPEJCTB U
rpaMMaryiyeckas IPaBUIBHOCTb. ABTOPOM OOCY)XJAeTCs IpUMep JesATeTbHOCTHON
3ajja4M JIA TeCTMpOBaHMA Ha ypoHe B1/B2 (coots. TPKU 1/2). Ha sToMm ypoBHe oT
yuamuxcsa TpebyeTcs CliocOOHOCTb K KOHKPETHOI SI3BIKOBOJI IEATEIbHOCTH.

1. Handlungsorientierter Unterricht

Der GeR verfolgt fiir das ,,Lernen, Lehren und Beurteilen im Sprachunterricht
einen handlungsorientierten Ansatz®, weil er Sprachverwendende als sozial Han-
delnde (cy6mpexTn! conmanbHOl mesitenbHOCTH) sieht, ,,die unter bestimmten
Umstidnden und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommu-
nikative Aufgaben bewiltigen miissen, und zwar nicht nur sprachliche® (GeR
2.1).! Diese Bewiltigung von kommunikativen Ubungen im Unterricht und
von Aufgaben in Testsituationen setzt eine kommunikative Sprachverwendung

1 Zitate aus dem GeR bzw. der russischen Ubersetzung OKB/ I werden nach Kapiteln
und Abschnitten, nicht mit Seitenzahlen angegeben. Somit ist fiir Lehrer mit mehreren
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voraus, die den spezifischen Einsatz gewisser Kompetenzen erfordert, um ein
bestimmtes Ergebnis (pesyabrar) in der Zielsprache Russisch - je nach Level -
erreichen zu kénnen. Ohne Kompetenzen ist kommunikatives Handeln nicht
moglich. In Russischlehrplinen und -lehrwerken spielen kommunikative Ubun-
gen und Aufgaben eine grofe Rolle, auch wenn sie nicht selten fiir Lern- und
Unterrichtssituationen eine andere Form haben miissen als fiir Priifungs- und
Beurteilungszwecke. Die Form kommunikativer Tasks sollte aber fiir die Unter-
richtssituation (in Form von Ubungen) und fiir die Priifungssituation (in Form
von Aufgaben) dieselbe sein, genau so wie dem handlungsorientierten Ansatz
im Russischunterricht sowohl in der Lehr- und Lernsituation als auch bei der
Beurteilung gefolgt werden sollte.

1.1 Kommunikation und Interaktion

Der handlungsorientierte Ansatz des GeR stammt aus der linguistischen Pragma-
tik, die Sprechen als verbales Handeln versteht oder — wie Anna Wierzbicka inter-
kulturelle (und ich ergdnze hier intrakulturelle) Kommunikation definiert -, als
,possible modes of interaction between you and me‘ (Wierzbicka 2003: 2). Wihrend
ein grammatikorientierter Russischunterricht pragmatische und soziolinguisti-
sche Kompetenzen eher aufler Acht lésst, ist ein zeitgemafler kommunikativer
und interaktiver Unterricht bei der Arbeit mit schriftlichen und miindlichen
Texten den Besonderheiten der Soziopragmatik verpflichtet (vgl. Harsch 2006:
92). Roever (2011: 463-464) zitiert Crystal (1997: 301), der Pragmatik wie folgt
definiert und dabei ebenfalls auf die Wahlmdoglichkeiten des Sprechers eingeht:
“the study of language from the point of view of users, especially of the choices
they make, the constraints they encounter in using language in social interac-
tion and the effects their use of language has on other participants in the act of
communication”.

Kommunikation findet immer zwischen (mindestens) zwei Personen (aus
bestimmten sozialen Schichten), an einem gewissen Ort, zu einem bestimmten
Zeitpunkt und aus einem bestimmten Grund statt. Das gilt sowohl fiir produktive
und rezeptive Fertigkeiten als auch fiir mediative Aktivitaten in der face-to-face
Kommunikation sowie fiir Prozesse in der Internetkommunikation oder die in-
teraktive Kommunikation mit einem Buch oder anderen (audiovisuellen) Medien.

Im wirklichen Leben verwenden wir in Kommunikationssituationen selten
nur eine Fertigkeit, wenn wir sprachlich zum Ziel kommen wollen oder miissen.

Fremdsprachen auch ein Auffinden in anderssprachigen Ausgaben des GeR leichter
moglich.
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Sprachliches Handeln ist da meist integrativ (vgl. Bergmann 2014: 85). So findet
Horen nicht nur transaktional, sondern haufig interaktional statt. Lesen kann mit
miindlichen Erérterungen oder der Diskussion eines Textes verbunden sein. Ein
geschriebener Text kann eine Reaktion in Form eines Briefes, eines Telefonats, ei-
ner SMS oder E-Mail nach sich ziehen. Ein effektiver Russischunterricht versucht
daher, die vier Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben integriert zu
vermitteln und zu tiben und zeigt den Schiilern Méglichkeiten auf, wie sie eine
Wahl aus verschiedenen Sprechakten treffen kdnnen bzw. wie sie gekonnt Strate-
gien einsetzen, um Hemmnisse zu tiberwinden oder zu kompensieren.

1.2 Tasks

Im wirklichen Leben ist das Vollziehen sprachlicher Handlungen situations-
bedingt, kontext-, referenz- und adressatengebunden. Sprache verfolgt einen
gewissen Zweck, der auch bei handlungsorientierten Ubungen und Aufgaben
auf keinen Fall aufler Acht gelassen werden darf. Meines Erachtens besteht der
wesentliche Unterschied zwischen Ubungen (ynmpaxnenns) und Aufgaben
(xomMyHuKaTVBHble 3apa4n) in der Ergebnissicherung. Ubungen dienen der Fes-
tigung des Gelernten und sind didaktischer Art. Sie werden im Unterricht einge-
setzt,um z.B. Aussprache, grammatische Strukturen oder Wortschatz einzuiiben,
zu trainieren bzw. zu wiederholen - idealerweise auch in natiirlichen Kommuni-
kationssituationen. Meist bestehen diese Ubungen aus einer Phase vor, wihrend
und nach einer bestimmten Aktivitdt und sie geben dem Lehrer die Moglichkeit,
jederzeit lenkend und unterstiitzend einzugreifen. Aufgaben hingegen dienen
der Demonstration von Performanz, sie simulieren die reale Sprachverwendung,
stellen die Selbststindigkeit der Sprachverwendenden in den Mittelpunkt und
fokussieren auf die Einschitzung und Uberpriifung der Sprachkenntnisse auf
einer bestimmten Niveaustufe. Die Ergebnissicherung sollte zum Zeitpunkt der
Priifungssituation bereits abgeschlossen und ein Eingreifen des Lehrers nicht
mehr notwendig sein.

Bei Aufgaben geht es um ,,die strategische Aktivierung spezieller Kompe-
tenzen“ (GeR, 7.1), die in der Performanz beobachtbar und in Folge dessen
auch bewertbar sind, und um die erfolgreiche Bewiltigung kommunikativer
Absichten (GeR, 7.1). Sprachliche Mittel — so formulieren es auch die schuli-
schen Rahmenlehrplidne — haben (lediglich) ,,dienenden Charakter”. Kommu-
nikative Kompetenz schliefit - nach dem GeR - neben der Sprachverwendung
(monb3oBanme s3pikoM) auch die Kompetenz des Sprachverwendenden
(xoMmereHuyyu nonb3oBatens) mit ein. Aus der Sicht der Pragmatik sind dies
Interaktions- und Illokutionswissen sowie metakommunikatives Wissen; aus
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der Sicht der Soziolinguistik ist es vor allem das Wissen iiber soziale Normen
und Konventionen sprachlicher Hoflichkeit.

Fiir die Realisierung eines Ziels ist das Formulieren eines Lernziels im Un-
terricht von Vorteil. Dazu ein Beispiel fiir eine andere Altersgruppe als die der
Jugendlichen (siehe GeR, 6.1.4.1):,,Erzahlt man Kindern, dass die Aktivitdt, die
sie ausfithren sollen, sie in die Lage versetzen wird, in der Fremdsprache ,Vater,
Mutter, Kind zu spielen, so kann dies auch eine Motivation sein, das Vokabu-
lar zur Bezeichnung der verschiedenen Familienmitglieder zu lernen (dies ist
Teil der linguistischen Komponente eines breiter angelegten kommunikativen
Ziels).“

Als Beispiel fiir zielgerichtete Aufgaben unter oder auf Al-Niveau dienen
folgende Deskriptoren (GeR 3.5), die sich auf einfache allgemeine Aufgaben
beziehen, denen im Unterricht selbstverstindlich entsprechende Ubungen vo-
ranzugehen haben. Es diirfte relativ einfach sein zu iiberpriifen, ob Lernende
diese Aufgaben - so wie im wirklichen Leben - realisieren kénnen oder nicht,
wobei die (grammatische, lexikalische, phonetische, orthografische) Richtigkeit
der sprachlichen Auflerung auf diesem Niveau zweitrangig ist. Primir sind die
Aufgabenerfiillung, das Erzielen des Ergebnisses bzw. die Realisierung der Illo-
kution und das Erreichen des gewiinschten perlokutiven Effekts. So wire die Ver-
wendung von J3sunu als Grufiformel oder 30pascmsyiime als Entschuldigung
weder semantisch noch pragmatisch angemessen und entspréche auch nicht einer
zielgerichteten Erfillung der Aufgabe:

« Kann einfache Einkiufe titigen, wenn die sprachliche Auerung durch Zeigen
oder andere Gesten unterstiitzt werden kann

o Kann Tag, Uhrzeit und Datum erfragen und angeben

o Kann einige einfache Grufiformeln verwenden

o Kann ,ja$ ,nein’ ,Entschuldigung ,bitte’, ,danke’, ,Tut mir Leid‘ sagen

o Kann unkomplizierte Formulare mit personlichen Angaben wie Name, Nati-
onalitdt, Familienstand ausfiillen

o Kann eine kurze einfache Postkarte schreiben

Das Einsetzen von Tasks im Unterricht als Vorbereitung auf die Prifungssituation
beginnt bei einfacheren Aufgaben mit einer Fertigkeit und reicht bis zu komple-
xeren Tasks, die mehr als eine Fertigkeit bei der Ausfithrung verlangen und an
Situationen in der Zielsprache ausgerichtet sind. Wenn Tasks oder Testaufgaben
(trecroBble 3afanus) handlungsorientiertes Losen nach sich ziehen sollen, bedeu-
tet das, dass sie aus integrierten Fertigkeiten bestehen und eine problemlésende
Aufgabenstellung enthalten, die eine zielgerichtete Handlung in den Mittelpunkt
riickt: ,3agaga ompepesnsAeTcs Kak LieJleHaIIpaBIeHHOe [ielicTBUe, HeOOX0onMMOe
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JUIsL TIOJIyYeHUs KOHKPETHOIO pe3y/lIbTard, KaK TO: pelleHye poOieMsl,
BBINIO/IHEHME 06A3aTeNbCTB MM JOCTIDKeHMe rmocTaBiaennoin nem (OKBIA,
2.1). Das erfordert eine selbststindige Sprachverwendung der Kandidaten. Das
Ziel muss realistisch und anspruchsvoll, aber auch erreichbar sein.

1.3 Tasks und Washback

Auch im Russischunterricht sind Tasks mit integrierten Fertigkeiten vermehrt
auf B1- und vor allem auf B2-Level (B1 und B2 = camocToATeNbHBLI yPOBEHD)
einzusetzen. Die Vorteile von integrativen Tasks sind neben der Authentizitit die
realistische Verbindung von rezeptiven, produktiven Fertigkeiten oder auch von
mediativen Aktivititen bzw. die Performanz- und Kompetenzorientiertheit. Beim
Testen dringen sich aber item-basierte discrete point-Aufgaben in den Vorder-
grund, weil sie in den Augen mancher Lehrer leicht zu erstellen und noch leichter
zu bewerten sind als task-basierte Aufgaben. Auflerdem werden item-basierte
Aufgaben fiir objektiver erachtet als handlungsorientierte. Somit geht das Konzept
des Tasks, dem im Unterricht im Idealfall eine zentrale Stellung eingerdumt wird
(vgl. Surkamp 2010: 7), beim Testen oft verloren. Die Balance zwischen Lehren,
Lernen und Beurteilen ist zu Gunsten von leicht zu erstellenden Bewertungsfor-
maten (richtig oder falsch), die vorrangig, Lexik-, Grammatik- oder Orthografie-
wissen abpriifen, nicht mehr gegeben. Bei Schiilern kann sich negativer Washback
einstellen: ,Negative washback is said to occur when a test’s content or format is
based on a narrow definition of language ability, and so constrains the teaching/
learning context® (Taylor 2005: 154).

Das Zusammenspiel von Funktion des Tests und Format der Aufgabe(n) be-
einflusst wesentlich die Einstellung der Schiiler zu den Testaufgaben und in Folge
auch das Testergebnis selbst. Das heifit, wenn in der Unterrichtssituation zunéchst
etwas anderes gelehrt als spiter in der Prifungssituation gefordert wird, wer-
den sich (manche) Schiiler darauf einstellen und ihr Lernen dementsprechend
ausrichten bzw. dndern. Positiver Washback kann sich nur zeigen, wenn sowohl
die Unterrichtsziele als auch die Kriterien fiir die Beurteilung von Tasks an den
(abschlussorientierten) Standards der Curricula ausgerichtet sind. So zeigt z.B. ein
Blick in einen deutschen Rahmenlehrplan fiir Russisch der Sekundarstufe II deut-
lich, dass Aufgaben gesellschaftlich relevant sein miissen und die selbststindige
Anwendung von fachlichen und methodischen Kenntnissen und Fertigkeiten mit
wachsender Sicherheit erfolgen soll (vgl. RLPV). Die Aufgabenarten und -formate
missen unterschiedlich, lebens- und arbeitsweltbezogen sein, eine schriftliche
Bearbeitung umfangreicherer Aufgaben ist beispielsweise ebenso gefordert wie
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die offene Stellung von Aufgaben, die eine eigene Gestaltungsleistung durch den
Schiiler ermdglicht (RLP: 7).

2. Handlungsorientiertes Testen

Bevor wir uns handlungsorientierten Tasks ausfiihrlich zuwenden, fassen wir
zundchst zusammen, was bisher gesagt wurde: Handlungsorientiertes Testen setzt
Tasks voraus, die

spezifische zielsprachliche Kommunikationssituationen aus der Lebensdomi-
ne der Schiiler abdecken,

eine Kombination von sprachlichen Fertigkeiten und Aktivititen zulassen,
die fur die Performanz der Sprachverwendenden erforderlichen Kompetenzen
(linguistischer, pragmatischer und soziokultureller Art) in Betracht ziehen,
das Erreichen eines bestimmten Ziels in den Fokus der Beobachtung riicken
lassen,

Aufgabenerfiillung und Bedeutung der Kommunikationssituation tiber den
korrekten Gebrauch der sprachlichen Mittel stellen,

eine reliable und valide Bewertung ermoglichen, die z.B. dem Standard des
Curriculums oder den Forderungen einer Abiturpriifung entspricht.

N2 2N 2N 2 N 2

2.1 Erstellung eines Tasks

Ein Task fiir Unterrichts- und Beurteilungszwecke kann das sprachliche Handeln
im wirklichen Leben nur imitieren bzw. simulieren, die Wirklichkeit sollte aber so
gut wie moglich realisiert werden. Blofies Kopieren von realen Aufgaben in eine
Lern- und Testsituation ist unmoglich (vgl. Kim 2004), eine Adaption ist deshalb
erforderlich, ein Anlehnen an die Schulwirklichkeit notwendig. Wenn Sprachver-
wendende Sprache gebrauchen, um in einer bestimmten Situation ein bestimm-
tes Ziel zu erreichen, so ist die Verwendung des Russischen im Klassenzimmer
klarerweise eine andere als im Alltag. Das Finden einer Losung, die Losung eines
Problems, der korrekte Ablauf von Handlungen ist im wirklichen Leben schon
deswegen anders als in der Unterrichts- und Testsituation, weil die Demonstration
kommunikativer Aktivititen und Strategien nicht in einer authentischen target
language use situation (TLUS) und unter einer Gruppe von Russinnen und Russen
erfolgt, sondern in der Schule in einer mutter- bzw. nur partiell fremdsprachlichen
Umgebung und unter Gleichaltrigen, die dabei sind, die Sprache erst zu lernen
und nicht tiber das nétige Hintergrundwissen (sei es kultureller, gesellschaftlicher
oder sozialer Art) verfiigen.
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Einen Ausweg, dem Dilemma der Authentizitit zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit zu entkommen, bieten Bachman und Palmer, indem sie den Lehrenden
vorschlagen, ein festgelegtes Set von Aufgaben zu erstellen, die Lernende auch
auflerhalb der Testsituation vorfinden konnten, um von der Art der Erfiillung
dieser Aufgaben auf ihre kommunikatives Sprachvermogen (communicative lan-
guage ability) schlieffen zu konnen (vgl. Bachman/Palmer 1996: 44).

Bachman und Palmer bieten fiinf Parameter an, die bei der Erstellung von
Tasks zu berticksichtigen sind, um zwischen Kandidat und Testaufgabe eine au-
thentische Interaktion entstehen zu lassen. Wenn setting — rubric — input — ex-
pected response — relationship between input and (actual) response* (Bachman/
Palmer 1996: 24) in der Priifungssituation mit jenen in einer real life-Situation
korrespondieren, dann lasst sich sehr wohl verallgemeinern, so schlielen die For-
scher, dass Lernende im wirklichen Leben in vergleichbaren Situationen ebenfalls
sprachlich zurecht kimen und entsprechend handlungsfihig seien.

Fiir Russischlehrer sind bei der Erstellung eines Tasks zwei Faktoren beson-
ders wichtig: Einerseits ist die Doméne abzustecken, aus der ein Set von Aufgaben
fiir eine bestimmte Niveaustufe relevant ist. Dazu ist die Zusammenstellung von
Fragen in GeR (Kap. 4) sowie die Tabelle 5 (4.1.2) mit einer exemplarischen
Ubersicht von situativen Kategorien, geordnet nach den Dominen Privat — Of-
fentlich — Beruflich - Bildung, hilfreich. Andererseits ist zu bedenken, welche
Fertigkeiten sinnvollerweise fiir einen Task kombiniert werden kénnen, um eine
authentische und repréisentative Situation und Interaktion in der Zielsprache zu
garantieren. Diese Uberlegungen werden wesentlich das Setting der Aufgabe, die
Formulierung der Aufgabenstellung und den notwendigen sprachlichen Input
bestimmen.

2.2 Ausfiihrung eines Tasks

Die Ausfiihrung eines Tasks ist wesentlich von setting, rubric und input bestimmt.
Diese drei Parameter sind verantwortlich und als Handlungsanweisung fiir den
Task zu verstehen. Lehrende sollten sich tiberlegen, welche Erwartungshaltung sie
an die sprachliche und zielorientierte Umsetzung der Aufgabe haben (expected
response). Welche Aktivititen sollen ausgefithrt werden? Welche Kompetenzen
sollen sich in der Performanz zeigen? Was soll das Ziel sein? Wann ist die Aufgabe
erfiillt? Sollte der Aufgabenerfiillung oder der korrekten und addquaten Sprach-
verwendung mehr Bedeutung beigemessen werden?

2 Diese Parameter werden in Abschnitt 3 (Eine handlungsorientierte Aufgabe zur Dis-
kussion) ausfiihrlicher erklart und behandelt.
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Zweifellos ist die Auswahl geeigneter Aufgaben, deren Erstellung und Beob-
achtung schwierig. Helfen kann dabei der gekonnte Einsatz von ein- und mehr-
dimensionalen Operatoren (cnoBa-ummyibchr), die die Ausfithrung des Tasks
strukturieren und in die gewiinschte Richtung lenken, sodass sich jene Kom-
petenzen zeigen, die anhand der Performanz bewertet werden sollen. Wenn an
dieser Stelle Abituraufgaben als Beispiel herangezogen werden, so wird es z.B. des
Einsatzes unterschiedlicher Operatoren bediirfen, je nachdem, ob Reproduktion
und Textverstehen, Reorganisation und Analyse oder Werten und Gestalten im
Mittelpunkt der Formulierung des Tasks stehen. Ein Operator wie o6cyoume akti-
viert andere Kompetenzen als omamemome. Russischlehrende miissen ein gemein-
sames Verstindnis entwickeln, was sie konkret unter Operatoren wie 06cydume,
ommemovme, U3noKume, onumume, npocnedume oder cocrmasvime pesiome ver-
stehen und welche sprachlichen Realisierungsformen (expected response) sie sich
erwarten.’ Fiir eine Beurteilung miissen expected und actual response gegeniiber-
gestellt und miteinander verglichen werden.

Neben den Operatoren, die Teile der Arbeitsanweisungen (rubric) sind, muss
auch diber den Input, der das Setting der Aufgabe vorgibt, nachgedacht werden.
Wenn es sich um einen verbalen Input handelt, ist zu bedenken, wie lang der Text
sein soll. Die sprachliche Schwierigkeit des Textes ist zu iiberlegen. Hier gilt als
Richtlinie, dass sowohl rubric als auch input in einer Sprache verfasst sein sollen,
die deutlich einen Level unter der getesteten Niveaustufe liegt. Die Ausfithrung
des Tasks durch den Kandidaten darf nicht an einem Unverstindnis der formu-
lierten Priifungsaufgabe scheitern. Bilder, Grafiken, Tabellen oder Videos als Input
miissen authentisch sein und dem Zweck der Aufgabe gerecht werden. Keines-
falls diirfen sie schmiickendes Beiwerk sein. Im Gegenteil: sie sollen einen klaren
Einfluss auf die sprachliche Realisierung und handlungsorientierte Ausfithrung
des Tasks haben. Fiir die Ausfithrung wesentlich ist auch eine Voriiberlegung,
ob die Aufgabe einem weak oder einem strong assessment (siche 2.3) unterzogen
werden soll und welche Mindestanforderungen fiir eine positive Note erwartet
bzw. gesetzt werden. Kandidaten haben ein Recht, diese Information vorher zu
erhalten, nicht im Nachhinein.

2.3 Beurteilung eines Tasks

Die Frage, ob z.B. Inhalt oder Sprache, Aufgabenerfillung oder Performanz, Fle-
xibilitit oder Korrektheit im Mittelpunkt der Beurteilung des Tasks stehen, muss

3 Zur Problematik in Zusammenhang mit dem Einsatz von Operatoren im Unterricht
siehe den Beitrag von Carmen Mendez in Praxis Fremdsprachenunterricht 13/2: 15-16.
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vor der Aufgabenstellung und der Aufgabenausfiihrung in Bezug auf das Test-
konstrukt geklirt werden. Eine kriterienorientierte Bewertung legt nahe, dass
jene Kriterien ausgewéhlt werden, die die Niveaustufe oder den Standard, der zu
demonstrieren ist, am besten widerspiegeln.

Wihrend eine starke Beurteilung (strong assessment nach McNamara 1996: 43)
den Fokus auf den Task, seine Erfiillung und den Inhalt setzt, legt eine schwa-
che Beurteilung (weak assessment) den Schwerpunkt auf die Performanz und
die Sprache. Ein Blick auf folgenden Absatz aus dem GeR (7.1) legt nahe, eine
Kombination aus starker und schwacher Beurteilung anzusetzen. Wenn sowohl
Aufgabenerfiillung, Inhalt und Sprache als auch Form bewertet werden, wird
man am ehesten den Charakteristika von handlungsorientierten Aufgaben ge-
recht, die - wie einleitend festgehalten - zielorientiert, kommunikativ, interaktiv,
integrativ, task- und performanzbezogen sind.

»Kommunikative Aufgaben im Unterricht — ganz gleich, ob sie reale Sprach-
verwendung [in einer Test- oder Priifungssituation, Erg. WS] widerspiegeln oder
im Wesentlichen didaktischer Art sind — sind in dem Mafle kommunikativ, in
dem sie von den Lernenden verlangen, Inhalte zu verstehen, auszuhandeln und
auszudriicken, um ein kommunikatives Ziel zu erreichen. Der Schwerpunkt ei-
ner kommunikativen Aufgabe liegt auf ihrer erfolgreichen Bewiltigung und im
Mittelpunkt steht folglich die inhaltliche Ebene, wihrend Lernende ihre kom-
munikativen Absichten realisieren. Im Falle von Aufgaben, die speziell fiir das
Lernen oder Lehren von Sprachen entwickelt wurden, geht es bei der Ausfithrung
jedoch sowohl um Inhalte als auch um die Art und Weise, wie diese verstanden,
ausgedriickt und ausgehandelt werden. Bei der allgemeinen Auswahl und Se-
quenzierung von kommunikativen Aufgaben muss eine sich stindig verdndernde
Balance geschaffen werden zwischen der Aufmerksamkeit, die Inhalt und Form
gewidmet wird, und der, die der Fliissigkeit und Korrektheit gilt, sodass sowohl
die Ausfithrung der Aufgabe als auch der Sprachlernprozess erleichtert und an-
gemessen beachtet werden kénnen.“ (GeR 7.1).

Die Schwierigkeit, die sich fiir Beurteilende ergibt, ist aber nicht so sehr die
Trennung von Aufgabenerfiillung einerseits und sprachlicher Performanz ande-
rerseits,sondern die Tatsache, dass bei der Beurteilung die einzelnen Fertigkeiten —
Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben — separat bewertet werden miissen, um relia-
ble (zuverldssige und konstante) und valide (= giiltige) Ergebnisse zu bekommen
bzw. gezieltes Feedback zu den einzelnen Fertigkeiten geben zu konnen.* Der

4 Auch wenn ein Lehren von integrierten Fertigkeiten ein Beurteilen von integrierten
Fertigkeiten nahelegt, muss dennoch davon - noch - Abstand genommen werden:
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Integration der Fertigkeiten bei der Erstellung und Ausfithrung der Aufgabe
steht eine Segregation der einzelnen Skills bei der Beurteilung gegeniiber. Der
Beurteilungsraster fiir handlungsorientierte Aufgaben (task specific rating scale)
wird also je nach Kombination der getesteten Fertigkeiten jedes Mal neu zu er-
stellen sein, je nachdem, ob z.B. Horen mit Lesen und Schreiben oder Hoéren mit
Lesen und Sprechen kombiniert wird. Das folgende Beispiel kombiniert Lesen,
Horen und Sprechen/Schreiben (in dieser Reihenfolge), wobei - je nach Anfor-
derungen - sowohl die Sprech- als auch die Schreibaufgabe oder eine der zwei
Aufgaben verwendet werden.

3. Eine handlungsorientierte Aufgabe zur Diskussion

Im Folgenden werden Teile einer Aufgabe vorgestellt, deren mogliche Einsatz-
formen (im Unterricht und in der Testsituation) diskutiert und deren Erstellung,
Ausfithrung und Beurteilung kritisch reflektiert werden soll.

3.1 Input Lesen

Der folgende Text (Quelle: http://old.mosoblgaz.ru/news_2_6154.htm, hier
abgebildet im Original) fihrt in das Setting der Aufgabe ein.

B IIOJMOCKOBBE ITOABUTCA AJIBTEPHATUBA ITACIIOPTY

YHUBepcanbHas 9l€KTPOHHAs Kapra >XuTelsi MOCKOBCKON o6macTu
OymeT JOCTyIHA Haxke IMepBOKIACCHUKY. O6 3TOM COOOIIMI MUHNUCTD CBS3K
ITopmockoBbs Anekcansip llappIkiH, OTBeYass Ha BOITPOCHI XKUTENEN pernoHa
B XOJle OHJIaifH-KOH(epeHIMn.

BrimaBath KapTy Ha pyKu nmaHupyeTcs yke ¢ AHBapA 2012 roga. OHa cTaneT
anbTepPHATUBO MHOTMM JIOKyMeHTaM, B TOM 4MC/ie TIacIopTYy.

Kpome Toro, eto MOXKHO 6y/ieT OIIaTUTh Mpoe3f B 06IeCTBeHHOM TPaHCIIOpTe
VIV TIOKYTIKY B MarasyHe. [TepeiiTy Ha a/IeKTpOHHBIN JOKYMEHTOOO0POT XUTEMN
ITogMOCKOBBSI CMOTYT CO CIIEYIOLEro rofia B Z0O6pOBONIbLHOM HOPsfiKe. 3aKa3aTb
KapTy CMOXeT /00011 >xeatomuit crapite 14 net. Ha geteit Miaziero Bospacra
oHa OyzeT 0QOPMIIATHCS 110 SKETTAHUIO PORUTENIENL.

/«mosobltv.ru»/

»[L]anguage testing methods and test designs have continued to rely on the separati-
on of the four skills and skill subsets probably because a better model for measuring
language abilities has not yet been discovered.“ (The Oxford Handbook of Applied
Linguistics: 120).
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3.2 Input Horen

Nach dem Lesen des Textes aus 3.1 werden die Kandidaten ersucht, folgendes
Video anzuschauen (Quelle: http://www.youtube.com/watch?v=FC834N7ZkCg,
Screenshot).

Daran schlielen eine Sprech- und/oder eine Schreibaufgabe an.

3.3 Input Sprechen

Bam 17 net. Bo1 )xuBete B MOCKOBCKOIT 00acTH.

Buepa BBI IpouMTamyM TEKCT B rasere / Buepa BbI IMpOCTyIIany TEKCT B
HOBOCTSIX O BBEfIEHUM 3/IEKTPOHHOI KapThl.

Ha cnepyrommii feHb Bbl pasroBapMBaeTe CO CBOMM JpPYroM O IUIIOCaX U
MIHyCaX HOBOTO IOKyMeHTa. Baur gpyr — 3a, a BbI — IPOTUB.

[TpumMuTe x1BOe y4acTue B 6ecefie, HepefaBasi Bally SMOLUY U IOfYepKUBast
CBOIO TOUKY 3peHMA.
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3A° [TPOTHB®

4 )
> ynpoLieHne BropokpaTnyec
KMx npoueayp
>  noBbllleHne NHhopMUpoBa
HHOCTU rpaxaaH

-  3ameHa nobbIX AOKYMEHTOB

\_ J

( )
> BCEBO3MOXXHbIE CMapT-KapTbl

> BCSAKas 3NeKTpoHHast MHop
Mauusi 0 YenoBeke

> AonosiHnTernbHble pacxoabl

3akoHuuTe amnanor,

BOBDEMS B35IB Ha cebsi uHMumaTmey
\_ J

3.4 Input Schreiben

Bapuanr A

Crenaiite npesenTanyio B opmare POWER POINT nop HasBarueM ,,I1I0chI 1 MMHYCBI
HoBolt CMAPT-KAPTBI IIpe3enTanys Jo/DKHa 6asnpoBaThcs Kak Ha IMCbMEHHOM
TEKCTe, TaK ¥ Ha BalleM IMYHOM MHEHUMN.

5 Auf einer Seite der Kirtchen steht 3A bzw. IIPOTVIB, auf der Riickseite sind die bullet
points angefiihrt.
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Bapuanr B

Hanmimmre nmucbMo Ha MMs AMPEKTOPA IIKOJIBI OT JIMIIA IPEACTABUTENA YIEHNIECKOTO
coBeTa. Berpasute cBoe HEOBONBCTBO TEM, YTO AJMUHMUCTPAIMA IIKO/IBI HAMEPeHa
BBECT) 9/IeKTPOHHYI0 KAapTOYKy /I MPOIYyCKa B IIKOTY M TakuM ob6pasom
KOHTPONMPOBATD MPUCYTCTBUE INKOJIbHUKOB Ha 3aHATUX.

Hasosure IIpUYMHBI, O60CHyﬁTe UX Y IpUBENUTE apTYMEHTDBI IPOTUB BBENECHUA TaKot
KapThl. Ccplnaittech IIpY 3TOM Ha MHEHME€ MUHNCTPA A. H_[aprKVIHa, KOTOpO€ OH HEJABHO
BbBICKa3aJI 110 TEACBUOCHUIO.

4. Diskussion

Die Diskussion der o.a. Aufgabenteile® setzt voraus, dass eigentlich vorher der
Zweck der Aufgabe festgelegt werden miisste. Dabei helfen iiblicherweise folgende

> Wer wird getestet?

- Warum wird getestet?
> Wie wird getestet?

> Was wird getestet?

- Was wird gemessen?

Frage 1 betrifft die Zielgruppe und es ist wichtig zu kldren, ob die Testaufgaben
fiir die Altersgruppe und Niveaustufe der Schiiler angemessen sind. Frage 2 fasst
die Zielsetzung des Tests, seinen Zweck, ins Auge: Handelt es sich um eine Leis-
tungsfeststellung oder einen diagnostischen Test? Sollen mit dem Test gewisse
Vorhersagen getroffen werden, wie Schiiler z.B. im wirklichen Leben abschnei-
den werden? Frage 3 meint die Art (discrete-point, task-based, dynamic) sowie
die Formate des Testens (Multiple Choice, Zuordnung, Kurzantworten, Richtig/
Falsch etc.). Frage 4 betriftt den Inhalt und die Wahl, ob Fertigkeiten (Hor-/Seh-
verstindnis, Sprechen, Lesen, Schreiben) oder Sprache in Verwendung (Lexik/
Grammatik) getestet werden soll. Die letzte Frage zielt auf das Testkonstrukt ab:
Wenn ich z.B. Lesen teste: Was sind meine Vorstellungen von Leseverstandnis?
Detailliertes Lesen? Analytisches Lesen? Globales Lesen? Selektives Lesen? Oder
alle der genannten Lesarten?

Nehmen wir an, wir haben die fiinf Fragen fiir unsere Zielgruppe gewis-
senhaft beantwortet und die Aufgabe(nteile), die wir im Folgenden als YOK

6 Diese Aufgabe wurde erstmals am 24. Kongress der Fremdsprachendidaktik im Rah-
men der AG 2 ,Didaktik der slawischen Sprachen® in Hamburg (28.9.-1.10.2011)
prasentiert.
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(YuukanpHas anekTpoHHas Kapra) bezeichnen wollen, fiir einen Test als ge-
eignet erachtet. Was ist nun konkret fiir die Erstellung, die Ausfithrung und die
Beurteilung zu beachten?

4.1 Aufgabenerstellung

Der Lesetext-Input umfasst 90 Worter. Das Video dauert 1:06 Minuten. Wahrend
der Lesetext auf B1-Niveau einzuschdtzen ist, ist das Video wohl auf Grund des
Sprechtempos eher fiir Level B2 geeignet. Schwierigkeitsgrade von Texten bzw.
Aufgaben sind schwer zu bestimmen. So ist der verbale Input fiir die Sprech-
und Schreibaufgabe ebenfalls an B1 orientiert, wahrend die Aufzdhlungen in 3A
u IIPOTVIB eher eine Sprechproduktion auf B2-Niveau erwarten lassen. Die
Schreibproduktion muss nach Variante A und B getrennt betrachtet werden. Va-
riante A diirfte auf B1 realisierbar sein; Variante B muss B2 zugeordnet werden,
da im Brief eigene und fremde Argumente (z.B. jene von Minister A. Sarykin)
dargelegt werden miissen.

Bei der Erstellung einer Testaufgabe muss die Wortanzahl des Inputs bzw. die
Léange des Videos angegeben sein. Auflerdem wire festzuhalten, wie lang der Di-
alog in der Sprechaufgabe dauern, wie viele Folien die Powerpoint-Prisentation
umfassen bzw. wie lang der Brief an den Direktor der Schule sein soll. Diese
Angaben sind wesentlich fiir das Kriterium der Aufgabenerfiillung. (In der Un-
terrichtssituation kénnen beim Uben diese Angaben entfallen; allerdings bereiten
sich die Schiiler besser auf die Testsituation vor, wenn sie von Anfang an detail-
lierte Angaben gewohnt sind.)

Wenn der verbale bzw. audiovisuelle Text nur als Input gedacht ist, um das
Setting zu bestimmen, wire das in der Anweisung fiir die Testaufgabe deutlich zu
machen. Schiiler konnten ja erwarten, dass zu diesen Input-Texten Fragen gestellt
werden. Ebenso miisste klar herausgestrichen werden, ob nur die Sprechaufgabe
oder eine der Schreibaufgaben (z.B. Variante B) zu machen ist oder ob z.B. nach
dem Input nur die Schreibaufgabe Variante A auszufiihren ist. (In der Unter-
richtssituation konnen alle Aufgaben probiert und trainiert werden; auch sind
beide Input-Texte einsetzbar, da der schriftliche Text den audiovisuellen Input
sprachlich vorentlastet.)

Die Aufzahlungen in 3A u IIPOTVB garantieren, dass die Kandidaten - so-
wohl im Unterricht als auch in der Testsituation - selbststdndig, aber geleitet zu
einem bestimmten Thema, sprechen und keine auswendig gelernten Phrasen oder
Wendungen reproduzieren.

Die Vorteile der Aufgabe YOK liegen auf der Hand: wir haben es mit authen-
tischen Texten und interaktiven Situationen zu tun. Kombiniert werden kann
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die Fertigkeit des Lesens und/oder die Fertigkeit des Hor-/Sehverstehens mit
Sprechen und/oder Schreiben.

Problematisch eingeschitzt werden konnte die Rollenverteilung: Schiiler miis-
sen die Rolle eines 17-jéhrigen russischen Freundes bzw. eines Schiilervertreters
einnehmen. Aber auch im wirklichen Leben sind wir gezwungen, Rollen einzuneh-
men. Wihrend beim Brief an den Direktor (Schreiben, Variante B) angegeben wird,
aus welchem Grund dieser Brief verfasst wird, bleibt der Grund fiir die Erstellung
der Power Point-Prisentation (Schreiben, Variante A) offen. Ist diese Prisentation
Teil eines Schulreferats oder eines Projekts? Fiir die Erfiillung der Aufgabe in der
Testsituation ist es notwendig, entsprechende Angaben zu ergdnzen.

Der expected response der sprachlichen Produktion (Sprechen, Schreiben)
wird sowohl durch die Aufzahlungen (bullet points) (Sprechen) als auch durch
den Titel der Power Point-Prisentation ,, Ilnrocsr u munycer sowie durch die
verwendeten Operatoren (paseosapusams, npuxsmv yuacmue, nepedasams
IMOUUU, NOOHEPKUBAMD MOUKY 3PEHUs, HAUAMb/3aKOHUUMY 0Uanoe, 83sSmv
HA cebsl UHUUUAMUBY, COeNAMb NPe3eHMAUUI0, HANUCAMb NUCLMO, 8bIPAUMD
He00B0/MbCINB0, HA36AMbL NPUHUHDL, 000CHOBAMD, NPUBECIU APZYMEHMIbL,
ceoinamocs) Klar vorgegeben. Es ist dariiber hinaus sinnvoll, dass sich Lehrende
Fragen dariiber stellen, welche sprachlichen und soziopragmatischen Realisie-
rungsformen sie erwarten.

4.2 Aufgabenausfiihrung

Setting und Input sind festgelegt. Das Setting ist den Domianen Offentli-
ches Leben und Privater Bereich entnommen. Der Input - schriftlich oder
audiovisuell - macht das Setting authentisch. Was fiir die Aufgabenausfithrung
(rubric) noch fehlt, ist eine eindeutige und unmissverstindliche Arbeitsanwei-
sung, die deutlich macht, welche der Aufgabenteile (in welcher Reihenfolge)
umzusetzen sind.

Anbei zwei Vorschlige:
a) fiir eine integrierte Lese- und Sprechaufgabe:

Bam 17 net. Buepa Bbl mpounTanu Tekct B rasete (90 C/oB) 0 BBemeHUM
97IEKTPOHHOI KapThl.

Ha cnenyroiuit feHb Bbl pasroBapuBaeTe CO CBOMM APYroM’ O IUIIOCAX U
MMHYCaX HOBOTO JOKyMeHTa. Bau pyr — 3a, a BbI — IPOTUB.

7 Beachten Sie an dieser Stelle die leichte Modifizierung in der Testaufgabenstellung.
Der angesprochene Schiiler iibernimmt nicht mehr die Rolle eines Jugendlichen aus
der Moskovskaja oblast"
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[Tpumute >xnuBoe y4acTie B Oecene (7 MMH.), lepefaBas Bally SMOLUM U
HOAYepPKIUBasi CBOIO TOUKY 3PEHMS.

b) fiir eine integrierte Hor-/Seh- und Schreibaufgabe:
Bam 17 net. Bor xxuBere 8 MockoBckoit obmacTu. IIpegcrasbre cebe, 4TO BB
IPOCITYILIa/IN BBITYCK HOBOCTeI (OK. 1 MUH.) O BBEICHUY 37IEKTPOHHOI KapThI.
Hamumure mucemo (250 ¢1oB) Ha umsa JVpeKTOopa IIKOJIbl OT /MUl
HpeACTaBUTe/Isl YIEHNYIECKOrO0 COBeTa. BbIpasuTe CBOe HETOBOIBCTBO TeM,
9YTO afMMHICTpAalMsA IIKOIBl HaMepeHa BBECTM 9/eKTPOHHYIO KapTOUKY
[UIA TPOIIyCKa B IIKOAY M TaKMM 0OpasoM KOHTPOIMPOBATb IIPUCYTCTBIME
IIKONbHYKOB Ha 3aHATHUAX. HazoBuTe Mpu4MHbI, 060CHYIITe UX U IPUBENTE
apTyMeHTbI IPOTYB BBeleHNs TaKoil kapThl. CchlmaliTech Py STOM Ha MHEHMA
muHucTpa A. lllapbikiHa, KOTOpble OH HEeJaBHO BBICKA3aJI 110 TeTIeBIUICHMIO.
Alles, was in dieser Arbeitsanweisung, die auf Setting und Input verweist, steht,
bestimmt Thre Erwartungshaltung, den expected response aus der Sicht des Auf-
gabenerstellers. Sie konnen nur beurteilen, was Sie mit der Aufgabe explizit vor-
geben. Sollte der actual response des Kandidaten ein anderer sein, so ist entweder
die Aufgabe nicht oder nur teilweise erfiillt oder der Kandidat hat die Aufgaben-
stellung nicht verstanden. Es ist auch nicht zuldssig, mit einem erwarteten response
zu rechnen, der aus der Aufgabenstellung nicht hervorgehen kann. Dasselbe gilt
tir die Beurteilungskriterien, die den Kandidaten vorher auszuhéndigen sind.
Sie kénnen sich zwar Fliissigkeit und Interaktion im Gesprach erwarten, diirfen
aber z.B. deren Fehlen nicht negativ beurteilen, wenn Sie als Kriterien lediglich
Spektrum und Richtigkeit gesprochener Sprache beurteilen wollen.

4.3 Aufgabenbeurteilung

Im Rahmen der Entwicklung der standardisierten Reifepriifung fiir Fremdspra-
chen hat man sich in Osterreich auf folgende vier Kriterien bei der Beurteilung
schriftlicher und miindlicher Produktion/Interaktion festgelegt.

Schriftliche Arbeiten werden nach den Kriterien Aufgabenerfiillung, Aufbau
und Layout, Spektrum sprachlicher Mittel und Sprachrichtigkeit bewertet; miind-
liche Aufgaben nach Aufgabenerfiillung, Fliissigkeit und Interaktion, Spektrum
gesprochener Sprache und Richtigkeit gesprochener Sprache.?

Auch wenn es sich bei der Aufgabe YOK um einen handlungsorientierten Task
handelt, so kénnen wir nur die schriftliche Produktion (Power Point, Brief) oder

8 Die schriftlichen Beurteilungsraster finden Sie im unter folgenden Links: https://www.
bifie.at/node/516, https://www.bifie.at/node/517, die miindlichen unter http://www.
bmukk.gv.at/medienpool/22024/reifepruefung_ahs_Iflfsp.pdf.
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miindliche Interaktion (Dialog) beurteilen. Fiir das Testen sprachlicher Leistun-
gen muss die Leistungsmessung nach den einzelnen Fertigkeiten getrennt werden.
Die Notizen, die sich Schiiler beim Lesen des schriftlichen Inputs oder beim Be-
trachten des Videos machen, diirfen nicht zur Beurteilung herangezogen werden.
Die Fertigkeiten Lese- und Hor-/Sehverstindnis werden lediglich eingesetzt, um
in der Sprech- bzw. Schreibperformanz die kommunikative Sprachkompetenz
zu demonstrieren.

In der Unterrichtssituation kann der Lehrer selbstverstandlich Schwierigkeiten
und Mingel in der Sprachproduktion der Schiiler auf die Rezeption der Texte
zurlickfithren bzw. erkldren, dass sie zu wenig auf die Inputs eingegangen sind
oder falsche Schlussfolgerungen gezogen haben.

Wenn wir das Lese- und Hor-/Sehverstidndnis jedoch bewerten mochten, so
miissen zu diesen Texten eigene Items erstellt und separat bewertet werden. Sie
wiren aber auf Grund des eher geringen Umfangs der Texte nicht reprisentativ,
um iber die rezeptiven Fahigkeiten der Kandidaten zuverldssige Aussagen zu
erlauben. Sollen Lesen und/oder Horen beurteilt werden, wéren weitere Aufgaben
vonnoten.

Natiirlich konnen Texte, die als rezeptiver Input verwendet werden, die produk-
tive Aktivitdt beeinflussen. Alles, was der Kandidat schriftlich oder miindlich nicht
versteht, wird sich in der Performanz zeigen, es sei denn, er kann diese Schwichen
kompensieren. Effiziente Sprachverwender werden Strategien einsetzen, die weni-
ger leistungsstarken Schiilern u.U. nicht zur Verfiigung stehen. So wie im realen
Leben auch beurteilen wir aber das fertige Produkt und nicht den Weg dorthin.

5. Schluss

Der Zweck dieses Beitrags war, ein Pladoyer fiir handlungsorientiertes Testen im
Russischunterricht zu halten, auch wenn die Problematik des Themas durchaus
offensichtlich ist. So wurde deutlich, dass die Beurteilung von Aufgaben, die in-
tegrierte Fertigkeiten einsetzen, um sprachliches Handeln authentisch und inter-
aktiv ins Klassenzimmer zu bringen, Probleme mit sich bringt. Andererseits sind
Schiiler eher motiviert, wenn sie Handlungen ausfiithren konnen, die zu einem
Ergebnis fithren. Natiirlich werden sich manche Lehrer die Frage stellen, ob man
im Unterricht die Zeit hat, kommunikative Aktivititen wie Rollenspiele 0.4. in
diesem Ausmaf durchzufiihren. Aber Lehrer nehmen sich auch die Zeit fiir das
(zu haufige?) Trainieren von morphologischen und syntaktischen Besonderheiten,
die bei der Kommunikation wieder vergessen oder falsch angewendet werden.
Es ist klar, dass handlungsorientierte Tasks im Unterricht geiibt werden miis-
sen, bevor sie als Testaufgaben eingesetzt werden. Aber im Unterricht bieten sie
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die Moglichkeit, sonst eher vernachlédssigte Kompetenzen zu trainieren. Neben
Grammatik und Lexik sollen im Russischunterricht zunehmend auch Pragmatik
und Soziolinguistik jene Bereiche sein, die im gelenkten Spracherwerb vermehrt
Einsatz finden.

Allerdings bieten Lehrwerke dabei noch wenig Unterstiitzung (vgl. Bergmann
/ Seidel in Bergmann (Hg.) 2014, 104). Soziopragmatisches und interkulturelles
Wissen kommt, wenn iiberhaupt, eher zwischen Texten oder in Ubungen versteckt
vor. Thematisiert werden pragmatische und soziolinguistische Besonderheiten
nur von jenen Lehrern, die dafiir sensibilisiert sind. Der Aufsatz will dazu einen
Beitrag leisten — im Unterricht und bei der Leistungsmessung.
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