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Vorwort

Die Didaktik der slawischen Sprachen verfiigt im Vergleich zur Didaktik des Eng-
lischen oder der romanischen Sprachen als Fachgebiet tiber wenig Forschungs-
kapazitit. Dennoch ist in letzter Zeit angesichts der Dynamik mehrsprachiger
Kontexte, der gesellschaftlich gestiegenen Relevanz des Fremdsprachenlernens
und der stetig wachsenden Bedeutung des Testens und Bewertens von Schiile-
rInnenleistungen zunehmend ein Bedarf an fachdidaktischer Forschung als Basis
fir die Entwicklung des Sprachlehrens, -lernens und -beurteilens insb. fir die
slawistische Ausbildung an Universititen deutlich erkennbar. Das zeigen auch
Beitrige auf Tagungen, die zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik verortet
sind. Bislang gibt es jedoch kein regelmifliges Forum fir entsprechende Themen
im Bereich der Slawistik, Forschende bewegen sich zwischen tibergreifend-fremd-
sprachendidaktischen und slawistisch-fachwissenschaftlichen Kontexten.

Aus diesem Grund wurde ein Arbeitskreis fiir die Prisentation, Diskussion
und Entwicklung didaktischer Forschungsthemen ins Leben gerufen, der alle ein
bis zwei Jahre an einer deutschen oder 6sterreichischen Universitit tagt. Inhalt-
lich sollen die Beitrige im Zusammenhang mit dem Lehren, Lernen und Beurtei-
len von Kompetenzen in den slawischen Sprachen, Literaturen und Kulturen ste-
hen. Sie kénnen sowohl theoretisch-konzeptuelle als auch empirisch-angewandte
Fragestellungen aufgreifen.

An einem Auftakttreffen im September 2016 in Berlin nahmen promovierte
und habilitierte KollegInnen teil, die sich im Bereich der slawischen Sprachen
fur fachdidaktische Forschungsthemen interessieren. Dort wurden erstmals For-
schungsvorhaben und -ergebnisse prisentiert sowie Fragestellungen, Konzepte
und Begrifflichkeiten diskutiert. Den InitiatorInnen Anka Bergmann (Berlin),
Olga Caspers (damals Salzburg) und Wolfgang Stadler (Innsbruck) geht es zum
einen darum, den forschungsorientierten Diskurs in der Didaktik der slawischen
Sprachen zu aktivieren und ihn auf der Grundlage einer gemeinsamen Diskussi-
on weiterzuentwickeln. Zum anderen soll das Fachgebiet Didaktik der slawischen
Sprachen in der wissenschaftlichen Offentlichkeit sichtbar(er) werden.
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8 W Stadler

Im vorliegenden Tagungsband Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrige
zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016) sind 12 Beitrige von 13 deutschen
und 6sterreichischen FachdidaktikerInnen gesammelt, die sich unterschiedlichen
Themen widmen:

In Teil I ,Empirische Fachdidaktik® prisentieren Bergmann, Drackert, Karl
und Stadler empirische Untersuchungen zu Russisch in der Schule und an der
Universitdt. Der Beitrag von Anka Bergmann stellt das Projekt eines Lernerkor-
pus an der Humboldt-Universitit zu Berlin vor, in dem Schiilertexte aus dem
Russischunterricht an Berliner Schulen gesammelt werden. Dabei wird argumen-
tiert, dass die Analyse von Lernersprache mit korpuslinguistischen Methoden
weitergehende Moglichkeiten bietet als die klassische Fehleranalyse und -klassifi-
kation. Die Fremdsprachendidaktik interessiert dabei insb. die Beschreibung der
Lernersprache auf verschiedenen Niveaustufen des institutionellen Lernens und
in Abhingigkeit von der Art der Aufgabenstellung. Autonomie, Motivation und
Aufgabenerfiillung ist das Thema einer Studie von Anastasia Drackert, die dem
Einfluss von ,freier Wahl', begrenzter Wahl‘ und keiner Wahl bei Aufgabenstel-
lungen in zwei Studierendengruppen der Ruhr-Universitit Bochum nachgeht.
Ob und wie sehr sich diese unterschiedlichen Bedingungen auf Selbstbestim-
mung, Selbsteinschitzung, Motivationsgrad und Qualitit der Aufgabenerfiil-
lung, einer schriftlichen Prisentation auf A1-Niveau, auswirken, wird in diesem
Beitrag anschaulich dargestellt. Katrin Bente Karl vergleicht in ihrem Aufsatz
Lehrende und Lernende an drei Lernorten des Ruhrgebiets, wo sie selbst und
ihre Studierenden empirische Pilotstudien u. a. zu Motivation, Wortschatz- und
Grammatikarbeit sowie lautem Vorlesen im Russischunterricht durchgefiihrt ha-
ben. Trotz der geringen Reprisentativitit und der exemplarischen Ausrichtung
der vorgestellten studentischen Arbeiten mit unterschiedlichen Blickrichtungen
sicht die Autorin Potential, weiteren Fragestellungen dieser Art mithilfe des vor-
gestellten mixed method-Ansatzes nachzugehen. Wolfgang Stadler widmet sich
der Vermittlung und Uberpriifung soziolinguistischer und pragmatischer Kom-
petenz im Unterricht sowie der Rolle, die russische Muttersprachlerlnnen und
HerkunftssprecherInnen dabei spielen. Das soziopragmatische Konstrukt wird
an Themen wie Schriftlichkeit und Miindlichkeit, Authentizitit von Texten und
Testitemerstellung expliziert. Wie auch Studien fiir andere Sprachen belegen,
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Vorwort 9

wichst die soziopragmatische Kompetenz nicht im selben Ausmaf} wie die lingu-
istische, wovon in der russischen Lernersprache bei Studierenden mit Deutsch als
L1 u. a. falsches sprachliches Register, mangelnde sprachliche Emotionalitit und
fehlende illokutive Kraft der AufSerung zeugen.

In Teil II ,Interkulturelle Fachdidaktik® beschiftigen sich die Autorinnen
Caspers & Scharlaj und Hargafiner mit Medien- und Textsortenkompetenz.
Olga Caspers & Marina Scharlaj zeigen am Beispiel eines hochschul- und kultur-
didaktischen Analyseverfahrens von Musikvideoclips, wie diese fiir die inter- und
soziokulturelle Wissensvermittlung genutzt werden konnen. Der adressatenge-
rechte Bezug zur russischen Alltagskultur soll es erméglichen, nicht nur die refle-
xive Medienkompetenz der Studierenden, sondern auch ihre Interpretations- und
Analysekompetenz mittels ausgewihlter close viewing- und close listening-Aufga-
ben zu férdern. Julia Hargafiner widmet sich der Rolle des Witzes im Russisch-
unterricht. Ausgehend von bisherigen Untersuchungen zur Textsorte bzw. Re-
degattung , Witz und dem Versuch einer Abgrenzung zwischen dem deutschen
Wort ,,Witz“ und den russischen Wortern ankedot und Sutka, prisentiert sie eine
Pilotstudie an der Universitit Salzburg, in der neben der subjektiven Auffassung
der Studierenden, was denn ein Witz eigentlich sei, auch erhoben wurde, ob und
wie hdufig Witze im universitdren Russischunterricht eingesetzt werden bzw. wie
gut russische Witze verstanden werden.

In Teil III ,, Herkunftssprachliche Fachdidaktik® greifen die Beitrige von Boh-
mer, Briiggemann und Ermakova den herkunftssprachlichen Russischunterricht
auf. Am Beispiel eines kanadischen Schreibkompetenzmodells prisentiert Jule
Bohmer eine Unterrichtssequenz fiir die Textsorte ,,Beschreibung® (opisanie),
das Herkunftssprecherlnnen insofern fordert, als auf das Textsortenwissen aus
dem Deutschunterricht fiir hohere Jahrgangsstufen zuriickgegriffen wird. Somit
lassen sich die schriftsprachlichen Kompetenzen der Herkunftssprecherlnnen
ihren Bediirfnissen entsprechend und differenziert von FremdsprachenlernerIn-
nen des Russischen in der Gruppe ausbauen. Natalia Briiggemann skizziert an-
hand einer eigenen Studie die Notwendigkeit, bei russischen Herkunftsspreche-
rInnen ein Bewusstsein fiir die grammatikalischen Kategorien Kasus, Numerus
und Genus zu wecken, da diese in einem von gesteuertem Russischunterricht
noch unbeeinflussten Stadium fir morphologische Endungen schriftsprachli-
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10 W Stadler

cher und selten verwendeter Lexeme ,blind‘ seien. Natalia Ermakova schlégt fiir
die Einstufung von Studierenden mit Vorkenntnissen in der russischen Sprache
unterschiedlich gestaltete Kriterien fiir die schriftliche Produktion einer Bildbe-
schreibung durch HerkunftssprecherInnen vor, die einerseits deren sprachlichen
Mingel und andererseits deren sprachliches Potential aufzeigen. Diese ,flexiblen’
Kriterien sollen eine bessere Interpretation der Ergebnisse zulassen, um in Fol-
ge den Unterricht adressaten- und herkunftslernersprachengerecht gestalten zu
kénnen.

In Teil IV gewidhren Jenko, Kaltseis und Wapenhans Einsichten in ihre ,,Fach-
didaktische Praxis“. Elizabeta Jenko zeigt, wie farbliche Visualisierungen von
Grammatiktabellen und Spiele den Formenerwerb im Slowenischunterricht stiit-
zen. Magdalena Kaltseis bietet Méglichkeiten an, wie TV-Talkshows (z. B. Mod-
nyj prigovor) gewinnbringend und authentisch im Russischunterricht eingesetzt
werden kénnen, und Heike Wapenhans untersucht, ausgehend von einer Befra-
gung unter Lehramtsstudierenden und den fachdidaktischen Anforderungen an
die LehrerInnenbildung, welche Methoden die Redezeit der SchiilerInnen bzw.
deren Kommunikationsfihigkeit im Russischunterricht fordern.

Die gesammelten Beitrige sind ein Beleg dafiir, dass die Fachdidaktik der
slawischen Sprachen in Deutschland und Osterreich stark auf die dominierende
slawische Sprache, das Russische, und auf den tertiiren Bildungsbereich aus-
gerichtet ist. Lediglich drei Beitrige thematisieren den schulischen Russisch-
unterricht — alle anderen nehmen Bezug auf die universitire Sprachpraxis und
nur ein Beitrag widmet sich einer anderen slawischen Sprache, nimlich dem
Slowenischen.

Erfreulicherweise gibt es in diesem Sammelband auch erste empirische Unter-
suchungen, auch wenn die eine oder andere an der Heterogenitit der untersuch-
ten Zielgruppe oder der geringen Anzahl an ProbandInnen leidet. Oft muss es
aus diesem Grund bei Pilotstudien bleiben, die in Folge keine Feldtestung mehr
erfahren. Die meisten der Beitrige sind theoretisch-konzeptuell und sprachdidak-
tisch orientiert, die literatur-/kulturdidaktischen Beitrige stellen auch in diesem
Sammelband eine Minderzahl dar. Untersuchungen zu Russisch als Herkunfts-
sprache werden nur von deutschen Kolleglnnen prisentiert, in Osterreich ist die
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fachdidaktische Forschung bedingt durch die quantitativ nicht vergleichbare Si-
tuation von SchiilerInnen mit russischem Migrationshintergrund eine andere.

Die Autorlnnen werden zweifellos von weiteren gemeinsamen Treffen und
dem kollegialen Austausch sowohl inhaltlich als auch methodisch profitieren. Es
ist nicht nur fir die eigene Forschung, sondern auch fiir die methodisch-didak-
tische Ausbildung von Studierenden eine Bereicherung, wenn z. B. Sprachdidak-
tikerInnen Einblicke in die Arbeiten von Literatur- und KulturdidaktikerInnen
bekommen oder wenn letztere Einsichten in lernersprachliche Entwicklungen
und sprachdidaktische Projekte gewinnen. Erkenntnisse aus der Testforschung
diirften auch fiir jene ForscherInnen interessant sein, die Einstufungs- oder diag-
nostische Tests fiir HerkunftssprecherInnen erstellen wollen. Einige der AutorIn-
nen stehen am Beginn ihrer fachdidaktischen Forschung, manche sind eher der
Fachwissenschaft als der Fachdidaktik verhaftet und andere wiederum riicken in
ihren Arbeiten deutlich den Praxisbezug in den Vordergrund. So mag gelegent-
lich der Eindruck entstehen, dass subjektiven Theorien der Vorzug gegeben wird,
wihrend aktuelle Forschungsarbeiten (z. B. jene aus der Spracherwerbs- und Ler-
nersprachen- sowie der Testforschung) zu wenig gesichtet bzw. zu wenig einbe-
zogen werden. Nicht alle Anregungen der Herausgeberlnnen wurden von den
AutorInnen umgesetzt; somit liegt die Verantwortung fiir die einzelnen Beitrige
beim jeweiligen Verfasser bzw. der jeweiligen Verfasserin.

Schon aus diesem Grund ist es anzustreben, den Austausch und die Diskussi-
on in Zukunft im Arbeitskreis ,Didaktik der slawischen Sprachen® weiterzufiih-
ren und den wissenschaftlichen Nachwuchs zu fordern. Dieser erste Sammelband
soll durchaus als Anregung fiir unser Forum verstanden werden, den fachdidak-
tischen Diskurs gezielt forschungsgeleitet sowie praxis- und theoriegestiitzt fort-
zusetzen. Das Vorhaben, dass jeweils der nichste Veranstaltungsort fiir die Verof-
fentlichung der Beitrdge der letzten Tagung verantwortlich zeichnet, ist hiermit
erdffnet und sollte unseres Erachtens fortgesetzt werden.

Gedankt sei abschlieflend meiner Kollegin Barbara Hinger fiir wertvolle Hin-
weise und die Aufnahme der Aufsitze in die Reihe ,Innsbrucker Beitrige zur
Fachdidaktik® sowie Katrin Schmiderer und Thomas Schnabl vom Institut fiir
Fachdidaktik der Fakultit fiir LehrerInnenbildung an der Universitit Innsbruck,
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12 W. Stadler

die die miihevolle Aufgabe des Formatierens, Redigierens und Editierens iiber-
nommen haben, und dem Team der innsbruck university press fiir die zeitge-
rechte Veroffentlichung anlisslich des 2. Arbeitskreises ,,Didaktik der slawischen
Sprachen® in Innsbruck (19.-20.2.2018).

Wolfgang Stadler im Namen der Herausgeberlnnen
Innsbruck, im Januar 2018
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Perspektiven der korpusbasierten Lernersprachenanalyse
aus fremdsprachendidaktischer Sicht

Anka Bergmann (Berlin)

B msydeHnn METOAMKH M AMAAKTUKN IIPEIIOAABAHUA, 4 TAKIKEC B AMHIBHCTHKE
CYILECTBYET TPAAUIINA U3YIECHUA H AHAAN32A OITHOOK B OOYIEHUN HHOCTPAHHBIM
azpikaM. CospaHuMe y49eOHBIX KOPIYCOB H  AHAAH3 PEYCBON  IIPOAYKIIHH
YIEHHUKOB METOAAMH KOPIYCHOM AMHIBUCTHKH OTKPHIBAET HOBBIE IIEPCIIECKTHBHI
B M3YYEHHH PE3YABTATOB INTKOABHOTO IIPETIOAABAHHSA PYCCKOTO  A3BIKA.
Perrenne axryaAapHBIX 1IpoOAEM B cdepe AHATHOCTHKH OIIMOOK M METOAAX
UX yCTpaHeHNd TpeOyeT IPHHATUA BO BHIMAHHE COBPEMEHHBIX MATCPHAAOB, 4
TAKKE X CUCTEMATHYECKOI'O aHAAU3A M OLIEHKU IAABHBIM OOPa3OM B KOHTEKCTE
MHOTOS3BIYUS, 4 TAKAKE OU-/IIOAMAMHIBAABHOI AMAAKTHKA. B AaHHOI crartbe
OYACT IIPEACTABACH IIPOEKT YIEOHOIO KOPIyCd, COCTABACHHOTO Ha OCHOBE

pabOT yuaInmuxcsa HEMEIKHUX IITKOA H YHUBEPCUTETOB.

1.  Einfihrung

Lernerkorpora sind eine wichtige Ressource der Lernersprachenanalyse in der
Gegenwart. Sie ermdglichen nicht nur eine systematische Fehleranalyse, sondern
erlauben eine dariiber hinausgehende empirisch fundierte Beschreibung eines
bestimmten Sprachstandes sowie den Vergleich verschiedener Lernersprachen
(in Bezug auf die L1 sowie in Bezug auf das Sprachniveau), bei entsprechender
Architektur aufSerdem die Korrelation mit bestimmten Lernermerkmalen (z. B.
Muttersprache, Spracherwerbsfolge usw.).

In diesem Beitrag wird das Projekt Dokumentation und Analyse von Lerner-
sprache im Korpus (DALeKo) vorgestellt, das auf eine Initiative des Arbeitskreises
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16 A. Bergmann

Fremdsprachendidaktik (Anglistik, Romanistik, Slawistik) der Humboldt-Uni-
versitit zu Berlin zuriickgeht'. Gegenstand des Projektes waren Entwicklung und
Aufbau der Grundstruktur eines elektronischen Lernerkorpus, das Lernertexte
in den Sprachen Englisch, Franzosisch, Russisch und Spanisch inkl. Metadaten
zu den LernerInnen und zu den Bedingungen der Sprachproduktion enthilt. Als
Grundlage wurden schriftliche Klausuren und Lernerdaten aus Abiturjahrgin-
gen in den Sprachen Englisch, Franzsisch, Russisch und Spanisch an Berliner
Schulen erhoben. Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive interessierte die
InitiatorInnen? die Untersuchung von Lernersprache unter den Bedingungen des
institutionalisierten Erwerbs in der Schule. Die Idee war, parallel fiir mehrere
Schulfremdsprachen Daten zu erheben und damit auch die Moglichkeit einer
vergleichenden Perspektive zu haben. Derzeit wird der russische Teil des Kor-
pus weiterentwickelt, dessen erster Teil bereits online durchsuchbar ist. In dem
begrenzten Umfang des Projekts® ging es zunichst darum, eine Struktur fiir das
Korpus zu entwickeln, Texte zu erheben und zu diskutieren, welche Forschungs-
perspektiven ein solches Instrument fiir die Fremdsprachendidaktik bieten kann,
insb. in welcher Weise Ergebnisse und Prozesse des Sprachenlernens in einem
Kontext institutionalisierten Lernens betrachtet werden kénnen. Fremdspra-
chenlernen in der Schule unterliegt besonderen Rahmenbedingungen und ist an
tradierte und z. T. standardisierte Aufgabenformate gebunden, insofern handelt
es sich bei den Lernertexten nicht um Beispiele spontaner freier Sprachproduk-
tion. Fiir das Vorhaben gab es an der Humboldt-Universitit mit dem Lernerkor-
pus FALKO (Fehlerannotiertes Lernerkorpus fiir Deutsch als Fremdsprache) ein

1 Eine Kurzdarstellung des Vorhabens und aktuelle Informationen zur Verfiigbarkeit sind auf der Website
des Projekts ,Dokumentation und Analyse von Lernersprache® zu finden (https://tinyurl.com/yc88mqgkn
[02.12.2017]).

2 Prof. Anka Bergmann (Fachdidaktik Russisch), Prof. Stephan Breidbach (Fachdidaktik Englisch), Prof.
Lutz Kiister (Romanische Fachdidakrik).

3 Im Rahmen einer Projektférderung des Medienzentrums der Humboldt-Universitit standen fiir ein Jahr
drei studentische Hilfskrifte zur Verfiigung, in der Folge gab es noch zweti kiirzere Beschiftigungszeitriume
fiir je eine Person. Da die Erarbeitung der Datenschutzrichtlinien und das Genehmigungsverfahren durch
den Berliner Senat sehr viel Zeit in Anspruch nahmen, waren die Moglichkeiten der Auswertung der Texte
sehr begrenzt.
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Perspektiven der korpusbasierten Lernersprachenanalyse aus fremdsprachendidaktischer Sicht 17

konkretes Vorbild und in der Computerlinguistik eine ausgezeichnete Expertise,
die fiir uns ein wertvoller Ansprechpartner war®.

2. Relevanz des Vorhabens

In Einfithrungen in die Korpuslinguistik wird darauf hingewiesen, dass Korpora
als Grundlage fiir computergestiitzte Analysen sowohl fiir den Fremdsprachen-
unterricht als auch fiir die Fremdsprachenerwerbsforschung relevant sein konnen
(z. B. Lemnitzer & Zinsmeister 2006, Nesselhauf 2004). Wie diese Nutzung
aussehen kann, ist aber noch nicht ausreichend breit entwickelt oder thematisiert.
Die Erstellung eines elektronischen Lernerkorpus soll in erster Linie darauf ge-
richtet sein, Lernersprache in groflerem Umfang systematisch und vergleichend
zu untersuchen. Fiir die Linguistik ist dies eine Moglichkeit, implizite Regeln
des Sprachgebrauchs zu untersuchen, die erst durch Abweichungen z. B. in der
Lernersprache deutlich werden (Rakhilina 2016).

Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive sind insb. zwei Richtungen rele-
vant: Zum einen soll ein Korpus fundierte Erkenntnisse tiber die Entwicklung
von Lernersprache als Basis fiir die Auswahl und Begriindung von Lehrverfah-
ren, die Entwicklung von Lernaufgaben, die Gestaltung von Lehr-/Lernmate-
rialien, Nachschlagewerken sowie fiir die Bewertung liefern. Das heifSt, es muss
Erkenntnisse iiber hiufige bzw. typische Fehler geben und sollte dariiber hinaus
auch Riickschliisse zulassen auf Lernerstrategien, soweit sie sich bspw. in Form
von Umschreibungen, Auslassungen etc. aus Lernertexten erschlieflen lassen. Wir
brauchen mehr und vor allem aktuelle Kenntnisse der typischen Entwicklung
der Lernersprache auf bestimmten Niveaustufen. Fiir das Russische liegt lediglich
eine bereits vor fast 25 Jahren erschienene Fehlersammlung vor (Borgwarde &
Walter 1994). Seitdem haben sich sowohl der schulische Fremdsprachenunter-
richt, die Materialien als auch die Lernerlnnen gravierend verindert. Fiir alle
Sprachenficher ist die zunehmende Heterogenitit der LernerInnen kennzeich-

4 Prof. Anke Liideling und ihren Mitarbeitern, insb. Mark Rezniczek, sind wir zu grofem Dank fiir geduldige
Antworten auf unsere Fragen und konkrete Unterstiitzung in technischen Problemen verpflichtet.
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nend, es gibt infolge gesellschaftlicher Verinderungen viele mehrsprachige Ler-
nerlnnen, die z. T. bereits mit Kenntnissen in mehreren Sprachen in die Schule
kommen und auf dieser Basis weitere (Fremd-)Sprachen lernen. Auch der Be-
ginn des schulischen Sprachenlernens ist vorgezogen, spitestens in Klasse 3 der
Primarstufe beginnen heute alle SchiilerInnen mit dem Englischlernen. Fiir den
Russischunterricht sind die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen von Her-
kunftssprecherInnen und Fremdsprachenlernerlnnen eine besondere Herausfor-
derung (Bergmann 2016). Es gibt aber auch Verinderungen in der Zielsprache,
die sich auf den Sprachunterricht auswirken. Seit 2008 ist eine neue Generation
von Lehrbiichern auf dem Marke, die sich an den Anforderungen der Niveaustu-
fen des Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR) ori-
entieren. Die Auswirkungen all dieser Verdnderungen auf Lernprozesse und die
Entwicklung der Lernersprache im schulischen Fremdsprachenunterricht sind
bislang nur punktuell untersucht. Im Zuge der Standardisierung gelten fur alle
Fremdsprachen die gleichen Anforderungsbereiche (AFB) und Aufgabenarten.
Damit konnte ein Lernerkorpus mit Daten aus dem Erwerb unterschiedlicher
Sprachen die Vergleichsbasis fiir einzelsprachspezifische Erwerbsbesonderheiten
auf unterschiedlichen Niveaustufen liefern und auch Schliisse fiir Fragestellungen
der Mehrsprachigkeitsdidaktik zulassen.

Eine zweite Perspektive fiir die Fremdsprachendidaktik ist die universitire
Lehre. Aktuelle authentische Lernerdaten sind maf3geblich fiir die Lehramts-
ausbildung. Im Zuge der Professionalisierung der LehrerInnenbildung wird ver-
mehrt Aufmerksamkeit auf die Ausbildung von Diagnosekompetenz bei ange-
henden Lehrkriften gerichtet. In den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der
Masterphase sollen die Studierenden zur Analyse von Schiilerleistungen und zur
darauf basierenden Einschitzung der Lernvoraussetzungen und Bewertung der
Lernergebnisse befahigt werden. Bislang liegen dafiir aber nur wenige, zudem un-
systematisch gesammelte Daten vor, die keine dauerhaft qualitativ hochwertige
Durchfithrung der Lehrveranstaltungen erméglichen.

In der Praxis ist hidufig zu beobachten, dass sich Lehrkrifte bei der Bewertung
von Schiilerleistungen ungeachtet der deklarierten Prioritit des kommunikativen
Erfolgs immer noch stark an formalen Kriterien orientieren. Dabei haben Lehr-
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krifte und Lehramtsstudierende erfahrungsgemif$ eigene und z. T. fest gefiigte
Vorstellungen von den Bereichen, die LernerInnen besondere Schwierigkeiten
bereiten. Interessanterweise unterscheiden sich nach meiner Erfahrung diese
Vorstellungen bei denjenigen, fiir die Russisch Herkunftssprache ist, oder die es
selbst als Fremdsprache gelernt haben. Angesichts der Tatsache, dass es zu diesem
Thema in den letzten zwei Jahrzehnten keine nennenswerte Forschung gibt, fol-
gen Schwerpunkte in Curricula, in Lehr- und Lernmaterialien und in der Gestal-
tung des Lehr-/Lernprozesses zum einen traditionellen Mustern und resultieren
zum anderen aus alltdglichem Erfahrungswissen und subjektiven Theorien der
Lehrkrifte. Damit in der Unterrichtspraxis eine differenzierte Forderung stattfin-
den kann, die an den Stirken der SchiilerInnen ansetzt und gezielt die Bereiche
fordert, die fiir sie schwierig sind, miissen Lehrkrifte in der Lage sein, die Ein-
gangsvoraussetzungen der LernerInnen einzuschitzen. Auch fiir Lehrpersonen,
die schon lange in der Schule titig sind, werden Schulungen und Fortbildungs-
materialien benétigt. Diagnoseinstrumente, die im Schulalltag handhabbar sind
und von LehrerInnen selbststindig als Beobachtungshilfe genutzt werden kon-
nen (wie etwa im DaZ-Bereich die Profilanalyse von GriefShaber 2013), miissen
fiir das Russische erst entwickelt werden.

3.  Theoretisch-konzeptuelle Grundlagen und methodo-
logische Voriiberlegungen

Bevor ich auf Details des DALeKo-Projekts eingehe, mochte ich einige grund-
sitzliche Aspekte besprechen, die wichtige Voriiberlegungen fiir ein Lernerkor-
pusprojekt darstellen:

Ein Korpus ist zunichst eine Sammlung von Sprachbeispielen bzw. Texten,
die nach expliziten linguistischen Kriterien ausgewihlt und angeordnet sind
(vgl. EAGLES 1996). Dies kénnen miindliche oder schriftliche Sprachbeispiele
sein. Im Unterschied zu herkommlichen Textsammlungen stellt ein Korpus in
der Regel eine digitalisierte Textsammlung dar, die formale sprachliche Markie-
rungen enthilt und mit entsprechenden Werkzeugen durchsuchbar ist. Aufbau,
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Auszeichnung und Auswertung von Korpora sind Gegenstand der Korpuslingu-
istik’ (Liideling & Walter 2009: 1). In deren Kontext entwickelt sich seit den
1980er Jahren die Beschiftigung mit Lernerkorpora. Natiirlich gibt es Analysen
von Lernersprache v. a. im Sinne von Fehlersammlungen und Fehlerklassifika-
tionen bereits viel linger. Im Vergleich zu nichtdigitalen Fehlersammlungen,
deren begrenzter Umfang und Zusammenstellung der Beispiele direkt von der
Fragestellung und den theoretischen Vorannahmen und/oder einer konkreten
Lehrsituation bestimmt ist, sind Lernerkorpora fir eine Vielzahl von Fragestel-
lungen offen. Der Zugriff auf grofle Datenmengen und die automatisierte Abfra-
ge gewihren neue Moglichkeiten der Analyse. Im Zuge der Annotation kénnen
viele unterschiedliche Informationen zu den Texten (Textsorte, Erscheinungsda-
tum), zum/zur Textproduzentln sowie zu den Bedingungen der Textproduktion
aufgenommen werden, nach denen gesucht werden kann (zu Annotation vgl.
Lemnitzer & Zinsmeister 2006: 60—100).

Dafiir miissen Korpora bestimmten Designkriterien gentigen. Sie enthalten
authentische Textdaten (eine Fehlersammlung ist kein Lernerkorpus) und do-
kumentieren die Bedingungen der Textproduktion, vgl. folgende Definition:
“Computer learner corpora are electronic collections of authentic FL/SL textual
data assembled according to explicit design criteria for a particular SLA/FLT pur-
pose. They are encoded in a standardised and homogenous way and documented
as to their origin and purpose” (Granger 2002: 7). Die Lernerkorpusforschung
setzt sich zum Ziel, die Beschreibung von Lernersprache zu verbessern, um Lern-
prozesse besser zu verstehen und die Efhizienz des Sprachunterrichts zu erhéhen
(ebd.). Dafiir wird angestrebt, durch grof§e Datenmengen und ein entsprechen-
des Design, Reprisentativitit zu erreichen. Die elektronische Verfiigbarkeit der
Daten ermaglicht eine rasche strukturierte Analyse der Daten, die zudem wieder-
holt werden kann. Die Ergebnisse sind dadurch allgemein nachvollziehbar. Eine
Analyse mit korpuslinguistischen Methoden kann zum einen Informationen
tiber die Hiufigkeit linguistischer Einheiten (Wortbestandteile, Worter, gram-
matische Strukturen) liefern und zum anderen iiber die Kontexte, in denen diese

5  Deutschsprachige Einfithrungen in die Korpuslinguistik sind z. B. Lemnitzer & Zinsmeister 2006,
Perkuhn, Keibel & Kupietz 2012, Scherer 2006.
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auftreten: Kontextfaktoren konnen systematisch ausgewertet werden. Dies ge-
schieht in der Regel in Form von Konkordanzen. Die Daten im DALeKo-Projekt
sind zwar bislang nicht umfangreich, sodass Hiufigkeitsuntersuchungen lediglich
eine sehr begrenzte Aussagekraft haben, aber eine Kontextanalyse ist auch fiir eine
begrenzte Lernergruppe von Interesse. Sind die Korpora offentlich zuginglich,
kéonnen vielfiltige Fragestellungen am gleichen Material untersucht werden (vgl.
Liideling & Walter 2009).

Beim Aufbau eines Lernerkorpus war fiir uns in erster Linie die Frage zu dis-
kutieren, welche Texte aufgenommen werden sollen. Die Lernerkorpusforschung
geht davon aus, dass bei der Kompilation das Prinzip der Authentizitit gilt, d. h.
aufgenommen werden Texte, die in natiirlichen, authentischen Kommunikations-
situationen verfasst wurden (Mukherjee 2002). Das klassische Untersuchungsde-
sign der L2-Forschung sieht vor, dass relevante Daten nur solche sind, bei denen
der/die L2-Lernende versucht, bedeutungsvolle Aufgerungen in der Zielsprache
zu machen (Selinker 1972). Dies folgt aus der Grundannahme, dass Riickschliis-
se auf die Zweitsprachkompetenz der Lernenden nur iiber die Beobachtung und
Beschreibung lernersprachlicher Performanzphinomene maglich sind (Ellis &
Barkhuizen 2005). Aus fremdsprachendidaktischer Perspektive zeigt sich aber,
dass der Begriff ,bedeutungsvoll® (meaningful) nicht unproblematisch ist. Vor
allem greift er zu kurz, wenn er auf den kommunikativen Gehalt sprachlicher
AufBerungen beschrinke ist und dieser Gehalt dabei ausschliefSlich an den Be-
diirfnissen auflerunterrichtlicher Kommunikation gemessen wird. Streng genom-
men wiirden damit sehr viele Auflerungen aus unterrichtlichen Konstellationen
nicht als Datenquelle in Frage kommen, da sie bestimmte sprachliche Strukturen
aus unterrichtlichen Uberlegungen heraus erfordern und diese speziell eingeiibt
werden. Der/die Lernerln wihlt sprachliche Mittel unter dem Einfluss verschie-
dener Faktoren aus, nicht allein danach, ob sie fiir den kommunikativen Erfolg
bedeutsam sind. Aus der Verwendung einer sprachlichen Form oder Struktur im
institutionalisierten Sprachunterricht kann man letztlich nicht darauf schlieflen,
ob Lernende diese Strukturen auch auf$erhalb des Unterrichts benutzen wiirden
oder ob sie nicht auf anderem Wege ebenso kommunikativ angemessen reagieren
kénnten. Den Lernenden ist ja durchaus bewusst, dass sie sich mit sprachlichen
Strukturen nicht nur mit Blick auf deren kommunikative Leistungsfahigkeit aus-
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einandersetzen, sondern auch mit der Absicht, sich diese anzueignen. Thnen ist
zudem bewusst, dass ihre zielsprachliche Performanz Gegenstand von Uberprii-
fung ist oder werden kann und dass in diesem Zusammenhang bestimmte Struk-
turen erwartet werden und es nicht oder zumindest nicht nur um die erfolgreiche
Bewiltigung einer kommunikativen Situation geht (Konigs 2006). Fiir LernerIn-
nen sind auch und gerade unterrichtliche Situationen und Priifungssituationen
authentisch und gegenwartsbezogen. In der fremdsprachendidaktischen Diskus-
sion zur Aufgabenorientierung des gesteuerten Fremdsprachenlernens wird mit
Blick auf die kommunikative Bedeutsamkeit der Begriff der Aufgabe verwendet,
um eine Abgrenzung zu rein formorientierten und oftmals bedeutungsleeren
Ubungen vorzunehmen. Eine Aufgabe gilt als bedeutungsvoll, weil sie so angelegt
sein muss, dass sie den/die LernerIn mit fiir ihn/sie relevanten kommunikativen
Aufgabenstellungen konfrontiert (ebd.: 115) und ihn/sie zu einer Sprachproduk-
tion motiviert, die sein/ihr sprachliches Handlungsvermégen abbildet.

Das didaktische Interesse bei der Analyse von Lernertexten bezieht sich auf
die Frage, welche Anforderungen bestimmte Arten von Aufgabenstellungen an
die LernerInnen stellen und wie die LernerInnen diese in einer unterrichtlichen
Situation erfiillen. Eine typische Aufgabenstellung im institutionalisierten Ler-
nen sowohl in der Schule als auch im universitiren Sprachunterricht ist z. B.
die zusammenfassende schriftliche Wiedergabe eines fremdsprachigen Textes
(Bergmann & Ermakova 2017). Uns interessiert in diesem Fall, welche Anfor-
derungen eine Aufgabe zur Produktion einer Textzusammenfassung (mit oder
ohne eigene Stellungnahme zum Thema) an den Lernenden stellt, welche Art von
Performanz sie initiiert und wie sich diese zu den Anforderungen authentischer
auflerunterrichtlicher Kommunikation verhilt. Da schriftliche Textzusammen-
fassungen auch als Priifungsformat verwendet werden, nimmt die Vorbereitung
darauf im Unterricht viel Raum ein und kann leicht zu Washback-Effekten fiih-
ren. Umso wichtiger ist es, die Aufgabenformate in Beziehung zu den Zielen
eines kompetenzorientierten Unterrichts und den tatsichlichen Anforderungen
kommunikativen Handelns in der Zielsprache zu setzen. Im Rahmen der korpus-
linguistischen Analyse sind die Aufgabenstellung sowie Situationsfaktoren (z. B.
Zeitlimit, Verwendung von Hilfsmitteln bei der Textproduktion u. 4.) und Infor-
mationen zu den Lernvoraussetzungen der Textproduzentlnnen zu beriicksichti-
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gen, um die kommunikativen Anforderungen zu spezifizieren. Auf dieser Grund-
lage kénnen dann zur Herstellung von Vergleichbarkeit ggf. Teilkorpora gebildet
werden. Werden die Ausgangstexte mit aufgenommen, wird ein Vergleich von
Ausgangsstrukturen und deren lernerseitiger Wiedergabe moglich (Wann werden
Formulierungen iibernommen? In welchem Umfang? Welche Modifizierungen
gibt es?) Ein solcher Ansatz geht weiter, als sich auf die Ermittlung und Analyse
fehlerhafter Auflerungen zu konzentrieren. Interessant ist gerade auch, was der/
die Lernende schon beherrscht und wie er/sie bestimmte sprachliche Mittel zur
Erreichung seiner/ihrer kommunikativen Zwecke einsetzt (das kann auch die Er-
fillung der Aufgabenstellung sein). Dies fithrt tiber die klassische Fehlerklassi-
fizierung hinaus und tiberwindet die in der Lehrpraxis immer noch vielfach zu
beobachtende Begrenzung in Diagnose und Bewertung auf die morphologisch-
syntaktische Ebene. Es wird darauf geblickt, wie die Sprachproduktion zu einem
bestimmten Zeitpunkt im institutionalisierten Lernen aussicht. Nun ist Lerner-
sprache in hochstem Maf3e individuell und verindert sich fortlaufend unter dem
Einfluss unterschiedlicher Faktoren. Das macht die Verallgemeinerung von Un-
tersuchungsergebnissen schwierig. Es ist aber anzunehmen, dass es ungeachtet
der Variabilitit und Dynamizitit invariante Bereiche in der Lernersprache gibre,
die fiir die Lernentwicklung in bestimmten Gruppen und auf bestimmten Stufen
kennzeichnend sind, und dass sprachliche Oberflichenmerkmale in Lernertex-
ten als Indikatoren fiir die Einschitzung des erreichten Lernstandes eines/einer
Lernenden genutzt werden konnen. Auf solchen Vorannahmen beruhen z. B. die
von GrieShaber entwickelte Profilanalyse fiir Deutsch als Zweitsprache (Grief3-
haber 2006, 2013), das Ziircher Textanalyseraster (Nussbaumer 1996) oder die
Beschreibung von Grammatikerwerbsfolgen auf der Basis deutschsprachiger Auf-
sitze franzosischsprachiger SchiilerInnen in der Schweiz (Dichl et al. 2000). Fiir
fremdsprachendidaktische Entscheidungen ist relevant, wie die Sprachprodukti-
on auf bestimmten Niveaustufen aussieht, die fiir das institutionalisierte Fremd-
sprachenlernen angenommen werden, was etwa auf Abiturniveau in Grund- oder
Leistungskursen erwartbar ist, was wirklich erreicht wird, welche sprachlichen
Anforderungen traditionell im Sprachunterricht verwendete Textsorten an die
LernerInnen stellen. Fiir eine empirisch fundierte Beschreibung des tatsichlichen
Sprachgebrauchs der LernerInnen kénnen Methoden der Korpuslinguistik folg-
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lich sehr niitzlich sein. Diese Fragestellungen sind im Forschungsfeld angesiedelt,
wie weit Lernerlnnen im institutionalisierten Fremdsprachenlernen gelangen
konnen und wie dies korreliert mit Faktoren wie Lernbeginn (L3 im Vergleich zu
L2), Alter, Motivation, Vorkenntnisse, Sprachlerninteresse u. .

4. Das DALeKo-Korpus

4.1. Lernertexte

Fiir das DALeKo-Korpus (Dokumentation und Analyse von Lernersprache im
Korpus) wurden Abiturvorklausuren gesammelt, die im Rahmen des reguldren
Fremdsprachenunterrichts an Berliner Schulen geschrieben wurden (11., 12. und
13. Klassen). Um ein differenziertes Spektrum an Lernertexten zu erfassen, sind
pro Sprache (Englisch, Franzésisch, Spanisch, Russisch) jeweils ein Grundkurs
(GK) und ein Leistungskurs (LK) vertreten. Fiir alle Sprachen wurden insgesamt
ca. 750 Einzeltexte aus sieben Berliner Schulen erhoben. Dazu wurden in einem
Fragebogen jeweils Informationen zur Sprachbiografie und zum Sprachenlernen
erfasst. Die Probeklausuren wurden zu unterschiedlichen Themen im Rahmen
der Semesterschwerpunkte fiir den Fremdsprachenunterricht in der Sekundar-
stufe II geschrieben und stimmen hinsichtlich Aufgabentyp und entsprechender
Bearbeitungszeit weitgehend mit den Priifungsbedingungen von Abiturklausuren
tiberein. Entsprechend den Einheitlichen Anforderungen fir die Abiturpriifung
(EPA Russisch 2004) sind Einzeltexte drei Anforderungsbereichen zuzuordnen:

1. Reproduktion und Textverstehen,
2. Reorganisation und Analyse,
3. Werten und Gestalten.

Fiir den AFB 1 werden in der Regel Textzusammenfassungen geschrieben. Die
Aufgabenstellung lautet z. B. Peswomupyime Oannviii mexem oder Pesiomupyiime
eaasiwe mvreau mexema. Diese Texte werden im Korpus als summary gekennzeich-
net. Dariiber hinaus gibt es entweder eine oder zwei Aufgaben zur Textanalyse,
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zur Argumentation oder zum Ausdruck der eigenen Meinung auf Basis der Aus-
gangstexte. Nicht in jedem Fall gibt es getrennte Aufgaben fiir AFB 2 und 3.
Diese werden als analysis gekennzeichnet. Der zeitliche Rahmen fiir die Klausu-
ren ist dann je nach Umfang entweder 180 oder 240 min. Die Einzeltexte haben
im Schnitt einen Umfang von 190 Wortern. Die Wortanzahl der Textvorlagen
umfasst ca. 300-700 im GK und ca. 450-900 Worter im LK. In der Regel wird
der Einsatz eines einsprachigen Worterbuchs zugelassen. Eine Mindest-Wortan-
zahl wird bei der Textproduktion nicht explizit verlangt, in einem Fall ist zu den
Aufgabenstellungen intern vermerke, dass eine Mindestwortzahl von insgesamt
350 Wortern (fiir alle Aufgaben der Klausur) erwartet wird. Fiir den AFB 1 Re-
produktion (Textzusammenfassung) ist einmal eine Obergrenze von max. 120
Wortern gesetzt. Die Texte lagen zunichst handschriftlich vor, sie wurden von
jeweils zwei MitarbeiterInnen abgetippt und die Versionen in einer Endversion
zusammengefiihrt. Dies ist nach den Erfahrungen aus anderen Lernerkorpora
notwendig, um nicht Fehler bei der Ubertragung zu korrigieren, und hat sich
bei unserer Arbeit bestitigt. Aus allen Texten wurde ein Pilot-Korpus erstellt, das
nach Sprache und Leistungsstufe (GK und LK) geordnet ist. Pro Sprache gibt es
je 10 GK und 10 LK-Texte aus einer Schule (i. d. R. in einer Klasse erhoben), die
mit dem Programm 7ree Tagger automatisch nach Wortarten annotiert wurden.
Fiir die unterschiedlichen Sprachen wurden unterschiedliche Zagsezs eingesetzt.®
Auf der Basis dieser Annotation lisst sich bei automatischen Suchabfragen kliren,
welche Strukturen tiberhaupt in den Texten vorkommen, bezogen auf den/die
einzelne/n Lernerln oder auf alle Texte eines (Teil-)Korpus.

4.2. Fehler und lernersprachliche Abweichungen

Fehler bzw. Abweichungen von der zielsprachlichen Norm in den Lernertexten
konnen nicht automatisch markiert werden. Ein methodologisches Problem ist,
dass jede Korrektur eine Hypothese dariiber voraussetzt, was als korrekt ange-
schen wird, vor allem auf der Ebene des Satzes oder Textes ist dies aber nicht
immer eindeutig zu entscheiden: Sprache ist selbst im Rahmen der standard-

6 Fiir das Russische https://tinyurl.com/yb7qb8ss [02.12.2017].
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sprachlichen Norm in gewissem Maf3e variabel und individuell und ein Gedanke
kann auf unterschiedliche Art ausgedriickt werden. Bei einer Fehlerklassifikation
muss sich der/die AnnotatorIn aufSerdem in jedem Fall entscheiden, auf welcher
sprachlichen Ebene der Fehler auftritt oder was seine Ursache sein konnte. Dies
ist nicht immer eindeutig und kann individuell zu unterschiedlichen Einschit-
zungen fithren. Wenn im Russischen z. B. eine Endung falsch geschrieben ist, so
kann dies darauf zuriickzufithren sein, dass der/die LernerIn die Endung nicht
kennt, was oft bei Fremdsprachenlernerlnnen der Fall ist. Dies wire als mor-
phologischer Fehler einzuordnen. Oder der/die LernerIn kennt die Endung zwar
miindlich in einer reduziert ausgesprochenen Form, hat aber nicht gelernt, wie
sie geschrieben wird. Dies wire dann ein orthographischer Fehler und eher fiir
HerkunftssprecherInnen typisch (s. die Beitrige von Briiggemann und Ermako-
va in diesem Band). Eine verldssliche Fehlerkategorisierung durchzufiithren und
Lernertexte entsprechend zu annotieren, ist daher mit einem erheblichen Arbeits-
aufwand verbunden. Fiir das Russian Learner Corpus’ (RLC) wurde in Moskau
eine Fehlerklassifikation entwickelt, die im Zuge eines annotator interagreement
experiment evaluiert wurde und laufend tiberarbeitet wird (vgl. Rakhilina 2016).

Anstelle einer Fehlerklassifikation kann ein Lernerkorpus mit dem Konzept der
Zielhypothese arbeiten, wie dies bei FALKO gehandhabt wird. Die Zielhypothe-
se stellt in einer ersten Version (ZH 1) eine grammatische Variante des Ausgangs-
textes dar: “reconstruction of those utterances in the target language” (Ellis 1994:
54). Es werden orthographische, morphologische und syntaktische Abweichun-
gen von der standardsprachlichen Norm korrigiert. Semantik bzw. Wortwahl,
Angemessenheit, Schriftsprachlichkeit oder muttersprachliche Nihe spielen in
der ZH 1 keine Rolle. Sie konnen in einer zweiten ZH beriicksichtigt werden, die
unter Einbeziehung lexikalischer, semantischer und pragmatischer Information
eine nicht nur grammatisch korrekte, sondern funktional 4quivalente Zielstruk-
tur herstellt. Dies ist entsprechend aufwindiger und kann von uns nicht reali-
siert werden, ist aber eine lohnende Form fiir die Diskussion in fachdidaktischen
und linguistischen Seminaren. Zuweilen sind mehrere ZH 1 moglich, jedoch ist
festgelegt, dass Analyse und Korrektur ausgehend vom Verb stattfinden, sodass

7 hutps://tinyurl.com/y9q8bjrj [02.12.2017].
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die Argumentstruktur an das geschriebene Verb angepasst wird, selbst wenn die
geschriebene Argumentstruktur unter Auswahl eines geeigneteren Verbs korrekt
gewesen wire. Die Zielhypothese muss manuell in eine Exce/-Tabelle eingetragen
werden, dann kann sie wiederum automatisch annotiert und durchsucht werden
und es lassen sich Abweichungen zwischen Lernertext und Zielhypothese finden.
Das Konzept der Zielhypothese bedeutet nicht die Rekonstruktion der Lerner-
intention (vgl. Lemnitzer & Zinsmeister 2006: 86). Selbst wenn der Lernertext
eine Nacherzihlung oder Zusammenfassung eines vorliegenden Ausgangstextes
darstellt, mit dem man vergleichen kann, ist es kaum moglich, die Lernerin-
tention hypothetisch nachzubilden. Der Gedanke des Ausgangstextes kann von
dem/der Lernenden sprachlich in unterschiedlicher Formulierung wiedergegeben
werden. Dies hingt nicht nur von dessen/deren sprachlichem Vermégen ab; es ist
vielmehr ein didaktischer Faktor, dass oftmals gerade das Wiedergeben des Textes
,mit eigenen Worten‘ verlangt wird, sodass der/die LernerIn bestrebt sein miisste,
andere Konstruktionen als im Ausgangstext zu benutzen. Die Reformulierung
eines Textes stellt insofern sehr hohe Anforderungen an Sprachbenutzerlnnen:
Sie miissen den Ausgangstext verstehen, die Informationen gewichten und struk-
turieren und schliefSlich einen eigenen Text sprachlich angemessen formulieren.
Dieser soll dann erheblich kiirzer als der Ausgangstext sein. Insgesamt ist dies
eine Aufgabe, die auch im muttersprachlichen Bereich erlernt und geiibt werden
muss. Manchmal stellt sich die Frage, ob der/die Lernende den Ausgangstext
ausreichend verstanden hat, z. B. wenn es Ubernahmen aus dem Ausgangstext
gibt, die sich durch deutlich weniger Fehler auszeichnen als andere Textstellen.
Aus Textzusammenfassungen lisst sich aufgrund dieser Spezifik nicht in gleicher
Weise auf die sprachliche Kompetenz des/der Lerners/Lernerin schlieflen wie bei
freien Schreibproduktionen.

Zunichst wurde im DALeKo-Korpus je ein Text aus dem GK in jeder Spra-
che beispielhaft mit einer Zielhypothese versehen. Im Rahmen der aktuellen Er-
weiterung des russischen Korpus liegen jetzt 117 Schiilertexte vor, die getaggt,
mit Zielhypothesen versehen und mit Metadaten verkniipft sind. Diese werden
bei FALKO ,gehostet’, d. h., dass sie dort mit ANNIS durchsuchbar sind. Ein
Zugang wird auf Anfrage gewihrt, dies entspricht den Datenschutzrichtlinien,
die im Projekt fiir den Umgang mit Schiilertexten erarbeitet wurden. AufSer-
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dem kénnen die Metadatendokumentationen und Volltexte auf Basis einer Nut-
zungsvereinbarung ausgegeben werden. Genauere Informationen sind auf der
Homepage des Projekts® zu finden. In der Perspektive sollen weitere Texte von
Studierenden im Rahmen von linguistischen und fachdidaktischen Seminaren
mit Zielhypothesen versechen werden. Dies erfordert linguistisches Wissen, schult
die Analysefihigkeit und kann die Reflexion iiber das eigene Sprachenlernen
anregen. Das Korpus soll in Zukunft um Texte aus dem universitiren Sprach-
unterricht erweitert werden. Momentan liegen 39 studentische Texte, ebenfalls
schriftliche Textzusammenfassungen mit Ausgangstexten, vor. Zu iiberlegen ist
auflerdem eine Erweiterung um Texte, die auf der Grundlage freier Aufgabenstel-
lungen entstehen. Derzeit werden die Aufgabenstellungen und die Ausgangstexte
fur die Aufnahme ins Korpus erfasst.

4.3. Metadaten zu Lernermerkmalen

Die Entwicklung eines Metadatenmodells setzt Annahmen dariiber voraus, welche
Faktoren das Lernen im institutionellen Kontext beeinflussen und welche der
Voraussetzungen, mit denen Lernerlnnen in den Unterricht der ersten, zwei-
ten oder dritten Fremdsprache kommen, relevant fiir die sprachliche Leistung
sein kénnen. Mit der zunechmenden Diskussion von mehrsprachigkeitsdidak-
tischen Fragen und insb. mit der Untersuchung der Sprachkompetenzen und
Sprach(lern-)einstellungen von mehrsprachigen SchiilerInnen sind solche Fakto-
ren in den letzten Jahren vermehrt ins Blickfeld geriickt. Diese Faktoren betreffen
die individuellen Voraussetzungen der Lernenden, ihre Muttersprache(n), Beson-
derheiten der Spracherwerbssituation, des Lernwegs, die Einstellungen zum Spra-
chenlernen insgesamt, die sich nicht zuletzt aus der Wertschitzung der Sprach-
kompetenzen im gesellschaftlichen Kontext und in der sozialen Interaktion erge-
ben, aber auch Merkmale des alltdglichen Sprachgebrauchs. Wihrend das RLC im
Wesentlichen die Zuordnung als HerkunftssprecherIn oder Fremdsprachenler-
nerln (authors language background), die dominante Sprache (author’s dominant
language) sowie das Sprachkompetenzniveau (author’s proficiency in Russian) als

8  https://tinyurl.com/yc88mgkn [02.12.2017].
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Pflichtangaben aufnimmt, haben wir uns fiir einen umfangreichen Fragebogen
entschieden, um Ansatzpunkte fiir unterschiedliche Fragestellungen zu bieten.
Fiir das Russische ist die Unterscheidung von L1- und L2-SprecherInnen wich-
tig. Dem liegen Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung (Gagarina 2017) und
praktische Unterrichtserfahrungen zugrunde, dass diese beiden Lernergruppen
sich in ihren Spracherwerbsverliufen unterscheiden und jeweils Spezifika auf-
weisen, die die Lernwege und -ergebnisse beeinflussen konnen. Da es aber auch
bei den HerkunftssprecherInnen eine sehr grofle Varianz in den Sprachbiografien
und in der Sprachkompetenz gibt (ebd.), ist es von Interesse, detailliertere Daten
zum Lernen und zum Sprachgebrauch zu haben. Die Fragen beziehen sich auf
folgende drei Schwerpunkte:

— Sprach(lern)biografie:
Muttersprache(n),
gelernte Sprachen,
Sprachlernerfahrung schulisch/auf8erschulisch
— Einstellungen:
zum Sprachenlernen,
empfundener Schwierigkeitsgrad der Zielsprache
— Sprachgebrauch:
zu Hause gesprochene Sprachen,
im Alltag fiir verschiedene Aktivititen bevorzugte Sprachen (Lesen, Medi-
ennutzung, soziale Netzwerke),
Sprache in der Interaktion mit verschiedenen Personen (schematisch mit
Pfeilen gekennzeichnet)

Alle Metadaten aufler diesen Schemata wurden in Excel/-Tabellen eingepflegt und
kénnen jeweils iiber den Dateititel der einzelnen Texte zugeordnet werden. Bei
annotierten Texten in Microsoft Excel sind die Metadaten iiber einen weiteren
Reiter direkt mit dem jeweiligen Text verkniipft.
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5. Perspektiven

Die im DALeKo-Projekt angelegte Korpusstruktur ist sowohl quantitativ als
auch qualitativ erweiterbar. Hinsichtlich der qualitativen Erweiterung sind wei-
tere LernerInnentexte aus verschiedenen Erwerbskontexten (gleiche oder andere
Jahrginge, immersive Vergleichsklassen und Europaschulen) von Interesse. Fiir
eine reliable statistische Auswertung wire eine quantitative Erweiterung notwen-
dig, da bei einer so geringen Korpusgrofle die Daten stark von individuellen und
lerngruppenabhingigen Besonderheiten verzerrt werden. Aber bereits mit einer
geringen Grofle eines Korpus konnen deskriptive statistische Berechnungen re-
alisiert werden, die z. B. die Hiufigkeit der Verwendung bestimmter Lemmata,
Konstruktionen oder grammatischer Formen, die Textlinge und das Auftreten
von chunks zeigen. Es kann untersucht werden, welche Formen regelgerecht ge-
bildet und kontextangemessen verwendet werden. Von Interesse sind dariiber
hinaus lexikalische Variation, Mittel der Textstrukturierung u. 4. Die ermittelten
Besonderheiten lassen sich in Beziehung setzen zu Faktoren des Lernprozesses wie
Lerndauer, Alter, Sprachlernerfahrung, Mehrsprachigkeit, Kurswahl (GK oder
LK), Sprachumgebung, Selbstbild in Bezug auf das Sprachenlernen und Sprach-
verhalten im Alltag. Das Lernerkorpus soll in erster Linie ein Untersuchungs-
und Arbeitsinstrument im Rahmen der Lehramtsausbildung sein. Wir wollen
Aussagen dariiber gewinnen, welche Texte SchiilerInnen in der Sekundarstufe II
im Russischunterricht produzieren bzw. wie die Lernersprache Russisch auf einer
bestimmten Niveaustufe aussicht, welche Besonderheiten die Sprachproduktion
von HerkunftssprecherInnen und FremdsprachenlernerInnen aufweist und wie
diese mit den Anforderungen des schulischen Fremdsprachenunterrichts korre-
lieren und wie sie allgemein in bildungspolitischen Vorgaben formuliert sind. Auf
dieser Basis konnen Diagnoseinstrumente und Materialien fiir Studierende und
Lehrkrifte entwickelt werden, um sie zum einen fiir den individuellen Sprachent-
wicklungsprozess der SchiilerInnen und zum anderen fiir die Problemfelder zu
sensibilisieren, die auf einer bestimmten Entwicklungsstufe bzw. bei bestimmten
Aufgabenstellungen auftreten. Die Vorbereitung der Texte aus dem Sprachun-
terricht fiir die Aufnahme ins Korpus soll Bestandteil der fachdidaktischen und
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sprachlichen Ausbildung der Lehramtsstudierenden sein. Denkbar sind hier auch
Kooperationen mit anderen slawistischen Instituten. Studentische Texte aus dem
universitiren Sprachunterricht werden wie bislang vorzugsweise in das Moskauer
RLC weitergegeben, in dem Texte von RussischlernerInnen aus verschiedenen
Sprachumgebungen reprisentiert sind und das in groflerem Umfang mehr Un-
tersuchungsmoglichkeiten, nicht aber die Perspektive auf den deutschen schuli-
schen Kontext bietet.
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Autonomie, Motivation und Aufgabenerfiillung im
Anfangsunterricht Russisch

Anastasia Drackert (Bochum)

B macrosmielr crarbe IIPEACTABAGHBI PE3YABTATBI ABYX HCCACAOBAHHIH,
ITOCBAIIIEHHBIX BAHAHUIO aBTOHOMUN (CAMOOIPEAEACHHA) HA BHYTPEHHIOIO
MOTHBALIUIO CTYACHTOB U KA9€CTBO BBIIOAHEHHOIO UMH 3aAaHuA. 120 cTyAeHTOB
HEMEILIKOTO VHHUBEPCUTETA, H3YYAIOIIUX PYCCKHI A3BIK KAK HHOCTPAHHBIM,
paborasn B napax, BBIIOAHAA 3aAAHHE, IIEABIO KOTOPOIO OBIAA IIOATOTOBKA
IIICHMEHHON IIPE3CHTALNN OO HM3BECTHOH AMYHOCTH coBpeMeHHOH Poccnm.
CBoOoaa BeIOOpA ObIAd OrpaHHYEHA ABYMs (PAKTOpAMU: TEMOH (IIPO KOTro?) u
coaepkarueM (0 4émr). [To okoHUAHNN PaOOTHL HAA IIPE3CHTAITUCH CTYACHTEL
AOAKHBI OBIAU 3AIIOAHUTD aHKETY, COACPIKAIIYIO BOIIPOCH O MOTHBarmuu. Kpome
TOTO, OBIAO ITPOAHAAUZHPOBAHO KA9ECTBO BBIIIOAHECHHOTO 3aAAHUA Ha OCHOBE
HECKOABKHX Kpurepues. FlccaeAOBaHHE ITOKA32A0, ITO MAKCUMAABHASA CTEIIEHb
OCO3HAHHA ABTOHOMUU U MOTHBAITHH H OOAEE BBICOKOE KAYECTBO IIPE3CHTAIIMIN
ObIAM 3a(PUKCHPOBAHBI IIPH OIPAHMYCHHOM HA0OPE HCXOAHBIX YCAOBHH B
3aAAHUM, YTO IPOTHBOPEUUT TEOPHH camoAeTepMunaruu O. Aecu u P. Patiana
(1985). Pe3yAbTaTBl HCCACAOBAHHA BHOCAT BKAGA B ITPAKTHYIECKOE TIPHMCHEHHE
TEOPUN CAMOACTEPMHUHAITMH HA HAYAABHBIX CTAAHAX OOYUCHHA MHOCTPAHHOMY

A3BIKY.

1. Einleitung

Zahlreiche Forschungsarbeiten im Bereich des Fremdsprachenlernens betreffen
individuelle Unterschiede der LernerInnen (wie z. B. Alter, Geschlecht, Lernstile,
Angst) und deren Einfluss auf den Lernerfolg (Dornyei & Ryan 2015, Pawlak
2012). Dabei wurde Motivation neben der Sprachlerneignung als einer der ,gro-
fen zwei‘ individuellen Faktoren erkannt (Ellis 2004: 531), sodass ihr in der
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Fremdsprachendidaktik ,die grofite Erklirungskraft in Bezug auf individuelle
Unterschiede zugesprochen wird (Riemer 2016: 267).

In der Sprachlehrforschung wurden bereits zahlreiche Motivationstheorien
angewandt, u. a. das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 2001),
das ask-value model (Wighield & Eccles 2000), die Zielsetzungstheorie (Locke
& Lathham 2002), das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen &
Kuhl 1985), die Akkulturationstheorie (Schumann 1986) und die possible-selves
theory (Markus & Nutrius 1986). Eine der einflussreichsten Theorien in der Mo-
tivationspsychologie ist jedoch die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan
(1985, 2000). Diese Theorie ist erfolgreich in die Spracherwerbsforschung einge-
gangen (vgl. u. a. Noels 2001, Noels, Clement & Pelletier 1999, Noels, Clement,
Pelletier & Vallerand 2000, Tanaka 2013).

Neueste Entwicklungen im Bereich der Fremdsprachendidaktik, u. a. der
Ubergang zum handlungs- und kompetenzorientierten Ansatz, der in der Un-
terrichtspraxis durch die Arbeit mit moglichst authentischen und realititsnahen
Aufgaben realisiert wird (vgl. u. a. Miiller-Hartmann & Schocker 2016), stellen
einen weiteren Grund dar, warum der Erforschung der Aufgabenmotivation eine
hohe Prioritit gegeben werden sollte. Eine Reihe von Untersuchungen im Bereich
der Motivation von FremdsprachenlernerInnen (Dérnyei & Kormos 2000, Dor-
nyei 2002, Kormos & Dérnyei 2004) zeigen, dass LernerInnen mit demselben
Grad an Eingangsmotivation fiir das Lernen einer bestimmten Fremdsprache,
je nach Aufgabenbedingungen und Aufgabenmerkmalen unterschiedliche Grade
an Aufgabenmotivation empfinden kénnen. U. a. stellen die positive Einstellung
zu einer Aufgabe sowie die Motivation des/der LernpartnersIn wichtige Faktoren
fur die Aufgabenmotivation dar. Da Motivation fir bedeutende lernférdernde
Entscheidungen verantwortlich ist, wie z. B. ob Fremdsprachenlernende an ei-
ner Aufgabe arbeiten méchten, wie lange sie bereit sind, sich einer Aufgabe zu
widmen und wie intensiv sie die Aufgabe verfolgen mochten, ist es sowohl fiir
Fremdsprachenlehrende als auch fiir Sprachlehrforscherlnnen wichtig, der Frage
nachzugehen, welche Aspekte der Aufgabe auf die Lernenden motivierend wir-
ken und als Konsequenz das Fremdsprachenlernen unterstiitzen.

Trotz der Bedeutung der Aufgabenmotivation wurde in der fremdsprach-
lichen Forschung diesem Thema bisher nur wenig Aufmerksamkeit geschenke
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(Ben Maad 2012, Dembovskaya 2009, Dornyei 2002, Dornyei & Kormos 2000,
Julkunen 1989, Kormos & Dérnyei 2004, Yanguas 2007). Hinzu kommt, dass
nur die wenigsten Forschungsarbeiten Motivation aus der Perspektive der Selbst-
bestimmungstheorie (Ma 2009, Mozgalina 2015) untersuchen. Diese Studie zielt
deshalb darauf ab, das Thema der Aufgabenmotivation aus der Perspektive der
Selbstbestimmungstheorie weiter zu erforschen und zwar im Kontext des An-
fangsunterrichts des Russischen als Fremdsprache (RAF) an einer deutschen Uni-
versitit.

2. 'Theoretischer Hintergrund
2.1  Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie wurde in den 1980er Jahren von den amerika-
nischen Psychologen Deci & Ryan (1985) formuliert. Thnen zufolge erleben
Menschen verschiedene Arten der Motivation, die man auf einem Kontinuum
darstellen kann. Am Anfang des Kontinuums befindet sich die am wenigsten
selbstbestimmte Art der Motivation, die sog. Amotivation, die man erlebt, wenn
man weder die erforderliche Kompetenz zur Verrichtung einer Aufgabe besitzt,
noch irgendeinen positiven Wert darin sicht, eine Handlung auszufithren. Am
anderen Ende des Kontinuums befindet sich die intrinsische Motivation, die
empfunden wird, wenn eine Handlung aus purem Genuss oder reiner Befriedi-
gung ausgefithrt wird. Eine wiederum andere wichtige Art der Motivation stellt
die extrinsische Motivation dar, die auftritt, wenn eine Titigkeit aus einem ins-
trumentalen Motiv vorgenommen wird. Die extrinsische Motivation ist in drei
weitere Kategorien — je nach Grad der Internalisierung bestimmter Vorstellun-
gen — unterteilt: externe Regulation, introjizierte Regulation und identifizierte
Regulation. Von allen Arten der Motivation stellt die intrinsische Motivation die
im hochsten Mafle selbstbestimmte Art der Motivation dar, die, wie empirisch
gezeigt wurde, zu grofferem Engagement, hoherer Vitalitdt und Kreativitit bei
der Erfillung von Aufgaben im Leben der Betroffenen, deren Bezichungen und
Projekten fiihrt (Deci & Ryan 2012: 85).

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg;)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrige zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



36 A. Drackert

Laut den beiden Psychologen kann intrinsische Motivation nur dann emp-
funden werden, wenn drei fundamentale menschliche Grundbediirfnisse befrie-
digt werden, nimlich Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit. Die
Befriedigung dieser drei Bediirfnisse, insb. der Autonomie, ist entscheidend fiir
die autonome, selbstbestimmte Motivation. Soziale Kontexte, inkl. Lernkontex-
te, Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit unterstiitzen und for-
dern das Erleben intrinsischer Motivation. Soziale Kontexte, die dies nicht tun,
konterkarieren intrinsische Motivation.

Eine Studie von Noels, Clement & Pelletier (1999) ist die erste Untersuchung
im Bereich der Sprachlehrforschung, die Lernermotivation im Fremdsprachen-
unterricht aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie untersuchte. Die
Studie erforschte Unterrichtsstile von Fremdsprachenlehrenden und kam zu dem
Ergebnis, dass Fremdsprachenlernerlnnen, die ihre Lehrkrifte als autonomieun-
terstiitzend wahrnahmen, ein héheres Mafd an intrinsischer Motivation zeigten,
als diejenigen, die ihre Lehrer als kontrollierend empfanden. Der wichtigste Bei-
trag von Noels et al. (2000) war die Entwicklung der Language Learning Ori-
entation Scale, die in mehreren Studien im Bereich des Fremdsprachenlernens
eingesetzt wurde.

Erst im Jahre 2009 wurde die Selbstbestimmungstheorie zum ersten Mal
fur das Erforschen der Aufgabenmotivation angewandt, nimlich in einer Un-
tersuchung von Ma (2009), welche die Aufgabenmotivation koreanischer Eng-
lischlernender erforschte. Ihre Studie verdeutlichte, dass jene LernerInnen, die
mehr Wahlmoglichkeiten innerhalb einer miindlichen Argumentationsaufgabe
bekamen, sich zwar autonomer wahrnahmen, aber keine erhohte Motivation
aufwiesen.

Die vorliegende Untersuchung beschiftigt sich primir mit dem Bediirfnis der
Autonomie und untersucht den Einfluss der in die Aufgabe eingebauten Aus-
wahlmaoglichkeiten auf die Wahrnehmung der Aufgabenbedingungen sowie die
Qualitit der Aufgabenerfiillung.
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2.2 Autonomie und Wahlméglichkeiten

Deci & Ryan (1985) definierten Autonomie als ungezwungene Bereitschaft, sich
mit einer Aktivitit zu beschiftigen. Laut ihrer Theorie kénnen Aktivititen oder
Aufgaben mit mehr Auswahlméglichkeiten Lernautonomie férdern, wihrend
Aufgaben mit wenigen oder keinen Auswahlmoglichkeiten diese eher hindern.
Zahlreiche Studien in der Motivationspsychologie stellten einen positiven Ein-
fluss der Autonomie (Selbstbestimmung) auf die Aufgabenmotivation, Leistung,
Aufgabenerfiillung, darauffolgendes Lernen und die wahrgenommene Kompe-
tenz in verschiedenen (Lern-)Situationen bei verschiedenen (Lern-)Populationen
fest (Becker 1997, Cordova & Lepper 1996, Deci & Ryan 2012, Kernan, Hei-
mann & Hanges 1991). Diese vorhergesagten Effekte wurden auch in einer Me-
taanalyse von 41 Studien bekriftigt (Patall, Cooper & Robinson 2008).

Es zu ermoglichen, selbststindig Entscheidungen zu treffen, ist die offensicht-
lichste Art und Weise, Autonomie zu férdern. Dabei konnen die Anzahl und die
Arten von Entscheidungen, die ein Lerner selbst treffen kann, unterschiedlich
sein. In der Auswertung einer Reihe von Studien zum Zusammenhang zwischen
Autonomie und Auswahlméglichkeiten nannte Patall (2012) mehrere Untersu-
chungen, in denen einer hohen Anzahl an Auswahlmoglichkeiten eher negative
Konsequenzen auf Motivation und Aufgabenerfiillung zugeschrieben wurden.
Datfiir, ob die Auswirkungen von Wahlméglichkeiten eher positiv oder negativ
waren, spielte u. a. der Umstand eine Rolle, wie viel mehr Anstrengung und Miihe
es mit sich brachte, eine zusitzliche Wahl zu treffen (Botti & Iyengar 2006). Ein
weiterer wesentlicher Faktor ist die Zahl der bereitgestellten Auswahlméglichkei-
ten. Literatur aus dem Bereich der Psychologie empfiehlt eine optimale Anzahl
von Optionen: Auswihlen aus zwei bis vier Moglichkeiten hat positivere Konse-
quenzen als keine Wahl zu haben oder eine Entscheidung zwischen mehr als vier
Optionen treffen zu miissen (vgl. Patall 2012).

Trotz widerspriichlicher Ergebnisse beziiglich der Auswirkung der Auswahl-
moglichkeiten im Bereich der Motivationspsychologie konnten einige autono-
mieférdernde Merkmale von Lernaufgaben formuliert werden. Das Ziel dieser
Untersuchung ist es, die Auswirkung von weiteren Aspekten der Selbstbestim-
mung im Kontext des Anfangsunterrichts RAF zu untersuchen.
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3.  Forschungsfragen

Die vorliegende Studie untersucht, ob der Autonomiegrad der Lernaufgabe einen
Einfluss auf die Wahrnehmung der Aufgabe sowie auf die Qualitit deren Erfiil-
lung hat. Fiir die Studie wurden vier Forschungsfragen formuliert:

1. Zeigen RussischlernerInnen unterschiedliche Grade wahrgenommener
Autonomie je nach Aufgabenbedingungen?

2. Zeigen Russischlernerlnnen unterschiedliche Grade wahrgenommener
Kompetenz je nach Aufgabenbedingungen?

3. Zeigen RussischlernerInnen unterschiedliche Grade von Aufgabenmotiva-
tion je nach Aufgabenbedingungen?

4. Unterscheidet sich die Qualitit der schriftlichen Aufgabe je nach Aufga-
benbedingungen?

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Teilnehmerlnnen

TeilnehmerInnen der Studie waren 120 Studierende der Ruhr-Universitit Bo-
chum, die RAF auf Niveau Al des GeR am Zentrum fiir Fremdsprachenausbil-
dung im Optionalbereich gelernt haben. Da die Studierenden sich fiir verschie-
dene Fremdsprachen im Rahmen des Optionalbereichs entscheiden konnten,
kann man davon ausgehen, dass ihre Eingangsmotivation, Russisch zu lernen,
relativ hoch war.

Die meisten der TeilnehmerInnen hatten Deutsch als Erstsprache (V=102), es
waren aber auch einige andere Erstsprachen vertreten. Die Datenerhebung fand
in der letzten Woche des auf vier Semesterwochenstunden angelegten Kurses statt
und wurde in neun verschiedenen Kursen durchgefiithrt. Es musste jeweils eine
Aufgabe unter unterschiedlichen Aufgabenbedingungen bewiltigt werden, d. h.
mit einem unterschiedlichen Grad der Autonomie bzw. Entscheidungsfreiheit.
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4.2 Aufgabe(n)

Bei der Aufgabe handelte es sich um die Vorbereitung einer Prisentation tiber
eine beriihmte Personlichkeit Russlands aus der heutigen Zeit. Die Studierenden
arbeiteten zu zweit und sollten zuerst eine Recherche im Internet iiber die Person
durchfiihren. Im zweiten Schritt sollten sie eine schriftliche Version der Prisen-
tation vorbereiten, die sie spiter ihren KommilitonInnen vortragen sollten. Die
Prisentation sollte einem sprachlichen Niveau entsprechen, das ihre Kommilito-
nlnnen ohne Hilfsmittel verstehen konnten.

Autonomie wurde dabei hinsichtlich zweier Aspekte der Aufgabe manipu-
liert: Zum einen war dies der Faktor der Selbstbestimmung tiber die zu beschrei-
bende Person. Der zweite manipulierte Faktor bestand in der Selbstbestimmung
tiber die Inhalte der Prisentation. In der ersten Studie gab es drei Aufgabenbe-
dingungen:

1. keine Wahl (KW): den Studierenden wurde eine bestimmte Personlichkeit
vorgegeben;

2. begrenzte Wahl (BW): die Studierenden konnten sich fiir eine der vier
vorgegebenen Personen entscheiden; und

3. freie Wahl (FW): die Studierenden konnten sich eine Person aussuchen.

Dabei mussten alle drei Gruppen in Studie 1 in ihrer Prisentation zwolf vorge-
gebene Fragen beantworten, welche die Inhalte des Al-Kurses reprisentierten.
D. h. keine der Gruppen hatte eine Wahlméglichkeit hinsichtlich der Inhalte der
Prisentation.

In Studie 2 wurden den Studierenden dieselben drei Aufgabenbedingungen
gestellt, was die Wahl der Person angeht, d. h. keine Wahl, begrenzte Wahl und
freie Wahl. Zusitzlich durften sich aber alle drei Gruppen in Studie 2 frei ent-
scheiden, woriiber sie die Prisentation vorbereiten, mit anderen Worten, was die
Inhalte der Prisentation sein sollten. Abb. 1 veranschaulicht die sechs Aufga-
benbedingungen und Tab. 1 fasst die Zuordnung der Studierenden zu den sechs
Aufgabenbedingungen zusammen.
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begrenzte Wahl

Kaxoit on / kaxas oma? ...

Tabelle 1: Zuordnung der Studierenden zu den sechs Aufgabenbedingungen

Abbildung 1: Aufgabenbedingungen

) Anzahl der Anzahl der

Studie (V) Person Inhalt Studierenden Prisentationen
1 (N=72) KW KW 23 11
- Autonomie beim BW KW 26 13
Inhalt FW KW 23 12
2 (N-48) KW FW 14 7
+ Autonomie beim BW W 21 10
Inhale FW FW 13 6
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4.3 Methode

Nachdem die Studierenden ihre schriftliche Prisentation zu zweit vorbereitet hat-
ten, fiillten sie individuell einen Fragebogen aus, der 21 Items zu ihrer Wahrneh-
mung der Aufgabe in Bezug auf die drei oben beschriebenen Grundbediirfnisse
(Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit) sowie auf vier verschiedene
Arten der Motivation beinhaltete. Zu jedem Konstrukt gab es jeweils drei Items,
die in Form einer Likert-Skala mit sechs Punkten konstruiert wurden. Die Reli-
abilitit des Fragebogens war im Durchschnitt «=0.76 pro Konstrukt. Der Frage-
bogen findet sich in Mozgalina (2015).

Die Qualitit der Aufgabenerfiillung wurde nach drei verschiedenen Kriterien
beurteilt. Tab. 2 gibt einen Uberblick iiber die Kriterien. Als erstes Kriterium der
Qualitdt der Aufgabe dienten Bewertungen von drei Dozentinnen, die diesen
A1-Kurs mind. zweimal unterrichtet hatten. Zuerst sollten sie alle Prasentationen
lesen und diese im nichsten Schritt nach drei Kriterien — allgemeiner Eindruck,
Inhalt und Sprache — beurteilen.

Da menschlichen Bewertungen, auch trotz eines Bewertungsrasters, ein ho-
hes Maf$ an Subjektivitit zugeschrieben wird, wurde entschieden, auch objekti-
ve Kriterien der Qualitit der schriftlichen Prisentationen, nimlich eine Analyse
der lexikalischen und syntaktischen Komplexitit, durchzufiihren. Diese wurden
durch den Giraud’s Index und die durchschnittliche Linge der 7-Units ermittelt.

Zum Schluss wurden zwei alternative Kriterien fiir die Analyse der schriftli-
chen Prisentationen angewandt, nimlich die Anwendung lexiko-grammatikali-
scher Mittel {iber Niveau Al sowie die Abdeckung der Inhalte der Prisentation.
Diese Analyse wurde von zwei Dozentinnen durchgefiihre, die einen Al-Kurs
in Russisch mehrmals durchgefiihrt hatten und eine Vorstellung davon hatten,
welche sprachlichen Phinomene im Unterricht vorkamen und welche nicht. Die
Texte wurden nach folgenden Kriterien bewertet: 0 Punkte bekam eine Prisen-
tation, wenn maximal zwei Worter {iber Niveau Al lagen; 1 Punkt, wenn es
maximal fiinf einzelne Worter waren; 2 Punkte, wenn im Text einige Phrasen aus
zwei-drei Wortern verwendet wurden; 3 Punkte, wenn im Text Teile der Sitze
tiber Niveau Al lagen; und bei 4 Punkten handelte es sich um groflere Abschnitte
des Textes tiber Niveau Al.
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Tabelle 2: Bewertungskriterien fiir die schriftliche Aufgabe

Kriterien Form
Dogentinnen Allgemeiner Eindruck 12 Punkte / 4 pro
beo :rtun ¢ Inhalt (Vielfalt der Themen und Details) Kriterium
W & Sprache (Vielfalt und Akkuratheit) 3 Bewerterinnen
Komplexiti Lexikalische Giraud’s Index
plex Syntaktische MLTU
Anwendung sprachlicher Mittel 4-p. Likert-Skala
Alternative iiber Niveau Al 2 Bewerterinnen
Kriterien Abdeckung der Inhalte der 12 Punkte / 1 pro
Prisentation Inhaltspunkt

5.  Ergebnisse

Forschungsfrage 1 untersuchte, ob RussischlernerInnen unterschiedliche Grade
wahrgenommener Autonomie je nach Aufgabenbedingungen empfanden. Wie
man Abb. 2 entnehmen kann, zeigten drei Gruppen in Studie 1 keine groflen
Unterschiede in der Wahrnehmung ihrer Selbstbestimmung innerhalb der Auf-
gabe mit einer Differenz von 0,29 Punkten zwischen den Gruppen, die keine
Wahl hatten, und der Gruppe, die eine freie Wahl hatte. Allerdings konnte man
grofle Unterschiede (2,14 Punkte) zwischen denselben Aufgabenbedingungen
beobachten, wenn die Gruppen noch zusitzlich eine freie Wahl tiber die Inhalte
der Prisentation hatten, also in Studie 2.

Laut den Ergebnissen nahm sich die Gruppe mit dem héchsten Autonomie-
grad, was die tatsichlichen Auswahlmaglichkeiten angeht, als am wenigsten selbst-
bestimmt wahr, was den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie widerspricht.
Ein dhnliches Bild konnte man zu Forschungsfrage 2 beobachten (s. Abb. 3).
Wihrend es keine deutlichen Unterschiede zwischen den drei Gruppen in Studie 1
beziiglich der wahrgenommenen Kompetenz gab, hat die Gruppe mit dem
héchsten Grad der Autonomie wieder die niedrigsten Werte gezeigt.
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wahrgenommene Autonomie
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Abbildung 2: Mittelwerte fiir wahrgenommene Autonomie fiir sechs Gruppen

wahrgenommene Kompetenz
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Abbildung 3: Mittelwerte fiir wahrgenommene Kompetenz fiir sechs Gruppen
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Forschungsfrage 3 untersuchte, ob die LernerInnen unterschiedliche Grade von
Aufgabenmotivation je nach Aufgabenbedingungen zeigten. Es lief§ sich feststel-
len, wie Abb. 4 zeigt, dass drei Gruppen in Studie 1 insgesamt einen hohen Grad
intrinsischer Motivation und identifizierter Regulation erlebten, wie die Mittel-
werte zwischen 4,06 und 4,94 zeigen. Dabei zeigten die RussischlernerInnen in
der Gruppe mit begrenzter Wahl, was die zu prisentierende Person betrifft, den
hochsten Grad intrinsischer Motivation (4,39) und die RussischlernerInnen in
der Gruppe ohne Wahlméglichkeit den hochsten Grad identifizierter Regulation
(4,94). Generell kann aber nicht festgestellt werden, dass die eine oder andere
Aufgabenbedingung in Bezug auf die Selbstbestimmung, was die Wahl der Per-
son betrifft, eine Auswirkung auf die Motivation hatte.

Aufgabenmotivation, Studie 1
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Abbildung 4: Mittelwerte fiir wahrgenommene Aufgabenmotivation, Studie 1

Was Studie 2 betrifft, so lief§ sich feststellen, dass die Gruppe, die keine Wahl tiber
die Person hatte, aber sich frei beziiglich der Inhalte der Prisentation entscheiden
konnte, aus allen sechs Gruppen die hochsten Werte der Aufgabenmotivation
aufwies. Auflerdem, wie Abb. 5 zu entnehmen ist, hatten die anderen zwei Grup-

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



Autonomie, Motivation und Aufgabenerfiillung im Anfangsunterricht Russisch 45

pen in Studie 2, also die Gruppen mit der hochsten Selbstbestimmung — BWEW
und FWFW —, die niedrigsten Werte.

Aufgabenmotivation, Studie 2

4,05 415 405

3,60 - 3393 6 354—, 3~
z 2 2 2 2 2/ 2 2 2 =2 22 =2
= = [ = = = =
= z £ £ 2 2 2 2 £ 2 2 =
4 m =Y B¢ B Y m &
Intrinsische Identifizierte |Externe Regulation| Amotivation
Motivation Regulation

Abbildung 5: Mittelwerte fiir wahrgenommene Aufgabenmotivation, Studie 2

Das Ziel der Studie war es, nicht nur festzustellen, ob ein unterschiedlicher Grad
an Selbstbestimmung eine Auswirkung auf die Motivation hat, sondern, ob die
hohere Autonomie sich auch positiv auf die Aufgabenerfiillung auswirke (For-
schungsfrage 4). Dabei wurden der Analyse drei Kriterien zu Grunde gelegt:
Dozentinnenbewertungen, lexikalische und syntaktische Komplexitit und zwei
alternative Methoden.

Abb. 6-8 zeigen Durchschnittsbewertungen der drei Dozentinnen fiir drei
Kriterien und Abb. 9 prisentiert die Durchschnittswerte fiir die gesamte Bewer-
tung. Wie aus den Abbildungen ersichtlich, erhielten alle Prisentationen sehr
hohe Bewertungen. Dabei stellten 3 Punkte fiir die Vielfalt der sprachlichen Mit-
tel und Akkuratheit den niedrigsten Wert aus vier moglichen Punkten dar. Mit
dieser Punktezahl wurde allerdings Gruppe FWFW bewertet, die am meisten
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Selbstbestimmung hatte. Noch dazu, dhnlich den Ergebnissen zur Aufgabenmo-
tivation, bekamen zwei Gruppen mit dem hochsten Grad an Selbstbestimmung,
also jene Gruppen, die entweder begrenzte oder freie Wahl iiber die Person hatten
bzw. freie Wahl, was die Inhalte der Prisentation angeht, die niedrigsten Bewer-

tungen in allen drei Aspekten der Aufgabenerfillung.

Allgemeiner Eindruck
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Abbildung 6: Bewertung des
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Abbildung 7: Bewertung des Inhalts
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Abbildung 8: Bewertung der sprachlichen
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Um festzustellen, warum Russischlernende in den Gruppen BWFW und FWFW
beim Bewertungskriterium Inhalt schlechter abschnitten, und um zu tiberpriifen,
ob dies tatsichlich der Fall war, wurden die Prisentationen noch einmal in Bezug
auf die Abdeckung der Inhalte analysiert. In Studie 1 bekamen die Lernenden
eine Liste mit elf Fragen, die im Rahmen des Kurses behandelt worden waren,
und eine weitere freie Frage. Da alle Studierenden in allen sechs Gruppen mit
denselben Kursinhalten konfrontiert wurden, war davon auszugehen, dass die
Studierenden in Studie 2 die vorgegebenen Inhalte in die Prisentation von sich
aus einbeziehen wiirden. Wie Abb. 10 zeigt, deckten die Gruppen mit der hochs-
ten Selbstbestimmung allerdings durchschnittlich nur 6,57 Fragen ab.

Abdeckung der Inhalte

12
10
3 9,717 9,46
6 B N 6,57
4 | | -
b | | -
0

KWKW BWKW FWKW KWFW BWFW FWFW

Abbildung 10: Anzahl der behandelten Fragen

Was die lexikalische und syntaktische Komplexitit angeht, verdeutlichen Abb.
11 und 12 dhnliche Werte der sechs Gruppen im Bereich der lexikalischen und
syntaktischen Komplexitit, wobei zwei Gruppen in Studie 2 (KWFW, FWFW)
ein wenig hohere Werte zeigten, was bedeutet, dass Russischlernende in diesen
zwei Gruppen mehr unterschiedliche Lexeme benutzten sowie syntaktisch etwas
komplexere Sitze verfassten.

Diese Ergebnisse erscheinen ein wenig widerspriichlich. Die Russischlernen-
den in der Gruppe mit dem hochsten Autonomiegrad (FWFW) deckten weniger
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Abbildung 11: Lexikalische Komplexitit Abbildung 12: Syntaktische Komplexitit

Inhalte ab, wiesen aber héhere sprachliche Komplexitit auf. AufSerdem merk-
ten einige Dozentinnen bei dem Feedback zu ihren Bewertungen an, dass ei-
nige schriftliche Texte Teile enthielten, die deutlich iiber Niveau Al lagen. Um
festzustellen, ob es dabei bestimmte Muster in Bezug auf einzelne Gruppen gab,
wurde eine weitere Analyse durchgefithrt, nimlich die Analyse der Anwendung
von lexiko-grammatischen Mitteln bezogen auf Niveau Al.

Abb. 13 zeigt, dass RussischlernerInnen in Studie 2 in allen drei Gruppen
durchschnittlich mehr sprachliche Mittel tiber Niveau A1 benutzten als Russisch-

Anwendung der sprachlichen Mitteln iiber Niveau A1
2,5
229 —
2 2,1
1,5 I |
1 1,17 —
0,5 I |
0,46
0
KWKW BWKW FWKW KWFW BWFW FWFW

Abbildung 13: Analyse der lexiko-grammatikalischen Mittel tiber Niveau Al
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lernerlnnen in Studie 1. Das heifSt, wenn sie sich komplett frei hinsichtlich der
Inhalte der Prisentation entscheiden konnten, neigten die RussischlernerInnen
zur Anwendung von mehreren ihnen vorher unbekannten Wértern und Strukeu-
ren, was fiir eine eindeutige Auswirkung der Selbstbestimmung auf die Textpro-
duktion spricht.

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Die vorliegende Studie beschiftigte sich mit der Frage, ob bestimmte Auswahl-
moglichkeiten innerhalb einer Lernaufgabe einen Einfluss auf die wahrgenom-
mene Autonomie und Kompetenz, die Aufgabenmotivation und die Qualitit der
Aufgabenerfiillung haben. Laut der Selbstbestimmungstheorie miisste dies der
Fall sein: Je mehr Auswahlmoglichkeiten eine/ein Lernende/r bekommt, desto
autonomer wird sie/er seine Handlungen wahrnehmen und desto hoher wird
ihre/seine Aufgabenmotivation sein. Als Ergebnis sollte sich des Weiteren eine
hohere Qualitdt bei der Aufgabenerfiillung zeigen. Die Ergebnisse der Studie
zeigten deutlich, dass dies im Kontext des Anfangsunterrichts RAF nicht immer
der Fall ist, und zwar in Bezug auf alle untersuchten Aspekte.

Wahrgenommene Autonomie

Erstens hatte mehr Selbstbestimmung — im Gegensatz zu den Annahmen der
Selbstbestimmungstheorie — innerhalb einer Lernaufgabe unterschiedliche Aus-
wirkungen — je nachdem, wie man Autonomie definiert (s. Ergebnisse zu For-
schungsfrage 1). Wihrend in Studie 1 die Gruppen mit begrenzter oder freier
Wahl sich fast gleich autonom wie die Gruppe ohne Wahlmoglichkeit einschitz-
te, nahmen sich Russischlernende in der Gruppe ohne Wahlméglichkeit hin-
sichtlich der Person in Studie 2 viel autonomer als fiinf andere Gruppen wahr,
wenn sie zusitzlich frei tiber die Inhalte der Prisentation entscheiden konn-
ten. Die Gruppe mit dem héchsten Grad an Selbstbestimmung empfand den
niedrigsten Grad an Selbstbestimmung aus allen sechs Gruppen. Was bedeutet
das?
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Zum einen ldsst sich daraus schlieffen, dass tatsichliche Auswahlméoglichkei-
ten nicht gleich als solche wahrgenommen werden. Bei der durchgefiihrten Auf-
gabe war es den Studierenden zumindest in Studie 1 anscheinend unwichtig, ob
sie die Person vorgegeben bekamen, eine begrenzte oder eine freie Wahl hatten,
weil sich Russischlernende in allen drei Gruppen gleich selbstbestimmt fiihlten.
Im Gegensatz dazu steht die Einschitzung vieler Fremdsprachenlehrender, dass
mehr Auswahlméglichkeiten ihren Lernenden mehr Freiheit erméglichen.

Zum anderen kénnen viele Auswahlméglichkeiten die LernerInnen eher tiber-
fordern, als sie beim Lernen unterstiitzen. Einige WissenschaftlerInnen heben
hervor, dass eine Auseinandersetzung mit vielen Auswahlmoglichkeiten oder ein
hoher Grad an Selbstbestimmung viele kognitive Ressourcen in Anspruch nimmt
(Vohs et al. 2008, Vohs, Finkenauer & Baumeister 2010), was in Miidigkeit enden
kann und in der Abnahme der Fihigkeit, selbst eine Aktivitit zu initiieren und zu
steuern. Dies kann besonders auf AnfingerInnen im Russischunterricht zutreffen,
die tiberfordert sein kénnen, wenn sie sich neben der sprachlichen Bewiltigung
der Aufgabe auch noch mit ,iibersprachlichen Entscheidungen auseinandersetzen
miissen, wie der Wahl der Person oder der Inhalte einer Prisentation. Dies befiir-
wortet die Annahmen von Schwartz (2000: 81), der postuliert, dass unbeschrink-
te Freiheit zur Lihmung fithrt und zu einer Art selbstbesiegender Tyrannei wird.

Wahrgenommene Kompetenz

Die zweite Erkenntnis der Studie ist die Tatsache, dass die Erhohung des Auto-
nomiegrades einen eher negativen Einfluss auf die wahrgenommene Kompetenz
haben kann. Die Studie hat gezeigt, dass mehr Freiheit zu einer schlechteren
Selbsteinschitzung der Russischlernerlnnen fithrte. Mit den durchgefiihrten
Analysen lisst sich leider nicht eindeutig feststellen, ob die niedrigeren Werte
der wahrgenommenen Kompetenz in der Gruppe mit dem héchsten Grad der
Autonomie den Aufgabenbedingungen zuzuschreiben sind oder ob die 13 Rus-
sischlernerlnnen in dieser Gruppe sich generell weniger kompetent einstufen.
Eine Analyse der Zusammenhinge zwischen den drei Grundbediirfnissen — Au-
tonomie, Kompetenz und soziale Gebundenheit — nicht nur als Bedingung fiir
die Erhéhung der Motivation, sondern auch hinsichtlich ihrer Wechselwirkung,
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kann in zukiinftigen Forschungsarbeiten bessere Einblicke in die Komplexitit der
Zusammenhinge zwischen den drei Grundbediirfnissen und der Aufgabenauto-
nomie ermdglichen.

Aufgabenmotivation

In Bezug auf Forschungsfrage 3, die den Einfluss der Selbstbestimmung auf die
Aufgabenmotivation untersucht, konnten grundlegende Erkenntnisse gewonnen
werden. Interessanterweise wirkte sich die Wahl der Person in Studie 1 kaum mo-
tivierend aus, das heifit, jene Lernerlnnen, die die Person vorgegeben bekamen,
fanden die Aufgabe genauso motivierend wie diejenigen, die sich die Person frei
aussuchen konnten. Allerdings hatte die zusitzliche Wahl der Inhalte der Pri-
sentation deutliche Auswirkungen auf die Aufgabenmotivation — und zwar sehr
positive fiir die Gruppe ohne Wahlméglichkeit der Person und negative fiir die
Gruppe mit freier Wahl der Person. Woran kénnte das liegen und welche Emp-
fehlungen ergeben sich daraus fiir die Praxis?

Anscheinend war die Zielaufgabe — eine Prisentation auf Basis einer Internet-
recherche — motivierend genug, sodass es keine Rolle spielte, ob die LernerInnen
in Studie 1 die Wahl iiber die Person treffen konnten oder nicht. Es wire daher
interessant zu untersuchen, ob die Auswahlmoglichkeit bei einer weniger span-
nenden Aufgabe oder mit einem Aufgabenformat, das sehr oft im Unterricht
eingesetzt wird, eine andere Wirkung auf die Motivation hat. Die Ergebnisse
der Studie 2 zeigten aber auch, dass selbst bei einer spannenden und motivieren-
den Aufgabe Auswahlmoglichkeiten sehr wohl wahrgenommen werden konnen,
bspw. wenn es zu viele davon gibt. Deswegen kann mdéglicherweise konstatiert
werden, dass eine Schwelle existiert, die definieren kann, wie viele Auswahlmaog-
lichkeiten unterstiitzend wirken. Die vorliegende Studie legte deutlich dar, dass
zu viele Auswahlmoglichkeiten nachteilig fiir die Aufgabenmotivation sein kén-
nen. Es ist dementsprechend sehr wichtig, Lernaufgaben zu strukturieren, beson-
ders in der Anfangsphase des fremdsprachlichen Unterrichts. Ob dies auch mit
fortgeschrittenen LernerInnen der Fall ist, miisste zukiinftige Forschung zeigen.

Ein weiterer Aspekt, der angesprochen werden soll, ist die hohe Eingangsmo-
tivation der Russischlernenden in dieser Studie, die sicherlich einen Einfluss auf
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die Aufgabenmotivation gehabt haben diirfte. Es wire deshalb wichtig, weitere
Studien iiber den Zusammenhang der Selbstbestimmung und der Aufgabenmo-
tivation bei Lernenden durchzufiihren, die von Anfang an eine cher niedrigere
Motivation aufweisen, weil sie z. B. nicht freiwillig an einem Fremdsprachenun-
terricht teilnehmen, wie es oft an der Schule der Fall ist.

In dieser Studie wurde die Aufgabenmotivation bei schriftlichen Prisentati-
onen analysiert. Die Analyse dieses Schritts der Aufgabenbewiltigung lisst die
Frage offen, ob sich die Aufgabenmotivation nach der miindlichen Prisentation
dndern wiirde und ob die Selbstbestimmung dabei ihre Relevanz beibehilt. Mit
einer derartigen Analyse in einer zukiinftigen Studie konnte ein besserer Ein-
druck tiber die Dynamik der Aufgabenmotivation in verschiedenen Phasen der
Bewiltigung einer Aufgabe gewonnen werden.

Qualitit der Aufgabenerfiillung

Forschungsfrage 4 beschiftigte sich mit der Auswirkung der Motivation auf die
Qualitit der Aufgabenerfiillung. Es wurde festgestellt, dass die zwei Gruppen mit
dem hochsten Grad der Selbstbestimmung eine etwas niedrigere Dozentinnenbe-
wertung erhielten und weniger Themen in ihren Prisentationen behandelten, als
dies aufgrund ihrer Kenntnisse zu erwarten gewesen wire. Was allerdings die lexi-
kalische und syntaktische Komplexitit der Texte angeht, war diese tendenziell ein
wenig hoher als bei den Gruppen in Studie 1. Diese Erkenntnis wurde zusitzlich
durch die Analyse der benutzten sprachlichen Mittel iber Niveau Al bestitigt.
Wie sind diese Ergebnisse zu bewerten? Die Antwort auf diese Frage hingt
v. 2. vom Ziel der Aufgabe ab. Es ist generell wiinschenswert, wenn Fremdspra-
chenlernende von sich aus den Gebrauch neuer Lexik und Grammatik initiieren.
Allerdings kann man weder Vokabeln noch Grammatik nach einmaligem Ge-
brauch aktiv beherrschen, was weitere Auseinandersetzung mit neuen sprachli-
chen Phinomenen aufSerhalb des Unterrichts erfordert. Wenn es bei der Aufgabe
aber eher darum geht, das schon erworbene Wissen und die bereits angeeigneten
Kompetenzen kreativ anzuwenden, wie es im Kontext dieser Studie der Fall war,
kann zu viel Selbstbestimmung eher zu unvorhergesehenen Handlungen fiihren.
So wurden die AnfingerInnen durch viel Selbstbestimmung eher zum Einsatz
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von weiteren Hilfsmitteln (Worterbiichern, Ubersetzungsprogrammen etc.) an-
geleitet und nicht so sehr zu einer kognitiven Auseinandersetzung und kreativen
Bewiltigung der gestellten Aufgabe.

Fazit

Diese Studie zeigte, dass einfache Entscheidungen bei der Aufgabenkonstrukti-
on sehr grofle Auswirkungen auf die Aufgabenmotivation und die Qualitit der
Aufgabenerfiillung haben kénnen. Es wurde festgestellt, dass Wahlmoglichkeiten
innerhalb einer Lernaufgabe eindeutig eine Auswirkung haben. Wie viele und
welche Art der Auswahlmaéglichkeiten sich fiir bestimmte Niveaustufen und be-
stimmte Aufgaben als motivierend und lernférdernd in einem bestimmten Lern-
setting erweisen, bleibt noch zu erforschen.
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Z.um Russischunterricht an drei Lernorten im
Ruhrgebiet — eine empirische Studie

Katrin Bente Karl (Bochum)

Crarps IPEACTABAACT O3HAKOMHUTEABHBIN 0030pP CTYACHYECKOTO IIPOEKTA, IIEABIO
KOTOPOI'O fABASIETCSl BBIACHEHHE CHTYaIlUHd C HpeAMeToM «Pycckmil A3BIK Kak
HMHOCTPAHHBIID B TPEX YICOHBIX 3aBEACHHAX. B paMKax ceMuHapa MATHCTPATYPLI
OBIAO Pa3pabOTAHO M IPOBEACHO HCCACAOBAHHE, COCTOSINEE M3 WHTEPBBIO U
ompocHnKOB. [loAyueHHBIC TakuM OOPa3OM AAHHBIC, COCTOSINNE M3 OTBETOB
ITPETTOAABATEACH M YIAITIUXCA, ABAAFOTCA TEMOM AAHHOM cTaThr. [Ipm aTom Mbr
PACCMOTPHM pasHbIC IIEPCICKTUBBI CHAYAAA OVAYT IIPEACTABACHBI PE3YABTATEI
OIIPOCA YUNTEACH, KACAOIIHECA OPraHM3AINN 3aHATHH. 3aTeM OyACT AaHa
obmmas nHOpMaIHA 00 YYAIUXCA, H3 KOTOPOH BBITEKACT KOAHMYECTBEHHOE
COOTHOIIIEHHE U3YYIAIOITUX PYCCKUI KAK HHOCTPAHHBIM U KaK A3BIK CEMEIHOTO
oOIIIeHns, 4 TAK/KE IPHYMHBI M MOTHBAIIMA H3YYCHHA PYCCKOTO f3BIKA. B
IIOCACAHEH 9gacT OyAeT ommcaHa nH(OpMaIuid 00 ypoBHE 3HAHUN PYyCCKOIO
A3BIKA YYAIIAXCA W PESYABTATH (JACTUYHO IIPOBEACHHBIX CTYACHTAMI)
CIIEITHAABHBIX HCCAEAOBAHHII ITO BOIIPOCAM OIIEHKH YCIIEBAEMOCTH, CBA3H MEKAY
MOTHBAITUEN M PE3YABTATAMU TECTOB, ACCOIIUATUBHOTO IIOBEACHHUA M HABBIKOB

YTCHUA.

1.  Einleitung: Fragestellung und Zielsetzung

Im Rahmen eines Hauptseminars an der Ruhr-Universitit Bochum im Winterse-
mester 2015/16 mit dem Titel , Linguistische Aspekte des Russischen als Fremd-
sprache” wurde unter meiner Leitung von den Teilnehmerlnnen eine empiri-
sche Studie designt und an drei unterschiedlichen Lernorten des Russischen als
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Fremdsprache (RAF) durchgefiihrt.! Ziel des Projektes war es, einen méglichst
breiten Einblick in den aktuellen Stand des Russischunterrichts an diesen Lern-
orten zu bekommen. Dafiir sollten méglichst viele Aspekte abgedeckt werden:
die LehrerInnenperspektive (inkl. der Frage nach dem didaktischen Konzept und
den eingesetzten Lehrmaterialien), die SchiilerInnenperspektive (inkl. sprach-
biographischer Daten und linguistischer Kompetenzen im Russischen) und
die Frage nach der Art der Lehrinstitution. Mit diesem Aufbau konnte die von
Targoniska (2012) empfohlene Einbeziehung der drei Perspektiven (Lehrende,
Lernende und Lehrwerke) erreicht werden. Des Weiteren kam in der theoreti-
schen Vor- und Aufbereitung die sprachliche Ebene als weiterer Faktor hinzu. In
diesem Zusammenhang erfolgte eine Auseinandersetzung mit Ahnlichkeiten und
Unterschieden im Russischen und Deutschen und deren Auswirkungen auf den
Erwerb des RAE Als Untersuchungsinstrumente kamen das leitfadenorientierte
Interview fiir Gespriche mit den Lehrpersonen, schriftliche Frageb6gen zur Ab-
frage allgemeiner sprachbiographischer sowie linguistischer Daten der Schiile-
rInnen und schliellich eine miindliche Aufnahme im Bereich der Phonetik zum
Einsatz. Mit diesem Aufbau konnten umfangreiche Daten von insgesamt 36 Ler-
nenden des Russischen und sechs Lehrpersonen? an drei unterschiedlichen Lern-
orten — einem Gymnasium, einem privaten Weiterbildungskolleg und einer Uni-
versitit — gewonnen werden. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Einblicke in die
erthobenen Daten zu liefern und exemplarische Fragestellungen und Ergebnisse
herauszugreifen und darzustellen. Zu diesem Zweck soll als Erstes die Datener-
hebung genauer beschrieben werden. In der daran ankniipfenden Auswertung
der Daten sollen zunichst zentrale Ergebnisse aus den LehrerInneninterviews
vorgestellt werden. Dem folgt eine Zusammenschau einiger relevanter Faktoren
aus den (sprach-)biographischen Angaben der SchiilerInnen. Im dritten Schritt
soll ein Blick auf die gewonnenen Sprachdaten geworfen werden. Die durchge-
fiihrte Untersuchung hat dabei eine Fiille an Sprachdaten hervorgebracht, die

1 Mein Dank geht an alle TeilnehmerInnen dieses Seminars, ohne deren aktive Unterstiitzung diese Ergebnisse
und auch diese Publikation nicht zu Stande gekommen wiren

2 Ein sehr herzlicher Dank geht hier an alle Personen, die sich an der Umfrage beteiligt haben und mir und
meinen Studierenden dankenswerterweise bereitwillig umfassende Einblicke in ihren Lehr- und Lernalltag
gewihrt haben.
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im Rahmen dieses Beitrages nicht erschopfend dargestellt und analysiert werden
kénnen. Um einen Eindruck davon zu vermitteln, welche linguistischen Fragen
aus dem Seminar heraus von Studierenden selbst an das Material gestellt wurden,
soll hier der Weg gewihlt werden, exemplarische Arbeiten von Studierenden mit
ihren zentralen Ergebnissen zu prisentieren. Erginzend soll eine eigene Auswer-
tung zur Vorlesekompetenz die linguistische Auswertung abrunden. Abschlie-
3end folgt ein zusammenfassender Ausblick.

2. Datenerhebung

Die Erhebung der Daten wurde im Dezember 2015 und Januar 2016 an insge-
samt drei Lernorten durchgefithrt: An einem staatlichen Gymnasium nahmen
zwei Lernerklassen und Lehrpersonen des Russischen teil, dies waren insgesamt
28 SchiilerInnen der zehnten und elften Stufe. Die neu einsetzende Fremdspra-
che Russisch wird an diesem Gymnasium ab der achten Klasse angeboten und
nicht in weitere Gruppen (wie z. B. Herkunftssprecherlnnen) unterteilt. Der
Unterricht in der zehnten und elften Stufe findet zweimal woéchentlich (2 90
Minuten) statt und wird von unterschiedlichen Lehrmaterialien begleitet (s. u.).

Als zweiter Lernort kam ein privates Weiterbildungskolleg nach der Pidago-
gik Rudolf Steiners hinzu — hier nahmen neun SchiilerInnen und deren Lehrkraft
teil. Der Russischunterricht an diesem Weiterbildungskolleg schliefft (mit Un-
terbrechung durch eine berufsqualifizierende Phase) an den Russischunterricht
der im Regelfall zuvor besuchten Schule an. Dort wird Russisch ab der ersten
Klasse als zweite Fremdsprache nach dem Prinzip der Waldorfschulen zunichst
spielerisch und rhythmisch orientiert angeboten und bis zur zwoélften Klasse fort-
gefithrt. Nach Abschluss der zwélften Klasse fithrt der Besuch des Kollegs zum
Abitur. In diesem Abschnitt ist Russisch als priifungsrelevantes Fach (Grundkurs)
freiwillig wihlbar und wird stufeniibergreifend und ebenfalls nicht in weitere
Gruppen unterteilt angeboten.

Den dritten Lernort bildet die Universitit ab, an der sechs Studierende der
Slawistik und ihre Lehrkraft befragt wurden. Sie befanden sich zum Zeitpunke
der Befragung im dritten Semester und besuchten den Aufbaukurs I des Russi-
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schen mit vier Semesterwochenstunden Unterricht (dies setzt den erfolgreichen
Besuch der Grundkurse aus den ersten zwei Semestern bzw. eine entsprechende
Befreiung durch einen Einstufungstest voraus). Hinsichtlich des Fremdspracher-
werbs (sowohl bzgl. der Dauer als auch der Art) liegen damit in diesen drei Lern-
orten unterschiedliche Bedingungen vor, die bei der Auswertung der erhobenen
Daten beachtet werden miissen. Mit Hinblick auf das zu erwartende Sprachni-
veau ist ebenfalls von Unterschieden bzw. einer starken Heterogenitit auszuge-
hen, die bei diesem Untersuchungsdesign bedacht werden musste. Nach Riick-
versicherung bei den Lehrenden ist von einer Sprachkompetenz, die zumindest
dem GeR-Niveau A1/A2 entspricht, auszugehen, in einigen Fillen (besonders bei
den HerkunftssprecherInnen) ist mit weitaus héheren Kompetenzen zu rechnen.

Die Befragung bestand aus zwei Teilen (s. u.), an denen insgesamt 36 Lernen-
de teilnahmen. Von Seiten der Lehrkrifte wurden sechs Personen befragt: die vier
Lehrpersonen der befragten Klassen sowie zwei weitere Lehrer aus zwei Gym-
nasien in Nordrhein-Westfalen. Da von diesen beiden Lehrkriften jedoch keine
Klassenbefragung erfolgen konnte, werden die Daten aus diesen Gesprichen nur
z. T. kontrastiv angefiihrt.

Die Entwicklung der Befragung fand im Seminar statt und wurde hauptsich-
lich von den Studierenden erarbeitet, im Seminar diskutiert und dann umgesetzt.
Dort wurde auch eine Zweiteilung der Befragung entschieden, die sich in einen
allgemeinen Fragebogen und eine linguistische Befragung unterteilte. Der ers-
te Fragebogen enthielt offene und geschlossene Fragen, die teils dichotom, teils
nach Antwortkategorien gegliedert waren und die folgenden Themenbereiche

abdeckten:

— Sprachbiographischer Hintergrund mit Fragen zum Spracherwerb (Erst-/
Zweitsprache/n, Art und Dauer des Erwerbs etc.);

— Motivationen des Russischlernens (Griinde und aktuelle Zufriedenheit);

— Selbsteinschitzung der Russischkenntnisse (6-teilige Skala, aufgegliedert
nach den vier Sprachfertigkeiten);

— Kenntnisstand/Behandlung im Unterricht von Grammatik und Wort-
schatz (Abfrage der Behandlung der Kasus und der Thematisierung von
Lerntechniken);
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— Eigenstindige Auseinandersetzung mit und Verwendung des Russischen
tiber den Unterricht hinaus.

Dieser erste Teil der Befragung (der insgesamt sechs Seiten umfasste und im Wei-
teren als ,allgemeiner Fragebogen® bezeichnet wird) wurde iiber die Lehrperso-
nen im Unterricht an die LernerInnen verteilt und im Laufe einer Unterrichts-
stunde ausgefiillt und eingesammelt. Dies geschah zwei Wochen vor dem zweiten
Teil der Untersuchung. Um eine Zuordnung des ersten und zweiten Teils und
zugleich die Anonymitit zu gewihrleisten, wurde von jedem/jeder ProbandIn
ein eindeutiger, verschliisselter Code erstellt und auf den Fragebdgen (und der
miindlichen Befragung) notiert.’

Der zweite Teil der Datenerhebung widmete sich der Feststellung konkreter
linguistischer Kompetenzen im Russischen. Die dafiir verwendeten Testformate
wurden von den Studierenden in thematischen Gruppen erarbeitet und an den
drei Lernorten eigenstindig durchgefiihre. Die abgedeckten Kompetenzbereiche
waren Wortschatz (inkl. Lernstrategien und Assoziationen), Grammatik, Wort-
bildung und Phonetik. Die ersten drei Gebiete wurden (in der genannten Rei-
henfolge) tiber einen schriftlichen Fragebogen abgepriift, wobei sich der Aufbau
der einzelnen Bereiche jeweils dhnelte. Zu Beginn standen allgemeine Fragen,
wie z. B. jene nach im Unterricht behandelten Aspekten (,Welche Fille wurden
bislang im Unterricht behandelt? — Kreuze an: Nominativ Singular, Genitiv Sin-
gular ...“), dem folgten Aufgaben unterschiedlicher Art mit steigendem Schwie-
rigkeitsgrad. Eine Orientierung bei der Erstellung der Aufgaben lieferte dabei
die Fachdidaktik Russisch (Bergmann 2014), eine produktive Wortbildungsauf-
gabe wurde aus Stadler (2014: 301 aus eben diesem Band) tibernommen. Dabei
wurden, je nach Themengebiet, unterschiedliche Testformate unter Riickgriff auf
vorhandene Untersuchungen verwendet. Fiir den Bereich der Grammartik (fiir
den u. a. eine Orientierung an Hartenstein [2000] stattfand) wurde in einem
ersten Schritt explizites Kasuswissen abgefragt (durch Aufforderung, vorgegebene

3 Aus Platzgriinden muss hier leider auf eine ausfiihrliche Darstellung der einzelnen Bestandteile der Fra-
gebdgen sowie der Generierung des Codes verzichtet werden. Bei Interesse sind diese Informationen gern
einschbar (bitte wenden Sie sich per E-Mail an Katrin.Karl@rub.de).
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Worter in einen bestimmten Kasus zu setzen), dem folgte die Aufgabe, vorge-
gebene Worter im Satzkontext in den korrekten (nicht vorgegebenen Kasus) zu
setzen und die Wahl zu begriinden. Im Anschluss daran sollten kasusspezifische
Fragen mithilfe eines selbst formulierten Satzes beantwortet werden (z. B. Cem Vy
sejcas pisete?). Fiir die Wortbildung erfolgte eine Orientierung an Trusina (1974).
Im Mittelpunkt stand die Frage, ob Wortbildungsprodukte zu zusammengehori-
gen Gruppen angeordnet oder passende Suffixe ihren Basen zugeordnet werden
konnten. Ein Liickentext fragte abschliefSend produktive Kenntnisse ab. Fiir den
Assoziationstest wurde auf die Untersuchung von Anstatt (2008) zuriickgegriffen
und diese in verkiirzter Form ibernommen.

Mithilfe dieser Aufgaben wurden unterschiedliche Kompetenzbereiche ab-
gedeckt und jeweils unterschiedliche Fihigkeiten der Lernerlnnen abgefragt.
Eine wichtige Unterteilung war dabei jene in implizites vs. explizites Wissen
(vgl. Raupach 2002, Rohr-Sendlmeier 2012). Dies war in der Seminardiskus-
sion zum Gegenstand geworden, da im Vorfeld mit einer sehr heterogenen Ler-
nergruppe gerechnet wurde, die durch mégliche Unterschiede im Spracherwerb
unterschiedliche Arten von sprachlichem Wissen im Russischen aufweisen. So
war eine Hypothese, dass Herkunftssprecherlnnen des Russischen tiber stirker
ausgeprigtes implizites Wissen verfligen und damit alle Liickentexte problem-
los ausfiillen kénnen sollten, wihrend Fremdsprachenlernerlnnen evtl. {iber
mehr explizites Wissen verfiigen und damit Fragen zur Begriindung von z. B.
Kasusverwendungen beantworten, aber nicht so problemlos deren korrekte Satz-
verwendung umsetzen konnen. Die Anordnung der Aufgaben innerhalb eines
Kompetenzbereichs erfolgte dabei bewusst von sehr leicht hin zu komplexer, um
den zu erwartenden unterschiedlichen Sprachniveaus gerecht zu werden. So war
die Hoffnung, dass alle etwas ihrem Niveau Entsprechendes auffinden kénnen.
Ein weiteres Problem bei der Aufgabenentwicklung stellte die Implementierung
unbekannter Testformate dar. So musste davon ausgegangen werden, dass bspw.
Assoziationstests bislang nicht Gegenstand im Fremdsprachenunterricht waren
oder auch Aufgaben zur expliziten Wortbildung selten im Fokus stehen. Da diese
Themen jedoch im Seminarinteresse lagen, entschied man sich dazu, passende
Formate fir die einzelnen Kompetenzbereiche zu suchen und sich nicht daran zu
orientieren, was den SchiilerInnen aus dem Unterricht bekannt ist. Auch dies hat
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zwangsldufig Auswirkungen auf die zu erwartenden Ergebnisse und muss bei der
Interpretation beriicksichtigt werden (s. u.).

Die Durchfithrung geschah an allen drei Lernorten im Unterricht (hierfiir
wurden 90 Minuten des Fachunterrichts zur Verfiigung gestellt) unter der Lei-
tung der Studierenden. Nach der Bearbeitung der schriftlichen Aufgaben (im
Umfang von zehn Seiten) wurden die LernerInnen einzeln zur miindlichen Befra-
gung gebeten. Diese fand zum Thema der Phonetik in einem gesonderten Raum
statt. In diesem Teil wurden die LernerInnen zunichst von zwei Studierenden
zu spezifischen Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache des Russischen und
ihrer Thematisierung (bzw. auch ihres Wunsches nach expliziter Behandlung) im
Unterricht befragt und dann gebeten, einen kurzen Text (auf Stufe Al — ohne Be-
tonungszeichen) sowie einzelne Worter (auch wiederum nach Schwierigkeitsgrad
in Aussprache und Orthographie gestuft) laut vorzulesen.

Eine weitere Studierendengruppe beschiftigte sich mit der LehrerInnenbefra-
gung. Hierfiir wihlten sie als Instrument das fragebogengeleitete Interview und er-
arbeiteten Fragen zum (sprach-)biographischen Hintergrund der Lehrperson, der
methodisch-didaktischen Ausrichtung ihres Unterrichts (inkl. der Frage nach dem
Einsatz des Lehrmaterials) sowie konkreter Fragen zu den einzelnen behandelten
Kompetenzbereichen (s. 0.: Grammatik, Wortschatz, Wortbildung und Phonetik)
und deren didaktischer Aufbereitung sowie der Einschitzung des Lernstands der
jeweiligen Klasse. Allgemeine Fragen zur Zusammensetzung der Klasse (z. B. Her-
kunftssprecherInnen bzw. Besonderheiten durch andere mehrsprachige Konstella-
tionen) rundeten die Befragung ab. Diese fand miindlich mit jeweils einer (bzw.
in einem Fall zwei) Lehrperson(en) aller befragten Klassen statt.

Durch das Design der Untersuchung und deren Durchfithrung an drei sehr
unterschiedlichen Lernorten sollte bewusst die Breite und Vielfalt des Russischer-
werbs in den Vordergrund geriickt werden. Wie aus der obigen Schilderung er-
sichtlich, hatte das Seminar im Vorfeld dabei mit Schwierigkeiten unterschied-
licher und z. T. auch bewusst hervorgerufener Art zu tun. Diese duflern sich zu-
sammenfassend v. a. in der zu erwartenden (und beabsichtigten) Heterogenitit
der Sprachvermittlung zwischen den drei Lernorten, in der zu erwartenden Hete-
rogenitit in der SchiilerInnenschaft hinsichtlich ihres Spracherwerbs (Herkunfts-
sprecherInnen des Russischen, einer anderen Sprache als Deutsch und Russisch
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und des Deutschen) und im Einsatz von den SchiilerInnen unbekannten Test-
formaten. Diese Aspekte wurden im Seminar thematisiert und bestmoglich im
Diskurs aufgegriffen.

Die Studie ist als eine breitangelegte explorative Untersuchung zu verstehen,
die nicht den Anspruch erhebt, einzelnen Fragen bis ins kleinste Detail auf den
Grund zu gehen, sondern vielmehr einen Eindruck von den unterschiedlichen Ar-
ten des Russischerwerbs, der Russischvermittlung und deren eventuellen Auswir-
kungen auf bestimmte Russischkompetenzen bei den Lernenden vermitteln soll.

3. Auswertung der Daten: Einblicke in exemplarische
Fragestellungen und deren Ergebnisse

Wie aus der Beschreibung der Datenerhebung ersichtlich, liegt eine Fiille an ge-
sammeltem Material vor. In die Auswertung der Daten soll an dieser Stelle ein
exemplarischer Einblick vorgenommen werden, detailliertere Ergebnisse bzw.
notwendige vertiefende Studien kénnen in diesem Rahmen nicht geleistet wer-
den, sollen aber explizit angeregt werden.

Im Folgenden werden zunichst die qualitativ ausgewerteten Ergebnisse der
LehrerInnendaten dargestellt, dem schlieft sich ein Uberblick iiber die Angaben
aus dem allgemeinen Teil des Fragebogens der Lernerlnnen an. In einem drit-
ten Schritt sollen drei exemplarische Studienarbeiten herangezogen werden, um
darzustellen, welche (linguistischen) Fragestellungen aus dem Seminar von den
TeilnehmerInnen bearbeitet wurden und zu welchen Ergebnissen diese fithrten.
Dieser Teil wird durch eine weitere Untersuchung der Autorin zur Vorleseperfor-
manz von 18 LernerInnen abgerundet.

3.1 LehrerInnendaten

Die vier Lehrkrifte, deren SchiilerInnen in die Untersuchung eingeflossen sind,
zeichnen sich alle durch die Gemeinsamkeit aus, dass sie nicht in Deutschland
geboren sind, Russisch als ihre Erstsprache (und Deutsch als L.2) erworben haben
und keine weitere Fremdsprache unterrichten. Aufgrund ihrer drei- bis zehnjahri-
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gen Berufserfahrung sind sie einer jiingeren Lehrerlnnengeneration zuzuordnen.
Diese Zuordnung fillt v. a. in Kontrast zu den zwei zusitzlich befragten Lehrper-
sonen auf, deren Erstsprache Deutsch ist, die jeweils eine weitere Fremdsprache
unterrichten und mit 35-jahriger Berufserfahrung einer élteren LehrerInnengene-
ration angehéren. Diesen Generationsunterschied kann man auch aus dem Ein-
satz der Lehrmaterialien und der Zufriedenheit der Lehrkrifte ablesen. Wahrend
die beiden Gymnasiallehrkrifte der ilteren Generation mit jeweils einem Lehr-
werk arbeiten (Kvueuro bzw. Auanoe), damit zufrieden sind und auf eine explizite
Grammatikvermittlung und schriftliche Orientierung setzen, arbeiten die beiden
jiingeren Gymnasiallehrer mit Materialien aus unterschiedlichen Lehrwerken
(I Ipusens, Oxro, Koreuro, Auasoz), sind dabei mit keinem wirklich zufrieden, versu-
chen Grammatik kontextuell einzufithren und sind eher auf miindliche Produk-
tion orientiert. Sie setzen alternative Lehr- und Lernmethoden ein (wie z. B. die
Ampelmethode in der Wortschatzvermittlung und Lerngruppen tiber WhatsApp)
und haben als oberste Maxime, Spaf§ am Russischlernen zu vermitteln. Alle Gym-
nasiallehrkrifte fithren als grofites Problem die Zeitknappheit an, der viele wichti-
ge Bereiche des Fremdsprachenunterrichts zum Opfer fallen wiirden.

Die Schilderung des Lernalltags am Weiterbildungskolleg grenzt sich davon
in einigen Punkten ab. Betont wird hier die Wichtigkeit der miindlichen und
rhythmischen Seite im Spracherwerb (v. a. in den unteren Klassen), der bereits in
der ersten Klasse einsetzt, was eine lange Kontaktzeit mit der Sprache bedeutet.
Die Lehrkraft verwendet kein Lehrwerk, sondern stellt sich ihre Materialien aus
unterschiedlichen Medien selbst zusammen. Grammatik wird hiufig induktiv
erschlossen, aber im Anschluss explizit, auch kontrastiv, besprochen. Besonders
betont wurde hier auch die Méglichkeit, verschiedene Lernstrategien (wie z. B.
im Bereich der Wortschatzarbeit) thematisieren zu kénnen. Dieser Ansatz der
Sprachvermittlung wird explizit auf die im Laufe des gesamten Schullebens zur
Verfiigung stehende umfangreiche Unterrichtszeit und die daraus resultierenden
Freiriume zuriickgefiihrt.

Die Ausrichtung des Unterrichts an der Universitit ist auf andere Aspekte
gelenkt. Hier steht im Anfingerunterricht v. a. eine umfangreiche und explizite
Grammatikvermittlung sowie Textarbeit im Vordergrund. Mit steigender Pro-
gression kommt die miindliche Produktion hinzu. In den Anfingerkursen dient
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ein aus unterschiedlichen Lehrwerken zusammengestelltes Skript als Lerngrund-
lage. Mangel an Zeit fiir die Behandlung von vertiefenden Fragen bzw. fiir die
Eintibung der vermittelten Regeln wird hier von der Lehrkraft — ebenso wie an
den Gymnasien — als grofites Problem identifiziert.

Auf die relevanten Ergebnisse der LehrerInnenbefragung hinsichtlich der Ein-
schitzung des Kenntnisstandes ihrer Klassen wird an den entsprechenden Stellen
weiter unten eingegangen.

3.2  Allgemeine LernerInnendaten

In die Auswertung der allgemeinen LernerInnendaten gehen die Angaben von
insgesamt 36 ProbandInnen ein. Das Alter der befragten Personen lag zwischen
17 und 23 Jahren (nach den unterschiedlichen Lernorten aufgegliedert zeigt sich
ein jeweils sehr homogenes Bild: Gymnasium 17-18 Jahre, Kolleg 19-20 Jahre
und Universitit 21-23 Jahre), es beteiligten sich 11 Midnner und 25 Frauen. Auf
die Frage nach ihrer Erstsprache gaben 22 Personen nur Deutsch an (61%), bei
sieben (19%) hingegen ist Russisch die Erstsprache (=L1) und bei weiteren sieben
lasst sich von einem bilingualen Spracherwerb sprechen: Drei gaben Polnisch und
Deutsch als parallel erworbene Sprachen an (also zwei L1), weitere vier Russisch
und Deutsch (mit jeweiliger aktueller Dominanz des Deutschen). Fasst man die
Personen mit herkunftssprachlichem russischem Hintergrund (jedweder Art) auf
dieser Basis zusammen, so entspricht diese Gruppe 30,5% aller ProbandInnen.

Bei der (mehrfach méglichen) Benennung der Motive fiir die Wahl des Rus-
sischen als Unterrichtsfach kann man eine klare Unterteilung in Herkunftsspre-
cherInnen und Fremdsprachenlernerlnnen erkennen: Fiir erstere steht der Faktor
der Vertiefung der Kenntnisse in der Muttersprache an erster Stelle (dies gaben
zehn von elf HerkunftssprecherInnen an), wihrend ein GrofSteil der Fremdspra-
chenlernerlnnen ein Interesse an der Sprache oder Schrift bzw. Relevanz fiir die
(berufliche) Zukunft angab. Eine Besonderheit bei der Angabe der Motivation
stellt die Gruppe der ProbandInnen aus dem Weiterbildungskolleg dar, die alle
ihre Vorkenntnisse als einen Faktor angaben. Daneben wurde auch die (geringe)
Kursgrofie und damit einhergehend das bessere Betreuungsverhiltnis als Grund
fir die Sprachenwahl genannt.
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Auch in Bezug auf die Frage nach der Verwendung des Russischen aufSerhalb
der Schule gibt es einen klaren Unterschied zwischen den HerkunftssprecherIn-
nen und den FremdsprachenlernerInnen. Wahrend letztere bis auf zwei Ausnah-
men (hier liegt ein jeweils russischsprachiger Partner vor) nur in der Schule Rus-
sisch verwenden, gaben die HerkunftssprecherInnen (allerdings in unterschiedli-
chem Ausmaf$) an, Russisch auch in der Familie und mit Freunden zu sprechen
— wobei alle ProbandInnen ausnahmslos ausschliefSlich auf die miindliche Pro-
duktion und Rezeption verwiesen, niemand bezog sich auf die schriftliche Ebene.

Die Frage, in welchem Mafle die LernerInnen Spafl am Russischlernen ha-
ben, beantworteten die ProbandInnen auf einer vierstufigen Likert-Skala (,meis-
tens®, ,oft", ,selten und ,nie“). Die meisten Antworten entfielen dabei auf die
hochste Kategorie (42%); zusammengenommen mit der zweiten (=25%) ldsst
sich festhalten, dass 67% der Befragten Spaf$ am Russischlernen haben, wihrend
lediglich 33% selten oder nie Spafd daran empfinden. Betrachtet man die Ergeb-
nisse antwortnormiert, so lasst sich interessanterweise ein groflerer Anteil bei den
Prozentzahlen an HerkunftssprecherInnen mit angegebenem niedrigen Spaf$ am
Russischlernen feststellen (im Umkehrschluss lisst sich folgern, dass Fremdspra-
chenlernerInnen mehr Spaff am Russischlernen haben).

Im Rahmen des allgemeinen Fragebogens wurde ebenso der Grad der Be-
herrschung der russischen Sprache in Selbsteinschitzung (unterteilt nach den
vier Sprachfertigkeiten) abgefragt. Auf die Ergebnisse und die Aussagekraft dieser
Einschidtzung wird im nichsten Abschnitt eingegangen.

3.3  Fragestellungen und Ergebnisse aus exemplarischen studentischen

Arbeiten

In diesem Abschnitt sollen exemplarisch die Fragestellungen und Ergebnisse aus
drei studentischen Arbeiten, die aus diesem Projekt heraus entwickelt wurden,
vorgestellt werden.* Die Seminararbeit von Bobb (2016) greift die Frage nach

4 Essind im Rahmen des Seminars noch viele weitere, sehr interessante Arbeiten entstanden, aus Platzgriinden
fiel die Auswahl auf lediglich drei, die méglichst unterschiedliche Themen und Herangehensweisen abde-
cken.
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dem Zusammenhang von unterschiedlichen Moglichkeiten der Leistungsbeur-
teilung auf, Kandt (2016) konzentriert sich auf die Grammatikperformanz und
deren Beeinflussung durch die Lernmotivation sowie den Spaf§ am Grammatik-
lernen und die Bachelorarbeit von Schlotthauer (2016) widmet sich umfangreich
den Besonderheiten der Wortassoziationen von FremdsprachenlernerInnen des
Russischen.

Bobb (2016) geht in ihrer Arbeit einer doppelten Fragestellung nach, indem
sie untersuchte, inwiefern in einem ersten Schritt die LehrerInneneinschitzung
der Leistung aller Schiilerlnnen der eigenen Klasse (im Klassenmittel) mit der
Selbsteinschitzung dieser SchiilerInnen aus dem Fragebogen tibereinstimmt. In
einem zweiten Schritt legte Bobb die Daten aus dem speziellen Fragebogenteil
zur Grammatik und Wortbildung zu Grunde, wertete diese in Hinblick auf die
tatsichlich geleistete Performanz aus und glich diese Leistung mit den Einschit-
zungen aus dem ersten Teil ab. Um die unterschiedlichen Bewertungsarten in eine
vergleichbare Skala zu setzen, iibertrug Bobb die jeweiligen Bewertungen in das
deutsche Schulnotensystem (1-6, unter Differenzierung mithilfe von + und -),
welches auch die LehrerInnen bei der Klasseneinschitzung verwendeten. In ihre
Untersuchung flossen die Daten von 21 SchiilerInnen aus dem Gymnasium und
neun aus dem Weiterbildungskolleg mit ihren befragten drei Lehrkriften ein,
die Ergebnisse unterzog sie einer statistischen Uberpriifung. Interessant an dieser
Fragestellung ist der direkte Vergleich von drei sehr unterschiedlichen, durchaus
kontrovers angesehenen Leistungsbeurteilungsmethoden. In der Einschitzung
der LehrerInnen werden jene als Bewertungsexpertlnnen angeschen, die ihre Be-
wertungskompetenz durch die Beobachtung ihrer Schiilerlnnen wihrend eines
lingeren Zeitraums, durch den Abgleich mit Lehrkonzepten und -zielen sowie
im Vergleich mit anderen Klassen erwerben, auch wenn sie dabei von emotio-
nalen Urteilen beeinflusst sind. In der konkreten Situation der Befragung eines/
einer LehrersIn nach dem Kompetenzniveau der eigenen SchiilerInnen kann es
etwa zu einer selbstwertdienlichen Uberschitzung kommen. Die Lehrerlnnen be-
urteilten im miindlichen Gesprich das durchschnittliche Leistungsniveau ihrer
gesamten Klasse. Das Messinstrument der Selbsteinschitzung, die die SchiilerIn-
nen in schriftlicher Form abgaben, gilt zwar nicht als unumstrittene Methode,
wird jedoch als bekanntes Messinstrument schon sehr lang verwendet und ist
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zudem z. B. in einem Bericht der HISBUS® (Peschel, Senger & Willige 2000)
aufgearbeitet worden. Dort stellten die Autoren eine gute Ubereinstimmung von
Selbsteinschitzung und Testergebnissen fiir Englisch als Fremdsprache unter Stu-
dierenden fest (vgl. ebd.: 35). Je nach Charakter der befragten Person ist eine
Unter- oder auch Uberschitzung der Fihigkeiten moglich, selten jedoch in stark
ausgeprigtem Mafle.

Mit den sprachlichen Testergebnissen aus dem Fragebogen liegt eine dritte,
objektivere — dabei allerdings nicht validierte — Grundlage vor, die ein Schlag-
licht auf die Sprachperformanzen wirft. Die Ergebnisse zur ersten Fragestellung
ergaben insgesamt eine grundsitzliche Ubereinstimmung zwischen Fremd- und
Selbsteinschitzung: So bewerteten die Lehrpersonen aus dem Gymnasium ihre
Klassen im gesamten Klassendurchschnitt im Bereich einer 3+ (dabei mit bes-
seren Kenntnissen in der Grammatik als in der Wortbildung), wihrend die
Lehrperson aus dem Weiterbildungskolleg ihre im Bereich einer 3 einstufte (mit
ebenfalls besserer Einschitzung der Grammatik als der Wortbildung). Die Mit-
telwerte der Selbsteinschitzung ergaben fiir das Gymnasium eine 3 (bei stirke-
rer Ausnutzung der Bewertungsskala durch Verwendung von 2, 3 und 4), fiir
das Weiterbildungskolleg ebenso (bei zugleich geringerer Ausnutzung der Skala
wurde von keiner Person die 2 als Bewertungsmaf$stab herangezogen, nur 3 und
4, woraus ein leicht niedrigerer Sprachstand geschlussfolgert werden kann). Die
Ergebnisse aus der Auswertung des sprachlichen Tests waren in Bezug auf die
Unterschiede zwischen den beiden Lernorten deckungsgleich: Das Gymnasium
schnitt in Wortbildung und Grammatik jeweils besser ab als das Weiterbildungs-
kolleg — dies ebenfalls passend um weniger als eine Schulnote. Dabei kam es
jedoch zu zwei Abweichungen gegeniiber der Einschitzung. Zum einen ergab die
Testleistung eine schlechtere Note als die Einschitzung aus Teil I (fiir das Gymna-
sium zwischen 4+ und 4-, fiir das Weiterbildungskolleg zwischen 4- und 5), zum
anderen fiel der Teil zur Wortbildung besser aus als jener zur Grammatik®. Dies

5 hteps://tinyurl.com/y7pgal6z [02.12.2017].

6 Dafiir lassen sich sicherlich viele Griinde finden, die einerseits in der Art der Methode (s. 0.) liegen und
andererseits in der Art des Testformats, das fiir die Mehrzahl der SchiilerInnen eine neue Testweise darstell-
te und maglicherweise zu Verunsicherung fiihrte. Fiir die Diskrepanz hinsichdlich der Leistungen in der
Wortbildung erscheint es notwendig darauf hinzuweisen, dass die Wortbildung bei keiner der Lehrpersonen
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schmilert jedoch nicht den allgemeinen Eindruck der gut iibereinstimmenden
Ergebnisse aus den unterschiedlichen Méglichkeiten der Leistungsbeurteilung.

Eine zweite studentische Arbeit befasste sich mit der Frage, ob die geteste-
te Grammatikperformanz mit der Lernmotivation an sich und dem abgefrag-
ten Spaf§ am Grammatiklernen in Zusammenhang steht. Dafiir wertete Kandt
(2016) die Daten von insgesamt zwolf ProbandInnen mit Deutsch als einziger
L1 aus, die sich in der Angabe unterschieden, wie viel Spaf§ am Russischlernen
allgemein und am Grammatiklernen im Speziellen sie haben (dies extrahierte
sie aus den Daten des allgemeinen Fragebogens). Die Motivationsgrade glich sie
mit den Ergebnissen aus dem Grammatikteil (des linguistischen Fragebogens)
ab. In allen bis auf einen Fall (hier liegt vermutlich ein unerkannter Fall von
russisch-deutscher Zweisprachigkeit vor, da bei der Person die Testergebnisse sehr
gut waren und zugleich relevante Angaben aus dem soziolinguistischen Teil fehl-
ten) steigt mit der Motivation und dem Grad an Spaf am Grammatiklernen die
Grammatikperformanz im Test.

Eine letzte in diesem Kontext aufgegriffene Arbeit untersucht, inwiefern As-
soziationen auf ausgewihlte Worter bei FremdsprachenlernerInnen des Russi-
schen spezifische Charakteristika aufweisen. Schlotthauers Arbeit (2016) baut
auf einem Artikel von Anstatt (2008) auf, die im freien Assoziationstest eine
Bevorzugung von syntagmatischen Assoziationen im Russischen und Kontrast-
assoziationen im Deutschen nachweist und auf unterschiedliche Faktoren zu-
riickfithrt. Der in den linguistischen Fragebogen dieser Untersuchung aufge-
nommene freie Assoziationstest greift eine Auswahl an kontrastfihigen Lexemen
aus Anstatts Artikel heraus (wie z. B. belyj, malCik oder spar). Schlotthauer ana-
lysierte die so gesammelten Assoziationen von insgesamt 20 ProbandInnen mit
RAF (aus Griinden der Fragestellung wurden alle ProbandInnen, die Russisch
im natiirlichen Spracherwerb erworben haben, aus dieser Untersuchung ausge-
schlossen) auf diese 28 Stimuli (Gesamtsumme 560) und betrachtete dabei im
Besonderen die Art der Assoziation (syntagmatische Assoziationen vs. Kontrast-

im Unterricht aktiv behandelt wurde und daraus méglicherweise die schlechtere Einschitzung des Kennt-
nisstandes der SchiilerInnen resultiert. Aus oben geschilderten Griinden wurde die Wortbildung jedoch be-
wusst in die Untersuchung integriert. Sie hat dabei auch eine Vielzahl an interessanten Ergebnissen gezeigt,
die lediglich vor dem Hintergrund der unbekannten Testformate vorsichtiger behandelt werden miissen.
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assoziationen), die Rolle der Ubersetzung und der Lautlichkeit. Aus den Ergeb-
nissen wird zunichst deutlich, dass Reaktionen fast ausschliefdlich auf Deutsch
erfolgten und 17% davon als reine Ubersetzung klassifiziert werden kénnen.
Daneben lisst sich ein hoher Anteil fehlender Assoziationen (34%)” feststellen.
Unter den restlichen Assoziationen treten in etwa gleichen Anteilen individuelle
Assoziationen auf (14%, wie z. B. die Reaktion auf golova ,,Gedicht aus der ers-
ten Klasse®), Klangassoziationen (16%, z. B. auf bolezn’ ,Bolognese®, oder auf
radost” ,,Grillrost®) und syntagmatische Assoziationen (18%, z. B. auf devocka:
»schon® oder ,jung®), wohingegen die Kontrastassoziationen nur mit 1% vertre-
ten waren (was im Kontrast zur bevorzugten Assoziationsart im Deutschen [vgl.
dazu Anstatt 2008] steht). Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass der Zugriff bei
FremdsprachenlernerInnen auf russische Lexeme tiber das Deutsche stattfindet,
was sich in der Ubersetzung und der grofien Bedeutsamkeit der lautlichen Sei-
te zeigt. Diese dient, im Sinne von mnemotechnischen Hilfen (,Eselsbriicken®)
und einer Verkniipfung mit deutschen Formen, der Einprigung der Form. Die
semantische Seite steht dabei nicht im Vordergrund, beim Abrufen ist eben jene
lautliche Assoziation die stirkere. Dies zeigte bereits eine dltere Studie von Hen-
ning (1973), in der gezeigt wurde, dass FremdsprachenlernerInnen anfangs beim
Vokabellernen klangliche Ahnlichkeiten zu anderen Sprachen suchen, wihrend
erst Fortgeschrittene in hoherem Mafle die Semantik berticksichtigen. Die Vor-
machtstellung der syntagmatischen Assoziationen zeigt sich, nach der bis heute
vielfach zitierten Studie von Brown & Berko (1960), auch im Spracherwerb von
Kindern (hier des Englischen), die sich hin zu einer Bevorzugung von paradig-
matischen Assoziationen (zu denen die Kontrastassoziationen auch zihlen) im
abgeschlossenen Spracherwerb entwickelt. Beide Ergebnisse sprechen dafiir, dass
aus den Ergebnissen des Assoziationstestes ein erst geringer Ausbau des Wort-
schatzes im Russischen hervorgeht.

7 Dies lisst sich wiederum aus der Befragungssituation verdeutlichen: Auch dieses Befragungsinstrument war
sicher unbekannt und fiihrte zu Verunsicherung und entsprechendem Nichtausfiillen; zudem liefSe sich die
Leerquote auch durch die Menge an Fragen und durch den entsprechenden Zeitdruck erkliren.
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3.4  Einzelstudie: Vorleseperformanz

Erginzend zu den oben dargestellten exemplarischen Fragestellungen, die mithil-
fe des gesammelten Materials bearbeitet wurden und zu ersten Ergebnissen fiihr-
ten, soll hier, stellvertretend fiir den Themenbereich der Phonetik, ein Blick auf
die Vorleseperformanz ausgewihlter ProbandInnen geworfen werden. Dabei soll
betrachtet werden, ob es zu Unterschieden kommyt, die ggf. auf unterschiedliche
Lehrkonzepte zuriickzufiihren sind. Um dies beantworten zu koénnen, wurden
jene ProbandInnen ausgewihlt, die Deutsch als L1 sprechen und die Russisch
(und auch Polnisch) nicht im natiirlichen Kontext erworben haben. Zudem soll-
ten sie sich nicht linger in einem russischsprachigen Land aufgehalten haben und
Russisch nur (bzw. tiberwiegend) im Unterricht verwenden, sodass von prototy-
pischen Fremdsprachenlernerlnnen gesprochen werden kann, die ihre Sprach-
kompetenzen vorwiegend aus dem fremdsprachlichen Unterricht (und logischer-
weise dessen Aufbereitung) beziehen. Diesen Kriterien entsprachen insgesamt 18
Personen: drei aus der Universitit, sieben aus dem Weiterbildungskolleg und acht
aus dem Gymnasium. Von ihnen wurde aus den erhobenen Tonaufnahmen das
Vorlesen eines kurzen Textes auf Al-Niveau analysiert. Dieser Text umfasste 77
Wortformen und wurde ohne Betonungszeichen prisentiert. Die Aufgabe lau-
tete, ihn ohne vorheriges Durchlesen laut vorzulesen. In die Analyse flossen die
folgenden qualitativen und quantitativen Kriterien ein:

— Vorlesegeschwindigkeit (Umrechnung in Worter pro Sekunde);

— Aussprache von <-oro> ([ova/ove] und mégliche andere Varianten ohne
Akanje bzw. [ogo] mit ebenfalls anderen méglichen Varianten mit Akan-
je)s

— Grundsitzliches Verstindnis des Betonungssystems ([wechselnde] Beto-
nung eines Vokales im Wort und in der Folge die anderen Vokale unbetont
und reduziert);

— Anzahl der korrekten Betonungen und des resultierenden Akanje;

— Aussprache von ausgewihlten frequenten Wortern aus dem Text (diese
sind: ona, govorit, tol’ko, plocho und po).
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Die Ergebnisse (s. Tab. 1) sollen quantitativ dargestellt werden, es sei jedoch da-
rauf hingewiesen, dass es sich um jeweils kleine ProbandInnenzahlen handelt
und in vielen Fillen eine qualitative Auswertung dahintersteht. Damit sind die
angegebenen Zahlen als Orientierung einzuschitzen, die keiner Signifikanzprii-
fung unterzogen wurden (diese sehe ich im gegebenen Fall ohne interpretativen
Mehrwert).

Tabelle 1: Werte zur Vorlesegeschwindigkeit

Lernort Worter/Sek.: Standard- Median | Hochster Wert
Mittelwert abweichung (Worter/Sek.)
Universitit 1,33 0,65 1,04 2,08
Weiterbildungs- 0.81 0.15 0.82 1.05
kolleg
Gymnasium 0,85 0,26 0,77 1,43

Wie aus den Zahlen ersichtlich, schneidet die universitire Gruppe in Bezug auf
die Vorlesegeschwindigkeit am besten ab. Mit dem héchsten Wert von 2,08
Wortern pro Sekunde (W/S) ist bei einem Probanden eine normale Sprechge-
schwindigkeit gegeben, der langsamste Sprecher liegt mit 0,88 W/S immer noch
tiber dem Mittelwert der anderen beiden Gruppen. Zugleich ist hier jedoch die
Spannbreite am hochsten, was auch durch die sehr kleine ProbandInnenzahl be-
griindbar ist. Zwischen dem Weiterbildungskolleg und dem Gymnasium ldsst
sich aus dem Mittelwert zunichst kein nennenswerter Unterschied ablesen — die
LernerInnen aus dem Gymnasium scheinen hier im Mittel geringfigig schneller
zu sein. Bezieht man jedoch die Standardabweichung und den Median mit in die
Betrachtung ein, so kann festgestellt werden, dass sich die Gruppe aus dem Wei-
terbildungskolleg insgesamt homogener in der Vorlesegeschwindigkeit verhilt
und sich — auf die Gruppe verteilt — eine gleichmifSigere Sprechgeschwindigkeit
ermitteln ldsst, wihrend fiir das Gymnasium der hohere Mittelwert mafigeblich
auf einen ,Ausreifler’ mit einer Zeit von 1,43 W/S zuriickzufithren und der Rest
der Gruppe unter dem Wert des Weiterbildungskollegs zu verorten ist.
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Dieser Eindruck (Universitit vor Weiterbildungskolleg und Gymnasium, die
etwa gleich auf sind, bei leicht besserem Abschneiden des Weiterbildungskol-
legs) bestitigt sich noch stirker unter Beriicksichtigung weiterer Kriterien. In
die Auswertung der Aussprache von <-oro> floss der Wechsel von <g> zu [v] ein,
Besonderheiten der Betonung wurden hier nicht beriicksichtigt. Diese wurden
in drei unterschiedlichen Schritten analysiert: Von einem grundsitzlichen Ver-
stindnis des russischen Betonungssystems wurde dann ausgegangen, wenn aus
der Aussprache klar wurde, dass eine Silbe die Betonung trigt (und daher der
Vokal in der Silbe betont ausgesprochen wird), wihrend die anderen unbetont
sind und die dort enthaltenen Vokale in der Folge reduziert werden. Dies setzt
nicht voraus, dass die Betonung auf der korrekten Silbe erfolgt; so werden Fille
wie [p/irvova] ebenso gezdhlt wie das korrekte [plervova] (der betonte Vokal ist
unterstrichen). Im zweiten Schritt wurde die Anzahl aller korrekt betonten (und
reduzierten) Worter ausgezihlt und im dritten Schritt die korrekte Betonung von
finf im Russischen frequent vorkommenden (und dadurch auch im Fremdspra-
chenunterricht vermuteten hiufigen) Wortern betrachtet. Die Ergebnisse werden
in Abb. 1 dargestellt (Angaben jeweils in %):

Aussprache aller FremdsprachenlernerInnen
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<ogo>/[v Betonungsprinzip Mebhrheit d. frequente Worter
verstanden Betonungen korrekt korrekt

m Universitit Weiterbildungskolleg Gymnasium

Abbildung 1: Auswertung der Aussprache aller FremdsprachenlernerInnen, Hiufigkeiten in %
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ADbb. 1 zeigt, dass die universitire Gruppe in allen Bereichen die deutlich hochste
Performanz bei allen ProbandInnen zeigt. Das Weiterbildungskolleg positioniert
sich in der Mitte, wobei auch hier wiederum ein recht homogenes Aussprachever-
halten auffillt: Alle ProbandInnen haben das grundsitzliche Prinzip verstanden
und kénnen dieses auch im Fall von hiufigen Wortern anwenden. Die korrekte
Betonung von anderen Wortern verteilt sich auf unterschiedliche ProbandInnen,
wihrend bei der Frage von <ogo> zu [v] einzelne dieses Prinzip korrekt angewen-
det haben, wihrend es andere nie beriicksichtigen. In der gymnasialen Gruppe
hingegen fallen alle Ergebnisse am schlechtesten aus. Zusitzlich ist die korrekte
Aussprache in allen Bereichen vorrangig einer Probandin zuzuordnen (jener mit
der schnellsten Vorlesegeschwindigkeit). Damit zeigen sich doch recht deutliche
Unterschiede zwischen den drei Lernorten.®

Versucht man nun, diese aufgefundenen Unterschiede zu begriinden, so las-
sen sich einige Ansitze finden, die wohl in der Summe ein Gesamtbild zeichnen
konnen. Fiir die Universitit ist vorrangig eben jener universitire Hintergrund
relevant, aus dem sowohl ein hoheres Alter hervorgeht als auch eine andere Mo-
tivation und ein anderes Interesse, die Sprache zu lernen (freigewihltes Studi-
enfach mit wahrscheinlich einhergehendem Sprachinteresse und Lernneigung,
in allen Fillen weisen die ProbandInnen Kenntnisse in mehr als einer weiteren
Fremdsprache auf). Somit unterscheidet sich diese Gruppe von den anderen
beiden in sehr relevanten Punkten. Dies erklirt jedoch nicht die abweichenden
Performanzen aus Gymnasium und Weiterbildungskolleg, die zwar im Alter ei-
nen geringfligigen Unterschied aufweisen, ansonsten aber sehr gut vergleichbare
Hintergriinde bieten (v. a. FremdsprachenlernerInnen der zweiten Fremdsprache
an einer Schule mit grundsitzlich freier Entscheidung fiir Russisch). Als maf3-
geblicher Unterschied fallen zwei Faktoren auf: Zum einen der Unterschied in
der Kontaktzeit mit dem Russischen; wihrend die SchiilerInnen aus dem Weiter-
bildungskolleg seit der ersten Klasse Russischunterricht haben und damit schon
seit mehreren Jahren regelmifig mit dem Russischen in Kontakt stehen, trifft
dies fiir die Lernergruppe aus dem Gymnasium erst seit zwei bis drei Jahren zu.

8  Unter Riickgriff auf die Ergebnisse von Bobb (2016, s. o.) ldsst sich damit festhalten, dass die Gruppen
aus dem Gymnasium in den Bereichen Grammatik und Wortbildung besser abschneiden als jene aus dem
Weiterbildungskolleg, letztere sich hingegen im phonetischen Bereich stirker prisentieren.
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Zum anderen lisst sich die unterschiedliche didaktische Ausgestaltung des Un-
terrichts anfithren; im Weiterbildungskolleg lag lange Zeit der Schwerpunkt auf
rthythmischen Elementen und eigenem Sprechen (z. B. auch durch Wiederholen
und Einiiben von Liedern, Gedichten etc.), was sich zwangsldufig auf die Phone-
tik auswirkt, wihrend aus den Interviews mit Lehrkriften aus dem Gymnasium
deutlich wird, dass, speziell in den Teilen des Unterrichts, in denen es um das
laute Vorlesen von Texten geht, die Lehrkrifte auf die HerkunftssprecherInnen
im Sinne eines guten Vorbildes fiir alle zuriickgreifen. Dies mag zwar fiir die
HerkunftssprecherInnen von Vorteil sein (auch im Sinne einer Kompetenzbesti-
tigung fiir diese), fithrt aber nicht dazu, dass die FremdsprachenlernerInnen ihre
Lesekompetenz und Aussprache trainieren konnen — reines Zuhoren geniigt hier
ganz offensichtlich nicht.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorliegenden Ausfithrungen sollen einen Einblick in das Studienprojekt zum
Stand des RAF im Ruhrgebiet erméglichen. Dabei war es das Ziel, zunichst ei-
nen Uberblick iiber die Datensammlung, die befragten Personen, Lernorte und
didaktischen Konzepte zu prisentieren. Mit der Darstellung einiger zentraler so-
ziolinguistischer Hintergriinde der ProbandInnen (hinsichtlich Sprachbiographie,
Lernmotivation etc.) konnte ein zwar kleiner, aber konkreter Ausschnitt aus der
Lage des Russischunterrichts in Deutschland im Allgemeinen (so auch hinsicht-
lich der zahlenmifligen Verteilung von Herkunftssprecherlnnen und Fremdspra-
chenlernerlnnen und den Méaglichkeiten, an unterschiedlichen Einrichtungen
Russisch zu erwerben) beschrieben werden. Als eindriickliches Ergebnis sei hier
auf die Angabe des Motivationsgrades und der Griinde, Russisch zu lernen und
die Unterschiede zwischen HerkunftssprecherInnen und FremdsprachenlernerIn-
nen hingewiesen: Letztere sind grundsitzlich motivierter und haben sehr gut tiber-
legte Griinde, Russisch zu lernen, wihrend dies fiir die HerkunftssprecherInnen
in nicht so ausgeprigtem Maf3e zutrifft. Dies geht einher mit einem geringeren
Spafy am Russischunterricht. Dieses Ergebnis ldsst groffen Raum fiir zukiinftige
Uberlegungen zur Ausgestaltung des Russischunterrichts hinsichtlich einer ande-
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ren Einbindung und Férderung von Herkunftssprecherlnnen auch in den Ein-
richtungen, in denen die Teilnehmerlnnenzahlen fir rein herkunftssprachliche
Gruppen nicht ausreichen. Dass nimlich nicht zuletzt die Motivation und der
Spaf$ am Lernen der Strukturen der Sprache ausschlaggebend sind fiir den Erwerb
von Sprachkenntnissen, ist ein weiteres Ergebnis dieses Projekts (s. Kandt 2016).
Der konstruktive Umgang mit sprachlicher Heterogenitit ist damit nach wie vor
eine der zentralen Aufgaben des Russischunterrichts als Fremdsprache.

Mit der exemplarischen Darstellung von ersten Ergebnissen sollte die Breite
des gesammelten Materials und die Reichweite der daraus resultierenden Fra-
gestellungen prisentiert werden. Dafiir wurden bewusst sehr unterschiedliche
Blickwinkel eingenommen, um méglichst viele InteraktantInnen des Russisch-
unterrichts zu berticksichtigen: Sei es die immer wieder diskutierte Frage nach
den Méglichkeiten und Hinlinglichkeiten der Leistungsbeurteilung und die gute
Ubereinstimmung der unterschiedlichen Methoden, die Beleuchtung der Rolle
der Lernermotivation als wichtigen lernerseitigen Faktor, die Beschreibung des
aktuellen Standes eines Ausschnitts aus dem Lernerlexikon mithilfe von Wortas-
soziationen (systemlinguistische Perspektive) oder der Einblick in die Auswirkung
unterschiedlicher didaktischer Konzepte bzw. institutioneller Rahmenbedingun-
gen auf die Performanz in einem konkreten Bereich (Vorleseperformanz). Zwar
sind die hier dargestellten Ergebnisse bislang an jeweils geringen ProbandInnen-
zahlen gewonnen, dennoch haben sie eine Aussagekraft in dem Sinne, dass es
sich lohnt, diesen (und weiteren) Fragestellungen auch auf Basis der vorgestellten
Methoden vertieft nachzugehen, diese in weiteren Studien auszubauen und so
zu umfassenderen Ergebnissen der unterschiedlichen Faktoren zu gelangen, die
den Russischunterricht ausmachen und somit zum Lernerfolg in den dort hiufig
aufzufindenden heterogenen Gruppen beizusteuern.
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«YTO BBI CKa’KE€TE B 9TOU CHUTYAILIHI

Die soziopragmatische Komponente kommunikativer
Kompetenz im Russischunterricht — wie entwickeln,
wie bewerten?

Wolfgang Stadler (Innsbruck)

B aammO# crarthe IoAHHMAeTCA BOIPOC O CTAaTyCe COLMOIIPATMATHYECKON
KOMIIETEHIITHHI Ha YPOKAX PYCCKOro A3bIka kak nHocTparHoro (PKI), a Takxe ee
PAa3sBUTHH U OILICHKE C YIETOM CAOKHOCTH OOYIEHUA PYCCKOMY A3BIKY B CHAY €IO
cucremHol crrenuduky. OKOHYEHHOE OHAANH AHKETHPOBAHIE IIPEIIOAABATEACH
PKU B 'epmannm, Ascrpuu, FOxmom Tupoase m IlIBefirapnn moxasemacr,
YTO IPAIMATHYECKAM H COILMOAHMHIBUCTHYECKUM OCOOCHHOCTAM PYCCKOIO
A3BIKA B IIIKOAE HE YAECASIOT AOCTATOYHOro BHuMaHuA. [losromy, BO-IIepBEIX,
AASL O3HAKOMACHHSA OyAymux rperosasareacii PKU ¢ BermreykasaHHOI TeMOM
OBIA IIPOBEACH PAA CEMHHAPCKUX 3aHATHH B yHuBepcurere I. MucOpyKa, oAHON
13 IEACH KOTOPBHIX ABAAAOCH CO3HATEABHOE PA3BUTHUE COLMOIIPAIMATIYECKOM
KOMIIETEHIINH. BO-BTOPBIX, YYAIIIIMCA BTOPOIO Kypca TOrO K€ YHHBEpPCHTETa
OBIA IIPEAAOIKEH TECT AOIIOAHEHUS PEYEBOIO aKTA B COOTBETCTBUU C 3aAAHHOMN
curyareit (discourse completion test). Pe3yABTATEL IIPOAEMOHCTPHPOBAAH, UTO
IIpH YPOBHE BAAACHHA A3BIKOM Bl HEMELKOA3BIYHBIE CTYACHTBI IIEPEAAIOT
nH(GOPMAIIUIO MEHEE aACKBATHO W  IIPHEMAEMO, YEM OHAHHIBEL HAH
HocureAn f3bika. OCOOEHHO 3TO 3aMETHO II0 OTHOIIEHHIO K TAKUM HABBIKAM
KAK «H3AOKECHHE HAMEPEHHA PEYEBOIO aKIa», «PETHCTP OOIIECHUA» HAU
«9MOIIMAABHOCTD BBICKA3BIBAHUM. TaKuM 00pa3oM, aBTOP IIPUXOAHUT K BEIBOAY,
YTO KOMMYHHKATHBHBIH 1 ACATCABHOCTHBIH ITOAXOA HE MOKET M HE AOAMKCH

HMCKAFOYATDH COITMOITPATMATHYIECKYIO KOMIIETEHITHFO Ha YPOKAX PYCCKOTO A3BIKA.
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1. Soziopragmatik: Begriffsbestimmung

Soziopragmatische Kompetenz umfasst dem Gemeinsamen europiischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen (GeR) zufolge neben dem Erwerb von deklarativem
(soziokulturellem) und prozeduralem Wissen (dem nétigen Know-how) auch
den Erwerb praktischer und interkultureller Fertigkeiten. Konkret sind unter
diesen Fertigkeiten soziale, alltigliche, berufliche sowie interkulturelle Fihigkei-
ten zu verstehen, die es den Lernenden ermdglichen, verbale Handlungen aus-
zufithren. Dabei miissen sie lernen, gewissen sprachlichen, paralinguistischen
und nonverbalen kulturspezifischen Regeln und Konventionen zu folgen, also
situativ-sprachliche Angemessenheit tiber die Kulturen hinweg zu berticksichti-
gen, und verstehen, was effiziente Kommunikation ihnen abverlangt und in einer
bestimmten Domine bedeutet (vgl. GeR 2001: 24-25, 105-106).

Genaugenommen sprechen die Autoren des GeR nicht von einer ,sozioprag-
matischen®, sondern von einer ,soziolinguistischen“ und einer ,,pragmatischen®
Kompetenz. Unter ersterer verstehen sie ,die soziale Dimension des Sprachge-
brauchs® (ebd.: 118); unter letzterer das Wissen um diskursive und funktiona-
le Kompetenz sowie die Existenz von ,trans-/interaktionalen Schemata®“ (ebd.:
126). Wie eng die soziolinguistische und pragmatische Kompetenz miteinander
verbunden sind, zeigt sich v. a. im Bereich der vom GeR definierten funkti-
onalen Kompetenz, konkret im Bereich der Paarigkeit von initiierenden und
respondierenden Gesprichssequenzen bzw. in der Frage, welche ,;sozialen Routi-
nen® den Gebrauch von (solchen) Redeschritten in der sprachlichen Interaktion
bestimmen.

Leech (1983: 11) unterteilt Pragmatik in eine pragmalinguistische und eine
soziopragmatische Komponente, wobei er erstere in Bezug zur Grammatik, letz-
tere in Bezug zu den Sozialwissenschaften setzt und diese als ,the sociological
interface of pragmatics“ (ebd.: 10) bezeichnet. Nach Leech hat Pragmalinguistik
mit der (Auswahl der linguistischen) Form, den Strategien und den Funktionen
sprachlichen Handelns zu tun, wihrend sich Soziopragmatik mit der Performanz
und der Interpretation von kommunikativen Handlungen aus der Sicht eines
angemessenen sozialen Verhaltens der teilnehmenden Kommunikationspartne-
rInnen beschiftigt. Die enge Beziechung zwischen Pragmatik und Soziolinguistik
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wird ebenfalls deutlich, wenn wir uns die Definition pragmatischen Wissens nach
Bachman & Palmer (2010: 46—47) vor Augen fiithren: Neben der funktionalen
(illokutiven) Komponente verstehen die Autoren Soziolinguistik als jenen Teil
der Pragmatik, der Sprecherlnnen dabei unterstiitzt, eigene Auflerungen zu ini-
tiieren, zu interpretieren und auf Auflerungen anderer angemessen zu reagieren.
Auch Mirzaei, Roohani & Esmaeili (2012: 82) beziehen sich auf das sprachliche
Kompetenzmodell von Bachman & Palmer (2010) und verweisen auf Kasper &
Roever (2005), wenn sie sagen: ,,[S]ociopragmatics encompasses the knowledge
of the relationships between communicative action and power, social distance,
imposition, and the social conditions and consequences of what you do, when,
and to whom.“

Wenn ich im Folgenden den Begriff ,Soziopragmatik® verwende, so verstehe
ich darunter aufgrund der engen Relation zwischen Pragma- und Soziolinguistik
immer beide Komponenten — sowohl die pragmalinguistische als auch die sozio-
linguistische. Lernende verfiigen iiber soziopragmatische Kompetenz aus ihrer
L1 (vgl. z. B. Marasco, O’Rourke et al. 2004"); es gilt, beim Erwerb der Fremd-
sprache, im vorliegenden Fall des Russischen, ihr Bewusstsein fiir die vorhandene
Kompetenz zu wecken, sie in der Fremdsprache weiterzuentwickeln und v. a. in
Hinblick darauf zu schirfen, welche Fihigkeiten, Fertigkeiten und Strategien sie
aus der Erstsprache (L1) auf die L2 (L3, L4 ...) iibertragen kénnen (vgl. Kasper
& Rose 2001: 4). Es macht vermutlich wenig Sinn, im Russischunterricht zwi-
schen Pragmatik und Soziolinguistik zu trennen, gilt Russisch doch unter vielen
Lernenden — und selbstverstindlich auch unter den Lehrenden — als schwierige
Sprache, die bei ihrer Vermittlung und Aneignung allein im Bereich der Schrift,
der Phonetik, Morphologie, Syntax und Lexik genug Herausforderungen an
Lehrkraft und SchiilerInnen stellt (vgl. Madyarov 2013: 2058). Bleibt da Zeit,
auf soziopragmatische Besonderheiten einzugehen, diese zu vermitteln und auch
zu Uberpriifen?

1 Marasco, O'Rourke et al. (2004: 3—4) nennen neben communicative intentions und engagement noch zwei
weitere skills, nimlich nonverbal rules und verbal rules of conversation, als die im Rahmen der L1-Pragmatik
zu beurteilenden sprachlichen Fertigkeiten bei Kindern im Vorschulalter. Werden diese Fertigkeiten nicht
oder nur teilweise in der L1 erworben, zeigen sich auch in anderen Sprachen pragmatische Schwiichen
oder Fehlleistungen.
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In einer Online-Fragebogenerhebung zur Leistungsbeurteilungskompetenz
von RussischlehrerInnen in Deutschland, Osterreich, Siidtirol und der Schweiz
(Drackert & Stadler 2017) geben 63% der befragten Lehrkrifte an, dass sie — auf
einer Skala von 1 (,nie“) bis 4 (,oft“) — soziopragmatische Kompetenz entwe-
der ,selten oder ,nie“ im Schulhalbjahr tiberpriifen, wihrend z. B. Vokabeln
nur von 9% der Lehrerlnnen ,selten oder ,nie“ abgefragt werden. Russische
Grammatik hingegen wird von 95% der Lehrkrifte ,manchmal bzw. oft® im
Halbjahr bewertet, lediglich knapp 5% beurteilen Grammatikkenntnisse ,selten

oder nie“.?

2. Ein kurzer Forschungsiiberblick

Es gibt nur wenige Arbeiten zur Entwicklung soziopragmatischer Kompetenz
und ihrer Bewertung im Russischunterricht, die einen methodisch-didaktischen
Hintergrund haben. So legen z. B. Kolotova & Kofanova (2012) und Stadler
(2015a, 2015b) Untersuchungen zur Entwicklung pragmatischer Kompetenz
bzw. zum Testen soziopragmatischer Kompetenz im Russischunterricht vor.?
Kolotova & Kofanova (2012: 3) schen die kommunikative und pragmatische
Kompetenz untrennbar miteinander verbunden. Vernachlissigt man die prag-
matische Komponente im Russischunterricht, so fithre dies ihrer Meinung nach
dazu, dass die Lernenden die sprachlichen Strukturen weder aufgabenspezifisch
noch situationsadiquat einsetzen koénnen. Die korrekte Auswahl sprachlicher
Mittel, um in der Kommunikation so effizient wie moglich bestehen zu konnen,
miisse bereits im Anfangsunterricht geiibt werden und damit Ziel eines jeden
Fremdsprachenunterrichts sein. Am Beispiel von zwei Dialogen illustrieren die

2 Die Antworten sagen allerdings nicht aus, warum auf das Uberprﬁfen von soziopragmatischer Kompetenz
verzichtet wird (z. B. aus zeitlichen Griinden, aus mangelndem Bewusstsein oder der vermeintlich geringen
Relevanz fiir den Unterricht).

3 Zu anderen Arbeiten, wie soziopragmatische Besonderheiten im Russischunterricht und zum Zweck der
Bewertung eingesetzt werden konnen, s. z. B. Stadler 2015b. Ein Beitrag von Milejko & Stacenko (2015)
mit dem Titel Formirovanie sociokul’turnoj kompetencii na zanjatijach po russkomu jazyku kak inostrannomu
widmet sich eher der Uberpriifung landeskundlicher Kenntnisse als der Bewertung soziopragmatischen
Wissens.
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Autorinnen, wie Sprecherlnnenintention, AdressatInnenreaktion und die Wahl
der sprachlichen Mittel, eine Bitte zu formulieren, in einem Alltagsgesprich mit
einem/einer FreundIn bzw. einem/einer Fremden umgesetzt werden konnen, um
Lernende fiir (sozio-)pragmatische Besonderheiten zu sensibilisieren (Kolotova
& Kofanova 2012: 4-5). Die Aufgaben zu den Dialogen sind sprechaktbezogen;
die Lernenden sollen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den verschiede-
nen sprachlichen Realisierungen direktiver Auflerungen aufzeigen und auf einer
Likert-Skala von 1-5 die von ihnen verstandene Einstellung zur Bezichung der
GesprichspartnerInnen untereinander, das Ausmaf der Bitte und den Grad der
Hoflichkeit markieren.

Stadler (2015a, 2015b) diskutiert die Frage unterschiedlicher Formen von
Authentizitdt, die sich im Russischunterricht hinsichtlich Materialien, Aufga-
ben und Situation/Interaktion stellen. Die Sensibilisierung fir soziopragma-
tische Besonderheiten erfolgt in seinen Beitrigen zunichst tiber den Zugang der
Textauthentizitit, die durch Interjektionen und Graduierungs- bzw. Abténungs-
partikel erhoht wird, weil dadurch die Beziehungsebene der SprecherInnen
besser zum Ausdruck kommt (ebd. 2015a). Wihrend diese lexikalischen Mittel,
die einen Einfluss auf die Intonation und Satzmelodie der SprecherInnen haben,
von Nichtmuttersprachlerlnnen (NMS) sehr wohl erkannt und in #hnlichen
Situationen auch reproduziert werden kdnnen, zeigt sich bei der Uberpriifung der
Produktion von entsprechenden Sprechakten, dass NMS auf diese sprachlichen
Mittel selten zuriickgreifen. Die Authentizitit des sprachlichen Ausdrucks von
NMS weicht deutlich von der woice authenticity der MuttersprachlerInnen (MS)
ab. Eine von Stadler (2015b) vorgeschlagene Auswahl an Testitems, die auf dem
Format eines Written Discourse Completion Tests (WDCT) basieren, sind grofi-
tenteils lexik- und sprechaktbasiert und begiinstigen, wie die Ergebnisse zeigen,
MS und Herkunftssprecherlnnen (HS) — eine Tatsache, die nicht beabsichtigt
war, jedoch klar in der Auswertung der Ergebnisse auch der vorliegenden Unter-
suchung zutage getreten ist (s. Abschnitt 5.3 und 5.4). Lernende des Russischen
haben grofle Schwierigkeiten bei der Losung solcher WDCT-Items, wenn lexi-
kalisches, illokutives und soziolinguistisches Wissen gleichermaflen anzuwenden
sind: ,,O¢evidno, ¢to sovmestit’ leksiceskij material, illokutivouju kompetenciju
i jazykovuju vezlivost v odnom testovom zadanii, ne upustiv pri étom iz polja
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zrenija namerenie sobesednika i sochranjaja tvoréeskij podchod k reseniju zadadi,
sostavilo trudnost’ dlja ucas¢ichsja.“ (Stadler 2015b: 368).

Neben den spezifisch auf das Russische ausgerichteten methodisch-didakei-
schen Untersuchungen von Kolotova & Kofanova (2012) und Stadler (2015a,
2015b) sei hier noch tiberblicksartig eine Reihe von Arbeiten vorgestellt, die sich
der soziolinguistischen Kompetenz (Krulatz 2014, 2015 — ebenfalls fiir das Rus-
sische), der pragmatischen (Kanik 2013, Xiao 2015) und soziopragmatischen
Kompetenz (Blattner & Fiori 2011) in anderen Sprachen widmen. So untersucht
Krulatz (2014) im Rahmen eines Discourse Completion Tests (DCT) 164 E-Mail-
Anfragen von Studierenden an ProfessorInnen und deren Unterschiede in der
strategischen Realisierung durch MS und NMS und kommt zu dem Schluss,
dass auch sehr fortgeschrittene Lernerlnnen Defizite im Bereich der soziolin-
guistischen Kompetenz erkennen lassen. In einer Folgeuntersuchung (Krulatz
2015) wird die Wirkung dieser E-Mail-Anfragen auf russische MS hinsichtlich
Verstandlichkeit, Angemessenheit und Hoflichkeit untersucht. Krulatz (2015)
folgert aus ihrer Analyse, dass sowohl hinsichtlich Verstiandlichkeit, Angemes-
senheit und Hoflichkeit MS signifikant hohere Werte als NMS aufweisen. Die
grof§ten Unterschiede in der sprachlichen Realisierung von Anfragen (requests)
zwischen MS und NMS zeigen sich in den Formen der Anrede, dem Briefen-
de, der Begriindung fiir die Anfrage, der Verwendung negierter Formen und des
Konditionals sowie der Grof3-/Kleinschreibung des Personalpronomens V (Sie).

Kanik (2013) stellt in seinem Beitrag das hiufig eingesetzte Testformat DCT
als geeignetes Untersuchungsinstrument in Frage, da seiner Meinung nach damit
cher illokutive als soziolinguistische oder interkulturelle Kompetenz tiberpriift
wird. Er (ebd.: 626-627) beruft sich auf Bachman (1990), der in seinem Sprach-
kompetenzmodell zwischen illokutiver und soziolinguistischer Kompetenz un-
terscheidet (vgl. auch Bachman & Palmer 2010) und entwickelt deshalb ein
neues Modell, den sog. ,,umgekehrten DCT*, R-DCT (Reverse Discourse Com-
pletion Test), mit dessen Hilfe die von ihm untersuchten ProbandInnen (tiirkische
L2-Sprecherlnnen) in einer konkreten Situation kontextuelles soziolinguistisches
Wissen nachweisen sollen. Den Kandidatlnnen werden Sprechakte als Stimuli
vorgegeben und sie miissen Situationen benennen, in denen diese Sprechakte
geduflert werden konnten. Dabei miissen sie auf das Setting, den/die Sprecherln
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und Hérerln sowie auf den Sprechake selbst eingehen. Uberpriift wird, ob bzw.
wie in der beschriebenen Situation der soziale Abstand, die Machtdistanz und
der Grad der Gewichtigkeit (Imposition) wiedergegeben werden und wie sich
ihr Sprachgebrauchswissen im Vergleich mit muttersprachlichen TiirkInnen dar-
stellt.

Blattner & Fiori (2011: 24) leiten ihre Untersuchung mit der Feststellung ein,
dass soziopragmatische und multi-literacies-Kompetenzen sowohl im Klassenzim-
mer als auch in Lehrwerken meist vernachlissigt wiirden, obwohl sie wesentliche
Bestandteile eines modernen Fremdsprachenunterrichts darstellen sollten. Um
dem Konzept der multiliteracy in sozialen Netzwerken gerecht zu werden, wird
fir eine kleine Zahl fortgeschrittener Spanischlernender eine Facebook-Gruppe
eingerichtet, die die Aufgabe bekommt, Facebook-Seiten, die mit ausgewihl-
ten Lerninhalten der Gruppe korrespondieren, hinsichtlich Begriiffungs- und
Verabschiedungsformeln und in Bezug auf Besonderheiten kulturspezifischer
Wortschatzverwendung zu analysieren und aus ihrer Lernersicht zu kommentie-
ren. Damit soll sichergestellt werden, dass die Studierenden soziopragmatische
Sprachbewusstheit fiir Spanisch als ihre Zweitsprache entwickeln.

Eine sehr komplexe Forschungsfrage stellt sich abschlieffend Xiao (2015),
wenn er versucht, die Korrelation zwischen sprachlicher Kompetenz (language pro-
ficiency) und pragmatischer Kompetenz aufzuzeigen. Zu diesem Zweck untersucht
er in einer Metastudie 28 Forschungsarbeiten der Jahre 1992 bis 2013 aus Online-
Datenbanken und kommt zu folgendem Ergebnis: 13 Arbeiten belegen, dass mit
steigender Sprachkompetenz auch die pragmatische Kompetenz zunimmt; vier
Arbeiten zeigen keine positive Korrelation zwischen sprachlicher und pragmati-
scher Kompetenz. Der Rest der untersuchten Forschungsarbeiten kommt in Ab-
hingigkeit von den untersuchten pragmatischen Besonderheiten zu divergenten
Resultaten. Damit kann Xiao demonstrieren, dass es keine signifikante positive
Korrelation zwischen hohem sprachlichen Kénnen von NMS und muttersprach-
licher pragmatischer Kompetenz gibt. Die in den Studien angewandten Testver-
fahren reichen von DCT, Multiple-Choice-Tests (MCT), Cloze-Tests und Inferenz-
tests bis hin zu Rollenspielen und Interviews. Die untersuchten Sprachen sind
— neben Englisch — Deutsch, Spanisch, Katalanisch, Japanisch und Thai. Leider
gibt es unter den 28 Forschungsarbeiten keine einzige, die Russisch berticksichtigt.
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3. Soziolinguistisch-pragmatische Sprachbewusstheit
entwickeln

Wie der kurze Forschungsiiberblick in Abschnitt 2 zeigt, wird dem Erwerb und
der Uberpriifung von soziopragmatischer Kompetenz in der Fachliteratur durch-
aus Raum gegeben, auch wenn dafiir unterschiedliche Begriffe wie ,soziokultu-
rell, ,interkulturell®, ,soziopragmatisch®, , pragmatisch® und ,soziolinguistisch*
verwendet werden und Russisch als Fremdsprache (RAF) selten oder nicht im
Mittelpunkt der Arbeiten steht. Wihrend sich VertreterInnen der Fachdidaktik
und der angewandten Linguistik einig sind, dass die soziolinguistisch-pragma-
tische Komponente in einem modernen, handlungsorientierten und kommu-
nikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterricht keinesfalls fehlen darf, belegt
die erwihnte Umfrage unter Russischlehrenden in Deutschland, Osterreich, der
Schweiz und Stidtirol (Drackert & Stadler 2017), dass Soziopragmatik nicht als
Hauptziel des Russischunterrichts fungiert — obwohl der Erwerb ,,soziolinguis-
tischer Kompetenzen® ausdriicklich Teil des osterreichischen Lehrplans fiir Le-
bende Fremdsprachen (BMBWK 2004, 2000) ist bzw. ,soziokulturelles Orien-
tierungswissen® auch im Bildungsplan Neuere Fremdsprachen der gymnasialen
Oberstufe (z. B. fir Hamburg) [Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir
Schule und Berufsbildung 2009] verankert ist. Nur zwei von 160 Befragten (Dra-
ckert & Stadler 2017) nennen ,die Vermittlung von soziokulturellem Wissen®
explizit als Unterrichtsziel; Begriffe wie ,,Kultur und , interkulturell“ werden un-
ter den Unterrichtszielen 50 Mal genannt; , Landeskunde® 18 Mal.

Auch Krulatz (2015) und Xiao (2015) bestitigen, dass sogar sehr fortgeschrit-
tene LernerInnen in einer Fremdsprache oft Schwierigkeiten haben, sich in einer
konkreten Kommunikationssituation angemessen auszudriicken, weil sie die ent-
sprechenden sprachlichen Mittel nicht zur Verfiigung haben bzw. die notwendi-
gen Interaktionsmuster (Schemata) nicht kennen. Obwohl Auslandsaufenthalte
fir Studierende dazu beitragen, im universitiren Russischunterricht sozioprag-

4 Nur eine zusitzliche Befragung konnte zeigen, ob bzw. wann unter ,Kultur® bzw. ,Kulturkunde® von den
Lehrenden ,Landeskunde® im engen Sinne von ,,peredaca stranovedéeskoj informacii® (nach Milejko &
Stacenko 2015: 108) verstanden wird.
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matisches Bewusstsein und auch eine gewisse Kompetenz darin zu entwickeln,
zeigt sich gerade im schulischen Russischunterricht, dass das zielsprachliche Um-
feld oft fehlt oder dass sich nur erschwert auf adiquaten zielsprachlichen Input
zugreifen lisst (vgl. Kasper & Rose 2001: 4). So werden in der Regel oft eher
komplexe sprachliche Strukturen gemeistert als soziopragmatische Kompetenz
erworben (vgl. Krulatz 2015: 117).

Der Uberblick hat des Weiteren offengelegt, dass in der Fachliteratur pragma-
linguistische Kompetenz hiufig anhand isolierter Sprechakte (Bitten, Entschuldi-
gungen, Einladungen aussprechen etc.) untersucht wird. Viel seltener werden Rou-
tineformeln (kommunikative Phraseme), die diskursive Abfolge von Sprechakten
oder die Grenze zwischen propositionalem Gehalt und Implikatur erforscht. So-
ziolinguistische Kompetenz wird meist mit sprachlicher Hoflichkeit gleichgesetzt
und der Einsatz unterschiedlicher sprachlicher Register oder sprachlicher Varieti-
ten stellt eher den Ausnahmefall in Analysen zum gesteuerten Spracherwerb dar.

Ich werde mich im nichsten Abschnitt der Frage zuwenden, welche sozio-
linguistisch-pragmatischen Bereiche den Lernenden im Russischunterricht als
Konstrukt nihergebracht werden sollen und beziche mich dabei primir auf den
GeR (2001).

4. Das soziolinguistisch-pragmatische Konstrukt

Der GeR spricht von pragmatischer Kompetenz und unterteilt diese in Diskurs-
kompetenz, funktionale Kompetenz und Schemakompetenz; die soziolinguisti-
sche Kompetenz umfasst neben Varietiten und unterschiedlichen Sprachregis-
tern auch die sprachliche Kennzeichnung sozialer Beziehungen, Hoflichkeitskon-
ventionen und situationstypische Redewendungen (GeR 2001: 119-120, 123,
125-126). Wihrend fiir die soziolinguistische Kompetenz nur eine Skala (,So-
ziolinguistische Angemessenheit; ebd.: 121-122) zur Verfiigung steht, werden
fur die pragmatische diskursive Kompetenz vier Skalen angeboten: , Flexibilitat®,
»Sprecherwechsel®, , Themenentwicklung®, ,Kohirenz und Kohision® (ebd.:
124-125). Zwei weitere Skalen sollen die funktionale Kompetenz abdecken:
JFlissigkeit und ,Genauigkeit® (ebd.: 129). Unter Schemakompetenz wird
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die Kenntnis sozialer Interaktionsmuster verstanden — ausgehend vom Erwerb

simpler paariger Gesprichssequenzen bis hin zu komplexen Skripts, die einzelne

Handlungsabfolgen festlegen.
Sowohl bei der Vermittlung als auch bei der Uberpriifung soziopragmatischer
Kompetenz ist es ratsam, wenn Lehrende den Empfehlungen im Referenzrahmen

folgen. Vereinfacht gesagt, bedeutet dies Folgendes: Was ...

- ... kann aus der Erstsprache und anderen Sprachen als bekannt vorausge-

setzt werden?
- ... muss von der Lehrkraft ausgewihlt und gelehrt werden?

- ... miissen die SchiilerInnen selbst erkennen, einschitzen und verstehen?

- ... miissen sie (re)produzieren, beherrschen bzw. selbststindig anwenden

konnen??

Der Inhalt des Konstrukes ist in der folgenden Tab. 1 zusammengefasst und ver-

teilt sich auf alle sechs Kompetenzniveaustufen:

Tabelle 1: Soziolinguistisch-pragmatisches Konstrukt nach GeR

C1 Idiomatische Redewendungen
B2-C2 Kohirenz und Kohision
B2-C1 Differenziertes Register
B1-C2 Genauigkeit
B1-C1 Flexibilitit
B1 Sitten, Gebriuche und Werte
A2-C1 Kennzeichnung sozialer Beziehungen
Al1-B2 Situationstypische Redewendungen
Hoflichkeit vs. Grobheit
Al1-B1 Neutrales Register
Lineares Verbinden und Verkniipfen von Auf8erungen
S Genauer nachzulesen sind die methodisch-didaktischen Uberlegungen zum Inhalt des Konstrukts in GeR

(2001: 122, 130).
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Wie sich die Progression soziolinguistisch-pragmatischer Inhalte iber mehre Stu-
fen hinweg entwickelt, soll im Folgenden anhand der Deskriptoren zu ,,Sprach-
liche Kennzeichnung sozialer Bezichungen® erliutert werden: Wahrend sich auf
Al soziolinguistische Angemessenheit darin zeigt, dass ein elementarer sozialer
Kontake z. B. durch einfachste alltigliche Begriiffungsformeln hergestellt werden
kann, so kénnen auf A2.1 soziale Kontakte durch Routineformeln oder auch
expressive Sprechakte in der Konversation bewerkstelligt werden. Auf B2 konnen
Beziehungen zu MS aufrechterhalten werden, ohne diese unfreiwillig zu belusti-
gen, zu irritieren oder zu veranlassen, sich anders zu verhalten. Auf C1 muss z. B.
bei der Fertigkeit des transaktionalen Hérens eine implizit vermittelte Beziehung
zwischen Gesprichspartnernnen erkannt bzw. im miindlichen Gesprich Spra-
che fiir soziale Zwecke wirksam und flexibel eingesetzt werden.

Es steht aufler Zweifel, dass soziolinguistische und pragmatische Fertigkei-
ten nicht nur im Arbeits-, sondern auch im Alltagsleben eine gewichtige Rolle
spielen.® Umso erstaunlicher sind unter diesem Aspekt die Ergebnisse der DESI-
Studie’ im Bereich ,,Sprachbewusstheit Soziopragmatik® zu betrachten (vgl. Klie-
me 2008), welche an Schiilerlnnen der neunten Jahrgangsstufe aller deutschen
Schultypen im Jahr 2003/04 in den Sprachen Englisch und Deutsch durchge-
fiihrt wurden. ,,[K]napp 30% der Schiilerleistungen [verteilen sich] zu Beginn
der neunten Jahrgangsstufe auf das Kompetenzniveau A; fast der gleiche Prozent-
satz [...] liegt unter diesem Niveau. [...] etwas tiber 40% der Schiilerleistungen
[sind] Niveau B [zuzurechnen], weitere zwei bis drei Prozent liegen auf Niveau
C.“ (Nold & Rossa 2008: 160). Das Testkonstrukt ,Sprachbewusstheit Sozio-
pragmatik® wird fiir die Sprache Englisch folgendermaf$en beschrieben: ,Im Mit-
telpunkt stehen einerseits sprachlich-soziale Fihigkeiten und andererseits Aspekte
der Diskurskompetenz, insb. der Sinnkonstruktion in Texten. So soll erkannt und
beurteilt werden, ob sprachliche AufSerungen stilistisch ausreichend bestimmten
Situationen angepasst sind. Ferner geht es darum, Héflichkeitsanforderungen zu
bewerten. Schliefllich kommt es darauf an zu erkennen, welche Intentionen Spre-

6 S.z. B. die Studie von Riddiford & Joe (2010: 195-205), die untersucht, welche Auswirkungen eine Schu-
lung in soziopragmatischen Fertigkeiten fiir MigrantInnen in Neuseeland bei der Jobsuche hat.
7 Studie zu Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch.
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cher in ausgewihlten Bereichen ausdriicken und wie Sprecherintentionen sich in
den Zusammenhang fortlaufender sprachlicher Rede einordnen. Sprachbewusst-
heit als Kompetenz ist hier demnach darauf ausgerichtet, Facetten sprachlichen
Handelns im Diskurs zu erkennen, einzuordnen und zu bewerten.“ (Nold &
Rossa 2008: 157).

Die erwihnten Facetten sprachlichen Handelns sind in drei Kompetenzni-
veaus eingeteilt: A, B und C (s. 0.) — wobei es in allen drei Stufen darum geht,
sprachliches Handeln zu durchschauen (Hervorhebung W. St.). Differenziert
wird zwischen der Vertrautheit des Handlungsablaufs (Kompetenzniveau A),
dem Einsetzen von spezifischem fremdsprachlichen Handlungswissen (Kom-
petenzniveau B) und dem erschlieffenden Einsetzen von spezifischem fremd-
sprachlichen Handlungswissen sowie der Bewiltigung von Missverstindnissen
(Kompetenzniveau C). Die in der Studie verwendeten soziopragmatischen Items
wurden eigens fiir diese entwickelt, sie bauen inhaltlich und situativ auf dem re-
levanten Kontext ,,Schiileraustausch® auf, miindliche Rede erscheint in den Test-
aufgaben verschriftlicht. Argumentiert wird dabei mit dem geringeren Zeitdruck
fiir SchiilerInnen (ebd.: 158). Das Testformat, das zum Einsatz kommt, ist aus-
schliefflich MCT. Diese Art der bei der DESI-Studie verwendeten PapercsPencil-
Tests fanden und finden international auch in der empirischen Forschung Ein-
satz (vgl. Roever 2014: 129-130), werden aber zunechmend von Computer-Tests
und Video-Szenarien abgelost. Wie aus dem o. a. Konstrukt (Nold & Rossa
2008) ersichtlich ist, soll neben den sprachlich-sozialen Fihigkeiten auch Dis-
kurskompetenz tiberpriift werden. Zusitzlich zur sprachlichen Angemessen-
heit steht ,,Genauigkeit® auf dem Priifstand, allerdings nicht grammatikalische
Richtigkeit im Sinne morphologischer und syntaktischer Korrektheit, sondern
Genauigkeit des Ausdrucks im Sinne propositionaler Richtigkeit — d. h.: ein/e
TestprobandIn bzw. SchiilerIn kann auf

— A2-Niveau ,bei einem einfachen, direkten Austausch begrenzter Informa-
tionen {ber vertraute Routineangelegenheiten mitteilen, was er/sie sagen

will“ (GeR 2001: 129);
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— B1-Niveau ,das Wesentliche von dem, was er/sie sagen méchte, verstind-
lich ausdriicken bzw. die Hauptaspekte eines Gedankens oder eines Prob-
lems ausreichend genau erkliren® (ebd.) und auf

— B2-Niveau ,eine detaillierte Information korrekt weitergeben (ebd.).

Die DESI-Studie beschrinkt sich auf die Niveaustufen A-B. Niveau C, das — wie
gesagt —auch nur zwei bis drei Prozent der untersuchten SchiilerInnen aufweisen,
wiirde im Rahmen der propositionalen Genauigkeit die Fihigkeit erfordern, den
Grad von Bedeutungsnuancen deutlich zu machen. Auf C1-Niveau betrife das
die Sicherheit/Unsicherheit bzw. den Zweifel/die Vermutung in Bezug auf das
Gesagte. Auf C2-Niveau miissten noch feinere Bedeutungsschattierungen her-
vorgehoben oder Missverstindnisse ausgeriumt werden konnen.

Ich will mich im Folgenden im Bereich der beiden unteren Niveaustufen der
selbststindigen Sprachverwendung (B1.1, B1.2) zur Demonstration von mogli-
chen Testitems auf folgende Unterscheidungen konzentrieren: Nihe vs. Distanz,
schriftlicher Ausdruck vs. miindlicher Ausdruck, Klassenzimmer- vs. real life-
Situation. Aus einer Reihe von zwdlf Items, die im Rahmen von sprachwissen-
schaftlichen und/oder fachdidaktischen Lehrveranstaltungen an der Universitit
Innsbruck entwickelt wurden, um Studierende fiir das Uberpriifen sozioprag-
matischer Kompetenz in ihrem zukiinftigen Beruf zu sensibilisieren, werden in
der Folge fiinf Items vorgestellt, die die Komplexitit einer solchen Uberpriifung
offenlegen. Dabei kommen —anders als in der DESI-Studie — ausschliefSlich DC-
Items zum Einsatz. Ziel dieser Darstellung ist es aufzuzeigen, wie vielschichtig
sich die Erstellung eines Tests zur Uberpriifung soziopragmatischer Kompetenz
auf B1-Niveau erweist. Im Mittelpunkt der Items steht miindliche und schriftli-
che Kommunikation unter Familienmitgliedern, FreundInnen, mit PassantInnen
und Angestellten eines Restaurants bzw. Tourismusbetriebes mit dem Zweck zu
tiberpriifen, ob der/die Lernende ,das Wesentliche von dem, was er/sie sagen
mochte, verstindlich ausdriicken“ (ebd.) kann.
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5. Die Umsetzung des Vorhabens

Gemeinsam mit Studierenden der Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck be-
schiftigte sich der LV-Leiter in drei verschiedenen Lehrveranstaltungen ,Schrift-
lichkeit und Miindlichkeit“ (LV1), ,,Pragmatik und Soziolinguistik“ (LV2) sowie
y2Kommunikation — Text — Authentizitit“ (LV3) mit linguistischen Themen und
ihrer fachdidaktischen Umsetzung. TeilnehmerInnen waren sowohl Lehramtsstu-
dierende des Unterrichtsfaches Russisch als auch Bachelorstudierende aus dem
Fachbereich Slawistik. Der Grofiteil der Studierenden hat Deutsch als Erstspra-
che, es gibt aber auch MS, deren L1 Russisch ist, und HS, die zweisprachig sind.
Wihrend wir uns in LV1 v. a. Fragen der medialen und konzeptuellen Miindlich-
keit und Schriftlichkeit von Texten widmeten bzw. dem Problem, wie man Ori-
ginaltexte fiir den Schulgebrauch adaptieren oder verschriftlichte Dialogtexte in
Lehrwerken ,miindlicher® und somit authentischer gestalten kann, war LV2 insb.
von einem awareness raising fir soziopragmatische Kompetenz im Russischun-
terricht (auf A- und B-Niveau) geprigt. Die Lehr-/Lernziele waren vorrangig auf
das Konzept der sprachlichen Nihe und Distanz ausgerichtet. Studierende soll-
ten bei der Arbeit mit verschiedenen Lehrwerken und der Simulation von selbst
entwickelten Unterrichtssequenzen ihr Bewusstsein fiir die Vermittlung eben die-
ser Kompetenz erweitern. LV3 beschiftigte sich primir mit der Erstellung, dem
Vergleich und der Verwendung von didaktischen, adaptierten und authentischen
Texten im Unterricht und in der Kompetenziiberpriifung. In LV1 wurden Texte
gesammelt bzw. erstellt, die auch im schulischen Unterricht zur Demonstration
von Unterschieden zwischen schriftlichem und miindlichem Russisch eingesetzt
werden kénnen. Manche dieser Texte wurden auch in LV2 und LV3 wiederver-
wendet; in LV1 und LV2 wurde eine Auswahl dieser Texte als Basis fiir die Erstel-
lung der Testitems geniitzt.

5.1 Die ProbandInnen

Gruppe 1 setzte sich aus 20 Seminar-TeilnehmerInnen zusammen (18 weiblich, 2
minnlich), von denen 13 Deutsch, fiinf Russisch, eine Serbisch und eine weitere
Studierende Deutsch und Russisch als Erstsprache(n) angaben. Abgesehen von
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den MS und der HS waren alle Teilnehmerlnnen schon mind. drei Jahre oder
linger in den gesteuerten Russischunterricht an der Universitit eingebunden.
Vier Studierende waren jiinger als 20 Jahre, zehn waren unter 30, drei unter 40,
zwei jiinger als 50 und eine tiber 50 Jahre alt. Zwei Studierende sprachen neben
Russisch eine weitere Fremdsprache; elf Studierende sprachen zwei, drei Studie-
rende drei und drei Studierende vier Fremdsprachen. Eine einzige Studierende
gab an, neben Russisch noch fiinf weitere Fremdsprachen zu sprechen.

Gruppe 2 bestand aus 22 Studierenden eines universitiren Sprachbeherr-
schungskurses (12 weiblich, 10 minnlich), die im dritten Semester (zweiten Stu-
dienjahr) die LV Russisch II (RII) besuchten. Fiir je eine/n Studierende/n war
Russisch die L1 bzw. L2; fiir drei Studierende stellte Russisch die L3 dar, fiir neun
Studierende war es die L4, fiir sechs die L5 und fiir zwei die L6. Je zehn Studen-
tInnen studierten Russisch erst ein bzw. zwei Jahre; ein/e Studierende/r studierte
bereits vier Jahre, ein/e weitere/r war linger als vier Jahre in die Sprachausbildung
eingebunden. Drei Studentlnnen sprachen neben Russisch eine weitere Fremd-
sprache; neun Studierende zwei, sechs Studierende vier und vier Studierende vier
Fremdsprachen. 20 StudentInnen waren jiinger als 30 Jahre; eine/r war unter 40,
ein/e weitere/r unter 50.

5.2 Erstellung der Testitems

Das Bestreben, das sich aus den Inhalten und Zielen der LV1-3 entwickelte, war,
fiir verschiedene Kommunikationssituationen in didaktischen, semiauthentischen
und authentischen Kontexten Testitems zu erstellen und dabei eine Bewusstheit
fiir soziopragmatische Kompetenz unter zukiinftigen LehrerInnen (Gruppe 1)
sowohl hinsichtlich Testerstellung als auch -auswertung zu entwickeln. Die fiir
das Prozedere ausgewihlten fiinf Testitems wurden von Studierenden (BA-Stu-
dierende Slawistik und Lehramtsstudierende des Unterrichtsfaches Russisch)
z. T. aus folgenden Texten entnommen: Item 1 basiert auf einem didaktischen
Text (Kolotova & Kofanova 2012); Item 2 findet sich in einem Lehrwerktext
(Esmantova 2011); Item 3 stammt aus einer Textsammlung verschriftlichter All-
tagsgespriche (ZRUG 1995). Item 4 hingegen wurde aus der Erinnerung einer
MS rekonstruiert und Item 5 wurde von den Studierenden als eigenes Beispiel
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fiir die Testsituation geschaffen. Die Items erfuhren dem Testzweck entsprechend
in Folge mehrmals eine Anderung, sie wurden teilweise mit Markern miindlicher
Sprache versehen und so fiir die zu testende Kommunikationssituation adaptiert.

Item 1

BI)I HpI/ICXaAI/I K CBoeMy ApyI'y B Apyrof/'l ropoA. Ha TpCTHfI ACHBb BAIIICTO
1peOBIBAHMS BBl BO3BPALIACTECh U3 MAra3nHa U OOHAPY/KUBACTE, UTO BAILIEIO
APYTa HET AOMA, 2 KAIOY BBl 3a0b1AN. Bam mpmaérest monpocuts Teaedon y

O6HI€TO Apyra nus3 COCCAHCI;‘I KBapTI/IpI)I, © KOTOPI)IM BbI XOpOH_IO 3HAKOMBI.

Yo Bet ckascenme 6 smoil cumyayuu?
Ber: —

Abbildung 1: Einen Freund um sein Handy bitten

Item 2
[TpounTaiiTe HEPBYIO PEIAUKY AHAAOTA MEKAY MATEPBIO U CHIHOM.

Marte: — TBr yiKe 3HACIIID, ITO TBOH OPAT CETOAHS CKA3aA, 9TO OH KEHUTCs!

Kax Ber ompeazupyene 6 smoil cumyayun?

Brer: —

Abbildung 2: Auf eine Neuigkeit in der Familie reagieren

Item 3

[Ipounraiite HauaAO AmAaAOra MEKAY MyzeM (A) u sxeHoIl (B).
A:— Ilpuser!

b: — 3apascrsyiil

A:— Hy kax 1s1?

b: — Oii/ Boob1e ve mory//

Kax myone ompeazupyens 6 smoti cumyayuu?
A —

Abbildung 3: Auf eine Aussage iiber das Befinden reagieren
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Item 4

[Npounratite Amasor mexkAy marepsro (M) u cerrom (C).
Ymo cnpamusaem manie?

M: —

C: — Aa Bpoae mer// A 4é myKHO-TO?

M: — Xaeba/ u kopma AAs cODAKM.
C: — Aaano/ uepes vac.

Abbildung 4: Den Sohn zum Einkaufen bewegen

Item 5
Ber ¢ moapyroit B pecropane.
Ber: — Yro Gyaem Opats?
Oma: — He 3maro.
Beor [opunmanty]: —

Abbildung 5: Den Kellner um die Speisekarte fragen

Welchem soziopragmatischen Konstrukt nach GeR die einzelnen Items entspre-
chen, ist aus Tab. 2 ersichtlich: Spalte 2 der Tabelle benennt inhaltliche Elemente
aus entsprechenden Skalen des GeR. Diese Zuordnung zu einzelnen Niveaustu-
fen orientiert sich zum einen an der sprachlichen Kommunikationssituation, die
durch das Item vorgegeben ist; zum anderen hat das Konstrukt auch die Frage
nach dem expected response (format) zu beantworten. D. h. erwartet wird ein /-
mited production task, da die Antwort nur aus wenigen Worten bestehen soll (was
sich in der Anleitung des Tasks durch die Angabe einer entsprechenden Wortan-
zahl zeigen miisste, die von den ProbandInnen nicht tiberschritten werden darf,
um die reliable Vergleichbarkeit der Antworten zu erhéhen).

Qian & Pan (2014: 860) weisen in diesem Zusammenhang auf zwei Funktio-
nen des expected response hin: [...] [R]esponse format is deemed to be one of the
variables that not only will help reflect the test construct to a certain extent but
also may produce undesirable intervening effects on the test taker’s performance
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and impact the rating process.“ Sie betonen zudem die Notwendigkeit, den ex-
pected response bei der Erstellung von Testspezifikationen mitzudenken, was auch
mit den Studierenden besprochen wurde, im Rahmen dieses Beitrages aber nicht
niher ausgefithrt werden kann. Wichtig erscheint jedoch eine Einordnung der
Items in das bereits unter Tab. 1 angefiihrte Konstrukt, sodass sichergestellt ist,
dass die Schwierigkeit der Items auch der zu testenden Niveaustufe B1 entspricht
und die Erwartungen an die Testkandidatlnnen in Bezug auf ihre soziopragma-
tische Kompetenz von ihnen auch erfillt werden, selbst wenn die Méglichkeit
besteht, dass Testkandidatlnnen anders reagieren, als die Testerstellerlnnen er-
warten: ,, Testees may not approach the testing situation in the expected manner®
(ebd.: 863). Diese Uberlegung war u. a. auch ein Grund, warum Studierende von
der schriftlichen Umsetzung des Items 2 in Form einer SMS-Kommunikation
abgewichen sind. TestkandidatInnen hitten nonverbal reagieren und die Aufgabe
16sen koénnen, indem sie bspw. ihrer Sprechintention mit einem der folgenden
Emoticons ©, © oder ® Ausdruck verlichen hitten.

Tabelle 2: Soziopragmatisches Konstrukt der Testitems 1-5

Item1 | Item 2 | Item 3 | Item 4 | Item 5
B1 B1 A2 B2 A2
Idiomatische
v
C1 Redewendungen
B2-C2 | Kohirenz und Kohision v
Differenziertes
B2-Cl sprachliches Register
B1-C2 | Genauigkeit der Auflerung v
B1-C1 | Flexibilitit v v
Sitten, Gebriuche
> v
Bl und Werte
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Sprachliche Kennzeichnung v v
sozialer Beziehungen

A2-C1

Situationstypische v v

Al-B2 Redewendungen

Sprachliche Hoflichkeit v v
vs. sprachliche Grobheit

Neutrales sprachliches v

Al-BI Register

Lineares Verbindf_:n und v
Verkniipfen von AufSerungen

Die spdter ermittelte Item-Schwierigkeit (zwischen 0,35 fiir Item 4 und 0,9 fiir
Item 5) entspricht in etwa der hier vorgenommenen Zuordnung zu den einzel-
nen Kompetenzniveaus (grau markierte Zeile 2 in Tab. 2), die durch eine andere
Studierendengruppe als jene der TesterstellerInnen erfolgte. Item 3 und Item 5
wurden einer niedrigeren Kompetenzstufe A2, Item 1 und Item 2 exakt der zu
testenden Stufe B1 und Item 4 einer hoheren Stufe, nimlich B2, zugeordnet.
Der ermittelte Reliabilitdtskoefhizient lisst auf eine einigermafien konsistente Zu-
ordnung durch die Studierenden schlieffen («=0,63). Weniger konsistent war die
Gruppe hingegen, was ihre Einschitzung der Authentizitit der Items im Ver-
gleich mit real world items betraf (¢=0,47).

5.3  Ergebnisse 1

Da eine Pilotierung der Testitems an einer Tiroler Schule mit Russischunter-
richt auf B1 nicht moglich war, wurde diese als Erstes im Rahmen des Seminars
(SE) ,Kommunikation — Text — Authentizitit“ (LV3) mit einer Gruppe von
Studierenden (Gruppe 1) simuliert, von denen die meisten Lernenden — abge-
sehen von jenen der HS und MS — ihre Sprachausbildung an der Universitit
begonnen hatten. Die 20 Studierenden des SE wurden durch Abzihlen in finf
Untergruppen eingeteilt; es wurde anschlieffend darauf geachtet, dass in jeder
dieser Untergruppen ein/e MS oder HS war. Innerhalb jeder Untergruppe 16ste
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jede/jeder einzelne Studierende die fiinf Testitems, danach wurden die Ergeb-
nisse einer anderen Untergruppe zugeteilt, um die ,Richtigkeit® der Antworten
auf einer Skala von 0 bis 2 zu bestimmen. Unter ,Richtigkeit® war als Erstes
die soziopragmatische Angemessenheit der Auferung mit 2 (=angemessen), 1
(=wenig angemessen) oder 0 (=iiberhaupt nicht angemessen) festzustellen. Die
sprachliche Korrektheit war dabei zweitrangig: Slips bzw. mistakes blieben ginz-
lich unberiicksichtigt; errors brachten nur dann nicht die volle Punkteanzahl (2),
wenn sie die Kommunikation empfindlich stérten.® Bei der Bewertung durch
die Studierendengruppen wurde eine relativ hohe Ubereinstimmung erreicht
(2=0,75). Interessant, wenn auch wenig verwunderlich im Sinne des Tertidrspra-
cheneftekts, ist die Tatsache, dass die soziopragmatische Angemessenheit bei der
Losung der Testitems umso hoher war, je mehr Fremdsprachen der/die Studie-
rende sprach.

Was die Schwierigkeit der Items hinsichtlich ihrer Losung angeht, so ergab
sich fiir Gruppe 1 ein Mittelwert von 6,7 (von 10 moglichen Punkten). Item 1
und 2 konnten von der Hilfte bzw. mehr als der Hilfte der Gruppe 1 gelost wer-
den; auch Item 3 und Item 5 mit einer Trennschirfe von 0,37 resp. 0,5 waren fiir
viele Studierende relativ einfach (85% bzw. 90% hatten diese A2-Items gelost);
Item 4 nur 35%. Die Zuordnung dieses Items zu B2, dessen Trennschirfe sehr
niedrig ist (0,02), legt nahe, dass es sich nicht in das Konstrukt der anderen Items
eingliedert. Es wurde obendrein von den Studierenden als zu schwierig emp-
funden (50% der Studierenden haben 0 Punkte erreicht), sodass vorgeschlagen
wurde, es aus einem spiteren Test zu entfernen (s. Tab. 3).

8  Ich bin mir der Tatsache bewusst, dass die Studierenden kein Bewertungstraining absolviert hatten und die
Feststellung der Richtigkeit auf einer Skala von 0 (sprachlich nicht angemessen, inkorrekt) bis 2 (sprachlich
angemessen, korrekt) bzw. deren Auswertung nur bedingt als reliabel anzusehen ist. Ziel dieser Bewertungs-
runde war neben dem Feedback an die TesterstellerInnen v. a. eine Sensibilisierung der Lehramtsstudieren-
den fiir ihre zukiinftige Rolle als BeurteilerIn im Beruf.
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Tabelle 3: Auswertung der Gruppe 1

Items 0 1 2 Item- Mittelwert | Ranking nach

1-5 Punkte | Punkt | Punkte | Mittelwert gesamt Schwierigkeit
Item1 | 15,0% | 35,0% | 50,0% 1,35 6,7 Item 4
Item2 | 5,0% 30,0% | 65,0% 1,60 [tem 5
Item3 | — 15,0% | 85,0% 1,85 Item 1
Item 4 50,0% | 15,0% | 35,0% 0,85 Item 2
Item5 | 35,0% | 25,0% | 40,0% 1,05 Item 3

Item 1 war aufgrund der eher ausfithrlichen und in schwieriger Sprache verfass-
ten Anleitung dem Niveau B1 zugeordnet worden (s. Tab. 2). Dennoch wurden
von den Teilnehmerlnnen der Gruppe 1 viele sprachlich korrekte und héflich an-
gemessene Reaktionen verfasst, die entweder eine Nullanrede (Mssuru) oder eine
Begriflung (I lpusem/3dpascmsyi) als Anrede enthielten, oder der fehlende Name
wurde durch drei Punkte (...) ersetzt, in seltenen Fillen auch erginzt (IZémp/
Awma). Gelegentlich wurden soziopragmatisch angemessene, aber grammatika-
lisch falsche Repliken® geboten: Mo dpye rem doma, mozy 2 nossonume e20? Neben
der Personalform vy statt #y in der Anrede (Ber wooene nomoeans mne?) kam es
gelegentlich auch zu einer inkorrekten Wahl des Possessivpronomens: Fssuru, me:
He Mosnces danrs Mre meoil (statt: caon) mesegpor? In anderen Fillen traten stilistische
Ungereimtheiten zutage: Ckazwu, noscanyiicma, y mebi nem nomep meaegpora Huxonan?
A sabeia oy, a reeo 1em doma. Baun! oder Twr 1e moe 6vr Mre norvous? Andpes nem
doma. Moocro mme socnoavsosameca meoum meneporom? Es gab aber auch sprach-
lich korrekte und soziopragmatisch angemessene Sprechakte: /Zpusens! Moocro
nossonums ¢ meoezo meaepona? Aati, novcanyiicma, moduasiuk, |...].

Bei Item 2 (zugeordnet zu B1) fiel es den meisten zukiinftigen Russischlehre-
rInnen in Gruppe 1 leicht, eine soziopragmatisch angemessene Antwort zu geben:
Das Item war einem Lehrwerk entnommen und nur geringfiigig verindert wor-
den. Der direkte Austausch einer Emotion (Freude oder Uberraschung) diirfte

9  Hier und im Folgenden werden alle Aulerungen genau so wie in der Testsituation wiedergegeben. Ledig-
lich Unterstreichungen stammen vom Autor und dienen der Hervorhebung.
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von den Studierenden — so wie der Austausch von Information — als vertraute
Routineangelegenheit angeschen worden sein und wurde in den meisten Fillen
zwar sprachlich einfach, aber durchaus adiquat und angemessen gelost: O, xax
xopouto! A ouens pad; Aa, yowe suan!y Aa, umo mor! On scerumen? bzw. Ymo? He seprol
Schwierigkeiten bei der Beurteilung zeigten sich — nicht nur bei diesem Item — im-
mer wieder darin, ob Miindlichkeit (z. B. Intonation) in schriftlichen Texten iiber-
haupt bewertet werden kann (Owers npexpacreie nosocmu!). Dennoch plidierten die
Studierenden fiir eine schriftliche Ausfithrung der Beantwortung und gestanden
ein, dass sie in einer miindlichen Testsituation wohl (noch) mehr Fehler gemacht
hitten und dass sie dankbar waren, beim schriftlichen Verfassen der Losung mehr
Zeit zum Nachdenken gehabt zu haben, als dies in einem spontanen miindlichen
Gesprich der Fall gewesen wire (vgl. auch Nold & Rossa 2008: 158).

Item 3 (A2) erweckte aufgrund seiner sprachlichen Einfachheit (duf8erst ver-
traute Begriiffungs- und Routineformeln) den Eindruck, auch eine einfache Ant-
wort generieren zu kénnen. Sprachlich wiesen die meisten der Antworten auch
kaum grammatikalische Unstimmigkeiten auf. Jedoch zeigte sich hier v. a. bei
den NMS, dass sie auf die Wendung Od/sootue e mozy// [dt. in diesem Kontext
vielleicht: Ojefich bin fix und fertig// bzw. Ojelich kann einfach nicht mehr//] so-
ziopragmatisch auf der emotionalen Ebene wenig Addquates erwidern konnten,
offenbar, weil sie die Wendung nicht verstanden. Sie waren vielmehr der Mei-
nung, nach dem Grund des Verhaltens fragen zu miissen oder sie vermuteten eine
gesundheitliche Unpisslichkeit: IToweny?; Tlouernsy? Gmo ¢ moboi?; Crasmeu, xax Gotn
meou oenv?y Tebe naoxo?; Ter oavral

Die zu initiierende Replik in Item 4 — zugeordnet zu Niveaustufe B2 — stellte
die meisten Studierenden mit Deutsch als Erstsprache vor grofle Schwierigkei-
ten. Bei keinem anderen Item blieben sie mehr Antworten schuldig als bei die-
sem. Das Problem lag z. T. im mangelnden Verstehen des Wortes spode bzw. der
Wendung Aa spode nem/. Andere wiederum schitzten die Situation pragmatisch
zwar richtig ein, konnten aber ihre Intention sprachlich nicht korreke realisie-
ren: bydeus 6 mazasun? Moowentv kynume wymv-uyme?; Tor we Moswceuts udmu 6 Mazasu,
noowanyticma?y, Ter ckopo npuedents doroi?

Item 5 war fiir die meisten Studierenden ein klares® A2-Item, einige ordneten
es sogar der Stufe A1 zu. Probleme, die bei der Losung auftraten, lagen zum einen
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darin, dass der Dativ [odurmanty] des Adressaten nicht richtig gedeutet wurde
und viele eine Replik des Kellners, statt an den Kellner, anboten: A pexorerndyro
cez00na putba ¢ pucom u uapdonns, Bam nado nomous? Zum anderen wurde die Situati-
on zwar richtig verstanden, aber sprachlich etwas unangemessen wiedergegeben,
da nicht klar ist, wofiir sich die Sprecherln bedankt: Moz ezye nodymaent. Cracuéo!

5.4  Ergebnisse 2

Dieselben fiinf Items wurden zum Vergleich Gruppe 2, Lernenden an der Uni-
versitit im dritten Semester, vorgelegt, die annihernd halb so lang wie Gruppe 1
Russisch studierten.

Tabelle 4: Auswertung der Gruppe 2

Items 0 1 2 Item- Mittelwert | Ranking nach
1-5 Punkte | Punkt | Punkte | Mittelwert gesamt Schwierigkeit
Item 1 | 54,5% | 22,7% | 22,7% 0,68 2,59 Item 4
Item2 | 27,3% 54,5% | 18,2% 0,91 Item 3 (5)
Item 3 | 63,6% 36,4% — 0,36 Item 5 (3)
Item 4 | 72,7% 27,3% — 0,27 Item 1
Item 5 | 63,6% 36,4% — 0,36 Item 2

In Gruppe 2 (s. Tab. 4) wurden wesentlich niedrigere Mittelwerte (M=2,59;
SD=1,29) als in Gruppe 1 (M=6,7; SD=2,6) beobachtet. Dieser Unterschied
konnte als signifikant nachgewiesen werden (t(40)= —6,578, p <0,0001). Wihlt
man fiir einen faireren Vergleich aus Gruppe 1 jene Studierenden aus, die — so
wie die meisten Studierenden in Gruppe 2 — Deutsch als Erstsprache haben, so
ergibt sich fiir diese Untergruppe ein geringerer Mittelwert (M=5,23; SD=1,90).
Der Unterschied zu Gruppe 2 ist in diesem Fall nicht signifikant (t(31)= -1,738,
p=0,0921).

Hinsichtlich soziopragmatischer Angemessenheit zeigt sich in Gruppe 2, dass
Lernende hiufig das Geschlecht des/der Adressatln oder jenes/jener Sprecherln
missachten, in dessen/deren Rolle sie schliipfen sollten (wozy 2 nossorume soery
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nodpyey; # [co] eme e snana). Zudem verwechseln sie — v. a. in Item 1 (Bitte
an einen Freund) — die #y-/vy-Anrede (ussurnume, menn osmomncro nossonum ¢ sauumm

menegporom moemy 0pyzy) oder tibernehmen in Item 5 — so wie auch einige Teilneh-
merlnnen aus Gruppe 1 — unverstindlicherweise die Rolle des Kellners, anstatt
den Kellner anzusprechen: Yo 661 xomenu 6222 House (1993: 170), die ein Modell
fur die Analyse von inappropriate responses in der MS/NMS-Interaktion vorgelegt
hat, spricht in diesem Fall von operational difficulties. Sehr oft wird aber das Sche-
ma nicht verstanden (conceprual deficiency, ebd.), die Interpretation der Kom-
munikationssituation durch die Studierenden ist eine andere, als es das tibliche
Skript nahelegt, das eine konventionalisierte und routinierte Handlungsabfolge
darstellt. Diese Schwierigkeiten treten z. B. bei Item 3 (“1adwo, dpyzoil pas!), Item
4 (Toz yoce o111 6 mazasune?) und Item 5 (Craocume, noswanyicma, umo sama aobumas
0.1100a 30ecy?) auf.

Des Weiteren sind sprachliche Schwierigkeiten (language-based difficulties) zu
erwihnen, wie falsche Imperative Aadume nam euge nap smunymen, noswanyiiema! (Ieem
3); falsche Kasusformen ¥ metn ecnrv epemerna? bzw. falsche Lexik ¥ wac nemr spode
(Item 4) bzw. Murymxy, noscanyitcma. Mei yorce ne sraem (Item 5).

In einer abschliefenden Analyse der Testitems stellte sich heraus, dass die
Arbeitsanleitungen (rubrics) teilweise gekiirzt, vereinheitlicht und die Sprache
einem A2-Niveau angepasst werden miissten, um Verstindnisschwierigkeiten
auszurdumen, die das Losen eines Items behindern. Bei Item 1 wurde die Anga-
be eines Vornamens fiir jenen Adressaten, der um das Handy gebeten wird, als
niitzlich fiir seine Anrede erachtet. Die Fragestellung Yo Ber cxaoceme | Kax Ber
ompeazupyeme? wurde zwar fiir den universitiren Sprachunterriche, nicht aber fiir
den Unterricht in der Schule als sinnvoll befunden und es wurde vorgeschlagen,
diese auf Ymo mer cxaocems | Kax e ompeacupyenss? zu indern. Wenig passend
hinsichtlich AdressatInnengerechtheit wurde Item 3 erachtet, da dieser Dialog
zwischen einem Ehepaar stattfindet. Es wurde vorgeschlagen, die Gesprachspart-
nerlnnen in Freund und Freundin zu dndern. Da sowohl Item 2 als auch Item
4 ein Gesprich zwischen Mutter und Sohn simulieren, wurde angedacht, eines
der zwei Items auf ein Mutter-Tochter-Gesprich umzustellen. Die Beschreibung
der einzelnen Kommunikationssituationen ist in Item 1 sehr ausfiihrlich, in Item
5 duflerst minimalistisch dargestellt. Die Studierenden schlugen auch hier eine
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Vereinheitlichung vor, die Linge der Rubriken und die Prizisierung der einzel-
nen Situationen betreffend. In Item 5 wurde der Gebrauch der Wendung Bez ¢
nodpyeor; moniert und empfohlen, die Anleitung in 7Zapens ¢ desymroir 6 pecmopare
zu dndern, um Alter und Beziehung der GesprichspartnerInnen klar zu machen.
Als Kritik wurde noch angefiihrt, dass drei der fiinf Items reaktives Sprechen tes-
ten, nur zwei Items wiirden eine initiative Gesprichsfiihrung tiberpriifen.

5.5 Interpretation der Ergebnisse

Die gegebenen Antworten zeigen exemplarisch, aber dennoch anschaulich, wel-
che Charakteristika die russische Lernersprache auf unterschiedlichen Stadien
aufweist und sie belegen die Schwierigkeiten beider Gruppen — von den MS und
HS abgesehen —, die fiinf Items aus soziopragmatischer Sicht angemessen 16sen
zu kénnen.

Gruppe 1 war nicht nur in einem héheren Semester und somit auf einem
sprachlich hoheren Niveau, sondern aufgrund der Arbeit im Seminar auch anders
fur soziopragmatische Besonderheiten des Russischen sensibilisiert als Gruppe
2. Dieser Fakt erklirt die besseren Ergebnisse. Das Lernziel fiir Gruppe 2 (RII)
lautet im Curriculum (2015) wie folgt: ,,Weitgehend selbststindige Sprachver-
wendung, einfacher Erfahrungs- und Informationsaustausch; Verstehen der
Hauptpunkte mittelschwerer, mitunter auch lingerer schriftlicher und miindli-
cher Texte (Curriculum Bachelorstudium Lehramt Sekundarstufe 1.10.2016').
Neben den vier Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben sowie Lexik
und Grammatik wird unter den Kursinhalten auch der ,,Ausbau der interkultu-
rellen Kompetenz® angefiihrt. Explizit wird — und das ist zu bedauern — weder die
pragmatische noch die soziolinguistische Kompetenz in der Modulbeschreibung
erwihnt. Auch wenn diese Kompetenzen nicht das vorrangige Ziel sind, so ist es
dennoch verwunderlich, dass Gruppe 2 auf B1-Niveau derart geringe Leistungen
im soziopragmatischen Bereich bietet. Item 4 war auch fiir diese 22 KandidatIn-
nen das schwierigste Item, am leichtesten fielen Gruppe 2 die Items 1 und 2. Item
3 und 5 lagen von der Schwierigkeit dazwischen. Spezifisch fremdsprachliches

10 hetp://tinyurl.com/y9069dku [02.12.2017].
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Handlungswissen situationsadiquat, stilistisch angemessen und propositional
genau einzusetzen, stellte fiir die meisten Lernenden eine grofle Schwierigkeit
dar. Das ,,Wesentliche von dem, was man sagen mochte, verstindlich auszudrii-
cken“ (GeR 2001: 129) wird von Gruppe 1 (ohne MS und HS) nur zur Hilfte
(M=5,23), von Gruppe 2 nur zu einem Viertel (M=2,59) erreicht.

6.  Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen deutlich, dass auch im universitiren Sprach-
unterricht soziopragmatische Kompetenz nur marginal entwickelt wird und kei-
nesfalls an jene der MS und HS heranreicht. Dass in der Schule an diesen Kompe-
tenzen noch weniger gearbeitet wird, scheint durch die Angaben im Fragebogen
(s. Abschnitt 1) bestdtigt: Nur 6,2% der befragten Russischlehrkrifte geben an,
wihrend eines Schulhalbjahres soziopragmatische Kompetenz ,,oft“ zu bewerten
(vgl. Drackert & Stadler 2017). Die Studierenden schienen zwar die konstruier-
ten Kommunikationssituationen groftenteils zu verstehen, sie waren aber nur in
wenigen Fillen in der Lage, relevante und verstindliche Antworten (relevant and
comprehensible responses, vgl. House 1993: 163) zu geben. Die Arbeit mit Inter-
jektionen und Partikeln sowie mit Routineformeln, die typisch fiir verschiedene
Interaktionsschemata sind, sollte unbedingt in den Unterricht integriert werden,
wie die Arbeit mit Studierenden in LV1 gezeigt hat. Ein weiterer Aspekt, an dem
zu arbeiten wire, sind direkte und indirekte Sprechakte bzw. Gesagtes vs. Gemein-
tes verstehen. Lernende nehmen vieles, was sie horen oder lesen, ,zu wortlich’, sie
verstehen, was gesagr, nicht aber, was gemeint war bzw. verstehen nicht, warum
etwas so gesagt wurde, wie es gesagt wurde. Nur so diirfte es zu erkldren sein, dass
jemand auf die Replik Od/ 6006uye ne mozyl/ (Ojelich kann einfach nicht mehr//) mit
Yo moi 1e moaceurs? (Was kannst du nicht?) antwortet. Die Unangemessenheit die-
ser Aulerung ,steht nicht im Einklang mit dem Diskurs und wird daher im Au-
genblick des Sprechens als nicht relevant erachtet®, so erklirt House (ebd. 169)
— mit Bezug auf Goofman — inappropriate responses. Vielleicht sind WDCT auch
zu schwierig oder nicht wirklich geeignet, die soziopragmatische Kompetenz von
Lernenden zu iiberpriifen, aber sie sind ein erstes und relativ einfach auszuwer-
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tendes Format, bevor man sich in Untersuchungen anderen Testformaten, wie z.
B. Elicited Imitation, R-DCT oder Rollenspielen zuwendet.

Leider gibt es noch immer viel zu wenig Untersuchungen mit ausreichendem
Datenmaterial fiir die russische Lernersprache (s. Bergmann in diesem Sammel-
band), um die Griinde fiir (in)appropriate responses, wie sie in diesem Beitrag
ebenfalls nur exemplarisch skizziert werden konnten, aufzuzeigen (vgl. House
1993: 161). Es wire auch zu einfach, wenn dieser Beitrag eine Antwort auf die
Frage geben konnte, wie man im (schulischen) Russischunterricht soziopragma-
tische Kompetenz entwickelt und bewertet. Nur wenn eine ausreichende Anzahl
an Daten aus der russischen Lernersprache vorliegt, wird es moglich sein, auf
die sprachlichen, konzeptuellen und operationalen Schwierigkeiten, die Lern-
leistungen hemmen, im Unterricht besser einzugehen. Manchmal tibernehmen
und imitieren Lernende soziopragmatische Kompetenzen aus ihrer Erstsprache;
in vielen, wenn auch nicht in allen Situationen, sind sie damit erfolgreich. Und
manchmal ist ihnen die Moglichkeit des Transfers gar nicht bewusst.

Um sicherzustellen, dass wirkungsvolle soziopragmatische Kompetenz auf
B1-Niveau erreicht wird, wollen wir uns abschliefSend noch einmal das Kon-

struke (Tab. 2) in Erinnerung rufen und fiir unsere Zwecke auf den Stufen Al-
B1 erginzen (Tab. 5):

— Sprache und Register sind an einen neutralen Stil gebunden, die syntak-
tischen Verkniipfungen sind linear, sprachliche Héflichkeit ist an zy/vy-
Formen und einfache BegriifSungsformeln (z. B. 7Zpusen: vs. 30pascmsyiime)
gekoppelt und situationstypische Redewendungen sind auf jene Situatio-
nen beschrinkt, ,denen man normalerweise (und auf Reisen) begegnet*
(GeR 2001: 33).

— Sprachliche Kennzeichnung (normaler) sozialer Bezichungen fallen u. a.
in den Bereich Familie, FreundInnen, Schul- und Arbeitskolleglnnen —
betreffen also die private und 6ffentliche Domine (ebd.: 118).

— Sitten, Gebriuche und Werte der eigenen Kultur sollen mit jenen der Kul-
tur der Zielsprache verglichen werden; ,auf entsprechende Signale® ist zu

achten (ebd.: 122).
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— Regelbewusstsein und Flexibilitit miissen in der Kommunikationssituati-
on gegeniibergestellt werden, um den SprachverwenderInnen zu demons-
trieren, wie sie lernen kénnen, routinemifiige Situationen zunehmend zu
verlassen (ebd.: 131).

— DPropositionale Genauigkeit ist selbst auf B1-Niveau noch begrenzt und
Gedanken und Inhalte werden nicht immer so formuliert, ,,dass das Ge-
meinte klar wird“ (ebd.: 128).

Tabelle 5: Soziopragmatisches Konstrukt (A1-B1)

Niveau Deskriptoren Umsetzung

Sprachliche Hoflichkeit vs. einfache, alltigliche Forme(l)n der
A1-B1 | sprachliche Grobheit Begriiffung, der Anrede und des Befin-

dens etc.; positive — negative Hoflichkeit

Sprachliches Register neutral
Verbinden und Verkniipfen linear, zusammenhingend
von Auflerungen
Al1-B1 Situationstypische Redewen- | vertraut, normal
dungen
A2 Sprachliche Kennzeichnung normale Interaktion, Kontaktgespriche:
sozialer Beziechungen freundschaftlich, familiir, kooperativ
B1 Sitten, Gebriuche und Werte | Konventionen der eigenen Kultur in
Gegentiberstellung zur zielsprachlichen
Kultur
B1 Flexibilitit einfache sprachliche Mittel; sprachliche

Bewiltigung des Alltagslebens

B1 Genauigkeit der Auflerung begrenzt bis hinreichend; verstindliche
Kommunikation des Wesentlichen

Ein kommunikativer und handlungsorientierter RAF-Unterricht kann und darf
die soziolinguistisch-pragmatischen Komponenten nicht ausklammern — das hat
diese Studie eindeutig gezeigt. Nur so kann spezifisch fremdsprachliches Hand-
lungswissen im gesteuerten Spracherwerb wirksam werden. Dennoch wird es fiir
LehrerInnen nicht immer einfach sein zu kliren, ob die Defizite, die inappro-
priate responses ausmachen und kennzeichnen, aus der mangelnden lexikalisch-
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grammatikalischen Sprachbeherrschung, dem mangelnden pragmatischen bzw.
soziolinguistischen Wissen oder aus beiden Bereichen resultieren. Fiir ein kon-
struktives, formatives Feedback, das den Lernprozess positiv beeinflusst, wire die-
ses Wissen aber eine essentielle Voraussetzung.
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Party Like a Russian —

Zur kulturdidaktischen Analyse von Musikvideos
im universitiren Unterricht

Olga Caspers (Salzburg), Marina Scharlaj (Dresden)

ABTOPBI CTATHH AHAAUSHPYIOT MY3BIKAABHBIC BIACOKAUITBI H ACMOHCTPHUPYIOT
BO3MOKHOCTH HX HCIIOAB30OBAHHA B IIPEIIOAABAHUN KyAbTypoaoruu u PKI.
Pabora ¢ TakmM KOMIIAGKCHBIM fABACHHEM TpPEOyeT, C OAHOH CTOPOHBI,
0COOOIr0  AMAAKTHKO-METOAMYECKOTO IIOAXOAQ, C APYIOH CTOPOHEL, A4CT
BO3MOKHOCTb AHAAHM34 HA4 HECKOABKUX YPOBHAX, YTO OOECIIEYHBACT OTXOA
OT TEKCTOIEHTPHUYIHOCTH TPAAUIIMOHHBIX MATEPHAAOB M CIIOCOOCTBYET
PA3BUTHIO HEOOXOAUMBIX SA3BIKOBBIX, MCTOAMYCCKIX M KYABTYPOAOIMYCCKUX
KOMIIETEHITUIL.

MuocTpaHHOMY CTYACHTY-PYCHUCTY BaKHO 3HAHIE HE TOABKO KAACCHYCCKOIA,
HO 1 MACCOBOH KYABTYPBIL, TPAHCAUPYIOIIEH COBPEMEHHBIC ITOBEACHICCKIE KOAEBL.
B Amasore ¢ HEKAHOHHYECKUMH IIPOHU3BEACHUAMH ITOI-KYABTYPBI CTYACHTEI
3HAKOMATCH C IIOBCEAHEBHOI KYABTYPOH H3y4aeMOIO fA3bIKA, HAXOAAT B HEU
YEpPTHl CBOCH COOCTBCHHOM, YYATCA BBIABAATH BAPHATHBHOCTD BHYTPH OAHOMN
KYABTYPBI U 3aMCTBOBAHUA U3 APYTHX KYABTYP. CHCTEMATH3AIINA U CTPYKTYPHbIH
ITOAXOA ITPEAAATAEMON MOAEAN ITO3BOAfCT 9PekTuBHO cPOPMUPOBATH U
Pa3BUTB Y CIVACHTOB HABBIKH COILMO- M MEKKYABTYPHOH KOMMYHHKAITIH.
Mcxoas m3 aroro, crares orBedaer Ha Boupocs: Hackoapko sddexrusen
METOA PabOTHI C MY3BIKAABHBIMH BHACOPOAHKAME H B UEM €rO IIPEHMYIIECTBO
B KYABTYPOAOTHYCCKOM H A3BIKOBOM ITAAHAX? [IpH ITOMOIIH KAKHX METOAOB 1
TEOPHIT BO3MOKEH KYABTYPOAOTHYCCKUH AHAAU3 MyABTHMEAMIHBIX MATCPHAAOB?
Kaxum oOpazom MOKHO obecreduTs TpaHCdep COBPEMEHHBIX TEOPETHYIECKUX
3HAHUI B OOAACTH KYABTYPOAOTUH M AHMAAKTHKH H YHTH OT METOAOAOIMYICCKH

YCTapCBLHI/IX CTpaHOBCACHI/IH "u AI/IHI’BOAI/IA?).KTI/IKI/I.>
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1. Einleitung

Am 30. September 2016 brachte Robbie Williams, einer der erfolgreichsten Stars
der zeitgendssischen Popkultur, die erste Single-Auskopplung Party Like A Russian
heraus, die das Erscheinen seines neuen Albums 7he Heavy Entertainment Show
ankiindigte. Den Musikvideoclip (MVC) zu diesem Song, welcher auf der ofhi-
ziellen Seite des Briten als Promotion zum Album verdffentlicht wurde!, haben
sich innerhalb nur eines Tages tiber dreieinhalb Millionen Menschen angeschen.
Noch am gleichen Tag erschien dieses Musikvideo auf You 7ube mit russischen
Untertiteln® und wurde aktiv auf russischsprachigen Internetforen sowie in sozia-
len Netzwerken besprochen. Auch der staatliche TV-Sender Rossija 24 sendete an
diesem Tag eine Reportage iiber das Musikvideo von Robbie Williams, in der die
Moderatorlnnen die Meinung dufSerten, das Video® prisentiere das aktuelle, kli-
scheehafte Bild von Russland im Westen und diene somit dazu, die schwindende
Beliebtheit des Sangers zu retten.

Was hier als eine Marketingstrategie herausgestellt wurde, kann ebenso als
eine ironische Antwort auf iiberzogene Inszenierungspraktiken im heutigen
Russland verstanden werden. Der Videoclip von Williams thematisiert das exzes-
sive Leben eines Oligarchen und bedient sich einer Asthetik des Glamours, die in
der westlichen Popkultur verankert und gleichzeitig signifikant fiir die Formie-
rung einer neuen nationalen Idee in Russland ist (vgl. dazu Goscilo & Strukov
2010, Menzel 2013, Zvereva 2008). Verkorperte vor ca. zehn Jahren die osten-
tative Selbstdarstellung, die u. a. in Vladimir Putins 6ffentlichen Auftritten zu
beobachten war, die Ideologie des wirtschaftlichen Erfolges des Landes, so wird
der dsthetische Modus des Glamours heute insb. fiir die Vermittlung politischer
Inhalte und die Inszenierung des Hurra-Patriotismus genutzt. Die Ausbildung ei-
ner patriotischen Weltanschauung findet dabei zunehmend in populirkulturellen
Formaten statt, die — unter Rekurs auf ,hollywoodeske® Muster — das positive und
heroische Selbstbild von Russland transportieren.

1 heep://tinyurl.com/aa4yq [02.12.2017].
2 heep://tinyurl.com/z2fy6ls [02.12.2017].
3 Vesti vom 30.09.2016: hteps://tinyurl.com/y903cz2b [02.12.2017].
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Ein inhaltliches und isthetisches Pendant zum Videoclip von Robbie Wil-
liams bildet vor diesem Hintergrund das 2015 bekannt gewordene russische
Lied von Oleg Gazmanov Vpered, Rossija*. Wie in einem Imagefilm werden im
Videoclip von Gazmanov die Schauplitze der Erfolge Russlands fokussiert — in
einer genauso stereotypen wie glamourdsen Art und Weise. Beide Videoclips, die
einem transkulturellen Genre der Popmusik angehoren, zeigen exemplarisch die
unterschiedlichen (vom nationalen Kontext abhingigen) Funktionsweisen dieser
auf. Sie liefern eine Vielzahl von Auto- und Heterostereotypen und sind Teil einer
Bild- und Medienkultur, die sowohl globale als auch kulturspezifische Merkmale
aufweist.

Bezeichnend ist, dass auch die russische Musikszene auf iiberladene medi-
ale, von der militirischen Symbolik dominierte, patriotische wie populistische
Inszenierungen wie die von Gazmanov kritisch reagiert. Als eine wichtige Platt-
form fiir Kritik erweist sich jedoch eine andere Art der Musik, etwa Rock oder
Skacore. So persifliert der MVC Pazrior (2016)° der Band Nescastnyj slucaj die
wachsende Bedeutung des Hurra-Patriotismus, indem er einen ,wahren® Patrio-
ten wie den Regisseur Nikita Michalkov satirisch nachzeichnet und seine typi-
schen Eigenschaften in einer stilistischen Mischung von Popmusik und Folklore
verspottet. Die populire exzentrische Band Leningrad behandelt das Glamour-
Thema als ein Massenphinomen, das bereits die untere Mittelschicht erfasste
(s. dazu Gussarowa 2008: 4). Im Gegensatz zu den oben genannten Videos, in
denen minnliche Protagonisten die Hauptrolle spielen und alle Attribute eines
glamourdsen Lebens aufweisen, handelt es sich im Lied Eksponat (2016)° um
eine junge Frau aus bescheidenen Verhiltnissen, die versucht, das dufere Er-
scheinungsbild der Elite zu imitieren. Die Protagonistin tiuscht die Glamour-

4 Auf dem YouTube-Kanal des Singers wurde dieser Videoclip iiber fiinf Millionen Mal aufgerufen, s. https://
tinyurl.com/lwq65v1 [02.12.2017].

5 hteps://tinyurl.com/h540ompq [02.12.2017].

6 hteps://tinyurl.com/jz7me6f [02.12.2017]. Das Video erreichte nur innerhalb der ersten zwei Wochen
nach seinem Erscheinen auf YouTube ca. 70 Millionen Klicks. Inzwischen gilt der als Video des Jahres
ausgezeichnete MVC mit iiber 114.985.406 Aufrufen als erfolgreichster Song der Band. Nachdem der
Ausdruck ,Na Labutenach*aus dem Song mehrfach in Social Media geteilt wurde, wurde er als viraler Post
zum Meme. Nach Angaben der russischen Suchmaschine Yandex belegte dieses Meme den ersten Platz
unter den bekanntesten Internet-Memen des Jahres 2016 (https://tinyurl.com/y7ghlavv [02.12.2017]).
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Attribute vor, um in die Welt der Schénen und Reichen zu gelangen und dort
den erwiinschten sozialen Aufstieg durch Heirat zu erzielen. Karikiert wird hier
der Alltag einer durchschnittlichen russischen Familie, die sich am tiglichen
Medienkonsum beteiligt.

Diese Beispiele machen deutlich, dass die populiren Musikvideos nicht nur
der Unterhaltung dienen, sondern latent Deutungsmuster fiir die gesellschaftli-
che Wirklichkeit transportieren. Somit verfiigen die Videos iiber ein hohes di-
daktisches Potenzial, welches im Unterricht sowohl sprachlich als auch inter- und
soziokulturell genutzt werden kann. Basierend auf dieser Pramisse fragen wir im
vorliegenden Beitrag insb. nach dem kulturdidaktischen Mehrwert der Arbeit mit
MVCs in der universitiren Ausbildung von Russistinnen. An ausgewihlten Bei-
spielen wollen wir zum einen das interkulturelle Lernpotenzial von Videoclips eru-
ieren sowie didaktisch-methodische Verfahren zur Entwicklung interkultureller
Kompetenz der RussischlernerInnen skizzieren. Zum anderen geht es uns im Fol-
genden um eine kulturwissenschaftliche Rahmung des Materials und damit um
Modelle, die in der theoriegeleiteten Lehre zur Vermittlung soziokultureller und
interkultureller Inhalte eingesetzt werden kénnen. In dieser disziplindren Perspek-
tive versteht sich unser Beitrag als Anregung zur Diskussion iiber die Transferleis-
tung zwischen kulturwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten, die zwar
von FremdsprachendidaktikerInnen bereits eingefordert wurde (vgl u. a. Hallet &
Niinning 2007), im Fach Russisch bisher jedoch wenig Beachtung erfahren hat.

Im Vergleich zu anderen Fachbereichen wie der Linguistik und Literaturwis-
senschaft spielt die Kulturwissenschaft offensichtlich immer noch eine geringere
Rolle in der Didaktik der slawischen Sprachen.” Hinzu kommt die Tatsache, dass
sowohl im kulturwissenschaftlichen als auch im landeskundlichen universitiren
Russischunterricht der Gegenstandsbezug traditionell auf die sog. Hochkultur
eingegrenzt wird. Interkulturelles Lernen erfolgt im fachwissenschaftlichen Teil
der RussischlehrerInnenausbildung hiufig auf der Grundlage von literarischen

7 Diese Aussage bezieht sich auf Studienordnungen und Lehrverzeichnisse deutschsprachiger Universititen,
die von uns gepriift wurden. Es fillt dabei auf, dass kulturwissenschaftliches Wissen oft in Korrespondenz
mit benachbarten Disziplinen vermittelt wird. Wesentliche Impulse fiir die Kulturwissenschaft kommen
aus der Literaturwissenschaft. Zu nennen ist ferner kulturwissenschaftliche Linguistik (v. a. Kufle 2012),
die innerhalb der slawistischen Sprachwissenschaft erst seit einigen Jahren an Bedeutung gewinnt.
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Texten (vgl. Mehlhorn 2014: 223-225). Ohne die Zweckmifiigkeit dieser Verfah-
ren grundsitzlich in Frage zu stellen, gehen wir von der Annahme aus, dass ,die
Akkumulation von symbolischem Kapital“ (Schmid 2016: 292) heute nicht mehr
hauptsichlich tiber die Lektiire des literarischen Kanons, sondern iiber multimedi-
ale Produkte der Kulturindustrie geschieht (vgl. ebd. sowie fiir Fachdidaktik z. B.
Volkmann 2007). In Erzeugnisse der Populdrkultur sind bestimmte ideologische
Wertsysteme eingeschrieben, die von Rezipientlnnen aufgenommen werden und
die ihr Weltbild prigen. Die breite Rezeption der eingangs genannten Videoclips
macht beispielhaft deutlich, welch wichtigen Platz die Populirkultur in der mo-
dernen Mediengesellschaft sowie im Alltag der jlingeren Lernergeneration ein-
nimmt, und u. a. aus diesem Grund im Unterricht Berticksichtigung finden soll.

Konkret wollen wir in diesem Zusammenhang priifen, in welcher Form po-
pulidre Musik als Bestandteil der Alltagskultur der LernerInnen und als sozio-
kulturelle Erscheinung im Unterrichtsraum behandelt werden kann. Wie ldsst
sich das Potenzial der Videoclips kulturdidaktisch nutzen? Welche Theorien und
Methoden eignen sich fiir die wissenschaftsbasierte Analyse der Musikvideos, von
der aus Prozesse der Sensibilisierung fiir das Eigene und das ,Fremdspezifische’ in
Gang gesetzt werden? Und schliefSlich: Wie kann man die Rezeption der MVCs
durch Strukturierung steuern und damit die Medienkompetenz der LernerInnen
starken?

2. (Pop-)Musik als Gegenstand der Lehre und Forschung

Zu den konventionellen Medien im schulischen und universitiren Russischun-
terricht zihlen neben den Lehrwerken auch Musik und Film. Russische Lieder
wurden dabei lange Zeit im Audioformat rezipiert. Die — oft in Form von Fron-
talunterricht — von LernerInnen geforderten Aktivititen umfassten das Vorlesen
des Textes, das Ausfiillen von Liicken, die Wiederherstellung der Reihenfolge
von Text-Fragmenten, Ausspracheiibungen und schliefSlich die Beantwortung
von Verstindnis- und Interpretationsfragen zum Text. Dabei wurden Lieder zur
Schulung des Hor- und Leseverstehens, zur Motivation und Auflockerung oder
zur Erweiterung von soziokulturellen Kenntnissen eingesetzt. Filme dagegen sah
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man im Unterricht gelegentlich als puren Unterhaltungszweck ohne didaktische
Zielsetzung an. Mit der Entwicklung des interkulturellen Ansatzes im Fremd-
sprachenunterricht wurden sowohl Lieder als auch Filme als Gegenstand des in-
terkulturellen Lernens immer wieder in den Blick genommen (Caspers 2016).
Entsprechend umfangreich sind Vorschlige zur Unterrichtsgestaltung, aber auch
aufbereitete Materialien fiir die Praxis im Bereich der Russistik (konkrete Beispie-
le werden regelmif3ig in den Ausgaben der Zeitschrift Praxis Fremdsprachenunter-
richt prisentiert). Auffallend ist dabei jedoch, dass audiovisuelle Potenziale der
Medien nach wie vor nicht im Vordergrund stehen. Videoclips, die sowohl musi-
kalische als auch filmische Elemente enthalten, werden in praktischen Handrei-
chungen sowie bei einer theoriegeleiteten didaktisch-methodischen Aufbereitung
im Fach Russisch kaum beachtet.

Wesentliche Vorarbeiten zum Einsatz von MVCs im Fremdsprachenunter-
richt kommen aus der Anglistik und Romanistik (Blell 2002, Frazer 2005, Rei-
mann 2014, Thaler 1999, Volkmann 2007), wobei die von Thaler erarbeitete Ty-
pologie der unterschiedlichen Formen der Prisentation von MVCs immer noch
zu den wichtigsten Grundlagen in der Mediendidaktik zihlt. Reimann (2014)
erginzt die Typologie von Thaler und kommentiert ihre Praktikabilitit aus heu-
tiger Sicht. Indem er die Arbeit mit Musikvideos in die Nihe der Filmdidaktik
riicke, spricht er sich fiir den vision-first-approach aus. Der Schwerpunkt wird hier
auf die Auseinandersetzung mit Bildern, einzelnen Videosequenzen sowie auf das
Sehverstehen gelegt.

Grundsitzlich werden in der Fachliteratur zur Fremdsprachendidaktik immer
wieder folgende Argumente fiir den Einsatz audiovisueller Formate angefiihrt:
Popularitit und Motivation, Bezug zur Lebenswelt der LernerInnen, Schulung
rezeptiver und produktiver Fertigkeiten, Stirkung kommunikativer und inter-
kultureller Kompetenzen, Methodenkompetenz und nicht zuletzt Férderung au-
diovisueller und medialer Kompetenz (vgl. Begriffe wie ,audio literacy”, ,visual
literacy®, audio-visual literacy®, ,media literacy”).® Im Bereich des interkulturellen

8  An dieser Stelle seien die ,A“-Charakteristika des Medienansatzes von Thaler (2012: 166) aufgelistet, mit
denen sich der Einsatz von Musikeclips begriinden lisst: Affekrivitit, Anschaulichkeit, Authentizitit, Ab-
wechslung, Aktivitit, Aktualitit, Alltagsbezug, Adressatenorientierung.
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Lernens handelt es sich in erster Linie um den Ausbau einer critical cultural awa-
reness (Thaler 2012: 243). Eisenmann (2010: 253-254) bringt die Besonderhei-
ten von MVCs auf den Punkt, die sie fiir den Bereich des kommunikativen und
interkulturellen Lernens unverzichtbar machen: Authentizitit und kultureller
Bezug, kulturelle Konnotation, Zugang zu Emotionen, Komplementaritit von
Musik, Text und Bild. Als anschlussfahig fiir unser Vorhaben erweist sich der
exemplarische Bezug zum populiren MVC Zombie von der Gruppe The Cran-
berries, welchen die Autorin im Kontext des interkulturellen Lernens herstellt.

Einen weiteren Ankniipfungspunkt bildet der Sammelband Film im Fremd-
sprachenunterricht. Literarische Stoffe, interkulturelle Ziele, mediale Wirkung (Leit-
zke-Ungerer 2009), der iiber das klassische Spielfilmformat hinausgehend eine
Reihe von Vorschligen dazu enthilt, wie man mit Pop, Rap und Musikvideos
aus YouTube arbeiten kann. Hier wird der interkulturelle und kommunikative
Zugang bevorzugt, wobei die theoretischen Forschungsansitze in praktischen
Beispielen eine Anwendung finden. So skizziert Willwer (2009) in seinem Bei-
trag die wachsende Rolle der Musikvideos im Alltag der LernerInnen und weist
dariiber hinaus auf das verinderte Rezeptionsverhalten der jungen Generation
hin, bei der das Visuelle deutlich an Relevanz gewinnt. Bei Willwer findet sich
eine kulturtheoretisch basierte Charakteristik von MVCs, die Moglichkeiten
einer Schnittstellenbildung zwischen Kulturwissenschaft und Fachdidaktik auf-
zeigt (etwa das semiotische Triasverhalten Bild-Text-Musik, Relationen zwischen
SenderIn und EmpfingerIn, Typologien von Musikvideos etc.).

Volkmann (2007) favorisiert ebenfalls den semiotischen Zugang zu Produk-
ten der Populirkultur und versteht vor diesem Hintergrund den MVC als semi-
otischen Text. Das Medienproduke als ,Senderinstanz® von ,,Appellstrukturen®
enthilt wichtige kulturelle Informationen, die es auf der Seite der RezipientIn-
nen zu dekodieren und zu interpretieren gilt (ebd.: 282). In der Ubertragung
auf den Unterrichtskontext heifdt das konkret, den LernerInnen Strategien des
Verstehens, des Dekodierens medialer Texte zu vermitteln. Das entspricht dem
rezeptionsorientierten Ansatz der Mediendidaktik (Blell 2005). In der universiti-
ren Lehre bedeutet dieses Vorgehen einerseits die Vermittlung von methodischen
Kenntnissen und Fihigkeiten, andererseits die Entwicklung von theoriegeleiteten
Bezugsrahmen, mit deren Hilfe eine fundierte systematische Untersuchung kul-
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tureller Phinomene erst erméglicht wird. Wie dies im Einzelnen im Fach Rus-
sisch theoretisch prizisiert und praktisch realisiert werden kann, soll im Folgen-
den diskutiert werden.

3. Kulturwissenschaftliche Zuginge zu MVCs

Wihrend der Einsatz von Musikvideos im sprachpraktischen Teil der univer-
sitiren Ausbildung durchaus stattfindet und aufSerdem auch kulturtheoretisch
bereits gut erschlossen ist (insb. in den anglosichsischen cultural studies), ist
die Behandlung der Popmusik in den Fachwissenschaften eher ein Randthema
der Russistik. Die Erforschung der Populdrkultur in den akademischen Kreisen
der Slawistik stellt zwar kein Novum mehr dar, stof3t jedoch ungeachtet aller
Impulse aus den Nachbardisziplinen auf ein vergleichsweise geringes Interesse.’
Festzustellen ist ferner, dass sich die nach dem Ende des Ost-West-Konfliktes
unternommene Ubertragung der westlichen, in der Anglistik und Amerikanis-
tik fest etablierten Beschreibungsmodelle von Alltagskultur auf den russischen
Kontext als problematisch erweist. Bereits frithere Studien zur Massen- bzw. Po-
pulirkultur zeigten auf, dass die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Trans-
formationen im neuen Russland nicht zur Ablésung sowjetischer Erinnerungs-
muster fithrten (vgl. Barker 1999, Trepper 2002). Im Gegenteil: Die Glorifizie-
rung der Sowjetunion fand sehr schnell Einzug in neue populire Gattungen.
Diese Diskrepanz auf der Gegenstands- und Analyseebene stellt sich aus unserer
Sicht gerade fiir das interkulturelle und Medienkompetenz férdernde Lernen
als Vorteil heraus. In der Fachdidaktik lassen sich die Linien der philologisch
ausgerichteten Kulturwissenschaft und empirisch-soziologisch basierten cu/ru-
ral studies zusammenfiihren, indem sowohl die Hochkultur behandelt wird als

9 Dem Wechselverhiltnis zwischen ost- und westeuropiischer Populirkultur ist die Nummer 5 der Zeitschrift
Osteuropa (Der Osten im Westen. Importe der Populirkultur) gewidmet (Themenheft Osteuropa 2007). Ein
aktueller Forschungsiiberblick zur Populirkultur im russischsprachigen Raum findet sich in Rozenchol'm
& Savkina (2015). Beispiele sowie weiterfiihrende Literatur zur ,staatlichen Kulturindustrie in Russland
sind in der (wenngleich an manchen Stellen kritisch zu hinterfragenden) Publikation von Schmid (2016)
enthalten. Einige Aspekte slawischer Popkultur sind in Doschek & Simonek (2015) beschrieben.
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auch tber die Popkultur der Zugriff auf alltagskulturelle Phinomene erfolgen
kann.

Als transkulturelle Erscheinungen kénnen die eingangs genannten Musikvi-
deos kontrastiv mit semiotischen Instrumentarien — sowohl als versprachlichte
als auch als visuelle Symbolisierungsformen — beschrieben werden. Mithilfe von
Videoclips als Teil eines Text- und Diskursraums lassen sich (1) die materiale Di-
mension, (2) die soziale Dimension und (3) die mentale Dimension der Kultur
im Sinne Posners (1991) aufzeigen. In der Terminologie von Bachmann-Medick
(1996: 9f.) wird dadurch der Zugang zu ,Selbstbeschreibungsdimensionen ei-
ner Gesellschaft gewonnen. Einen wichtigen Bezugsrahmen fiir die Modellierung
dieser Dimensionen liefert eine konzeptorientierte Kulturdidaktik. In Blick ge-
nommen werden dabei Konzepte wie kollektive Erinnerung und kulturelles Ge-
dichtnis, Identititskonstruktionen, Kollektivsymbole, Zentrum und Peripherie,
Eigenes und Fremdes u. 4., die modellhaft auf die Mechanismen kultureller Pro-
zesse verweisen und exemplarisches Lernen sowie das Erwerben transferfihiger
analytischer Kompetenzen erméoglichen (vgl. Sommer 2007: 193). Das In-Bezie-
hung-Setzen der eigenen kulturellen Erfahrungen mit denen der zielsprachlichen
Realitit schafft eine wichtige Grundlage fiir interkulturell reflektiertes Verhalten.
Dieser Zugang verdeutlicht beispielhaft, wie die thematischen Zuginge des so-
ziokulturellen Ansatzes produktiv erginzt bzw. ersetzt werden.

Ferner und fiir unsere Zwecke zentral: Bei der Analyse der Musikvideos gilt
es, die inhaltliche Komponente um den audiovisuellen Aspekt zu erweitern. Hier
greift am ehesten die Untersuchungsperspektive der Transkulturalitit, in der die
wachsende Heterogenitit kultureller Sphiren akzentuiert und dichotome, z. T.
simplifizierende Muster zugunsten gemeinsamer Merkmale unterschiedlicher
Kulturen aufgegeben werden (vgl. Welsch 2010). Von hier aus kann der Blick
auf das Unvertraute und Unverstandene im Vertrauten gelenkt werden. Im Be-
reich der Popmusik stellt der visuelle, dsthetische Modus der Inszenierungen ein
solches gemeinsames Merkmal dar, das den LernerInnen vertraut ist. Betrachtet
man Popmusikvideos als kulturiibergreifende Texte, so kann zu ihrer Analyse die
Ideologie des Glamours herangezogen werden. Hier liefert die US-amerikanische
Unterhaltungskultur eine Vorbildfunktion und damit einhergehend auch die
Grundlage zur vergleichenden Beschreibung der popkulturellen Asthetik.
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In Anlehnung an westliche Konzepte assoziiert man Glamour im russischspra-
chigen Diskurs mit Konsumkultur, mit bestimmten kulturellen Praktiken wie
Mode, Show, Lebensstil oder auch mit Medienindustrie, die durch Hochglanz-
magazine, Biicher und TV die Vorbilder eines schénen hedonistischen Lebens fiir
ein Massenpublikum liefert. Im Russland der 2000er Jahre wird auflerdem die
Politik als zur Glamour-Welt gehérig inszeniert und als eine neue nationale Idee
interpretiert (vgl. Schmid 2016: 320-327, Zvereva 2008: 128-129). An thema-
tisch und dsthetisch vergleichbaren Videos wie denen von Robbie Williams und
Oleg Gazmanov sowie an deren satirischer Verkehrung zeigt sich exemplarisch,
wie unterschiedlich globale Phinomene lokal ausgeprigt sein kénnen. Zur Sensi-
bilisierung der LernerInnen fiir diese Differenzen ist die theoriegeleitete soziokul-
turelle Einbettung der zu behandelnden Beispiele unabdingbar. Ansitze dazu fin-
den sich in der kultursoziologisch orientierten Forschung (vgl. v. a. Dubin 2010).

Der Argumentation der Kultursoziologlnnen folgend erwies sich Glamour
in der Zeit, in der Russland aus den politischen und wirtschaftlichen Problemen
der 1990er Jahre herausgefiihrt wurde, als ein geeignetes Instrument zur Darstel-
lung des neuen, deutlich besseren Alltags. Zugleich verhinderte die Ideologie des
materiellen Erfolges und der Unterhaltung die Einmischung der BiirgerInnen in
die Politik (vgl. Rudova 2008: 2). Heute, in Zeiten der wirtschaftlichen Schwi-
che Russlands, verliert Glamour als Teil der nationalen Idee nicht an Bedeutung,
sondern verschiebt den Schwerpunke auf den politischen Erfolg (vgl. Kanzler &
Scharlaj 2017). Popkulturelle Genres werden dabei fiir staatliche Zwecke, zur
Vermittlung des ,blendenden® heroischen Selbstbildes instrumentalisiert. Die
martialischen medialen Inszenierungen, die die heutige Fernsehlandschaft, und
darunter die patriotischen MVCs Russlands, dominieren, verkdrpern die wieder-
gewonnene Stirke Russlands. Sie bieten nicht nur einen faktischen, sondern v. a.
einen emotionalen Rahmen, der die Mitwirkung der ZuschauerInnen einfordert.
Erzielt wird dadurch die Identifikation mit dem eigenen Land, das im TV stets
in positivem Licht gezeigt wird. Die prunkvolle Formensprache sowie die Re-
duzierung der Aussage auf die Form und die Fragmentierung des Bildmaterials
bewirken nach Dubin (2006, 2010) die Totalisierung des dsthetischen kulturellen
Sinns, wie man diese einerseits in der eintonigen Sowjetkultur, anderseits in den
schillernden Praktiken des Glamours beobachten kann. Mit anderen Worten: Im
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Genre der patriotischen Popmusik verschrinkt sich die Sowjetnostalgie, die im
Inhalt dominiert, mit einer glamourdsen Erscheinungsform und Asthetik.

Vor diesem Hintergrund ist eine Sonderposition der russischen, im Gegensatz
zur westlichen Populirkultur zu beriicksichtigen (Scharlaj 2017). Anders als die
VertreterInnen der cultural studies sicht Dubin (2010) die Spezifika der Populir-
kultur (als Synonym fiir Massenkultur) nicht in der Beschaffenheit, der Bedeu-
tungsproduktion, in Rezeptionspraktiken, Qualitit oder Struktur dieser Texte,
sondern in der Kommunikation mit den Adressatlnnen. Zu den kommunikativen
Grundlagen der Populirkultur zihlen die Bezugsherstellung zu einem virtuellen
everyman sowie eine wiedererkennbare Botschaft (vgl. ebd.). Der Sinn der im-
mer gleichbleibenden, tautologischen Kommunikation besteht dabei in der Er-
schaffung eines Konsensgefiihls, welches die Konstituierung der Gesellschaft als
einheitliche ,virtuelle Masse“ oder ,Konsumentengesellschaft® begiinstigt und
jede Dialogizitit tilgt (ebd.: 77). In dieser Interpretation ist der dsthetische Mo-
dus des Glamours geradezu pridestiniert, Kritik auszuschlieffen. Die westliche
Populirkultur, sofern sie nicht als ,mediale Holle® (s. dazu Thaler 1999: 249;
Volkmann 2007: 279-283) verstanden wird, erfillt dagegen eine wichtige Ven-
tilfunktion und transportiert alternative Deutungsmuster. Sie wird schliellich
als ein Ort gesehen, in dem kulturelle Bedeutungen ausgehandelt werden (mehr
dazu s. Scharlaj 2017). In einem immer noch stark in der sowjetischen Tradition
verankerten Russland stellt das Populire, wie man es im Westen versteht, teilwei-
se eine eskapistische Gegenkultur dar.

Schon diese kursorische Auswahl von Merkmalen der Glamourkultur spricht
fir deren Thematisierung im universitiren kulturvermittelnden Unterricht. Mit
Bezug auf unterschiedliche Funktionsweisen der Populirkultur kénnen Mecha-
nismen kultureller Prozesse zuginglich gemacht werden. In diesem Rahmen
bietet es sich an, sowohl die Funktionen als auch die im Genre der Popmusik
impliziten Vorstellungen tiber Werte, gesellschaftliche Bezichungen, kollektive
Erinnerungen oder auch Bildkulturen als solche im Unterricht zu exemplifizie-
ren. Der Hurra-Patriotismus als aktuelles Phinomen ist fiir die Behandlung die-
ser Problematik sehr gut geeignet.

Auf der Objektebene fordert der von uns vorgeschlagene Ansatz — neben
der Entwicklung interkultureller Kompetenz — einen reflektierten Umgang mit
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Medien und stirke auf der metakognitiven Ebene einen kritischen Umgang mit
kulturwissenschaftlichen Theorien. Die Vermittlung von transferierbaren metho-
dischen Fihigkeiten und deren Uberpriifung an anderen Beispielen begiinstigen
nicht zuletzt autonomes Lernen.

4.  Didaktisch-methodische Uberlegungen und unterrichts-
praktische Beispiele

Wie oben beschrieben, gibt es in der Fremdsprachendidaktik bereits zahlreiche
Publikationen zur Methodik des Einsatzes von MVCs. Im Folgenden wollen
wir diese Vorschlige bezogen auf russische Beispiele adaptieren, um Impulse zur
Arbeit mit diesem Medium zu liefern. Ausgehend von der These, dass MVCs
ein bedeutendes Medium kultureller Reprisentation, Inszenierung und Selbst-
verstindigung darstellen, ist unsere Analyseperspektive besonders auf die Frage
gerichtet, ,wie Bilder, Mythen, kollektive Erinnerungen und andere Zeugnisse
des kulturellen bzw. nationalen Selbstverstindnisses von Individuen aus einer Ei-
gen- bzw. Fremdperspektive inszeniert bzw. konstruiert werden (Hu 2007: 17).
Das tibergeordnete Lernziel ist dabei, die medialen Produkte lesen® zu lernen,
d. h. eine multimodale 4sthetische Symbolisierungsform zu verstehen. Es bein-
haltet die Fihigkeit zur Clipanalyse in ihren formalen, funktionalen und evalua-
tiven Komponenten.

Um diese Fihigkeit zu entwickeln, d. h. die Musikvideoanalyse aus kultur-
didaktischer Perspektive effizient und nachhaltig durchzuftihren, bedarf es eines
Musikvideokorpus bzw. einer praktischen Plattform, die eine Ansammlung von
Beispielen enthilt. Der Vorteil des MVC-Korpus besteht darin, dass daraus je
nach Zielsetzung eine Kombination von Videos ausgewihlt werden kann und so
die Behandlung verschiedener Aspekte der Populirkultur in einer Unterrichtsrei-
he erméglicht wird. Fiir die Zusammenstellung des Korpus sind mehrere Kriteri-
en von Bedeutung — darunter insb. Aktualitdt und Relevanz fiir die russlindische
Gesellschaft und Kultur. Die MVCs sollen dabei nicht nur eine geeignete Grund-
lage fiir die Analyse zentraler gesellschaftlicher, sondern auch alltagstypischer und
dsthetischer Phinomene bilden. Es empfiehlt sich ferner, mit Videos zu arbeiten,
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die der Lebenswelt der Studierenden nahe sind und soziokulturelle Phinomene
in den Mittelpunke riicken, die sowohl affirmativ gesehen als auch kritisch hin-
terfragt werden kénnen (s. auch den Beitrag von Kaltseis in diesem Band).

Die bisherigen Ausfithrungen zum kulturdidaktischen Potenzial der MVCs
lassen sich an folgenden moglichen Korpusbeispielen konkretisieren: Die
»Selbstbeschreibungsdimensionen® der offiziellen russischen Kultur sind in die
Lieder der patriotischen Estrada eingeschrieben. Zu den bekanntesten und vom
Staat vielfach ausgezeichneten Singern zihlen Oleg Gazmanov, Denis Majdanov,
Aleksandr Rozenbaum, Marsal u. a. Thr Repertoire enthilt eine Reihe von Lie-
dern, die in nostalgischer bis nationalistischer Manier die (heroische) russisch-
sowjetische und zaristische Vergangenheit revitalisieren. Die MVCs dieser Singer
sind fiir unsere Zwecke insofern gut geeignet, als sie das imperiale Selbstver-
stindnis des neuen Russlands und somit auch die Wertinstanziierung ,von oben’
deutlich machen —vgl. z. B. Lieder von Majdanov Flag moego gosudarstva (2013),
Kto takie russkie (2015); Gazmanov Vpered, Rossija! (2015), Nikto, krome nas!
(2015) u. v. m.

Fiir die Kontrastierung des positiven nationalen Selbstverstindnisses bieten
sich MVCs an, die alternative Lesarten zu Konzeptionen des Glamours und Pa-
triotismus transportieren, wie etwa der Videoclip Patrior der Band Nescastnyj
slucaj (2016). Die Persiflage der glamourdsen und konsumorientierten Wertan-
eignungen in der Alltagskultur sind zum Markenzeichen der Band Leningrad ge-
worden: Sumka (2013), Placu (2013), Plat ‘e Sen Loran (2014), Patriotka (2014),
VIP (2015), Eksponat (2016), Sis ki (2016), Ocki Sobéak (2016). Weisen die
letztgenannten russischen Beispiele Merkmale des peripher Kulturellen — im Sin-
ne Lotmans (1990) — auf, so handelt es sich im Videoclip von Robbie Williams
Party Like a Russian (2016) um eine Fremdperspektive, deren Beriicksichtigung
das interkulturelle Lernen forciert.

Wie bereits dargelegt, erweist sich Popmusik als eine komplexe Erscheinung.
Sie beinhaltet ein vielschichtiges musikalisches und kulturelles System, dessen
Verstindnis mehrere Kompetenzen verlangt und dessen Dekodierung eigene
Strategien sowie Kenntnisse mehrerer Teildiskurse einer Kultur voraussetzt. Da
die MVCs als Beziechungsgeflecht von musikalischen, performativen und medi-
alen Faktoren fungieren, wird der/die EmpfingerIn nicht nur durch den Text
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und die Musik, sondern auch durch deren Zusammenspiel mit der jeweiligen
Bildfolge konfrontiert. Um dieser Komplexitit auf der Gegenstandsebene sowie
der geforderten Multiperspektivitit auf der Analyseebene gerecht zu werden, ist
ein systematisches Vorgehen erforderlich.

4.1 Dimensionen der MVC-Analyse

In Anlehnung an die gegenstindliche Gliederung der Kultur von Posner (1991)
lassen sich kulturelle Erscheinungen iiber Texte, Zeichen und Artefakte einord-
nen, also in erster Linie in ihrer sichtbaren materialen Dimension beschreiben. So
liegt es nahe, die kulturbasierte MVC-Analyse mit dem Bereich der Alltagskul-
tur (Essen, Mode, Musik, Wohnen/Interieur) zu beginnen. Dabei konnen v. a.
Artefakte und alltdgliche Gegenstinde, die in einem MVC vorkommen, thema-
tisiert sowie ihre Bedeutung fir die Interpretationen des Videos geklirt werden.
Auf dieser Analyseebene ist allgemeines soziokulturelles Orientierungswissen ge-
fragt. Fiir den MVC von Gazmanov Vpered, Rossija bedeutet das z. B., dass die
Lernerlnnen bei der visuellen Ebene Orte des kollektiven Gedichtnisses (die
Mutter-Heimat-Statue in Volgograd, den Roten Platz und die Christi-Erloser-
Kathedrale in Moskau) erkennen. Bezeichnenderweise werden die Erfolge der
Vergangenheit im Videoclip von Gazmanov in einer einfachen Bildsprache im-
mer wieder in Verbindung zum aktuellen Russland gebracht — die olympischen
Spiele in Moskau 1980 und jene in Soci 2014, die sowjetische und die heutige
Raumfahrt, die Helden der Sowjetunion und die Soldaten oder die erfolgreichen
Sportler der Gegenwart. Als Superheld wird dabei Vladimir Putin gefeiert, der
als ultimativer, von der Masse bejubelter Star dargestellt wird. Auf der auditiven
Ebene fillt auf, dass bereits die erste Strophe, die sich auf einen der bekanntesten
und mehrmals verfilmten Romane des Sozialistischen Realismus Kak zakaljalas
stal’von N. A. Ostrovksij (1932-1934) bezieht, den Grundton der Inszenierung
angibt. Und zwar: die Glorifizierung der Sowjetunion als Imperium. Historische
Kontinuitit wird bereits in der Klammer zum eigentlichen Video hergestellt,
indem die Melodie des patriotischen Liedes Slzv5ja von Michail Glinka (aus der
Oper fvan Susanin, Urauftithrung 1836) als Prolog und Epilog eingespielt wird.
Trotz der Akzentuierung der fiir die zaristische und die heutige Zeit identitits-
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stiftenden Orthodoxie wird im MVC von Gazmanov Russland als multireligio-
ser Staat inszeniert.

Fiir das Verstindnis des Videos Patriot von Nescastnyj slucaj ist die Wieder-
erkennung der Figur von Nikita Michalkov durch die LernerInnen besonders
wichtig. Der prominente Regisseur, der sich gern in eigenen Filmen als Vaterfigur
der Nation inszeniert und die untrennbare Verbindung von russischer Kultur,
russischer Orthodoxie und russischem Staat predigt (Schmid 2015: 185), gehért
zu den Schliisselfiguren im heutigen Russland, die die kulturelle, politische und
ideologische Szenerie des Landes bedeutend prigen.

Ausgehend von Personlichkeiten, historischen Ereignissen und Artefakten
kénnen sodann empirisch wahrnehmbare kulturelle Akte, d. h. Soziofakte (Ver-
haltensmuster, kommunikatives Handeln) beschrieben werden. Dazu gehoren in
den MVCs der offiziellen Kultur z. B. Hierarchien in der politischen Kommuni-
kation (Putin als Symbolfigur und ,héchster Wert', der erste Mann an der Spitze
als Vaterfigur, als glamourdser Star etc.) oder auch patriarchale Muster, die sich in
der Alltagskommunikation und einem genderspezifischen Verhalten widerspie-
geln. In den satirischen Inszenierungen ist dieses kommunikative Handeln — da
tiberspitzt dargestellt — deutlich erkennbar (wie das Dating-Verhalten im MVC
Eksponat oder exzessives Feiern im MVC Party Like A Russian). In den Videoclips
kénnen ferner die nonverbalen Muster der Kommunikation beobachtet werden
— BegriifSungs- und Berithrungsrituale, personliche Distanz oder etwa das Phi-
nomen des (Nicht-)Lichelns in der russischen Kultur, welches Robbie Williams
in seinem Videoclip besonders gut aus der Fremdperspektive flankiert. An dieser
Stelle bilden Hofstedes Parameter (Hofstede 2011 u. a.), die in Form binirer
Opposition formuliert sind (Kollektivismus vs. Individualismus, Maskulinitit vs.
Feminitdt, lang- vs. kurzfristige Planung u. a.), eine gute Grundlage, um die Leit-
fragen im Bereich der Verhaltenscodes zu diskutieren und kritisch zu hinterfragen
(vgl. Caspers 2010).

Schliellich ist ein System von Werten und Konventionen zu beachten,
die eine mentale Kultur ausmachen (Posner 2003: 53). Um diese nicht direkt
wahrnehmbaren Groflen im Unterricht zu exemplifizieren, bietet es sich an, mit
Begriffen der russischen Konzeptologie (vgl. Karasik & Sternin 2005-2011,
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Zaliznjak, Levontina & Smelev 2012)!° zu arbeiten. Als ergiebig erweist sich
bspw. die Thematisierung der ,russischen Weite® (prostor, vgl. Smelev 2012),
die als ein bekanntes Auto- und Heterostereotyp beinahe in allen MVCs tiber
Russland vorkommt und in der autostereotypen Perspektive nicht nur die
territoriale Vorstellung von der Grofle des Landes, sondern auch vom russischen
Charakter und der ,russischen Seele® impliziert (vgl. Kufle 2012: 61-63).

Damit wird deutlich, dass bereits die Beriicksichtigung formaler Kriterien
bei einer MVC-Analyse Sensibilisierungsprozesse fiir das kulturspezifische ,An-
dere’ in Gang setzen kann. Intensiviert werden diese Prozesse, wenn man auch
funktionale und evaluative Parameter heranzieht. Als tibergeordnetes analytisches
Instrumentarium greift hier die funktionale Gliederung von Kultur, die eine Aus-
differenzierung in einen privaten, offiziellen und 6ffentlichen Bereich vorsicht
(Kuf3e 2012: 31-35). Denn soziale, mentale und kulturelle Gegenstinde kénnen
je nach institutionellem Bereich unterschiedliche Funktionen erfiillen und unter-
schiedliche Grade an Kulturalitit im Sinne kultureller Markierungen aufweisen
(ebd.: 32). Die Popmusikvideos changieren dabei auf bemerkenswerte Weise zwi-
schen den funktionalen Sphiren der Kultur.

Im Fernsehen werden patriotische Lieder auf Festkonzerten in Form einer
ritualisierten medienkulturellen Praxis dargeboten, sie gelten als Schlager und
werden — wie viele andere populire Lieder — auflerhalb des TV-Konsums sowohl
auf offentlichen Veranstaltungen, z. B. in Schulen und Karaoke-Bars, als auch
privat, unter Freunden oder allein gesungen. Sie verbinden die Sphire des Fest-
tags mit jener des Alltags und tradieren auflerdem Melodien, die im kollektiven
Bewusstsein verankert sind und Beziige zur Volkskultur aufwerfen. Ein hoher
Grad an Kulturalitit lisst sich im Genre der russischen Estrada am Beispiel der
inflationdr gebrauchten Kriegssymbolik und tbertriebenen militanten Inszenie-
rungen erldutern (insb. in MVCs von Gazmanov). Auch Begriffe wie ,,Rodina“
und ,,Orecestvo” weisen Besonderheiten im semantischen Gehalt sowie in der
pragmatischen Verwendung auf und vermitteln wichtige landeskundliche Infor-

10 Die in der kognitivistischen Linguistik beschriebene Konzeptosphire liefert eine Reihe von Beispielen fiir
kulturelle Konstanten, die relativ gut exploriert sind, aber bisher weder theoretische noch praktische An-
wendung in der deutschsprachigen Fachdidaktik des Russischen finden.
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mationen. Als Teil der offiziellen Kultur akzentuieren die patriotischen MVCs ein
positives Selbstbild von Russland, sie adressieren einen sense of community und
sollen gemeinschaftsstiftend wirken.

Trotz dieser kulturspezifischen Markierung stellen Estrada-Lieder eine trans-
kulturelle Erscheinung dar und bieten eine geeignete Plattform, von welcher aus
das In-Beziehung-Setzen des Eigenen mit dem Fremden erfolgen kann. Nimmt
man den Hurra-Patriotismus niher in den Blick, so tritt in unseren Beispielen
Glamour als gemeinsame dsthetische Klammer auf (s. Abschnitt 3). Gerade bei
der Analyse dieser Ebene ldsst sich der Blick vom Vertrauten auf kulturelle Bruch-
stellen lenken. Bsps. wird unter Rekurs auf Hollywood-Asthetik in russischen
patriotischen MVCs und damit einhergehend im aktuellen politischen Diskurs
Russlands Aggression (Kriegsinszenierungen, militante Symbolik und konkrete
militdrische Auseinandersetzungen) als Prestige dargestellt. An MVCs von Gaz-
manov ldsst sich also zeigen, wie der dsthetische Modus des Glamours fiir politi-
sche Zwecke instrumentalisiert wird.

Anders verhilt es sich in den MVCs der Gruppe Leningrad. Hier wird die
Scheinwelt des Glamours durch Imitation und Filschungen der Alltagsgegen-
stainde (insb. Schuhe der Marke Louboutin) ironisch blofigestellc. Der MVC
liefert dariiber hinaus zahlreiche Beispiele fiir Kulturtransfer, welcher im univer-
sitiren Unterricht vor dem Hintergrund der Transkulturalitdtsthese thematisiert
werden kann (als Beispiel ist hier die Wunschwand der Protagonistin zu nennen,
auf der Bilder von Victoria Beckham, Prinz William und seiner Frau Kate, Brit-
ney Spears und Julia Roberts als Vorbilder zu sehen sind). In Korrelation damit
steht der Videoclip von Robbie Williams, der einen ,typischen® Russen als einen
reichen und exzentrischen Oligarchen karikiert und auf vielfiltige Weise russi-
sche Heterostereotype bedient. Deutlich zum Tragen kommt dabei die evaluative
Komponente. Bei der MVC-Analyse bietet es sich daher an, insb. darauf zu ach-
ten, wie VertreterInnen der eigenen und zielsprachigen Kulturen dargestellt wer-
den, wie Freund- und Feindbilder konstruiert und dekonstruiert werden, wie die
Erzeugung von Empathie stattfindet und schlieflich auf welche Art und Weise
Humor, Angst oder Toleranz vermittelt werden. Durch kritische Reflexion kén-
nen diese konstruierten Bilder iberpriift und auf der Makro- und Mikroebene
analysiert werden.
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4.2 Phasen der MVC-Analyse

Die Thematisierung der oben beschriebenen Dimensionen lisst sich wie folgt
methodisch gestalten:

Im universitiren kulturvermittelnden Unterricht ist es sinnvoll, sich in der In-
put-Phase mit theoretischen Grundlagen auseinanderzusetzen, um so eine Ana-
lysebasis zu schaffen. Welcher der oben vorgestellten Ansitze als Schwerpunke
gewihlt wird, hingt von der Auswahl der MVCs und den anvisierten Unter-
richtszielen ab. Grundsitzlich ist festzuhalten, dass bei der Arbeit mit Musikvi-
deos der Bezug auf mehrere Theorien am ehesten der Mehrdimensionalitit und
Komplexitit des Gegenstandes gerecht wird. Dabei kann bspw. die in der litera-
turwissenschaftlichen Textanalyse entwickelte Methode des close reading durch
close viewing und close listening erginzt werden.

Fir die pre-viewing activities wird oft vorgeschlagen, iiber die Bedeutung
der Songtitel oder iiber Méglichkeiten der visuellen Umsetzung eines Liedes
zu diskutieren (Volkmann 2007: 289). Man kann die LernerInnen in Gruppen
einteilen und sie anhand von Bildern und Titeln Hypothesen {iber den mogli-
chen Inhalt aufstellen lassen. Die aufgestellten Hypothesen sollen im Kontext
vorhandener Erfahrungen und Kenntnisse im interkulturellen Bereich diskutiert
werden. In dieser Arbeitsphase ist es wichtig, die affektive Ebene anzusprechen,
um auf die bereits vorhandenen eigenen Erfahrungen und Wertvorstellungen der
LernerInnen zu rekurrieren. Die MVC-Analyse kann man mit Bildern einleiten,
indem in einer sound-off-Prisentation nur die visuelle Ebene gezeigt wird. Will
man die Textebene in die Analyse einbezichen, so gilt die Aufmerksamkeit in der
pre-viewing-Phase der lexikalischen Vorentlastung.

Als while-viewing activities erscheinen text- oder bildbezogene Aufgaben sinn-
voll. Bei der Videovorfithrung soll die Aufmerksamkeit der LernerInnen auf re-
levante Ereignisse anhand von vorab formulierten Fragen gelenkt werden. Dazu
bieten sich z. B. freeze-frame-Aktivititen an (das Anhalten des Videos an einer Stel-
le und Fragen zur Analyse, Fragen zum méglichen weiteren Verlauf). In dieser Ar-
beitsphase kann ebenfalls die Klirung der ,dunklen Stellen® beginnen. Was wurde
nicht verstanden? In der Kultur: Welche (verdeckten) kulturellen Markierungen,
Voraussetzungen oder auch impliziten Botschaften, die mitkonsumiert werden,
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nimmt man durch die verlangsamte Wahrnehmung wahr? Welche ,fremdspezifi-
schen® Eigenheiten und Unterschiede zum Eigenkulturellen werden sichtbar?

Fiir die post-viewing activities sind textproduktive Aufgaben, dialogische, aber
auch musikalische und visuelle Aufgaben (z. B. Erstellung eines storyboards) ge-
eignet. In dieser Phase ist es wichtig, dass zu Beginn aufgestellte Hypothesen
verifiziert werden. Ferner soll man sich vergewissern, dass das Detailverstehen
gesichert ist. Erst im nichsten Schritt folgen die Arbeitsformen, die fiir das inter-
kulturelle Lernen zentral sind, und zwar die Diskussion der Ereignisse aus ver-
schiedenen Erzihlperspektiven. Durch Perspektivenwechsel kann man bei dieser
Art von Aufgaben eine Verinderung der Einstellung zur jeweiligen Problematik
erzielen. Im Anschluss bietet es sich an, LernerInnen in Gruppen arbeiten und
eine gemeinsame Analyse eines MVCs aus dem Korpus anhand eines gezielten
Fragenkatalogs durchfiihren zu lassen, die spiter im Plenum diskutiert wird. Die
Fragen sollen so formuliert sein, dass die Fihigkeit zur Selbstbeobachtung und
Selbstreflexion trainiert wird. Hier wird empfohlen, die Fragen im ersten Block
lernerorientiert zu formulieren, sodass sie die subjektive Erfahrung von Studie-
renden aktivieren und eine kreative Hypothesenbildung stimulieren. Der nichste
Block im Fragenkatalog kann eher prozessorientiert ausgerichtet sein und soll zur
kognitiven Bewusstseinserweiterung durch das Einordnen neuer Informationen
in bereits vorhandene Wissensstrukturen beitragen sowie zum Vergleich mit der
eigenen Kultur anleiten. Der letzte Block der Fragen ist dagegen handlungsorien-
tiert zu gestalten, um LernerInnen dazu zu bewegen, eigene Strategien im Um-
gang mit den MVC zu entwickeln.

Nach einer ausfiihrlichen Beschiftigung mit interkulturellen Inhalten folgt
die Output-Phase, die sich durch die individuelle Arbeit am MVC kennzeich-
net und u. a. die Vorbereitung und Durchfithrung einer Prisentation zum aus-
gewihlten MVC beinhalten kann. Die Lernerlnnen fithren eine MVC-Analyse
selbststandig durch, wobei sich der Vergleich eines Videos aus dem Korpus mit
einem thematisch verwandten MVC aus der eigenen Kultur als ergiebig erweist.
Bei der Evaluation soll insb. darauf geachtet werden, dass die Aufgaben zur Wie-
dergabe von soziokulturellem Wissen, Aufgaben zur Feststellung von Methoden-
und Theorienkenntnis, Aufgaben zum reflektierten Vergleich kultureller Phino-
mene (z. B. nonverbale Kommunikation) etc. entsprechend bearbeitet werden.
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Bei der Arbeit mit MVCs, die im Internet zuginglich sind und von den
Userlnnen kommentiert werden, konnen Lernende selbststindig Recherchen
zu bestimmten Aspekten der Populirkultur machen. Dabei kann deudich wer-
den, ,wie unterschiedlich die Angebote der medialen Popkultur — je nach Alter,
sozialer Schicht und nationaler oder ethnischer Herkunft — die Menschen im
elektronischen Zeitalter in ihren Bann schlagen und zur jeweiligen Identititskon-
struktion beitragen (Volkmann 2007: 289). Zudem zeigt sich an diesen Beispie-
len und deren theoretischer Einbettung, wie Kultur als dynamisches Phinomen
funktioniert.

5. Schlussbetrachtung

Die Auseinandersetzung mit populiren Musikvideos verschafft Orientierung
in der russischen Massenkultur und erméglicht ein besseres Verstehen gesell-
schaftspolitischer Prozesse. Somit wird ein Beitrag zur Erweiterung des medialen
Spektrums im Bereich Russistik/Russisch als Fremdsprache geleistet. Uber die
Vermittlung von Fremdsprache, zielkulturellem Wissen und die Herausbildung
interkultureller Kompetenzen hinaus trigt der Fremdsprachenunterricht —so un-
ser Fazit — im Wesentlichen zum gezielten und reflektierten Umgang mit Medien
bei. Die theoriegeleitete Herangehensweise an MVCs setzt sich zum Ziel, die
Interpretations- und Analysekompetenz der LernerInnen auszubauen und ihre
Strategienkompetenzen zu stirken. Zu diesem Zweck muss es sich auch die rus-
sistische Kulturdidaktik zur Aufgabe machen, den Studierenden sowie den Leh-
rerInnen in Aus- und Fortbildung professionelles Wissen in Hinblick auf aktuelle
und ansprechende Untersuchungsgegenstinde, Arbeitstechniken und Methoden
sowie die dazugehérenden Theorien zur Verfiigung zu stellen. Angesichts der zu-
nehmenden Institutionalisierung kulturwissenschaftlicher Veranstaltungen, die
in der Slawistik zu beobachten ist, wire es wiinschenswert, dass Kulturwissen-
schaft stirker als bisher hochschuldidaktische Probleme thematisiert, aber auch
die Fachdidaktik die Erkenntnisse dieser Bezugsdisziplin in gegenldufiger Pers-
pektive nutzt.
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Perspektiven der Witzforschung im Kontext
des Russischunterrichts

Julia HargafSner (Salzburg)

Crarpsl paccMaTpuBaeT HEMEIKOA3brdHOE IToHATHE «Witzy, IEpEBOAMMOE HA
PycCKH A3BIK KAK LIIyTKA', ,AHEKAOT , ,0CTPOTa’, B KOHTEKCTE IIPEIIOAABAHUA
pycckoro kak naocTpannoro (PKI). HecmoTps ma ToO, 9TO IIYTKH M aHEKAOTEI
HA MHOCTPAHHOM fI3BIKE, 4 TOYHEE UX ITOHHUMAHUE U aKTUBHOE HCITOAB3OBAHUE,
BBICTYIIAIOT IIPU3HAKOM KOMIIETEHTHOIO BAAACHUSA A3BIKOM, IIPUMEHEHHE ITOIO
MaTepraAa Ha YPOKaX OIPAHMYEHO B CHAY €r0 MHOTOIPAHHOCTH M CAOKHOCTH
3TOH IOBECTBOBATEABHOH (DOPMEL. ABTOP CTATBH IIPEACTABAACT IIEPCIICKTHBLI
H3ydeHHsA INYTKH KAK TEKCTA U PEYEBOIO KAHPA B KOHTEKCTE IIPEIIOAABAHUA
PKMH, packpoBas ee morenimas. Kpome Toro, B crarbe IpHBOAATCA PE3YABTATEI
IIIAOTHOI'O IIPOEKTA, IIPOBEACHHOTO Ha OTACACHHH CAABHUCTHKH YHHBEPCHTCTA
3aaprOypra. Ilpum momorm aHKETHPOBAHUA BBIABAAAOCH CYOBEKTHBHOC
OTHOIIIEHUE CTYAEHTOB PYCCKOTO fA3BIKA K MCIOAB3OBAHMIO INTYyTOK HA YPOKAX,
a MMEHHO, UX BAHAHHE Ha aTMOCEPY B KAACCE, YACTOTHOCTh MCIOAB3OBAHIUA
mryTka Ha ypokax PKI, a Takixe CBA3H MEKAY OTHOIIIEHHEM K IITYTKE HA POAHOM

nu I/IHOCTp AHHOM Sf3bIKaX.

1. Einleitung

Als Einstieg soll folgender russischer Witz dienen: ,ITofimaa crapuk 30A0TyIO
PBIOKY M 3araABIBACT KeAaHHE: — XOd9y, 9TOOB ¥ MEHA Bce ObIAO. PriOka emy
B otBetr: — Crapuk, y 1e6s Bce Gprro...“ Um iiber diesen Witz lachen oder we-
nigstens schmunzeln zu kénnen, muss man sowohl die Bedeutung der Worter
als auch die grammatische Verbindung zwischen ihnen verstehen und selbstver-
standlich den kulturellen Kontext kennen. Es geht um das Gedicht ,Skazka o
rybake i rybke® von Aleksandr Puskin, in dem ein alter armer Fischer einen Gold-
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fisch fingt, der drei Wiinsche des alten Mannes erfiillt, um als Gegenleistung frei
gelassen zu werden. Die Polysemie des Wortes ylo (der Konjunktiv im Wunsch
des Fischers und das Priteritum in der Antwort des Goldfischs) lisst sich in zwei
unterschiedlichen Skripten lesen, die zur Pointe beitragen, in der eine iiberra-
schende Umdeutung stattfindet: Wihrend der alte Mann sich ein sorgloses Le-
ben wiinscht, sagt ihm der Fisch, dass es schon der Vergangenheit angehért. Aus
diesem kleinen Beispiel wird deutlich, dass der Witz zum einen mehrere Ebenen
der Sprache (lexikalische, semantische, grammatische, phonologische, kulturelle)
aktualisiert und zum anderen nur unter Verlust des komischen Effekts aus dem
Russischen ins Deutsche tibertragen werden kann.

Das Verstehen eines Witzes in einer fremden Sprache stellt mehrere Heraus-
forderungen dar, zugleich aber vermittelt es das befriedigende Gefiihl der kom-
petenten Beherrschung dieser Sprache. Welche Voraussetzungen gibt es fiir das
Verstehen von Witzen in der Fremdsprache? Welche Kenntnisse sowohl auf der
sprachlichen als auch der kulturellen Ebene benétigt der Lernende dazu? Wel-
che Haltung haben Unterrichtsteilnehmerlnnen zu Witzen im Fremdsprachen-
unterriche?

Fiir den Einsatz von Witzen bei der Vermittlung einer fremden Sprache spre-
chen v. a. die emotionale Komponente, die die Stimmung heben soll, und der
relativ kurze Umfang der Texte, die sich im Rahmen einer Unterrichtsstunde sehr
gut aufbereiten lassen. Demgegeniiber stehen einige Aspekte, die den Einsatz von
Witzen im Fremdsprachenunterricht erschweren, wie bspw. die hohen Sprach-
kompetenzniveaustufen im GeR (2001), auf denen die sowohl allgemeinen als
auch sprachlich-kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen der Ler-
nenden in Verbindung mit Witzen gebracht werden. So sollen die Lernenden im
Rahmen der Diskurskompetenz, die in den pragmatischen Kompetenzen veror-
tet wird, wissen, ,,wie Geschichten, Anekdoten, Witze etc. erzihlt werden“ (ebd.:
5.2.3.1). Im Kapitel soziolinguistische Kompetenz des GeR wird deutlich auf
die Kenntnis des akkumulierten Volkswissens, ausgedriickt in Redewendungen
als eine bedeutsame Komponente des sprachlichen Aspekts der soziokulturellen
Kompetenz hingewiesen (ebd.: 5.2.2.3). Die Textsorte ,, Witz wird dabei nicht
explizit erwihnt, abgesehen von der Skala der soziolinguistischen Angemessen-
heit fiir das Niveau Cl1: ,Kann die Sprache zu geselligen Zwecken flexibel und
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effektiv einsetzen und dabei Emotionen ausdriicken, Anspielungen und Scherze
machen.” (ebd.: 5.2.2.5).

Witze nehmen im Kontext des Russischunterrichts eine besondere Stellung ein:
Sie kommen zum einen in der schriftlichen Sprache als eine Textsorte und zum
anderen in der miindlichen Sprache als eine Redegattung vor. Diese Zweiteilung
wird mit der Aktivierung unterschiedlicher Aktivititen in der (unterrichtichen)
Kommunikation begriindet und folgt dem zeitgendssischen Paradigma der rus-
sischsprachigen Witzforschung (Chimik 2002, Dement’ev 2010, Kurganov 2015,
Smeleva & Smelev 2002). Witze beziehen sich auf alle Bereiche des menschlichen
Lebens und reprisentieren die Kultur der jeweiligen Sprachgesellschaft. Die his-
torische Entwicklung russischer Witze im 20. Jahrhundert spiegelt nicht nur po-
licische, wirtschaftliche, geschlechterspezifische und soziale Verinderungen wider
(vgl. Dement’ev 2010), sondern veranschaulicht auch wichtige Diskursparadig-
men des Landes. So zeigen diachrone Untersuchungen russischer Witze eine Uber-
einstimmung zwischen den Phasen der gesellschaftlichen Entwicklung und der
Witzentwicklung im Russland des 20. und 21. Jahrhunderts (ebd.). Diese Eigen-
schaften von Witzen sprechen fiir ihre Verwendung im unterrichtlichen Kontext.

Dabei bleibt die Frage offen, wann, wie, wie oft und ob tiberhaupt Witze als
Textsorte und Redegattung ihren Einsatz im Russischunterricht finden. Einen
moglichen Hinweis liefern Lehrwerke, die als ,zentrales Medium des Fremdspra-
chenunterrichts“ (Ficke 2016: 35) betrachtet werden. Ohne einen Anspruch auf
eine Analyse gegenwirtiger Lehrwerke hinsichtlich der Prisenz von Witzen zu
stellen, fithre ich ein Beispiel aus dem von mir im Unterricht verwendeten Lehr-
werk Russkij klass (Vochmina & Osipova 2011: 104) an. Hier werden auf einer
Seite zwei Texte unter dem Titel , Witz uymra“ angegeben (s. Abb. 1), die jedoch
nur durch eine méglicherweise dhnliche Reaktion bei der Rezeption dem Bereich
des Humors zugeordnet werden konnen.

Wihrend der erste Witz eine pointierte Geschichte darstellt, weist der Reim-
witz keine Anzeichen der Pointe auf. Das Beispiel verdeutlicht, dass der Witz
(auymra) im Russischen als Sammelbegriff fiir unterschiedliche Textsorten agiert.
An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass das als Beispiel verwendete Lehrwerk
ab der dritten Lektion in jedem Kapitel mind. einen Witz anfiihrt, was einen
systematischen Einsatz von Witzen im Unterricht nahelegen konnte.
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27 i
MpouunTaiTe n ynpbHuTECh.

Bpau copdmusaer nanuesTa.

— Cramre, BLIBAET TAK, YTO CIBIIATE réJIoC, HO HEe BHAWTE, KTO TOBOPHT.
— Jla, néxrop, Geider.

— M udcro aTo BeIBART?

— Ha, ROKTOpP, OYeHEL YACTO.

— O, 370 Guens, dUeHb ILIOX0, A KoOrgd 310 GeIBdeT?

— Korgd a rosopid mo TexedoHy.

1 BulyuuTe HaU3yCTh CTUXOTBOPEHME-WYTHY.

Bor Takdii Ham yeMnuoH!
Ham Hurdrta — ¢yrbonser,
[IaxMaTHCT H XOKKEHCT.
OH rEMH4CT H TeHHHUCHCT,
A emé dackerbosiuer,
Kaparicr, noaeibonseT f
M, xoHéYHO, ABIOLOHCT, '
Purypuct on 1 BOKCED. :
Bort rakoit sam seMmnuon!

Abbildung 1: Seite aus dem Lehrwerk Russkij klass (Vochmina & Osipova 2011: 104)

Abgesehen von Witzen in Lehrwerken sind in den letzten Jahren einige Lehrmit-
tel erschienen, die sich explizit Witzen im Unterricht widmen (Lebedeva 2012,
Levina 1997). Es handelt sich dabei um Sammlungen von Witzen, Anekdoten,
Reimen und lustigen Dialogen, also humoresken Texten. Sie bestitigen wieder-
um das grofe Interesse an diesem Thema und die breitere Auffassung des (deut-
schen) Begriffs , Witz“ im Russischen.

Die einfithrenden Uberlegungen zeigen, dass Witze ein vielseitiges Medium
fir den fremdsprachlichen Russischunterricht darstellen: Der Einsatz von Witzen
im Russischunterricht ist aufgrund ihrer Mehrdimensionalitit und Komplexitit
eine grofle Herausforderung im gesteuerten Spracherwerb. Genau dieselben Ei-
genschaften von Witzen sprechen aber fiir ihre Einbeziehung in den Sprachun-
terricht. Der folgende Beitrag hat zum Ziel, einen Forschungsiiberblick in Bezug
auf Witze darzubieten, die Definition des Witzes im Kontext des Russischunter-
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richts zu formulieren und eine neue Perspektive fachdidaktischer Witzforschung
zu umreiflen. Anschlieflend wird ein Pilotprojekt vorgestellt, das die Relevanz
dieser Perspektive der Witzforschung verdeutlicht.

2. Zur Definition des Witzes im Kontext des Russisch-
unterrichts

Wie bereits oben gezeigt, kommen in Lehrwerken abgesehen von den kurzen,
eine Pointe enthaltenden Texten, die man als Witz bezeichnet, auch Texte vor, die
mit Humor und Komik in Verbindung gebracht und verallgemeinernd auch als
Witze angefiithrt werden. Somit besteht ein Klirungsbedarf hinsichtlich der De-
finition des Witzes im Russischunterricht. Dabei sollten sowohl die Definitionen
aus den Bezugsdisziplinen als auch die Auslegung des Begriffs im russischsprachi-
gen kulturellen Raum mit aufgenommen werden.

Unterschiedliche Herangehensweisen an das Wesen des Witzes férdern meh-
rere Definitionen zutage. Im historischen Verlauf kristallisierte sich die Auffas-
sung des Witzes von geistiger Veranlagung zu sprachlichem Gebilde (vgl. Prei-
sendanz 1970) heraus. Die Linguistik verwendet in Bezug auf den Witz folgen-
de Begriffe: Textsorte, Handlungsmuster, Redegattung (Marfurt 1977, Raskin
2008). Kotthoff (2011: 397), eine der bekanntesten Humorforscherinnen der
Gegenwart im deutschsprachigen Raum, gibt eine kurze Definition des Witzes:
»Witze sind standardisierte Geschichten, die mit einer Pointe enden®. Ulrich
(1980: 20) nennt den Witz eine ,relativ kurze, komische und pointierte Sprach-,
Bild- oder Bild-Sprach-Textsorte® und versucht den Witz von anderen Textsorten
abzugrenzen. Bereits in den 1970er Jahren weist Marfurt (1977: 167) auf ge-
wisse Probleme der Abgrenzung der Textsorte ,, Witz hin, mit der Begriindung,
dass ,die Kriterien einer Textsortenbestimmung sowohl von der Textstruktur wie
vom Interaktionsmuster her determiniert sind“. Die Problematik einer definito-
rischen Abgrenzung der Textsorte oder Redegattung ,, Witz ergibt sich aus der
Vielfalt der Arten und Typen von Witzen sowie aus der essentiellen Ambiguitit
des Begriffs, der sich sowohl ,auf den Bereich des Verstandes [...] als auch auf
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den Bereich des Komischen® (Winkler & Goulding 2005: 694-695), als Textsor-
te oder Gattung, bezieht. Mehrere aus unterschiedlichen Perspektiven gestaltete
Definitionsversuche ,verleihen der Textsorte kein deutlicheres Profil“ (ebd.: 696).

Die Definition der Textsorte ,Witz“ im Rahmen des Russischunterrichts
muss auch den heute @iblichen Sprachgebrauch dieses Begriffs im russischspra-
chigen Raum miteinbeziehen. Zunichst bedarf es einer Ubersetzung des deut-
schen Worts ,Witz®, fiir das im Russischen gleich drei Bezeichnungen existie-
ren: wymia, ocmpoma, und anexdom (vgl. Lejn et al. 2006: 968). Das erklirende
Worterbuch der russischen Sprache definiert das Wort ,uymra“ wie folgt: ,1.
To, YTO TOBOPAT, AEAAIOT C IIEABIO BBI3BATH CMEX, BECEABE; 3a0ABHAS, BHIXOAKA,
m1aAocTb. 2. TO, UTO TOBOPAT M AEAQIOT HE BCEPHES, K YeEMy HEAB3H OTHOCUTHCH
cepbésHo. 3. HeboabImas koMmudeckas 11beca, KOMIYECKHH PACCKa3, KOMHIECKOE
mysbikaabHOE mpousseactue’ (Efremova 2006: 899). Im Russischen sind die
Grenzen zwischen den Textsorten ,uymra“ und ,anexdom oft verwischt. Es gibt
eine grofle Anzahl an populirwissenschaftlichen Biichern, die in ihren Titeln
diese Worter synonym verwenden. Die wissenschaftliche Monographie Russkij
anekdot: Tekst i recevoj Zanr (Smeleva & Smelev 2002: 20) bietet die Definition
des russischen Witzes als ,,AHEKAOT — KOPOTKHIT YCTHBII CMEIIHON pacckas O
BBIMBIIIIACHHOM COOBITHH C HEOKHAAHHOM OCTPOYMHOM KOHIIOBKOI, B KOTOPOM
AEHCTBYIOT HOCTOSHHBIE TIEPCOHAKH, M3BECTHBIE BCEM HOCHTEAAM PYCCKOTO
sspika“. Im Deutschen stellt der Witz ein Hyperonym dar, wihrend sich die rus-
sische Bezeichnung anexdom auf eine konkrete sprachlich-kulturelle Erscheinung
bezieht (Chimik 2002). Winkler & Goulding (2005) verweisen auch auf den
Unterschied zwischen dem deutschen Nomen und ,,seinen Korrelaten in den an-
deren europiischen Sprachen: Diese verfiigen {iber jeweils zwei Termini oder zwei
Gruppen von Termini, um einerseits den Witz als geistige Anlage [...], anderer-
seits den Witz als einzelnen Text zu bezeichnen® (ebd.: 695). Unter ,,ocmponia”
wird ,,ocrpoymuoe Berpakernne, ein scharfsinniger Ausdruck, verstanden (Efre-
mova 2006: 500). Obwohl es im Russischen drei Bezeichnungen fiir das gibt, was
wir im Deutschen einen Witz nennen, wird die Definition und genaue Abgren-
zung der damit bezeichneten Textsorte(n) dadurch nicht einfacher.

Im Rahmen der fremdsprachlichen Didaktik des Russischen scheint es sinn-
voll zu sein, die oben dargelegten deutschsprachigen und russischsprachigen Aus-
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legungen, die sich nicht bedeutend unterscheiden, unter der Beriicksichtigung
der unterrichtlichen Bedingungen zusammenzufiihren, in denen der Witz miind-
lich als Redegattung sowie schriftlich als Textsorte vorkommt. Des Weiteren sind
zwei definitorische Auffassungen von Bedeutung: Der Witz im engeren Sinne
als anexdom stellt eine kurze, pointierte Textsorte/Redegattung dar. Der Witz im
weiteren Sinne umfasst alle kurzen Texte, die ein komisches bzw. humoristisches
Moment enthalten. Ausgehend von diesen Definitionen kann eine Untersuchung
von Witzen im Unterrichtskontext strukturiert erfolgen.

3. Forschungsiiberblick

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Witz blickt auf eine lange
Geschichte zuriick. Die Perspektiven, aus denen der Witz untersucht wurde, de-
cken dabei ein besonders breites Spektrum ab: Es existieren zahlreiche philoso-
phisch-isthetische, psychologische, anthropologisch-soziologische, linguistische,
literatur- und kulturwissenschaftliche Untersuchungen (vgl. Best 1989, Freud
1905, Lipps 1898, Marfurt 1977, Plessner 1941, Wellek 1949). Diese Studien
verlaufen meist transdisziplinidr, was der Komplexitit des Witzes als Untersu-
chungsgegenstand geschuldet ist. Dabei spielt insb. die Theorie des Komischen
bzw. des Humors eine bedeutende Rolle.

Der Witz in Zusammenhang mit dem Komischen wird in mehreren kultur-
wissenschaftlich orientierten Studien unter diversen Gesichtspunkten behandelt:
Dabei stehen die interkulturelle Wirksamkeit und Reprisentanz des Witzes (vgl.
u. a. Dimova 2002), die Beziehung zwischen Witz und Wirklichkeit als Form
der isthetischen Weltaneignung (vgl. u. a. Jakobi & Waldschmidt 2015) oder
kulturspezifische Aspekte von Humor im Rahmen der interkulturellen Kommu-
nikation (vgl. Stoji¢ & Zagar—§o§tarié 2015) im Fokus.

Die literaturgeschichtliche Forschung im deutschsprachigen Raum zeigt be-
reits im 18. Jahrhundert besonderes Interesse am Witz (vgl. u. a. Winkler & Goul-
ding 2005). Die Untersuchung des Witzes seitens der Literaturwissenschaft, in der
der Witz aus dem Komischen hergeleitet wird, zeigt sich in diversen Versuchen,
die wesentliche Komponente des Witzes, die Pointe, zu definieren. So betont der
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deutsche Literaturwissenschaftler Preisendanz (1970: 18) bereits am Anfang der
1970er Jahre die Pointe als das Unterscheidungsmerkmal, das den Witz von ,,vie-
lerlei Sorten komischer oder spafShafter Historchen und Au8erungen® abgrenzt.

Es wurden bislang tiberschaubare Versuche unternommen, den Witz im Rah-
men der Sprachendidaktik zu beschreiben. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem
erstsprachlichen Unterricht. So geht Ulrich (1980) auf die vielfiltigen Moglich-
keiten einer didaktischen Behandlung des Witzes im Deutschunterricht ein. Auf
der Basis der Theorie des Witzes geht der Wissenschaftler auf die Sprech- und
Schreibimpulse, Strukturen des Witzes sowie die Witzrezeption und -produktion
in der Muttersprache ein.

Die Fremdsprachendidaktik als eine Integrationswissenschaft, die Theorie und
Lehre in einem verkorpert (vgl. Lembens & Peschek 2009), ,greift sowohl inhalt-
lich als auch forschungsmethodisch auf Bezugswissenschaften zuriick® (Caspari
2016: 12), um gelenkten Spracherwerb zu erforschen und zu optimieren. Die
Bezugsdisziplinen der Fachdidaktik des Russischen, die Linguistik, die Literatur-
wissenschaft, die Kulturwissenschaften sowie die Erziehungswissenschaft und die
Unterrichtsforschung liefern viele ertragreiche Ergebnisse, die ich als Ankniip-
fungspunkte fiir die fachdidaktische Erforschung des Witzes betrachte. Fachwis-
senschaftliche Forschung bildet also Basis und Ausgangspunkt der fachdidakti-
schen Forschung, kann diese aber nicht ersetzen.

Ueda (2013) versffentlicht seine Uberlegungen iiber die Textsorte ,, Witz im
Deutschunterricht in Japan, dabei stehen linguistische Ansitze zum Philosophie-
ren mit Kindern im Fokus. Diese philosophisch ausgerichtete Monographie, die
auf den Erfahrungen des Autors basiert, liefert inspirierende Impulse fir die wei-
tere Erforschung des Themas ,,Witz im Fremdsprachenunterricht®.

Die Erforschung des Humors im Kontext des Fremdsprachenlernens erfolgt in
der Gegenwart vorwiegend aus linguistischer Perspektive. In den letzten 30 Jah-
ren ist eine Reihe von linguistischen Werken zum Thema Humor erschienen, die
den Witz fokussiert beschreiben und analysieren. Raskin (1985) revolutioniert
den Zugang zum Witz aus linguistischer Perspektive mit seiner Semantic-Script
Theory of Humor, die sich mit dem Witz, ,the simplest and least complicated type
of humorous text“ (Attardo 2008: 108), auseinandersetzt. Die allgemeine Theo-
rie des verbalen Humors von Attardo & Raskin (1991) legt den Grundstein fiir
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eine breitere sprachwissenschaftliche Erforschung des Humors, bei der der Witz
im Fokus bleibt. Eine Reihe von Untersuchungen befasst sich mit Fragestellun-
gen der Pragmatik und zeigt Mechanismen des Erkennens, Verstehens und der
Produktion des Humors in einer Fremdsprache auf (Kagan 2016, Kusnetsova
2015, Shardakova 2010, 2013, 2016).

Der Untersuchungsbereich ,Humor im Klassenzimmer bzw. im Fremdspra-
chenunterricht geniefit grofSe Aufmerksambkeit in der gegenwirtigen Forschung.
Der Sammelband Humor im Fremdsprachenunterricht (Loschmann 2015) durch-
leuchtet ,linguistische, psychologische, interkulturelle und translationswissen-
schaftliche Aspekte des Humors [...], um effiziente Einsatzméglichkeiten im
Fremdsprachenunterricht aufzuzeigen® (ebd.: Cover). Der Band ist in der Reihe
»Deutsch als Fremdsprache in der Diskussion® veréffentlicht. Die Beitrige in
diesem Band stammen aus fiinf Lindern — aus Deutschland, Kanada, Kroatien,
Russland und den USA, was auf die Bedeutung dieser Forschungsrichtung welt-
weit hinweist. Nicht ein Beitrag jedoch widmet sich explizit der Textsorte , Witz*
im Fremdsprachenunterricht, obwohl die meisten der Aufsitze gewisse Hinweise
bzw. sogar ausfiihrliche Uberlegungen zur Analyse, Klassifizierung und zu For-
men des Witzes enthalten (vgl. Cui 2015, Erofeev 2015, Kusnetsova 2015). Die
Monographie Humor in the Classroom (Bell & Pomerantz 2016) bietet prakti-
sche, forschungsbasierte Antworten auf die Fragen der Unterrichtsforschung und
der Fremdsprachendidaktik in Bezug auf die kognitiven Vorteile, die der Humor
im L2-Klassenzimmer-Diskurs erlaubt und fordert.

Diese zwei Publikationen zeigen, dass die fachdidaktische Witzforschung eine
mehr oder weniger fokussierte Konkretisierung im Rahmen des Forschungsfel-
des ,Humor im Fremdsprachenunterricht erfihrt. Das breite Spektrum dieses
Bereichs veranschaulicht das Zitat aus dem Vorwort des Herausgebers: ,,Indem
wir Humor als Oberbegriff fiir alle Arten von Texten, Ereignissen, Handlun-
gen, auch nonverbalen Erscheinungsformen wihlen, die zum Lachen, zu Spafl
und Erheiterung im Unterricht fithren konnen, ziechen wir den Kreis um den
Humor so grofs, dass es in der Tat schwer fillt, ihn per definitionem zu fassen®
(Léschmann 2015: 15). In dieser Breite des Forschungsfeldes Humor wird die
Witzforschung trotz ihrer Prisenz insofern vernachlissigt, als auf sie nicht pri-
zise eingegangen wird.
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Im Rahmen des Forschungsfeldes ,Lachen im Unterricht® werden Witze aus
der Perspektive der Unterrichtsforschung analysiert. Die positive Atmosphiire,
die dank einer lustigen Kommunikation zwischen den Unterrichtsteilnehmerln-
nen geschaffen wird, trigt zur Lernmotivation bei und wirkt sich positiv auf die
Lernergebnisse aus (vgl. Junko & Ohta 2008). Dabei visieren die Forscherinnen
Witze nicht als Textsorte oder Redegattung, sondern fokussieren auf spontane
Aussagen und Situationen, die im Unterricht stattfinden.

Der oben angefiihrte Forschungsiiberblick weist deutliche Desiderate in Be-
zug auf die fachdidaktisch ausgerichtete Witzforschung im Fremdsprachenun-
terricht auf. Eine systematische Studie tiber Witze im Fremdsprachenunterriche,
konkret in Bezug auf das Russische, fehlt. Eine umfassende Erforschung des Po-
tenzials von Witzen im Unterricht sollte sowohl theoretische als auch praktische
Ziele verfolgen. Die theoretischen Ziele fremdsprachendidaktischer Forschung
umfassen die Auseinandersetzung mit einzelnen Faktoren des fremdsprachlichen
Lernens und Lehrens, die praktischen Ziele streben eine Verbesserung der Quali-
tit des Fremdsprachenunterrichts an (Caspari 2016: 12).

4. Perspektiven der Witzforschung zu subjektiven Haltungen
der UnterrichtsteilnehmerInnen

Fremdsprachendidaktische Forschung unterliegt im 21. Jahrhundert einer the-
matischen Schwerpunktwandlung: Der thematische Fokus verschiebt sich seit
dem Beginn der 2000er Jahre von der Inhaltsperspektive auf die Lernerperspek-
tive (vgl. Klippel 2016). Der Witz erlaubt aber, die beiden Perspektiven zu verei-
nen, denn er gehort sowohl zum Inhalt des Unterrichts als auch zum Bereich des
unterrichtlichen Handelns, in dem funktionale Sprachfertigkeiten der Lernenden
sowie die subjektive Haltung der Lehrpersonen zu Witzen im Fokus stehen.

In einem an der Universitit Salzburg laufenden Projekt wird der Einsatz von
Witzen im Russischunterricht unter zwei Gesichtspunkten erforscht. Zum ei-
nen werden gegenwirtige Lehrwerke fiir Russisch hinsichtdich der Prisenz von
Witzen analysiert, zum anderen wird die subjektive Haltung von Lehrenden zu
Witzen im Unterricht erkundet. Diese zwei Ausrichtungen der Witzforschung
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erlauben die den Unterricht beeinflussenden Faktoren wie Lehrwerke und Lehr-
personen in die Erforschung des Witzes miteinzubeziehen.

Wie bereits in der Einleitung angedeutet, konnen Lehrwerke eine Auskunft
tiber den Einsatz des Witzes im Russischunterricht geben. Die zentrale Stellung
des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht (vgl. Ficke 2017: 35) begriindet die
Analyse der Inhalte von Lehrwerken hinsichtlich verschiedener Arten von Wit-
zen. Dabei konnen die Lehrwerke sowohl unter qualitativen als auch quantita-
tiven Gesichtspunkten analysiert werden. Folgende Fragen bilden die Basis der
Analyse: Kommen Witze im Lehrwerk vor und wenn ja, wie oft? Welche Funk-
tionen erfiillen die Witze? Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Witz-
frequenz und dem Sprachniveau bzw. der Progression des Lehrwerks? Welche
Aufgaben sind in Bezug auf Witze zu finden? Erlauben Witze Riickschliisse auf
gesellschaftliche und kulturelle Normen und Werte?

Das Wissen tiber Kognitionen der Selbst- und Weltsicht respektive des Ein-
satzes von Witzen kann zu einem besseren Verstindnis unterrichtlicher Prozesse
fiihren. Die Erforschung subjektiver Theorien von Individuen bezieht sich auf
Konstrukte, die aus ,, Wissen, Wertungen, erinnerten Erfahrungen, Schlussfolge-
rungen und Absichten bestehen® (Caspari 2003: 70). Dieser Forschungsansatz
zu subjektiven Theorien, der das ,am weitesten ausgearbeitete Konzept® (ebd.)
bietet, geht von einem epistemologischen Subjektmodell aus, wonach das Indivi-
duum seine internen Prozesse, Sinn- und Bedeutungsstrukturen sowie Handlun-
gen reflektieren kann. Der Mensch als Erkenntnisobjekt ist in der Lage ,sich von
seiner Umwelt zu distanzieren und unabhingig zu machen, indem es sie mithilfe
selbst konstruierter Kategorien beschreibt, erklirt und mit Bedeutung versieht*
(Groeben et al. 1988: 16). Dariiber hinaus wird das Individuum in ,Parallelitit
zum Selbstbild des Wissenschaftlers® (ebd.) gesehen. Analog zu wissenschaftlichen
Theorien dienen subjektive Theorien ,der Erklirung, Prognose und Technologie®
in Bezug auf einen bestimmten Gegenstand und kéonnen folgende Elemente um-
fassen: subjektive Konstrukte, subjektive Daten, subjektive Wenn-Dann-Hypo-
thesen, sowie affektive Aspekte und Einstellungen (vgl. Caspari 2003: 78).

Das Ziel ist es, subjektive Theorien der Lehrenden zum Einsatz von Witzen
im Unterricht zu erkunden. Dabei soll geklirt werden, wie der Witz seitens der
Lehrenden im Unterricht wahrgenommen wird, welche Erwartungen bzw. Er-
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fahrungen Lehrende im Zusammenhang mit dem Witz haben. Kennen die Lehr-
personen die Vorstellungen der SchiilerInnen zum Thema Witz und wenn sie den
Witz in ihre Unterrichtsplanungen einbinden, in welcher Weise geschieht dies?
Das Zusammenschliefen dieser zwei Forschungsteilbereiche sollte neue Ein-
blicke in die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts sowie in die Kognitions-
prozesse der Unterrichtsteilnehmerlnnen geben. Im Folgenden wird eine Pilot-
studie vorgestellt, die das Potenzial des Witzes im Russischunterricht verdeutlicht.

5.  Pilotierung der Fragebogenstudie zu den Einstellungen
von Lernenden zum Witz im Unterricht

Die Pilotstudie wurde mit dem Ziel konzipiert, die subjektive Haltung der Ler-
nenden in Bezug auf den Witz im Unterricht zu eruieren. Die Umfrage war an die
Studierenden aller Russischkurse, die im Wintersemester 2016/17 an der Univer-
sitit Salzburg abgehalten wurden, gerichtet. Es wurden insgesamt 45 Fragebogen
(11 Minner, 28 Frauen und 6 Personen ohne Angabe) erfasst. Eine genauere
Beschreibung der ProbandInnen-Gruppe soll hier nicht vorgenommen werden,
da es sich um eine Pilotstudie handelt. Die Pilotstudie enthilt 25 Aussagen und
Fragen, die in drei Kategorien organisiert sind. Die erste Kategorie enthilt zehn
Aussagen und eine Frage zum Einsatz des Witzes im Russischunterriche, die zwei-
te Kategorie der Aussagen geht auf die Selbsteinschitzung beziiglich der Kompe-
tenz, Witze zu verstehen, ein, und die dritte Kategorie umfasst offene Fragen zur
Lernbiographie jedes/jeder Befragten.

5.1 Aufbau des Fragebogens
5.1.1 Kategorie 1: Items zum Einsatz von Witzen im Russischunterricht

Den Studierenden wurden in dieser ersten Kategorie zehn von der Forscherin for-
mulierte Aussagen vorgelegt, fiir die eine Likert-Skala verwendet wurde. Die Aus-
sagen sollen die Einstellungen der Lernenden zu drei Fertigkeiten (Sprechen bzw.
Erzihlen, Lesen und Héren) in Bezug auf den Witz in ihrer Muttersprache und
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in der Zielsprache Russisch festhalten. Sie sind handlungsorientiert formuliert, z.
B. ,Ich erzihle gern Witze in meiner Muttersprache®. Die Verbindung zwischen
dem Interesse am Gegenstand bzw. der Lernmotivation und dem Lernerfolg steht
im Fokus mehrerer pidagogisch-psychologischer Studien (vgl. u. a. Hoffmann
2014) und ist fir die Planung und ,optimale Gestaltung des Unterrichts [...]
ein wichtiger Aspekt® (Krapp 1996: 105). Die Aussagen dieser Kategorie des
Fragebogens sollen die subjektive Wahrnehmung des Witzes hinsichtlich seines
Einflusses auf die Lernatmosphire veranschaulichen. Zuletzt wurde die subjek-
tive Haufigkeit des Witzeinsatzes abgefragt. Die folgenden Hypothesen wurden
tberpriift:

1. Die Haltung zum Witz in Bezug auf die drei Fertigkeiten (Sprechen, Le-
sen, Horen) in der Muttersprache spiegelt sich in der Haltung zum Witz
in der Zielsprache Russisch wider.

2. Die subjektive Meinung der Lernenden ist, dass Witze in der Zielsprache
die Lernatmosphire positiv beeinflussen.

3. Der Witz kommt im Russischunterricht selten vor.

5.1.2 Kategorie 2: Aussagen zum Verstindnis von Witzen

Die Aussagen der zweiten Kategorie gehen auf den Begriff des Witzes bzw. das
Verstehen dieses Begriffs sowie auf unterschiedliche Arten von Witzen ein. Die
Formulierung der Aussagen dieser Kategorie geht von einer weiten Definition des
Witzes aus, die nicht nur pointierte Texte, sondern alle Texte, die in Verbindung
mit Lachen und Humor stehen, umfasst. Auflerdem tiberpriifen die Aussagen die
subjektive Verstindlichkeit von Witzen in der russischen Sprache in Abhingig-
keit von verschiedenen Arten von Humor, dem verbalen und dem referenziellen
(vgl. Attardo 1994). Referenzielle Witze, die als leichter tibersetzbar gelten (ebd.),
wurden zusitzlich — unterteilt in zwei Kategorien — angeboten: Witze, die sich
auf das Allgemeinwissen gegeniiber Witzen, die sich auf kulturelle Besonderhei-
ten Russlands beziehen (universal vs. culture-based). Dazu wurden den Proban-
dInnen die entsprechend formulierten Aussagesitze vorgelegt: ,Ich verstehe rus-
sischsprachige Witze, die sich auf das Allgemeinwissen beziehen®, ,Ich verstehe
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russischsprachige Witze, die sich auf kulturelle Besonderheiten Russlands bezie-
hen®, ,Ich verstehe russischsprachige Witze, die sich auf sprachliche Besonder-
heiten des Russischen beziehen®. Folgende Hypothesen werden dabei tiberpriift:

1. Unter dem Begriff ,, Witz“ werden kurze Texte mit einer Pointe verstanden.

2. Russischsprachige Witze, die sich auf das Allgemeinwissen beziehen, wer-
den besser verstanden.

3. Russischsprachige Witze, die sich auf kulturelle Besonderheiten Russlands
beziehen, werden im Vergleich zur ersten Kategorie (Allgemeinwissen)
schwerer verstanden.

4. Russischsprachige Witze, die sich auf sprachliche Besonderheiten des Rus-
sischen beziehen, werden am schwersten verstanden.

5. Das Verstehen des russischsprachigen Witzes stellt fiir Lernende eine sub-
jektiv empfundene Herausforderung dar.

5.1.3 Kategorie 3: Fragen zu Lernerbiographien

Die dritte Kategorie umfasst Fragen zu Lern- und Sprachbiographien der be-
fragten Studierenden. Nach der L1 und der Anzahl der in der Schule und an
der Universitit gelernten bzw. zu lernenden Sprachen wird auch die Anzahl der
Semester, in denen Russisch gelernt wurde, abgefragt. Das Ziel ist es, einen Zu-
sammenhang zwischen der Mehrsprachigkeit der Studierenden sowie der Dauer
der Auseinandersetzung mit dem Russischen und dem subjektiv empfundenen
Verstehen russischsprachiger Witze zu tiberpriifen.

5.2 Ergebnisse
5.2.1 Einsatz des Witzes im Russischunterricht

Die Uberpriifung der Hypothesen dieser Kategorie bringt folgende Erkenntnisse
ans Licht. Die erste Hypothese hat sich dabei nicht ginzlich bestitigt. 26,7% stim-
men der Aussage ,Ich erzihle gern Witze in meiner Muttersprache® zu, je 28,9%
der Befragten wihlen , trifft eher nicht zu® und ,trifft eher zu“. Demgegeniiber
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steht eine eindeutig ablehnende Haltung zum Erzihlen russischsprachiger Witze:
48,9% wihlen ,trifft nicht zu“ und 44,4% ,trifft eher nicht zu“. Eine Gegen-
tiberstellung der Fertigkeiten, Witze in der L1 und in der russischen Sprache zu
héren, die aus den Aussagen ,Ich hore gern Witze in meiner Muttersprache/Ich
hére gern russischsprachige Witze im Unterricht hervorgeht, bringt aber tiberra-
schende Ergebnisse zutage: Der Prozentanteil in der Kategorie ,,trifft eher zu ist
in beiden Sprachen gleich und betrigt 42,2%, wobei auch die Kategorie ,trifft zu*
von 46,7% fiir die L1 und 40,0% fiir Russisch gewihlt wird. Fiir die Fertigkeit
Lesen sind die hochsten Prozentzahlen wie folgt verteilt: 35,6% wihlen fiir Witze
in ihrer L1 die Kategorie , trifft eher zu“ und 42,2% wihlen dieselbe Kategorie fiir
russischsprachige Witze. Die rezeptiven Fertigkeiten Horen und Lesen erfreuen
sich somit im Vergleich zum Erzihlen groflerer Beliebtheit in Bezug auf den Witz
im Unterricht. Das kann aber auch damit zusammenhingen, dass die Befragten
aus unterschiedlichen Griinden nicht in der Lage oder Stimmung sind, selbst Wit-
ze zu erzihlen. Die subjektive Haltung zum Witz in Bezug auf diese zwei Bereiche
in der L1 spiegelt sich in der Haltung zum russischen Witz wider.
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Abbildung 2: Haltung zum Witz in der Muttersprache und im Russischen Hiufigkeiten in %
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Die zweite Hypothese, dass der russischsprachige Witz in der subjektiven Wahr-
nehmung der Lernenden die Lernatmosphire positiv beeinflusst, wurde besti-
tigt. Fiir die Aussage ,Ich bin der Meinung, dass russischsprachige Witze die
Lernatmosphire positiv beeinflussen® wurden ausschliellich positive Kategorien
gewihlt: 33,3% fiir , trifft eher zu“ und 57,8% fiir , trifft zu“. Die tibrigen 10%
haben keine Angaben zu dieser Frage gemacht.

Die dritte Hypothese der ersten Kategorie, dass der Witz im Unterricht selten
eingesetzt wird, wurde durch die Frage ,, Wie hiufig wurde Ihrer Schitzung nach
der russische Witz in Ihrer Lernvergangenheit im Russischunterricht eingesetzt?
tiberpriift. 71,1% der Befragten beantworten die Frage mit der Auswahl ,eher sel-
ten“. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass der Witz im Russischunterricht
in der Tat selten vorkommt, was wiederum die Hypothese bestitigt.

5.2.2 Verstindnis von Witzen

Die erste Aussage dieser Kategorie hilt die subjektive Auffassung des Begriffs
»Witz“ fest. Den Studierenden wurden vier Aussagen zur Definition des Witzes
sowie eine Moglichkeit, eine eigene Definition zu geben, angeboten (s. Tab.
1). Mehrfachantworten waren erlaubt. Dabei formen sich zwei Kategorien als
charakteristische Merkmale des Witzes in der subjektiven Auffassung dieses Be-
griffs seitens der Befragten: 53,3% verbinden den Witz mit Humor und 60,0%
halten eine Pointe fiir notwendig. Die Kategorien ,Alles, was mich zum Lachen
bringt“ und ,ein kurzer lustiger Text“ werden von je 37,8% als wesentlich fur
die Definition von Witzen wahrgenommen. Somit gilt die erste Hypothese als
bestitigt.

Die Uberpriifung der Hypothesen 2 bis 4 zeigt, dass der Schwierigkeitsgrad
des subjektiven Verstehens russischsprachiger Witze wie folgt abnimme: Witze,
die sich auf das Allgemeinwissen bezichen, werden von 55,6% ,cher hiufig®
verstanden, Witze, die sich auf kulturelle Besonderheiten Russlands beziehen,
werden von 40,0% der Befragten ,cher selten und von 31,1% ,cher hiufig"
verstanden, und Witze, die sich auf sprachliche Besonderheiten des Russischen
beziehen, werden von 40,0% ,eher selten” und von 26,7% ,,nie” verstanden. So-
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mit bestitigen die Ergebnisse die in den Hypothesen angenommene Taxonomie
der Schwierigkeit des Verstindnisses.

Tabelle 1: Angabe wesentlicher Parameter bei der Definition von Witzen

Definition von Witz
Antworten
N % % der Fille
Witz ist alles, was mich zum 17 19,1 37,8
Lachen bringt
Witz ist alles, was mit Humor 24 27,0 53,3
in Verbindung steht
Witz ist ein kurzer lustiger Text 17 19,1 37,8
Witz enthilt eine Pointe 27 30,3 60,0
Eigene Definition des Witzes 4 4.5 8,9
Gesamt 89 100,0 197,8

Die letzte Hypothese fiir diese Kategorie zum subjektiven Verstehen des russisch-
sprachigen Witzes wird durch die Aussage ,,Ich verstehe russischsprachige Witze®
tiberpriift (Tab. 2).

Tabelle 2: Subjektive Einschitzung der Herausforderung, Witze im Russischen zu verstehen

Ich verstehe russischsprachige Witze ...
N %
nie 5 11,1
eher selten 18 40,0
cher hiufig 14 31,1
sehr hiufig 8 17,8
Gesamt 45 100,0
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40,0% der Befragten geben an, Witze cher selten zu verstehen, 31,1% wihlen
seher hiufig®. Daraus kann man schliefen, dass der Witz zwar eine Herausforde-
rung darstellt, diese aus der Sicht der Lernenden aber tiberwindbar ist. Bei einer
Gegeniiberstellung der zusammengesetzten positiven (,eher hiufig“ und ,sehr
hiufig“) und negativen (,nie und ,cher selten®) Kategorien, 48,9% gegeniiber
51,1%, ist das Verhiltnis aber relativ ausgeglichen, was eine eindeutige Interpre-
tation ausschliefit.

5.2.3 Lernerbiographien

Die Auswertung des Zusammenhangs zwischen dem subjektiven Verstehen von
Witzen und der Anzahl der Semester, in denen Russisch gelernt wurde, zeigt
interessante Verbindungen. Dennoch werden diese Ergebnisse als nicht repri-
sentativ gedeutet, da die Frageb6gen vorwiegend von Russisch-AnfingerInnen
ausgefiillt wurden. Fiir einen Reliabilitdtsanspruch dieses Teils bedarf es einer
grof8eren Studie, die simtliche Studierendengruppen umfassend abdeckt, was im
Rahmen dieser Pilotstudie nicht geleistet werden konnte.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse der Pilotstudie sind fiir die Witzforschung insofern von Bedeu-
tung, als sie die Haltung der Lernenden zum Witz als auch ihr Witzverstindnis
beleuchten. So sind sich die Lernenden des Russischen der Herausforderungen
des Witzes im Unterricht bewusst, dennoch stehen sie dem Witz positiv gegen-
tiber. Es ist anzumerken, dass die Fragebogenstudie die allgemein geltenden Prin-
zipien des Fremdsprachenunterrichts bestitigt. Die dem Grad der Handlungsori-
entiertung angemessene Progression des Einsatzes des Witzes im Unterricht sollte
dem Grad der Willigkeit der Auseinandersetzung mit dem Witz folgen, sodass
zunichst die rezeptiven Fertigkeiten aufgebaut werden und eventuell ein leichte-
rer Ubergang zur produktiven Fertigkeit des Sprechens entstehen kann. Genauso
verhilt es sich mit den verschiedenen Arten des Witzes: Die am leichtesten zu ver-
stehenden Arten sollen vor den schwierigeren im Unterricht eingesetzt werden.
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Die Pilotstudie hat auch gezeigt, dass manche Items des Fragebogens wegen
der sich tiberschneidenden Formulierung (vgl. Kategorie 1, Items 9 und 10) nur
z. T. ausgewertet werden konnten. So wurde Item 10 aus der Auswertung ausge-
schlossen. Auflerdem sind bei der Auswertung der Items Einschrinkungen in der
Interpretation der Ergebnisse deutlich geworden, wie bspw. bei der subjektiven
Einschitzung der Herausforderung, Witze im Russischen zu verstehen. Der Ein-
satz von anderen Instrumenten zur Erfassung subjektiver Theorien, wie bspw.
eine Interviewstudie kénnte hier mehr Klarheit mit sich bringen.

Eine systematische fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Witz kann
dazu beitragen, dass das Potenzial des Witzes fiir den Russischunterricht aus-
gelotet wird. Die Erforschung kognitiver Prozesse der Unterrichtsteilnehmerln-
nen, ihrer subjektiven Menschenbildannahmen und Kognitionen der Selbst- und
Weltsicht in Bezug auf Witze als Textsorte und Redegattung im Unterricht sowie
der Prisenz und Vielfalt von Witzen in Lehrwerken soll neue Facetten des Rus-
sischunterrichts ans Licht bringen.

Ein weiterer Forschungsbereich ergibt sich aus der Frage, inwiefern sich Witze
im Fremdsprachenunterricht fiir kulturelles Lernen eignen. Die interkulturel-
le Dimension von Witzen hebt die Bedeutung dieser Textsorte fiir den fremd-
sprachlichen Unterricht hervor. Witze als Bestandteil miindlicher und schrift-
licher Kommunikation im Unterricht sind nicht nur Indikatoren sprachlicher
Kompetenz, sondern Triger interkultureller Inhalte. Witze enthalten Aussagen
tiber gesellschaftliche Stereotype, gesellschaftliche Realitit und eine ganze Reihe
gesellschaftlicher Abhandlungen und Abliufe.
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Neue Wege fiir den Ausbau schriftsprachlicher
Fihigkeiten von herkunftssprachlichen LernerInnen
im schulischen Russischunterricht

Jule Bohmer (Hamburg)

ITpenmosasanue pycckoro sseika kak wmHOCTpanHOoro (PKI) B I'epmanum
BBI3BIBACT HA AAHHBIM MOMEHT, IIOXKAAYH, OOABIIE 3ATPYAHEHHH B 00AACTH
AHAAKTHUKH, 9EM AIODOM APYrOi HHOCTPaHHEBIN A3BIK. CAOKHOCTD 3aKAIOYACTCH
B TOM, 9YTO BO MHOIHX IIIKOAaX KA4CCHI OYEHb I€T€POIEHHBIE, T.€. OHH
COCTOAT W3 YYaITUXCH, AAA KOTOPBIX PYCCKHH fA3BIK ABASACTCA MHOCTPAHHEBIM,
a TaKiKe TEX, AAf KOTO 9TOT fA3BIK — POAHOH. B cBA3M ¢ >TuM B AaHHOIT cTaThE
PACCMATPHUBAIOTCA BO3MOKHOCTH PA3BUTHA IIMCBMEHHOW pEYHM Ha YPOKAX
PKH y yuarmuxcs, AAT KOTOPBIX PYCCKHI ABAACTCA POAHBIM (CEMEHHBIM HAN
YVHACACAOBAHHBIM). B crarhe mpeAcTaBACH AMAAKTHKO-METOANYIECKIH KOHIICIIT,
pa3paOOTAHHBIH HA OCHOBE TECOPCTHUCCKUX IIPCAITOAOKCHNH, aAKTYaABHBIX
PE3YABTATOB HCCACAOBAHUI M IIPAKTUYECKUX HaOArOAcHUN. OCHOBAHHBIN Ha
A DEePEHITITPOBAHHOM ITOAXOAE METOA CITOCOOCTBYET PA3BUTHIO ITUCHMEHHOM

pedH y HOCHTEAEH PYCCKOTO A3BIKA KaK POAHOTO.

1. Theoretische Grundlagen

Dieser Beitrag hat das Ziel, didaktisch-methodische Vorschlige fiir den Ausbau
schriftlicher Fihigkeiten in der Herkunftssprache Russisch vorzulegen. Zunichst
sollen an dieser Stelle theoretische Grundlagen und Forschungsergebnisse vorge-
stellt werden, auf denen meine spiteren Ausfithrungen aufbauen.

Seit 2001 haben unterschiedliche Schulleistungsstudien immer wieder die
Bedeutung bildungssprachlicher Fihigkeiten fiir den Schulerfolg untermauert
(Baumert, Stanat & Watermann 2006, Bos et al. 2007). Interessant fiir den vor-
liegenden Beitrag sind aber v. a. Studien, die zeigen, dass bilinguale SchiilerInnen,
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die in ihrer Herkunftssprache alphabetisiert sind, iiber bessere schulfremdsprach-
liche Fihigkeiten verfiigen als ihre monolingualen MitschiilerInnen. Bilinguale
SchiilerInnen, die ihre Herkunftssprache weder lesen noch schreiben kénnen,
liegen mit ihren Ergebnissen zwischen den beiden erstgenannten Gruppen (vgl.
u. a. Rauch, Jurecka & Hesse 2010).

Fiir die Beschiftigung mit Bilingualitdt und Biliteralitit stellt die Annahme
der Interdependenzhypothese eine niitzliche Grundlage dar (Cummins 1979).
Ausgehend von dieser Hypothese wird angenommen, dass metasprachliches
Wissen von einer L1 auf eine L2 tibertragen wird (Cummins 2010: 15). Diese
Annahme bildet die Grundlage fiir die didaktisch-methodische Ausrichtung her-
kunftssprachlichen Unterrichts in Deutschland und fiir das Konzept der durch-
gingigen Sprachbildung (Gogolin & Lange 2010).

Studien mit herkunftssprachlichen SchiilerInnen haben gezeigt, dass es nicht
den/die HerkunftssprecherIn mit einer bestimmten Ausprigung sprachlicher Fi-
higkeiten gibt, sondern vielmehr eine Gruppe von Herkunftssprecherlnnen, die
in Hinblick auf ihre sprachlichen Fihigkeiten stark heterogen ist. Verschiedene
soziolinguistische Einflussfaktoren splitten die Gruppe in viele Subgruppen auf —
mit einer groffen Spannbreite herkunftssprachlicher Fihigkeiten (von rudimentir
rezeptiven bis hin zu sehr guten produktiven Fihigkeiten) (vgl. Polinsky & Kagan
2007). Diese grof8e Spannbreite ist auch unter den herkunftssprachlichen Lerne-
rInnen im schulischen Russischunterricht zu finden (vgl. Mehlhorn 2016). Erste
Ergebnisse aus dem bisher noch nicht weit verbreiteten Gebiet der Biliteralitits-
forschung zeigen, dass die Férderung der herkunftssprachlichen Schreib- und Le-
sefihigkeiten positive Effekte auf literate Fihigkeiten im Deutschen hervorbringt
(Bohmer 2015, Roll, Giirsoy & Boubakri 2016, Yilmaz Woerfel & Riehl 2016).

Die Auseinandersetzung mit der Fertigkeit Schreiben basiert hier auf dem
Schreibmodell von Hayes & Flower (1980), welches 2001 um den fiir den vor-
liegenden Beitrag relevanten Aspekt des Schreibens in der L2 erweitert wurde.
Grief$habers (2001, vgl. auch Wolff 1992) Erginzungen visualisieren die Schwie-
rigkeiten von L2 Schreiberlnnen, die auf empirischen Beobachtungen basieren.
Sie zeigen, dass mangelndes idiomatisches Wissen sowie lexikalische und syn-
taktische Unsicherheiten den Schreibprozess in der L2 behindern konnen und
dass eine lingere Planungszeit und mehr Zeit zum Schreiben benétigt werden.
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Aus diesem Grund sind Texte in der L2 hiufig durch einen geringeren Umfang
gekennzeichnet, basieren auf einem begrenzten Wortschatz sowie einfachen
Satzstrukturen und beinhalten grammatische Abweichungen (vgl. Kristmanson,
Dicks & Le Bouthillier 2009).

Neue schreibdidaktische Ansitze stiitzen sich auf das textprozedurenorientier-
te Modell von Bachmann & Feilke (2014). Demnach miissen bei der Vermitt-
lung und Entwicklung von schriftsprachlichen Fihigkeiten zwei unterschiedliche
Ebenen berticksichtigt werden: einerseits die Schemaebene, auf der festgelegt ist,
wie eine Textsorte aufgebaut ist und welche textstrukeurellen Elemente sie zu
dieser machen; andererseits die Ausdrucksebene, auf der sich sprachliche Mittel
festlegen lassen, die fiir die Realisierung dieser Textsorte in einer bestimmten
Sprache sorgen.

2. Rahmenbedingungen des schulischen Russischunterrichts

Begonnen werden soll mit einigen grundsitzlichen Uberlegungen zu den Rah-
menbedingungen, unter denen schulischer Russischunterricht in Deutschland
zurzeit stattfindet. Dabei werden verschiedene Einflussfaktoren wie LernerIn-
nen, Lehrmaterialien und didaktisch-methodische Ausrichtungen in den Blick
genommen:

— Unabhingig von der Organisationsform (Fremdsprachen- oder Herkunfts-
sprachenunterricht'), ist die SchiilerInnenschaft, zumindest in den (west-
deutschen) Ballungsriumen, sprachlich sehr heterogen. Fremdsprachen-
lernerInnen und herkunftssprachliche LernerInnen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen lernen gemeinsam. Im kommunikativ ausgerichteten
Fremdsprachenunterricht haben die herkunftssprachlichen Lernerlnnen
besonders im Bereich miindlicher Fertigkeiten Lernvorteile. Grund da-

1 Herkunfissprachlichen Unterricht (u. a. fiir Russisch) als Angebot staatlicher Schulen gibt es in den Bun-
deslindern Bremen, Niedersachsen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Hessen und Saar-
land (vgl. Béhmer 2016).
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fir ist, dass die miindlichen, alltagssprachlichen Fihigkeiten bei ihnen
(meist) besser ausgeprigt sind als das schriftsprachliche Register. In Ham-
burg wird beobachtet, dass, falls herkunftssprachliche Sprecherlnnen eine
private russische Schule in ihrer Freizeit besuchen, der Besuch meist mit
Beginn der Pubertit beendet wird.

— Bisher gibt es auf dem deutschen Markt nur wenige Lehrmaterialien, die
auf die besonderen Bediirfnisse herkunftssprachlicher Lernerlnnen zuge-
schnitten sind. Daher wird an den meisten Schulen noch immer mit Lehr-
werken fiir Russisch als zweite/dritte Fremdsprache gearbeitet. Fiir her-
kunftssprachliche LernerInnen 6ffnet sich somit ein Spannungsfeld zwi-
schen (fiir FremdsprachenlernerInnen konzipierten) Lehrwerksinhalten,
Altersangemessenheit und verfiigbaren Sprachfihigkeiten. Der Forderung
nach Differenzierung kann im Schulalltag hiufig aufgrund von fehlender
Zeit und unzureichendem passenden Material nicht nachgekommen wer-
den.

— Der fehlende Einsatz von interdisziplindren und ficheriibergreifenden Ar-
beitsphasen in Schulen bedingt, dass SchiilerInnen nicht tiber Fichergren-
zen hinweg denken lernen. Hiufig konnen sie deshalb erworbenes Wissen
tiber Fichergrenzen hinweg nicht anwenden und entsprechende Transfer-
leistungen nicht erbringen.

— Eine Folge der Kompetenzorientierung in der schulischen Bildungsland-
schaft ist eine starke Textsortenorientierung des Deutschunterrichts in
Sekundarstufe I und II. In diesem textsortenbasierten Unterricht werden
die Charakteristika unterschiedlicher Textsorten sehr detailliert und aus-
fihrlich besprochen. Zudem werden — wie in allen anderen Fichern auch
— Operatoren zur Vereinheitlichung von Aufgabenstellungen eingefiihrt
(s. z. B. Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir Schule und Berufs-
bildung 2016). Der Fokus auf den Ausbau der schriftsprachlichen Fihig-
keiten durch die Férderung von Textsortenkompetenz schligt sich auch
in den Rahmenplinen fiir die einzelnen Ficher nieder (z. B. Freie und
Hansestadt Hamburg, Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2011).
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3.  Didaktisch-methodische Konzeption zur Schriftsprach-
entwicklung

Die im Folgenden vorgestellte didaktisch-methodische Konzeption zur Schrift-
sprachentwicklung basiert — wie schon erwihnt — auf dem textprozedurenori-
entierten Modell von Bachmann & Feilke (2014). Aus diesem lassen sich di-
daktische Handlungsanweisungen zur systematischen Schreibforderung ableiten.
Indem die Textsortenkompetenz, die die SchiilerInnen im Deutschunterricht
erwerben, im Russischunterricht aufgegriffen wird und sprachliche Mittel zur
Realisierung im Russischen erarbeitet werden, konnen die schriftsprachlichen
Fihigkeiten im Russischen gezielt ausgebaut werden. Dabei soll die entwickelte
Konzeption zur Schriftsprachentwicklung als Differenzierungsangebot fiir her-
kunftssprachliche SchiilerInnen einsetzbar sein. Aus diesem Grund niitzt der
folgende Ansatz zum Ausbau der Schriftsprache ein Lehrwerk fiir den fremd-
sprachlichen Russischunterricht. In den folgenden Abschnitten 3.1 und 3.2 wird
auf das Lehrwerk Koneurno! (Russisch als zweite Fremdsprache; Binde 2 und 3)
(Amstein-Bahmann et al. 2010) fiir die Klassenstufen 7/8 zuriickgegriffen. Die
dargelegten Ausfithrungen sind beispielhaft und kénnen in Abhingigkeit vom
verwendeten Lehrwerk, der Klassenstufe und der im Deutschunterricht entwi-
ckelten Textsortenkompetenz modifiziert werden.

3.1 Bezug zum Deutschunterricht

Der Fokus, der im Deutschunterricht auf die Entwicklung der Textsortenkompe-
tenz gelegt wird, soll genutzt werden, um die schriftsprachlichen Fihigkeiten von
herkunftssprachlichen LernerInnen im Russischen auszubauen. Die im Deutsch-
unterricht besprochenen Textsorten werden im Russischunterricht aufgegriffen.
Die SchiilerInnen kennen auf der Schemaebene bereits jene Strukturen, die die
jeweilige Textsorte charakterisieren, und lernen dann im Russischunterricht fiir
die Ausdrucksebene sprachliche Mittel kennen, die sie befihigen, diese Textsor-
te auch im Russischen zu realisieren. Da in der gymnasialen Oberstufe in allen
Fremdsprachen der rezeptive und produktive Umgang mit den aus dem Deutsch-
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unterricht bekannten Textsorten gefordert wird, werden Lerninhalte aus spiteren
Lernjahren fiir die herkunftsprachlichen SchiilerInnen vorgezogen.

Da mit fortschreitender Bildungsbiographie die sachlich-argumentativen
Textsorten an Bedeutung gewinnen, stehen sie in diesem Beitrag im Mittelpunkt.
Zunichst werden anhand von Rahmenplan und Lehrwerken die wichtigsten
sachlich-argumentativen Textsorten in den Klassenstufen 7/8 herausgearbeitet

(s. Tab. 1)2.

Tabelle 1: Sachlich-argumentative Textsorten in den Stufen 7/8

Klassenstufe 7

der ,Streitfrage®/des
,Problems®

Hauptteil: Anfiihren der
Argumente in sinnvoller

Reihenfolge

Schluss: mit Fazit

wichtige Elemente

Stellungnahme Beschreibung Inhaltsangabe
* Darstellung eines ¢ Sachliches Informieren niichtern/sachlich
eigenen Standpunktes * Klarheit (nachvollzieh- Prisens
* Grundlagen der Argu- bare Reihenfolge) kurz
I;limauon bll.den ° Anscha'ulichkeit Einleitung: Textsorte,
axten, gemeinsame (Sachstil) Titel, Autor, Erschei-
Werte (verdeutlicht . .
o * Genauigkeit nungsjahr, Thema
anhand von Beispielen)
. e Neutralitit Hauptteil: Wieder-
¢ evtl. Entkriften von abe des Geschehens
Gegenargumenten * Adressatenbezug ign knapper Form
* Adressatenbezogenheit * Bildbeschreibung: (alles Wichtige
. Finlei D 1 KiinstlerIn, Art der . hl )
inleitung: Darstellung Darstellung, Thema, eingeschlossen

Schluss: Fazit

2 Die Analyse wurde anhand des Hamburger Rahmenplans fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe I und
entsprechender Lehrwerke durchgefiihrt. Die Inhalte stimmen mit denen anderer Bundeslinder iiberein.
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Klassenstufe 8

Personenbeschreibung/ Interpretation von Erérterun
Charakterisierung Prosa/Lyrik ]

* prizise * Einleitung: Titel, Autor, | ¢ Einleitung:

* schr genaue und detail- Textsorte, Inhalt/Thema klare Nennung des
lierte Darstellung der mit kurzer Inhaltsangabe Problems/Themas
dufleren Merkmale einer | ¢ Hauptteil: Beschreibung, | * Hauptteil: Darstel-
Person (von Kopf bis Erklirung, Deutung lung von Pro- &
Fufl) wesentlicher Inhalts- und Kontraargumenten

o DPrisens Gestaltungselemente, (nach Gewichtung)

Zusammenfassung * Schluss: Fazit/

* (Charakterisierung:
Beschreibung der
dufleren und inneren

wesentlicher Ergebnisse abschlieRende
der Deutung

Situation der Person, Schluss: abschliefSende

u. a. Charakeereigen- Beurteilung der

schaften, Entwicklung Geschichte nach Sinn
und Gestaltung

Forderung

der Person)

Tab. 1 zeigt, welche sachlich-argumentativen Texte in den Stufen 7/8 im Deutsch-
unterricht behandelt werden und iiber welche besonderen Merkmale sie auf der
Schemaebene verfiigen.

3.2 Vorschlag fiir ein Schreibcurriculum

Um auf die aus dem Deutschunterricht bekannten Textsorten im Russischunter-
richt Bezug nehmen zu kénnen, werden Moglichkeiten gesucht, wie sich diese
Textsorten mit den Inhalten des verwendeten Lehrwerks im Russischunterricht
verkniipfen lassen.

Die kommunikative Ausrichtung des modernen Fremdsprachenunterrichts
spiegelt sich im Aufbau der Lehrwerke wider. Eine Lehrwerkseinheit basiert auf
einer neuen zu bewiltigenden Kommunikationssituation, die dann die Einfiih-
rung einer neuen grammatischen Struktur oder bestimmter sprachlicher Mit-
tel evoziert. Zur Entwicklung von Differenzierungsmafinahmen fiir herkunfts-
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sprachliche Lernerlnnen werden nun einzelne Lektionen aus dem Lehrwerk
Koneuno! (Amstein-Bahmann et al. 2010) mit den o. g. Textsorten verkniipft. Fiir
die Verkniipfung werden die kommunikativen Ziele einer Lehrwerkslektion mit
den Textsorten in Bezug auf Inhalt und Lexik abgeglichen und verbunden. Im
Sinne eines spiralcurricularen Aufbaus wird folgender Vorschlag (Tab. 2) fiir ein

Schreibeurriculum fiir herkunftssprachliche LernerInnen erarbeitet.

Tabelle 2: Schreibcurriulum fiir herkunftssprachliche LernerInnen in den Klassenstufen 7/8

Klassenstufe 7
Lehrwerks- Vpok 2 «B Cankr- Vpoxk 4 «Beuepunka y Vpok 5 «I'Ae MBI
lektion/ ITetepbypre» Aenb» yaumMesy™
Kommunika- | ,sagen, dass man etwas wein Zimmer
tionsziel will/nicht will, den beschreiben
Grund angeben®
Schemaebene | Stellungnahme Beschreibung Inhaltsangabe
Ausdrucks- * Textgliederung I * Satzverbindungen/ * Satzbausteine fiir
ebene * ecigene Meinung Konnektoren Einleitung
ausdriicken I
Klassenstufe 8
Lehrwerks- Vpox 1 Vpoxk 3/4 Vpok 5
lektion/ «Buemuocts nan «[To obmeny B «MesKAYHAPOAHBIH
Kommunika- XapaKkTep» Poccumy/ «Msor ymeem Aarepp ‘Yncrbrit
tionsziel ,Personen beschreiben BECEANTHCAY ™ Heper'»
und charakterisieren® sargumentieren und
die eigene Meinung
begriinden®
Schemaebene | Personenbeschreibung/ | Interpretation von Erorterung
Charakterisierung Prosa/Lyrik
Ausdrucks- * Adjektive fiir Person- | * Fachtermini fiir * eigene Meinung
ebene enbeschreibung/- Interpretation ausdriicken II
charakterisierung * Textgliederung IT

* Zur Bearbeitung der Textsorten ,Inhaltsangabe® und ,Interpretation” miissen thematisch

passende Texte hinzugezogen werden.
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Da die Inhalte der Schemaebene den SchiilerInnen aus dem Deutschunterricht
bekannt sein sollten, miissen diese nur wiederholt werden. Die Ausdrucksebene
steht folglich im Fokus, neben der Wortschatzerweiterung kann die Arbeit am
Text (z. B. Aufbau, Schaffung von Textkohirenz) ins Auge gefasst werden.

4 Didaktisch-methodische Umsetzung

Wie die konkrete didaktisch-methodische Umsetzung des Ausbaus schriftsprach-
licher Fihigkeiten erfolgen kann, wird in 4.1 vorgestellt. Bei der Entwicklung
von Unterrichtssequenzen ist darauf zu achten, dass auf das Wissen tiber Schema-
ta der jeweiligen Textsorte zuriickgegriffen wird und zum Ausbau der Ausdrucks-
moglichkeiten auf Wort- und Satzebene Zusatz-/Erweiterungsméglichkeiten an-
geboten werden. Im Sinne eines Spiralcurriculums sollten die sprachlichen Mittel
zeitversetzt wiederholt und erweitert werden.

Der Ausbau der Textsortenkompetenz im Russischen kann nur als Differen-
zierungsangebot fiir herkunftssprachliche SchiilerInnen erfolgen. Es bietet sich
an, herkunftssprachliche SchiilerInnen mit Aufgaben zum Ausbau der schriftli-
chen Textsortenkompetenz zu betrauen, wihrend fremdsprachliche LernerInnen
an miindlichen Kompetenzen arbeiten. Da herkunftssprachliche Lernerlnnen
wihrend dieser Unterrichtsphasen aufgrund ihrer Vorkenntnisse hiufig unterfor-
dert sind, konnen sie die Unterrichtszeit anderweitig sinnvoll nutzen.

Wie die konkrete Unterrichtsgestaltung aussicht, hingt von vielen Faktoren
ab, wie Anzahl der fremd-/herkunftssprachlichen Lernerlnnen, Anzahl der zur
Verfiigung stehenden Stunden, riumliche und personelle Ressourcen etc. Die
methodische Umsetzung (Erarbeitung der sprachlichen Mittel im Russischen, die
Steuerung des Schreibprozesses) ist ebenso von diesen Faktoren abhingig.

4.1  Beispiel fiir eine Unterrichtssequenz

Im Folgenden wird ein Beispiel fiir eine Unterrichtssequenz vorgestellt, die die
Textsorte ,,Beschreibung® in den Blick nimmt. In Ypox 4 ,, Beuepuna y Aerner“ des
Lehrwerks Koneurno! 2 (Amstein-Bahmann et al. 2010) lernen die Fremdsprachen-
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lernenden Lexik aus dem Wortfeld ,, Wohnung® kennen und sollen als kommu-
nikatives Ziel ein Zimmer beschreiben kénnen. Ankniipfend daran kann fiir die
herkunftssprachlichen Lernerlnnen an dieser Stelle die Textsorte ,,Beschreibung
aufgegriffen werden.

4.1.1 Rahmenbedingungen

In der gewihlten Kommunikationssituation aus Ypox 4 ,, Bewepunxa y Aens: im
Lehrwerk Koreurno! 2 (Amstein-Bahmann et al. 2010) lidt die Protagonistin Lena
ihre Freunde zu einer Party ein; diese sollen nach Eintreffen bei Lena eine Fiih-
rung durch ihre Wohnung bekommen. Das kommunikative Ziel wird als ,.eine
Wohnung/ein Zimmer beschreiben® definiert. Dafiir werden sprachliche Mit-
tel aus dem Wortfeld xsapmupa sowie Ortsangaben mithilfe von Pripositionen
(pdom ¢, mad, sa, nod) und die Possessivpronomen im Singular neu eingefiihrt.
Fiir diese Lektion liegt es nahe, die im Deutschunterricht in Klassenstufe 7 be-
arbeitete Textsorte ,,Beschreibung® mit den herkunftssprachlichen SchiilerInnen
aufzugreifen und mit diesen die Anfertigung einer schriftlichen Beschreibung auf
Russisch zu iiben. Auf diese Weise konnen innerhalb des Lektionsthemas die
schriftsprachlichen Fihigkeiten erweitert werden.

4.1.2 Methodische Gestaltung

Die didaktisch-methodische Gestaltung der Unterrichtssequenz erfolgt entlang
des ECRI-Modells’. Diese fiinfschrittige Abfolge sensibilisiert zunichst fur die
Charakteristika der Textsorte und begleitet anschlieflend den Schreibprozess:

Als Erstes wird den SchiilerInnen ein Zielbeispieltext prisentiert, in diesem
Fall eine Beschreibung eines Zimmers auf Russisch. Beispieltexte sind im Internet
zu finden, da die Textsorte ,omucanue” auch in Russland in der Sekundarstufe I
Unterrichtsinhalt ist.

3 Das ECRI-Modell wurde im kanadischen Schulkontext entwickelt. Die Voraussetzungen sind dhnlich: Bi-
linguale SchiilerInnen, die in einer Sprache alphabetisiert worden sind, sollen schriftsprachliche Kenntnisse
in ihrer L2 erwerben (Kristmanson et al. 2009).
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Im zweiten Schritt analysieren die SchiilerInnen den Text und erkennen auf
der schematischen Ebene die charakteristischen Merkmale: sachlich-neutraler
Stil, Genauigkeit, Zeitform ,Prisens®. Auf diese Weise wiederholen die Schiile-
rInnen anhand des Beispieltextes noch einmal die Merkmale der Textsorte und
sie stellen fest, dass eine Beschreibung auch im Russischen tiber dieselben charak-
teristischen Textmerkmale verftigt. Diese schematischen Merkmale werden durch
eine hohe Anzahl von Adjektiven und Pripositionen auf der Ausdrucksebene
unterstiitzt. Zahlreiche Konnektoren leiten Nebensitze ein. Diese sprachlichen
Mittel werden gemeinsam fiir das Russische erarbeitet (auch unter Zuhilfenahme
des Deutschen) und kénnen zusitzlich zu denen im Lehrwerk verwendet werden.
Fiir die Beschreibung konnen u. a. folgende Adjektive (ozporineia, ysxui, umupoxui,
sercoxuit), Pripositionen (oxos0, cpedu, nanpomus, y) und Konnektoren (max xax,
umotvi) verwendet werden. In einer Ubungsphase wire hier die Sicherung der
neuen sprachlichen Mittel in Form von gestaffelten Ubungen (von geschlossenen
bis offenen Ubungen) sinnvoll.

Im dritten Schritt leitet die Lehrkraft die Anfertigung einer gemeinsamen
Beschreibung eines Zimmers an. Es empfiehlt sich, dies an der Tafel oder am
Smartboard zu machen. In diesem 6ffentlichen Schreibprozess fragt die Lehrkraft
gef. nach, fordert zur Fehlerkorrektur auf oder regt zur Verwendung von anderen
sprachlichen Mitteln an. Dieses Vorgehen fordert die Perspektive der SchiilerIn-
nen, Schreiben als Prozess zu sehen.

Im vierten Schritt verfassen die SchiilerInnen eine Beschreibung eines weite-
ren fiktiven Zimmers in Partnerarbeit.

Im fiinften Schritt stehen die SchiilerInnen allein vor der Aufgabe, cine Be-
schreibung ihres Zimmers anzufertigen. Spitestens an dieser Stelle sollten die
SchiilerInnen mit dem Operator (hier: onucams) vertraut gemacht werden, um
eine mogliche Aufgabenstellung mit der geforderten Textsorte zu verkniipfen.
Notwendig ist es, dabei auch den Imperativ des jeweiligen Operators (hier:
onumu!) einzufithren und eine beispielhafte Aufgabenstellung (z. B. Onuwuu csoro
xommamy!) zu zeigen. Vorteil bei diesem schrittweisen Vorgehen ist, dass die Schii-
lerInnen langsam an die Textproduktion herangefiihrt werden und auf diese Wei-
se Schreibroutinen entwickeln, welche helfen, die neu erworbenen lexikalischen
und syntaktischen Strukturen auch im schriftsprachlichen Kontext anzuwenden.
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4.2  Weitere didaktisch-methodische Gestaltungsméglichkeiten

Neben der Prisentation einer Unterrichtssequenz nach dem ECRI-Modell lassen
sich zahlreiche andere didaktisch-methodische Gestaltungsméglichkeiten finden,
von denen einige an dieser Stelle aufgezeigt werden.

Fiir die Texterstellung kann auf die Arbeit von Bérner (1992) zuriickgegrif-
fen werden. Er entwarf fiir die drei Phasen des Schreibens (Planung, Formulie-
rung und Uberarbeitung) in der Fremdsprache sog. Schreibmaximen, welche von
Gottwald (2016) fiir das Schreiben in der Herkunftssprache modifiziert wurden.
Das Aufstellen solcher Schreibmaximen und ihr Einsatz bei der Textproduktion
hilft herkunftssprachlichen SchiilerInnen, ihre Texte besonders hinsichtlich Text-
struktur und sprachlicher Gestaltung zu verbessern.

Fiir den Prozess der Textiiberarbeitung lisst sich die Methode der Schreibkon-
ferenz einsetzen, bei der die sprachliche Heterogenitit der herkunftssprachlichen
Lernerlnnen als Ressource genutzt wird. Ziel ist es, dass die verfassten Texte von
den SchiilerInnen gemeinsam iiberarbeitet und redigiert werden, sodass eine zu-
friedenstellende Endversion entsteht. Die von der Lehrperson angeleitete Analy-
se, sowie die anschliefenden Korrektur- und Uberarbeitungsschleifen der Schii-
lerInnentexte durch die MitschiilerInnen verdeutlichen die Prozesshaftigkeit der
Texterstellung. Fortgeschrittene herkunftssprachliche Lernerlnnen unterstiitzen
ihre MitschiilerInnen bei der Korrektur und Verbesserung.

Fiir eine inhaltiche Differenzierung bietet sich eine in Abhingigkeit vom
Sprachstand der herkunftssprachlichen SchiilerInnen andere (weit tiber das Lehr-
werk hinausgehende) lexikalische und inhaldiche Schwerpunktsetzung an. So
konnen die neu eingefiihrten sprachlichen Mittel beliebig erweitert werden und
auch die inhaltlich-thematische Ausgestaltung kann weit iiber die Lehrwerksin-
halte hinausgehen. Besonders fiir fortgeschrittene herkunftssprachliche LernerIn-
nen bietet sich der Riickgriff auf Methoden des Deutschunterrichts an, die die
Textproduktion in den Mittelpunke stellen (z. B. Anfertigung von Kommenta-
ren, Rezensionen, Interpretationen).

Eine zusitzliche inhaltliche und sprachliche Erweiterungsméglichkeit bietet
die Aufnahme von Textsorten aus anderen Fichern (z. B. Protokolle aus dem
Physik- oder Quellenanalysen aus dem Geschichtsunterricht). Erste Ergebnis-
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se einer Studie, in der Textsortenkompetenz im Herkunftssprachen- und Sach-/
Fachunterricht koordiniert entwickelt wurde, zeigen, dass sich die Forderung
mehrsprachiger literaler Fihigkeiten positiv auf die gesamten sprachlichen Fihig-
keiten auswirkt (vgl. Roll & Beese 2015). Dieses Vorgehen bietet viele Erweite-
rungsmoglichkeiten und férdert die individuelle mehrsprachige Literalitit.

5 Fazit und Ausblick

Fremdsprachliche und herkunftssprachliche LernerInnen mit unterschiedlichen
Vorkenntnissen stellen Russischlehrerlnnen vor grofle didaktische Herausfor-
derungen. Denn beide LernerInnengruppen bediirfen einer unterschiedlichen
didaktisch-methodischen Herangehensweise. In Ermangelung an spezifischen
Lehrwerken fiir herkunftssprachliche SchiilerInnen wird in Deutschland meist
auf Lehrwerke fiir den fremdsprachlichen Unterricht zuriickgegriffen. Damit
konnen die Bediirfnisse von herkunftssprachlichen LernerInnen, die zumeist im
Bereich der schriftsprachlichen Fihigkeiten liegen, nicht ausreichend berticksich-
tigt werden.

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Ansatz vorgestellt, wie die schriftsprach-
lichen Fihigkeiten von herkunftssprachlichen SchiilerInnen verbessert werden
konnen. Ausgehend von der Beobachtung, dass herkunftssprachliche Schiile-
rInnen im fremdsprachlich ausgerichteten Russischunterricht in vielen Unter-
richtsphasen unterfordert sind, wurde nach Maf§nahmen gesucht, wie herkunfts-
sprachliche LernerInnen nach ihren Méglichkeiten bestmdoglich geférdert werden
konnen. Im Sinne der eflizienten Materialentwicklung wurde ein didaktisch-me-
thodischer Ansatz prisentiert, der auf Grundlage eines Lehrwerks fiir den fremd-
sprachlichen Russischunterricht eine Differenzierungsmoglichkeit bietet. Hierfiir
wird auf die Textsortenkompetenz der SchiilerInnen aus dem Deutschunterricht
zuriickgegriffen, mithilfe derer die schriftsprachlichen Fihigkeiten weiterentwi-
ckelt werden. Somit wird interdisziplinires Arbeiten zum Ausbau der Zweispra-
chigkeit genutzt. Der Sprachausbau erfolgt im Russischen v. a. auf lexikalischer
und syntaktischer Ebene im schriftsprachlichen Register.
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Der hier prisentierte Ansatz ldsst sich modifizieren und erginzen. Die vorge-
stellte Gestaltung nach dem ECRI-Modell ist eine Mglichkeit, allerdings lassen
sich auch andere Methoden aus der Schreibdidaktik (z. B. Schreibkonferenzen)
anwenden: Je nach Sprachstand der herkunftssprachlichen Schiilerlnnen bieten
sich weitere Differenzierungsmoglichkeiten durch die Steuerung zusitzlicher
sprachlicher Mittel bzw. die thematische Erweiterung an. Ebenso konnen Text-
sorten aus anderen Unterrichtsfichern (z. B. Protokolle aus den naturwissen-
schaftlichen Fichern) besprochen und angefertigt werden.

Sinnvoll wire es, entlang der sachlich-argumentativen Textsorten des
(Deutsch-)Unterrichts ein Schreibcurriculum fiir herkunftssprachliche Schiile-
rInnen fiir die Sekundarstufe I zu entwickeln, das spiralcurricular aufgebaut ist
und auf diese Weise die lexikalischen und syntaktischen sprachlichen Mittel ste-
tig erweitert. Durch eine engere Zusammenarbeit der LehrerInnen fiir die jewei-
ligen Ficher kénnten die Lernprozesse effektiver gestaltet werden.

Fiir die Zukunft wire es wiinschenswert, wenn die vorgestellte didaktisch-me-
thodische Konzeption der Schriftsprachentwicklung zur Verzahnung von fremd-/
herkunftssprachlichen Unterrichtsangeboten und Sachfichern etabliert wiirde.
Auf diese Weise wire die Forderung individueller mehrsprachiger Literalitit ein
Teil durchgingiger Sprachbildung an Schulen, die allen SchiilerInnen — im Sinne
Gogolins (2016) — erfolgreiche Bildungsteilhabe erlaubt.
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SchreibanfingerInnen im herkunftssprachlichen
Russischunterricht

Natalia Briiggemann (Regensburg)

AaHHas CTAThA TOCBAIIICHA IIPEIIOAABAHIIO PYCCKOTIO A3bIKA KAK YHACACAOBAHHOTO
(kak CEeMEHHOro, KaK 3SPHTAKHOTO) CTYACHTAM, HAYMHAFOIITUM OCBAHBATDH
IIICHMEHHBIA PYCCKHI A3BIK B HEMELKOM yHHBepcurtere. B Hell obcymkaaroTes
KOHKPETHBIC A3BIKOBBIEC ITOTPEOHOCTH, BBITCKAIOIINE M3 AKTYAABHBIX HAYYIHBIX
MCCACAOBAHMH ITO MHOTOASBIYMIO M PYCCKOMY KaK YVHACAGAOBAHHOMY B
I'epmannu, xoTOpble ABAAIOTCA OCHOBOH YYeOHOIO IIAAHA HA HAYAABHON
daze ocBoeHHA IHUCHMEHHOI peun. B crarbe cpopMyAHpPOBAHBI OCHOBHEBIC
IIPUHIIANEL IPEMOAABAHNA PYCCKOTO A3bIKA KAK YHACAGAOBAHHOTO, TaKHe Kak
OCO3HAHHOE OOPAIIEHHUE C ABIKOM, T.€. CIIOCOOHOCTD K AZBIKOBOM pedACKCHH 1

AHAAM3Y A3BIKOBOI'O MaTCpHUaAa.

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet Schwerpunkte, die der universitire herkunfts-
sprachliche Russischunterricht auf der Lernstufe der (Schreib-)AnfingerInnen
setzt bzw. setzen sollte. Zu dieser Gruppe gehoren diejenigen Herkunftsspreche-
rInnen der zweiten MigrantInnengeneration, deren Sprachkompetenzen auf na-
tirliche (d. h. nicht institutionell gesteuerte), iiberwiegend miindliche Art erwor-
ben wurden und auf Besonderheiten der gesprochenen Sprache und des elterlichen
Inputs basieren (Brehmer 2016, Briiggemann 2016). Ihre Sprachkompetenzen
sind vergleichbar gut ausgeprigt im Bereich der alltiglichen Sprachkommunika-
tion — v. a. der alltagsbezogenen Sprachrezeption, aber auch der Sprachproduk-
tion. Genauer betrachtet besteht diese Gruppe aus HerkunftssprecherInnen der
zweiten Generation, die in Deutschland geboren oder vor der Einschulung immi-
griert sind und keinen gesteuerten Russischunterricht wihrend der Schulzeit in
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Deutschland erhalten haben und somit tiber keine schriftsprachlichen (bildungs-
sprachlichen) Kompetenzen im Russischen verfiigen, dafiir jedoch im Deutschen
(s. auch Ermakova in diesem Sammelband). Sie kommen also zum universitiren
Russischunterricht als Erwachsene und bringen einerseits eine unvollstindige,
rein miindlich erworbene Herkunftssprache, andererseits konzeptionell schriftli-
che Kompetenzen in der Bildungssprache des Deutschen mit, eine Textkompe-
tenz also, auf die sie beim Weitererwerb des Russischen zuriickgreifen kénnen.

Es werden hier die einzelnen Bedarfsbereiche in der SchreibanfingerInnen-
phase thematisiert, die aus der Forschung zur Beschaffenheit der slawischen
Herkunftssprachen in den Unterricht einflieffen (s. Anstatt 2013, Benmamoun,
Montrul & Polinsky 2013, Bergmann & Briiggemann i. V., Brehmer & Mehl-
horn 2015, Briiggemann 2016, Kagan & Rifkin 2000, Polinsky 2015, Polinsky
& Kagan 2007, Polinsky 1997).

2. HerkunftssprecherInnen der zweiten MigrantInnen-
generation im Russischunterricht

Zunichst soll in Bezug auf die Begriffe ,HerkunftssprecherInnen und ,Her-
kunftssprache® (heritage speakers und heritage language) sowie ,erste und ,zweite
Migrantlnnengeneration® eine Klirung erfolgen. Ausgangspunke ist die Defini-
tion von heritage speakers und heritage language nach Polinsky & Kagan (2007:
369f.). Diese definieren Herkunftssprecherlnnen des Russischen als Personen,
die bis zur Einschulung mit der russischen Sprache aufgewachsen und mehr oder
weniger bilingual sind, jedoch ihre Erstsprache aufgrund des Wechsels zu einer
anderen dominanten Sprache nicht vollstindig erworben haben: , The crucial cri-
terion is that the heritage language was first in the order of acquisition but was
not completely acquired because of the individual’s switch to another dominant
language.“ (ebd.).

Abweichend davon wird der Begriff ,Herkunftssprecherlnnen bzw. ,Her-
kunftssprache ebenfalls beziiglich der sog. ,zweiten MigrantInnengeneration®
verwendet. Entscheidend fiir die Abgrenzung zur ,ersten Migrantlnnengenerati-
on® ist das Migrationsalter. Hier werden die Altersgrenzen zwischen ,,geboren in
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Deutschland und ,Migrationsalter bis ca. 10-12 Jahre“ tiber das Vorschulalter
hinaus bis zum Beginn der Pubertit gedehnt (vgl. Anstatt 2012: 4). Die die Zeit-
spanne abschlieflende Grenze (ca. 10—12 Jahre) wird auf der einen Seite mit dem
Erwerbsbeginn des Deutschen als Zweitsprache angesetzt, auf der anderen Seite
mit der Grenze, nach der der natiirliche Erstspracherwerb als abgeschlossen und
die Sprache als ,perfekt’ erworben gilt (zu Erwerbstypen in Bezug auf verschiedene
Altersgrenzen bei Erwerbsbeginn und zum méglichen Erwerbsmodus vgl. Klein
[2010], Meisel [2007]; umfassende Diskussion iiber die Begrifflichkeit heritage
language und heritage speakers in Benmamoun, Montrul & Polinsky [2013: 133]).

Im Unterschied zu Fremdsprachenlernerlnnen, die an Universititen mit
dem Spracherwerb auf Anfingerniveau meist mit Null-Kenntnissen im Russi-
schen beginnen (die Fremdsprachenlernerlnnen mit institutionell erworbenen
Vorkenntnissen steigen meist in spiteren Phasen ein), zeigen die Herkunftsspre-
cherInnen zu Beginn des Studiums eine extreme Variabilitit hinsichtlich ihrer
Sprachkompetenzen und damit spezifische Bedarfsbereiche (vgl. Bergmann &
Briiggemann i. V.). Auf diese hohe Binnen-Heterogenitit der Sprachkompeten-
zen von HerkunftssprecherInnen wurde bereits in der Forschung hingewiesen.
Die Sprachkompetenzen der Herkunftssprecherlnnen wurden im Sinne eines
Kontinuum-Modells erfasst, das sich zwischen zwei Polen erstreckt: vom Pol der
rein rezeptiven Kompetenzen (rezeptiver Bilingualismus, basilect heritage) zum
Pol, der sich den institutionell gesteuerten Kompetenzen von native speakers an-
nihert (acrolect heritage) (Polinsky 2015: 10, Polinsky & Kagan 2007: 371f.). Zu-
dem wurden vielfiltige sprachinterne, sprachinputbezogene und auch soziolin-
guistisch motivierte Faktoren genannt, die diese Heterogenitit verursachen, wie
etwa Migrationsalter und Schulbesuch im Herkunftsland, Ausmafd des gesteu-
erten Unterrichts im Russischen vor dem Studienbeginn, Qualitit und Quan-
titdt des elterlichen Inputs in der innerfamilidren Kommunikation, individuelle
Sprach- und Lernbegabung, Bildungsgrad der Eltern, Spracheinstellungen und
Motivation (fiir einen Uberblick vgl. Anstatt 2011).

Es kommen zu Beginn des Slawistikstudiums HerkunftssprecherInnen in ei-
nem Sprachkurs zusammen, die man rezeptive Bilinguale nennen kann, sowie
Herkunftssprecherlnnen, die bereits eine solide Textkompetenz mitbringen, die
also im natiirlichen oder auch institutionell gesteuerten Erwerbsmodus ihre Her-
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kunftssprache erworben haben. Sie alle bringen eine gute Voraussetzung dafiir
mit, dass sie dem Unterricht in der Zielsprache von Anfang an ohne Probleme
folgen kénnen. Dies erlaubt uns, sie innerhalb einer Gruppe zu unterrichten. Es
hat wenig Sinn, diese LernerInnen in auf Fremdsprachenstudierende zugeschnit-
tenen AnfingerInnenkursen zu unterrichten, die — bezogen auf das Russische
— gerade zu Beginn nicht in der Zielsprache abgehalten werden. Ein derartiger
Unterricht wiirde zu Unterforderung fiihren und nicht oder nur teilweise auf die
Bediirfnisse der LernerInnen eingehen.

Wie o. g., sind die Heterogenitit verursachenden Faktoren verschiedenartig
und stehen iiberdies miteinander in Wechselwirkung, sodass die empirische Er-
forschung ihrer Auswirkung auf die (un-)erreichten Kompetenzen in der Her-
kunftssprache erschwert ist. Die Auswirkung unterschiedlicher Faktoren ist bis-
her in der Forschung nicht zufriedenstellend geklirt und bisherige Ergebnisse
kénnen nicht generalisiert werden (zur (Un-)Abhingigkeit der Sprachkompeten-
zen bei HerkunftssprecherInnen von der Qualitidt oder Quantitit des elterlichen
Inputs vgl. Brehmer 2016). Keiner der Faktoren fiihrt zwangsliufig zu einer Er-
klirung, wieso bei den einzelnen HerkunftssprecherInnen ein bestimmtes Niveau
der sprachlichen Kompetenzen erreicht oder doch nicht erreicht wird.

Als gesichert gilt, dass die Faktoren ,Migrationsalter” und , Besuch des gesteu-
erten Unterrichts“ die wichtigsten Faktoren darstellen. Denn mit spitem Migra-
tionsalter, z. B. mit neun Jahren, haben die Herkunftssprecherlnnen einerseits
bereits zwei Jahre schulisches Training in Schriftlichkeit und Orthographie hinter
sich, andererseits bis zur Migration keinen eingeschrinkten Input in der L1 (also
nicht nur das Russisch der Eltern, wie dies bei HerkunftssprecherInnen der Fall
ist, die in Deutschland geboren wurden). In einer Untersuchung zur Stabilitit
der Substantivmorphologie in der Herkunftssprache Russisch (Briiggemann i. V.)
konnte gezeigt werden, dass die Faktoren ,,Migrationsalter und ,,Besuch des ge-
steuerten Unterrichts® auf die Beherrschung der grammatischen Substantivkate-
gorien einwirken. In dieser Studie haben drei ProbandInnengruppen (Studieren-
de an der Universitit Regensburg, insgesamt 25 ProbandInnen) teilgenommen:
HerkunftssprecherInnen mit Migrationsalter vor der Einschulung (0-7 Jahren)
und ohne gesteuerten Unterricht, HerkunftssprecherInnen mit Migrationsalter
vor der Einschulung (0—7 Jahren) und mit Besuch des gesteuerten Unterrichts,
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und HerkunftssprecherInnen mit Migrationsalter nach der Einschulung (ab
8-10 Jahren) und ohne gesteuerten Unterricht. Die Untersuchung zeigte des
Weiteren, dass die verschiedenen Konstellationen innerhalb der beiden Faktoren
»Migrationsalter” und , Besuch des gesteuerten Unterrichts“ zu verschiedenen Er-
gebnissen fiihren. Interessant sind die Ergebnisse beziiglich der letzten Gruppe
mit Migrationsalter von acht bis zehn Jahren. Bei ihr sind die Abweichungen vom
normativen Kasusgebrauch minimal. Da diese Gruppe noch keinen gesteuerten
Unterricht in Deutschland erhalten hat, sondern nur Unterricht in der russischen
Grundschule vor der Emigration, sprechen die Daten dafiir, dass der Erwerb des
Kasussystems mit acht Jahren zum grofSten Teil als abgeschlossen gelten kann
und dass das in der russischen Schule erworbene Kasusystem auch tiber mehrere
Jahre bewahrt wird und nicht oder nicht stark attriiert. Was die Beherrschung der
Substantivmorphologie betrifft, unterscheiden sich die HerkunftssprecherInnen
dieser Gruppe minimal von den native speakers. Hinsichtlich der Substantivkate-
gorien zeigt die Untersuchung, dass der Faktor ,Migrationsalter” in Zusammen-
hang mit dem Faktor ,,(kein) Besuch des gesteuerten Unterrichts® fiir die Binnen-
differenzierung im herkunftssprachlichen Unterricht niitzlich sein kénnte.

3. Binnendifferenzierung im universitiren
herkunftssprachlichen Unterricht

Es versteht sich von selbst, dass die hohe Variabilitit der Kompetenzen der Her-
kunftssprecherlnnen besondere Anforderungen fiir den herkunftssprachlichen
Unterricht mit sich bringt, z. B. eine sorgfiltige Differenzierung innerhalb der
zusammengekommenen Gruppe und eine durchdachte Arbeitsform im Umgang
mit Heterogenitit.

Diagnostische Verfahren zur Erfassung der sprachlichen Variabilitit bei Her-
kunftssprecherlnnen wurden in der Forschung bereits beschrieben. Polinsky
(2015) schldgt einen speech rate-Test vor, der die Anzahl der Worter pro Minute
im Output der spontanen Produktion (z. B. bei Bildbeschreibungen) misst. Da-
bei kann eine Korrelation zwischen dem speech rate-Test und dem Ausmaf$ des
grammatischen Wissens gezeigt werden: “[L]ower proficiency speakers have more
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difficulty in accessing lexical items, which slows down their speech, but also signi-
ficantly compromise comprehension and use of structure types that require quick
incremental integration of information. In addition, speech rate is connected to
utterance planning, and lower proficiency speakers have more problems in that
domain as well. Spontaneous speech is thus punctuated by pauses, repetitions,
false starts, and codeswitching. As we will show below, knowledge of lexical items
and grammatical knowledge are also correlated.” (Benmamoun, Montrul & Po-
linsky 2013: 142). Ein weiteres diagnostisches Verfahren ist der lexical proficiency-
Test. Auch hier konnte eine Korrelation zwischen dem lexikalischen Wissen von
heritage speakers und den grammatischen Phinomenen (wie Kongruenz, Kasus-
markierung, Aspekt und Tempusmarkierung) festgestellt werden, und zwar bezo-
gen auf verschiedene Herkunftssprachen (vgl. ebd.).

Daten sowohl zur Fliissigkeit der spontanen Rede als auch zum lexikalischen
Wissen kénnen iiber das Einstufungsgesprich zur Sprachbiographie erhoben
werden. Sinnvoll wire bei diesem Gesprich, das Migrationsalter nach Deutsch-
land zu erfragen, die Dauer des Besuchs der Grundschule im Herkunftsland und
des damit verbundenen ersten Trainings in der Interaktion zwischen der gespro-
chenen und geschriebenen Sprache sowie das Ausmafd des gesteuerten Russisch-
unterrichts wihrend der Schulzeit in Deutschland (falls vorhanden). Allein mit
diesen sprachbiographischen Daten kann eine grobe Einteilung in Schreiban-
fingerInnen und Fortgeschrittene, d. h. HerkunftssprecherInnen mit oder ohne
schriftsprachliche Vorkenntnisse erfolgen. Aus der Zusammensetzung der Grup-
pe — Anteil der SchreibanfingerInnen und Anteil der Fortgeschrittenen — kann
schliefflich die Arbeitsform und der Umgang mit der Heterogenitit abgeleitet
werden. Gerade SchreibanfingerInnen benétigen am Anfang des Kurses ein spe-
zielles Programm, das v. a. auf die Verbindung zwischen der gesprochenen und
der geschriebenen Sprache und auch auf andere Bedarfsbereiche (s. u.) abzielt. Ob
es sinnvoll wire, die zusammengekommene Gruppe zu teilen oder ein Modell zu
praktizieren, gemif§ dem am Anfang getrennte Veranstaltungen stattfinden bzw.
sich mit gemeinsamen abwechseln, und ob nicht auch zu tberlegen wire, ver-
schiedene Klausuren vorzubereiten, miisste bei der Konzeption des Unterrichts
und der Erstellung von Klausurspezifikationen bedacht werden.
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4. Bedarfsbereiche bei SchreibanfingerInnen im
herkunftssprachlichen Unterricht

Eine differenzierte Darstellung der wesentlichen Bedarfsbereiche, die im her-
kunftssprachlichen Unterricht abgedeckt werden miissen, ist in Bergmann &
Briiggemann (i. V.) zu finden. Die folgende tabellarische Ubersicht (Tab. 1) zeigt
die einzelnen Aspekte auf verschiedenen sprachlichen Beschreibungsebenen mit
systemlinguistischem Fokus. Sprachliches Handeln, Pragmatik und normatives
Sprechen, interkulturelle Kompetenzen und Landes- und Kulturkunde werden
hier nicht beriicksichtigt, sind aber ohne Zweifel fiir den herkunftssprachlichen
Unterricht genauso wichtig und miissen entsprechend eingesetzt werden.

Tabelle 1: Bedarfsbereiche im herkunftssprachlichen Unterricht

Sprachliche Ebene | Bedarfsbereiche im herkunftssprachlichen Unterricht
phonetische und Artikulation und Rezeption einzelner Laute;
graphematische Sich-Bewusstmachen der Laut-Schrift-Asymmetrie und der
Ebene phonetischen Kombinatorik (Reduktion, Assimilation,

Stimmtonverlust);

Sich-Bewusstmachen der Palatalisiertheit und Velarisiertheit

der Konsonanten
morphematische Sich-Bewusstmachen der Morphemik;

Ebene Verwendung der Morphemik und Wortbildung;

Prinzip der Morphemkonstanz;

Sich-Bewusstmachen der ungebundenen Morphemik
morphologische Stabilisierung der unvollstindig erworbenen oder fehlenden
Ebene grammatischen Kategorien
lexikalische Ebene Erweiterung des Wortschatzes aus allen funktionalen Stilen;

Lexikalische Kollokationen
syntaktische Ebene | Syntaktische Valenzstrukturen

Typen des zusammengesetzten Satzes und Konjunktionen;

Interpunktion
Textebene Erweiterung der Textkompetenz auf verschiedene Textsorten;

Sich-Bewusstmachen der stilistischen Differenziertheit;

Gebrauch adiquater, textkompositionaler sprachlicher Mittel
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In diesem Aufsatz méchte ich mich auf den Anfingerunterricht konzentrieren.
Fiir die SchreibanfingerInnen sind insb. Aspekte der phonetischen, graphemati-
schen, morphematischen und morphologischen Beschreibungsebene zentral. Bei
den Fortgeschrittenen bestehen die wichtigsten Aufgaben darin, die Ausdrucks-
fahigkeit der konzeptionellen Schriftlichkeit zu stirken, den Erwerb eines elabo-
rierten Wortschatzes und syntaktischer Komplexitit zu fordern, sowie die bil-
dungssprachliche Textkompetenz im Sinne einer Fihigkeit, Texte unterschiedli-
cher Zwecke und Strukturen selbststindig, sachbezogen und adressatenorientiert
zu verfassen, zu trainieren (zur Textkompetenz bei Bilingualen vgl. u. a. Riehl
2014: 121£).

4.1 Phonetische und graphematische Beschreibungsebene

Der herkunftssprachliche Unterricht folgt von Anfang an den Prinzipien, die fiir
die Bewusstmachung des sprachlichen Inventars, seine Funktionen und Struktu-
ren sowie die Regeln ihrer Verbindung und ihrer Verwendung in der geschriebe-
nen und in der gesprochenen Sprache gelten. Im Unterschied zu den Prinzipien
des fremdsprachlichen Unterrichts, der primir auf die Herausbildung kommuni-
kativer, interkultureller Fertigkeiten ausgerichtet ist, zielt der herkunftssprachli-
che Unterricht auf die Herausbildung und Forderung der Sprachbewusstheit ab.

Das Ziel des kognitivierenden herkunftssprachlichen Anfingerunterrichts be-
steht zunichst darin, die Lernerlnnen fiir den Graphembestand zu sensibilisie-
ren. Dabei kommt es besonders auf die Verbindung zwischen Laut und Schrift
bzw., weiter gefasst, zwischen der gesprochenen und geschriebenen Sprache an
(Phonem-Graphem-Korrespondenz, Gesetze der phonetischen Kombinatorik).
Der Fokus liegt des Weiteren auf der Sensibilisierung fiir das morphematische
Inventar und fiir ausgewihlte Orthographieprinzipien (z. B. Morphemkonstanz)
sowie fiir die Vervollstindigung von unvollstindig erworbenen oder fehlenden
morphologischen Kategorien.

Wenn die Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln nur fiir das Deutsche er-
worben wurden, iibertragen die HerkunftssprecherInnen am Anfang des Schreib-
erwerbs die vorhandenen Regeln des deutschen graphematischen Systems ins
Russische. So suchen die SchreibanfingerInnen fiir lautliche Besonderheiten des
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Russischen eine Losung aus dem deutschen graphematischen System. Der fol-
gende Ausschnitt aus meiner Datensammlung (Abb. 1) soll dies illustrieren:

Tl 0 P R R e A T AL LA PP

__fgy_@/cwm o 2Tomy. AHY ymeﬁy E0nWe yyTeT Y

.................................

........................................................................

Abbildung 1: Umgang mit lautlichen Besonderheiten (Datensammlung Briiggemann)

(1) A moaxa ¢ Grundschule denana xyp3yc 6 pycckum, no »omy 2 nomuniu i
ey Gosute wuman u nuccan 1no Pycckom, (1o A cnaparoc.) no 3m0oMy A Xomuto
SUYMLULUTI XOPOULO PYCCKULL A3bIK.

JIch machte nur in der Grundschule einen Russischkurs, deswegen kann
ich kaum mehr lesen und schreiben auf Russisch, (aber ich bemiihe mich.)
deswegen méchte ich gut Russisch erlernen.

In diesem Beispielsatz sollen die fett markierten Grapheme dieses Transferphi-
nomen auf der graphematischen Ebene veranschaulichen. Fiir das Graphem
<to> wird die Jotierung ju iibernommen, vgl. ey, fiir das Graphem <c> ss,
vgl. nuceam, tfur <a> sch, vgl. nomwunu, xommo etc. Auflerdem kommt es zum
materiellen Transfer zwischen den einzelnen Schriftsystemen. Dieser duflert sich
z. B. darin, dass innerhalb eines Wortes Graphemmischungen vorkommen, vgl.
z. B. das deutsche Graphem <m> in pyccxom. Solche Transfererscheinungen im
Alphabet kommen bei bilingualen SprecherInnen auch anderer Lernergruppen
(FremdsprachenlernerInnen, Muttersprachlerlnnen) durchaus hiufig vor. An
dieser Stelle soll nur betont werden, dass die Sensibilisierung fiir den Graphem-
bestand des Russischen und v. a. fiir die Unterschiede zum Deutschen den Be-
ginn des herkunftssprachlichen Anfingerunterrichts prigt (vgl. auch Beispiele
aus Bermel & Kagan 2000: 420).
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Verschiedene Sprachen unterscheiden sich hinsichtlich der orthographischen
(In-) Transparenz zwischen Laut und Schrift. Fiir ihre Intransparenz sind das Eng-
lische und Franzgsische bekannt. Im Slawischen kommt das Bosnisch/Kroatisch/
Serbische dem phonetischen Orthographieprinzip ,1:1-Entsprechung’ am nichs-
ten, wihrend das Russische zwar dem Prinzip ebenfalls folgt, aber — wegen der
quantitativ-qualitativen Reduktion der unbetonten Vokale und auch wegen der
Gesetze der phonetischen Kombinatorik wie Assimilation, Dissimilation, Akko-
modation und Stimmtonverlust — eine vorwiegend undurchsichtige Phonem-
Graphem-Korrespondenz aufweist. So verlduft der Weg zum Orthographieer-
werb tiber die Kenntnisse der Reduktionsprozesse selbst, d. h. iiber den expliziten
Erwerb des phonetischen Wissens im Russischen (z. B. iiber die Reduktion nach
harten Konsonanten, nach weichen und nach harten Zischlauten). Anders wire
es nicht moglich, den SchreibanfingerInnen zu erkliren, wieso z. B. wasadosa
nucamena (Beispiel aus dem Korpus, Fettdruck nur bei Abweichungen aufgrund
von Reduktion) nun als wa.z0doeo nucamens den jungen Schriftsteller* geschrieben
wird. Daher wiren spezielle Aufgaben zur Phonem-Graphem-Asymmetrie, z. B.
in Verbindung mit Reduktionsergebnissen, im herkunftssprachlichen Anfinger-
unterricht durchaus sinnvoll.

Dieser Weg ,zur Orthographie {iber die Phonetik® ist ebenfalls hinsichtlich
anderer phonetischer Phinomene unvermeidbar. Bermel & Kagan (2000: 422f.)
sprechen von einem weit verbreiteten Verlust der Palatalisierung im ,amerikani-
schen® Russischen (loss of Russian palatalization) und der ibernommenen Jotie-
rung bei der Schreibung der Vokalgrapheme, vgl. das Beispiel Bosodiia. Diese Bei-
spiele fiir Abweichungen wegen der fehlenden Palatalisierung der Konsonanten
sind ebenfalls fiir die in Deutschland lebenden HerkunftssprecherInnen typisch
und bei den SchreibanfingerInnen weit verbreitet. Wenn man das obere Beispiel
(1) noch einmal betrachtet, stellt man fest, dass durchgehend keine Weichheits-
zeichen verwendet werden. Die fett markierten Grapheme werden also als ,nicht

palatalisiert® graphisch abgebildet wie im folgenden Beispiel (2):

(2) A moaxa 6 Grundschule deaana Kyp3yc 6 pyccxum, no smomy a nomuniu i yymey
Goaztte dumam u nuccam no Pycckont, (Ho A cmaparnc.) no sm0My A Xomutio Uy nuum
XOpouo pycckul A3bIK.
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In den orthographischen Regeln der Russischen Akademiegrammatik der Wis-
senschaften sind Regeln zum Setzen des Weichheitszeichens (auch des Hirtezei-
chens) ausfiihrlich aufgelistet und illustriert. Sie betreffen verschiedene sprach-
liche Phinomene: neben der o. g. Palatalisiertheit oder Velarisiertheit des Kon-
sonanten z. B. auch das Genus des Substantivs, das Infinitiv-Suffix, die Endung
der 2PSg bei Verben, die Regel zur Bildung der Imperativform, die Trennung des
weichen Konsonanten und des Vokals durch das j-Graphem u. a. (zur Behand-
lung der Rechtschreibung im herkunftssprachlichen Unterricht vgl. auch Bermel
& Kagan 2000: 432). Fiir sinnvoll halte ich jedoch, die Vielfalt der orthographi-
schen Regeln im herkunftssprachlichen Unterricht nicht innerhalb eines separa-
ten Themenblocks aufzulisten, sondern sie portioniert bei inhaltlich passenden
Gelegenheiten in den Unterricht einflieflen zu lassen: tiber die phonetisch-gra-
phematische und tiber die in 4.2 thematisierte morphematische Ebene. Dadurch
kénnen die Regeln mit den Ursachen fiir die Laut-Schrift-Asymmetrie im Russi-
schen verkniipft und die Phonem-Graphem-Korrespondenz transparent gemacht
werden (dazu ausfiihrlicher in Bergmann & Briiggemann i. V.).

4.2  Morphematische Beschreibungsebene

Wesentlich fir den herkunftssprachlichen Anfingerunterricht ist die Arbeit an
der Bewusstmachung des Morpheminventars im Russischen. Die Herkunftsspre-
cherInnen verfiigen zwar iiber das Wissen und die Funktionsweise der Morphe-
mik im Deutschen, z. B. dass dieselben Morpheme in der Schreibung konstant
bleiben, kénnen dieses Wissen jedoch nicht direke auf das Russische tibertragen.
Die Unkenntnis der lexikalischen und grammatischen Morphematik und die
Unfihigkeit, die einzelnen Morpheme zu identifizieren, d. h. zu segmentieren
oder auch zu komplexeren Wortern zu verbinden — seien es gebundene, seien es
freie Morpheme, wie Pripositionen —, machen den expliziten Erwerb der rus-
sischen Morphemik zu einem weiteren Schwerpunkt im kognitivierenden her-
kunftssprachlichen Russischunterricht. Eine besondere Stellung erhilt in diesem
Zusammenhang das Prinzip der Morphem-Konstanz, denn die hiufigsten Ab-
weichungen basieren auf der Verletzung dieses Prinzips. Ein und dieselbe Mor-
phemik — Wurzeln oder andere Affixe — kann von SchreibanfingerInnen sogar

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg;)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrige zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



188 N. Briggemann

nebeneinander unterschiedlich geschrieben werden, vgl. die fett markierten Gra-
pheme im Ausschnitt aus dem Korpus:

(3) Wane noeso mpuwin 6 name vecos déadyans munym |/ Ceiivac mpu wuca 0se

Murymer
Ihr Zug kam 20 Minuten nach fiinf // Jetzt ist es zwei Minuten nach drei

In dieser Textpassage demonstriert der/die Verfasserln kein Bewusstsein fiir odno-
korennye slova. Ein Vergleich des Wurzel-Morphems vac ,Stunde’ mit demselben
Morphem unter Betonung findet nicht statt.

Die Morphemik steht in enger Verbindung zur Orthographie. Wenn man
die russischen Rechtschreibregeln der Russischen Akademie der Wissenschaf-
ten genauer betrachtet, stellt man fest, dass ihre Gliederung nach Paragraphen
weitgehend den Typen von Morphemen entspricht (und auch den einzelnen
Wortarten). D. h. es sind Regeln, die Wurzelmorpheme, Prifixmorpheme, Suf-
fixmorpheme etc. betreffen. Es wiire also sinnvoll, in die Darstellung der einzel-
nen Morpheme gleich die entsprechenden orthographischen Regeln einfliefen zu
lassen, z. B. orthographische Regeln zum Schreiben der Prifixe 3-, ¢-; Prifixe npe-,
npu-; Regeln zum Schreiben der Interfixe -o-, -¢-; Postfixe -¢# oder -¢ etc. (vgl.
auch die entsprechenden Ubungen in Kagan & Kudyma 2012: 81, 160ff., 175).
Wenn also die Morphemik im herkunftssprachlichen Unterricht behandelt wird,
kénnten die einzelnen orthographischen Regeln zur Schreibung der Morphemik
portioniert eingebunden werden.

4.3  Morphologische (grammatische) Beschreibungsebene

Die (In-)Stabilitit der morphologischen Kategorien in der Herkunftssprache
Russisch wurde im Zusammenhang mit dem sog. unvollstindigen Spracherwerb
und der sog. Attrition (im Sinne einer sprachlichen Umstrukturierung bei bi-
lingualen Personen) in der Forschung noch nicht tiefgehend behandelt. Einige
Untersuchungen zur Beschaffenheit der slawischen Herkunftssprachen (Anstatt
2011, Briiggemann 2016, Briiggemann i. V.) betreffen ausgewihlte grammati-
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sche Kategorien. Die Ergebnisse dieser Studien erlauben uns jedoch, didaktische
Konsequenzen zu zichen und im herkunftssprachlichen Unterricht grammatische
Schwerpunkte zu setzen.

Exemplarisch mochte ich auf meine Untersuchung zur (In-)Stabilitic der
Substantivmorphologie und der Grenzen des unvollstindigen Spracherwerbs
eingehen (ausfiihrlich in Briiggemann i. V.). An der Untersuchung nahmen ins-
gesamt 25 Studierende der Universitit Regensburg teil. Nach ihren sprachbiogra-
phischen Daten und der Einteilung gemif$ der Faktoren ,Migrationsalter” und
»Besuch des gesteuerten Russischunterrichts® (s. 0.) lassen sich die ProbandInnen
in drei relativ homogene Gruppen einteilen. Interessant sind v. a. die erhobenen
Daten einer dieser drei Gruppen. Zu dieser Gruppe gehéren diejenigen Her-
kunftssprechernnen (/N=12), die in Deutschland geboren wurden oder vor der
Grundschule nach Deutschland immigriert sind und noch keinen gesteuerten
herkunftssprachlichen Unterricht erhalten haben. Diese Personen wurden un-
tersucht, nachdem sie gerade gelernt hatten, auf Russisch zu lesen und zu schrei-
ben (nach zwei Wochen herkunftssprachlichem Unterricht). Interessant ist diese
Gruppe deswegen, weil ihre Herkunftssprache den miindlich erworbenen, vom
gesteuerten Unterricht noch unbeeinflussten Zustand widerspiegelt. Es sind also
genau diese SchreibanfingerInnen, denen der vorliegende Aufsatz gewidmet ist.

In dieser Studie habe ich den kompletten formal-funktionalen Bestand der
Kategorien Kasus-Numerus-Genus, d. h. alle méglichen Kasusformen und alle
Kasusfunktionen (Nominativ, Genitiv, Akkusativ, Dativ, Instrumental, Priposi-
tiv) im Zusammenhang mit Genusfunktionen (Maskulinum, Neutrum, Femi-
ninum) und Numerusfunktionen (Singular und Plural) unter Beriicksichtigung
verschiedener Faktoren erfasst und ausgewertet. Diese Faktoren sind: Linge der
Endung, Jotierung in der graphischen Realisierung, Betonung und Polyfunktio-
nalitit der Endung, Hiufigkeit der Kasus-Genus-Numerus-Form im Gebrauch
(anhand des Nationalkorpus der russischen Sprache, gesprochene Sprache), Hiu-
figkeit des Lexems und bildungssprachliche Zugehérigkeit des Lexems (im Sin-
ne einer Tendenz). Als Testformat wurde ein Cloze-Test herangezogen, in dem
die genannten Faktoren ineinandergreifen. Bestimmte Kasusformen und Funk-
tionen wurden betont/unbetont, bei hiufigen/weniger hiufigen, bei bildungs-
sprachlichen/nicht bildungssprachlichen Lexemen tiberpriift. Die Stabilitit einer
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grammatischen Kategorie steht damit an der Schnittstelle zwischen Lexik und
Grammatik, Prosodie und kognitiver Privilegiertheit eines Wortes.

Es konnte gezeigt werden, welche einzelnen Subkategorien besonders instabil
sind (Dativ, Pripositiv, Instrumental im Plural, mit jotierten Graphemen). Vor
allem aber ging aus der Studie hervor, dass (In-)Stabilitdt ein mehrdimensionales
Konstrukt ist, auf das mehrere Faktoren einwirken. Sie ist ein bewegliches Phino-
men, d. h. ein und dieselbe Endung wird bei einem hiufig in der gesprochenen
Sprache vorkommenden Lexem von HerkunftssprecherInnen richtig eingesetzt,
bei einem weniger hiufigen, schriftsprachlichen Lexem jedoch nicht. Die einzel-
nen Ergebnisse dieser Untersuchung finden sich in Briiggemann (i. V.).

5. Vorliufige Schlussfolgerungen

Die Tatsache, dass (In-)Stabilitit ein bewegliches und mehrdimensionales Phi-
nomen ist, begriindet den kognitivierenden Lernansatz im herkunftssprachlichen
Unterricht und macht die unterschiedliche Herangehensweise im fremdsprachli-
chen und herkunftssprachlichen Unterricht plausibel. Denn die Fremdsprachen-
lernerlnnen besitzen dank der im Unterricht explizit vermittelten Grammatik
tendenziell die Fihigkeit, bei jedem unbekannten Wort die richtige Endung zu
nennen. Die Kenntnisse der Grammatik sind ihnen meist bewusst (Hartenstein
2014: 191). Die HerkunftssprecherInnen dagegen sind gegeniiber der Morpho-
logie ,blind‘. Wenn sie ein Wort nicht kennen, kénnen sie keine Formen bil-
den. Der Formengebrauch ist ihnen meist nicht bewusst und seine Beherrschung
zeichnet sich durch eine hohe Unsicherheit aus. Es bleibt also nichts Anderes
tibrig, als den Stellenwert der Grammatik und des kognitivierenden Lernansatzes
im herkunftssprachlichen Unterricht zu erh6hen und neu zu tiberdenken (dazu
s. Bergmann 2015). In dieser Perspektive zeichnen sich viele neue didaktische
Forschungsbereiche ab, die noch bearbeitet werden miissen.
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Analyse freier Schriftproduktionen als Instrument
fur die Einstufung von Studierenden mit
russischsprachigem Hintergrund

Natalia Ermakova (Potsdam)

B crarpe peus maer 06 0COOEHHOCTAX 1 CAOKHOCTAX IIPOBEACHMSA BCTYIIUTCAD-
HOTO TECTHPOBAHUA AAA HEMEITKOTOBOPAIIUX CTYACHTOB, OCBOMBIITHX PYCCKIH
A3BIK B CEMbC 1 TOTOBSAIIIXCA K U3YICHUIO PYCCKOTO fA3BIKA B PAMKAX OAHOIO U3
dpHAOAOITTIECKUX HAIPABACHUH, ITpeararaembix B [loTcaamckom YVHuEBEpCcHTETE
(I'epmanus). MHOroAerHHi OLBIT PAbOTHl € AAHHON KATETOPHUEH YYAIHXCA
ITOKa3aA, 9TO OAHHMM H3 HanOoAee 3(P@PEKTHBHBIX MHCTPYMEHTOB OIICHKH KX
3HAHHUI IO PYCCKOMY A3BIKY fABAfETCHA AHAAM3 HAIIMCAHHBIX UMHI COYMHEHHII-
ommcanuil. B crarpe mpeasaraercs HAOOp KPUTEPHEB, OObEANHAIOIINX 3HAHUA
TEKCTOAOTHH, METOAHKH PYCCKOTO Kak poAHoro u PKI, aast omeHKkH s1HX pabor.
Kpome Toro, mopdepkuBaeTcss BaKHOCTb IPUMEHEHHA OIMHCAHHBIX KPUTEPHEB
HE TOABKO AAA OOHAPY/KHBAHHA UM CHCTEMATH3ALMU OIIMOOK B IIMCHMECHHBIX
paboTax yuammxcs, HO U AAf PACHO3HAHUSA YK€ HMEIOIINXCH Y HUX 3HAHNL,
KOTOPBIE AOAKHBI IIOCAY/KHATH OTIPABHOM TOYKOH AAA ITAAHHPOBAHHA 3AHATHH

110 pYCCKOMy A3BIKY B AaHHOfI ayAI/ITOpI/II/I.

1. Einleitung

Es ist eine unbestreitbare Tatsache, dass jede sprachforderliche Handlung von
Lehrenden auf den Vorkenntnissen der Lernenden aufbauen muss. Jedoch ist die
Einschitzung dieser Vorkenntnisse nicht immer einfach und sie stellt Lehrkrifte
vor viele Herausforderungen. Besonders komplex und kompliziert ist die Erfas-
sung des Sprachstandes bei Lernenden mit muttersprachlichem Hintergrund.
Am Zentrum fiir Sprachen und Schliisselkompetenzen (Zessko) der Univer-
sitit Potsdam ist in den letzten Jahren folgende Situation zum Alltag geworden:
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194 N. Ermakova

Fast 60% der Studienanfingerlnnen, die sich fiir einen philologischen Studi-
engang entscheiden und am sprachpraktischen Russischunterricht teilnehmen
miissen, verfiigen {iber einen sog. russischsprachigen Hintergrund. Die meisten
dieser Studierenden sind VertreterInnen der zweiten Migrantlnnengeneration.
Dies bedeutet, dass sie mit ihren Familienangehérigen aus verschiedenen Griin-
den im Vorschulalter nach Deutschland kamen' und Russisch bereits als Erst-
sprache erworben, jedoch keinen institutionellen Russischunterricht erlebt ha-
ben (vgl. Anstatt 2011, s. auch Briiggemann in diesem Sammelband). Bei diesen
Studierenden sind gravierende Differenzen in unterschiedlichen Sprachbereichen
zu beobachten. So kénnen sie meist akzentfrei und sicher in Alltagssituationen
kommunizieren, haben einen reichen Wortschatz, der einerseits viele Themen ab-
deckt, andererseits sehr liickenhaft ist. Viele der Studierenden kénnen entweder
gar nicht oder nur in geringem Ausmafl lesen und schreiben. Im schriftlichen Be-
reich werden der unvollstindige Grammatikerwerb (Briiggemann 2014) und der
fehlende Bezug zwischen gesprochenem und geschriebenem Russisch besonders
sichtbar. Trotz der genannten Problematik werden diese Studierenden in vielen
Spracheinrichtungen nach wie vor als MuttersprachlerInnen definiert und vom
sprachpraktischen Unterricht befreit. Diese Tendenz ldsst in jiingster Zeit jedoch
immer mehr nach und Kolleglnnen werden aus diesem Grund immer 6fter mit
der Frage konfrontiert, wie der Sprachstand solcher HerkunftssprecherInnen ef-
fizient erhoben werden kann, um sie in den richtigen Sprachkurs einzustufen.
Wie Reich (2009: 25) treffend anmerkt, werden ,,Sprachdiagnose und Sprach-
forderung in der Regel je fiir sich bearbeitet, von verschiedenen Verfassern und
nach ihrer je eigenen Logik®. Die zahlreichen Arbeiten aus den Gebieten der
Soziolinguistik (Meng 2001, Rethage 2012), Kontakdlinguistik (Anstatt 2008),
Linguistik (Anstatt 2009, 2010, Bshmer 2015, Dieser 2013, Karl 2012) und
Didaktik (Bergmann 2014, Briiggemann 2010, 2012, 2014), die sich der oben
beschriebenen Zielgruppe widmen, liefern wichtige Erkenntnisse, die fiir sprach-
forderliche Aktivititen von grofer Bedeutung sind. Wie diese Erkenntnisse um-

1 Laut den Daten aus einer iiber vier Jahre intern durchgefiihrten Fragebogenstudie liegt das Durchschnitts-
alter der Studierenden, die zum sprachpraktischen Russischunterricht ins Zessko kommen, bei der Ausreise
nach Deutschland bei sieben Jahren.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



Analyse freier Schriftproduktionen als Instrument fiir die Einstufung von Studierenden 195

gesetzt werden, bleibt jedoch meist der einzelnen Lehrkraft tiberlassen. Besonders
was die Sprachdiagnose betrifft, liefern die genannten Studien viele allgemeine
Informationen zu den sprachlichen Besonderheiten der Zielgruppe, bieten aber
keine Anleitung fiir das Einstufungsverfahren jeder/jedes einzelnen Studieren-
den. Somit erarbeitet jede Spracheinrichtung die Einstufungstests ,fir sich® und
,nach eigener Logik".

Ziel dieses Artikels ist es, das Einstufungsverfahren am Zessko der Universitit
Potsdam in allgemeinen Ziigen zu prisentieren sowie ein Instrument der Einstu-
fung vorzustellen, welches sich fiir unsere Zwecke als besonders effizient erwiesen

hat.

2. Das Einstufungsverfahren am Zessko der
Universitit Potsdam

Der diagnostische Einstufungstest, der von MitarbeiterInnen des Bereichs Slawi-
sche Sprachen am Zessko zur Optimierung der Einstufung neuer Studierender
entwickelt wurde, dient folgenden Zwecken:

1. Einstufung von Studierenden der Studiengiinge ,BA Russistik®, ,BA Rus-
sisch Lehramt®, ,BA Interdisziplinire Russlandstudien® mit dem Ziel, das
in den Studienordnungen als Eingangsvoraussetzungen festgelegte Sprach-
niveau der Kursteilnehmerlnnen zu ermitteln,

2. Ermittlung des Sprachniveaus nach GeR (2001) fir Studierende aller Fa-
kultiten.

Der Einstufungstest besteht aus drei Teilen bzw. verlduft in drei Phasen:

1. Schriftliche Bildbeschreibung (Verfassen eines Aufsatzes),

2. Online-Test in den Bereichen Grammatik, Lexik, Lese- und Horverstehen,

3. Miindliches Interview in Form eines personlichen Gesprichs mit jedem/
jeder Studierenden.
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Im Falle der Studierenden, die Russisch als Fremdsprache gelernt haben, sind der
Online-Test und das Interview die Hauptinstrumente, die eine sehr genaue Ein-
schitzung der Vorkenntnisse gewihrleisten. Bei der Erfassung des Sprachstandes
von Studierenden mit russischsprachigem Hintergrund haben sich diese beiden
Instrumente jedoch als ungenau und unzureichend erwiesen. Grund dafiir ist die
ungleichmiflige sprachliche Entwicklung der Studierenden auf unterschiedlichen
Sprachebenen. Dementsprechend zeigen sie wihrend des Interviews gute miind-
liche Kompetenzen, die sich gravierend von ihren Fihigkeiten und Fertigkeiten
im schriftlichen Bereich unterscheiden. Diese Studierenden verfiigen aufSerdem
oft iiber eine gute strategische Kompetenz. Dies bedeutet, dass sie wihrend des
Gesprichs geschicke die sprachlichen Strukturen, die sie nicht sicher genug be-
herrschen, vermeiden, sie umgehen oder kompensieren (konnen). Dadurch wer-
den die Kenntnisse der Studierenden mit russischsprachigem Hintergrund bis-
weilen zu hoch eingeschitzt.

Wihrend des Online-Tests ist hiufig die umgekehrte Situation zu beobachten:
Fiir die erfolgreiche Absolvierung dieses Tests ist die Beherrschung des kyrilli-
schen Alphabets eine Voraussetzung, die diese Studierenden manchmal gar nicht
oder nicht geniigend erfiillen. Dementsprechend schneiden sie in diesem Teil des
Einstufungstests, der grof3teils aus geschlossenen Fragen besteht, oft schlechter
ab, als es ihre miindlichen Kenntnisse erwarten lassen. So ist die Tatsache, dass
sie in jenem Teil des Tests, der die Grammatikkenntnisse priift, falsche Endungen
wihlen oder eintippen, nicht unbedingt damit verbunden, dass sie diese Endun-
gen nicht kennen, sondern oft damit, dass ihnen der Bezug zwischen Graphem
und Laut fehlt (unbetonte Vokale werden je nach Reduktionsstufe anders ge-
schrieben als ausgesprochen).

Diese Tatsache spricht auch gegen die Anwendung des C-Tests, der gelegent-
lich an anderen Spracheinrichtungen® zur Einstufung von Studierenden angewen-
det wird. Im Rahmen dieses Tests konnen die Studierenden mit russischsprachi-
gem Hintergrund meistens die gekiirzten Lexeme richtig erkennen, sie tippen die
Antworten aber orthographisch fehlerhaft in die Liicken ein, was automatisch als
falsche Losung identifiziert wird und das Gesamtergebnis des Einstufungstests ver-

2 Z.B.am Sprachenzentrum der Universitit Bochum: http://tinyurl.com/y705ddop [02.12.2017].
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falscht.

Die oben beschriebenen Schwierigkeiten der Anwendung von Online-Tests
sowie die Ungenauigkeit der Einstufung von Kenntnissen bei Studierenden mit
russischsprachigem Hintergrund nach Ergebnissen eines miindlichen Interviews
sind jedoch kein Grund, um diese Instrumente der Sprachstandserhebung als
absolut unanwendbar zu proklamieren und sie aus dem Einstufungsverfahren
endgiiltig auszuschlieflen. Vielmehr miissen sie iberdacht, optimiert und wei-
terentwickelt werden. Dies benétigt Zeit und weitere Forschung im Bereich der
Leistungsbeurteilung von HerkunftssprecherInnen. Die tigliche Arbeit der Lehr-
krifte kann jedoch nicht darauf warten, sie muss fortgesetzt werden. Aus diesem
Grund ist eine Kombination mehrerer, einander erginzender Instrumente zur
Validierung der Ergebnisse empfehlenswert.

So werden am Zessko der Universitit Potsdam der Online-Test und das
miindliche Interview durch eine freie Schriftproduktion, konkreter durch eine
Bildbeschreibung, erginzt. Dieses Einstufungsinstrument hat sich, wie bereits
oben angedeutet, bei der Sprachstandserhebung von Studierenden mit russisch-
sprachigem Hintergrund als besonders aussagekriftig erwiesen.

3.  Freie Schriftproduktionen als Einstufungsinstrument

Fiir die Elizitierung einer freien schriftlichen Textproduktion werden im Rahmen
des Einstufungstests am Zessko der Universitit Potsdam den teilnehmenden Stu-
dierenden verschiedene Bilder angeboten, die alltdgliche Situationen darstellen
und iiber viele Details verfiigen. Fiir die Beschreibung eines gewihlten Bildes ha-
ben die TeilnehmerInnen 20 Minuten Zeit. Form, Linge, Inhalt, Stil und Kom-
plexitit des Textes werden nicht durch Vorgaben gelenkt.

An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass die Textsorte ,,Bildbeschreibung
nicht willkiirlich als Quelle einer freien Schriftprobe gewihlt wird. Wie o. g.,
erhalten die Studierenden nur ein Bild als Ausgangspunke fiir ihre Schreibpro-
duktion und sind in ihrem Schreibprozess ansonsten véllig frei. Es muss jedoch
hinzugefiigt werden, dass eine Beschreibung fiir die Studierenden keine neue
und unbekannte Textsorte darstellt. Sie kennen sie bereits aus dem schulischen
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Deutschunterricht (vgl. Bohmer in diesem Sammelband). Diese Textsorte stellt
an sie geringere Anforderungen als z. B. ein Bericht oder eine Erzihlung, sie ist
mit vielen anderen Textsorten verwandt und hat nur ein zentrales kommunika-
tives Ziel: den Leser dazu zu bringen, sich das Beschriebene genau vorzustellen
(Fix 2008: 99-106). Mit welchen sprachlichen Mitteln, in welcher Form und in
welchem Umfang das gemacht wird, ist dabei dem/der Schreibenden allein tiber-
lassen. Somit entstehen sehr unterschiedliche und schwer vergleichbare Schrift-
produktionen (von zwei bis drei Sitzen bis zu zwei Seiten lang, unterschiedlich
komplex, in kyrillischen, aber auch in lateinischen Buchstaben verfasst), die
sowohl den Sprachstand der ProbandInnen auf unterschiedlichen sprachlichen
Ebenen widerspiegeln, als auch ihre Kompetenz, mit den zur Verfigung stehen-
den sprachlichen Mitteln flexibel umzugehen, aufzeigen. Auf Grundlage dieser
Textproben werden verschiedene Aspekte der sprachlich-kommunikativen Vor-
kenntnisse erhoben und eingeschitzt. Es muss hierbei auch erwihnt werden, dass
derart unterschiedliche Texte unméglich miteinander verglichen werden kénnen.
Bei ihrer Auswertung geht es auch nicht um eine Beurteilung nach Noten, son-
dern um die Einschitzung und Analyse der vorhandenen Kenntnisse eines/einer
jeden Einzelnen.

Wie Schriinder-Lenzen & Henn (2009: 91) treffend anmerken, sind Textpro-
duktionen ,immer das Ergebnis sehr komplexer Prozesse. Sie stehen in Abhin-
gigkeit von Welt- und Textmusterwissen, von Lexik und Syntax, von Planungs-
und Uberarbeitungsstrategien und einer spezifischen literalen Kompetenz, die
es einem/einer Schreiberln erméglicht, einen Text als Ganzes kohdrent zu ge-
stalten®. Die Analyse eines solchen Textes muss daher einerseits diesen Kriterien
entsprechen, andererseits einen gewissen Freiraum bei der Bewertung lassen, da
sich die sprachliche Flexibilitit des/der AutorIn schwer nach festen Parametern
einschitzen lisst.

3.1 Kiriterien fiir die Analyse freier Schriftproduktionen

Bei der Einstufung von Studierenden arbeiten die Lehrkrifte unter komplizier-
ten Umstinden: Einerseits miissen sie in relativ kurzer Zeit die Sprachkenntnisse
von vielen TeilnehmerInnen einschitzen, andererseits miissen sie bei jedem/jeder
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einzelnen Studierenden individuell vorgehen. Die hohe StudentInnenzahl und
die zeitliche Knappheit in einer solchen Situation miteinander zu verbinden, ver-
langt von Lehrkriften viel Geschick und Erfahrung. Ein vorliegendes Schema der
Herangehensweise, eine Art Check-Liste, konnte jedoch dabei hilfreich sein. Im
Weiteren wird ein Entwurf fiir solch eine Vorgehensweise prisentiert und anhand
einiger konkreter Beispiele erliutert. Dieser Vorschlag sowie die beschriebenen
Kriterien basieren auf der langjihrigen Erfahrung der Autorin und dem Aus-
tausch mit Kolleginnen des Zessko, mit KollegInnen anderer Spracheinrichtun-
gen im Rahmen unterschiedlicher Fortbildungen sowie auf eigenen Forschungs-
arbeiten zu den sprachlich-kommunikativen Voraussetzungen von Studierenden
mit russischsprachigem Hintergrund (s. dazu z. B. Ermakova 2014, 2015, 2016).

3.1.1 Erster Schritt — Metadaten erheben

Um die Sprachkompetenz auf Basis der eingereichten Texte richtig einschitzen
zu kénnen, braucht die Lehrkraft einige Informationen zur Sprach(lern)biografie
der Studierenden: In welchem Alter kam er/sie nach Deutschland? Was ist die
Familiensprache? In welchen Situationen verwendet er/sie das Russische? Hat
er/sie die Sprache je im gesteuerten Kontext gelernt (z. B. in der Schule oder im
Rahmen eines Sprachkurses)? Das Erheben dieser Daten kann sowohl schrift-
lich (durch einen Fragebogen) als auch miindlich (durch ein kurzes Interview)
erfolgen und der Lehrkraft helfen, manche sprachlichen Erscheinungen besser
zu verstehen und richtig zu analysieren. Nach unseren Beobachtungen gilt, dass
je niedriger das Einreisealter, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit von Interfe-
renzfehlern mit dem Deutschen gegeben. Zudem scheint die Wahrscheinlichkeit
der Spiegelung der Miindlichkeit in der Schriftproduktion umso héher, wenn
das Russische nur in der Familie gesprochen und im schriftlichen Bereich nicht
verwendet wird.

Es ist jedoch offensichtlich, dass das Erheben von Metadaten nicht immer
moglich ist oder deren Interpretation fiir die Analyse der Schriftproben sich als
schwierig erweist. In diesem Fall konnen Erkenntnisse aus den bereits erwihn-
ten Studien von Anstatt (2008, 2009, 2010, 2011), Bergmann (2014), Bohmer
(2015), Briiggemann (2010, 2012, 2014), Dieser (2013), Karl (2012), Meng
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(2001) und Rethage (2012) herangezogen werden.
3.1.2 Zweiter Schritt — Kriterien erarbeiten

»Die interessante Debatte zeigt: Ein Grundproblem jeder Textevaluation ist die
Frage, welche Kriterien angelegt werden sollen®, schreibt Fix (2008: 194) und
verweist dabei auf Nussbaumer (1996: 96-112), der in seinem , Textanalyseras-
ter zwischen den zwei Grundkategorien ,sprachsystematische Richtigkeit® und
»Angemessenheit“ unterscheidet. Damit wird der Versuch unternommen, die
oberflichenbezogene bzw. sprachformale Ebene von der tiefenstrukeurellen bzw.
konzeptionellen Ebene abzugrenzen. Diese Trennung entspricht auch der Sicht-
weise der Autorin dieses Artikels und wird des Weiteren iibernommen. Zu be-
achten ist dabei, dass die Kategorien ,,Oberfliche” und , Tiefe“ im Rahmen jedes
einzelnen Textes schwer voneinander abgrenzbar sind (Fix 2008: 197). Die Zu-
ordnung von Streitfillen zu der einen oder der anderen Kategorie liegt dement-
sprechend jedes Mal in den Hinden der PriiferInnen und ist kontextabhingig.
Dabei kénnen neben dem Kontext selbst die erhobenen Metadaten sehr hilfreich
sein, denn diese helfen die fehlerprovozierenden Mechanismen klar zu erkennen,
was bei der Kategorisierung und Einordnung dieser Fehler hilft. Als Beispiel kann
an dieser Stelle der hiufig vorkommende Fehler genannt werden, wenn in einer
unbetonten Endung  statt o geschrieben wird. Dieser Fehler kann verschiedene
Griinde bzw. unterschiedliche fehlerprovozierende Mechanismen haben: Er kann
als Rechtschreibfehler identifiziert werden, wenn aus den Metadaten hervorgeht,
dass der/die Studierende Russisch nicht im institutionellen Kontext gelernt hat
und deshalb ihm bzw. ihr der Bezug zwischen dem Gesprochenen und Geschrie-
benen fehlt. Dies kann aber auch ein Grammatikfehler sein, wenn wir aus den
Metadaten wissen, dass er/sie einen Russischkurs besucht hat und die Endungen
im Rahmen dessen gelernt hat. Bei unserer Bewertung wiegen solche Fehler un-
terschiedlich und dementsprechend werden fiir die Planung des Unterrichts die
Schwerpunkte (in diesem Fall Orthographie oder Grammatik) auch unterschied-
lich gesetzt, um diesen Fehler zu beheben.

Ein weiterer wichtiger Punkt sind die Anforderungen an die Bewertungskri-

terien. An diese ,werden die gleichen Anforderungen gerichtet wie an wissen-
schaftliche Tests:
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— Valididit (Giiltigkeit: Wird wirklich das gemessen, was behauptet wird?)

— Reliabilitit (Zuverlissigkeit: Ist die Bewertung jederzeit mit gleichem Er-
gebnis wiederholbar?)

— Objektivitit (Unabhingigkeit von subjektiven Einschitzungen der bewer-
tenden Personen)® (Fix 2008: 197).

Fiir die Validitit und Reliabilitit sieht u. a. Fix (2008: 199) zwei entscheidende
Faktoren: den Grad der Routine der BewerterInnen sowie den Umfang des Kri-
terienrasters, wobei die beiden Faktoren direkt miteinander verbunden sind. Je
unerfahrener die Lehrkraft ist, desto detaillierter sollte das Bewertungsraster sein
bzw. desto mehr verlisst sie sich auf das Raster. Je hoher die Anzahl der Kriterien
im Raster, desto weniger valide und reliabel erweist es sich. Das beweisen Studi-
en, die in Fix (2008) ausfiihrlich diskutiert werden. AufSerdem muss beziiglich
des Umfangs des Rasters angemerkt werden, dass, je detaillierter dieses ist, desto
zeitintensiver ist seine Anwendung. Im Rahmen eines Einstufungsverfahrens sind
aufgrund der zeitlichen Knappheit umfangreiche Raster eher ungeeignet und we-
nig efhizient.

Ein Aspekt der Auswertungsobjektivitit ist bei der Einstufung von Studieren-
den einfach zu befolgen, wenn es darum geht, dass die Lehrkraft nicht von der
Sympathie bzw. Antipathie zum/zur Teilnehmerln beeinflusst wird. In unserem
Fall ist dies kaum méglich, da sich Studierende und PriiferInnen nicht kennen.

Kommen wir nun zu den Kriterien selbst und betrachten wir zuerst die Fehler
an der Textoberfliche. Zur sprachsystematischen Inkorrektheit zihlen wir Gram-
matik-, Lexik-, Rechtschreib- und Interpunktions- sowie syntaktische Fehler, da
ihr Erkennen keine tiefere Analyse der Struktur des Textes benétigt. Diese Fehler
sind aus forderungsorientierter Perspektive von Wichtigkeit, da die erkannten
Defizite zukiinftig die Schwerpunkte des Unterrichts darstellen.

Zur Analyse solcher Fehler existieren bereits zahlreiche Publikationen, die
jedoch von unterschiedlichen Lernertypen ausgehen. Kostomarov & Mitrofa-
nova (1984) klassifizieren typische Fehler von Russisch-als-Fremdsprache-Ler-
nenden. Diese Klassifikation wurde von vielen WissenschaftlerInnen erweitert,
so u. a. von Balychina & Ignat’eva (2006), die auf unterschiedlichen sprachli-
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chen Ebenen mehrere Fehlertypen beschreiben, welche auf zwei Hauptgriinden
basieren bzw. aufgrund von zwei fehlerprovozierenden Mechanismen passieren:
Entweder liegt diesen Fehlern Interferenz zu Grunde (z. B. unterschiedliches
Genus in der L1 und L2 kann zu Verwechslungen fithren wie woi mempads, sma
epagpur, smom yeaw) oder es handelt sich um sog. ,Fehler des Niveaus (ormm6xn
yposus). Bei letzteren handelt es sich um Fehler, die Lernende machen, weil sie
bestimmte Strukturen noch nicht erworben bzw. gelernt haben. Diese Art von
Fehlern wire im Falle der Studierenden mit russischsprachigem Hintergrund
irrelevant, da sie Russisch in den wenigsten Fillen institutionell gelernt haben
und ihr Sprachniveau in der Regel nicht nach den Kompetenzniveaustufen des
GeR (2001) gemessen werden kann. Jedoch kommen solche Fehler hiufig vor.
Die Lernenden mit russischsprachigem Hintergrund handeln meistens intui-
tiv und spontan, versuchen zu raten, bilden Strukturen entweder analog zum
Deutschen — somit entstehen Interferenzfehler — oder sie orientieren sich an
bekannten russischen Strukturen — und es kommt zu einer Ubergrammatikali-
sierung. Eine andere Fehlerklassifikation, die in ein Bewertungsraster einfliefen
konnte, bietet die Didaktik des Russischen als Muttersprache. An dieser Stel-
le ist ein nach wie vor lesenswerter Beitrag von Zejtlin (1982) nennenswert,
der in der russischen Fachliteratur auch immer noch zitiert wird. Zejtlin zeigt
drei fehlerprovozierende Mechanismen auf und unterteilt mégliche Fehler in
einer schriftlichen Produktion demensprechend in drei Gruppen (Zejtlin 1982:
7-12):

— ,Fehler des Systems® (cucmemmneie omubru), die auch als Fehler aufgrund der
Ubergrammatikalisierung bezeichnet werden kénnen, z. B. durch , Fiillung
der Leerstellen® (sanoaenenue nycmerxc xaemor) im Paradigma (2 newsecocr,
wrozo meum) oder durch ,Anpassung” von Ausnahmen der Regeln bzw.
Ubergeneralisierungen (# e30ur). Solche Fehler, wie oben bereits ange-
merke, sind auch fir Lernerlnnen mit russischsprachigem Hintergrund
typisch, kommen aber bei diesen noch hiufiger als bei MuttersprachlerIn-
nen mit Deutsch als L1 vor. Grund dafiir ist, dass sie ,Leerstellen im eige-
nen Sprachsystem fiillen und unbekannte Worter oder ganze Strukturen,
die im Russischen zwar vorhanden, ihnen aber nicht bekannt sind, neu
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bilden.

— Fehler, die durch den Einfluss der Miindlichkeit auf die Schriftlichkeit
(npocmopeunsie omubiu, v. a. auf der lexikalischen Ebene — wxvui etc.) verur-
sacht werden.

— ,Kompositionsfehler (xommnosuyunonnsie omubiu), die — nach Fix (2008) —
auch als Fehler der tefenstrukturellen bzw. konzeptionellen Ebene be-
zeichnet werden konnen und aufgrund der Komplexitit der Sprache oder
fehlender Kenntnis bestimmter Textsorten geschehen kénnen.

Da die Studierenden mit russischsprachigem Hintergrund nicht direkt einem der
beiden genannten Lernertypen (Russisch-als-Fremdsprache-Lernerlnnen, Mut-
tersprachlerInnen) zugeordnet werden konnen und einen besonderen Lernertyp
bilden, muss dies auch im Kriterienraster fiir die Bewertung ihrer Schriftproben
Beachtung finden. Eine solche Fehleranalyse, die als Basis fiir ein Kriterienras-
ter zur Bewertung von Texten, verfasst von Studierenden mit russischsprachigem
Hintergrund, dienen kann, wurde von Ermakova (2015) vorgeschlagen und soll
an dieser Stelle kurz zusammengefasst und erweitert werden. Dieses Konzept ver-
eint — nach dem Modell von Fix (2008) — Fehler, die einerseits das Sprachsystem
betreffen und andererseits Fehler, die zur sprachlichen Unangemessenheit zihlen.

— Graphische und graphomotorische Fehler: Am hiufigsten zihlt dazu
die Verwechslung des lateinischen und kyrillischen Alphabets — puccxan
Konemumyyus.

— Orthographische Fehler: Diese passieren meistens aufgrund des Feh-
lens der Kenntnisse von Laut-Graphem-Korrespondenz im Russischen,
manchmal aber auch aufgrund von Interferenzen — xaoc statt xaoc.

— Interpunktionsfehler: Hier sind zwei Tendenzen zu beobachten: Fehlen-
de Interpunktion z. T. in Anlehnung an das Deutsche, in dem deutlich
weniger Kommata als im Russischen benutzt werden oder tiberfliissige In-
terpunktion, wobei die Studierenden dort die Satzzeichen platzieren, wo
sie beim Sprechen eine Pause machen. Eine besondere Schwierigkeit stellt
z. B. die Satzzeichensetzung bei der indirekten (fehlerhaft mit einem Fra-
gezeichen am Ende) und direkten Rede (fehlerhaft eingefiihrt) dar.
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Morphologische Fehler: Griinde dafiir konnen sowohl in der Interferenz
liegen (cson cysepernumen, nacmonman 6pewms, nosan smana; Konyenmpupyromca
Ha npobaemy, nosyuams nomows y cocydapemsa) als auch in den lickenhaf-
ten Grammatikkenntnissen bzw. der Ubergrammatikalisierung (casena
npodasaencs, o Kamacnipogaio).

Lexikalische Fehler: Diese Kategorie kann zu den oberflichlichen Fehlern
gehoren (z. B. Neubildungen nach bekannten Mustern von Wortern, die es
nicht gibt — dazu kénnte auch das oben genannte Wort ,, kamacmpogpansio”
zihlen — oder aufgrund einer Interferenz — ammpaxmusneiii veaosex, on
npogunmupyen), aber auch zu Fehlern der tieferen Textebene. Im letzteren
Fall kommt es zu Wiederholungen von Lexemen sowohl im Rahmen eines
Satzes als auch zu lexikalischer Armut im ganzen Text, in dem die Type-
Token-Relation sehr niedrig ist. Dies kann aber im Rahmen des Einstu-
fungsverfahrens aufgrund der Zeitknappheit nur grob eingeschitzt wer-
den.

Fehler an der Textoberfliche: Damit ist gemeint, ob der Text in sich schliis-
sig, logisch und entsprechend gegliedert ist. Es muss dabei auch die Frage
beantwortet werden, ob und wie, d. h. mit welchen sprachlichen Mitteln,
die Textabschnitte miteinander verkniipft sind.

Fehler der Textsortenangemessenheit: Dieser Punke ist unmittelbar mit
dem vorherigen Punkt verbunden: Entsprechen Form und Inhalt des
Textes den Anforderungen der Textsorte? Konkreter heifdt das: Sind die
sprachlichen und strukturellen Merkmale dieser Textsorte in der Schrift-
probe zu finden? Wurde das kommunikative Ziel des Textes erreicht?

Dritter Schritt — Kriterien anwenden

Bisher wurde viel iiber Fehler gesprochen. Das Wichtigste bei der Einstufung

von Studierenden ist aber, nicht nur die Defizite zu erkennen, sondern die Vor-

kenntnisse, d. h., z. B. bereits erlernte und beherrschte grammatische Kategorien

festzustellen. Dies sollte bei der Einstufung nicht vergessen werden, sodass das

Potenzial des/der Lernenden nicht hinter den roten Korrekturen und Markierun-
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gen im Text verblasst.
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Folgendes Beispiel (Abb. 1) soll der Erlduterung dieses Sachverhalts dienen:
Abbildung 1: Beispiel einer freien Schriftprobe

Die Teilnehmerin, die den abgebildeten Text verfasst hat, ist im Russischen nicht
alphabetisiert, sie kann die kyrillische Schrift weder lesen noch schreiben. Jedoch
wire ein Anfingerkurs, in dem man zunichst Lesen und Schreiben lernt, fiir sie
ungeeignet, denn sie verfiigt iiber die meisten Worter und grammatischen Struk-
turen, die in einem A1-Kurs gelehrt werden.

Die Metadaten dieser Probandin helfen, ihre Situation sowie die Besonder-
heiten ihres Textes zu verstehen. Sie kam im Vorschulalter nach Deutschland und
hat seitdem kein Russisch im gesteuerten Kontext gelernt. Mit den in Russland
gebliebenen Verwandten telefoniert und skypt sie auf Russisch, der Kontake ist
aber unregelmifig. Die Eltern sprechen mit ihr meistens Russisch, sie antwortet
aber hidufiger auf Deutsch. Bevor sie sich entschied, ein philologisches Studium
aufzunehmen, hatte sie wenig mit ihrer Herkunftssprache zu tun.
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Wenn wir von der lateinischen Schrift dieses Textes absehen, stellen wir fest,
dass diese Studentin vielseitige Vorkenntnisse im Russischen hat. Sie kann bspw.
argumentieren (wre nompasuiace nepsas xapmunxa, nomomy umo...%), komplexe Sit-
ze bilden (A e mozy nonan, y xomy dens poscdernusn, ymoncem Geinme, umo y Manvuuxy,
Komopwiil cudum na secmnuye?) und sie benutzt den Konjunktiv (Mue Goz miosnce
xomenocs nonpobosams...). Sie verfiigt tiber alltagsbezogenen Wortschatz, ihre Be-
herrschung ist aber stark von deutschen Interferenzen geprigt. So wird z. B. das
Wort , wacmpoenue” (die Stimmung, die Laune) dem femininen Paradigma, das
Wort ,,napouxa” (das Parchen) dem Neutrum zugeordnet. Die vorhandenen viel-
seitigen, aber unstrukturierten Grammatikkenntnisse zeigen sich auch bei an-
deren Wortarten: Nach der Priposition y folgt manchmal der Dativ (y xomy dens
posrcdenus, y manwvuuxy; analog der deutschen Konstruktion ,,bei wem®), manchmal
der Genitiv (y #ezo wau y xozo-mo dpyeoeo), so wie im Russischen tiblich. Die Kon-
jugation der Verben ist meistens richtig: wwe xamcemen; e moey nonan; 2 suncy;
desyuika, Komopasn cudum na noay, sie1a0un..., in anderen, vergleichbaren Kontexten
jedoch falsch: wesosexu, xomopere manyyem wau nodeomosaum. Lassen wir den Ge-
samteindruck dieses Textes auf uns wirken, so erfiillt dieser zwar seine kommuni-
kative Aufgabe (wir konnen uns das beschriebene Bild vorstellen, der Text ist
logisch, gut strukturiert und unterhaltsam), er weist aber keine schriftsprachli-
che Korrektheit hinsichtlich Wortwahl, Satzbau und Interpunktion auf: ... awe
HeU3BecnIno — 3mo 0ers poscderua y eeo uau_y xkozo-mo opyeoco? A suncy oxono 14 ceeuxu,
ny pebama svieandum wymo nocmapue. All das spricht dafiir, dass wir es mit der Ver-
schriftlichung (eher mit dem Versuch einer Verschriftlichung) eines miindlichen
Textes zu tun haben.

Die orthographischen Fehler miissen an dieser Stelle nicht weiter diskutiert
werden: Da die Kandidatin die kyrillische Schrift nicht beherrscht, fehlt ihr jede
Vorstellung von Laut-Graphem-Korrelationen. In anderen Bereichen weist sie
vielseitige, aber unstrukturierte Kenntnisse auf.

3 Die Textausschnitte aus der abgebildeten Schriftprobe werden des Weiteren in kyrillischer Schrift und mit
der orthographischen Korrektur angefiihrt.
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4.  Fazit

Dank der im Einstufungstest am Zessko der Universitit Potsdam geforderten
freien Schriftproduktion kénnen sowohl die Schwichen als auch die Stirken der
ProbandInnen im Russischen festgestellt werden. Auch viele andere Texte der
TeilnehmerInnen des Einstufungstests zeigen in erster Linie das Potenzial der
VerfasserInnen. Die Lehrkrifte miissen diese Erkenntnisse als Ausgangspunket fiir
weitere Forderaktivititen wahrnehmen und das Potenzial der StudentInnen nut-
zen. Die Anwendung der vorgeschlagenen Fehlerkriterien erleichtert nicht nur
das Erkennen und Systematisieren von Problembereichen, sondern auch das Er-
fassen von Stirken. Wie die erfassten Stirken und Schwichen der beschriebenen
Zielgruppe im Unterricht beachtet werden konnen, muss zukiinftig ausfithrlich
diskutiert und analysiert werden. Dabei wiren vor allem weitere empirische Er-

hebungen eine grofle Hilfe.
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Alle Wege fiihren zur Morphologie —
Blitzlichter aus der Praxis

Elizabeta Jenko (Wien)

B cratee paccmaTpmBaercs BO3MOMKHOCTB YCOBEPINEHCTBOBAHMA ITPOIECCA
M3yYCHHA MOP(QOAOIHMH CAABSAHCKUX —A3BIKOB AAf  HEMCIIKO-TOBOPSIIIHX
CTYACHTOB Ha IIPUMEPE CAOBEHCKOTO A3bIKA. B paboTe HCIIOAB30OBAHBI IIPHHIIHIILL
KOHCTPYKTHBHOIO OOYYEHUS, 4 TAKKE PE3YABTATHI HCCACAOBAHISA KOTHUTHBHBIX
IIPOIIECCOB, HA OCHOBE KOTOPEIX IIPCAIIPHHATA IIOIBITKA IIPOPAOOTKH TEMBI
ITAACKHBIX OKOHYAHHUN IIPH IIOMOIIM COOTBETCTBYIOIIHMX METOAMYECKUX
ITOAXOAOB, BH3YAABHBIX IIOCOOHH — TAOAHII, 4 TAKKE IPAKTHYICCKUX IIPHMEPOB
n yopaxHenunii. Kpome TOro, moAdepkuBacTcsi IPHUBACKATCABHOCTD HIPOBOI
METOAHKH Ha YPOKAX MHOCTPAHHOTO A3BIKA IIPU HU3YICHHH MOP(POAOTHIECKUX
dopm. ABTOp 0OCYHKAACT BO3MOMKHOCTD BBCACHHSA AKTUBHBIX ITPOIECCOB
obOyueHus IpH u3yIeHnH (POPM CAOBA, KOTOPBIE ITOMOIYT CO3AATH HECOOXOANMYIO
MOAECAD 3HAHHUI, OCHOBAHHYIO HA B3AHMOCBSA3H PA3AHYHBIX BUAOB COOCTBEHHOIO

OIIbITA U 3AKPEIIACHHYIO COOTBETCTBYIOIIMMU ACﬁCTBHHMH.

1. Einleitung

Der folgende Beitrag widmet sich einem Bereich der slawischen Sprachen, der
— im Vergleich zu anderen Themen dieses Sammelbandes — auf den ersten Blick
weniger attraktiv erscheinen mag: der Morphologie. Dieser wollen wir uns auf
praxisbezogener und spielorientierter Weise annehmen.

In an Morphologie reichen Sprachen, zu denen die slawischen Sprachen ge-
héren, hat die grammatische Kategorie des Kasus auch im einfachen Sprachge-
brauch, also bereits auf dem GeR-Sprachkompetenzniveau Al, einen hohen Stel-
lenwert. Demzufolge fokussieren wir unser fachdidaktisches Interesse auf metho-
disch-praktische Fragen des Grammatikunterrichts. In Verbindung mit der aus
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der Erstsprache unbekannten grammatischen Zahl des Duals stellt fiir Deutsch-
oder Englisch-Sprechende das Erlernen der vielen Kasusendungen — neben dem
Aspekt und der Betonung — (auch) im (universitiren) Sprachunterricht des Slo-
wenischen eine groffe Herausforderung dar. Aus dem umfassenden Begriff des
Lernens greifen wir hier bewusst diesen Detailaspekt heraus, denn manchen ,tut
das Gehirn dabei weh*, wie es ein amerikanischer Journalist deutscher Herkunft,
der beruflich in Slowenien Fuf§ gefasst und die Sprache als Erwachsener erlernt
hat, ausdriickt: ,Kaj je torej najvecji izziv slovenskega jezika?“ /.../,Neskonéno
stevilo kon¢nic. /.../ Upostevati mora$ spol in Stevilo samostalnika, in to $e pre-
den za¢nes§ sploh razmisljati o obrazilu, ki bi ga uporabil. Mozgani me zabolijo,
ko samo razmis$ljam o tem.“ (Michael Manske, 10.12.2014"). [Was ist also die
grofite Herausforderung der slowenischen Sprache? /.../ Die unendliche Anzahl
an Endungen. /.../ Man muss Geschlecht und Zahl des Substantivs beachten,
bevor man beginnt, iiber die entsprechende Endung nachzudenken. Das Gehirn
tut mir weh, wenn ich nur daran denke.]

2. Assoziative Vernetzung von Informationen

Angeregt von Ergebnissen der Gehirnforschung rekurrieren wir auf die Ansitze
von Piaget als einem der Vordenker des Konstruktivismus (vgl. von Glaserfeld
1991) und auf die pragmatische Lerntheorie von Dewey (vgl. Schifer 2005). Ich
gehe also in meinem Unterricht von dem Faktum aus, dass Wissensgenerierung
nicht unabhingig von den Erfahrungen der Lernenden geschehen kann, son-
dern als ein Prozess jedes einzelnen Gehirns verstanden werden muss, bei dem
neue Lerninhalte auf bereits gespeicherte Informationen treffen und mit diesen
vernetzt werden. Forderliche Lernumgebungen und eine praktische Auseinan-
dersetzung mit den Lerninhalten sollen an Stelle von reiner Memorierung und
sinnentleerter Reproduktion treten und vielmehr ein Tun erméglichen, ganz im
Sinne einer Weisheit, die Konfuzius zugeschrieben wird: ,,Was du mir sagst, das
vergesse ich. Was du mir zeigst, daran erinnere ich mich. Was du mich tun lisst,

1 heeps://tinyurl.com/y9kzr4h8 [02.12.2017].
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das verstehe ich.“ Das Verstehen wird hier sinngemif3 auf eine gréfiere (morpho-
logische) Handlungssouverinitit iibertragen, die die Integration der inhaltlichen
Dimension eines Sachverhaltes in das mentale Weltbild eines Individuums und
eine Verinderung der Vernetzung innerhalb des Bewusstseins, also das Verstehen
im eigentlichen Sinne, beeinflusst (vgl. Jenko & Blazi¢ 2015: 64-72).

Jeder Mensch lernt durch Vernetzung neuer Inhalte mit seinen Vorerfahrun-
gen (vgl. Roth 2004). Diese Prozesse sind stark von persénlichen Mustern ge-
prigt und benétigen dementsprechend individuelle Strategien zur Organisation
der Lerninhalte und des Lernens selbst. Anhand von konkreten Beispielen zeigen
wir erprobte ,Begegnungszonen® mit der slowenischen Grammatik, die eine diffe-
renzierte Auseinandersetzung mit der Morphologie als einen integrativen Teil der
Sprache erméglichen. Einerseits lenken wir die Aufmerksamkeit der Lernenden
so auf die Form, dass dadurch ein analytischer Zugang ermdoglicht wird. Die-
sem stellen wir andererseits Visualisierungsformen und Ubungen beiseite, welche
den Ubergang zur Synthese und vom expliziten zum impliziten Sprachwissen
erleichtern sollen.

3.  Slowenisch als Fremdsprache: Didaktische Umsetzung

Allgemein halten wir fest: Je mehr Input und je unterschiedlichere Zuginge ange-
boten und aktiv genutzt werden, umso dichter vernetzen sich die neuronalen Ver-
binde im Gehirn. Diese Prozesse sind naturgemif$ unbewusst, stark personenbe-
zogen und somit in der Beeinflussung nur bedingt vorhersehbar. Beeinflussbar
sind jedoch die Lernumgebungen, eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik, der
wir eine Briickenfunktion zwischen Theorie und ihrer Anwendung zusprechen
(Krakar Vogel 2004: 11).

An diesem Punkt wende ich mich der Frage zu, wie neuronale Signaliibertra-
gung im Bereich der Formenlehre unterstiitzt werden kann, um der Herausforde-
rung der slawischen Morphologie moglichst effektiv zu begegnen. In der Sprache
der Informationstechnologie ausgedriickt: Wie konnen Links von neuen Infor-
mationen zu bereits gespeicherten Inhalten hergestellt werden? Dieser Prozess
wird im Folgenden am Beispiel der slowenischen Kasusendungen des Substan-
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tivs aufgezeigt. Dabei bedienen wir uns verschiedenartiger Veranschaulichungen
der Lerninhalte, die méglichst mehrere Sinne ansprechen. Durch differenzierte
Wahrnehmung soll die synaptische Aktivitit und dadurch die kognitive Verar-
beitung geférdert werden. Letztere passiert im limbischen System, dem Teil des
Gehirns, welcher auch fiir die Verarbeitung unserer Emotionen verantwortlich
ist. Neue Inhalte werden dadurch nicht nur mit den Vorerfahrungen verkniipft,
sie werden auch bewertet und — je nach emotionaler Beteiligung — dementspre-
chend ins Wissensnetzwerk integriert (Roth 2004: 500). Je mehr positiv besetzte
Stimuli angeboten werden, umso besser gelingt diese Vernetzung bzw. desto gro-
Ber werden auch die im Gehirn entstehenden Reprisentationsflichen neurona-
ler Verbinde. Fiir den Unterricht bedeutet das, dass Inhalte multimodal, also in
strukturellen, textlichen, auditiven und visuellen Variationen angeboten werden
sollen, damit sich breitere neuronale Flichen entwickeln kénnen und der subjek-
tiven Wissenskonstruktion verschiedene Ansatzpunkte angeboten werden.

Durch die geringe ProbandInnenzahl im Slowenischunterricht an der Univer-
sitit Wien sind quantitative Methoden und reprisentative Analysen nicht mog-
lich. Die Bedingungen begiinstigen jedoch einen qualitativen Forschungszugang
auf der Basis von laufend gesammelten sowohl spontanen als auch reflektierten
individuellen Riickmeldungen aus meinem Unterricht. Der den Unterricht be-
gleitende Dialog mit den Studierenden ist ein selbstverstindlicher und integra-
tiver Bestandteil des Lehrens und Lernens und somit meiner fachdidaktischen
Herangehensweise. Aufgrund der institutionellen Gegebenheiten werden die Er-
gebnisse vorerst ausschliefSlich im Sprachunterricht an der Universitdt umgesetzt
und lediglich exemplarisch vorgestellt.

3.1 ,Was du mir zeigst ...“

Zum selbstbestimmten, auf individuelle Lernpriferenzen abgestimmten Arran-
gement des Lernens biete ich den Lernenden unterschiedliche Zugangsweisen
zur slowenischen Morphologie (Jenko 2015, Jenko & Liaunigg 2014). Lernen-
den, die eine analytische Strukturierung bevorzugen, werden klassische Uber-
sichten in Tabellenform zur Verfiigung gestellt (Jenko 2000: 121-134). Fiir
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Menschen, die sich subjektiv besser von visualisierten Informationen angespro-
chen fiihlen, ordne ich den einzelnen Deklinationsparadigmen farbliche Ko-
dierungen zu. Das Maskulinum erhilt die Farbe Griin, das Neutrum wird blau
gekennzeichnet, die beiden femininen Deklinationsparadigmen (Feminina auf
-a und Feminina mit Nullendung, letztere sind in Tab. 1 und in Tab. 2 zwecks
besserer Ubersichtlichkeit ausgespart) werden in Abb. 1 mit zwei rosa Farbtonen

unterschieden.
Tabelle 1: Deklinationsparadigma Tabelle 2: Deklinationsparadigma
fiir den Singular fiir den Dual

Dabei wird sichtbar, dass das Neutrum manchmal wie das Maskulinum — erkenn-
bar an den blaugriinen Feldern — und manchmal wie das Femininum — markiert
durch blaurosa Felder — dekliniert wird (Tab. 1 und 2). Es lisst sich erahnen, dass
bei einer vierspaltigen schwarz-weiffen Tabellendarstellung solche Gegebenheiten
weniger transparent sind. Diese verwirrende Tatsache nutze ich didaktisch und
bediene mich bei der Visualisierung geometrischer Formen in unkonventioneller
Weise (vgl. Liaunigg & Fischer 2012: 118-119).

Eine Transformation der farbigen Tabellen in Kreisdiagramme (Jenko 2015:
193-201) macht die Ubereinstimmungen noch deutlicher.

So mancher Kasus erscheint dadurch in seiner Darstellung einfacher. Abb. 2
zeigt beim Dativ und Lokativ im Singular eine Reduktion von vier Feldern auf
zwei mit ineinanderflieflenden Farben, die deutlich machen, welchen Genera die
jeweilige Endung zugeordnet ist. Diese Darstellungsart mag zu Beginn gewdh-
nungsbediirftig sein, lisst aber laut Riickmeldung von Studierenden bei einem
Teil von ihnen die Morphologie ,,etwas von ihrem Schrecken verlieren®.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrige zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



218 E. Jenko

Abbildung 1: Nominativ Singular Abbildung 2: Dativ und Lokativ

inkl. Feminina ohne Endung im Singular

Wie deutlich in Abb. 2 zu sehen ist, ermdglichen die Farben ein rasches und
zuverlissiges Auffinden der Kasusendungen. Bei Studierenden an der Universi-
tit Wien und an der Pidagogischen Fakultit in Ljubljana konnte dieses Modell
prisentiert und im Unterricht erprobt werden. Positive Reaktionen rief spezi-
ell die Unterstiitzung des visuellen Lernkanals hervor, ohne die linguistischen

Nom.
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Anspriiche zu vernachlissigen. Die Veranschaulichung ldsst sich auf das gesam-
te Nominalsystem (Singular vgl. Abb. 3) iibertragen (Jenko & Blazi¢ 2015:
193-201).

3.2 ,Was du mich tun [isst ...

Das explizite Erlernen der morphologischen Strukturen wird nicht nur durch
wahlweise analytisch-strukturierte Zuginge (Tabellendarstellung) und mit Kor-
relaten, die den visuellen Lernkanal ansprechen (bunte Kreisdiagramme) gefor-
dert, sondern auch durch — auf beide Betrachtungsweisen abgestimmte — Arbeits-
formen, wie in folgenden Beispielen (3.2.1-3.2.4) dargestellt.

3.2.1 Beispiel 1

Im Weiteren werden obige Uberlegungen mit der Unterrichtspraxis der universi-
tiren Sprachausbildung in Bezichung gebracht. Mit anderen Worten, es werden
Schritte gesetzt, die Merkmale der Aktionsforschung (Altrichter & Posch 2007:
13) aufweisen, um die Rahmenbedingungen der didaktischen Praxis im Sprach-
unterricht zu optimieren. Im Dialog mit den Lernenden fiihrt dies zur Frage,
wie die klassischen, gleichzeitig geliebten und verhassten Tabellen — im Sinne der
Dewey’schen pragmatischen Lerntheorie — fiir aktivierende und motivationsfor-
dernde Arbeitsformen genutzt und die verschiedenen Zuginge zur Morphologie
zu einem Erfahrungssystem verkniipft werden kénnen: ,,An ideally perfect know-
ledge would represent such a network of interconnections that any past experi-
ence would offer a point of advantage from which to get at the problem presented
in a new experience. (Dewey 1916: XXV).

Lernenden, die analytische Zuginge bevorzugen, werden leere Deklinations-
tabellen angeboten, welche von ihnen handschriftlich (in Tab. 3 kursiv darge-
stellt) und sukzessive, dem Lernfortschritt folgend, mit individuell ausgewihlten
Beispielen, die sich Lernende besonders gut merken kénnen, befiillt werden. Tab.
3 zeigt fur den Singular der ersten femininen Deklination einen Ausschnitt der
Gesamttabelle.
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Tabelle 3: Tabelle der Nominalendungen zum Ausfiillen

Adjektive mit fem. Substantiven auf -2
Pridevniki s samostalniki zenskega spola na -2
Fall / Sklon Endung / Kon¢nica ‘ Beispiel / Primer
Sg. / Ed.
N/I -a -a Moja telefonska stevilka je ...
G/R
D/D

Im Laufe des Unterrichts fiigen und fiillen sich die Tabellen zu einem personli-
chen morphologischen Puzzle, das den individuellen Fortschritt auf diesem Ge-
biet markiert. AnwenderInnen berichten, dass sie sich aufgrund der Beispielsitze
an die gelesenen Texte, denen diese entnommen wurden, erinnern. Es werden
also immer wieder Verbindungen oder Assoziationen zu vorhandenen Informa-
tionen hergestellt. Vollstindig ausgefiillt, konnen die Tabellen auch als personli-
ches Nachschlagewerk benutzt werden.

Zur parallelen Nutzung wurden Materialien entwickelt (vgl. 3.2.2), die vor-
wiegend den visuellen Lernkanal ansprechen und gleichzeitig den Spieltrieb ak-
tivieren. Spielerische Handlungen motivieren und erméglichen einen flow-Zu-
stand, in dem das Gehirn mit allen Sinnen wahrnehmungsfihig ist, meist hohere
Anforderungen zuldsst, das Zeitgefiihl ausblendet und ein volliges Aufgehen der
Handelnden in ihrer Aktivitdt — in unserem Fall im Spiel, eingebettet in Lernpro-
zesse — erlaubt (Csikszentmihalyi 2010: 58).

3.2.2 Beispiel 2

Ein quadratisches Papier ist in die vier, den Deklinationsparadigmen zugeord-
neten Farben eingeteilt. Jeder Farbe ist ein nach Méglichkeit landeskundlich
relevantes Foto — (Aljazev stolp (m.), Blejsko jezero (n.), Postojnska jama (f. -a),
silvestrska no¢ (f. -@) — in Verbindung mit einigen Pripositionen beigefiigt. Dies
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unterstiitzt dabei, morphologische Strukturen mit inhaltlichen Informationen zu
verkniipfen. Die Vorderseite ist mit Fragepronomen, Bildern und einigen Pripo-
sitionen versechen (Abb. 4). Ausgewihlte Pripositionen bieten die Moglichkeit,
auf die Fragen zu antworten und dabei die Kasusendungen zu tiben. Als Assozi-
ationshilfen kénnen die Fotos den Lernerfolg steigern und mithelfen, die mor-
phologischen Formen dauerhaft im Gedichtnis zu verankern. Auf der Riickseite
befinden sich neben den Fragepronomen und den Bildern die Losungen zur Auf-
gabenstellung, also die korrekte Anwendung von Kasusformen zur Beantwortung

der Fragen (Abb. 5).

Abbildung 4: Ubungsquadrat Vorderseite Abbildung 5: Ubungsquadrat Riickseite

Die Ecken des Quadrates werden so zur Mitte gefaltet, dass auf der einen Seite
das jeweilige Fragepronomen, auf der anderen Seite die Fotos mit den Pripositi-
onen sichtbar sind. Wenn etwa das Neutrum geiibt werden soll, betrachten die
Lernenden das blaue Feld und versuchen die Antworten — in unserem Fall auf
die Frage Kam? — zu formulieren. Zur Kontrolle (Selbstkontrolle) 6ffnen sie den
blauen gefalteten Teil und sehen im Inneren der Faltung die auf der Riickseite des

Quadrates gedruckte Losung (Abb. 6).
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Abbildung 6: Ubungsquadrat gefaltet

3.2.3 Beispiel 3

Spiele lassen sich auf vielfiltige Weise in den Sprachunterricht einbinden und
fiir formorientierte Ubungen nutzbar machen. Im Sommersemester 2016 wurde
am Institut fiir Slawistik der Universitit Wien im Rahmen der Lehrveranstal-
tung , Fachdidaktische Ubung: Spiele als methodisches Werkzeug im Fremdspra-
chenunterricht® (Jenko, Vorlesungsverzeichnis der Universitit Wien?) ein solches
Lernspiel von den Studierenden Martina Erhart und Stefan Oraze entworfen. Es
befindet sich noch in der Entwicklungsphase, ein erster Prototyp konnte jedoch
schon im Unterricht intern evaluiert und in die Optimierungsphase beziiglich
Inhalt und Spielregeln entsendet werden. Die selbststindige Konzeption und Er-
stellung eines Spiels zum Erlernen der Morphologie auf Basis von Printmedien
(Beispiel 3) ist aus meiner Sicht nicht nur fiir die Reproduktion von Kasusfor-
men f6rderlich. Als den Prozess begleitende Lehrerin habe ich eine nachhaltige
und duferst reflektive Auseinandersetzung der Lernenden mit Sprache und In-

2 heeps://tinyurl.com/ybrnb59p [02.12.2017].
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halt beim Spielen festgestellt, die die selbststindige Produktion der Kasusformen
fordert. Es ist der Prototyp eines Produktes entstanden, der sicherlich noch der
Verfeinerung bedarf; dennoch denken die Studierenden und ich iiber eine még-
liche professionelle Herstellung und den Vertrieb des Schlagzeilen-Spiels nach.
Als Grundlage dienten Headlines® slowenischer Tages- und Wochenzeitungen
sowie Titel entsprechender Zeitungsartikel, die auf bestimmte Kriterien gepriift
wurden. So mussten diese etwa mind. ein Substantiv enthalten, welches nicht im
Nominativ gebraucht wurde. Diese Schlagzeilen wurden auf geeignete Schnitt-
stellen untersucht, an denen die Frage nach dem Kasus relevant ist. In folgenden
Beispielen sind diese Schnittstellen durch einen Gedankenstrich gekennzeichnet.
Die Karten werden diesbeziiglich farblich unterschieden, eine Strategie, die be-
reits bei den Kreistabellen und in Beispiel 2 erfolgreich eingesetzt wurde. Ge-
spielt wird mit zwei Kartenpaketen. Ein Kartenstapel enthilt die ersten Teile der
Schlagzeilen, der andere die zweiten. In der Praxis kann das Spiel laufend mit
aktuellen Karten erginzt und thematisch an den Unterricht angepasst werden.

Schlagzeile 1: OPEC priéakuje — stabilno leto.
Schlagzeile 2: Erdogan utrjuje — politicno (pre)moc.

Schlagzeile 3: Neresnicnostni Sov — Donalda Trumpa.

Schlagzeile 4: Prehranska dopolnila niso za — zdravljenje in lajsanje bolezni.

Die Spielenden sind aufgefordert, formal richtige Kombinationen zu finden, wo-
bei interessante und lustige Verbindungen entstehen kénnen, aus obigen Beispie-
len etwa:

— Schlagzeilen 4 und 3: Prehranska dopolnila niso za — Donalda Trumpa.
— Schlagzeilen 1 und 4: OPEC pricakuje — zdravljenje in lajsanje bolezni.

Hierbei sollen zwei Punkte erwihnt werden, die sich in begleitenden Gespri-
chen mit den Studierenden als besonders ansprechend und fiir das Erlernen der
Morphologie als erfolgreich herauskristallisiert haben: Motivationsférdernde

3 heeps://tinyurl.com/ycytk9t3; hteps://tinyurl.com/73f3ybq [02.12.2017].
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Arbeitsformen in Form von aktiver und zielgerichteter Auseinandersetzung mit
authentischen Textbausteinen — hier konkret das akribische Durchforsten aktuel-
ler Printmedien nach geeigneten Schlagzeilen mit entsprechenden Kasusformen
— lieflen zum einen ein Lernspiel entstehen, mit dessen Hilfe sowohl die korrekte
Rezeption als auch die Produktion der slowenischen Kasusendungen im Mikro-
kontext erleichtert werden sollen. Zum anderen setzten sich die Studierenden
wihrend der Recherchephase mit einer Vielzahl an publizistischen Texten mit
unterschiedlichen Inhalten auseinander. Sie machten sich dabei mit relevanten
tagespolitischen Themen in der Zielsprache vertraut. Der eine oder andere Ar-
tikel, auf den die Studierenden beim Suchen nach adiquaten Schlagzeilen ge-
stoflen sind, erweckte solches Interesse, dass dieser einer niheren Betrachtung
und tieferen Auseinandersetzung unterzogen und zur Ginze gelesen wurde. Der
Blick der Studierenden war dabei — von der Aufgabe motiviert — stets auch auf
sprachliche Formen gerichtet, welche sowohl einer morphologischen als auch ei-
ner semantischen Analyse zugefiihrt wurden. Den Lernenden wurden linguisti-
sche Tatsachen, die auf ihrem Sprachlernniveau vielleicht bereits implizit bekannt
waren, nun auch explizit ins Bewusstsein gerufen.

Bei der Formulierung der Spielregeln erforderten Substantive mit homony-
men Kasusendungen wie z. B. -om (maskuliner bzw. neutraler Instrumental im
Singular sowie Dativ im Plural) besondere Berticksichtigung. Hiufig auftretende,
sich wiederholende Muster prigten sich dabei im Gedachtnis ein, ungewshnliche
Kombinationen regten zu Gedankenexperimenten und Fragen an, also zur akti-
ven und kreativen sprachlichen Auseinandersetzung mit Form und Inhalt, und
fihrten somit zu positiven Riickkoppelungseffekten.

Das Spiel ist fiir mifig fortgeschrittene Lernende (etwa zwischen den GeR-
Niveaustufen A2 und B1) konzipiert, die morphologisch noch etwas unsicher
sind, um einen routinierten Umgang mit den insgesamt 72 Kasusendungen des
Slowenischen zu erlernen. Die ersten positiven Reaktionen seitens in die Test-
phase involvierter Lernender lassen sich folgendermafien zusammenfassen: Die
Mikrotextbausteine bezichen sich zum einen auf internationale Geschehen, sind
also hiufig mit Informationen in der Erstsprache assoziierbar, zum anderen auf
Themen der Zielkultur, was eine interessante inhaltliche Mischung ergibt. Die
Kiirze der Textbausteine tiberfordert die Aufnahmefihigkeit der Lernenden niche,
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ist aber durch deren Vielfalt dennoch herausfordernd. Letztendlich kommt der
Reiz von Spielen mit Wettbewerbscharakter zum Tragen. Der Wunsch, das Spiel
zu gewinnen, motiviert zu ,Hochstleistungen”.

3.2.4 Beispiel 4

Nicht immer wird im Unterricht gentigend Zeit fiir ein so umfassendes Projekt,
welches die verschiedenen Schritte, ausgehend von der Problemstellung (Kasus-
endungen) iiber die Konzeption (Spielidee) bis hin zur Materialsammlung und
Produkterstellung umfasst, zur Verfiigung stehen. Dennoch muss nicht auf die
Méglichkeiten spielerischen Zugangs verzichtet werden, kann man doch durch
kreative Adaptierung allgemein bekannter Spiele flow-Erleben herbeifithren. Im
Rahmen einiger Lehrveranstaltungen wurde dies u. a. mit dem Spieleklassiker
»Schiffe versenken“ demonstriert, das unten niher erliutert wird. Solche Spie-
le sind hiufig mit positiv besetzten und — je nach Alter der Lernenden — auch
nostalgisch angehauchten Erinnerungen verbunden und kénnen dadurch eine
motivational-forderliche Lernumgebung begiinstigen.

Gespielt wird nach den iiblichen Spielregeln® paarweise mit je zwei verschiede-
nen Vorlagen fiir beide Lernende. Somit kénnen die TeilnehmerInnen unabhingig
von der Lehrperson, also selbststindig, iiben und zugleich einander kontrollieren.

Es gibt je zwei unterschiedliche Spielfelder (das jeweils gegnerische Meer) und
zwei vollstindig ausgefiillte Kontrollfelder (das jeweils eigene Meer). In unserem
Beispiel spiegeln die waagrechten Koordinaten N, G, D, A, L, I den jeweiligen
Kasus wider und die senkrechten Koordinaten sind den einzelnen Deklinationspa-
radigmen zugeordnet. Beide SpielerInnen erhalten je ein Spielfeld sowie das Kon-
trollfeld des Gegeniibers, wie in Tab. 4 und 5 in Detailausschnitten dargestellt.
Auf dem Spielfeld werden die misslungenen Trefferversuche mit einem Kreuz und
die Treffer — ev. farblich, den Kreisdiagrammen entsprechend — gekennzeichnet, je

nach Bedarf auch handschriftlich (hier kursiv) eingetragen (Tab. 5).

4 hetps://tinyurl.com/y9edknvy [02.12.2017].
5  Z.B. htps://tinyurl.com/y9edknvy [02.12.2017].
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Treffer gelten nur dann als solche, wenn der Satzanfang aus der zweiten Zeile
des Spielfeldes richtig erginzt wird, auf dem Feld M2G (auf dem Spielfeld 2, vgl.
Kontrollfeld 1 in Tab. 4), d. h.: Ne vidim psov. Wichtig ist, dass die Formen in
ganzen Sitzen gesprochen werden. Mithilfe des Kontrollblattes konnen sich die

SpielpartnerInnen gegenseitig bei Bedarf korrigieren.

Tabelle 4: Kontrollfeld 1, Vierer-Schiff (grau unterlegt)

N G D A L I
To... Ne Podobno |Imam... |Sanjam Navdusen/a
vidim... |je... o... sem nad ...
M1 | pes je pes. psa.

M2 | psa sta psa. psov.

M3 | psi SO psi. psov.

Fal |macka |je macka. |macke.

N3 |pismo |so pisma. |pisem.

Tabelle 5: Spielfeld 1, Vierer-Schiff getroffen (kursiv)

N G D A L I
To... Nima3... |Cudis Vidis... | Sanja$ Igras se...
se... 0...
M1 |telefon
M2 |telefona | sta telefona. X
M3 | telefoni | so telefoni.
Fal | kamera |je kamera. X
sta kameri. X
N3 |jabolka
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Die Vorlagen kénnen bedarfsorientiert zusammengestellt werden. Eine Steige-
rung des Schwierigkeitsgrades wird etwa durch Bestiickung mit Ausnahmen er-
reicht. Bei einer thematischen Anpassung ist die Gestaltung der Spielfelder mit
kontextuellem Rahmen méglich, z. B. durch Auswahl der Substantive aus einem
im Unterricht gelesenen Text. In solchen Fillen wird nicht das gesamte Nominal-
spektrum in Erscheinung treten, weshalb der Einfachheit halber eine klassische
Koordinateneinteilung (1, 2, 3, ...; a, b, ¢, ...) gewidhlt wird.

4, Resiimee

Zu den Charakteristika der slawischen Sprachen — insb. des Slowenischen und
seiner zusitzlichen grammatischen Zahl des Duals — zihlt morphologischer Reich-
tum. Das Angebot an Lehrmaterialien fiir nichtslawische Lernende ist — je nach
Sprache mehr oder weniger — im Aufbau begriffen, weshalb diesbeziigliche metho-
dologische Uberlegungen nicht unwesentlich erscheinen, zumal die Lernenden die
Grammatikbereiche meist als schwierig empfinden. Dieser Beitrag versteht sich als
Anregung dazu, den Grammatikunterricht slawischer Sprachen durch spielerische
Prozesse zu unterstiitzen. Es werden Beispiele prisentiert, die sich als Angebot
an die Lernenden verstehen, den eigenen Lernprozess aktiv zu gestalten und zu
organisieren. Ubungen, die auf sehr unterschiedlichen Wegen zur Morphologie
fiihren, setzen durch inhaltsbasierte Auseinandersetzung mit Sprache ein Zusam-
menspiel und somit eine gegenseitige Verstirkung der formalen und inhaltlichen
Sprachkomponenten in Gang, die eine Wissenskonstruktion, erzeugt durch Ver-
netzung von Erfahrungen, gefestigt durch Tun, erméglichen.
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TV-Talkshows und ithr authentisches Potenzial
fur den Russischunterricht

Magdalena Kaltseis (Innsbruck)

ABTOP AAHHOH CTATHU AHAAMSHPYET ITOTECHIIMAA POCCUHCKIX TOK-ITIOY M ACMOH-
CTPUPYET BO3MOKHOCTH HX HCHOAB30BaHMA B mpemnoaasanun PKI. Pabora c
TAKUM BHAOM TEACIIPOIPAMM CIIOCOOCTBYET PA3BHTUIO HE TOABKO A3BIKOBBIX K
KYABTYPOAOTHYECKUX KOMIICTCHITHI, HO U TaK HA3BIBAEMOI ayAHMOBU3YaABHOIT
KoMueTeHIInH. TeAeBHACHHE ABAAETCA AO CHX IIOP HEOTBEMAEMOH YaCTBIO
ITOBCEAHEBHOI POCCHICKOH KYABTYPEI, 4 TOK-IIIOY — OAHHM W3 CaMBIX
IIOIYASIPHBIX BHAOB TEACHIPOIPaMM. AyTEHTHIHOCTD, HEIIPOAOAKHTEABHOCTD,
MHOIOOOPAa3He U Pa3BACUEHHE — 3TO AUIIb HEKOTOPBIE IIPEUMYIIIECTBA TOK-IIIOY.
BBuay artoro, HCIIOAB30BAHHE AAHHOIO TEACBH3MOHHOIO jKAHPA HEOOXOAHMO
AASl PA3HOODPA3NA B KAACCE U AAA PASBUTUA 3HAHUI U KPHTHYCCKHUX CYKACHUIN

O pOCCHfICKOM TEACBUACHHU B ITCAOM.

1. Einleitung

Im Deutschen erinnern Enunziationen wie Lass sie reden oder Die Zeit wird's zei-
gen an Zeilen aus Songtexten oder an Romantitel. Tatsdchlich sind ihre russischen
Pendants — Pust’ govorjat und Viemja pokazet — jedoch die Namen bekannter TV-
Talkshows in Russland. Ein Blick auf das Programm des Ersten Kanals (Pervyj
kanal) geniigt, um zu erkennen, dass RussInnen rund um die Uhr mit Talkshows
— Gesprichssendungen — versorgt werden. Nur in wenigen Zeitschienen, den
sogenannten ,Slots“ (Semeria 2002: 161), finden sich keine Talkshows. Diese
»olots sind gefiille mit Nachrichten, Spielfilmen, Gameshows oder Serien. In
allen anderen Zeitabschnitten wird getalke, gestritten, lautstark diskutiert, ge-
schimpft oder geschrien. Obwohl aufgrund ihrer Anzahl zunichst der Anschein
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entstehen koénnte, dass Talkshows schon immer ein fester Bestandteil der russi-
schen Fernsehwelt waren, sind diese ein Phinomen der Post-Perestrojka-Periode.

Im Westen existieren Talkshows seit den 1950er-Jahren und zihlen somit zu
jenen Formaten, die quasi von Beginn an im Medium Fernsehen prisent waren.
Allgemein definieren sich Talkshows durch die Anwesenheit eines oder mehrerer
ModeratorInnen (bosts), die sich mit einem oder mehreren Gisten {iber ein belie-
biges Thema unterhalten. Konstitutiv fiir dieses Genre ist die Prisenz ,eines sich
parasozial am Gesprich beteiligenden Fernsehpublikums® (Tenscher & Schicha
2002: 11). Im sowjetischen Russland glinzte die Talkshow durch ihre Abwesen-
heit im Fernsehprogramm, da sie von der Sowjetregierung aufgrund der Miss-
achtung der schriftlichen Sprache und ihrer verbalen Freiziigigkeit als gefihrlich
eingestuft wurde (vgl. Hutchings & Rulyova 2009: 89). Live-Talk oder freier
Talk existierte nur in Form eines verlingerten Interviews mit Personen aus dem
Kulturbereich und hatte keine Gemeinsamkeit mit spontanen Gesprichen west-
licher Talkshows. Nach dem Zerfall der Sowjetunion und unter dem Schlagwort
der glasnost’ verinderte sich jedoch das Fernsehen in Russland. Dadurch konnte
sich die Talkshow, die als unflektierbare r0k-fou in den Wortschatz aufgenommen
wurde, dank ihrer niedrigen Produktionskosten, ihres hohen Massenanreizes und
der freien Rede auch in Russland etablieren (vgl. ebd.: 90).

In den letzten Jahren hat die Anzahl von Talkshows im russischen Fernsehen
stark zugenommen (vgl. Zvereva 2012: 84), und es gibt eine breite Palette an
Themengebieten, die abgedeckt wird. Talkshows sind jedoch kein kurzfristiges
Phinomen einer sich im Wandel befindenden Fernsehlandschaft, sondern ein
yaugenscheinlicher Indikator tiefer gehender kultureller, medialer und auch po-
litischer Verinderungen®, die unsere Gesellschaft prigen (Tenscher & Schicha
2002: 10). Sie sind sowohl , kultureller Mediator (Hutchings & Rulyova 2009:
90) als auch ein ,,populidrkulturelles Produkt® (Semeria 2002: 177), das der Ge-
sellschaft zur Verstindigung tiber sich selbst dient (vgl. Mikos 1994: 197). Als
Teil der Populdrkultur und Indikator aktueller Verdnderungen sollten Talkshows
daher auch im Russischunterricht nicht ignoriert werden, da sie tiber ein hohes
didaktisches sowie authentisches Potenzial verfiigen, welches im Unterricht so-
wohl zur Férderung der sprachlichen Kompetenz als auch der Interkulturalitit
genutzt werden kann. Im vorliegenden Artikel werden deshalb Beispiele dafiir
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gegeben, wie TV-Talkshows in den Russischunterricht integriert werden kon-
nen.

2. Zum Forschungsstand: Authentizitit und audiovisuelles
Material im Fremdsprachenunterricht

Die Forderung nach echten, authentischen Texten im Fremdsprachenunter-
richt (FSU) existiert bereits seit Beginn der Kommunikativen Wende Anfang
der 1970er Jahre: ,Communicative language teaching (CLT) promoted a pre-
ference for real or authentic texts, that is, texts which have been produced by
and/or for expert users of the language for use outside of the classroom [...]”
(Roberts & Cooke 2009: 622). In enger Verbindung zu dem Begriff der Au-
thentizitit steht seit damals auch der vermehrte Einsatz (audio-)visueller Medien
im FSU, da diese authentisches Quellenmaterial, ergo fiir MuttersprachlerInnen
konzipierte Texte, bereitstellen. Inzwischen ist Authentizitit im Zuge der Pub-
likation des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR
2001), der Einfithrung von Bildungsstandards (in Deutschland: 2004/5; in Os-
terreich: 2008) und der Kompetenz-, Handlungs- und Aufgabenorientierung so-
wie der Mehrsprachigkeitsdidaktik und der zunehmenden Auseinandersetzung
mit Lernerautonomie zu einem Standardkriterium im modernen FSU avanciert.
Authentizitit im Fremdsprachenunterricht bedeutet allgemein, dass die im Un-
terricht verwendete Sprache so weit wie moglich dem echten Sprachgebrauch
auflerhalb des Unterrichts entsprechen soll (vgl. Thaler 2017: 16). Trotz dieser
relativ einfachen Beschreibung Thalers der Bedeutung der Authentizitit fiir den
FSU gibt es in der Forschunggliteratur keinen Konsens zur Frage, was einen au-
thentischen FSU auszeichnet. Wihrend einige AutorInnen eine Konzentration
auf authentische Lernmaterialien fordern (vgl. Al Azri & Al-Rashdi 2014, Cross-
ley et al. 2007, Mac 2011), plidieren andere wiederum fiir authentische Auf-
gabenstellungen unter Einbindung der Lernenden (vgl. Arnold 1991, Mishan
2005, Nosonovi¢ & Milrud 1999, Roberts & Cooke 2009). Die Autentizitit,
die sich auf die im FSU verwendeten Materialien bzw. Texte bezieht, wird auch
als Material- bzw. Textauthentizitit bezeichnet. Im Unterschied dazu existieren
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die Begriffe der Situations- und der Interaktionsauthentizitit. Erstere geht davon
aus, dass die Lernenden die Aufgaben bzw. die Situationen, mit denen sie im
Unterricht konfrontiert werden, als authentisch empfinden sollen. Ebenso wird
mit der Interaktionsauthentizitit ausgedriicke, dass Authentizitit nicht vom ver-
wendeten Material abhingt, sondern von der authentischen Lernsituation, in der
die Lernenden selbst kommunikativ handeln und interagieren (vgl. Bechtel &
Roviré 2010: 208f.). Arnold (1991: 238) bringt diesen Dissens in der Literatur
mit folgender Aussage gut auf den Punkt: “Use of authentic materials does not
imply that the tasks will be authentic.” Folglich setzt sich Authentizitit im FSU
nicht allein aus dem im Unterricht verwendeten Material zusammen, sondern
auch aus der Art und Weise, wie dieses im Unterricht eingesetzt wird und welche
Aufgabenstellungen dafiir konzipiert werden.

Authentisches Material fiir den FSU ist heute dank des Internets leicht zuging-
lich und ohne gréfiere Probleme zu finden. Das betrifft u. a. Zeitungstexte, die on-
line publiziert werden, Blogs, soziale Medien sowie Videomaterial und Filme auf
Internetseiten wie You Tube. Insb. audiovisuelles Material, wie Videoclips, (Kurz-/
Spiel-)Filme, Werbefilme, Fernsehshows oder Nachrichtensendungen, bieten auf-
grund der Kombination von Bild und Ton sowie ihrer Inter- und Multimodalitit
vielseitige Einsatz- und Analyseméglichkeiten im FSU. Wie zahlreiche Untersu-
chungen zeigen (vgl. z. B. Brook 2011, Herron et al. 2006, Lay 2009, Lommel,
Laenen & Ydewalle 2006, Rokni & Ataee 2014, Scherpinski 2014), eignen sich
audiovisuelle Medien nicht nur aufgrund ihrer Vielseitigkeit, ihrer Lebendigkeit,
ihrem hohen Motivationspotenzial und ihrer Authentizitit fiir den Unterricht,
sondern auch, weil die Lernenden bei der Verwendung audiovisueller Unterrichts-
materialien bessere Verstehensleistungen erzielen als bei rein auditiven (vgl. Scher-
pinski 2014: 178) bzw. textbasierten Materialien (vgl. Herron et al. 2006). Thaler
(2007: 12) fasst die Vorteile des Hor-Seh-Verstehens wie folgt treffend zusammen:
»Gesellt sich zum Héren noch das Sehen, kommt zur authentischen Sprache die
beobachtbare Handlung dazu, paralinguistische Handlungsmerkmale werden
sichtbar, aus den disembodied voices werden beobachtbare native speakers, lan-
deskundliche Elemente werden seh-/einseh-/verstehbar, Bilder kdnnen genauere
Informationen liefern, visuelle Markierungen fungieren als Erinnerungshilfe, der
Weltausschnitt erweitert sich, Lernen wird einsichtiger und motivierender [...]%.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



TV-Talkshows und ihr authentisches Potenzial fiir den Russischunterricht 233

Wie aus diesem Zitat Thalers hervorgeht, leisten audiovisuelle Medien einen
wichtigen Beitrag fur das interkulturelle Lernen, da mithilfe von bewegten Bildern
auch die Kultur und Spezifika des jeweiligen Ziellandes einfach vermittelt werden
konnen (vgl. hier auch Caspers & Scharlaj im vorliegenden Sammelband).! Ein
weiteres Potenzial audiovisueller Medien liegt in ihrer Rezeption, da diese dem
natiirlichen Konsum und Verstehen dieser Medien entspricht (vgl. Scherpinski
2014: 171). Zudem wird mithilfe von bewegten Bildern auch ,Paraverbales, Ex-
traverbales und Nonverbales sichtbar (ebd.: 173) und Personlichkeitsbildung
sowie ,affektive und imaginative Fihigkeiten“ werden mit ihrer Hilfe gefordert
(Garcia 2016: 340).

Wie anhand der angefiihrten Literatur erkennbar wird, findet in der Fremd-
sprachenforschung eine intensive Beschiftigung mit dem Potenzial audiovisu-
eller Medien fiir den FSU, v. a. mit Filmen jeglicher Form, statt. Mit dem Auf-
kommen neuer technischer Moglichkeiten in Bildungseinrichtungen hat sich die
Filmdidaktik in den letzten Jahren kontinuierlich weiterentwickelt und zahlrei-
che Publikationen widmen sich den Maglichkeiten und Methoden des Einsat-
zes von Filmen im FSU, allen voran in der Anglistik (vgl. z. B. Abraham 2012,
Henseler, Méller & Surkamp 2011, Liitge 2012, Sherman 2003, Thaler 2014).
Auch fiir den Russischunterricht existieren bereits Vorschlige dafiir, wie Spiel-,
Trick- oder Kurzfilme in den Unterricht integriert werden konnen (vgl. z. B.
Bertram 2011, Binder & Kaltseis 2016a, 2016b, Engel & Bacher 2011, Kaltseis
2015, Laschet 2008, Nadchuk & Behr 2012, Vakal 2005, Ziihlke 2007). Aller-
dings wird an der bisherigen Filmdidaktik auch Kritik aufgrund ihrer Einseitig-
keit geiibt, da sich diese hauptsichlich auf Sprach- und Tonverstindnisaufgaben,
ergo auf reine Horverstindnisaufgaben, die durch bewegte Bilder vereinfacht
werden, konzentriere. Dadurch werden hiufig die visuelle Komponente sowie
die Filmisthetik vernachlissigt und auch Beobachtungsaufgaben oder die In-
terpretation von Filmbildern finden wenig Beriicksichtigung (vgl. Garcia 2016:
340, Satzinger 2016: 246). In diesem Zusammenhang ist der Terminus der visual

1 An dieser Stelle muss jedoch betont werden, dass Spielfilme oder anderes filmisches Material nicht als
einzige Informationsquelle fiir landeskundliche Informationen dienen sollten, weil die filmische Welt fiktiv
bzw. subjektiv ist und niemals die Realitit in ihrer Gesamtheit abbildet.
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literacy oder der ,audiovisuelle[n] Kompetenz (audio-visual literacy)* zu nennen,
die das tibergeordnete Ziel des Einsatzes audiovisueller Medien im FSU darstell,
da neben dem Hor-Seh-Verstehen die Fihigkeit der Filmanalyse, das interkultu-
relle Lernen sowie Methoden-Kompetenz geschult werden sollen (Thaler 2010:
142f.). In Bezug auf das Fernsehen existiert seit einigen Jahren im FSU der Be-
griff der textiibergreifenden Fernsehkompetenz (7'V literacy), welche die , Fihig-
keit [beschreibt], sich kritisch mit den Formen, Funktionen und Intentionen,
die hinter der heutigen >Fernsehkultur« stecken, auseinanderzusetzen (Surkamp
2017: 351). Ein allgemeines Ziel der Verwendung von audiovisuellem Material
stellt somit nicht nur die Fahigkeit dar, Bilder lesen, verstehen und interpretieren
zu lernen (vgl. Abraham 2012: 27), sondern beziiglich des Fernsehens auch die
Kompetenz, dieses Medium reprisentationskritisch und kulturwissenschaftlich
zu hinterfragen (vgl. Surkamp 2017: 350).

Aus diesem Grund beschiftigt sich der vorliegende Aufsatz mit der Frage,
wie neben dem Hor-Seh-Verstehen auch die interkulturelle Kompetenz und das
Film-/Fernsehverstehen besser geférdert und in den Russischunterricht integriert
werden konnen. Als Beispiel dafiir werden russische TV-Talkshows vorgestellt, da
diese, wie auch das russische Fernsehen allgemein, in der Literatur bisher noch
kaum berticksichtigt werden. Fiir den Russischunterricht stellen Fernsehtalk-
shows jedoch aufgrund ihrer spezifischen Themengebiete und ihrer Vielseitigkeit
ein besonders buntes und breit einsetzbares Genre dar.

3.  Kiritische Uberlegungen zu Fernsehen und Talkshows
in Russland

Wie in Abschnitt 2 illustriert, existieren zahlreiche Vorschlige, wie Trick-, Spiel-
oder Kurzfilme in den Russischunterricht integriert werden konnen. Beispiele
fir die Integration des russischen Fernsehens im Unterricht dagegen sind kaum
vorhanden und somit fristet das russische Fernsehen mit seinen Dokumenta-
tionen, Serien und Shows ein eher stiefmiitterliches Dasein. Im universitiren
Russischunterricht werden zwar hiufig russische Nachrichtensendungen behan-
delt; diese sind jedoch auch auf hoheren Niveaustufen noch schwer verstindlich,
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da sehr schnell gesprochen wird und bestimmte grammatische Strukturen, wie
Partizipien, vermehrt verwendet werden. Ein weiteres Problem des russischen
Fernsehens stellt nicht zuletzt seit der Ukrainekrise 2014 der Missbrauch dieses
Mediums als Propagandainstrument des Kremls dar. Informationen, die tiber
das russische Staatsfernsehen verbreitet werden, sollten daher niemals unreflek-
tiert iibernommen werden. Gleichzeitig besteht darin aber auch eines der Po-
tenziale in der Auseinandersetzung mit dem russischen Fernsehen, da sie die
Maoglichkeit bietet, die Lernenden zu sensibilisieren, sie auf die Art und Weise
der Informationsvermittlung im russischen Fernsehen bzw. in den Nachrichten
aufmerksam zu machen und diese mit der Berichterstattung in westlichen Lin-
dern zu vergleichen.

Fir die Eingliederung des russischen Fernsehens in den Unterricht spricht
in erster Linie, dass dieses trotz steigender Popularitit des Internets nach wie
vor das beliebteste und ebenso das einflussreichste Medium in Russland ist (vgl.
Zvereva 2012: 10). Die Tatsache, dass auch russische MuttersprachlerInnen das
Medium Fernsehen intensiv konsumieren, macht es fiir Sprachlernende duflerst
authentisch. Eines der am hiufigsten gesehenen Fernsehformate ist die Talkshow.
Das zeigt, wie o. g., nicht nur ein Blick auf das tigliche Fernsehprogramm, in
dem Talkshows zahlreich vertreten sind, sondern das demonstrieren auch die
wochentlichen Erhebungen des Markt- und Meinungsforschungsinstituts TNS-
Russland. Eine erst kiirzlich erschienene Umfrage des Levada-Zentrums zur rus-
sischen Medienlandschaft bestitigt dieses Phinomen (vgl. Volkov & Goncarov
2017). Aus dieser Studie des Levada-Zentrums geht deutlich hervor, dass ca.
ein Drittel aller RussInnen politische Talkshows, wie bspw. Vecer s Viadimirom
Solovévym, regelmiflig ansieht. Neben dem vermeintlichen Informationsgehalt
wird an ihnen besonders ihr ,fesselnder (zachvatyvajuséij) Charakter geschitzt.

Obwohl nicht-politische, unterhaltungsorientierte Talkshows in der hier an-
gefithrten Levada-Umfrage nicht vorkommen, kann aufgrund der wochentlichen
TNS-Erhebungen davon ausgegangen werden, dass sich nicht-politische Talk-
shows einer mind. genauso groflen Beliebtheit erfreuen. Letztere eignen sich be-
sonders fiir den Einsatz im Russischunterricht, da sie niher an der Lebenswelt
der SchiilerInnen und sprachlich sowie inhaltlich leichter verstindlich sind als
politische Talkshows.
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4.  Das Potenzial russischer Talkshows fiir den Unterricht

Die Idee, Talkshows als Medium im FSU zu nutzen, ist kein Novum. Sher-
man (2006: 82-90) erkannte bspw. bereits das Potenzial von Talkshows fiir den
Fremdsprachenunterricht und stellte Vorschlige fiir ihren Einsatz im Unterricht
vor. Die positiven Eigenschaften von Talkshows fiir das Sprachenlernen kénnen
in Anlehnung an Sherman (ebd.: 83f.) wie folgt zusammengefasst werden:

— Das Zentrum von Talkshows bildet das Gesprich — der Zalk.

— Das Gesprich in Talkshows wird durch die Paarsequenz ,Frage-Antwort’
determiniert.

— Talkshows beziehen das Publikum mit ein.

— Talkshows haben ein bestimmtes Thema und wollen als Unterhaltungs-
programm die Aufmerksamkeit der ZuscherInnen erlangen. Dabei kon-
zentrieren sie sich auf Themenbereiche, die grof3es Interesse hervorrufen,
wie z. B. prominente Personen, wichtige Ereignisse oder Streitfragen.

— Talkshows stellen Personen, ihren Charakter, ihre Gefiihle, ihren Klei-
dungsstil etc. in den Mittelpunkt.

Obwohl Talkshows auch Informationscharakter haben, geht es in ihnen in erster
Linie um Unterhaltung. Nicht-politische Talkshows kénnen thematisch grob in
zwei Kategorien unterteilt werden: in die Promitalkshow und in die Bekenntnis-/
problemorientierte Talkshow (vgl. Creeber 2015: 194-199, Plake 1999: 32f.).
Ebenso kann die Einteilung von Talkshows auf ihrer Sendezeit basieren: Mor-
ning Talkshows (6-10 Uhr), Daytime Talkshows (10-16 Uhr) und Late-Night-
Talkshows (ab 22:30 Uhr). Auch nicht-politische Talkshows in Russland kénnen
diesen Kategorien zugeordnet werden. In der nachfolgenden Tabelle (Tab. 1)
werden nun einige ausgewihlte Talkshows, die sich fiir den Russischunterricht
eignen, angefihrt.

Die in Tab. 1 prisentierten Talkshows stammen alle vom staatlichen Pervyj
kanal. Auf diesem Sender sind besonders viele Talkshows zu finden und er weist
in Russland neben dem Sender Rossija die hochste Reichweite auf. Auflerdem
sind die jeweiligen Ausgaben der Talkshows auf der Seite des Pervyj kanal on-
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Tabelle 1: Liste moglicher Talkshows fiir den Russischunterricht auf dem Pervyj kanal

Kategorie Themen Talkshows Kurzbeschreibung

Problemorientierte Mode & Modnyj Mode-/Umstylingshow, in der
Daytime-Talkshow | Lebensstil prigovor wie vor Gericht ein modisches
Urteil (modnyj prigovor) tiber den
Kleidungsstil einer Person von
Modeexperten und Verwandten/
Freunden gefillt wird

Promitalk Familie, Poka vse Tischgesprich mit russischen
Daytime-Talkshow | Karriere, doma Prominenten bei ihnen zuhause
Erfolg etc.
Promitalk Kulinarik, Smak Kulinarische Unterhaltungs-
Daytime-Talkshow Karriere, talkshow mit Ivan Urgant und
Erfolg russischen Prominenten
Promitalk Late- Comedy, Vecernij Russisches Aquivalent
Night-Talkshow aktuelle Urgant amerikanischer Late-Night-
Ereignisse Talkshows unter der Moderation
etc. von Ivan Urgant

line leicht zu finden und frei zuginglich. Der Zugriff auf Talkshows des letzten
verbliebenen unabhingigen russischen Fernsehsenders DoZd” ist hingegen leider
kostenpflichtig. Da fiir Lehrpersonen der einfache und freie Zugriff zu Quel-
lenmaterial eine wichtige Rolle spielt, konzentriert sich obige Tabelle auf den
Ersten Kanal. Allerdings sollte bei einem Gesamtiiberblick tiber das Fernsehen
in Russland im Unterricht unbedingt auf den Sender Dozd’ verwiesen werden.
Die Lehrperson kann zudem diesen Sender bzw. dessen Webseite nutzen, um
eine alternative Meinung und einen kritischen Blick auf die russische Medien-
welt zu erhalten.?

2 Auf Dozd’ gibt es sehr viele schriftliche inhaltliche Kurzzusammenfassungen von Sendungen sowie teilwei-
se auch Transkripte. Fiir eine Kritik an der Art und Weise, wie mit den Gisten russischer Talkshows auf
staatlichen Sendern umgegangen wird, s. https://tinyurl.com/y7ho5kbj [02.12.2017].
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Das Potenzial der einzelnen in Tab. 1 aufgelisteten Talkshows wird an dieser
Stelle genauer erldutert. Fiir alle vier Talkshows gilt, dass sie lediglich zwischen 30
(Smak, Poka vse doma, Vecernij Urgant) und 50 Minuten (Modnyj prigovor) dau-
ern und daher auch in einer Unterrichtsstunde zur Ginze angesehen werden kon-
nen. Zudem eignen sie sich aufgrund ihrer Thematik sehr gut fir die Forderung
der interkulturellen Kompetenz sowie der Medienkompetenz, da die SchiilerIn-
nen zum einen die Talkshow als ,kommunikationsorientierte[s] audiovisuelle[s]
Format“ (Surkamp 2017: 171) besser kennenlernen, und zum anderen die rus-
sische Umsetzung und Besonderheit dieses Formats mit deutschen/osterreichi-
schen/amerikanischen Talkshows vergleichen kénnen.

Die problemorientierte Talkshow Modnyj prigovor ist ab dem Anfangsun-
terricht nicht nur wegen der sehr langsamen Sprechgeschwindigkeit des Mode-
rators, sondern auch aufgrund der fiir Talkshows typischen repetitiven Elemente
einsetzbar. So sind bspw. die einfachen Personenbeschreibungen zu Beginn jeder
Sendung immer gleich aufgebaut und die Konzentration liegt auf einer Person,
insb. auf ihrem Kleidungsstil. Des Weiteren eignet sich die Show fiir eine kriti-
sche Diskussion tiber geschlechterspezifische Stereotype und Rollenbilder, da das
Aussehen von Frauen (und Minnern) im Vordergrund dieser Show steht. Trotz
der starken Betonung klassischer Geschlechterrollen versucht Modynj prigovor
Toleranz zu vermitteln und das Selbstwertgefiihl der TeilnehmerInnen zu stirken.
Zudem steht die Konflikeschlichtung ganz oben auf ihrer Agenda, da es schlief3-
lich immer darum geht, einen modischen Konflikt zu 16sen und Kompromisse
zu finden. Auch die Ideologie des Glamours, wie von Caspers & Scharlaj im
vorliegenden Sammelband vorgeschlagen, kann fiir die Analyse dieser Talkshow
herangezogen werden, weil die Show durch ihre Konzentration auf Mode und
Schénheit ,Glamour® — die Vereinigung von Schénheit, Glanz und Charme (vgl.
Zvereva 2012: 16) — transportiert. In Verbindung mit den Termini ,,Glanz® und
»,Charme® und in Hinblick auf den Namen der Show empfiehlt sich aufSerdem
eine detaillierte Analyse der Showkulisse: Diese erinnert an einen Gerichtssaal
im Stil eines Catwalks, in dem eine Person ,vorgefiihrt* und beurteilt wird. Eine
kritische Betrachtung der Talkshow ist jedoch auf allen Niveaustufen aufgrund
ihres augenscheinlich voyeuristischen Charakters notwendig,.
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Modnyj prigovor erweckt also die Illusion, dass das Aschenputtel-Mirchen
wahr werden kann, wenn sich einfache Leute in der Show in modisch geklei-
dete und gestylte ,Stars’ verwandeln. Im Gegensatz dazu beschiftigt sich die
Promitalkshow Poka vse doma mit dem Leben und der Karriere prominenter
russischer Personen. Am runden Tisch wird im Kreise der Familie in scheinbar
ungezwungener Atmosphire {iber biographische Ereignisse und die Karriere ge-
plaudert. Das Gesprich wird dabei immer wieder von kurzen Filmsequenzen,
Riickblicken und Montagen, die Kindheit, Hochzeit oder Konzertauftritte der
Prominenten zeigen, unterbrochen. In diesen kurzen Unterbrechungen befinden
sich interessante Artefakte russischer Kultur, wie bspw. Ausschnitte aus bekannten
russischen Filmen, Lieder, Musikvideos, wichtige Ereignisse etc. Mithilfe dieser
Talkshow lernen die SchiilerInnen/Studierenden in 30 Minuten nicht nur eine/n
berithmte/n Russen/Russin niher kennen, sondern sie gewinnen auch Einblicke
in deren Schaffen und erfahren mehr tiber deren Beitrag zum russischen kultu-
rellen Leben. Erwihnenswert ist zudem, dass in dieser Talkshow, die sich selbst
als Familientalkshow bewirbt, fiir die Bildung neuer Familien geworben wird.
Am Ende der Talkshow verlautet ein Familienmitglied, meistens die Frau, die
Ankiindigung ,U vas budet rebénok® und danach werden den Fernsehzusehe-
rInnen Kinder aus Waisenhdusern prisentiert oder bereits angelaufene Projekte
zur Unterstiitzung von Waisen vorgestellt. Dieses Kuriosum kénnte dazu genutzt
werden, den Auftrag 6ffentlich-rechtlicher Fernsehsender in Osterreich bzw.
Deutschland mit dem Auftrag bzw. Ziel des Pervyj kanal in Russland zu verglei-
chen und kritisch zu reflektieren.

Eine sich ebenfalls mit Prominenten befassende Talkshow ist die Kochshow
Smatk, die von Ivan Urgant moderiert wird. Das Besondere an dieser Show wird
beim Ansehen des Vorspanns deutlich: Portrits von Puskin, Gogol’ oder Cechov
werden mit Bildern von Obst und Gemiise und einem Grimassen schneidenden
Ivan Urgant montiert. Russische Schriftsteller zieren auch die Winde der Koch-
showkiiche und wechseln sich von Sendung zu Sendung ab. In dieser Show ist es
durchaus nichts Ungewdhnliches, dass der Moderator Gedichte Turgenevs rezi-
tiert oder gemeinsam mit dem Gast ein Lied singt. Das Kochen wird in diesem
literarisch-intellektuellen Rahmen zur Nebensache. Fiir den Unterricht liegt das
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Potenzial dieser Talkshow neben allen méglichen sprachlichen Aktivititen rund
um das Thema Essen in ihrem literarischen Hintergrund, da mithilfe der Bil-
der des Vorspanns oder der Analyse der Kiicheneinrichtung auf die Portrits der
Schriftsteller und ihr literarisches Schaffen eingegangen werden kann. Auch die
augenscheinliche ménnliche Dominanz dieser Kochshow bietet Anlass zur kriti-
schen Diskussion. Fiir Hor-Seh-Aufgaben eignet sich die gesamte Talkshow auf-
grund der schnellen und manchmal undeutlichen Sprache eher fiir ein hoheres
Sprachniveau, wobei die kurze Zusammenfassung des gesamten Kochvorgangs
am Ende der Sendung aufgrund der Kombination von Bild und Ton sicherlich
auch bereits auf Anfingerniveau einsetzbar ist.

Smak als Kombination aus Kunst und Kulinarik ist fir die Férderung der
interkulturellen Kompetenz besonders wertvoll: Einerseits werden die Lernenden
mit fremden Gerichten und Lebensmitteln konfrontiert; andererseits lidt diese
Show auch dazu ein, sich mit den Biographien bekannter russischer Schriftsteller
auseinanderzusetzen und ihre bis heute zentrale Rolle in der russischen Gesell-
schaft zu diskutieren. Kochsendungen allgemein sind aufgrund ihrer visuellen,
sprachlichen und oft auch schriftlichen Beschreibung der gezeigten Rezepte
ideal fiir den Sprachunterricht. Besonders hervorzuheben ist an dieser Stelle die
Kochduellshow Viemja obedat’ auf dem Pervyj Kanal, in der durch den Vergleich
russischer und internationaler Gerichte die ZuseherInnen die Unterschiede und
Besonderheiten der jeweiligen landestypischen Rezepte kennenlernen.

Die vierte Talkshow, die im Rahmen dieses Artikels vorgestellt wird, ist die in
Russland v. a. unter jungen Leuten sehr beliebte Late-Night-Talkshow Vecernij
Urgant. Diese Show ist die russische Adaption amerikanischer Late-Night-Shows
und ihr Gastgeber, Ivan Urgant, ist das russische Pendant zu bekannten amerika-
nischen Moderatoren wie Jimmy Fallon oder David Letterman. Aufgrund dessen
bietet sich ein internationaler Vergleich amerikanischer, russischer und deutscher
Late-Night-Shows (z. B. Jan Bshmermanns Neo Magazin Royale) sowie eventuell
anderer Linder an, um die jeweilige nationale Adaption des Late-Night-Talk-
showformats zu untersuchen. Insb. in einer heterogenen Gruppe mit StudentIn-
nen einer anderen L1 als Deutsch oder zur Einbindung der Mehrsprachigkeit im
Unterricht ist ein internationaler Vergleich aus kultureller als auch sprachlicher

Sicht bereichernd.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



TV-Talkshows und ihtr authentisches Potenzial fur den Russischunterricht 241

Im Gegensatz zu den anderen in diesem Artikel erwihnten Talkshows ist die
Kombination aus Comedy und Talkshow ein Charakteristikum dieses Fernseh-
projekes. Aufgrund ihrer unterschiedlichen Teile — der Anfangsmonolog zu einem
aktuellen Thema, ein Talkteil und wechselnde Unterrubriken (Vzgljad snizu, Mi-
mi-mi, Strizém na Pervom) — konnen kurze Ausschnitte dieser Talkshow beliebig
in den Unterricht eingebaut werden. Allerdings ist diese Late-Night-Talkshow
aufgrund des sprachlichen Anspruchs und der Comedy-Elemente cher fiir den
Fortgeschrittenenunterricht (ab B2) zu empfehlen, da bspw. umgangssprachliche
Ausdriicke vorkommen, Ivan Urgant ein sehr hohes Sprechtempo hat und teil-
weise undeutlich spricht. Zudem gehéren Witz, Ironie und Wortspiele des Mo-
derators zu den Markenzeichen dieser Show, die damit mehr noch als die anderen
Talkshows tiber die Sprache funktioniert.

5. Didaktisch-methodische Uberlegungen und ein Beispiel
fir den Unterricht

Allgemeine Uberlegungen

Wie im Forschunggsiiberblick gezeigt wurde, sind neben der Authentizitit des im
Unterricht verwendeten Materials auch die dafiir konzipierten Aufgabenstellun-
gen ausschlaggebend fiir einen authentischen Sprachunterricht. Daher werden
in diesem Abschnitt konkrete Vorschlage dafiir gemacht, wie die Talkshows oder
Sequenzen davon in authentische Aufgabenstellungen eingebettet werden kon-
nen.

Laut Bechtel & Roviré (2010: 213) sind Lernaufgaben authentisch, wenn
sie die LernerInnen ansprechen, sich mit aktuellen Themen aus ihrer Lebens-
welt beschiftigen, nach Kommunikationsformen verlangen, die in der realen
Welt vorkommen. Obwohl das Fernsehen generell in der jungen Bevélkerung
an Bedeutung verliert, wurden speziell die im vorigen Abschnitt vorgestellten
Talkshows ausgewihlt, da sie ein breites, und — wie Vecernij Urgant — ein junges
Publikum ansprechen und im Internet verfiigbar sind. Wie bereits erwihnt, ist
die Auseinandersetzung mit dem russischen Fernsehen auch im Sprachunterricht
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wichtig und bei der Auswahl neuerer Talkshowsendungen ist sowohl Aktualitit
als auch Relevanz gegeben.

Um das Fernsehverstehen in den Russischunterricht zu integrieren, bietet sich
zunichst eine Analyse des Fernsehprogramms des Pervyj kanal und ein Vergleich
mit deutschen/6sterreichischen Entsprechungen einiger Sendungsnamen bekann-
ter internationaler Formate Wer wird Millionir? (Kto cholet stat’ millionerom?),
The Voice (Golos), Wheel of Fortune (Pole ¢udes) sowie russischer Eigenprodukti-
onen (Celovek i zakon) an. Einerseits wird damit Wortschatz gelibt; andererseits
kénnen die Lernenden die Fernsehprogramme miteinander vergleichen und et-
waige Besonderheiten und Kuriosititen herausarbeiten.

Authentische Aufgabenstellungen lassen sich ebenfalls mit der Forderung der
Lernerautonomie verbinden. Diese kann durch eine Kombination aus Prisenzun-
terricht und privatem Studium zuhause erreicht werden. Jede/r Lernende wihlt
eine Talkshow oder eine Talkshowsendung aus, sieht sich diese zuhause an und
stellt sie anschlieflend im Unterricht vor (vgl. Thaler 2010: 144). Das Anschen
von Talkshows im privaten Kontext stellt zudem eine authentische Lernsituati-
on dar, weil sie dem echten Fernsehkonsum zuhause entspricht. Alternativ dazu
konnten die Lernenden auch eine beriihmte Person, die in einer Promitalkshow
(z. B. Poka vse doma) vorgestellt wird, auswihlen und diese anschlieffend vor der
Klasse oder Gruppe prisentieren. Dadurch wird das kulturelle Wissen tiber Russ-
land ausgebaut, da in Poka vse doma nicht nur SingerInnen oder SchauspielerIn-
nen zu Gast sind, sondern auch russische Schachspieler, Regisseure, Opernsinge-
rInnen, BalletttinzerInnen oder Sportlerlnnen, sodass ein breites Themen- und
Interessensgebiet abgedeckt wird.

Talkshows kénnen jedoch auch gemeinsam im Unterricht von Lehrpersonen
und Lernenden angesehen werden. Als Vorlage dafiir, wie diese im Unterricht
eingesetzt werden kdnnen, dienen die von Thaler (2010: 144) beschriebenen
unterschiedlichen Prisentationsmodi fiir Filme, die ebenso auf Talkshows an-
gewendet werden konnen. Fiir Talkshows eignen sich die Block-Prisentation,
in der die gesamte Talkshow auf einmal angesehen wird, sowie die Segment-
Prisentation, in der lediglich eine Sequenz einer Talkshow gezeigt wird, wie etwa
die zusammenfassende Wiederholung des gesamten Rezepts in Smak oder der
Vorspann der Talkshow. Ein Vorteil der Segment-Prisentation ist die Konzentra-
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tion auf eine wichtige Sequenz und die Wiederholbarkeit aufgrund des geringen
Zeitbedarfs. In der Moglichkeit der Prisentation von lediglich einer Sequenz
liegt die Stirke der Talkshow: Dank ihres Seriencharakters und ihrer Regelmi-
Bigkeit geht beim Ansehen kurzer Sequenzen im Gegensatz zu Filmen, die als
Gesamtkunstwerk zu betrachten sind, die Asthetik einer Talkshow nicht ver-
loren. Weniger geeignet fiir Talkshows ist allerdings die Intervall-Prisentation,
ergo die Aufteilung in einzelne Sequenzen und auf mehrere Unterrichtsstunden,
da Talkshowsendungen dafiir zu kurz sind und dadurch ihr Unterhaltungswert
verloren gehen wiirde.

Einsatzmaglichkeiten im Unterricht am Beispiel der Talkshow Modnyj prigovor

Fiir die Arbeit mit audiovisuellen Medien bieten sich im Allgemeinen nach wie
vor die Methoden der Filmdidaktik an, in der die Aufgaben in pre-, while- und
post-viewing-activities aufgeteilt werden (vgl. z. B. Caspers & Scharlaj im vorlie-
genden Sammelband). Speziell fiir die TV-Didaktik gibt es jedoch vier eigene
Dimensionen, die zu beriicksichtigen sind: die semiotische, die sprachliche, die
interkulturelle sowie die produktionsorientierte Dimension (vgl. Surkamp 2017:
351f.). Am Beispiel der Sendung? vom 27. November 2017 der Talkshow Modny;
prigovor soll im Folgenden verdeutlicht werden, wie diese im Unterricht auf A2-
Niveau eingesetzt werden kénnte.

Fiir den Einstieg in die Unterrichtsstunde eignet sich die semiotische Dimen-
sion, welche die ,Entschliisselung medialer Texte“ (Surkamp 2017: 351) zum
Ziel hat. Dafiir bietet sich die Internetseite der Talkshow? auf dem Pervyj kanal
an. Darauf befinden sich ein Foto der drei Hauptakteure der Show, der Mode-
rator sowie zwei Modeexpertinnen, und das visuelle Logo (Abb. 1), das von der
Lehrperson zunichst verdeckt werden soll. Die Lernenden sollen erraten, was die
Personen beruflich machen, ihr Aussehen beschreiben und Vermutungen iiber
das Thema der Show anstellen.

3 Sendung ,Delo o tom, kak nocnye dezurstva priveli k dnevnym kosmaram®: hteps://tinyurl.com/yaso23t7
[02.12.2017].
4 Die Internetseite ist online abrufbar: hteps://tinyurl.com/ybauo2py [02.12.2017].
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Abbildung 1: Logo von Modnyj prigovor und Foto der ModeratorInnen;
Quelle: https://tinyurl.com/ybauo2py [02.12.2017].

Ommurnre niepconaxeit Ha dororpadpru. Kem onum paboraror, 910 OHHU
AFOOST, KAK OHH BBITASASAT F KAKYEO OAEKAY OHI HOCAT? Kak BB AymaeTe, Kakas

MOKET OBITh TEMATHKA AAHHOTO TEACBU3NOHHOTIO )KaHpa?

Danach wird schlieSlich auch das Logo Modnyj prigovor gezeigt und weitere Ver-
mutungen sollen angestellt werden. Mithilfe eines Worterbuchs sollen die Schii-
lerInnen eine deutsche Entsprechung fiir den Namen der Show finden (Modisches
Urteil). Im Anschluss daran werden die SchiilerInnen in Kleingruppen einge-
teilt. Die SchiilerInnen sollen selbst die Internetseite der Talkshow 6ffnen und
recherchieren, an welchen Wochentagen, zu welcher Uhrzeit und auf welchem
Fernsehsender die Talkshow lduft. Diese Recherche gibt ihnen Aufschluss tiber
das Zielpublikum der Show. Auflerdem sollen sie mithilfe der Internetseite und
der dort aufscheinenden unterschiedlichen Ausgaben der Show (vypuski) heraus-
finden, um welches Fernsehformat es sich bei dieser Show handelt (Talkshow).

B kakme AHE HeAeAn M B Kakoe BpeMfA AHA IIPOXOAHT 9710 moy? Ha kaxom
TEAEKaHAAEC OHO ITOKasbiBaeTcAr Kak HaspBaercs Takoi popMaT «Ioy» Ha

TEAECBUACHUU?

Danach soll generell auf das Format Talkshow mithilfe eines Brainstormings zur
Aktivierung des Vorwissens der Schiilerlnnen eingegangen werden. Auf A2-Ni-
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veau wird diese Besprechung wahrscheinlich teilweise auch auf Deutsch ablau-
fen, wobei jedoch die Lehrperson wichtige russische Begriffe im Zusammenhang
mit Talkshows auf der Tafel anschreibt. Ein mégliches Tafelbild bzw. auf dem
Computer kreiertes Mindmap (Abb. 2) auf A2-Niveau kénnte folgendermafien
aussehen:

Dieses zunichst inhaltliche Brainstorming kénnte im Anschluss durch den/
die LehrerIn weiter ausgebaut, vertieft und zur Worschatzarbeit genutzt werden,
indem die Sammlung von Nomina (Abb. 2) um Verba und Adjektiva erginzt

wird (Abb. 3).

BeayLumn / Begywme
Beylwmin / segyime
BOMPOCbI
BOMPOCHI
Y4YaCTHUKU roctun 3putenun
yYaCTHUKM roctn 3putenu ‘ v

OTBETbI
iz oTBETHI

created with www.bubbl.us oz

created with www.bubbl.us

Abbildung 2: Einfaches Mindmap zum Thema ~ Abbildung 3: Erweitertes Mindmap zum Thema
Talkshow; Erstellung mithilfe von bubbl.us Talkshow; Erstellung mithilfe von bubbl.us
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Danach bietet es sich auf héheren Niveaus an, die kurze Beschreibung zur Akqui-
rierung neuer Teilnehmerlnnen der Show zu lesen’. Auf A2-Niveau kénnte der
Text mithilfe der Lehrperson gemeinsam in der Klasse gelesen werden, um das
Ziel der Talkshow zu eruieren.

Im Anschluss daran zeigt die Lehrperson die erste Sequenz® (00:00-00:42)
der Talkshow, die sich sehr gut fiir eine Hor-Seh-Verstindnisaufgabe auf Anfin-
gerniveau eignet, da die einfachen Angaben (Alter, Name, Beruf, Familienstand,
Grofle, Gewicht, Kleidungsgrofle etc.) mithilfe der Bilder bereits auf diesem Ni-
veau leicht verstindlich sind und diese Angaben in manchen Sendungen zusitz-
lich visuell abgebildet werden.”

Danach beginnt die Beschiftigung mit der semiotischen sowie mit der in-
terkulturellen Dimension, welche die ,Untersuchung von gesellschaftlichen
Selbstwahrnehmungs- und Reprisentationsmustern sowie Geschichte und Men-
talititen einer Kultur® als auch die Art und Weise, ,,wie Fernsehen kulturelle
Selbst- und Fremdbilder inszeniert und dadurch unsere Vorstellung von Realitit
beeinflusst“ zum Ziel hat (Surkamp 2017: 352). Dafiir sollen die Schiilerlnnen
die Talkshow weiter ansehen und zunichst auf die Showkulisse achten, um den
speziellen Aufbau der Show, der an einen Gerichtssaal erinnert, zu ermitteln.
Zudem sollen sie Vermutungen dariiber anstellen, in welcher Beziehung die Frau
und der Mann, die im Zentrum dieser Sendung sind, stehen. Eine geeignete Me-
thode fiir diese Beobachtungsaufgabe ist silent viewing, weil damit der Fokus auf

das Bild gerichtet wird (00:44—1:46).

Kax mocrpoeno a10 1oy u kakue ero ocobennoctu? Kak BbI Aymaere, Kakoe
OTHOIIICHNE UMEIOT MY)KIHHA U KEHIIUHA B 3TOM TOK-IIIOY APYT K APYIY?
(6pam u cecnmpa, mysn u scena, 0py3sa, He 3Harom pye dpyea)

5 Zur Projektbeschreibung von Modnyj prigovor: https://tinyurl.com/y7pvabpq [02.12.2017].

6 Sendung ,Delo o tom, kak nocnye dezurstva priveli k dnevnym kosmaram®: heeps://tinyurl.com/yaso23t7
[02.12.2017].

7 Eine visuelle Abbildung in einem Dose findet sich bspw. zu Beginn dieser Sendung:
hetps://tinyurl.com/yb4dccc7 [02.12.2017].
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Im Anschluss werden die SchiilerInnen in Gruppen eingeteilt, die sich jeweils auf
bestimmte Aspekte der Talkshow konzentrieren sollen. Mithilfe dieses sogenann-
ten split viewings soll eine Gruppe auf die Kamerafithrung und die Schnitte ach-
ten, eine zweite Gruppe auf die Frau und ihren Ehemann sowie ihr Auftreten und
eine dritte Gruppe auf alle anderen Personen sowie das Licht und den Applaus
(01:46-06:45). Im Plenum werden dann die Ergebnisse miteinander verglichen
und das zentrale Thema der Show — ein Ehekonflikt aufgrund unterschiedlicher
modischer Vorstellungen — gemeinsam herausgearbeitet und kritisch reflektiert.

Tema AaHHOTO TOK-ITIOY — (MOAHBIN) KOH(DAHKT MeKAY cypyramu. [To caoBam
My’ka — B I1ape OOABIIE HET POMAHTHKI, TAK KAK CTHAB H OAC/KAA *KCHBI CMY
HE HPABATCA.

Ha cKOABKO AAfl BAC BaKHA BHEIIHOCTH (IIPHYECKA, OACKAA, MAKHAK) 1
BHCIITHOCTh AFOOMMOTO YeAOBeKar? CACAHTE A BBI 32 MOAHBIME TCHACHIIVIAME

(marrpumep, B Mucrarpame)?

Das Thema Ehekonflikt ist aus mehreren Griinden fiir den (schulischen) Unter-
richt geeignet. Erstens aus interkultureller Sicht, da die beiden Ehepartner der
Show erst 27 Jahre alt und bereits einige Jahre verheiratet sind und die SchiilerIn-
nen dadurch mit einem kulturellen Unterschied konfrontiert werden: RussInnen
heiraten tendenziell frither und in Russland wird generell dem Bild der tradi-
tionellen Familie mehr Bedeutung beigemessen als bspw. in Osterreich. Zwei-
tens erinnern die Themen dieser Sendung — Mode, Liebe, Eifersucht und Bezie-
hungskonflikt — an bekannte Jugendserien (z. B. Gossip Girl oder Girlboss) und
entsprechen damit dem Interessensgebiet vieler Schiilerlnnen. Darin liegt auch
das Potenzial von Modnyj prigovor, da nicht nur die in dieser Talkshow prisen-
tierten Geschlechterklischees thematisiert und reflektiert werden sollen, sondern
insb. auch der Konsum- und Selbstdarstellungszwang in Verbindung mit dem
Schlankheits- und Schénheitskult, wie er z. B. auf Instagram propagiert wird.
Somit schliefft die Talkshow thematisch an die Erfahrungs- und Lebenswelt der
Lernenden an. Auf héheren Sprachniveaus bietet es sich an, mittels Horverstind-
nisaufgaben auf Details dieses Ehekonfliktes einzugehen (keine Romantik mehr
in der Bezichung, Andeutung einer eventuellen Affire etc.) und diese herauszu-
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arbeiten. Das Uberthema ,Ehekonflikt® ist jedoch mithilfe der Bildsprache und
einzelner Worter auch auf A2-Niveau verstindlich.

Danach sollen die Lernenden mithilfe von Bildern die bis jetzt prisentierten
Personen der Talkshow ihren Funktionen zuordnen. Dabei wird noch einmal
auf das zuvor besprochene Charakteristikum der Show, deren Setting wie ein
Gerichtssaal mit Catwalk aussicht, eingegangen. Zudem wird in der Show mit
Gerichtstermini gearbeitet, mit denen die Lernenden bekannt gemacht werden
sollen: So gibt es einen Kliger (istec), eine/n VertreterIn der Anklage (obvinitel),
eine/n Verteidigerln (zas¢itnik), eine/n Angeklagte/n (obvinjaemyj) sowie einen
Leiter der Verhandlung des Modegerichts (vedustij zasedanija modnogo suda). Im
Anschluss daran sollen die Lernenden Vermutungen dariiber anstellen, was in
den nichsten 40 Minuten der Talkshow passieren wird. Auflerdem sollen sie sich
tiberlegen, wie sie selbst die Talkshow weitergestalten wiirden, wenn sie die Mog-
lichkeit dazu hitten:

Kak BbI AymaceTe, 910 OYAET AAABIIIE IIPOUCXOAHUTD B 9TOM IIIOY?
Bsr — mpoarocep atoro Tok-1moy: Koro BsI e1mié mpuraacute Ha IIoy I Kak OHO

3AKOHYHTCA?

Nach der Prisentation der Vorschlige der Lernenden erldutert die Lehrperson
den weiteren Ablauf der Talkshow und fasst die einzelnen Teile unter Prisentati-
on kurzer Ausschnitte zusammen:

— Besprechung ausgewihlter Kleidungsstiicke der Frau

— Diskussion zwischen den Ehepartnern und Fragen der Verteidigerin sowie
der Vertreterin der Anklage bzw. Modeexpertin

—  Modnye sovety: Modetipps fiir alle Zuseherlnnen und Erlduterungen der
Modeexpertin

— DPrisentation der Kleidungsstiicke, die der Ehemann fiir seine Frau ausge-
wihlt hat und Bewertung durch eine unabhingige Modeexpertin

— DPrisentation der Kleidungsstiicke und Umstyling der Frau durch Modeex-
pertlnnen und Bewertung durch Ehemann und Freunde
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Insgesamt werden sechs verschiedene Outfits fiir die Frau in der Talkshow vor-
gestellt. Auf A2-Niveau ist es nicht sinnvoll, die gesamte Talkshow anzusehen,
da der lange 7alk im Mittelteil der Show sprachlich sehr anspruchsvoll ist. Die
anschlieSenden Modetipps (modnye sovety) sowie die Erlduterungen der Mode-
expertin bringen zwar Abwechslung in die Show, stellen fuir die kritische Ausei-
nandersetzung und das Verstindnis jedoch keinen Mehrwert dar. Denkbar ist
allerdings, dass sich die Lernenden in Kleingruppen aufteilen und jeweils ein in
der Show prisentiertes Outfit auswihlen, die Sequenz, in der das Outfit prisen-
tiert wird, ansehen, das Outfit beschreiben, selbst bewerten und dann den ande-
ren Lernenden vorstellen und von ihnen wiederum bewerten lassen. Am Beispiel
eines bekannten russischen Sprichwortes bietet sich im Anschluss wiederum eine
kritische Reflexion bzw. Sensibilisierung der Lernenden dafiir an, dass ein zu ra-
sches Urteil aufgrund des dufleren Erscheinungsbildes einer Person nichts tiber
ihre inneren Werte oder ihre Intelligenz aussagt.

«lo OAEKKE BCTPEIAIOT, I10 YMY IIPOBOKAFOT» — M3BECTHAA PYCCKaA IIOCAOBHUIIA.

Yro oHa 03HAUAET?

Nach diesem interaktiv-reflexiven Teil sollen die Lernenden die ,Verwandlung'
bzw. das Umstyling der Frau selbst ansehen (39:04—42:02) und dabei auf das
Publikum, den Ehemann und die Frau achten, um danach deren Emotionen
zu beschreiben. Dafiir eigenen sich einfache Phrasen aus der Talkshow (Eary/
el Hpasumen/ npasames; On nopaswer/ ona nopamcena; Onfona 6 socmopee) sowie
Adjektive (nompacarwmui, muxapnoii, capmonuunerst, npexpacioeir).

AbschliefSend bietet sich wiederum die Integration der interkulturellen Di-
mension an, da die Lernenden kritisch dariiber reflektieren sollen, welches Ge-
sellschaftsbild und welche Geschlechternormen in dieser Show transportiert wer-
den und sie konnten diese mit den Geschlechterrollen in Deutschland/Osterreich
vergleichen. Mithilfe einfacher Wendungen kann die Beantwortung der folgen-
den Fragen bereits auf A2-Niveau erfolgen:
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Kakyro poAb HIPArOT My/KUMHEI / JKEHILIHBI B 9TOM TOK-IIOY (110 CAOBAM MYKa)
n 910 BB 06 9TOM Aymaere? (11:31-11:45) ITo BarmeMy MHEHHIO, KAKYEO POAD
HUIPAIOT MyKIUHBL/KeHIIUHbL B ABctpun/B I'epmannu? YTO OHE AOAKHBL
HIAM HE AOAKHBI ACAATH?

(I'lo cnosam myma | Tlo moemy mrmenur), mymcuura doswen | scermyuna 0oxHa
2077106UMb, CUOEMS ¢ 0CHIbMIUL, PABOIIANIL, NOMOZANIL YeMY~. HeM~1., YOUPamb, cupants,
denans NOKYNKU, Kpacuso 00e8antvis, uMenms xXopoutee 0Gpasosanie ...)

In diesem abschlieflenden Teil ist es einerseits wichtig, dass die Lehrperson die
Problematik der in der Show reprisentierten Geschlechternormen aufgreift,
eventuelle Geschlechterrollenstereotype der SchiilerInnen aufdeckt und diese
mit den Lernenden kritisch reflektiert. Auf A2-Niveau konnte diese kritische
Auseinandersetzung mit den Geschlechterstereotypen zusitzlich mithilfe ein-
facher Behauptungen geschehen, die diskutiert werden sollen (z. B. JKenamyurer
yMerom aydae 20mosums. | XKenuyurwr dosncrnr sanumaniven domom. | Aesouxu uzparom
¢ KyKAami, a Manvuuku — ¢ marurnkami. | Marvuuxu azpeccusnee. | Manvuuru Gonvme
odapener 8 mamemamuxe.) Andererseits sollen die SchiilerInnen im Sinne der pro-
duktionsorientierten Dimension fiir die ,,Problematik der Manipulation durch
Fernsehbilder (Surkamp 2017: 352) sensibilisiert werden, indem die Lehrperson
sowohl die Ubertreibung und den Show- und Unterhaltungseffeke dieser Talk-
show thematisiert als auch auf die Manipulierbarkeit von Bildern bzw. Fotos in
sozialen Netzwerken hinweist. Denkbare weitere Aufgaben sind zudem, dass die
SchiilerInnen die positiven und negativen Aspekte dieser Show sammeln und
im Plenum prisentieren sowie diese russische Talkshow mit dhnlichen deutschen
Shows (z. B. Dein neuer Style) vergleichen.

Insgesamt gibt es je nach Niveaustufe noch viele weitere Aufgaben, die mithil-
fe dieser Talkshow moglich sind. Gerade auch Kreativaufgaben, wie die Umfor-
mung des Talkshowtextes in andere Textformen (z. B. in lyrische Texte) oder die
Produktion einer eigenen Talkshow, bieten auf héheren Niveaustufen vielfiltige
Einsatzmaglichkeiten.
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6.  Schlussbemerkung

Talkshows eigenen sich aufgrund ihrer Thematik, ihrer Kiirze, Vielfiltigkeit und
ihrer repetitiven Elemente ideal fiir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht.
Obwohl Talkshows nicht das echte Leben reprisentieren, weil ihr Ablauf sowie
die Thematik vorgegeben sind, gewihren sie interessante Einblicke in das kultu-
relle Leben Russlands und sind als Fernsehformat authentisch. Aufferdem brin-
gen sie den Lernenden ein Medium niher, das in Russland nach wie vor zentral
ist und im Unterricht bisher eher vernachlissigt wurde. Eine Integration von
Talkshows in den Unterricht ist auch deshalb lohnend, da diese im Gegensatz
zu Filmen den Vorteil haben, dass ihre Asthetik nicht verloren geht, wenn zu
didaktischen Zwecken lediglich einzelne Sequenzen daraus verwendet werden.
Zudem sind das Fernsehen und die Analyse von Talkshows fiir die Forderung der
Interkulturalitdt wertvoll, da sie die Lernenden sowohl zum Vergleich mit der ei-
genen (Fernseh-)Kultur als auch zu kritischer Diskussion und Reflexion der darin
prisentierten Werte und Geschlechterbilder anregen. Insb. die auffallend masku-
line Dominanz in den Talkshows sowie die Vermittlung traditioneller Rollenbil-
der sind duflerst kritisch zu betrachten und miissen im Unterricht thematisiert
werden. Darin liegt jedoch auch das Potenzial der Analyse populirer Talkshows,
da sie als Ausgangspunkt dazu dienen kénnen, den Blick und das Verstindnis zu
schulen, wie das Fernsehen und die Medien allgemein unsere Vorstellung von
Wirklichkeit manipulieren und beeinflussen.
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Forderung der mundlichen Kommunikationsfahigkeit —

Anforderungen an die schulische Praxis und die
universitire fachdidaktische Ausbildung von
Russischlehrkraften

Heike Wapenhans (Berlin)

OOrenpr3HaHHON LEABIO H3ydeHHA HHOCTpaHHBIX A3bikoB (VISI) sBasercs
IIPAKTHYECKOE BAAACHHE A3BIKOM H €O HCIIOAB30BAHUE B KAYECTBE CPEACTBA
OOIIeH A, B IIEPBYIO OYEPEAb, B YCTHOH pedd. DTO HAIIAO CBOE OTpaKeHHE
B AOKYMEHTAX OOpPa3OBATEABHOTO XapakTepa, Kak Ha EBPOICHCKOM, TAK U Ha
ODIIErepMaHCKOM YPOBHE H, KOHECYHO K€, B YICOHBIX ITAAHAX (PEACPAABHBIX
3eMeAb. Bo Bcex 3THX AOKYMEHTaX IIOAYEPKHUBACTCA OCODAfA 3HAYUMOCTD
dopmupoBaHuA YCTHBEIX (HOPM KOMMYHHKATHBHONW KOMIIeTeHITHH. B crarpe
obparraercs BHUMAHUE HA TO OOCTOATEABCTBO, UTO AAA AOCTIKEHUSA STOH IIEAN
TpeOyeTcss HEMAAO BPEMEHH M YCHAHUN KaK OOYYaeMBIX, TAK M OOYYAIOIIUX.
ITocaeAHne IPU3BAHBI YIECTh KOHKPETHBIE YCAOBUA M TPEOOBAHUA K yICOHOMN
AEATEABHOCTH, ITOOBI IIEAEHAIIPABACHHO CIIOCOOCTBOBATH PA3BHTUIO HYMKHBIX
HABBIKOB M YMEHHH ydarmuxcsa. [lostomy HEOOXOAMMA COOTBETCTBYIOILASA
IIOArOTOBKa  OyAyrmmx  yumreAell S, Brarowarommas npuoOpereHHe H
pasBuTHe IPO(PECCHOHAABHBIX 3HAHHMH M YMEHHH OTHOCHTEABHO BBIOOpA U
IIPUMEHECHHA OAXOAAIINX YI€OHBIX CHTYALINI, METOAOB H IIPUEMOB, CIIOCOOOB
auddepeHImanuy 1 oueHKH. VIMEHHO OBAQACHUIO OIIPEACAEHHBIM HAOOPOM
3P PEKTUBHBIX METOAOB U IIPHUEMOB, PEACBAHTHBIX AAf OOYUICHMUS YCTHOH PEYH,

CTOHUT YACAATDH OOABITIE BHUMAHHA.
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1. Mindliche Kommunikationsfihigkeit als Ziel
des Fremdsprachenerwerbs

Das vorrangige Anliegen bzw. Ziel derer, die eine andere Sprache lernen, ist seit
eh und je die miindliche Sprachbeherrschung. Fremdsprachenlernende wollen
die gelernte bzw. zu lernende — gesprochene — Sprache verstehen und auch selbst
sprechen. Schliellich dominiert auch in der Alltagskommunikation die gespro-
chene Sprache: Das Verhiltnis von gesprochener zu geschriebener Sprache be-
trigt ca. 95% zu 5% (vgl. Wolff 2000: 11).

Die Realisierung dieses Ziels wird von Fremdsprachenlernenden allerdings als
schwierig eingestuft. Lernende empfinden den Lernprozess in diesem Bereich als
langwierig und anspruchsvoll, ihre Lernergebnisse bleiben oft hinter ihren Er-
wartungen zuriick. Aus diesem Grund stellt die Miindlichkeit auch fiir Lehrende
eine besondere Herausforderung dar: Sie sollen optimale Bedingungen, Szenarien
und Gelegenheiten zur Entwicklung der miindlichen Fertigkeiten schaffen, die
fiir miindliches kommunikatives Handeln und Diskursfihigkeit notwendig sind.

Die Schwierigkeiten im Umgang mit Miindlichkeit im Fremdsprachener-
werb erkldren sich aus der Komplexitit der einzelnen Komponenten und der sie
konstituierenden Prozesse. Das Hor-/Horsehverstehen als rezeptive Komponen-
te wie auch das Sprechen als produktive Komponente sind fiir sich genommen
héchst komplexe Prozesse, die mehrere Teilprozesse und -fertigkeiten umfas-
sen und weitere Kompetenz- und Wissensbereiche, wie spezielles Sprachwissen
(phonetisches, lexikalisches, grammatikalisches, pragmatisches, soziolinguisti-
sches) sowie Sach- bzw. Weltwissen, aber auch verschiedene Strategien (z. B.
Problemlése-, Kompensations-, Vermeidungsstrategien) voraussetzen (vgl. Behr
& Wapenhans 2014: 134-137). Dariiber hinaus verlangen die vielfiltigen Er-
scheinungsformen oder Auspriagungen von medialer und konzeptioneller Miind-
lichkeit einen besonderen Zugang. So ldsst sich Miindlichkeit inzwischen nicht
mehr auf phonisch, flichtig und face-to-face realisierte Sprache beschrinken,
sondern schliefit phonisch/geschriebene und graphisch/gesprochene Miind-
lichkeit mit ein (vgl. Kurtz 2014: 118-119), auf die im Beitrag jedoch nicht
weiter eingegangen wird. Das Primat der Miindlichkeit wird — ohne die Bedeu-
tung der Schriftlichkeit geringzuschitzen — damit noch verstirkt und erklire
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die Notwendigkeit, diese Ausprigungen gezielt in den Fremdsprachenunterricht
einzubeziehen.

2. Bildungspolitische Vorgaben zur miindlichen
Kommunikationsfihigkeit

Die besondere Relevanz der miindlichen Sprachkompetenz kommt in den bil-
dungspolitischen Dokumenten — vom Gemeinsamen europiischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (GeR) tiber die Bildungsstandards (Bista) bis zu den (Rahmen-)
Lehrplinen der einzelnen Bundeslinder — klar zum Ausdruck. Anschaulich bele-
gen das die detaillierten Kompetenzerwartungen zu den verschiedenen Formen
von Miindlichkeit. Neben Hérverstehen und Sprechen sowie ihren Teilkompe-
tenzen finden auch weitere Aspekte Berticksichtigung: So fithrt der GeR spezielle
Skalen zur Miindlichen Produktion (GeR 2001: 64—-66) und zur Miindlichen
Interaktion (GeR 2001: 79-85) an. Auch in den Bildungsstandards fiir die Allge-
meine Hochschulreife ,wird den funktionalen kommunikativen Kompetenzen,
insb. der Miindlichkeit, sowie den interkulturellen Kompetenzen ein hoher Stel-
lenwert eingerdumt® (Bista 2012: 9-10). Dieser Pramisse folgend konkretisieren
die linderspezifischen (Rahmen-)Lehrpline — so auch fiir Russisch als zweite und
dritte Fremdsprache — die Anforderungen fiir die einzelnen Kompetenzbereiche,
die die Miindlichkeit konstituieren und zur angestrebten fremdsprachigen Hand-
lungsfihigkeit beitragen.

Die inzwischen méglichen und geforderten Formen der miindlichen Leis-
tungsfeststellung (vgl. miindliche Priifungen als Teil der Priifungen zum Mittle-
ren Schulabschluss und Abiturpriifungen oder als Ersatz bzw. Teil einer Klassen-
arbeit in der Sekundarstufe I oder Klausur in der Sekundarstufe II) bekriftigen
die besondere Relevanz der miindlichen Kommunikationsfihigkeit. Diese miind-
lichen Priifungsformate tragen ihrerseits wieder dazu bei, die Miindlichkeit und
insb. das Sprechen noch stirker in den Fokus zu riicken.

Die angefiihrten bildungspolitischen Vorgaben zur Entwicklung und Férde-
rung von miindlicher Kommunikationsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht
vermitteln den Eindruck eines duf8erst positiv geprigten Soll-Zustandes, der die
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Ziele und Anforderungen in Hinblick auf ihre gesellschaftliche und personliche
Relevanz beriicksichtigt und dariiber hinaus einen zuverlissigen Handlungsrah-
men fiir die Unterrichtspraxis bietet.

3. Mindliche Kommunikationsfihigkeit in der
schulischen Praxis

Der Blick in die Klassenzimmer und ein von praktizierenden Lehrkriften kon-
statierter Ist-Zustand in Bezug auf die unterrichtliche Realitit und das Kompe-
tenzniveau der Lernenden weisen erfahrungsgemif jedoch eher darauf hin, dass
die Entwicklung und Forderung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit und
speziell des Sprechens nach wie vor eine grofle Herausforderung fiir Lernende
und Lehrkrifte darstellen. Offensichtlich haben auch die Ergebnisse der DESI-
Studie (fiir den Englischunterricht) nichts von ihrer Aktualitit verloren: ,Anhand
der Videodaten ldsst sich nachweisen, dass die Lehrkraft im Durchschnitt doppelt
so viel spricht wie alle Schiiler zusammen. Auf Fragen der Lehrkraft erfolgt in
der Halfte aller Fille innerhalb von drei Sekunden die Schiilerantwort — wenn
nicht, wird nur selten linger gewartet. Erfreulich ist, dass die Lehrerduflerun-
gen zu 84%, die Schiilerduflerungen zu 76% auf Englisch erfolgen. Allerdings
handelt es sich nur bei der Hilfte der Schiilerduflerungen um frei formulierte
englischsprachige Beitrdge. Schiilerfehler werden etwa in der Hilfte aller Fille
korrigiert, dann allerdings fast immer von der Lehrkraft, nicht von den Schiilern
selbst.“ (Klieme 2006: 6).

Im Rahmen einer Fortbildung (Juni 2016) bestitigten auch Russischleh-
rerinnen (/V=12) mit ihrem subjektiven Votum die Aktualitit der Frage zum
Sprechanteil von Lehrkriften und Lernenden im Unterricht. So schitzen zehn
von ihnen den eigenen Sprechanteil mit > 50% (s. Abb. 1) ein. Die individuelle
Sprechzeit ihrer LernerInnen setzen sie zwischen fiinf bis zehn Minuten oder
auch weniger' an (Abb. 2).

1 Die Befragten forderten den Zusatz ,weniger” ein, da ihrer Meinung nach SchiilerInnen oft weniger als
fiinf Minuten Sprechzeit eingeriumt wird.
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Abbildung 1: Durchschnittliche Sprechzeit als
Lehrerin pro Unterrichtsstunde in % (N=12)

Abbildung 2: Durchschnittliche Sprechzeit der LernerInnen pro Unterrichtsstunde in Minuten

Wenn die miindlichen Kompetenzen, insb. das Sprechen, der Russischlernenden
entwickelt und geférdert werden sollen, dann gilt zu beachten, dass ,Sprechen
nur entwickelt werden kann, wenn ausreichend Sprechzeit zur Verfiigung steht®
(Behr & Wapenhans 2014b: 139). Hiirtgen (2017: 9) fordert ,hohere Sprech-
zeiten fiir alle Schiiler in jeder Stunde“ bzw. den ,Redeanteil der Lehrkraft [...]
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zugunsten der Schiiler zu reduzieren® (ebd.: 11). Letztere miissen so oft wie
moglich zu Wort kommen. Férderlich wirke sich in diesem Zusammenhang aus,
wenn es der Russischlehrkraft gelingt,

— ecine offene und freundliche Atmosphire im Russischunterricht zu schaf-
fen, die das Kommunizieren-Wollen aller SchiilerInnen beférdert und
,Angst vor dem Sprechen minimiert;

— vielfiltige und motivierende Sprechanlisse und Gesprichssituationen an-
zubieten, die wirklich zum Sprechen anregen;

— geeignete Methoden und Verfahren einzusetzen, die ausreichend Gelegen-
heit zum miindlichen Uben und Anwenden bieten und zu lingeren und
zusammenhingenden Auflerungen herausfordern;

— regelmilig Unterrichtsphasen einzuplanen, in denen alle gefordert sind,
Russisch zu sprechen;

— den SchiilerInnen ausreichend Zeit zum Uberlegen und geniigend Raum
fiir komplexe Auflerungen zu geben;

— den stillen® Schiilernnen angemessene Hilfsangebote zu unterbreiten,
aber auch die sprechfreudigen zu fordern;

— die notige Geduld beim Warten auf Antworten der SchiilerInnen aufzu-
bringen;

— die russische Sprache konsequent als Unterrichtssprache (fiir Arbeitsan-
weisungen, Feedback, Unterrichtsorganisation u. 4.) einzusetzen;

— in mitteilungsbezogenen Phasen eine angemessene Fehlertoleranz zu zei-
gen und den SchiilerInnen die Angst vor Fehlern zu nehmen;

— den LernerInnen die Selbstkorrektur zu erméglichen.

Diese zehn praxisrelevanten Hinweise und die damit verbundenen didaktischen
Entscheidungen miissen, wie die befragten Lehrerinnen einhellig bestitigten, von
den Lehrkriften immer wieder reflektiert und auf allen Niveaustufen berticksich-
tigt werden. Gilt es doch, die miindliche Kommunikationsfihigkeit und speziell
das Sprechen von Anfang an und im Folgenden kontinuierlich zu stirken.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



Forderung der miindlichen Kommunikationsfahigkeit 261

4.  Forderung der miindlichen Kommunikationsfihigkeit
und die Anforderungen an die LehrerInnenbildung

Es ist offensichtlich, dass die theoretischen und praktischen Anforderungen in
Bezug auf die Forderung der miindlichen Kommunikationsfihigkeit nur zu be-
wiltigen sind, wenn alle drei Phasen der LehrerInnenbildung, von der univer-
sitiren Ausbildung tiber den Vorbereitungsdienst (Referendariat) bis zur Fort-/
Weiterbildung, diesem Thema die nétige Aufmerksamkeit widmen und die Aus-
prigung einer professionellen Handlungskompetenz, inkl. Wissen, Kénnen und
Einstellungen, in diesem Bereich unterstiitzen. Fiir die erste Phase der LehrerIn-
nenbildung, d. h. konkret fiir die universitire fachdidaktische sowie sprachprak-
tische Ausbildung, bedeutet das:

— die Studierenden fiir die Komplexitit von Miindlichkeit zu sensibilisieren,

— Miindlichkeit mittels konkreter Lehr- und Lernszenarien erlebbar zu ma-
chen und

— verschiedene inhaltliche und fachdidaktische Ansatzpunkte zur Forderung
von Miindlichkeit aufzuzeigen.

Diese Ansatzpunkte lassen sich modellhaft in vier verallgemeinernden Bereichen,
die wechselseitig in Beziehung stehen, biindeln: (Lern-)Situation, Methoden und
Verfahren, Differenzierung und Bewertung (s. Abb. 3).

Die gewihlten Bezeichnungen erméglichen eine relativ einfache Zuordnung
der bereits aufgefiihrten praxisrelevanten Hinweise. So erfasst der Bereich ,Lern-
situation® viele der Aspekte, die in der Interaktion zwischen Lehrkraft und Ler-
nerlnnen oder zwischen den Lernenden zum Tragen kommen: Sprechanlisse
und -situationen, Sprechgelegenheiten und -phasen, Unterrichtsatmosphire und
-zeit etc. Der Bereich ,Methoden und Verfahren® bleibt nicht auf ein méglichst
reichhaltiges Methodenrepertoire beschrinkt, sondern schlief3t sowohl die Aufga-
benkonstruktion mit entsprechenden Instruktionen und Operatoren als auch die
russischsprachige Unterrichtskommunikation und die bewusste Wahl der Sozial-
formen ein. ,Differenzierung” wird erfahrbar durch inhaltliche und sprachliche
Unterstiitzungs- und FérdermafSnahmen, die insb. den Bediirfnissen heterogener
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(Lern-)Situationen Methoden, Verfahren

AN d

Forderung von
Miindlichkeit

d N

Bewertung Differenzierung

Abbildung 3: Fachdidaktische Ansatzpunkte zur Férderung von Miindlichkeit

Lerngruppen gerecht werden. In den Bereich ,Bewertung® fallen die méglichen
Formen und Mafistibe bei der Erfassung und Einschitzung bzw. Beurteilung
miindlicher Leistungen.

Die genannten vier Bereiche werden im Bachelor- und Masterstudium fiir
Lehramtsstudierende in den verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten der
Fachdidaktik in unterschiedlichem Mafle thematisiert und dariiber hinaus in der
Sprachpraxis individuell erlebt. Uberaus wichtig erscheint es z. B., dass Lehramts-
studierende in der universitiren Ausbildungsphase das Prinzip der Unterrichts-
kommunikation ,so viel Russisch wie moglich und so wenig Deutsch wie nétig®
selbst erfahren und die existierenden Hilfestellungen in Form von Listen mit
Arbeitsanweisungen und Unterrichtswendungen in russischer Sprache (vgl. die
aktuellen Russischlehrwerke und einzelne Publikationen, z. B. Behr & Wapen-
hans 2014a: 12, Wapenhans 2013a: 13, 2013b: 13) kennenlernen.

Methoden und Verfahren, die im eigenen Sprachlernprozess erlebt, auspro-
biert und als nutzbringend und effektiv eingeschitzt wurden, kommen in der
beruflichen Praxis eher zum Einsatz als solche, die nur in der Fachliteratur rezi-
piert wurden. Diese Annahme fuft auf eigenen Beobachtungen im Schulprakti-
kum und zahlreichen Gesprichen mit Studierenden wihrend der Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung ihres Praktikums sowie mit den im Referendari-
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at titigen Lehrkriften und ehemaligen Studierenden. Eine empirische Erhebung
dazu steht aus, soll aber in nichster Zeit realisiert werden.

Demzufolge erscheint es als besonders wichtig, moglichst viele Methoden
und Verfahren sinnvoll in die fachdidaktischen und sprachpraktischen Lehr-
veranstaltungen zu integrieren und sie ,vorzuleben’. Geissler (1985, zitiert nach
Wahl 2013: 66) bezeichnet dies als , pidagogischen Doppeldecker®. Eine sich
anschlieffende gemeinsame Analyse und Reflexion kann zur Entwicklung eines
flexiblen Methodenrepertoires der zukiinftigen Russischlehrkrifte beitragen, das
sie weiterfiihrend in ein fichertibergreifendes Methodencurriculum (vgl. Ziener
& Kessler 2012: 200fF.) einbringen.

5. Methodenrepertoire zur Forderung der miindlichen
Kommunikationsfihigkeit

Es existiert eine Reihe von Publikationen, die verschiedene Methoden und Ver-
fahren fiir die Férderung miindlicher Kommunikationsfihigkeit im Englisch-,
Franzosisch- und Spanischunterricht empfehlen (vgl. Grieser-Kindel, Méller &
Henseler 2006, 2009, Klein & Schonfeld 2012, Neveling, Hoyer & Zausch
2012, Ritter et al. 2011, Sobel 2014, Steveker 2014, Ziener & Kessler 2013,
Zerck 2014). Unter den vorgestellten Methoden sind nicht wenige, die insb. das
Sprechen unterstiitzen sowie die individuelle Sprechzeit des/der einzelnen Schii-
lers/Schiilerin erhéhen, z. B. Kugellager, 7hink-Pair-Share, Vier-Ecken-Gesprich,
Gruppenpuzzle. Auch wenn es bisher keine aufbereiteten Methodensammlungen
speziell fir den Russischunterricht gibt, ist davon auszugehen, dass Russisch-
lehrkrifte bekannte Methoden aus dem Unterricht anderer Fremdsprachen zur
SchiilerInnenaktivierung und zum kooperativen Lernen auf den verschiedenen
Niveaustufen einsetzen. Die notwendige inhaltliche und sprachliche Anpassung,
inkl. der russischsprachigen Aufgabenstellungen, muss in der Regel individuell
geleistet werden, wenn nicht auf einzelne Veroffentlichungen der Zeitschrift
PRAXIS Fremdsprachenunterricht (Russisch) zuriickgegriffen werden kann, wie z.
B. auf die praxiserprobten Empfehlungen zu folgenden Methoden: Gruppen-
puzzle (Bayer 2014), Placemat (Fitzer 2014), Talkshow (Voloshyna 2013).
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So wie fiir alle zukiinftigen Fremdsprachenlehrenden ist es auch fiir angehen-
de Russischlehrkrifte von besonderer Wichtigkeit, eine Vielzahl an Methoden zu
kennen, diese in Bezug auf ihr Potential im Russischunterricht zu analysieren und
dann bedarfsgerecht zu adaptieren. Von fachdidaktischem Interesse sind aus die-
sem Grund die Antworten auf die Fragen, welche Methoden und Verfahren zur
Forderung der miindlichen Kommunikationsfihigkeit den Bachelor- und Mas-
terstudierenden bereits bekannt sind, um einerseits ihr Methodenbewusstsein zu
schirfen sowie ihre Selbstreflexion anzuregen und andererseits gezielt weitere Me-
thoden in die folgenden Lehrveranstaltungen einzubinden.

6. Befragung zum Methodenrepertoire

Im Sommersemester 2016 wurden zw6lf Studierende einer Bachelorgruppe und
sechs Studierende einer Mastergruppe im Rahmen ihrer jeweiligen fachdidakti-
schen Lehrveranstaltungen am Institut fiir Slawistik der Humboldt-Universitit
zu Berlin aufgefordert, eine Liste mit insgesamt 32 verschiedenen Methoden zur
Forderung des Sprechens im Russischunterricht zu bearbeiten und mittels An-
kreuzen zu vermerken, welche sie kennen, welche sie als LernerIlnnen erlebt und
welche sie im Schulpraktikum selbst ausprobiert haben. Die konkreten Metho-
den wurden im Wesentlichen den oben genannten Methodensammlungen ent-
nommen und in alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrt (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Alphabetische Auflistung der abgefragten Methoden zur Férderung des Sprechens

Aquarium

Auswischtechnik/Ausgewischt
Blitzlicht

Denken-Austauschen-Besprechen

Domino

Drei-Schritt-Interview

Ein-Minuten-Vortrag/Kurzprisentation

RN OV

Einer bleibt — drei gehen
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9.  Galerierundgang/-spaziergang/Museumsgang

10. Gemeinsamkeiten finden

11.  Gespriche im Gehen

12.  Gruppen-Geschichte

13.  Gruppen-Puzzle
14. Heifler Stuhl

15. Interview

16.  Kugellager/Karussell
17.  Markeplatz
18.  Murmelgesprich/Bienenkorb

19.  Nummerierte Kopfe

20. Omniumkontakt

21. DPartnerpuzzle
22. Platzdeckchen/Vier-Felder-Pizza
23.  Pro-Kontra-Diskussion

24.  Reziprokes Lesen

25, Speed-Dating

26. Standbild

27. Tabu

28, Talkshow

29. Tandem-Kontrolle
30. Treppenquiz

31. Vier-Ecken-Gesprich
32.  Wort fiir Wort

Die Auswertung der Umfrage ergab, dass die zwolf befragten Bachelor-Studie-
renden im Durschnitt ca. 13 (12,8) der 32 aufgelisteten Methoden kannten und
bereits mind. acht (8,4) Methoden selbst erlebt haben (s. Abb. 4).?

2 Der Nullwert fiir bereits erlebte Methoden des unter Nr. 4 aufgelisteten Fragebogens erklirt sich moglicherweise
daraus, dass ein Studierender zu spit kam und ihm dann die Zeit zum bewussten Ankreuzen fehlte.
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Abbildung 4: Anzahl der bekannten und erlebten Methoden
von Bachelor-Studierenden (N=12)

Die Werte der Masterstudierenden (s. Abb. 5) belegen, dass durchschnittlich be-
reits 17 (17,3) der 32 Methoden bekannt sind, im Falle von vier der befragten
Studierenden sogar mehr als 20. Die Anzahl der selbst erlebten Methoden un-
terscheidet sich jedoch nicht wesentlich von jener, die von den Bachelorstudie-
renden angegeben wurde: 9,7 im Vergleich zu 8,4. Fiinf der befragten Master-
studierenden hatten bereits das Schulpraktikum absolviert, ihnen kénnen damit
mit grofler Sicherheit die Angaben zu den ausprobierten Methoden zugeordnet
werden (s. Abb. 5).

Der Vergleich der Werte in Bezug auf bekannte und erlebte Methoden legt die
Schlussfolgerung nahe, dass in der Bachelorphase bei ca. der Hilfte der Studie-
renden die Methodenkenntnis auf den selbst erlebten Methoden beruht. Bei den
Masterstudierenden ist ein theoretischer Vorsprung festzustellen, da sie angeben,
mehr Methoden zu kennen als selbst erlebt zu haben.

Interessanterweise entwickelte sich in beiden befragten Gruppen nach Abgabe
der Fragebogen eine lebhafte Diskussion zu den Methoden und den mit ihnen
verbundenen Inhalten. So zeigte sich, dass Studierende mit einem zweiten Fach
im Bereich der Fremdsprachen oder Geschichte versierter mit den Methodenbe-
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Abbildung 5: Anzahl der bekannten, erlebten und ausprobierten Methoden
von Master-Studierenden (/NV=6)

zeichnungen umgehen konnten und die Methodenliste durch eigene Vorschlige
wie Bingo und Laufgesprich bzw. Talking while walking (Gespriche im Gehen) er-
ganzten. Auch der Riickgriff auf eigene Lernerfahrungen in den sprachpraktischen
Lehrveranstaltungen fiir Russisch oder Deutsch als Fremdsprache erwies sich als
sehr niitzlich. Einige Studierende gaben im Gesprich auflerdem zu verstehen, dass
sie offensichtlich doch mehr Methoden kennen, ohne dass ihnen die genauen Be-
nennungen dafiir zur Verfiigung stehen. Offen wurde der Wunsch geduf3ert, die
Lehrveranstaltungen in der Fachdidaktik, der Sprachpraxis, aber auch den Fach-
wissenschaften noch stirker als ,Muster* fiir Methodenvielfalt zu gestalten und die
zur Anwendung kommenden Aktivititen nicht auf Partner- und Gruppenarbeit
zu beschrinken. Die Studierenden wollen nicht nur tiber Methoden ,reden’, son-
dern sie im praktischen Einsatz sechen bzw. selbst Lernszenarien entwickeln und
anschliefSend besprechen.

Als Hilfsmittel fiir die weitere Arbeit am eigenen Methodenrepertoire erhiel-
ten die Studierenden die Liste mit den 32 Methoden (s. Tab. 1), die fiir jede
Methode um konkrete Literaturhinweise zum Nachlesen erginzt wurde.
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7.  Fazit

Die Bestandsaufnahme zum Soll- und Ist-Stand beziiglich der miindlichen Kom-
munikationsfihigkeit im Fremdsprachenunterricht hat gezeigt, welchen Anfor-
derungen die 1. Phase der LehrerInnenbildung gerecht werden sollte, um die zu-
kiinftigen Russischlehrkrifte in diesem Bereich optimal auf die Unterrichtspraxis
vorzubereiten. Neben der Sensibilisierung fir die Komplexitit der miindlichen
Kommunikationsfihigkeit kommt es darauf an, die Ansatzpunkte zur Férderung
von Miindlichkeit bewusst zu machen und die entsprechenden Komponenten zu
thematisieren. Einen wichtigen Bereich stellen dabei Methoden und Verfahren
dar. Diese gilt es nicht nur auf der Wissensebene in Form von sog. Methoden-
listen zu vermitteln, sondern auch bewusst in die Ausbildung zu integrieren, um
sie dann gemeinsam mit den Studierenden zu analysieren und zu reflektieren.
Methodenvielfalt sollte dabei ein Anspruch aller an der Ausbildung von Rus-
sischlehrkriften beteiligten Akteurlnnen sein — von der Sprachpraxis tiber die
philologischen Fachwissenschaften bis zur Fachdidaktik.
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