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1 Einleitung

,In einer Welt, die immer stirker von internationaler, ja

globaler Vernetzung gekennzeichnet ist, wird es zu 'der

Schliisselqualifikation iiberhaupt', mehrsprachig kommunizieren

zu konnen. *‘!
Als Motivation fiir die Bearbeitung dieses Themas dienten die fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen zum Thema Mehrsprachigkeit und Interkomprehension, die Mag.
Wolfgang Steinhauser in den vergangenen Jahren an der Slawistik Wien abgehalten hat
und die ich mit mit groem Interesse besuchte. Aufgrund meiner grundsitzlichen
Begeisterung fiir Sprachen fand ich an dem Prinzip der Interkomprehension sofort
Gefallen und beschloss, deren Chancen, Herausforderungen und Grenzen in meiner
Diplomarbeit ndher zu untersuchen. Nach einer eingehenden theoretischen Betrachtung
und Diskussion der aktuellen gesellschafts- und bildungspolitischen Grenzen der
(slavischen) Interkomprehension im Schulunterricht werden im zweiten Teil meiner
Diplomarbeit praktische Aufgaben und Beispiele zur Interkomprehension in
ausgewdhlten slavischen Sprachen fiir den Russischunterricht dargestellt. Dafiir habe
ich mich an Wolfgang Steinhausers Anregungen orientiert und diese mit eigenen Ideen

und Impulsen ausgebaut.

Das erste Kapitel untersucht die Gesellschaftsstruktur Osterreichs und zielt darauf ab,
dessen Migrationsrealitidt zu belegen. Weiters wird der Frage nachgegangen, wie die
Osterreichische Bevolkerung auf Mehrsprachigkeit und Fremdheit im Allgemeinen
reagiert. Auch der Umgang des Osterreichischen Bildungssystems mit Pluralitdt und

Heterogenitét wird in diesem Zusammenhang eingehend beleuchtet.

Im zweiten Kapitel wird aufgezeigt, wie die Sprachpolitik der Europédischen Union
beziiglich Mehrsprachigkeit aussicht. Welche Mallnahmen trifft die EU, um européische
Mehrsprachigkeit zu entwickeln und zu fordern? Das Projekt EuroCom ist hierbei von
besonderem Interesse, darunter auch die Spezialisierung EuroComSlav im Bereich der
Slavistik. Nach einer ausfiihrlichen Erlduterung des Interkomprehensionsprinzips, mit
dem die Methode EuroCom arbeitet, werden signifikante Entwicklungen und Projekte

im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung vorgestellt.

1 http://www.stadtschulrat.at/bilingualitaet/
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Das dritte Kapitel der vorliegenden Arbeit behandelt zum einen bemerkenswerte
Ergebnisse ausgewdhlter Fallstudien im Bereich der Interkomprehensionsdidaktik,
wihrend in einem zweiten Teil allgemeine Schlussfolgerungen aus den sehr
unterschiedlichen Projekten und Studien gezogen werden, welche als Voraussetzungen
fiir effektiven Interkomprehensionsunterricht begriffen werden. In weiterer Folge
werden weitere essentielle fachdidaktische Hinweise zur Durchfithrung

interkomprehensiver Sprachvermittlung im Schulunterricht gegeben.

Das letzte Kapitel mochte das Interkomprehensionsprinzip anhand von methodisch
aufbereiteten Unterrichtseinheiten fiir den Russischunterricht exemplarisch darstellen.
Nach der Erliuterung einiger grundsitzlicher Uberlegungen zum Gestalten
interkomprehensiven Fremdsprachenunterrichts werden fertige Stundenbilder fiir die

slavischen Zielsprachen Polnisch, Slovakisch und Tschechisch vorgestellt.

Mit meiner Diplomarbeit mochte ich zum Einen Wege, Chancen und Grenzen des
Interkomprehensionsprinzips als Teil des Fremdsprachenunterrichts aufzeigen und zum
Anderen das ungeheure Potential des Unterrichtsmodells anhand von praktisch-

methodischen Unterrichtsvorschligen einleuchtend demonstrieren.
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2 Multikulturelles Osterreich - eine Bestandsaufnahme

Seit jeher werden Sprachen unterschiedliche politische und Okonomische Werte
zugeschrieben. Obwohl Osterreich ein Land mit vielsprachiger Vergangenheit ist,
scheinen die Begriffe Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit momentan mehrheitlich
negativ besetzt zu sein, weil angenommen wird, dass sprachliche Vielfalt im Gegensatz
zu nationaler Einheit steht. Die Tatsache, dass Osterreich - nach wie vor - ein
mehrsprachiger und multikultureller Staat ist, wird von der breiten Masse der
Osterreichischen Bevolkerung schlichtweg ignoriert. Nicht nur die Politik, auch das
osterreichische Schul- und Bildungswesen scheint diese Einstellung widerzuspiegeln.
Erst langsam beginnt man die Migrationsrealitit Osterreichs zu begreifen und versucht,
mit Hilfe der Interkulturellen Pidagogik die neue Generation der Osterreicherlnnen zu
verstdndisvolleren und toleranteren jungen Menschen heranzuziehen, als es die jetzige

Generation je sein wird bzw. kann.

In Bezug auf Interkomprehension stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob fiir
derartige linguistische Projekte aktuell iiberhaupt Platz im 0&sterreichischen
Bildungssystem vorhanden ist. Voraussetzung dafiir wire das gesellschaftliche
Versténdnis fiir Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit sowie die gesellschaftspolitische
Akzeptanz dieser Bevolkerungsrealitit, haben diese doch einen ausschlaggebenden
Einfluss auf bildungspolitische MaBnahmen und Verdnderungen. Doch wie wird aktuell
mit Pluralitit in der Osterreichischen Gesellschaft sowie ihrem Bildungssystem
umgegangen? Wie interkulturell sind Osterreichs Schulen wirklich bzw. wie werden

angehende Pddagoglnnen auf den Umgang mit Vielfalt und Pluralitét vorbereitet?

2.1 Wie ,,multikulti® ist Osterreich?

Die ,,multikulturelle Gesellschaft™ ist in Europa zu einem Schlagwort geworden, das
oftmals als linkes Experiment oder Utopie dargestellt wird. In Wirklichkeit ist sie
jedoch die in unseren Breiten vorherrschende Gesellschaftsform, die bereits vor mehr

als 20 Jahren Gestalt annahm.

Besonders in Wien, der Stadt im Herzen Europas, zeigt sich, wie ,,multikulti‘ Osterreich

wirklich ist. Abgesehen davon, dass sich die Mehrsprachigkeit der Bevolkerung in
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diversen alltidglichen Gesprédchen in 6ffentlichen Verkehrsmitteln offenbart, macht sich
die multikulturelle Zusammensetzung der Gesellschaft auch anderweitig bemerkbar, wie
etwa in kulinarischer Hinsicht, beispielsweise am beriihmten Naschmarkt mit seinen
Kostlichkeiten aus aller Herren Liander. Es kommt nicht selten vor, dass Touristen ihre
Verwirrung dariiber duflern, dass der Naschmarkt im Reisefiihrer als typischer Wiener
Markt angepriesen wird, hier jedoch so viele auslindische Produkte angeboten werden.
Gerade dies gehort (heutzutage) jedoch zum ,typisch Wienerischen bzw. ,typisch
Osterreichischen dazu - die multikulturelle Zusammensetzung der Gesellschaft. Fihrt
man quer durch Wien, fiihlt man sich in dieser Ansicht durchaus bestétigt. Jugoslavische
Cafés neben tiirkischen Restaurants und arabischen Shisha-Bars schitzt die
osterreichische Bevolkerung zum Stillen ihrer alltidglichen Bediirfnisse ebenso wie
indische Lebensmittelgeschifte und asiatische Bekleidungsgeschifte. Tagtiglich wird
man mit der Multikulturalitit Osterreichs konfrontiert: Die Morgenzeitung kauft man
beispielsweise beim Inder, den Kaffee beim McDonald's fiir den Weg bekommt man
von einer Philippina, in der U-Bahn kontrolliert wird man von einem Afrikaner, das
Mittagessen iiberreicht einem der Chinese und im Taxi zum ndchsten Meeting féhrt

einen der Turke.

Doch obwohl Herr und Frau Osterreicher im Alltag auf Migrantlnnen - oder
,,NeuosterreicherInnen®, wie die multikulturelle Zeitschrift ,Das Biber? die neue
Generation der Osterreichischen Migrantlnnen nennt - angewiesen sind, scheint es in
vielen Ko&pfen noch nicht angekommen zu sein, dass Osterreich tatsichlich ein
multikultureller Staat ist und dass sich diese Realitét nicht einfach so verleugnen oder
ignorieren ldsst. Der Trend zeigt, dass unsere Gesellschaft zunehmend die Fahigkeit zu
verlieren scheint, mit Andersartigkeit oder Fremdheit umzugehen bzw. diese zu
tolerieren und sich vehement weigert, die Migrationsrealitit Osterreichs anzuerkennen.
Studien der GfK Austria GmbH der Jahre 2004 bzw. 2008/2009 haben ergeben, dass die
Skepsis der 0Osterreichischen Gesamtbevolkerung Auslidnderlnnen gegeniiber auch
weiterhin konstant anzusteigen scheint (Ulram 2009: 82f.). Die Wertestudie, die 2008

bis 2010 durchgefiihrt wurde®, ergab, dass Osterreich generell allen ,Fremden®

2 Vgl. http://www.dasbiber.at

3 Vgl. http://kft.univie.ac.at/forschung/wertestudie/de/home
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gegeniiber ablehnend steht, was uns an die Spitze aller westeuropdischen Lénder

katapultiert.

Ein derartiges Ausmall an Fremdenfeindlichkeit ist insofern bemerkenswert, als dass
gerade Osterreich ein Land mit vielsprachiger Vergangenheit ist. Betrachtet man die
Migrationsprozesse in und um Osterreich der letzten Jahrhunderte, wird schnell klar,

dass Migration durchaus kein neues Phinomen ist.

2.1.1 Migrationsgesellschaft Ostereich - gestern, heute, morgen

In der Geschichte Osterreichs haben Minderheiten schon immer das Gesellschaftsbild
des Landes mitbestimmt. So war Osterreich im Laufe der Zeit immer wieder

abwechselnd - oder auch gleichzeitig - Immigrations-, Emigrations- und Transitland.

Das spite Mittelalte und die frithe Neuzeit waren von starkem Bevolkerungseinbriichen
im Zuge von Kriegen und Epidemien gekennzeichnet. Im 16. und 17. Jahrhundert
stellten Immigranten daher erstmals eine wichtige 6konomische und demographische
Stiitze fiir viele Osterreichische Stddte dar, die von Kriegen zerstort und von Epidemien
betroffen waren. Wihrend Osterreich Mitte des 16. Jahrhunderts in seiner heutigen
rdumlichen Dimension um die 1,5 Millionen Menschen beherbergte, waren es rund 200
Jahre spiter bereits fast doppelt so viele. Die Immigrationsprozesse in Osterreich waren
zur damaligen Zeit unter anderem auch stark an den Residenzwechsel der Kaisermacht
gebunden. Mit dem kaiserlichen Hof kamen und gingen auch Kiinstler, Kaufménner,
Handwerker, Geschiftsleute etc. So wuchs die Population von Wien im 17. Jahrhundert
von 29 000 auf 114 000 an. 100 Jahre spéter hatte sich die Einwohnerzahl mit 250 000
noch mehr als verdoppelt. Abgesehen vom Adel gab es noch einige andere essentielle
Gruppen von Migrantengruppen, die nach Osterreich kamen. Die Immigration von
Handwerkern und Arbeitern beispielsweise wurde von Osterreich forciert und
unterstiitzt, da man diese Berufsgruppen dringend bendtigte. Da Wien ein Treffpunkt
und wichtiger Knotenpunkt fiir Kaufméanner, Handler und Kiinstler auf der Durchreise
war, waren durchgehend Kaufleute aus ganz Europa und dariiber hinaus in der Stadt
vertreten - zumeist Deutsche, Tiirken, Armenier und Griechen sowie Ost- und

Stidosteuropder (Hahn 2011: 83f.).
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Diese Wellen der Migration 16sten eine Reihe von Ausweisungen und Deportationen
aus, die vor allem die jlidische Population traf. Nachdem man sie selbst dazu ermutigt
hatte, nach Osterreich zu immigrieren, wurden sie ab dem frithen 14. Jahrhundert
wiederholt verfolgt, ausgewiesen oder ermordet. Hinzu kamen die Ausweisungen von
Protestanten im Zuge der Gegenbewegung, die bis ins frithe 18. Jahrhundert andauerten

(Hahn 2011: 84f.).

Dieser Phase folgte sodann abermals eine Immigrationswelle von qualifizierten
Arbeitskriften aus ganz Europa, die von Osterreich aus 6konomischen Griinden begriiBt
und forciert wurde. Im 19. Jahrhundert fiihrte der technische Fortschritt und die
Industrialisierung zu vergroBerter Mobilitdt und damit zu einer innereuropdischen
Massenmigration. Wihrend die BewohnerInnen Wiens um 1800 herum noch 250 000
zahlten, stieg die Bevolkerung vor allem im Zuge von zwei Immigrationswellen derartig
stark an, dass Wien 1900 bereits 1,7 Millionen EinwohnerInnen hatte. Dadurch bestand
die lokale Bevolkerung mancher Bezirke, Regionen oder Stiddte zu zwei Drittel oder
drei Viertel aus Immigrantlnnen. Im Laufe des 19. Jahrhunderts stieg der Anteil von
Migrantlnnen in Osterreich auf eine halbe Million an. Durch das gleichzeitige
Bevdlkerungswachstum blieb der Anteil der Migrantlnnen an der Gesamtbevolkerung
Osterreichs mit rund 2% allerdings so gut wie gleich. Die zahlenmiBig groBte
Migrantengruppe machten zu dieser Zeit das Volk der Ungaren aus, die zweitgrofite die
Deutschen. Weitere Migrantengruppen kamen von Italien, Russland, GroBbritannien,
Frankreich und einigen weiteren europdischen Staaten. Die Volkszdhlung vom 31.
Dezember 1890 ergibt fiir Wien einen Prozentsatz von 44,7 an Einheimischen gemessen

am Anteil der Gesamtbevolkerung der Stadt (Hahn 2011: 85ft.).

Im frithen 20. Jahrhundert wurde das Gesellschaftsbild Osterreichs durch den ersten
Weltkrieg mafigeblich verédndert. Das Ende der Habsburger Monarchie bedeutete auch
das Ende einer multikulturellen Staates. Durch das Verlegen der Grenzen und die
Bildung neuer Staaten entstanden Wellen von Migration in alle erdenklichen
Richtungen, sowohl innerhalb Europas als auch auBlerhalb. Insbesondere Wien
entwickelte sich zu einem Fliichtlingszentrum, sodass sich 1916 rund eine halbe Million
politische und 6konomische Fliichtlinge in der Stadt aufhielten. Aber auch etliche

Osterreicherlnnen emigrierten ins Ausland. So lieBen sich um die 80 000
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Osterreicherlnnen auBerhalb Europas in Amerika, Kanada, der Sovjetunion und

Paléstina nieder (Hahn 2011: 88f.).

Nach dem zweiten Weltkrieg entwickelte sich Osterreich von einem Immigrations- zu
einem Emigrations- bzw. Transitland. Hauptsachlich diente es als Zwischenstation auf
dem Weg in ein besseres Leben in den USA, in Israel oder sonstwo auf der Welt. Vor
allem der Osten Osterreichs war von den Weltkriegen stark mitgenommen und die
Bevdlkerung wanderte in groBen Massen von diesen Teilen des Landes ab. Die
Arbeitermigration in den 1960er und 1970er Jahren fiihrte dazu, dass viele
Osterreicherlnnen nach Deutschland emigrierten, sodass zwischen 1961 und 1991
ungefdhr eine halbe Million dsterreichische Migrantlnnen in Deutschland vertreten war,
von denen allerdings rund 400 000 im Laufe der Zeit wieder in ihr Heimatland
zuriickkehrten. Weiters emigrierten einige Osterreicherlnnen noch in die Schweiz und
nach Schweden, einige wenige auch nach GroBbritannien, Frankreich und Italien. Die
Ausweisung von Juden aus Osterreich hatte bereits friiher begonnen, erreichte jedoch
nach dem 2. Weltkrieg ihren Hohepunkt, als 129 000 osterreichische Juden abgeschoben
und zusétzliche 65 459 im Holocaust umgebracht wurden (Hahn 2011: 90f.).

Seit den 1960er Jahren wurde Osterreich langsam wieder zu einem Immigrationsland,
mit starken Immigrationswellen in den 1960er und 1970er Jahren im Zuge der
Arbeitermigration. Zusitzlich nahm Osterreich nach Ende des 2. Weltkrieges eine
Vielzahl politischer Fliichtlinge auf, die vorwiegend aus Ungarn, der damaligen
Tschechoslovakei und aus Polen stammten, von denen jedoch nur rund 5% bis 10%
auch permanent in Osterreich blieben. Transitland war Osterreich abermals fiir etliche
Juden, die von der Sovjetunion nach Israel oder in die USA emigrierten. In den 1990er
Jahren verstirkte sich diese Funktion Osterreichs, als nach dem Fall der eisernen Mauer
und dem Ausbruch der Balkankriege unzédhlige Arbeitermigranten aus Osteuropa und
vom Balkan in den Westen emigrierten. Dabei nahm Osterreich auch selbst politische
und 6konomische Fliichtlinge (vor allem aus Bosnien und Kroatien) auf - mehr als viele
andere europdische Lander (Hahn 2011: 90f.). Die Mehrheit der Migranten, die nach
den 1960er Jahren nach Osterreich kamen, waren jedoch Gastarbeiter aus der Tiirkei
und aus Jugoslavien, die vom Staat aufgrund 6konomischer Schwierigkeiten des Landes
angeworben wurden (Miinz 2001: 61). Zwischen 1945 und 1995 immigrierten
insgesamt um die 3,8 Millionen Menschen nach Osterreich (Bade 2000: 380). Von den
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aus dem Ausland angeheuerten Gastarbeitern entschieden sich am Ende der
Arbeitsperiode - entgegen der Erwartungen des oOsterreichischen Staates - 56% zu
bleiben und holten ihre Familien, Verwandten und Bekannten nach Osterreich nach

(Hahn 2011: 90f.).

Doch wie sieht es mit der aktuellen Migrationssituation Osterreichs aus? Im Jahre 2011
betrug das internationale Wanderungssaldo laut Statisik Austria* 35 604. Vergleicht man
den Wert mit dem Vergleichswert von 2008, stellt man fest, dass die Zahl ziemlich
konstant geblieben ist (34 436). Wie viele MigrantInnen heute tatsichlich in Osterreich
leben, ldsst sich schwer sagen, kommt es doch auch darauf an, was genau man unter
diesem Begriff versteht. Viele der im Volksmund sogenannten ,,Migrantlnnen® leben
hier ndmlich bereits in 2. bzw. 3. Generation und besitzen zum Teil die dsterreichische
Staatsbiirgerschaft. Laut einer Studie des WIFO (Biffl 2006: 14f)) machten die
EinwohnerInnen, die nicht in Osterreich geboren wurden, im Jahre 2001 einen Anteil
von 12% der Gesamtbevdlkerung Osterreichs aus. Da in der Vergangenheit jedoch
zahlreiche Migrantlnnen eingebiirgert wurden, kann der tatsdchliche Anteil an Personen
mit Migrationshintergrund nur geschdtzt werden. Das WIFO vermutet, dass rund ein
Viertel der Osterreichischen Gesamtbevdlkerung Migrationshintergrund hat. Statistik
Austria’ gibt an, dass 2011 in Osterreich 18,9% Migrantlnnen lebten - wobei als
Personen mit Migrationshintergrund diejenigen gerechnet werden, deren Eltern beide im
Ausland geboren wurden. Wien hat dabei mit Abstand den hdochsten Anteil an

Migrantlnnen, mit einem Prozentsatz von 38,8%.

2.1.2 ,Migrant*“ - mehr als nur ein Schimpfwort

,Migration” ist ein Begriff, der in den 1990er Jahren Einzug in den deutschen
Alltagssprachgebrauch gehalten hat. Urspriinglich wurde er von
Migrantenselbstorganisationen initiiert, um die fremdbestimmte Bezeichnung

,AuslanderIn® zu ersetzen, die im Laufe der Jahre negativ konnotiert worden war.

Grundsitzlich ist ein/e Migrantln jemand, der , kulturell[e], juristisch[e], lingual[e] und

(geo-) politisch bedeutsame[-] Grenzen® (Mecheril 2010: 35) in irgendeiner Form

4Vgl. http://www.statistik.at

5 Vgl. http://www.statistik.at
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iiberschreitet. Diese Grenzen werden von der einheimischen Bevdlkerung meist nur
dann wahrgenommen, wenn sie ibertreten oder verdndert werden. Migration
problematisiert daher immer auch die symbolischen Grenzen der Zugehorigkeit und
deren Verhéltnisse (Mecheril 2010: 35). Anfangs bezog sich die Bezeichnung Migrantln
hauptsichlich auf die Uberschreitung territorialer Grenzen (Bade 2000: 11).
Paradoxerweise vollzog der Begriff ,,Migration* mit der Zeit insofern einen Wandel, als
dass er sich heute vorrangig auf die Abweichung von einer Norm beziiglich Identitit,

Lebensweisen und individueller Vergangenheit bezieht.

Als passenderen komplementiren Begriff zu ,,Migrationen‘ schldgt Mecheril (2010: 17)
die Bezeichnung ,Migrationsandere” vor, da dadurch die Problematik von
Pauschalurteilen aufgezeigt und auf die Realitdit von relationalen Phidnomenen
hingewiesen werden soll. Wihrend die komplementidren Begriffspaare ,,Migration* und
,Nicht-Migration oder ,,AuslidnderIn“ und ,,Nicht-AuslidnderIn“ bzw. ,,InldnderIn‘
festschreiben und pauschalisieren wiirden, sei die Bezeichnung
,Migrationsandere* ,,[...] ein Werkzeug der Konzentration, Typisierung und Stilisierung,
das auf Kontexte, Strukturen und Prozesse der Herstellung der in einer

Migrationsgesellschaft als Andere geltenden Personen verweist™ (Mecheril 2010: 17).

2.1.3 Integration vs. Assimilierung

Im selben Atemzug mit Migration und Multikulturalitit féllt oft das Schlagwort der
Integration, das im Alltagsverstindnis die Anpassung ,anderer an Standards
bezeichnet, die oftmals in der Form gar nicht existieren. Das Eigene und das Fremde
sind ndmlich immer abhidngig vom jeweiligen Betrachter und dessen individueller
Position und Perspektive. Was genau also Osterreichisch oder europdisch ist, ist damit
lediglich das, wozu die betreffende Bevilkerung es macht. Daraus folgt, dass derartige
(nationale) Identitidten nicht unbeweglich sind, sondern sich in der Tat mit der Zeit
verindern. Da kein/e einzige/r Osterreicher/in ausschlieBlich ,,dsterreichisches Blut* in
sich trdgt, stellt sich die Frage, in welches Gebilde sich Migrantlnnen eigentlich

»integrieren* sollen.

Der Begriff der Integration, der nach 2000 eine Renaissance erlebte, stammt

urspriinglich aus den 1970er Jahren und bezieht sich im eigentlichen Sinne auf das

19



friedliche Zusammenleben unterschiedlicher Kulturen (Terkessidis 2010: 40ff.). Der
Duden® definiert ,,Integration bildungssprachlich als ,,[Wieder]herstellung einer Einheit
[aus Differenziertem]; Vervollstindigung® wie auch als ,,Einbeziehung, Eingliederung
in ein groBeres Ganzes*. Gemal3 der soziologischen Definition versteht sich Integration
als ,,Verbindung einer Vielheit von einzelnen Personen oder Gruppen zu einer
gesellschaftlichen und kulturellen Einheit®. Im Nationalen Aktionsplan fiir Integration’
findet sich folgende Erlduterung des Begriffs: ,Integration ist ein wechselseitiger
Prozess, der von gegenseitiger Wertschitzung und Respekt geprédgt ist, wobei klare
Regeln den gesellschaftlichen Zusammenhalt und den sozialen Frieden sichern.*
Integration ist daher als eine Art Kompromiss der Kulturen zu verstehen. Sprechen
Menschen jedoch davon, dass sich Migrantlnnen in Osterreich ,,integrieren sollen,
zielen sie damit vielmehr auf deren Anpassung an die Osterreichische Bevolkerung ab.
Eine derartige ,,Angleichung eines Einzelnen oder einer Gruppe an die Eigenart einer
anderen Gruppe, ecines anderen Volkes“® wird richtigerweise als ,,Assimilation
bezeichnet und steht im génzlichen Gegensatz zu Integration. Wéhrend Integration
ginzlich pluralistisch zu sehen ist, kann Assimilation als monistisches Konzept
verstanden werden. Einen Unterbegriff zur Assimilation macht die sogenannte
Akkulturation aus, unter der man die Ubernahme einzelner Bestandteile der
vorherrschenden Kultur (z.B. Kleidungsstil oder bestimmte Verhaltensmuster) versteht.
Akkulturation ergibt sich meist aus der Konfrontation verschiedener Kulturen und kann
einseitig wie auch wechselseitig ablaufen. Wechselseitige Akkulturation wire
gleichzusetzen mit Integration, einseitige Akkulturation mit der ersten Stufe der

Assimilation (Hausler 2005: 18f.).

Seit den 1990er Jahren zéhlt Integration zu den Hauptaufgaben der Migrationspolitik
Osterreichs. Der Nationale Aktionsplan fiir Integration® wurde nach Expertengesprichen
2008 bis 2009 zu den sieben Handlungsfeldern zusammengestellt und gibt die

Eckpfeiler und Pramissen fiir gelungene Integration vor.

6 Vgl. http://www.duden.de

7 Vgl. http://www.integration.at/integration_in_oesterreich/nationaler_aktionsplan (Seite 2)

8 Vgl. http://www.duden.de

9 Vgl. http://www.integration.at/integration_in_oesterreich/nationaler_aktionsplan
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In der Praxis findet der Alltag der MigrantInnen und Einheimischen in Wien jedoch eher
getrennt voneinander statt, sowohl beziiglich Wohnen als auch im sozialen Leben. Diese
Segregation - die unfreiwillige Abgrenzung unterschiedlicher Kulturen zueinander bei
Beibehaltung von Eigentiimlichkeiten (Hausler 2005: 18) - ergibt sich aufgrund des
Bestehens teurerer und billigerer Bezirke. Seit den 1960er Jahren hat sich eine
lebendige tlirkische und jugoslavische Gemeinschaft entwickelt, die ihren Ausdruck in
eigenen Cafés, Restaurants und Bars findet (Hahn 2011: 91). So wurden ehemals
ausgestorben wirkende Stralen wie z.B. die Mirzstrale oder die Ottakringerstralie
durch die Neuerdffnung zahlreicher Lokale und Betriebe im Laufe der Zeit wieder zu
einer belebten Zone. Diese organisierte Kultur ist in ihrer Tendenz jedoch eher
abgeschottet von der einheimischen Bevolkerung, denn die Mehrheit der
Osterreicherlnnen lehnt es nach wie vor strikt ab, sich niher mit MigrantInnen und
deren Lebens- und Arbeitsumstinden zu beschiftigen. Wéhrend von den
Immigrantlnnen eine Integration zu den hier géingigen Bedingungen verlangt wird, fehlt
auf der anderen Seite jegliche Bereitschaft der einheimischen Bevdlkerung, ihnen
diesen Schritt zu erleichtern bzw. etwas dazu beizutragen. Hinzu kommt die stetig
anwachsende Abneigung gegen den Islam, der als unvereinbar mit der abendlédndischen

Kultur dargestellt wird.

2.1.4 Islam als neues Feindbild der Gesellschaft?

Der Islam ist in Europa - und damit auch in Osterreich - lingst angekommen. In ganz
Europa leben rund 10 Millionen Muslime (Frischmuth 2008: 41), davon bekannten sich
in Osterreich im Zuge der Volkszihlung 2001 rund 339 000 Menschen zum Islam, was
einem Anteil von 4,2% an der Gesamtbevdlkerung Osterreichs entspricht!?. Die
islamische Glaubensgemeinschaft wurde in Osterreich im Jahre 1979 anerkannt, was
jedoch nicht wirklich zur gesellschaftlichen Akzeptanz und Anerkennung des Islam

geflihrt hatte (Hahn 2011: 92).

Wihrend die spéaten 1970er und frithen 1980er von liberalen wie auch von restriktiven
Stromungen in Bezug auf Migration gekennzeichnet waren, nahmen letztere danach

erheblich zu, was zur Entwicklung von xenophoben Haltungen fiihrte. Die politischen

10Vgl. http://www.derislam.at
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Parteien fiihlten sich machtlos im Umgang mit den Auswirkungen der
Migrationsprozesse der vergangenen Jahrzehnte, was zur Organisation zahlreicher
auBBerpolitischer Veranstaltungen und Demonstrationen fithrte (Bade 2000: 381). Als
besonders verhidngnisvoll fiir das Bestehen einer friedlichen multikulturellen
Gesellschaft erwies sich die in der Vergangenheit géngige Methode der Politik, das
Thema Integration und diverse Probleme und Schwierigkeiten in diesem
Zusammenhang totzuschweigen bzw. zu verleugnen. Dies fiihrte zu immer lauter
werdendem Unmut in der Bevolkerung und erkldrt die in der Form noch nie da
gewesene Begeisterung fiir rechtsnahe politische Parteien wie die FPO oder das BZO,
welche sich die Unsicherheit des Volkes zunutze machen und die Umstinde der
Migrantenbevélkerung Osterreichs stark dramatisieren!!. Der Tenor dieser Parteien wird
von einer bedenklichen Entwicklung eines ,,schleichenden Faschismus* bestimmt. So
werden Schulklassen mit hohem Migrantenanteil von der FPO als ,Notstand“
bezeichnet, wodurch eine Benachteiligung einheimischer Kinder gegeben sei. Die
multikulturelle Gesellschaft wird immer héaufiger mit einer ,,multikriminellen
Gesellschaft gleichgesetzt; ein Vergleich, der urspriinglich von Rechtsextremisten
gemacht und von Nationalen iibernommen wurde. Jede vermeintliche Bedrohung
erzeugt Angst, welche wiederum wie ein Motor wirkt und die Anti-Ausldander-Haltung
vorantreibt. Diese negative Stimmung wird auch von Medien wie z.B. der
Kronenzeitung transportiert, wobei die Opfer ethnischer Verspottung zumeist Volker
auBBereuropdischer Herkunft sind. Gegner dieses fremdenfeindlichen Gesellschaftsbildes
werden in der Offentlichkeit als linke ,,Gutmenschen abgestempelt und beldchelt

(Gstettner 1993: 5ff.).

Eine relativ neue Entwicklung in Sachen Fremdenfeindlichkeit ist die Unterscheidung
zwischen ,guten” und ,bosen” AusldnderInnen. Wéihrend Auslédnder, die dem
christlichen Glauben angehoren, als ,,brave* MigrantInnen toleriert werden, miissen sich
Muslime in Osterreich gegen Schwierigkeiten wappnen. Der Islam als potentielle
Bedrohung fiir die abendldndische Welt wurde zum neuen Feindbild Europas
auserkoren, das sich mittlerweile in den Kopfen vieler leicht beeinflussbarer
Osterreicher und Europier festgesetzt hat. Die Integrationsstudie der GfK Austria

GmbH (Ulram 2009: 84) hat ergeben, dass zwei Drittel der Osterreichischen

11'Vgl. Ulram 2010.
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Gesamtbevolkerung den Islam als unvereinbar mit dem modernen Europa halten und
vermehrte Spannungen zwischen Muslimen und Nichtmuslimen in der Zukunft
erwarten bzw. befiirchten. Das Kopftuch wird dabei zum Symbol der Angst vor einer
Islamisierung Europas, denn es wird schnell klar, dass es nicht das Stiickchen Stoff
selbst sein kann, das die Bevolkerung derart stort, wenn auf der anderen Seite rosa
Haare, Tattoos und Piercings oder Kreuze als Schmuckstiicke toleriert werden
(Frischmuth 2008: 20). Wihrend die Wiedereinfithrung des Kopftuches von der
westlichen Welt lediglich als radikaler Riickschritt in Sachen Emanzipation verstanden
wird, ist dieses - sofern es freiwillig getragen wird - vielmehr ein Symbol fiir den
(trotzigen) islamischen Widerstand gegen die westliche Zivilisation (Frischmuth 2008:
13f.). Zahlreiche offentliche Diskussionen um brisante kulturelle Themen, die in
jiingster Vergangenheit stattfanden, griffen unter anderem auch die Problematik rund um
das Kopftuch und die Beschneidung im islamischen Glauben auf.!> Ebenso heftige
Diskussionen wurden auch durch die Verdffentlichung provokanter
(rechtspopulistischer?) Werke wie Thilo Sarazzins ,,Deutschland schafft sich ab - Wie

wir unser Land aufs Spiel setzen* (2010) hervorgerufen.

Obgleich ein offener und ehrlicher Dialog iiber kulturelle Unterschiede und die damit
zusammenhdngenden Probleme durchaus wichtig ist, ist es mit Sicherheit nicht
zielfihrend fir ein friedliches Zusammenleben verschiedener Kulturen, einzelne
Aspekte als niedertrichtig und riickschrittlich darzustellen und damit indirekt die
betreffenden Kulturkreise und deren Traditionen zu beleidigen. Vielmehr sollte ein
konstruktiver Diskurs gefiihrt werden, in dem es zu gemeinsamen Losungen oder
Kompromissen kommt, die fiir beide Seiten nachvollziehbar und verstindlich sind.'?
Prengel (1995: 87ft.) betont ebenso, dass das Anerkennen von Kulturunterschieden
nicht mit moralischer Akzeptanz gleich gesetzt werden sollte. Die Gleichwertigkeit
verschiedener Kulturen anzuerkennen bedeutet nicht automatisch, dass man einzelne
Aspekte nicht kritisieren darf. Da jeder Mensch von seinen eigenen kulturellen Werten
und Traditionen geprigt und beeinflusst ist, werden ihm immer manche Kulturen

sympathischer sein als andere. Wichtig ist, dass offen iiber Schwierigkeiten oder

12 Im Zuge der Integrationsstudie der GfK Austria GmbH (Ulram 2009: 48) lehnten tibrigens drei Viertel
der befragten Tiirken in Osterreich ab, dass Frauen ohne Kopftuch weniger ehrbar wéren als Frauen, die
ihren Kopf bedecken.

13 Vgl. http://www.integration.at/integration_in_oesterreich/nationaler_aktionsplan (Seite 9)
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Unstimmigkeiten Diskurs gefilhrt werden darf, um gemeinsam am moralischen

Fortschritt der Gesellschaft zu arbeiten.

Abgesehen von einzelnen Parteien, die durch unverbliimte Hetze gegen Migrantlnnen
um Wihlerstimmen ringen, versucht die breite Masse der (herrschenden) Politik in
Osterreich, die problematische Thematik der Integration konstruktiv anzugehen. Der
Nationale Aktionsplan fiir Integration'* wurde entwickelt, um den gesellschaftlichen
Zusammenhalt iiber Kulturgrenzen hinaus nachhaltig zu sichern. In der Prdambel
desselben liest sich ein Bekenntnis zur multikulturellen Gesellschaftsstruktur
Osterreichs, die als Chance fiir wirtschaftlichen Fortschritt zu begreifen ist. Dabei wird
betont, dass fremdenfeindliche, rassistische und diskriminierende Entwicklungen in
Osterreich nicht akzeptiert und bekdmpft werden wiirden, damit ein friedliches

Zusammenleben von MigrantInnen und OsterreichInnen gewihrleistet ist.

2.2 Pluralitit und Bildung

Die Migrationsrealitit Osterreichs hat nicht nur gesellschaftliche sowie
gesellschaftspolitische, sondern auch weitreichende bildungspolitische Auswirkungen.
Dabei ist zu erwdhnen, dass die tatsdchlichen Folgen der Migration erst lange nach den
Migrationswellen eintrafen bzw. realisiert wurden, da im Zuge der Arbeitermigration
der 1960er und 1970er Jahre fast ausschlielich Erwerbstétige der mittleren Generation
nach Osterreich kamen. Erst im Laufe der Zeit immigrierten auch deren Familien
inklusive Kinder - eine Verdnderung, mit der man nicht gerechnet bzw. fiir die man
nicht geriistet war. Lange hatte man versucht, diese Tatsache zu ignorieren, indem auf
Pluralitdt und Heterogenitdt keinerlei Riicksicht genommen wurde. Heute kdnnen
Pluralitit und Multikulturalitit im Osterreichischen Bildungssystem nicht mehr
verleugnet werden. Der Anteil an Migrantenkindern in Osterreichs - und vor allem
Wiens - Schulklassen erhoht sich laufend, da mittlerweile oft schon die dritte
Generation der damaligen Arbeitermigranten in Osterreich lebt und neu Zuziehende in
den meisten Fiéllen verhdltnisméBig jung sind. Diese Vielfalt bedeutet padagogische
Schwierigkeiten und Herausforderungen, fiir die die interkulturelle Padagogik

Losungsansétze bietet. Doch wie sieht die aktuelle (Schul-) Realitét tatséchlich aus?

14 Vgl. http://www.integration.at/integration_in_oesterreich/nationaler _aktionsplan (Seite 8f.)
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2.2.1 Herausforderung Vielfalt

Die Gruppe der SchiilerInnen in Osterreich wird zunehmend bunter und vielfiltiger. Zu
den unterschiedlichen Personlichkeiten der Schiilerlnnen und deren Stirken und
Schwichen kamen in den letzten Jahrzehnten immer héufiger verschiedene
Muttersprachen, Herkunftslinder und deren Kulturen und Religionen hinzu. Im
Schuljahr 2002/03 lag der Prozentsatz von Migrantenkindern an Osterreichischen
Schulen bei 9,4% - Tendenz steigend (Biffl 2006: 14). Dass eine derartige Vielfalt
Auswirkung auf das Unterrichtsgeschehen und den Schulalltag haben muss, steht auBer

Frage.

Zu den grundlegenden Herausforderungen im Zusammenhang mit Multikulturalitit
zahlt vor allem das fehlende Wissen der verschiedenen Nationen iibereinander. Nicht
nur unterschiedliche Sprachen, sondern auch verschiedene Kulturkreise und Religionen
erschweren das friedliche Zusammenleben in der Gesellschaft und schaffen Raum fiir
Vorurteile, sofern beide Seiten nicht bemiiht sind, voneinander zu lernen. Als Pddagoge
bzw. Padagogin kann heutzutage nicht mehr vom gleichen kulturellen Vorwissen der
Schiilerlnnen ausgegangen werden. In manchen Kulturkreisen ist Gruppenarbeit
beispielsweise kein gebriuchliches Unterrichtsprinzip, sodass Schiilerlnnen erst an
diese Art des Unterrichts gewohnt werden miissen. Auf der anderen Seite sollten
Bemiihungen um Verstdndnis fiir- und Riicksicht aufeinander nicht {ibertrieben werden.
Ein kleiner tiirkischstimmiger Junge, der in Osterreich geboren wurde und nicht einmal
ordentlich Tiirkisch spricht, darf nicht mit einem ,,Experten fiir die Tiirkei oder den
Islam verwechselt werden. Wird das Kind stdndig angesprochen oder gefragt, wenn
irgendwelche Inhalte in Bezug auf das Heimatland seiner Eltern auftauchen, kann das
verstorend und identitéitszerstorend wirken und damit das Gegenteil von dem bewirken,

was eigentlich beabsichtigt war.

Ein weiteres schwerwiegendes Problem stellt die Sprachbarriere dar. Nicht-
deutschsprachige Schiiler und Schiilerinnen werden aufgrund von
Verstindigungsschwierigkeiten oft zu AuBenseitern, was dazu fiihrt, dass eine
Integration und das Erlernen der deutschen Sprache gar nicht erst moglich sind. Die
Zeiten, in denen von Deutsch als einziger Muttersprache der Schiilerlnnen ausgegangen

werden konnte, sind lingst vorbei. Deshalb macht es z.B. im Fremdsprachenunterricht
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nicht immer Sinn, Dinge auf Deutsch zu erkldren. Ein Ansatz wire, dass man den
SchiilerInnen Zeit gibt, Unverstdndliches im Worterbuch ihrer individuellen
Muttersprache nachzuschlagen. Besuchen mehr Kinder mit derselben Muttersprache
dieselbe Klasse, sollte einem kurzen Absprechen in dieser zur Klirung von
Verstindnisschwierigkeiten nichts im Wege stehen. Auf hoherem Niveau sind

monolinguistische Worterbiicher von Vorteil.

Auch die oftmals begrenzten finanziellen Mittel machen sich im Schulalltag insofern
bemerkbar, als dass nicht alle Migrantenfamilien das Geld fiir auBerschulische
Unternehmungen wie Landschulwochen oder Skikurse aufbringen konnen, wodurch die
Kinder wichtige Gelegenheiten versdumen, in ihre Klasse integriert zu werden.
Péadagoglnnen sollten daher bereits bei der Planung diverser Reisen und Ausfliige die
finanzielle Situation ihrer SchiilerInnen beriicksichtigen. In Einzelfdllen kann der

Elternverein die betroffenen SchiilerInnen finanziell unterstiitzen.

Die Probleme, die durch die multikulturelle Zusammensetzung der Schulklassen
entstehen, ergeben sich vor allem aufgrund des verdnderungsresistenten Schulsystems.
Wie alle Systeme zeigt auch Schule die Tendenz, neuen Entwicklungen mit Skepsis zu
begegnen und praktische Verdnderungen erst dann vorzunehmen, wenn sie
unumgénglich scheinen. Auch im Umgang mit Multikulturalitit ldsst sich diese
Einstellung bemerken — wenngleich sich in den letzten paar Jahren auf diesem Gebiet
sehr viel in Richtung einer offenen Auseinandersetzung mit auftretenden Problemen
getan hat. Heute ist die Interkulturelle Pddagogik ein fixer Bestandteil Gsterreichischer
Lehrpléne. Ein erster Schritt in Richtung Akzeptanz von Multikulturalitdt und Pluralitét

wire somit getan.

2.2.2 Piadagogik der Vielfalt

Im Bildungsbereich begegnet man kultureller Differenz nach wie vor mit Skepsis und
oftmals Ignoranz, da die Schule grundsétzlich von der Homogenitét der SchiilerInnen
ausgeht. Prengel (1995: 87ft.) sieht Schule im Gegensatz zur Realitit der Gesellschaft
als Monokultur an, da es sich dabei um eine Institution der Mittelschicht handle.
Dadurch wird Heterogenitit eher als eine Abweichung von der Norm betrachtet

(Mecheril 2010: 55). Im Laufe der Vergangenheit gab es fir den Umgang mit
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Multikulturalitdt verschiedenste LoOsungsansidtze im migrationspolitischen

Bildungsdiskurs.

Die ersten Diskussionen in diese Richtung starteten in den 1970er Jahren als Antwort
auf die Gastarbeiterwellen der vergangenen Jahrzehnte. Als LoOsungsansitze der
Auslianderproblematik gab es drei grundlegende Prinzipien. Das Rotationsprinzip, dem
ein bikultureller Ansatz zugrunde lag, sah die baldige Riickkehr der ausldndischen
Arbeiter in ihr Heimatland vor. Bei dauerhaftem Sesshaftwerden der Migrantlnnen griff
das Integrationsprinzip, das eine moglichst rasche Einschulung in Regelklassen vorsah.
Diese ersten Versuche der Eingliederung lassen sich eher einer Assimilationspddagogik
zuordnen als einer Integrationspddagogik. Das dritte Prinzip der Ausldnderpiddagogik
beinhaltete eine Doppelstrategie und wurde deshalb als Optionsprinzip bezeichnet
(Prengel 1995: 64ft.). Auslidndische Schiilerlnnen wurden in zeitlich begrenzten
Vorbereitungsklassen beschult und erhielten muttersprachlichen Unterricht ebenso wie
landeskundlichen Unterricht iiber die Kultur ihres Heimatlandes. Tendenziell standen zu
dieser Zeit eher die Defizite der ,,Auslanderkinder im Vordergrund, allem voran ihre

mangelnden Deutschkenntnisse (Mecheril 2010: 56).

Mit den 1980er Jahren kam vermehrt Kritik an Ethnozentrismus und Monokulturalitét
auf. Der alternative Losungsansatz bestand darin, SchiilerInnen interkulturelle
Gemeinsamkeiten verschiedener Liander und Ethnien zu vermitteln, um die Bildung von
Migrantenkulturen zu verhindern. Vorreiter auf dem Gebiet des Interkulturellen Lernens
war Karl-Heinz Dickopp, der das bedeutende interkulturelle Projekt mit dem Namen
,,Krefelder Modell”“ in den Jahren 1975 bis 1979 in Grundschulen der Stadt Krefeld
leitete. Das Modell besagt, dass kulturell unterschiedlich geprigte Erziehungssysteme in
einer Gesellschaft eher zu Trennungen als zu Anndherung zwischen Menschen fiihren
konnen, da zwischen den Kulturen Gemeinsamkeiten fehlen. Es schldgt deshalb die
Beschulung in Regelklassen vor, in denen der muttersprachliche Unterricht als
Pflichtfach integriert wird (Prengel 1995: 77ff.). Ziel der Interkulturellen Padagogik ist
es, die Verschiedenheiten und Gleichheiten von Kulturen sowie deren Gleichwertigkeit
anzuerkennen. Dabei muss den Lernenden auch die Besonderheit und Eigenart ihrer
eigenen Kultur vor Augen gefiihrt werden (Gstettner 1985: 57). Interkulturelle
Erziehung sollte immer an unmittelbaren Erfahrungen im eigenen sozialen Umfeld

ansetzen, um einen direkten Bezug zum eigenen Leben herzustellen (Gstettner 1985:
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108). Kritik bt die Interkulturelle Piddagogik insbesondere an dem
Uberlegenheitsglauben der westlichen Welt. Kultur wird fortan nicht mehr nur als
,Hochkultur empfunden, sondern wird als sich stindig verdndernde Lebensweisen

begriffen, welche es zu respektieren gilt (Prengel 1995: 82ff.).

In den 1990er Jahren wurde ,Interkulturelle Erziehung® als Unterrichtsprinzip im
Osterreichischen Lehrplan verankert. Man erkannte die Einschrinkungen der
Bildungseinrichtungen und die Wichtigkeit von professioneller Aus- und Weiterbildung
von Lehrerlnnen, da es hier an Strategien zum professionellen Umgang mit Differenz

und Heterogenitit mangelt (Mecheril 2010: 57).

In den 2000er Jahren werden Interkulturelle Erziechung und Bildung immer stérker zum
Leitbegriff osterreichischer Bildungssysteme. Der Begriff der ,,Integration* erlebt eine
Renaissance. Man versteht darunter jedoch die Angleichung ,anderer an die
vorherrschende Lebensform. Die offentliche Diskussion der Resultate der PISA-Studie
hat den Fokus auf das Thema ,Multikulturalitdit und Schule* gelenkt, wobei sich
Diskurse in diesem Zusammenhang hauptsdchlich um die mangelhaften

Deutschkenntnisse drehen (Mecheril 2010: 58).

Als besonders wichtig fiir die Interkulturelle Erziehung erwies sich ein moglichst frither
Beginn, da Kleinkinder von Natur aus offen und neugierig auf alles ithnen Fremde
zugehen. Speziell im Kleinkindalter miissen daher Eigenschaften wie Verstidndnis und
Toleranz gefordert werden, da diese die Basis fiir spatere soziale Lernstrategien bilden.
Studien haben ergeben, dass vor allem 5- bis 6-Jéhrige prddestiniert dafiir sind, die
Lebenseinstellung - und somit auch etwaige Vorurteile - ihrer Eltern unbewusst zu
iibernehmen (Gstettner 1983: 59). Diese Erkenntnisse verwerten Niederosterreichs
Kindergérten und beschéftigen rund 100 ausgebildete Interkulturelle MitarbeiterInnen,
die die KindergértnerInnen darin unterstiitzen, die Sprachkompetenz von Kindern mit
nichtdeutscher Muttersprache zu férdern und die interkulturelle Kompetenz aller Kinder
und Eltern zu starken'>. Wertkonflikte zwischen der Bildungseinrichtung und dem
Elternhaus lassen sich am besten dadurch abfangen, indem man die Eltern aktiv in den
Bildungsalltag einbindet (Gstettner 1983: 59). Damit Vorurteile abgebaut werden
konnen, fungieren die Eltern als wertvolle Lehrende fiir ihre eigenen kulturellen

Traditionen, die sie den anderen vorstellen und niher bringen (Gstettner 1985: 108).

15 Vgl. http://www.noe-lak.at
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Im Zusammenhang mit Interkultureller Bildung und Erziehung stellt sich die Frage, ob
der Terminus ,,Interkulturelle Padagogik® besonders gliicklich gewdhlt ist. Im Grunde
genommen kann ndamlich jede Pddagogik als interkulturell bezeichnet werden, da keine
,osterreichische®, ,tschechische® etc. Pddagogik existiert. Lehrerlnnen kénnen und
diirfen pddagogische Inhalte oder Methoden nicht an bestimmten Nationen und
Kulturen festmachen, sondern sollen derartige Entscheidungen im Hinblick auf die
jeweilige soziale Situation der Schiilerlnnen treffen. Essinger/ Kula (1988: VIIff.)
schlagen in diesem Zusammenhang den Begriff ,,Padagogik als interkultureller Prozess*
als treffendere Bezeichnung vor. Wie auch immer die betreffende Padagogik bezeichnet
wird - es hat sich als dulerst wichtig erwiesen, dass interkulturelle Kompetenzen unter
den Schiilerlnnen geschult werden, damit diese zu verantwortungsvollen und toleranten
jungen Menschen heranwachsen, fiir die Pluralitdt und Multikulturalitit etwas ginzlich

Selbstverstindliches und Normales ist.

2.2.3 Die Interkulturelle Schule - Realitit oder Utopie?

Schon seit Langerem haben internationale Organisationen wie die UNESCO oder der
Europarat versucht, ithre Mitgliedsstaaten zur Einfiihrung angemessener
Bildungsprojekte und -angebote anzuhalten, die der multikulturellen Realitdt Europas
entsprechen und entgegen kommen. Der Gedanke dahinter ist, dass die Bereitschaft zur
Chancengleichheit sich in intensivierter interkultureller Kommunikation und Erziehung
widerspiegeln sollte (Gstettner 1985: 56). Durch derartige Verdnderungen im
Bildungssystem soll eine vielfiltigere Welt fiir die Zukunft gestaltet werden. Die
Auseinandersetzung mit anderen (fremdartigen) Kulturen im jeweiligen eigenen
sozialen Umfeld soll die Basis fiir einen friedlichen Umgang in gemischt-ethnischen
Gruppen schaffen (Gstettner 1985: 57). Im Nationalen Aktionsplan fiir Integration!'®
wird die Aufgabe der Institution Schule im Hinblick auf Interkulturelles Lernen
folgendermaBlen formuliert: ,,Schulen sollen als Motor des interkulturellen Dialogs
sowie gegen Rassismus und Diskriminierung wirken®. Kinder sollen zu wertvollen
Mitgliedern einer multikulturellen Gesellschaft erzogen werden, indem man ihnen eine
Weltsicht vermittelt, die eine fremdenfeindliche Beurteilung von Menschen ihrer

Herkunft nach nicht zuldsst. Interkulturelles Lernen soll SchiilerInnen helfen, die

16 Vgl. http://www.integration.at/integration_in_oesterreich/nationaler aktionsplan
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Fahigkeit zu entwickeln, Anderes bzw. ihnen Fremdes kennenzulernen und zu verstehen
oder zumindest zu akzeptieren. Gerade der Fremdsprachenunterricht schlie3t neben dem
Erlernen von Grammatik und Wortschatz immer auch Kulturlernen mit ein, wodurch
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den fremden und den eigenen Traditionen

klar werden (sollen).

In Osterreich ist Interkulturelles Lernen seit den 1990er Jahren theoretisch als zentrales
Lernziel und Unterrichtsprinzip im Lehrplan verankert. Laut des Bundesministeriums
fir Unterricht, Kunst und Kultur!? sollte sich Interkulturelles Lernen jedoch nicht nur
auf einzelne Gegenstinde beschrinken, sondern in jedem Unterrichtsgegenstand
angewendet werden. Mehrsprachigkeit sollte generell als etwas Positives und
Bereicherndes dargestellt und Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Muttersprache sollten
fortwdhrend dazu ermutigt werden, mit muttersprachlichen Begriffen sowie kulturellen
Konzepten positiv zum Unterrichtsgeschehen beizutragen. Dariiber hinaus kann jede
Schule im Rahmen schulautonomer Lehrplanbestimmungen jeweils eigene
interkulturelle Schwerpunkte setzen. Die Webseite des BMUKK verfiigt weiters iiber
eine Datenbank interkultureller Schulprojekte und informiert iiber aktuelle
Ausschreibungen fiir Projekte im kommenden Schuljahr. Beim Schulwettbewerb
nInterkulturalitit und Mehrsprachigkeit - eine Chance!®, der jdhrlich stattfindet, kann
jede Schule aus jeden Bundesland mitmachen und ihren personlichen Vorschlag zu
diesem Thema einreichen. Bis zu sechs ausgewihlte Projekte pro Jahr werden mit bis zu
700€ vom BMUKK gefordert und werden Anfang des darauf folgenden Schuljahres im

Rahmen einer 6ffentlichen Prasentation in Wien vorgestellt.

In welchem AusmaR Interkulturelles Lernen jedoch in der Praxis in den Schulalltag
einfliet, hingt aktuell sehr stark von der Schulpolitik der einzelnen Schule sowie vom
einzelnen Lehrer bzw. der einzelnen Lehrerin und dessen bzw. deren persdnlichen
Einstellung und dem Engagement in diesem Zusammenhang ab. Interessanterweise wird
Interkulturelles Lernen zumeist als eine padagogische MafBlnahme missverstanden, die
ausschlieBlich SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache betrifft (Walter 2001:
70). Das BMUKK weist offensichtlich nicht umsonst eindriicklich darauf hin, dass
Interkulturelles Lernen als Lernziel auch seine Anwendung findet, wenn sich in einer

Klasse keine SchiilerInnen mit anderer kultureller Herkunft befinden sollten.

17 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult lernen.xml
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2.2.4 Multikulturalitit in der Lehrerausbildung und -fortbildung

In der Interkulturellen Erziehung besteht die Aufgabe der Lehrerin bzw. des Lehrers
darin, Heterogenitét als Chance und Bereicherung zu begreifen und zu vermitteln, damit
Schiilerlnnen Werte wie Toleranz, Akzeptanz, Respekt und Kompromissbereitschaft
beigebracht werden, die fiir das friedliche Bestehen einer mulitkulturellen Gesellschaft

von so grofler Bedeutung sind.

Dass die Interkulturelle Padagogik damit erhdhte Anforderungen an die LehrerInnen
stellt, steht auBBer Frage. Wéahrend Pddagoglnnen Schiilerinnen mit unterschiedlichster
ethnischer und kultureller Herkunft unterrichten, sind sie selbst von vorn herein
ethnozentrisch und miissen erst einmal lernen, ihre eigene kulturelle Position zu
relativieren. Damit stehen Lehrerlnnen in einem permanenten interkulturellen
Lernprozess, in dem sie sich stindig mit anderen Léndern und deren Kulturen
auseinandersetzen miissen. Die Schwierigkeit besteht darin, SchiilerInnen
unterschiedlichster ethnischer und kultureller Herkunft zu unterrichten und fiir alle
einen gemeinsamen Nenner zwischen all den Unterschieden zu finden. Auch muss die
Bereitschaft zur Kooperation mit Kolleglnnen anderer kultureller Herkunft gegeben sein
(Essinger/ Kula 1988: VIIff.). Wichtig ist daher, dass Interkulturelle Pddagoglnnen
entsprechend ausgebildet werden, bevor sie interkulturelles Lernen moglich machen

konnen (Gstettner 1985: 57).

Wichtig wire, dass die multikulturelle Realitit zu jeder Zeit als Chance fiir
Interkulturelles Lernen begriffen wird und in allen Ausbildungsstétten thematisiert und
gelebt wird. Bereits im Jahre 1983 gab es Empfehlungen des Europarates an die
Mitgliedsstaaten hinsichtlich der Gestaltung der Ausbildung von Interkulturellen
Padagoglnnen (Gstettner 1985: 57ff.). Betrachtet man jedoch den Aufbau der
LehrerInnenausbildung an Universitdt Wien'®, wird schnell klar, dass Interkulturelles
Lernen als Pflichtgegenstand bislang keinen Einzug gehalten hat. Entscheidet sich der
bzw. die StudentIn nicht selbst dafiir, einen derartigen Fokus in Sachen
Wahlpflichtfacher zu legen, geht das Prinzip des Interkulturellen Lernens und Erziehens
sowie der Mehrsprachigkeit in der Ausbildung vollkommen unter. Somit kann die

Behauptung aufgestellt werden, dass angehende Padagoglnnen aktuell noch immer nicht

18 Vgl. http://bildungswissenschaft.unvie.ac.at
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ausreichend auf die multikulturelle Schulrealitit vorbereitet werden und dass hier

eindeutig noch Handlungsbedarf besteht.

2.2.5 Bildungspolitik und Migrationspidagogik

Das osterreichische Schulwesen ist in seinen Grundziigen strukturell auf Integration und
nicht auf Segregation ausgerichtet. Die Probleme, die durch die multikulturelle
Zusammensetzung der Schulklassen entstehen, ergeben sich aufgrund des
verdnderungsresistenten Schulsystems. Wie alle Systeme zeigt auch Schule die Tendenz,
neuen Entwicklungen mit Skepsis zu begegnen und praktische Verdnderungen erst dann
vorzunehmen, wenn sie unumgénglich scheinen. Differenz und Heterogenitit wird
zumeist als Abweichung von der Norm und somit als Storfaktor betrachtet (Mecheril

2010: 55).

Damit entspricht die gegenwirtige Schulrealitit nicht immer der multikulturellen
Gesellschaftsstruktur. Schule ist jedoch nichts Anderes als ein Abbild der
»Staatskultur (Gstettner 1985: 59) und spiegelt daher de facto die allgemeine
gesellschaftliche Einstellung der Gesellschaft zu diversen Problembereichen im sozialen
Leben sowie die Herrschaftsinteressen der betreffenden Machtgruppen wider. Damanik
(1998: 112) hilt fest, dass ...

., [...] die jeweils herrschenden Gruppen im besten Fall gerade

soviel Pluralitdt und Heterogenitdit zulassen, daf [sic] ihre

Herrschaftsinteressen nicht verletzt werden und ihre

Machtposition erhalten bleibt. Diese Haltung der jeweils

herrschenden Gruppe gegeniiber der Pluralitit manifestiert sich

im Bildungsbereich als eine Politik, die auf Homogenisierung

abzielt oder, kritischer gesagt, zur Assimilation der Fremden

fiihrt.
Die betreffenden Machtgruppen eines jeden Landes fordern vor allem dessen
Nationalsprache und -kultur sowie Bildungsinhalte, die fiir das Bildungssystem relevant

und giiltig sind und an die sich alle anzupassen haben (Damanakis 1998: 112).

Derartige bildungspolitische Homogenisierungsprozesse sind momentan in sdmtlichen
europdischen Lindern zu beobachten, so auch in Osterreich.!® Wihrend die

Gesamtschule schon seit Langem zur Diskussion steht, wird ein bildungspolitisches Ziel

19 Vgl. http://www.bmukk.gv.at
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im Schuljahr 2014/15 offiziell in Kraft treten - die standardisierte, kompetenzorientierte
Reifepriifung an AHS. Diese Zentralisierung hat zur Folge, dass Individualisierung und
Heterogenitit sehr wahrscheinlich noch weniger Platz im alltdglichen
Unterrichtsgeschehen finden werden als zum jetzigen Zeitpunkt. Es stellt sich die Frage,
ob fiir Projekte zu Interkulturalitit und Mehrsprachigkeit kiinftig noch Zeit bleiben
wird, miissen sich die LehrerInnen doch in erster Linie darum kiimmern, dass gewisse
,.,oenchmarks® von all ihren SchiilerInnen erreicht werden. Die Schule orientiert sich
damit an den Bedingungen des europdischen Arbeitsmarktes und der
leistungsorientierten Wirtschaft, die durch stindige Qualititssicherung moglichst viel

Profit machen mochte.

Hinsichtlich des Fremdsprachenangebots an Schulen wird die Wichtigkeit
innereuropdischer Sprachen abgesehen von den groflen internationalen
Verkehrssprachen wie Englisch, Franzosisch oder Spanisch meist nach wie vor verkannt
und abgetan. Zusétzlich trdgt die Tatsache, dass im Fremdsprachenunterricht das Gefiihl
der Uberlegenheit einer Sprache iiber eine andere entsteht, nicht unbedingt zur
Anerkennung von Mehrsprachigkeit bei. Sprachenlernen sollte generell nicht nur die
Aneignung des betreffenden Wortschatzes und der Grammatik bedeuten; Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts ist es auch, Kulturen und Diversitit zu vermitteln, um
Schiilerlnnen im Umgang mit Pluralitit zu iiben (Krumm 2000: 26ff.). Wéhrend die
internationalen Verkehrssprachen sich nach wie vor grofler Beliebtheit erfreuen, finden
slavische Sprachen nur selten Eingang in die Schulen. Auch Diskussionen rund um das
Einfiihren von Tiirkisch als lebende Fremdsprache verursachten derart groe Aufruhr,
dass der Vorschlag schnell wieder verworfen wurde. Dies spiegelt wieder einmal die
Angst der Bevélkerung vor Uberfremdung durch unmittelbare Nachbarlinder sowie

deren Ablehnung dieser Migrationsgruppen wider.

Dabei wiire die Notwendigkeit einer Offnung des Bildungsangebotes fiir mehr Sprachen
und fiir Mehrsprachigkeit an Osterreichs Schulen eindeutig gegeben, denn aufgrund der
immer enger werdenden innereuropéischen wirtschaftlichen Zusammenarbeit wére eine
europdische Mehrsprachigkeit ein wertvolles und niitzliches Ziel. Gerade
wirtschaftliche und gesellschaftliche innereuropédische Kontakte mit dem slavischen
Sprachraum haben sich aufgrund der EU-Osterweiterung in beachtlichem Mal3e

vermehrt und intensiviert. Das Prinzip der Interkomprehension stellt hier eine
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aullergewOhnliche Moglichkeit dar, schnelles Erlernen mehrerer Sprachen aus einer
Sprachfamilie sicherzustellen. Im Fremdsprachenunterricht eingesetzt, konnte es den
Schiilerlnnen eine vollig neue Perspektive erdffnen, indem diese lernen, wie sich
Sprachen einer Sprachfamilie, aus der man nur eine Sprache aktiv beherrscht, rasch
zumindest passiv erschliefen lassen. Damit wiirde der Traum europiischer

Mehrsprachigkeit ein Stiick ndher riicken.

3 Europa und Mehrsprachigkeit

,Buropa ist vielsprachig. Aber ist es auch mehrsprachig?* (Bar 2009: 11).

Europa ist ein multikultureller und multilingualer Kontinent, wobei ,,Europa” meist
weniger im geographischen Sinne, sondern vielmehr im politischen Sinne verstanden
und gleichbedeutend mit dem Begriff der Europdischen Union verwendet wird.
Weltweit gibt es keine Organisation, die der EU in der Anzahl ihrer Amtssprachen nahe
kommt. Das stellt Europa vor groBe Herausforderungen wie das Schaffen von
realistischen Bildungskonzepten und bildungspolitischen Konsequenzen im Hinblick
auf eine europdische Mehrsprachigkeit. Welche Sprachen und Sprachgruppen gibt es
vorherrschend in Europa? Wie viele und welche Fremdsprachen sprechen Europas
BiirgerInnen im Durchschnitt zum jetzigen Zeitpunkt? Und welche sprachpolitischen
MaBnahmen trifft die EU, um die Entwicklung einer europdischen Mehrsprachigkeit zu

unterstiitzen und zu fordern?

3.1 Die ,,Festung Europa*

Europa als ,,Migrationskontinent” ist durch grofe Differenzen und eine ungeheure
Vielfalt in wirtschaftlichen, kulturellen wie auch religiosen Bereichen gekennzeichnet,
die sich aufgrund der Wanderbewegungen ergeben bzw. weiter vertieft haben. Europa
ist auch ein Kontinent voller Schwierigkeiten in Bezug auf Grenzen und Zentren, die
weitgehend nicht definiert sind. Wo genau befindet sich Mitteleuropa? Und welche
Gebiete genau zéhlen zu Osteuropa (Ehrlich 2006: 17)? Wo auf der einen Seite eine
innere ,,Zerkliiftung” herrschen diirfte, gibt es vor allem im wirtschaftlichen Bereich
jedoch auch gemeinsame, verbindende Strukturen, denkt man beispielsweise an die
Globalisierung und den damit verbundenen Weltexport (Ehrlich 2006: 17f.). Vor allem
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die Zugehorigkeit zum Wirtschaftsbiindnis der Europdischen Union verbindet die
unterschiedlichen Linder und ihre BiirgerInnen. Dennoch bleibt ein groBes Mal3 an
unterschiedlichsten Differenzen, die sich vor allem im sprachlichen Bereich bemerkbar
machen, denn Europa zeichnet sich durch eine besonders hohe Sprachendichte aus. In
Europa gibt es ungefdhr 70 unterschiedliche Sprachen, von denen manche von iiber
einhundert Millionen Menschen gesprochen werden, wiahrend andere nur noch 200 bis
300 Sprecher haben. Sprachen, die nur von Teilen der Bevolkerung eines Staates
gesprochen werden, werden Regional- oder Minderheitensprachen genannt, wobei
Dialekte der Amtssprache(n), Zuwanderersprachen oder Kunstsprachen nicht dazu
zdhlen. Nach dieser Definition gehoren auch Sprachgemeinschaften zu Regional- oder
Minderheitensprachen, deren Sprache dhnlich oder sogar identisch mit der Amts- oder
Mehrheitssprache eines benachbarten Staates ist (z.B. Kroatisch oder Slovenisch in
Italien oder Osterreich). Weiters zihlen auch Sprachen dazu, die sich nicht auf ein
Territorium festmachen lassen, sondern in ganz Europa gesprochen werden, so zum
Beispiel Jiddisch sowie die Sprachen der Roma und Sinti. Insgesamt sind mehr als 60

autochthone Regional- oder Minderheitensprachen in Europa bekannt.?°

Betrachtet man die typologischen Sprachfamilien, denen diese Vielzahl von
europdischen Sprachen angehoren, wird schnell klar, dass Europa in dieser Hinsicht
weitgehend homogen ist: 94% aller vertretenen Sprachfamilien in Europa sind Teil der
indoeuropdischen Sprachgruppe, innerhalb derer sich drei grofe Sprachgruppen
ausmachen lassen - die slavische Sprachgruppe, die die meisten Sprecher in Europa hat,
die romanischen Sprachen mit fast ebenso viele Sprechern und die germanischen
Sprachen. Weitere Sprachgruppen sind aufgrund der geringen Sprecherzahlen zu
vernachldssigen (Ehrlich 2006: 22). Diese europédische Glottographie macht deutlich,
welche ungeheuren Potentiale in der sprachlichen Homogenitit Europas stecken -

Potentiale, die zum jetzigen Zeitpunkt bei Weitem nicht optimal ausgeschopft werden.

3.1.1 Multilingualismus vs. Bilingualismus

Sprachlich gesehen war Europa immer ein Kontinent mit einer spezifischen

sprachlichen Dichte - doch interessanterweise schien die Bevdlkerung lange Zeit

20 Vgl. http://ec.europa.eu
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grofteils einsprachig zu sein. Diese ,,konsolidierte Einsprachigkeit® ergab sich durch die
Konzeptualisierung der ,,Nation®, die im spdten 18. Jahrhundert statt fand. Das Konzept
,Nation“ ist damit ein eher junges, politisches Gebilde, dessen Einfiihrung einen
erheblichen Identitdtsverlust auf Seiten der Bevolkerung zur Folge hatte. In Zeiten der
Dynastie hatte man sich an der Macht und Gestalt des jeweiligen Herrschers orientiert.
Da dieser Aspekt nun wegfiel, wurde Sprache zu einer Art Ersatz fiir die herrschende
Gewalt, und damit wurde das Sprachdenken und -empfinden der Europider erheblich
verdndert. Es entstand der Strukturalismus mit seiner hierarchischen Betrachtungsweise
von Hochsprachen im Gegensatz zu Dialekten. Mehrsprachigkeit per se wurde noch bis
vor 80 bis 90 Jahren als etwas wenig Erstrebenswertes angesehen. Ihr wurde
nachgesagt, dass durch die Beschiftigung mit ,,fremden* Sprachen Identitdtskrisen in
Bezug auf die Muttersprache und das Heimatland hervor gerufen werden konnten.
AuBlerdem betrachtete man Mehrsprachigkeit als etwas, fiir das nur einige wenige
sprachbegabte Menschen geschaffen sind. Das ist wahrscheinlich auch der Grund,
warum bis dato keine repriasentativen psychologischen Forschungsergebnisse betreffend

Mehrsprachigkeit existieren (Ehrlich 2006: 19f.).

Damit war Einsprachigkeit lange Zeit die vorherrschende Sprachsituation in Europa.
Doch ,,Einsprachigkeit ist heilbar“?!. Dieser bekannte Buchtitel Peter Neldes wird oft im
selben Atemzug mit Sprachschulen, Projekten zur Mehrsprachigkeit oder Ahnlichem
erwidhnt. Er weist auf die Notwendigkeit und Wichtigkeit von (europdischer)
Mehrsprachigkeit hin und stellt Einsprachigkeit als eine Volkskrankheit dar, die es zu
beseitigen gilt. In den 1990er Jahren entfachten erstmals heftige Diskussionen rund um
Mehrsprachigkeit und Zweisprachigkeit. Wéhrend sich beide Begriffe in der ersten
Hilfte des 20. Jahrhundert noch ausschlielich auf muttersprachlich erlernte Sprachen
bezogen, vollzog sich mit der Zeit ein Wandel in der Bedeutung, sodass heute jeder als
bilingual bezeichnet werden kann, der zwei Sprachen spricht - ob er nun zweisprachig
erzogen wurde oder die zweite Sprache erst im Schulunterricht erlernt hat, spielt dabei
keine Rolle (Franceschini 2006: 34). Zu Beginn des ,,Europdischen Jahr der Sprachen*
2001 publizierte die europédische Kommission die Ergebnisse der Eurobarometer Studie,
die in den damaligen 15 Mitgliedstaaten der EU durchgefiihrt worden war. Die Studie

sollte die Sprachfdhigkeiten der Europder testen sowie Informationen tiber deren

21 Vgl. http://www.stadtschulrat.at/bilingualitaet/

36


http://www.stadtschulrat.at/bilingualitaet/
http://www.stadtschulrat.at/bilingualitaet/

generelle Einstellung zum Sprachenlernen erhalten. Sie wurde im Dezember 2000 an 16
000 ausgewdhlten StudienteilnehmInnen unterschiedlichen Alters (15 Jahre und élter)
und Bildungshintergrunds durchgefiihrt. Als Hauptaussage der Studie kann bezeichnet
werden, dass Europa de facto multilingual ist. Beinahe alle europdischen Staaten zdhlen
zu ihren Staatsbiirgerlnnen zahlreiche Menschen, deren Muttersprache nicht mit der
nationalen Landessprache iibereinstimmt. Osterreich gehdrt mit einem Prozentsatz von
3.1% zu den Léandern mit den meisten Staatsbiirgerlnnen mit einer anderen
Muttersprache als die nationale Landessprache. Laut der Studie haben nur noch Spanien
(4.7%), GroBbritannien (4.1%) und Schweden (3.9%) einen hoheren Anteil, gemessen
an der Gesamtbevdlkerung des jeweiligen Landes. In der Zwischenzeit hat sich der
Prozentsatz der StaatsbiirgerInnen mit einer Muttersprache, die nicht mit der nationalen
Landessprache iibereinstimmt, hochstwahrscheinlich erhoht. Die Ergebnisse der
Eurobarometer Studie aus dem Jahre 2011 stehen zum jetzigen Zeitpunkt
bedauerlicherweise noch aus. Hinsichtlich Fremdsprachen ist zu sagen, dass 2001 53%
der Befragten angaben, mindestens eine Sprache zusétzlich zu ithrer Muttersprache zu
beherrschen - in manchen Mitgliedstaaten waren es sogar bis zu 98% der
Gesamtbevolkerung. Weiters sprechen 26% der Europderlnnen eine zweite lebende
Fremdsprache, 8% auch eine dritte (Grosser 2002: 21). Da die jlingere Generation
tendenziell mehr Fremdsprachen spricht, wird die Population Europas mit der Zeit
immer stirker multilingual werden (Grosser 2002: 22). Aktuell ist jedoch der
Bilingualismus die vorherrschende Sprachform in Europa, mit Englisch als
dominierender lingua franca. Dabei ist bedenken, dass eine Weiterfiihrung des
Leitsprachenmodells mit Englisch oder Franzosisch als einziger lingua franca Europas
einen gleichzeitigen, erheblichen Funktionsverlust der individuellen National-, aber
auch Minderheiten- oder Regionalsprachen bedeuten wiirde. Sdmtliche Bereiche der
taglichen Kommunikation wiirden von einer Sprache beherrscht werden, die nur fiir
einen Bruchteil der europidischen BiirgerInnen Muttersprache ist - bei weitem stérker,
als das mit Englisch momentan bereits der Fall ist. Durch derartige fehlende Funktionen
der einzelnen Sprachen kdme es gleichzeitig zu einem erheblichen Prestigeverlust, da
der Anreiz und die Motivation mehrere Sprachen zu lernen damit nicht mehr gegeben
wire (Fischer 31ft.). Gegner dieses aktuellen europdischen Bilingualismus mit Englisch
als erster und einziger Fremdsprache fiithren als weiteres Argument fiir ihre Position oft

an, dass durch das Beherrschen einer universell einsetzbaren Verkehrssprache wie
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Englisch jegliche Motivation am Erlernen weiterer Fremdsprachen verloren gehe, da der
Bedarf und Nutzen dafiir gar nicht erst gegeben sei. Weiters erschwere die
Konfrontation mit Englisch als - relativ einfacher - erster Fremdsprache das Lernen
zusitzlicher Sprachen. Auch sei der Ansatz, eine Fremdsprache perfekt zu beherrschen,
mittlerweile vollkommen tiiberholt (Tafel 2009: 6). Sinnvoller und zielfithrender wére
das Beherrschen rezeptiver Teilkompetenzen in einer Vielzahl europdischer Sprachen,
was mit Hilfe der Methode der Interkomprehensionsdidaktik?? leichter zu erreichen
wire. Das Beherrschen einer Sprache aus jeder der drei grofen Sprachgruppen in
Europa (romanisch, germanisch, slavisch) wiirde die inter-europdische Verstindlichkeit

und damit die ohnehin schon globale Arbeitswelt maB3geblich positiv beeinflussen.

3.1.2 Warum lernt niemand Tschechisch?

Mit dem Konzept der Nationalsprachen ergab sich eine Umschichtung des
Sprachverstdndnisses, welches die Erkldrung dafiir liefert, warum Européder in der
Vergangenheit vorwiegend einsprachig waren. Um Europa zur Mehrsprachigkeit zu
erziehen, bedarf es deshalb nicht nur bildungspolitischer Konsequenzen, sondern vor
allem einer ,,identitdren Entlastung® der einzelnen Sprachen, welche zum momentanen
Zeitpunkt oftmals nicht gegeben ist. Das Bekenntnis zu Mehrsprachigkeit als
Bereicherung und Bildungschance scheint in der Gesellschaft weitgehend vorhanden zu
sein, wobei in diesem Zusammenhang jedoch mehr an grofle internationale
Verkehrssprachen wie Englisch, Franzosisch oder Spanisch gedacht wird und weniger
an Regional-, Migranten- und Nachbarsprachen. Laut der Eurobarometer Studie aus
dem Jahr 2001 ist Englisch die bei weitem am meisten verbreitete Fremdsprache, mit
einem durchschnittlichen Prozentsatz von 41%. Europderlnnen sind auBerdem der
Uberzeugung, dass jeder Englisch (19%), Franzdsisch (10%), Deutsch (7%) und
Spanisch (2%) sprechen sollte (Grosser 2002: 21). Wie man anhand dieser Ergebnisse
leicht erkennen kann, ist Englisch nach wie vor als die einzige wirkliche lingua franca
anerkannt. Zusitzlich geniefen germanische und romanische Sprachen ein hohes
Ansehen, wahrend das Prestige der slavischen Sprachfamilie unverdndert schlecht
geblieben ist. Das spiegelt sich auch in der sterreichischen Schulrealitdt wieder: zu den

vertretenen Fremdsprachen zdhlen zumeist Englisch, Franzosisch, Italienisch und

22 siehe Kapitel 3.2.
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Spanisch. Und obwohl Englisch zu einer Art Verkehrssprache der EU geworden ist und
fir die meisten EU BiirgerInnen die erste (und gleichzeitig einzige) Fremdsprache
darstellt, kann es fiir Arbeit Suchende weitaus hilfreicher und sinnvoller sein, eine
Sprache eines angrenzenden Nachbarlandes zu beherrschen.”®  Aufgrund der
Globalisierung sowie der erweiterten Mobilitdt innerhalb der EU konnte es besonders
sinnvoll sein, die eine oder andere slavische Sprache zu lernen, zumal die slavische
Sprachgruppe die Sprachgruppe mit den meisten Sprecherlnnen in Europa ist. Denkt
man an die Migrationssituation in Osterreich, wiirden einem ein paar Worte Kroatisch
oder Serbisch, aber auch Tiirkisch oder Arabisch, vor allem in Ballungszentren wie
Wien im Alltag mit Sicherheit nicht schaden, um das Miteinander zu erleichtern. In
Belgien und Westdeutschland ist Tiirkisch beispielsweise mittlerweile fiir rund 2% der

Bevolkerung Muttersprache.?*

Anscheinend fangt unsere Gesellschaft erst langsam an umzudenken, auch wenn es
immer Menschen gibt und geben wird, die aus Angst vor Verdnderungen jegliche
Neuerung ablehnen. Es sieht jedoch so aus, als wiirden die slavischen Sprachen nach
und nach Einzug in den Schulen halten, sodass mittlerweile (vorerst noch an
ausgewdhlten Schulen) Russisch, Tschechisch oder Bosnisch /Kroatisch /Serbisch an
Gymnasien unterrichtet werden. Die Eurobarometer Studie zeigt, dass der hdochste
Motivationsfaktor fiir Fremdsprachenlernen eindeutig der Urlaub im Ausland zu sein
scheint (47%) (Grosser 2002: 22). Daran sollte in jedem Fall angeknlipft werden, gerade
auch in der Schule. Vor allen Dingen sollten jedoch Maflnahmen ergriffen werden, die
zu einer Verbesserung des Ansehens der slavischen Sprachgruppe beitragen.
Bildungspolitische MaBinahmen im Hinblick auf die Entwicklung einer allgemeinen
europdischen Mehrsprachigkeit gewinnen insofern an Bedeutung, als dass das Entstehen
einer multikulturellen und multilingualen Gesellschaft durch die fortschreitende
Globalisierung noch weiter unterstiitzt wird. In Zukunft wird Europa daher noch bunter,

vielfaltiger und heterogener sein als es zum jetzigen Zeitpunkt ohnedies schon ist.

23 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

24 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193
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3.1.3 Sprachpolitische MaBinahmen der Europiischen Union

Der Leitspruch der Europidischen Union ,,In Vielfalt geeint™ deutet auf die Vielzahl von
Liandern mit ihren unterschiedlichen Sprachen und Kulturen hin, die durch das
Wirtschaftsbiindnis miteinander verbunden sind. Um die wirtschaftliche Situation
Europas weiter zu verbessern, wére es von Seiten der Europdischen Union
wiinschenswert, dass ihre rund 450 Millionen Biirger beruflich und auch privat so mobil
und unabhdngig sind wie nur moglich. Dass dies nur durch gegenseitiges Verstindnis im
linguistischen wie interkulturellen Sinne moglich ist, steht auler Frage.?> Doch welche
Sprachpolitik verfolgt die EU konkret? Was wird aus der Vielfalt europédischer
(Regional- oder Minderheiten-) Sprachen? Hat die EU die Herausforderung
europdischer Mehrsprachigkeit angenommen? Welche Konzepte zur Forderung

europdischer Mehrsprachigkeit wurden bisher entwickelt?

Hinsichtlich der Realisierung von Mehrsprachigkeit innerhalb der europdischen
Grenzen hat die EU einige MaBBnahmen getroffen, um gesetzliche Rahmenbedingungen
zu schaffen. Dafiir wurden zum ersten Mal im Jahre 1958 im so genannten ,,Vertrag von
Rom* die gesetzlichen Amts- und Arbeitssprachen der EU festgelegt, die schrittweise
mit der EU-Erweiterung erhdht wurden bzw. werden (Bér 2004: 22). So sehr mit dieser
Regelung die Nationalsprachen der Mitgliedsstaaten berticksichtigt werden, so sehr
werden auf der anderen Seite Minderheitensprachen innerhalb der einzelnen Staaten
damit vernachldssigt. Zum Schutz fiir Minderheiten- und Regionalsprachen sowie
Dialekten und deren Fortbestehen wurde die europédische Sprachencharta ins Leben
gerufen. Die Europdische Charta fiir Regional- oder Minderheitensprachen (engl.
European Charter for Regional or Minority Languages) ist ein vom Europarat
iiberwachtes multilaterales Abkommen, das am 5. November 1992 in Stralburg zur
Unterzeichnung durch die Mitgliedstaaten des Europarats aufgelegt wurde und am 1.
Mairz 1998 in Kraft trat. Ziel des Abkommens ist der Schutz und die Férderung von
geschichtlich gewachsenen Regional- oder Minderheitensprachen in Europa, um
dadurch kulturelle Traditionen zu erhalten und den rechtméfigen Gebrauch einer

Regional- oder Minderheitensprache im 6ffentlichen oder privaten Bereich zu sichern.?¢

25 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

26 Vgl. http://www.coe.int
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Um die Wichtigkeit der sprachlichen Vielfalt in Europa als gemeinsames kulturelles
Erbe zu betonen, wurde im Jahre 2001 erstmals das ,Europdische Jahr der
Sprachen® (,,European Year of Languages®) von der Europdischen Union und dem
Europdischen Konzil organisiert. Da der kulturelle und sprachliche Reichtum zu
Europas Stirken zéhle, wire dieser auch ein wichtiger Faktor fiir die européische
Zukunft. Das EYL sollte zum Ziel haben, die Europder von der Schonheit dieser
kulturellen und linguistischen Vielfalt in Europa zu iiberzeugen und ihnen bewusst zu
machen, wie wichtig fremdsprachliche Kenntnisse sind (Grosser 2002: 22). Der
,Buropdische Tag der Sprachen* wurde im Rahmen des EYL am 26. September 2001

zum ersten Mal organisiert und findet seitdem jéhrlich statt.?’

Um die europdische Mehrsprachigkeit zu fordern und weiter zu entwickeln, unterstiitzt
die EU eine Vielzahl von Programmen. Diese Programme sind jedoch lediglich als
ergdnzende Vorschlige zum Bildungssystem der jeweiligen EU-Staaten gedacht. Die
einzelnen Projekte gehdren den iibergeordneten Programmen ,,Sokrates* und ,,Leonardo
da Vinci“ an, die sich auf die allgemeine Bildung bzw. auf die berufliche Bildung
beziehen. Teilprojekte von ,Sokrates* sind u.a. das 1990 eingefiihrte ,,Lingua-
Programm®, das sich der sprachdidaktischen Vermittlung aller Amtssprachen der EU
widmet. Im Bereich der vorschulischen und schulischen Erziehung wurde das Projekt
,Cormenius“ ins Leben gerufen, wihrend in der Erwachsenenbildung das Programm
,Grundtvig® Sprachenlernen nachhaltig fordert und unterstiitzt. Das bekannte
,Erasmus-Programm® ist auch Teil des iibergeordneten ,,Sokrates-Programms* und
ermdglicht Studentlnnen einen temporiren Aufenthalt in einem anderen EU-Land. Im
Gegensatz zu den ,,Sokrates-Programmen® konzentriert sich ,,Leonardo da Vinci“ auf
die Weiterbildung von Fremdsprachenlehrerlnnen sowie auf die Entwicklung neuer
Methoden und Materialien fiir den Fremdsprachenunterricht und unterstiitzt 6ffentliche
wie auch private Einrichtungen im Bereich der Bildung und Sprachvermittlung. Weitere
Programme, die indirekt mit der Forderung européischer Mehrsprachigkeit zu tun
haben, sind unter anderem das ,,Media-Programm®, welches die Mittel fiir die
Synchronisation und Untertitelung von europdischen Filmen zur Verfiigung stellt, oder
das Projekt ,Kultur 2000“ das den interkulturellen Austausch fordert und

beispielsweise die Ubertragung literarischer Werke in andere europidische Sprachen

27 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193
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finanziert. Die Vielzahl an MaBnahmen, die die Europdische Union zur
Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der europdischen Sprachenvielfalt setzt,
sprechen fiir sich und stehen im krassen Gegensatz zu der Behauptung, die EU

unterstiitze die linguistische wie kulturelle Vereinheitlichung Europas.

Im Aktionsplan zur Férderung des Sprachenlernens und der Sprachvielfalt ist festgelegt,
»welche Mallnahmen die Mitgliedsstaaten mit Unterstiitzung der EU-Organe
durchfithren konnen*“?8. Allen EU Biirgerlnnen wird nahe gelegt, zusétzlich zu ihrer
Muttersprache zwei weitere Fremdsprachen zu erlernen, wobei die
Fremdsprachenvermittlung so friih wie moglich beginnen sollte. Jedoch wird auch
betont, dass es nie zu spit fiir Sprachenlernen sein kann und auch Erwachsene
Fremdsprachen erlernen konnen. Es wird dabei wiederholt die Wichtigkeit von
lebenslangem Lernen im Hinblick auf Fremdsprachen betont, welche einem neue Wege
eroffnen und den Schliissel zu beruflichem Erfolg am europdischen Arbeitsmarkt bilden.
Von Arbeitnehmerlnnen in Europa werden vor allem in den letzten Jahren verstirkt
Multilingualismus und Mobilitdt verlangt - ein Trend, der sich fortzusetzen scheint. In
diesem Zusammenhang wurde von Seiten der EU betont, dass jede/r Europderln
Sprachen erlernen kann und dass es nie zu frith oder zu spit fiir einen gelungenen
Einstieg sein kann. Im Idealfall sollte jede/r EuropéderIn zusdtzlich zu seiner bzw. ihrer
Muttersprache in zwei weiteren Sprachen kommunizieren konnen, welche vor dem
Ende der Pflichtschule erlernt werden sollten (Grosser 2002: 23). Ausgebildete
Lehrkrifte und kleine Lerngruppen sind jedoch immer Voraussetzung fiir wirksamen
Fremdsprachenunterricht. Schulen sollten die Mdoglichkeit bekommen, eine Bandbreite
an Fremdsprachen anbieten zu konnen, wédhrend mehr Anreize geschaffen werden
sollten, Regional- und Minderheitensprachen zu erwerben.?® Fremdsprachenlernen ist
aber auch direkt verbunden mit dem Kennenlernen anderer Lander und deren Kulturen,
was wiederum Offenheit, gegenseitige Akzeptanz und Verstdndnis fiir einander fordert.
Diese Schlagworte sind wichtige Komponenten fiir den Aufbau der europdischen
Zivilisation (citizenship) und der Europdischen Union (Grosser 2002: 23).

Sprachenlernen soll zu mehr Toleranz und einem gegenseitigen Verstdndnis fiir die

28 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

29 Vgl. ebenda.
42


http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193
http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

jeweils ,,Anderen* fithren. Sprachen werden dadurch ein ,Mittel zur Entfaltung der

Personlichkeit*.30

Ob und wie die einzelnen Mitgliedsstaaten der EU Mehrsprachigkeit fordern, ist ihnen
jedoch selbst iiberlassen. Alle Projekte und Programme im Bereich der mehrsprachigen
Bildung fungieren lediglich als Empfehlungen und Anregungen und ,sollen die

Bildungspolitik der Mitgliedsstaaten ergénzen‘3'.

3.2 Interkomprehension als Schliissel zu europiaischer Mehrsprachigkeit

Es gilt als unumstritten, dass Sprachen den Schliissel zur beruflichem Erfolg darstellen
und einem Tiire und Wege 6ffnen, die einem ohne Sprachkenntnisse oft verschlossen
bleiben wiirden. EU BiirgerInnen sollen am europdischen Binnenmarkt die Moglichkeit
haben, dort zu arbeiten, wo es geniigend Arbeit gibt. Das Erlernen der jeweiligen
Landessprache ist aber nicht nur Voraussetzung fiir funktionierende Kommunikation,
sondern soll einen auch zu einem besseren Verstdndnis der Kultureigenheiten des
Landes und seiner BewohnerInnen fithren sowie dessen, ,,was es heift, Européder zu sein
und gemeinsam zum weiteren Aufbau Europas beizutragen*32. Unter den Begriff der
Mehrsprachigkeit fallen im Grunde genommen zweierlei Phdnomene: die
»gesellschaftliche Mehrsprachigkeit®, die den Sprachgebrauch in 6ffentlichen Bereichen
der EU wie der einzelnen Mitgliedsstaaten bezeichnet, und die ,,individuelle
Mehrsprachigkeit®, die sich auf den individuellen aktiven und/ oder passiven Gebrauch
von mindestens einer Fremdsprache bezieht (Béar 2004: 32). Die EU hat sich
verpflichtet, ihre BiirgerInnen im Fremdsprachenerwerb zu unterstiitzen und damit die
Entwicklung von individueller sowie gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit zu fordern.
Doch wie lassen sich konkret moglichst viele europdische Sprachen moglichst einfach

erschliefen?

30 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

31 Vgl. ebenda.

32 Vgl. ebenda.
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3.2.1 Spontane vs. gesteuerte Interkomprehension

Um europdische Mehrsprachigkeit nachhaltig fordern zu konnen, hat die EU eine
besonders wirkungsvolle Sprachlernmethode entwickelt, die auf dem Prinzip der
Interkomprehension beruht. Das Wort ,,Interkomprehension® ist lateinischen Ursprungs
und bedeutet wortwdortlich tlibersetzt ,,Zwischen-Begreifen® (vgl. engl.
intercomprehension, mutual intelligibility, frz. intercompréhension). Damit meint man
die Fahigkeit, eine unbekannte Sprache iiber die Verwandtschaft mit einer bekannten
Sprache derselben Sprachgruppe verstehen zu koénnen (Ustaszewski 2010: 171).
Urspriinglich bezieht sich diese Kommunikationstechnik, die unter anderem auch als
,» landemkommunikation® bezeichnet wird, auf die gegenseitige Verstiandlichkeit bei
Muttersprachlern zweier verwandter Sprachen, die dann jeweils in der eigenen
Muttersprache sprechen und den Sprecher einer anderen Sprache verstehen kénnen. So
konnen etwa ein Russe und ein Ukrainer miteinander kommunizieren, ohne die Sprache
des jeweils Anderen aktiv zu beherrschen.

A (RU): Izvinite pozalujsta, kak projiti k vokzalu?

B (UA): Do vokzalu? Jdit’ priamo do nastupnoho svitlofora,

potim napravo i za teatrom nalivo. Tam vy vidrazu
pobacyte vokzal.

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

Bol’soe spasibo.
Bud’laska. Nema za $¢o.%3

S

Fiir funktionierende spontane Interkomprehension in Europa gibt es einige praktische
Beispiele. Da wire beispielsweise die Interkomprehensibilitit von Hochsprache und
Dialekt, die es immer gegeben hat, und die als eine Form der internen Mehrsprachigkeit
bezeichnet werden konnte. Als besonderer Stimulus fir die
Interkomprehensionsforschung galt schon immer der skandinavische Sprachraum, in
dem Interkomprehension nach wie vor mehr oder weniger erfolgreich gelebt wird

(Ehrlich 2006: 21).

33 Tafel 2009: 5.
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Im Gegensatz dazu lassen sich natiirlich auch einige Beispiele von Projekten zu
Mehrsprachigkeit und Interkomprehensibilitit anfiihren, die bedauerlicherweise nicht
erfolgreich waren. Ein bedeutendes Beispiel fiir Multilingualitit in Europa, wie sie in
der Vergangenheit nicht funktioniert hat, ist die Osterreichische ,,k. und k.-Monarchie®,
welche als Mehrsprachigkeitsmodell durch die Konzeptualisierung von Nation und
Nationalsprache kliglich gescheitert ist. Ein weiteres Beispiel stellt die Sovjetunion dar,
der die Russifizierungspolitik Stalins zum Verhdngnis wurde (Ehrlich 2006: 25). Diese
beiden Beispiele gescheiterter Mehrsprachigkeit zeigen, wie schwierig die Umsetzung
von Multilingualitét in der Praxis sein kann. Trotzdem lassen sich zahlreiche Argumente
finden, warum Mehrsprachigkeit in Europa ein derartiges Potential birgt. ,,Ohne
Mehrsprachigkeit kann die Europdische Union nicht so funktionieren, wie sie sollte.,
heit es von Seiten der Europdische Kommission (2005: 17, zitiert in Bar 2009: 11).
Sprachen werden als ,,Mittel zur Entfaltung der Personlichkeit*3* gesehen und dieses
Recht gemeinsam mit dem Recht, seine eigene Muttersprache sprechen zu diirfen, sollte
jede/r EU BiirgerIn wahrnehmen koénnen. Als Ziele europdischer Mehrsprachigkeit
werden eine erhohte ,,berufliche und persénliche Mobilitdt im Binnenmarkt“3> sowie
,,die interkulturelle Kommunikation und das Verstédndnis anderer Kulturen“3¢ gesehen.

Doch wie werden Europas Biirgerlnnen mehrsprachig?

Wihrend die ,,spontane Interkomprehension®, die beim Erstkontakt mit einer anderen
mehr oder weniger interkomprehensiblen Sprache entsteht, ein partielles Verstehen der
Zielsprache ermdglicht, meint die ,,gesteuerte Interkomprehension im Gegensatz dazu
eine Technik, die im Rahmen der so genannten Interkomprehensionsdidaktik ausgebaut
wird (Ustaszewski 2010: 186). Im deutschsprachigen Raum hat die
Mehrsprachigkeitsdiskussion ihre Anfinge in den 1990er Jahren. Der Begriff der
Mehrsprachigkeitsdidaktik geht auf Franz-Joseph Meillner zuriick, der zahlreiche
bedeutende Arbeiten in diesem Zusammenhang verfasst hat (Klein 2002: 41). Aufgabe
der Interkomprehensionsdidaktik ist es, genetisch verwandte Sprachen miteinander in
Beziehung zu setzen und Konzepte zur Vermittlung von Kenntnissen in einer oder

mehrerer dieser Sprachen zu entwickeln. Bislang wurden einige nennenswerte Konzepte

34 Vgl. http://www.euractiv.com/de/kultur/sprachgebrauch-eu/article-150193

35 Vgl. ebenda.

36 Vgl. ebenda.
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und Modelle entwickelt, die das Prinzip der Interkomprehension als Unterrichtsmethode
fiir leichtes Sprachenlernen begreifen. Im Wesentlichen lassen sich zwei grundlegend
verschiedene Typen von Lehrkonzepten unterscheiden. Unter den sogenannten
,konfrontativen Ansitzen werden didaktische Konzepte zusammengefasst, die fiir den
Sprachunterricht einer slavischen Sprache in einer einheitlichen Gruppe von
Muttersprachlern einer anderen slavischen Sprache entwickelt wurden. Zumeist handelt
es sich dabei um Lehrwerke, die individuelle Schwierigkeiten der Muttersprachler einer
bestimmten slavischen Sprache beim Erlernen einer anderen Sprache behandeln. Dazu
zdhlen unter anderem die Monographien Popovs, die fiir bulgarische Muttersprachler
konzipiert wurden, die Russisch erlernen mdchten. So listen derartige Lehrbiicher
Unterschiede zwischen zwei slawischen Sprachen auf und richten so das
Hauptaugenmerk meistens auf die ,,Fehler, die durch die nahe Verwandtschaft der
Sprachen passieren konnen, anstatt potentielle Chancen ins Zentrum der
Aufmerksamkeit zu riicken. Hinzu kommt, dass die angesprochenen Lehrwerke mit
wenigen Ausnahmen ausschlielich fiir Muttersprachler entwickelt wurden und fiir den

durchschnittlichen Schulunterricht daher nicht verwendbar sind (Heinz 2006: 290).

Im Gegensatz dazu wurden in der Interkomprehensionsforschung auch rezeptive
Modelle bzw. ,,Briickensprachenmodelle entwickelt, um den bisher nicht geschétzten
Vorteil der Verwandtschaftsbeziehungen in Sprachgruppen zu nutzen. In diesem Fall
fungiert die Muttersprache bzw. eine Sprache, die man sehr gut beherrscht, als
,Briickensprache* oder ,,Ausgangssprache, um eine weitere Sprache aus derselben
Sprachgruppe zu erlernen. Der Lerner soll rezeptive Kompetenzen
(Verstehenskompetenzen) in der Zielsprache erwerben, indem er auf eine beherrschte,
verwandte Briickensprache zuriickgreift. Dabei muss der Lerner nur diejenigen
zielsprachlichen Strukturen neu erlernen, die von der Briickensprache abweichen. Durch
gezielten Unterricht kann so die Interkomprehensionskompetenz trainiert und verbessert
werden und profunde Lesekompetenzen in der Zielsprache ermdglicht werden

(Ustaszewski 2010: 186).

3.2.2 Entwicklungen in der Mehrsprachigkeitsforschung

Wihrend die Idee der Sprachverwandtschaft durchaus nichts Neues darstellt, ist es die

gezielte Methodenaufbereitung schon. Seit den 1990er Jahren wurden in Anlehnung an
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das praktische Beispiel der partiell funktionierende Interkomprehension in Skandinavien
eine Vielzahl von Projekten im Rahmen der europédischen
Interkomprehensionsforschung ins Leben gerufen. Die Forschung in den romanischen
Sprachen hat dabei zeitméBig einen grofen Vorsprung der slavischen Sprachgruppe
gegeniiber, was an den unterschiedlichen Anteilen der zahlreichen Arbeiten zum Thema
der europdischen Interkomprehension ersichtlich ist. Zu den wichtigsten Projekten in
der Mehrsprachigkeitsforschung zéhlen die Hagener Projekte mit den Teilprojekten
IGLO, Lernen fiir Europa und den Lesekursen, die Intercommunicabilité romane,

Eurom4, Galatea und EuroCom (Bér 2004: 121).

In Deutschland stellen die Hagener Projekte den Beginn der
Mehrsprachigkeitsforschung dar, allen voran die Hagener Lesekurse, die in den Jahren
1995 bis 1998 organisiert wurden. Vorbereitet zum interkomprehensiven Lesen iiber die
Brickensprache Deutsch wurden authentische interkulturelle und
sozialwissenschaftliche Texte, die auf diese Weise Personen mit Kenntnissen der
betreffenden Disziplinen zugénglich gemacht wurden. Wegen der durchwegs positiven
Ergebnisse aus der interkomprehensiven ErschlieBung dieser Textsorte griindete die
Fernuniversitdt Hagen das internationale IGLO-Projekt, dessen Name ein Akronym fiir
»Intercomprehension in Germanic Languages Online” ist und die rezeptive
Interkomprehension in den sieben germanischen Sprachen Dénisch, Deutsch, Englisch,
Isldndisch, Niederldndisch, Norwegisch und Schwedisch erforschte. Das dritte
Teilprojekt der Hagener Fernuniversitit war das von der EU finanzierte Pilotprojekt
,Lernen fir Europa®, in dessen Rahmen rezeptive Kompetenzen - in den Sprachen
Deutsch, Niederlédndisch, Polnisch und Tschechisch - fiir das Lesen geistes- und
sozialwissenschaftlicher Texte aus dem mittel- und osteuropdischen Raum vermittelt

wurden (Klein 2002: 41).

Im Bereich der Romanistik bietet das Modell der Intercommunicabilité romane an der
Universitit Aarhus die erste umfassende Umsetzung des Interkomprehensionsprinzips in
den romanischen Sprachen. Rezeptive wie auch produktive Kompetenzen in den
Sprachen Italienisch, Portugiesisch und Spanisch sollten iiber die Briickensprache
Franzosisch erworben werden, was das Projekt von der spiter entwickelten
EuroComRom-Methode unterscheidet. Ein weiteres Forschungsprojekt zur

Interkomprehension in den romanischen Sprachen ist Galatea, das fiir die Zielsprachen
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Spanisch, Portugiesisch und Italienisch entwickelt wurde. Die Forschungsarbeiten zu
dieser Methode lieferten wichtige Informationen zu ErschlieBungsstrategien und deren
hierarchischer Anwendung, allgemeinen Transferregeln sowie zu ,,falschen Freunden*
in der Romania. Das Projekt EuRom4, welches von Claire Blanche-Benveniste und
André Valli fiir Muttersprachler bzw. Sprecher einer romanischen Sprache entwickelt
wurde, steht fiir die Vermittlung rezeptiver Kompetenzen in den jeweils anderen drei
romanischen Sprachen. Klein (2002: 42) fiihrt als groBen Kritikpunkt an, dass das

Projekt ,.kaum iiber eine schematische Grammatik-Ubungs-Methode hinaus[gehe].

Eine gezielte Methode zur gegenseitigen Verstindigung in allen drei groBen
Sprachgruppen Europas ist schlieBlich das Projekt EuroCom. Der Begriff ist ein
Akronym fiir Européische Interkomprehension (Euro Comprehension) und wurde 1998
zur Bezeichnung einer Forschergruppe, die sich nach dem Besuch des Workshops
"Wege zur Mehrsprachigkeit" an der Fernuniversitit Hagen gebildet hatte und die
Methode EuroCom entwickelt hatte. Mit Hilfe der Interkomprehensionsmethode
EuroCom sollen Européerlnnen schneller und effizienter rezeptive Kompetenzen in
mehreren europdischen Sprachen erlangen. Auf diese Weise soll europdische

Mehrsprachigkeit nachhaltig gefordert werden (Tafel 2009: 71.).

3.2.3 Ergebnisse in der Euro Comprehension

Das didaktische Prinzip EuroCom wurde zuerst im Zuge von EuroComRom fiir die
romanischen Sprachen umgesetzt und dann sukzessive auf die germanischen und die
slavischen Sprachen ausgeweitet. Das Besondere an dem Prinzip EuroCom ist, dass
Lernenden Strategien beigebracht werden, um die Sprachverwandtschaft zwischen ihrer
Briickensprache und der Zielsprache optimal auszuniitzen. Gleich zu Beginn erfahren
Lernende, wieviel sie von der neuen, ,,unbekannten* Sprache bereits wissen und nicht
mehr erlernen miissen. Diese Tatsache wirkt &duBlerst motivierend, nachdem der
traditionelle Fremdsprachenunterricht doch ein vollkommen kontrdres Bild von
Fremdsprachenlernen vermittelt, demzufolge Schiilerlnnen zu Beginn iiber keinerlei
Kenntnisse verfligen und bei Null anfangen miissen. EuroCom hingegen ,,aktiviert

vorhandene aber ungenutzte Kompetenzen®.3

37 Vgl. http://www.eurocomsearch.net
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Als ,Briickensprachen” - die Sprachen, mit deren Hilfe man Texte in anderen
verwandten Sprachen derselben Sprachgruppe erschlieBen kann - dienen Franzdsisch
fiir die romanischen Sprachen, Deutsch und Englisch fiir die germanischen Sprachen
und Russisch flir die slavischen Sprachen. EuroCom richtet sich in erster Linie an
deutsche Muttersprachler, die versuchen, durch das Erlernen zweier Briickensprachen
die anderen beiden grofen Sprachfamilien zu erschlieBen. Prinzipiell eignet sich jede
Sprache als Briickensprache, nur genieBen Franzdsisch und Russisch im deutschen
Bildungssystem einen besseren Ruf und sind zumindest zum momentanen Zeitpunkt
viel weiter verbreitet im Fremdsprachenangebot der Schulen als andere Sprachen

derselben Sprachgruppen.

Somit geht EuroComSlav von Russisch als Briickensprache aus, obgleich das Russische
aufgrund der kyrillischen Schrift und vieler morphologischer, syntaktischer und
phonetischer Besonderheiten aus sprachwissenschaftlicher Sicht nicht die beste
Ausgangssprache darstellt und Slovakisch sich viel mehr anbieten wiirde (Besters-
Dilger 2010: 392). Um sich nicht auf eine moderne Slavine beschrianken zu miissen,
greifen andere Modelle auf historische Briickensprachen zuriick, z.B. das
Spatgemeinslavische®®. Hierbei sei jedoch anzumerken, dass fiir dessen Einsatz viel
theoretisches linguistischen Vorwissen notwendig ist und es daher fiir den
Schulunterricht und den Unterricht Studierender nichtphilologischer Studienrichtungen

géinzlich ungeeignet ist (Heinz 2006: 291).

Im Rahmen von EuroComSlav werden alle 14 anerkannten slavischen Standardsprachen
beriicksichtigt, d.h. Russisch, Ukrainisch, Belarussisch, Tschechisch, Slovakisch,
Polnisch, Ober- und Niedersorbisch, Bulgarisch, Makedonisch, Slovenisch, Serbisch,
Kroatisch und Bosnisch. Fiir den Unterricht eignen sich Textsorten, die den Lernenden
aus dem eigenen Kulturkreis bekannt sind, insbesondere Zeitungsartikel im Original.?®
Die Methode EuroCom konzentriert sich in ihrer Sprachvermittlung ausschlielich auf
rezeptive Kompetenzen, wobei sie sich zunidchst liberhaupt auf das Leseverstehen
beschriankt (Tafel 2009: 8f.). Das macht insofern Sinn, als dass Schriftlichkeit durch den
kontinuierlichen Ausbau neuer Medien immer mehr an Bedeutung gewinnt und

Lesekompetenzen am leichtesten zu erwerben sind. Rezeptive Kompetenzen bilden

38 Vgl. Ansatz von Townsend & Janda (2002).

39 Vgl. http://www.eurocomcenter.de.
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auflerdem die Basis fiir den spidteren Aufbau aktiver Kompetenzen in der

Fremdsprache.*

Die Methode arbeitet mit den sogenannten ,,sieben Sieben®, mit deren Hilfe aus jedem
Text bereits Bekanntes aus angeblich Fremdem herausgefiltert wird. Die Bezeichnung
deutet darauf hin, dass es sich hierbei um einen Aussiebevorgang handelt, durch den den
Lernenden eine optimierte TexterschlieBung ermoglicht wird. In sieben Schritten - die
nicht zwingend hintereinander ablaufen miissen, sondern durchaus parallel getétigt
werden konnen - schopft der/ die Lernende alles heraus, was ihm/ ihr aus der Briicken-
oder Ausgangssprache bereits bekannt ist (Tafel 2009: 8f.). Als erstes wird der
internationale Wortschatz herausgefiltert, zu dem auch international bekannte Namen
von Institutionen, Personen, geschichtlichen Begriffen etc. gehoren. Als Erwachsener
verfiigt man {iber einen internationalen Wortschatz von tiber 5000 Wortern, der oftmals
fiir die TexterschlieBung eine bedeutende Rolle spielen kann. In einem zweiten Schritt
wird der panromanische, pangermanische oder panslavische Wortschatz herausgefiltert,
also der Wortschatz, der allen Sprachen einer Sprachgruppe gemein ist. Dies ist vor
allem fiir die germanischen und slavischen Sprachfamilien von Bedeutung. Zahlreiche
Lautverschiebungen in der etymologischen Entwicklung haben jedoch dazu gefiihrt,
dass viele Worter nicht auf den ersten Blick als verwandt zu erkennen sind. Das dritte
Sieb, mit dem man aus der neuen Sprache die bekannten Lautentsprechungen schopft,
stellt daher oftmals eine entscheidende Hilfe fiir das Erkennen Iexikalischer
Verwandtschaften zwischen einzelnen Wortern dar. Mit dem vierten Sieb schlieBlich
schopft man die Graphien und Aussprachen der neuen Sprache, die sich in vielen Fillen
von der Briicken- oder Ausgangssprache unterscheiden und die TexterschlieBung daher
in erheblichem Mafe behindern koénnen. Das fiinfte Sieb bezieht sich auf die
pangermanischen bzw. panromanischen oder panslavischen syntaktischen Strukturen.
Informationen zu den vorhandenen Satztypen und der Wortstellung in den betreffenden
Sprachen erleichtern die TexterschlieBung ungemein und kdnnen weitere wertvolle
Hinweise auf die Position von Nomen, Verben, Adjektiven etc. geben. In einem sechsten
Schritt siebt der/ die Lernende die morphosyntaktischen Elemente aus der fremden
Sprache heraus, die ihm aus seiner/ ihrer Briickensprache bereits bekannt sind. Weiters

stellt EuroCom in diesem Zusammenhang grammatische Entsprechungen von Wortern

40 Vgl. http://www.eurocomsearch.net
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und Wortendungen zur Verfiigung, anhand derer morphosyntaktische Strukturen in der
Zielsprache analysiert und identifiziert werden konnen. Das siebte und letzte Sieb
ergeben schlieBlich die Préifixe und Suffixe, deren Auflistung bei der Erschlieung

einzelner zusammengesetzter Worter helfen soll.#!

Die Strategie EuroCom sieht vor, dass Lernende in einer zweiten Phase selbst
Schwerpunkte innerhalb der betreffenden Sprachfamilie setzen. Mit Hilfe von
,Miniportrits® sollen die Lerner iiberblicksméBig die wichtigsten typischen Merkmale
der einzelnen Sprachen verinnerlichen. EuroCom stellt Miniportrits fiir sechs
romanische Sprachen zur Verfligung, welche die bereits erworbenen Kenntnisse iiber

die Sprachen systematisch veranschaulichen und bewusst machen sollen.>

Auf einer eigens eingerichteten Homepage*?, die von Lew Zybatow betreut wird,
werden die Ziele, Aussichten und Vorteile der EuroCom-Methode erldautert. Weiters wird
zu den jeweiligen Teilprojekten Basiskurse angeboten, die jedoch eher enttduschen und
nicht das halten, was sie versprechen. Es werden lediglich Informationen zum
theoretischen Hintergrundwissen angefiihrt, wihrend man Ubungsmaterialien
vergeblich sucht. Zahlreiche Seiten befinden sich laut Information noch im Aufbau und
konnen gar nicht erst aufgerufen werden. Die wenigen Beispieltexte zum panslavischen
Wortschatz zum Beispiel erscheinen sehr schwierig und sind fiir Anfdnger nicht zu

bewiltigen.

Die Methode EuroCom als Versuch zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit kann auch

als Vorschlag fiir eine Reformierung des Fremdsprachenunterrichts angesehen werden.

,, EuroComRom schépft mit den 'sieben Sieben' aus den verwandten, aber
dem Lerner angeblich unbekannten Sprachen so viel an Bekanntem
heraus, dass die Beschrinkung der sprachlichen Ausbildung der
Europder auf den traditionellen Einzelsprachenunterricht sich als

undkonomisch erweist. “

Dabei muss betont werden, dass die interkomprehensive Sprachvermittlungsmethode
den traditionellen Fremdsprachenunterricht nicht ersetzen, sondern ihn lediglich in

Form einer Ergéinzung bereichern kann (Ustaszewski 2010: 174).

41 Vgl. http://www.eurocomcenter.de

42 Vgl. ebenda.
43 Vgl. ebenda.

44 Vgl. ebenda.
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4 Kann interkomprehensiver Schulunterricht funktionieren?

Wie bereits ausfiihrlich in Kapitel 3 erlautert, gelten die bildungspolitischen
MaBnahmen der EU in Bezug auf Mehrsprachigkeit lediglich als Richtlinien fiir die
jeweiligen Regierungen der einzelnen Mitgliedsstaaten. Was jedes Land daraus macht,
steht ihm offen. Zum momentanen Zeitpunkt scheinen die Regierungen
deutschsprachiger Lander jedoch vielmehr mit der Homogenisierung des Schulsystems
beschiftigt zu sein als Unterrichtsvorschldge fiir interkomprehensiven Schulunterricht
zu entwerfen. Demnach finden sich wenige praktische Hinweise, wie man das Prinzip
der Interkomprehension im Sinne von EuroCom konkret in Schulen anwenden kann.
Aus einzelnen Projektberichten und Forschungsergebnissen zu interkomprehensiven
Projekten in ganz Europa lassen sich jedoch einige wesentliche Prinzipien und

Richtlinien fiir wirksamen interkomprehensiven Unterricht ableiten.

4.1 Ausgewihlte Fallstudien zu interkomprehensivem Schulunterricht

Obwohl die Europdische Union nun schon seit 1992 besteht und die auf der
Interkomprehension beruhende Sprachlernmethode EuroCom entwickelt hat, gibt es
iiberraschenderweise keine wirklich représentativen Forschungsergebnisse fiir
interkomprehensiven Sprachunterricht in der Praxis. Einige erwdhnenswerte Berichte zu
Fallstudien zur gesteuerten Interkomprehension sind jedoch vorhanden. Im Folgenden
werden sechs vollig unterschiedliche Versuche und Projekte im Bereich der
Interkomprehension in den Sprachen diskutiert, welche Adaptionen der EuroCom-
Methode darstellen. Erwdhnenswerte groBere Projekte, die eine Adaption der EuroCom-
Methode als Unterrichtsform darstellen, gibt es derzeit drei in Osterreich®:
EuroComTranslat am Institut fiir Translationswissenschaft in Innsbruck, ein Modell

nach Christof Heinz, nach dem an der WU Wien Sprachkenntnisse vermittelt werden,

45 Obwohl es sich nicht um den Sekundarbereich des Bildungssystems handelt, sei an dieser Stelle auf ein
groBartiges Projekt im Zusammenhang mit Multikulturalitit und Mehrsprachigkeit in den
niederdsterreichischen Landeskindergérten hingewiesen, welche die Fremdsprachenvermittlung der
Sprachen der benachbarten Linder Osterreichs in der Kindergartenalltag integrieren (Boeckmann 2011:
10).
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und das Projekt, das Wolfgang Steinhauser in seinem Russischunterricht bereits einige
Jahre durchfiihrt. Je nach Methode ergeben sich mehr oder weniger strukturelle und

inhaltliche Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede zum Ausgangsmodell EuroCom.

4.1.1 Romanische Interkomprehension an deutschen Gymnasien nach Bir

Bemerkenswerte Fallstudien zu interkomprehensiven Lernprozessen im Bereich der
romanischen Sprachen wurden an deutschen Gymnasien in der Sekundarstufe 1, d.h.
den Klassen 8 bis 10, durchgefiihrt. Marcus Bér fasste die Ergebnisse der vier einzelnen
Fallstudien zusammen, an der Schiilerlnnen mit soliden Franzisischkenntnissen
teilnahmen. Die SchiilerInnen lernten mindestens eine dritte Fremdsprache oder
mindestens eine zweite romanische Sprache, wobei Franzosisch als Briickensprache
fungierte. Im Laufe der 15-stiindigen Fallstudien wurden wiederholt Interviews und
Tests durchgefiihrt, sowie Fragebdogen zu unterschiedlichsten Aspekten des
Interkomprehensionsunterrichts ausgeteilt. Weiters wurden die Schiilerlnnen angeleitet,
Lerntagebiicher und Laut-Denk-Protokolle zu fiihren, in denen sie ihre Lernfortschritte,
aber auch ihre Gedanken und Gefiihle zur Thematik allgemein sowie den einzelnen
Vorgéngen im interkomprehensiven Sprachunterricht dokumentieren sollten. Ziel der
Fallstudien war es eigentlich nicht, allgemein giiltige Aussagen in Bezug auf
interkomprehensiven Unterricht abzuleiten - trotzdem waren etliche Tendenzen

ersichtlich.

Typisch fiir das inhaltliche Lernen im Interkomprehensionsunterricht ist der Einsatz von
Materialien, die urspriinglich nicht fiir den Schulunterricht gedacht waren, was zu einer
viel hoheren Motivation auf Seiten der Schiilerlnnen fiihrt. Aus den Fragebdgen im
Rahmen der Fallstudien ging hervor, dass die Schiilerlnnen auch im Regelunterricht
einen vermehrten Einsatz von nicht-lehrintentionalen Materialien begriilen wiirden, da
diese ihr Sachinteresse in erheblichem Mafe steigerten. Die Mehrheit der
Versuchteilnehmerlnnen gibt im Fragebogen an, die interkomprehensiv erschlossene
Sprache auch weiterhin lernen zu wollen bzw. eine weitere verwandte Sprache auf diese

Art und Weise erlernen zu wollen (Bér 2009: 519).
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Prinzipiell machten die Schiilerlnnen schnelle Lernfortschritte, jedoch machten sich
grof3e individuelle Niveauunterschiede bemerkbar. Dabei spielten vor allem individuelle
Faktoren wie Alter, auBBertextuelles Wissen oder die individuelle Sprachlernbiographie
eine wesentliche Rolle (Béar 2009: 21ff.). Hinsichtlich der Wissensbesténde erweist sich
in der Interkomprehension vor allem das Aktivieren von relevantem Vorwissen als
duBerst bedeutsam, indem der Betreffende alle ihm verfligbaren Sprachen kontinuierlich
miteinander vergleicht und gleichzeitig seinen eigenen Lernprozess reflektiert. Bar
erachtet nicht nur das Einbeziehen enzyklopéddischen (Vor-) Wissens, sondern vor allem
den Einsatz von linguistischem (Vor-) Wissen (z.B. iiber Lexik, Grammatik, Phonetik,
Graphien, Interpunktion etc.) und das Hinzuziehen der Muttersprache - denn auch wenn
diese nicht verwandt mit Zielsprache ist, kann sie Aufschluss iiber Fremdwdorter u.a.
geben - fiir bedeutsam fiir den Interkomprehensionsunterricht. Der Riickgriff auf ihr
Vorwissen wurde von den Schiilerlnnen durchwegs positiv empfunden, was sich auch

positiv auf ihre Motivation auswirkte (Bar 2009: 505f.).

Als duBerst wichtig hat sich erwiesen, die Briickensprache sehr gut zu beherrschen:
SchiilerInnen der Klasse 8 hatten in Bezug auf den bereits erlernten Wortschatz in der
Briickensprache Franzdsisch einen groBen Nachteil gegeniiber den zwei Jahre dlteren
SchiilerInnen, was sich negativ auf den Erfolg in der TexterschlieBung niederschlug. Die
Fallstudie hat insbesondere gezeigt, dass nicht nur die typologische Ahnlichkeit von
Ziel-, Ausgangs- und Briickensprache(n) von grofer Bedeutung fiir die
interkomprehensive TexterschlieBung ist, sondern ebenso die ,,mentale Verfiigbarkeit
einer Transfersprache” (Bér 2009: 507). Wihrend sich die SchiilerInnen am Anfang fast
ausschlieSlich auf formale Merkmale einzelner Worter konzentrierten, nahmen sie mit
zunehmender Unterrichtsdauer fiir die TexterschlieBung auch die Satzstrukturen als
Hilfsmittel, bezogen den Kontext mit ein und aktivierten ihr Vorwissen vermehrt. In
diesem Zusammenhang macht sich auch ein gravierender Unterschied beziiglich des
Alters der Versuchsteilnehmerlnnen bemerkbar: Jiingere Schiilerlnnen konzentrierten
sich groBteils auf formale Aspekte, wihrend die élteren auch inhaltliche und funktionale
Merkmale zur ErschlieBung hinzuzogen (Bar 2009: 5071f.). Allgemein bevorzugten die
SchiilerInnen mehrheitlich einen interlingualen gegeniiber einem intralingualen Transfer
- Transfer innerhalb der Zielsprache war nur in Einzelfdllen gegen Ende der Fallstudie

zu bemerken (Bar 2009: 509).

54



Weitere wichtige Erkenntnisse zeigten sich hinsichtlich des Sprachlernbewusstseins der
Versuchsteilnehmerlnnen. Lernen und Lehren von Sprachen wird im Regelunterricht
scheinbar zu wenig thematisiert, denn rund die Halfte der Teilnehmerlnnen an der
Fallstudie geben an, dass sie sich bislang noch nie bewusst Gedanken iiber das Warum
und Wie von Sprachenlernen gemacht hatten, glauben jedoch, dass sich das positiv auf

den Lernprozess auswirken wiirde (Bar 2009: 511).

Ein weiteres Kennzeichen interkomprehensiven Unterrichts ist die erhdhte
Lernerautonomisierung, die sich im vermehrten Einsatz von Partner- und
Gruppenarbeiten  duBert. Dieser wurde von fast allen Versuchsteilnehmerlnnen als
positiv empfunden. Vor allem 4&ltere Schiilerlnnen erkannten die erhdhte

Autonomisierung an, wihrend jiingere sich mehr Arbeitsanweisungen wiinschten (Bér

2009: 516f.).

Obwohl als Lernziel formuliert wurde, dass die neue Zielsprache passiv durch Lesen
erschlossen werde, gaben viele Schiilerlnnen an, dass ihnen der miindliche Aspekt
gefehlt hitte. Lesen war flir die SchiilerInnen durchwegs erst der drittwichtige Aspekt
des Fremdsprachenlernens, nach Sprechen und Horen. Auch die an der Fallstudie
mitwirkenden Lehrerlnnen sahen eine ausschlieBliche Konzentration auf rezeptive
Fertigkeiten als potentielle Gefahr fiir die Annahme der Interkomprehension an. Jedoch
empfanden die SchiilerInnen den groBeren und schnelleren Lernfortschritt, der sich
durch die Konzentration auf die rezeptiven Fertigkeiten ergab, als durchwegs positiv

und motivierend (Bar 2009: 520f.).

4.1.2 Wissenschaftliche slavische Interkomprehension an der Slawistik Wien

Im Zusammenhang mit der spontanen Interkomprehension in den slavischen Sprachen
wurde im Jahre 2001 am Institut der Slavistik an der Universitit Wien ein Versuch
durchgefiihrt und dokumentiert. Versuchsleiterin war Juliane Besters-Dilger, eine
damalige Professorin am Slavistik-Institut, die die spontane Interkomprehension in den
slavischen Sprachen erforschen wollte. Die Ergebnisse fasste sie in einem Artikel
zusammen, in dem sie auch erwihnte, dass die Testresultate aufgrund der geringen

Teilnehmerzahl nicht als représentativ betrachtet werden konnten.
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Insgesamt nahmen an dem Versuch 41 Studierende verschiedener slavischer Sprachen
(Kroatisch, Polnisch, Russisch, Slowakisch, Tschechisch) teil, von denen 16 Deutsch als
Muttersprache angaben, 19 eine slavische Muttersprache besallen und 6 sich nicht klar
fiir eine Muttersprache entscheiden konnten. Die Testpersonen erhielten drei
verschiedene unbekannte kurze Texte gleichen Schwierigkeitsgrades in ihnen
unbekannten slavischen Sprachen. Thre Aufgabe bestand darin, den ersten Text zu
iibersetzen und personliche Strategien zur TexterschlieBung zu notieren, im zweiten
Text Worter verschieden zu markieren, je nachdem, ob sie beim ersten Lesen oder beim
zweiten Lesen klar waren bzw. am Ende immer noch unverstindlich. Im dritten Text
sollten die Versuchsteilnehmerlnnen schlieBlich Subjekt und Pridikat jedes Satzes

markieren.

In der Auswertung des Tests ergab sich, dass im Wesentlichen zwei Methoden zur
TexterschlieBung verwendet wurden. Der Grofteil der Versuchsteilnehmerlnnen
konzentrierte sich beim Lesen darauf, das Generalthema zu erfassen, bevor zum
satzweisen Ubersetzen iibergegangen wurde. Im Gegensatz dazu versuchten die
restlichen Testpersonen, von einem bekannten Wort zum néchsten zu springen und die
verbleibenden Liicken sinnvoll zu fiillen, indem sie die Teile assoziativ verkniipften.
Egal, welcher Methode sich die Studierenden bedienten, sie erkannten fast immer zuerst
die Internationalismen im Text. Beim zweiten Lesen wurde zumeist der gemeinslavische
Wortschatz erfasst, wobei sich durch "falsche Freunde" einige Missverstindnisse
ergaben. Laut eigener Auffassung hatten die Versuchsteilnehmer die grof3ten Probleme
mit der Lexik, obwohl sich zeigte, dass sie ebenso viele Fehler im Bereich der
Morphologie gemacht hatten. Wéihrend im Erfolg bei der TexterschlieBung kein
wesentlicher quantitativer Unterschied zwischen Muttersprachlern und Lernern der
einzelnen slavischen Sprachen bestand, unterschieden sich die beiden Gruppen jedoch
stark in ithrer Herangehensweise. Die Muttersprachler konzentrierten sich hauptsichlich
auf die Lexik, wohingegen die Lerner sich vorwiegend auf Syntax und Morphologie
stiirzten. Hochstwahrscheinlich besteht kein signifikanter Unterschied zwischen Frauen
und Ménnern hinsichtlich ihrer Interkomprehensionsfiahigkeit. Fest steht, dass sich die
Personen am leichtesten taten, die die meisten Fremdsprachen beherrschten. Laut
Besters-Dilger wire eine aktive Sprachkompetenz der jeweiligen Zielsprachen jedoch
sehr schwierig. Sie ist von der Notwendigkeit der Erstellung eines Worterbuchs der

falschen Freunde im Slavischen iiberzeugt und wiirde auch ein Frequenzworterbuch der
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hiufigsten in den slavischen Sprachen nicht iibereinstimmenden Worter, wie z.B.

Partikel, Konjunktionen etc., gutheiflen (Besters-Dilger 2010: 385-393).

Der Versuch lieferte damit trotz der geringen Teilnehmerzahl wertvolle und interessante
Ergebnisse hinsichtlich der spontanen Interkomprehension in den slavischen Sprachen,

denen bis zum heutigen Tag keine nennenswerten Forschungsergebnisse gefolgt sind.

4.1.3 EuroComTranslat an der Universitiat Innsbruck

EuroComTranslat ist eine Adaption der EuroCom-Methode und bedeutet eine
mehrsprachige Ausbildung von professionellen Ubersetzern oder Dolmetschern mit
Hilfe von Interkomprehension. Dieser modulare Kurs, der im Rahmen des Curriculums
fiir das BA und MA Studium Translationswissenschaft belegt werden kann, wurde am
Institut der Translationswissenschaft der Universitit Innsbruck entwickelt und wurde
das erste Mal im Sommersemester 2011 angeboten ("Polnisch iiber Russisch"). Im
Rahmen dieses Kurses konnen Studierende innerhalb von nur einem Semester eine
zusitzliche C-Arbeitssprache erlernen, d.h. eine Sprache, die sie passiv beherrschen und
aus der in die Mutter- oder Bildungssprache iibersetzt wird. Das Erlernen passiert
deshalb so schnell, weil Studierende der Translationswissenschaft iiber ein hohes Maf}
an metalinguistischem Bewusstsein verfligen und daher als pridestiniert fiir den
Interkomprehensionsunterricht bezeichnet werden konnen. Die zeitsparende Methode
der Interkomprehension kommt Studentlnnen der Translationswissenschaft insofern
entgegen, als dass die Europdische Union als groBiter Arbeitgeber der Welt von
Dolmetscherlnnen und Ubersetzerlnnen die Kenntnis von fiinf bis sieben C-

Arbeitssprachen verlangt.

Der Kurs besteht aus einer einstiindigen Vorlesung, in der die theoretischen Konzepte
der Interkomprehensionsdidaktik durchgenommen werden, die dann in einer
dreistiindigen Ubung zur Anwendung kommen. Damit ist das Lehrwerk vom Ablauf her
nicht auf die sieben Siebe aufgebaut, sondern stiitzt sich auf Lektionen, die alle gleich
strukturiert sind. In einem eigens fiir den Kurs konzipierten Skriptum befinden sich
ausgewihlte Ubungstexte, die die Lektionstexte fiir jede Einheit darstellen. Auf diese
Texte beziehen sich dann alle Ubungen und Erlduterungen. Der Zyklus einer jeden

Lektion besteht aus: Lektionstext, Ubungen zum Text, Vorstellung interlingualer
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Transferinventare (z.B. Phonologie, Wortschatz, Morphosyntax), Ubungen zu den

Transferinventaren.

Die EuroComTranslat-Methode wurde empirisch erforscht und ausfiihrlich
dokumentiert, wobei der Bericht dazu bis dato noch nicht publiziert wurde. Fest steht,
dass 76% der Versuchsteilnehmer nach lediglich drei Unterrichtsstunden 64% eines
polnischen Textes auf dem Niveau B1 bis B2 verstehen konnten, ohne die Sprache
vorher gelernt zu haben. Im Vergleich mit der EuroComRom-Methode, mit Hilfe derer
Lernende das Level B2 innerhalb von 15 Unterrichtsstunden erreichen, zeigt sich das

Potential slavischer Sprachen in Hinsicht auf ihre Interkomprehensivitit.

Bis zum jetzigen Zeitpunkt konzentriert sich der EuroComTranslat-Kurs ausschlieflich
auf die Lesekompetenz, Zybatow zeigt sich jedoch zuversichtlich, dass die Methode
auch fiir den Erwerb von Horkompetenzen in der Ausbildung verwendet werden konnte

(Ustaszewski 2010: 176ft.).

4.1.4 Interkomprehension an der Wirtschaftsuniversitit Wien

Ein weiteres Interkomprehensionsprojekt, das auf der EuroCom-Methode basiert und
diese inhaltlich weiterentwickelt und abgedndert hat, wurde auf der
Wirtschaftsuniversitit Wien unter der Leitung von Christof Heinz durchgefiihrt. Der
Vorteil dieses Modells besteht zum einen darin, dass wenig an metalinguistischem
Wissen vorausgesetzt und bendtigt wird und dass zum anderen keine Richtung von einer
Sprache zu anderen vorgeschrieben wird. Die Lernenden bekommen Materialien, die
nicht im Hinblick auf eine Zielsprache aufbereitet wurden, und suchen sich selbst
individuell relevante Inhalte heraus. Die Zielgruppe des Kurses sind Studierende der
Internationalen Betriebswirtschaft, die das Spezialprogramm "Kompetenzfeld Mittel-
und Osteuropamanagement" gewéhlt haben und bereits iiber relativ weit fortgeschrittene
Kenntnisse in einer slavischen Sprache (Russisch oder Tschechisch) verfiigen, welche
dann im interkomprehensiven Erwerb einer weiteren Arbeitssprache jeweils als
Briickensprachen fungieren. Zur Wahl als Zielsprache stehen Polnisch, Bulgarisch und
Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch. In der Vermittlung verzichtet das Modell auf eine aktive

schriftliche Beherrschung der Sprachen, beschréinkt sich jedoch nicht auf rein rezeptive
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Fahigkeiten. Das Motto "Breite statt Tiefe" weist darauf hin, dass das Ziel mit dem
Erlangen einer sprachlichen Basis fiir die wichtigsten wiederkehrenden
Kommunikationssituationen in allen fiinf Sprachen parallel festgesetzt wurde (Heinz

2006: 2851t.).

Hinsichtlich der Vorgehensweise ldsst sich sagen, dass jede Unterrichtseinheit aus drei
wesentlichen Schritten besteht. Der praktische, so genannte "Sprachfiihrerteil"
konzentriert sich auf die Vermittlung der wichtigsten Einheiten fiir die hiufigsten
Kommunikationssituationen. Der darauf folgende theoretische Input-Teil entspricht
einer vergleichenden Grammatik, die die betreffenden graphematischen Systeme
einander gegeniiber stellt, inter- und intrasprachliche Lautentwicklungen vermittelt
sowie Deklinations-, Pronominal- und Konjugationssysteme vergleicht. Auf den
theoretisch-orientierten Input-Teil folgt wiederum ein Praxisteil, in dem das erworbene
Wissen zur Anwendung kommt. So wird unter anderem die Aussprache anhand von
Namenmaterial geiibt oder es wird versucht, die Studierenden mit Hilfe von gezielten
Ubungen zur Semantik grundsitzlich fiir die Existenz von intersprachlichen

Bedeutungsveridnderungen ("falsche Freunde") zu sensibilisieren.

Bei der Arbeit mit Texten werden die hdufigsten Textsorten erldutert und behandelt,
wobei vorhandenes Weltwissen das Verstdndnis erleichtert. Die Lénge und der
Schwierigkeitsgrad miissen auf den jeweiligen Lernprozess abgestimmt werden.
Hinsichtlich des Textverstdndnisses dhnelt die Abfolge des Erarbeitens stark den sieben
Sieben der EuroCom-Methode. Nach dem Herausfiltern des internationalen
Wortschatzes und der Eigennamen (Sieb 1) konzentriert sich der/ die LeserIn auf den
panslavischen Wortschatz (Sieb 2). Danach versucht er bzw. sie, weitere bekannte
Worter durch graphische und lautliche Entsprechungen zu ermitteln (Sieb 3 und 4). Im
Anschluss werden bekannte Wortteile ermittelt (Sieb 7), wahrend die verbleibenden
Liicken mit Hilfe des Weltwissens oder des Kontextes gefiillt werden. Von unbekannten
Formen soll die Grundform ermittelt werden, die dann - falls unbekannt - im

Worterbuch nachgeschlagen wird.

Bedauerlicherweise wurde das Modell bislang nicht empirisch untersucht und es liegen
daher keinerlei Forschungsergebnisse vor. Erfahrungen des Kursleiters zufolge liegt der
Vorteil des Konzeptes eindeutig in der erhhten Motivation der Studierenden, die sich

aus dem relativ leichten Erlernen einer neuen Fremdsprache ergibt. Es zeigte sich
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weiters, dass ein verfrithtes Erarbeiten von Texten zur Frustration unter den Lernenden
fithrt und sich eine griindliche Bearbeitung der Graphemik und Lautentsprechungen in

den Anfdngen im spiteren Verlauf des Kurses bezahlt macht (Heinz 2006: 2911t.).

4.1.5 Interkomprehension am Gymnasium Zwettl46

Ein duBerst interessantes Projekt leitet der Russischlehrer Wolfgang Steinhauser an
seiner Stammschule, dem Gymnasium Zwettl in Niederosterreich. Er integriert die
interkomprehensive Vermittlung weiterer Slavinen in den reguldren Russischunterricht.
Aufgrund der begrenzten Stundenzahl des Russischunterrichts kann das Projekt zur
Forderung und Entwicklung von Mehrsprachigkeit nur in bescheidener Form realisiert
werden. Dennoch hat er groBartige Erfolge mit der interkomprehensiven Vermittlung
von weiteren Slavinen im Russischunterricht erzielen konnen. Hoéhepunkte im
Schulalltag der Russischschiilerlnnen stellen der Besuch und Gegenbesuch der
Partnerschule des Gymnasiums Zwettl, der Russischen Botschaftsschule in Wien, sowie
eine Exkursion nach Prag und eine Sprachreise nach St. Petersburg dar. Es bieten sich
auch Exkursionen in andere nahe liegende Stddte anderer slavischer Lander an, wie z.B.

nach Krakau.

Das Modell, das Wolfgang Steinhauser fiir die Forderung der slavischen
Mehrsprachigkeit verwendet, besteht aus mehreren Komponenten, die wesentlich zu
einer gelungenen Umsetzung der Interkomprehension beitragen. Zum einen bedarf es
einer Forderung des Bewusstseins der panslavischen Lexik, die rezeptiv durch den
Einsatz von Aufschriften in anderen Slavinen passiert. Laufend werden so etwa
Schlagzeilen aus dem Internet in den Unterricht eingebaut, wodurch die Schiilerlnnen
die verschiedenen Schriften der Slavinen kennenlernen. Spéter werden sie befdhigt,
einzelne lexikalische Einheiten auf Russisch wiederzugeben und Vergleiche zwischen
Slavinen beziiglich der Lexik anstellen zu konnen. Bei der miindlichen Matura besteht
dann die Mdglichkeit, in der Spezialfrage den Sprachvergleich von Russisch mit einer

zweiten Slavine zu wihlen.

46 Alle Informationen dazu stammen aus den Unterlagen zu den Lehrveranstaltungen, die Wolfgang
Steinhauser an der Slavistik Wien in den letzten Jahren gehalten hat, bzw. aus personlichen Gesprachen.
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Im Hinblick auf die Morphologie werden Vergleiche nur rezeptiv durchgenommen.
Ganze Paradigmen zu besprechen erweist sich als zu umfangreich und ist nicht
zielfithrend, jedoch wird etwa auf Verbalendungen oder die Anzahl der Fille in anderen
Slavinen hingewiesen. Insgesamt soll ein Blick auf Besonderheiten im Bereich der
Morphologie die Verstehens- sowie sie Lesekompetenz fordern. Mit der
ausschlieBlichen Konzentration auf rezeptive Verstehenskompetenzen kommt man im
Schulalltag laut Wolfgang Steinhauser jedoch nicht allzu weit, da Schiilerlnnen die
Tendenz haben, neu erworbenes Wissen, das nicht laufend angewendet wird, sehr
schnell wieder zu vergessen. Die aktive Sprachkompetenz in der 2. Slavine muss
deswegen ebenso trainiert werden, was in bescheidener Form anhand von
Minimalkonversation in 2 Slavinen in Realsituationen im Rahmen des
Russischunterrichts realisiert wird. Die Schiilerlnnen sollen auflerdem ermutigt werden,
wiahrend Exkursionen oder im Urlaub in slavischen Léndern einfachste Gespriache in
der jeweiligen Zielsprache zu fiihren, die dann im Fall von fehlenden Vokabeln zuerst
auf Russisch weitergefiihrt werden konnten, bevor man es mit einer besser beherrschten

lingua franca wie Englisch versucht.

Hinsichtlich der TexterschlieBung verwendet Wolfgang Steinhauser sechs
Textstrategien, die eine Adaption der EuroCom-Methode darstellen. Die jeweiligen
Worter, die im Zuge der TexterschlieBung ermittelt werden, werden je nach Stufe
unterschiedlich farblich markiert, um den Uberblick iiber bereits erschlossene Textteile
behalten zu konnen. In einem ersten Schritt werden Internationalismen und Eigennamen
ermittelt, die dann rot markiert werden. Dann sollen die SchiilerInnen den ihnen
bekannten slavischen Wortschatz herausfiltern und blau unterstreichen. Als drittes
werden orthografische Ahnlichkeiten griin markiert und in einem weiteren Schritt
bekannte Wortteile wie Prifixe, Suffixe und Endungen mit gelber Farbe gekennzeichnet.
AnschlieBend werden etwaige Liicken durch Allgemeinwissen bzw. Weltwissen
aufgefiillt und pink markiert und in einem letzten Schritt wird dann von den
verbleibenden unbekannten Wortern die Grundform ermittelt, die dann im Worterbuch

nachgeschlagen wird.

Probleme, die Wolfgang Steinhauser fiir die Zukunft seines Projektes sieht, liegen auf
der Hand. Die allgemeine Homogenisierung des Osterreichischen Schulsystems mit der

Entwicklung der Zentralmatura fithrt dazu, dass fiir Projekte wie dieses in Zukunft kein
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- oder noch geringerer - Platz bleiben wird. Fiir den schriftlichen Teil der Zentralmatura
ist der Fokus in Zukunft nicht mehr individuell von der Lehrkraft wéhlbar. Da im
Lehrplan keine zweite slavische Sprache verlangt wird, ist der interkomprehensive Teil
des Russischunterrichts nicht priifbar und bedarf der freiwilligen Mitarbeit und
Kooperation der SchiilerInnen. Einzig und allein als Spezialgebiet fiir die miindliche
Matura ist das Projekt der Interkomprehension wéhlbar, was laut Wolfgang Steinhauser

allerdings haufig vorkommt.

Eine weitere Schwierigkeit in Bezug auf die Umsetzung eines interkomprehensiven
Fremdsprachunterrichts sieht Wolfgang Steinhauser in der LehrerInnenausbildung. In
der aktuellen Form der LehrerInnenbildung an der Universitit werden
interkomprehensive Kenntnisse nicht vermittelt und konnen nur individuell angeeignet
werden. Es stellt sich daher die Frage, wer liberhaupt als qualifiziert fiir die Vermittlung
von interkomprehensivem Sprachunterricht bzw. auch fiir die Betreuung einer

Fachbereichsarbeit aus diesem Gebiet gelten kann.

4.2 Chancen und Moglichkeiten der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Wie man aus den oben angefiihrten Fallstudien sieht, ist interkomprehensiver
Sprachunterricht eine Unterrichtsform voller Chancen und Mdoglichkeiten, die auch in
der Praxis funktionieren kann. Damit interkomprehensiver Fremdsprachenunterricht
jedoch seine Potentiale zur Génze entfalten kann, miissen einige Grundvoraussetzungen
gegeben sein, die sich aus den Ergebnissen der Fallstudien ableiten lassen. Effektiv ist
Interkomprehension nur dann, wenn neben der fremdsprachlichen Kompetenzen auch
theoretisches Wissen iiber Sprachenlernen und kommunikatives Verhalten vermittelt

wird.

4.2.1 Wozu interkomprehensiver Fremdsprachenunterricht?

Die Interkomprehensionsdidaktik bietet eine groBartige Moglichkeit zur Ausschopfung
vorhandener Potentiale der europdischen Mehrsprachigkeit. Dennoch steht sie dabei in

vielerlei Hinsicht in krassem Gegensatz zu unserem modernen Sprachunterricht. Die
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Konzentration auf rezeptive Teilkompetenzen und auf die Schriftlichkeit im Besonderen
ist beispielsweise etwas, was wir heutzutage als riickschrittlich und altmodisch
bezeichnen wiirden. Auch der Riickgriff auf Bekanntes anhand der sieben Siebe ist
etwas, das dem modernen Fremdsprachenunterricht ebenso fern ist wie der diachrone
Sprachvergleich. Warum stellt das Prinzip der Interkomprehension trotz allem eine

derartiges Potential fiir den Fremdsprachenerwerb dar?

Als allgemeines Ziel der Interkomprehensionsdidaktik kann das Sprachen- sowie
Sprachlernbewusstsein angesehen werden, das sich in vier Teilbereiche untergliedern
lasst: das kognitive Lernen, welches dem Prinzip des Bewusstmachens entspricht, das
entdeckende Lernen, das die Methode der Lernerautonomisierung meint, das inhaltliche
Lernen, das mit dem Prinzip der Authentizitit gleichzusetzen ist, und das
verstehensorientierte Lernen, unter welchem das Prinzip der Rezeptivitit zu verstehen
ist. Zum kognitiven Lernen zdhlen das Bewusstmachen des Lernprodukts sowie des
Lernprozesses. Zeitlich begrenzter interkomprehensiver Sprachunterricht zeichnet sich
dadurch aus, dass er im Gegensatz zum traditionellen Fremdsprachenunterricht die
Wichtigkeit des Vorwissens der Lernenden betont und ihnen klar macht, von welch
groBBer Bedeutung vorhandene Fremdsprachenkenntnisse fiir das Erlernen jeder weiteren
(verwandten) Sprache sind. Demnach fangen die Lernenden im Vergleich zum
traditionellen Sprachunterricht nicht bei Null an, sondern erfahren, wie sie ihr
Vorwissen aktivieren und in den Lernprozess miteinbeziehen konnen. Lernende miissen
ihr Vorwissen abrufen und anwenden konnen, um interkomprehensive Schliisse ziehen
zu konnen. Dass Vorkenntnisse individuell sehr stark variieren konnen, steht hierbei
auler Frage. Auch Kenntnisse aus der Muttersprache zdhlen zu essentiellen
Vorkenntnissen, auf die im interkomprehensiven Spracherwerb zuriick gegriffen werden
kann und auch soll. Auch Vorwissen aus anderen Bereichen, wie beispielsweise
kulturelles Wissen iiber das Zielland oder einzelne Bruchstiicke der Zielsprache, sind
von grofler Bedeutung fiir den Interkomprehensionsprozess. Der Blick der Lernenden
auf allgemeine Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten zwischen Fremdsprachen wird
dadurch geschirft, was fiir den weiteren Verlauf des Spracherwerbs von &uBerster
Wichtigkeit ist. Wichtig ist in diesem Zusammenhang das Bewusstmachen des
Interferenz- und Transferprinzipes, iiber die Interkomprehension funktioniert. Die inter-
und intralingualen Vergleichsprozesse, auf denen die Interkomprehension basiert, sind

etwas groBteils Ungewohntes und bediirfen einiger Ubung, bis diese verinnerlicht

63



werden konnen. Ein Einblick in die Theorie des Sprachenlernens wird damit geschaften

und der Blick auf das Fremdsprachenlernen im Allgemeinen verdndert.

Weitere Vorteile der Interkomprehensionsmethode ergeben sich aufgrund der
reduzierten Lernanstrengungen und Kompetenzanforderungen im Vergleich zum
vormals perfektionierten Beherrschen einer Fremdsprache. Im Gegensatz zum
traditionellen Fremdsprachenunterricht richtet interkomprehensiver Unterricht den
Fokus auf den Erwerb von Teilfertigkeiten, der als alternatives (zweckméBigeres) Ziel
zur einer ganzheitlichen und perfektionierten Sprachbeherrschung verstanden wird und
den Weg zu einer europdischen Mehrsprachigkeit ebnen konnte. Konkret wird die
Wahrnehmung des Leseverstehens als eigene Teilkompetenz des Sprachenlernens
gefordert, die als Basis fiir den Fremdsprachenerwerb angesehen wird. Die Tatsache,
dass im interkomprehensiven Sprachunterricht das passive Erlernen einer Sprache vor
deren aktiven Gebrauch gesetzt wird, wirkt sich auch deshalb positiv auf den
Spracherwerb und die Motivation der Lernenden aus, weil dies dem Verlauf des
Erstsprachenerwerbs gleicht. Gelesen werden ausschlieBlich nicht Ilehrintentionale
Materialien, wodurch die Motivation durch die Auswahl fiir das inhaltliche Lernen bei
den Lernenden deutlich hoher ist als im traditionellen Fremdsprachenunterricht, in dem
grofiteils vereinfachte Unterrichtsmaterialien zum Einsatz kommen. Zusétzlich ergibt
sich durch die Konzentration auf die rezeptive Teilfertigkeit Lesen und die Aktivierung
des individuellen Vorwissens (zumindest anfangs) auch eine wesentlich steilere
Lernkurve als im traditionellen Fremdsprachenunterricht. Dadurch wird
Sprachunterricht im Allgemeinen vermehrt positiver von den Schiilerlnnen
wahrgenommen. Auch der erhohte Einsatz von Gruppen- und Partnerarbeiten motiviert
die Lernenden zusétzlich und fordert zugleich ihre Autonomie sowie soziale
Kompetenzen. Das allgegenwirtige Prinzip der Autonomie spielt vor allem im
Zusammenhang mit der Interkomprehensionsdidaktik eine bedeutende Rolle. Die
Lernenden sollen befdhigt werden, eigenstdndig und individuell Sprachen zu entdecken,
zu erforschen und zu erlernen. Lehrende fungieren dabei als Helfer, Lernberater und
Moderatoren - und nicht primdr als Wissensquelle, wie das im traditionellen
Fremdsprachenunterricht der Fall ist - wiahrend die Lernenden grofteils selbststindig
arbeiten und Neues selbst entdecken lernen. Dabei iiben sie etwa das Aufstellen und
Testen von Hypothesen oder die funktionale Kategorisierung sprachlicher Phdnomene.

Derartige ErschlieBungs- und Lernstrategien werden oft unbewusst und indirekt von den
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Lernenden angewendet. Lehrpersonen konnen die SchiilerInnen in deren Anwendung
optimal unterstiitzen, indem sie explizite Strategien und Taktiken vermitteln. Zusétzlich
forciert interkomprehensiver Sprachunterricht die Reflexion des eigenen
Lernverhaltens, was zu einer schnelleren und besseren Informationsverarbeitung fiihrt

(Béir 2004: 527ff.).

Grenzen des interkomprehensiven Sprachunterrichts sind insofern gegeben, als dass
produktive Kompetenzen im Hintergrund stehen und nie ausreichend ausgebildet
werden. Diese Tatsache steht in krassem Gegensatz zum menschlichen Grundbediirfnis,
sich aktiv verbal auszudriicken. An dieser Stelle muss weiters erwdhnt werden, dass
ausfiihrliche Studien zu interkomprehensivem Unterricht {iber einen ldngeren Zeitraum
zum jetzigen Zeitpunkt noch ausstidndig sind und daher nur vorsichtige Schliisse iiber

den tatsdchlichen Erfolg des Interkomprehensionsunterrichts gezogen werden diirfen.

4.2.2 Voraussetzungen fiir erfolgreichen interkomprehensiven Sprachunterricht

Damit interkomprehensiver Fremdsprachenunterricht funktionieren und fruchten kann,
muss eine Reihe von Bedingungen erfiillt sein, die sich zum einen auf die betreffenden
Sprachen und ihre Eigenschaften sowie auf das generelle Lernumfeld, zum anderen auf
die Lernenden und ihre Fahigkeiten, Erwartungen und Einstellungen beziehen. Diese
Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen interkomprehensiven Sprachunterricht wurden

aus den Ergebnissen der oben erwéhnten Fallstudien abgeleitet und verallgemeinert.

Als Grundbedingung fiir die betreffenden Sprachen des Interkomprehensionsunterrichts
gilt, dass typologische Gemeinsamkeiten zwischen der Briickensprache, d.h. der
Ausgangssprache, und der Zielsprache gegeben sein miissen. In anderen Worten:
Briickensprache und Zielsprache miissen miteinander verwandt sein, indem sie
derselben Sprachgruppe angehoren. Demzufolge kann Italienisch iiber Franzosisch
interkomprehensiv erschlossen werden, da beide Sprachen der romanischen
Sprachgruppe angehoren, jedoch nicht iiber das Russische, welches zu den slavischen
Sprachen zidhlt. Diese Gemeinsamkeiten zwischen der Briicken- und der Zielsprache
miissen den Lernenden mental als Transfersprache zur Verfiigung stehen, d.h. Lernende
miissen Uber ein extralinguistisches Wissen verfiigen und Unterschiede bzw.

Ahnlichkeiten abstrahieren und verallgemeinern lernen, um interkomprehensive
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Schliisse ziehen zu konnen. Dies setzt jedoch ein gutes Level der Briickensprache
voraus, weswegen interkomprehensiver Sprachunterricht im optimalen Falle erst dann
begonnen werden sollte, wenn die Lernenden iiber gefestigte Grundkenntnisse in der
Ausgangssprache verfiigen. Diverse Fallstudien haben ergeben, dass eine
ausschlieBliche Konzentration auf rezeptive Fertigkeiten eine potentielle Gefahr fiir die
Annahme der Interkomprehension als Unterrichtsmethode darstellt. Die ausschlieBliche
Konzentration auf rezeptive Kompetenzen reicht auch laut Wolfgang Steinhausers
Erfahrungen nicht aus, um Mehrsprachigkeit effektiv zu erreichen, da erworbene
Lesekompetenzen sonst sehr schnell in Vergessenheit geraten.

“Es sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, dass der

Interkomprehensionsunterricht einen reguldren

Fremdsprachenunterricht mit der Ausbildung der vier klassischen

Grundfertigkeiten weder ersetzen kann noch will. Es geht vorrangig

um eine zu Beginn eines jeden Sprachlernprozesses erhéhte

Progression der Rezeptions- bzw. Verstehensfihigkeit, die dem

‘natiirlichen’ Erstsprachenerwerb besser nachempfunden ist, und

somit grundsdtzlich um eine Ergdnzung bzw. um eine Vorschaltung

zum eigentlichen Fremdsprachenunterricht. Auf diese Weise soll u.a.

verhindert werden, dass die natiirlich bedingte schnellere Entwicklung

der rezeptiven Fertigkeiten durch einen im Fremdsprachenunterricht

oftmals anzutreffenden parallelen Gleichschritt beim Erlernen der
einzelnen Fertigkeiten kiinstlich ausgebremst wird.” (Bér 2004: 520)

Aus dem angefiihrten Zitat Birs geht hervor, dass interkomprehensiver Sprachunterricht
grundsétzlich nicht als Alternative zum traditionellen Fremdsprachenunterricht
anzusehen ist. Bdr (2004: 525) fiihrt vier unterschiedliche Einsatzmdglichkeiten
interkomprehensiven Unterrichts an. Im sogenannten ,,Vorschaltmodell” erhalten die
Lernenden interkomprehensiven Unterricht am Beginn des Fremdsprachenunterricht.
Dadurch soll ihnen ein motivierender Einstieg in das Erlernen der neuen Fremdsprache
ermdglicht werden. Beim ,,Schnuppermodell” wird der Interkomprehensionsunterricht
zum Projekt, welches Lernende fiir das Erlernen einer bestimmten Zielsprache
begeistern soll. Dieses wird an einem Zeitpunkt eingesetzt, zu dem sich die
SchiilerInnen noch nicht fiir eine Fremdsprache entschieden haben, und kann ihnen ihre
Wahl erleichtern. Interkomprehensiver Unterricht als ,,Beschleunigungsmodell*
unterstiitzt das Ausbauen der Lesefertigkeit und wird im reguldren
Fremdsprachenunterricht fiir einen bestimmten Zeitraum eingesetzt, bis sich die
Lesekompetenz der SchiilerInnen verbessert hat. Im ,,Vertiefungsmodell” schlie3lich

erlangen fortgeschrittene Schiilerlnnen im Rahmen eines Zusatzunterrichts rezeptive
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Einblicke in verwandte Sprachen. Vor allem in der Erwachsenenbildung bzw. in der
Oberstufe kann der Interkomprehensionsunterricht mit der Konzentration auf rezeptive
Fertigkeiten und einer Entwicklung und Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
eine wertvolle Alternative zum traditionellen Sprachunterricht mit dem Erlernen aller

Fertigkeiten und Funktionen darstellen.

Einen essentiellen Teil des (interkomprehensiven) Fremdsprachenunterrichts stellen
allgemeine theoretische Uberlegungen zum Thema Sprachenlernen dar. Es hat sich als
hilfreich fiir den erfolgreichen Fortgang des Unterrichts erwiesen, typische
Angstvorstellungen in Bezug auf Sprachenlernen gleich zu Beginn zu thematisieren und
zu entkriaften. Wie Nachforschungen im Zusammenhang mit EuroCom ergeben haben®’,
sind es konkret meist fiinf Angstvorstellungen, welche Lernende im Hinblick auf das
Lernen von Fremdsprachen haben. Es ist wichtig, den SchiilerInnen klar zu machen,
dass diese Angste zwar normal, aber eigentlich nicht berechtigt sind. Zusitzlich ist es
von grofler Bedeutung, dass Lernende explizite Lernstrategien fiir den
interkomprehensiven Sprachlernprozess kennenlernen. Die Schiilerlnnen lediglich mit
diversen Lernstrategien zu konfrontieren reicht dabei nicht aus; der Einsatz von
Lernstrategien muss in jedem Fall vermehrt geiibt werden, ansonsten geraten sie in
Vergessenheit. Den Lernenden muss bewusst gemacht werden, wie Sprachenlernen
funktioniert bzw. wie Sprachlernprozesse durch Strategien und dergleichen verbessert
werden konnen. In diesem Zusammenhang ist die Selbstreflexion des eigenen
Lernverhaltens von besonderer Bedeutung, welche in erheblichem Malle zur
Entwicklung eines erhohten Sprachlernbewusstseins beitrdgt. LehrerInnen sollten
SchiilerInnen dazu anleiten, ihr individuelles Lernvorgehen zu reflektieren. Reflexion
kann allerdings nur dann funktionieren, wenn Schiilerlnnen diese auch bewusst
annehmen und fiir sich als relevant erachten. Im Gegensatz zum traditionellen
Fremdsprachenunterricht kommt Lehrenden im interkomprehensiven Unterricht
generell eine verdnderte Rolle zu. Anstatt als primdre Informationsquelle und
Wissensvermittler zu dienen, fungieren sie als Moderatoren bzw. Berater, die den
SchiilerInnen helfend zur Seite stehen, sollten diese mit ihren interkomprehensiven
Schliissen nicht weiter kommen. Durch fragend-forschendes Vorgehen - durch

vermehrtes Nachfragen oder den Einsatz von Gegenfragen und Gegenhypothesen -

47 siehe Kapitel 3.2.3.
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geben sie Hinweise und leiten die Lernenden dazu an, selbststindig Hypothesen iiber
die neue Sprache zu bilden und diese kontinuierlich abzuindern. AuBerst wichtig ist
dabei, nach Gruppen- und Partnerarbeiten Ergebnisse in einer Plenumsphase
zusammenzufithren und zusammenzufassen, damit die Lernenden die korrekten
Losungen der Aufgaben erhalten. Lehrende haben weiters die Aufgabe, das Interesse der
Lernenden wach zu halten. Dabei hat es sich als besonders wichtig erwiesen, den
Lernenden den Nutzen von Sprachen und deren Erlernen zu veranschaulichen. Ist es den
Lernenden nicht mdglich, einen personlichen Bezug zum Sprachunterricht herzustellen,
verlieren sie schnell das Interesse bzw. ihre Motivation an der Materie. Die Steigerung
der intrinsischen Motivation ist Voraussetzung dafiir, dass
Interkomprehensionsunterricht funktionieren kann. Die intrinsische Motivation muss bei
den Lernenden jedoch von vornherein vorhanden sein. Bir (2009: 514) sagt in diesem
Zusammenhang: ,,Nur wenn die Lernenden intrinsisch motiviert und gewillt sind, eine
Fremdsprache reflektierend zu lernen, kann der Interkomprehensionsunterricht eine
autonomisierende Wirkung entfalten.” Lehrende konnen versuchen, die Motivation der
Lernenden zu halten, indem sie diese Inhalte zum Teil selbst aussuchen lassen. Durch
die Tatsache, dass interkomprehensive TexterschlieBung bei verwandten Sprachen um
ein Vielfaches einfacher ist als bei zwei Sprachen unterschiedlicher Sprachfamilien
konnen Lernende viel autonomer arbeiten und sich gegebenenfalls auch selbst in den
Unterricht einbringen. Das ist vor allem fiir SchiilerInnen mit Migrationshintergrund

von Bedeutung bzw. Interesse.*?

48 siehe Kapitel 5.1.6.
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4.2.3 Keine Angst vor Fehlern!

Die Interkomprehensionsdidaktik will den Lernenden beweisen, dass sie nur durch die
Kenntnis der Muttersprache und einer weiteren Fremdsprache bereits unerwartet viel an
Wissen mitbringen, um Teile einer vollig unbekannten Sprache zu verstehen. Die
Lernenden machen die Erfahrung, dass sie vieles nicht mehr lernen miissen, sondern
einfach auf bis dato ungenutzte Kompetenzen zuriickgreifen miissen, was das
Selbstvertrauen erheblich steigert und die Motivation zum weiteren Lernen erhoht (Bar
2004: 126). Durch die Tatsache, dass Teilkompetenzen interkomprehensiv erschlossen,
d.h. erraten, werden, fallen auch die typischen Angste Fehler zu machen weg (Tafel
2009: 8). Lange Zeit galten Fremdsprachenkenntnisse, die mdoglichst nahe an
muttersprachliche herankamen, als Ideal und damit als Sozialprestigefaktor. Der
traditionelle Fremdsprachenunterricht in den Schulen konzentriert sich daher nach wie
vor auf die Beurteilung einer moglichst fehlerfreien Performance der SchiilerInnen.
Dabei hindert dieser ,,Perfektionswahn* im Bezug auf Sprachenlernen die Lernenden
am spielerischen Umgang mit der Fremdsprache und damit am Optimieren ihrer
Sprachkenntnisse durch die Aneignung von Strategien zur Selbstkorrektur. Auflerdem
wird bei diesem Ansatz die Tatsache weitgehend auller Acht gelassen, dass Sprachen die
eigentliche Funktion haben, zwischenmenschliche Kommunikation zu ermoglichen.
Versteht der Gesprachspartner die eigene Intention, ist die Kommunikation erfolgreich
und damit das Ziel der kommunikativen Kompetenz erreicht. Jede zusétzliche
Sprachkompetenz - und sei sie noch so liickenhaft und unvollstindig - bedeutet immer
,ein Mehr an Bildung, Erfahrung und Wissen“4’ und sollte nicht negativ bewertet

werden.

Die Angst vor dem fehlerhaften Reden in der Fremdsprache gehort zu fiinf konkreten
Angstvorstellungen, die Nachforschungen im Zusammenhang mit EuroCom ergeben
haben. Besonders Menschen, die nicht von klein auf in Kontakt mit Mehrsprachigkeit
standen, scheinen davon betroffen zu sein. Diese haben dann oft so groBen Respekt vor
dem Spracherwerb als Erwachsener, dass sie meinen, nur Kinder konnten Sprachen
erlernen. Dabei verfiigen Erwachsene iiber ebenso viele Vorteile gegeniiber Kindern,

wie Kinder gegeniiber Erwachsenen. Wéhrend Kinder beispielsweise viel Energie fiir

49 http://www.eurocomresearch.net
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den spielerischen Umgang mit der fremden Sprache aufbringen, kann ein Erwachsener
durch genaues Zuhoren und seine sprachlichen Vorkenntnisse eine schnellere
Progression im Lernprozess erfahren als ein Kind. Die Annahme, dass nur Kinder
Fremdsprachen erlernen kdnnen, ist damit ebenso ein Trugschluss wie die Angst, beim
Erwerb einer dhnlichen Sprache durcheinander zu kommen. Viele Menschen fiirchten
sich vor dem Vermischen der Wortformen verwandter Sprachen und {ibersehen dabei
das unglaubliche Potential, das tatsichlich hinter der Ahnlichkeit der Wortformen steht:
Ohne die verwandte Sprache zu kennen, wissen und erkennen sie bereits eine Menge
iiber sie. Dabei kann es vorkommen, dass sich anfiangliche Unsicherheiten in Bezug auf
die exakten Wortformen in den verschiedenen Sprachen ergeben, die sich jedoch im
Laufe der Zeit in Luft auflésen. Unser Gehirn hat ohne Zweifel genug Kapazititen, um
mehrere einander dhnliche oder verwandte Sprachen zu erlernen. Studien zufolge
erleichtern bereits vorhandene Sprachkenntnisse auch den Erwerb weiterer
Fremdsprachen. Diese Erkenntnisse widerlegen auch die Annahme, dass vorhandene
Fremdsprachenkenntnisse verloren gehen, wenn man eine neue Sprache erwirbt. Dass
frither erworbene Sprachkenntnisse durch den intensiven Kontakt mit der neuen
Fremdsprache eine Zeit lang in den Hintergrund riicken kdnnen, erscheint logisch. Sie
konnen allerdings entgegen aller Annahmen wieder aktiviert werden, sobald der richtige

Stimulus gesetzt wird.>°

Eine weitere Unsicherheit hinsichtlich Sprachenlernen ist die Ansicht, sprachunbegabt
zu sein. Im Bericht der Nachforschungen im Zusammenhang mit EuroCom wird
,»Sprachunbegabtheit™ als Ausrede fiir ,,eine ungiinstige Motivationslage und mangelnde
Bereitschaft oder mangelnde[n] Mut“>! deklariert. Da jeder Mensch seine eigene
Muttersprache erlernt hat, sei er auch fdhig dazu, sich weitere Fremdsprachen
anzueignen. Nur im Falle von Gehirnfunktionsstorungen koénne man von einer

grundsitzlichen Sprachunbegabtheit sprechen.

50 Vgl. http://www.eurocomresearch.net

51 Vgl. ebenda.
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4.2.4 Lesestrategien im interkomprehensiven Sprachlernprozess

Sprachenlernen ist ein komplizierter Prozess - interkomprehensiver
Fremdsprachenerwerb ein noch umfangreicherer. Wihrend der Prozess des
Sprachenlernens unbewusst und automatisch verlduft, konnen Lernende Strategien
bewusst einsetzen, um einen Text zu erschlieBen. Im interkomprehensiven
Sprachlernprozess spielen aufgrund der Konzentration auf rezeptive Kompetenzen vor
allem Lesestrategien eine bedeutsame Rolle. Unter diesen Begriff fallen zum einen
Lesestrategien im engeren Sinne, die sich auf die semantische Verarbeitung eines Textes
beziehen, und zum anderen Spracherwerbs- und Problemlsestrategien, die beim Lesen

einer Fremdsprache hilfreich sein konnen (Lutjeharms 2006: 124f).

Bei den Lesestrategien im engeren Sinne lassen sich grundsitzlich fiinf unterschiedliche
Arten der semantischen Textverarbeitung unterscheiden, welche je nach Intention des
Lesers Einsatz finden. Das totale Lesen meint die Verarbeitung moglichst aller
Informationen des Textes, wiahrend man sich beim orientierenden Lesen lediglich einen
kurzen Uberblick iiber den Textinhalt verschafft. Mdchte man eine einzelne bestimmte
Information herausfiltern, bezeichnet man das als suchendes Lesen. Beim kursorischen
Lesen hingegen versucht der Leser, sich einen Uberblick iiber die wesentlichen
Textinhalte zu verschaffen, indem er dem Aufbau folgt. Setzt sich der Leser intensiv mit
dem Inhalt auseinander bzw. bildet sich gegebenenfalls seine eigene Meinung zu
einzelnen Punkten, wird das als argumentatives Lesen bezeichnet (Lutjeharms 2006:

125).

Zu den Lernstrategien, die zur Kategorisierung vorhandenen Wissens bzw. der
Verkniipfung neuen Wissens mit dem eigenen Vorwissen dienen, zdhlen die
Verallgemeinerung, der Transfer und die Vermeidung. Bei der Strategie der
Verallgemeinerung werden verallgemeinernde Schliisse gezogen, wie zum Beispiel
Lautentsprechungen zwischen verwandten Sprachen (dem englischen ,,gh* entspricht
das deutsche ,,ch®, wie in ,light und ,Licht“). Beim Transfer unterscheidet man
intralingualen Transfer, der sich auf Phdnomene innerhalb einer Sprache bezieht, und
interlingualen Transfer, der als Vergleich sprachlicher Phinomene zwischen
unterschiedlichen Sprachen statt findet. Schwache Leserlnnen wenden oftmals die

Strategie der Vermeidung an und bemiihen sich erst gar nicht um eine Verarbeitung der
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unbekannten Informationen. Steht man in der Informationsverarbeitung an, kann man
als Problemlosungsstrategie das Nachschlagen im Worterbuch oder etwa das Aufstellen

von Hypothesen anwenden (Lutjeharms 2006: 126).

Eine weitere Kategorie von Lernstrategien bezieht sich auf das Einprigen neu
erworbenen Wissens. Dazu zdhlen das wortwortliche miindliche sowie schriftliche
Wiederholen und die Rezirkulation genauso wie das Abrufen der betreffenden
Informationen, wiederholte inhaltliche Verarbeitung, das Imitieren und das Uben. Auch
ein erhohtes Sprachlernbewusstsein und die Fahigkeit zur Reflexion iiber die eigenen
Schwierigkeiten, Probleme und Erfolge im Sprachlernprozess konnen zu einer
erfolgreichen Informationsverarbeitung beitragen (Lutjeharms 2006: 126). Verlduft die
Informationsverarbeitung automatisch, wie das bei der Dekodierung eines Textes bei
guten Sprachkenntnissen der Fall ist, wird keine Arbeitsgeddchtniskapazitit verwendet.
Wird Information jedoch bewusst verarbeitet, wie etwa auf der Ebene der semantischen
Textverarbeitung, funktioniert dies langsamer und Ressourcen des Arbeitsspeichers
werden benoétigt. In diesem Fall ist das Weltwissen von grofler Bedeutung, denn es
unterstiitzt den Lesenden beim Einordnen der neuen Informationen und beim
Entwickeln von Hypothesen und Inferierstrategien (Lutjeharms 2006: 128). Auch der

Kontext spielt in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle.

Auf der syntaktischen Ebene erscheint es sinnvoll, Unterschiede in Satzstellung,
Wortfolge etc. zu thematisieren und immer wieder zu veranschaulichen, denn Studien
zur interkomprehensiven Lesekompetenz haben ergeben, dass aus der Ausgangssprache

bekannte Strukturen die neuen Strukturen iiber lange Zeit hinweg blockieren kdnnen.

Der Prozess der Worterkennung schlieBlich kann beschleunigt werden, indem ein
passender Kontext gegeben ist oder Morpheme wiedererkannt werden. Eine Auflistung
der frequentesten Morpheme und ihrer Bedeutungen ist daher duBerst sinnvoll, genauso
wie eine Reihung der hiufigsten ,,falschen Freunde® im Wortschatz der betreffenden
Sprachen. Als ,falsche Freunde® werden Worter bezeichnet, die in verschiedenen
Sprachen gleich oder dhnlich aussehen, jedoch génzlich kontrire Bedeutungen haben.
Derartige Worter konnen nicht so leicht dekodiert werden, was oftmals zu falschlichen
interkomprehensiven Schliissen. Dem kann entgegen gewirkt werden, indem Lernende
explizit mit den hdufigsten ,falschen Freunden® ihrer Ausgangs- und Zielsprache

konfrontiert werden (Lutjeharms 2006: 131).
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Fiir Lernende ist es wichtig zu erfahren, welche Lern- und Lesestrategien sie bewusst
anwenden konnen und in welcher Situation welche Strategie gut oder schlecht ist.
Lehrende sollten die Lernenden kontinuierlich dazu ermutigen, ihre eigenen Fehler zu
reflektieren und die Griinde dafiir zu ermitteln, damit diese lernen, die Strategien
zweckmaBiger einzusetzen. Dies soll sie zu autonomerem Sprachenlernen erziehen und

sie fiir den weiteren Sprachlernprozess motivieren.

4.2.5 Kommunikationsstrategien in exolingualen Sprachsituationen

Um in einer exolingualen Sprachsituation als Muttersprachlerln sowie als Nicht-
MuttersprachlerIn zu einer erfolgreichen Kommunikation beizutragen, bedarf es einiger
kommunikativer Strategien. Teilweise wenden wir diese an, ohne uns dariiber im Klaren
zu sein, dass wir damit auf das Gegeniiber eingehen und ihm auf sprachlicher Ebene
entgegen kommen. Fiir den (interkomprehensiven) Fremdsprachenunterricht erscheint
es sinnvoll, eine Reihe von moglichen Kommunikationsstrategien zu vermitteln, da sich

dadurch kommunikative Absichten leichter erzielen lassen.

Das Kommunikationsverhaltens der Nicht-Muttersprachlerlnnen zeichnet sich dadurch
aus, dass diese mit Hilfe der Muttersprachlerlnnen Defizite im fremdsprachlichen
Wissen auszugleichen versuchen, indem sie Mimik und Gestik verstirkt als Hilfe
heranziehen, fehlende Vokabel paraphrasieren oder {ibergeneralisieren, bestimmte
Themenbereiche gidnzlich vermeiden und auf weitere bekannte Fremdsprachen bzw. die
Muttersprache zuriickgreifen. Dabei ist es auch wichtig zu wissen, wie man fehlende
Ausdriicke erfragen und sie dann strategisch in den Erzdhlfluss integrieren kann oder
wie man um Verbesserung der eigenen Fehler sowie um Erkldrungen von unbekannten
Wortern und Konzepten bitten kann. Nicht-MuttersprachlerInnen sollten auch wissen,
wie sie die erhaltenen Informationen anschlieBend verarbeiten bzw. selbst anwenden
konnen (Scherfer 2006: 91ff). Fiir den Sprachunterricht macht es Sinn, konkrete
Strategien zur Verbesserung des eigenen Kommunikationsverhaltens zu erarbeiten und

auswendig lernen zu lassen.
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Die nachfolgende Tabelle>? liefert eine Reihe von moglichen Strategien und Taktiken

zur Vermeidung und Behebung von Gespriachsstorungen fiir den Nicht-Muttersprachler.

Strategien zur Vermeidung von Taktiken zur Behebung von Storungen
Storungen
S1°. | Wihle frei die Themen/ T1'. | Wechsele lieber das Thema/ die
Intentionen, liber die du sprechen Intention als das Gespréch
mochtest (kannst) abbrechen zu lassen
S2’. | Wéhle dir nahe liegende Themen/ | T2'. | Gib bereitwillig Kldrungen
Intentionen

S3°. | Akzeptiere (fiir dich und den MS) | T3". | Bestitige eigenes Verstehen
knappe Themen-/

Intentionsbehandlung
S4’. | Achte auf die Merkmale neuer T4’. | Akzeptiere Mehrdeutigkeit
Themeneinfiihrung (Ungenauigkeiten)

S5”. | Signalisiere, ob du verstanden hast

Strategien und Taktiken zur Vermeidung und Behebung von Storungen

ST1'. | Akzeptiere langsames Vorgehen | ST4'. | Achte auf die Zerlegung von
des MS Topik-Kommentar-
Konstruktionen
ST2'. | Achte auf Schliisselworter ST5’. | Akzeptiere Wiederholungen von
AuBerungen durch den MS
ST3’. | Achte auf Signale, welche ST6'. | Wiederhole die AuBerungen des
Schliisselworter einfiihren MS

Die kommunikativen Strategien der Nicht-Muttersprachlerlnnen stehen in engem
Zusammenhang mit den Kooperationsangeboten der Muttersprachlerlnnen.
MuttersprachlerInnen greifen in exolingualen Kommunikationssituationen oftmals auf
das sogenannte ,,Auslianderregister zuriick, welches durch syntaktische, lexikalische
und morphologische Vereinfachungen und Verdnderungen in der Aussprache -
Verlangsamung des Sprechtempos beispielsweise - gekennzeichnet ist (Scherfer 2006:
89). Dariliber hinaus konnen Muttersprachlerlnnen ihren nicht-muttersprachlichen
Gespriachspartnerlnnen durch eine Reihe von Strategien und Techniken zur
Verbesserung der Kommunikationssituation entgegen kommen, welche in der

nachfolgenden Tabelle>? abgebildet sind.

52 Scherfer 2006: 91

53 Scherfer 2006: 90
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Strategien zur Vermeidung von Taktiken zur Behebung von Storungen

Storungen
S1. | Gib Themen-/ Intentionskontrolle T1. | Akzeptiere unbeabsichtigten
frei Themen-/ Intentionswechsel des
NMS
S2. | Wéhle markante Themen/ T2. | Verlange Kldarung vom NMS
Intentionen
S3. | Behandle Themen/ Intentionen T3. | Bestitige eigenes Verstehen
knapp
S4. | Mache neue Themen/ Intentionen T4. | Dulde Mehrdeutigkeit
markant
S5. | Uberwache das Verstehen des
NMS
Strategien und Taktiken zur Vermeidung und Behebung von Storungen
ST1. | Geh langsam vor ST4. [ Zerlege Topik-Kommentar-
Konstruktionen
ST2. | Hebe Schliisselworter hervor ST5. | Wiederhole eigene AuBerungen
ST3. | Mach eine Pause vor den ST6. | Wiederhole die AuBerungen des
Schliisselwortern NMS

Diese Taktiken und Strategien sollen Muttersprachlerlnnen helfen, besser auf ihre nicht-
muttersprachlichen Gespriachspartnerlnnen eingehen zu konnen. Im Kontext des
interkomprehensiven Fremdsprachenunterrichts spielen die muttersprachlichen
Kommunikationsstrategien fiir die Schiilerlnnen mit entsprechendem
Migrationshintergrund eine bedeutende Rolle, welche in der Folge dann zu Expertlnnen
fiir die betreffenden verwandten Sprachen werden, die interkomprehensiv vermittelt

werden sollen.

5 Versuch einer praktischen methodischen Aufbereitung fiir den

Russischunterricht

Im ersten Teil des vorliegenden Kapitels finden sich Hinweise auf grundsitzliche
Uberlegungen, die man als RussischlehrerIn anstellen sollte, bevor man mit der
interkomprehensiven Vermittlung weiterer slavischer Sprachen beginnt. In einem
zweiten Teil wird eine Reihe von Entwiirfen zu Unterrichtseinheiten fiir
interkomprehensiven Russischunterricht vorgestellt, welche sich grofteils auf
Unterlagen zu Wolfgang Steinhausers Lehrveranstaltungen zum Thema
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Mehrsprachigkeit an der Slavistik Wien bzw. seine miindlichen Ausfithrungen und
Erkldrungen stiitzen. Sein Konzept fiir die Erarbeitung slavischer Mehrsprachigkeit an
Osterreichischen Schulen ist bislang einzigartig und wurde weitgehend iibernommen
und mit eigenen Texten und Ideen erginzt. Die Unterrichtsvorschlige wurden
grundsitzlich fiir die interkomprehensive Vermittlung von weiteren Slavinen am
Beispiel von Slovakisch, Tschechisch und Polnisch iiber Russisch konzipiert, konnten
allerdings zumindest teilweise miihelos fiir eine andere slavische Briickensprache als

Russisch umgesetzt werden.

5.1 Grundsiitzliche Uberlegungen zur Vorbereitung der Lektionen

Erwigt man, weitere Slavinen im Rahmen des Russischunterrichts interkomprehensiv
zu vermitteln, bedarf es einiger grundsitzlicher Uberlegungen in Bezug auf die konkrete
Umsetzung. In diesem Zusammenhang wird von der Unterrichtsform des
Vertiefungsmodells nach Bar (2004: 525) ausgegangen, das interkomprehensive
Sprachvermittlung als vertiefenden Zusatzunterricht versteht. Dieser Zusatzunterricht
wird jedoch in den normalen Fremdsprachenunterricht integriert und nicht - wie von Bér
vorgeschlagen - nur als erweiterte Begabtenforderung behandelt. Doch wie ldsst sich
dieses Unterrichtsprinzip vor dem Direktor, den KollegInnen, den Eltern und auch den
SchiilerInnen selbst rechtfertigen? Darf ich als Russischlehrerln slovakische Inhalte
abpriifen? Und zu welchem Zeitpunkt sollte iiberhaupt mit der interkomprehensiven
Vermittlung slavischer Sprachen begonnen werden? Nach welchen Kriterien wéhle ich
die slavischen Sprachen, die die Schiilerlnnen interkomprehensiv erschliefen sollen?
Auf diese und weitere grundsitzliche Fragen soll im Folgenden Antwort gegeben

werden.

5.1.1 Darf ich so etwas iiberhaupt machen?

Erwiédgt man den Einsatz von Interkomprehension in seinem Fremdsprachenunterricht,
hegt man anfangs zweifelsohne einige Bedenken beziiglich der gesetzlichen
Rahmenbedingungen. Unterrichtsthemen (z.B. Ausdriicke kennenlernen) sowie
Lernziele (z.B. Verstehenskompetenz oder vernetztes Denken) sind im Lehrplan

festgelegt, an dem man sich als Fremdsprachenlehrerln zu orientieren hat. Uber die
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Methoden, mit Hilfe derer Wissen vermittelt werden sollen (z.B. Gruppenarbeit),
entscheidet der bzw. die LehrerIn selbst. Ein Blick in den Lehrplan fiir lebende
Fremdsprachen’*  zeigt, dass man sich mit dem Einsatz des Projekts der
Interkomprehension durchaus auf der sicheren Seite befindet. Unter den Bildungs- und
Lehraufgaben finden sich unter anderem folgende Ziele, welche eindeutig durch
interkomprehensiven Fremdsprachenunterricht unterstiitzt werden: Hinsichtlich der
Interkulturellen Kompetenz wird eine ,,Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schiiler
fiir die Sprachenvielfalt Europas und der Welt“ sowie die Forderung der
,Aufgeschlossenheit gegeniiber Nachbarsprachen — bzw. gegeniiber Sprachen von
autochthonen Minderheiten und Arbeitsmigrantinnen und -migranten des eigenen
Landes* sowie des Verstindnisses ,fiir andere Kulturen und Lebensweisen®. In einem
interkomprehensiven Russischunterricht werden die Schiilerlnnen mit dem Nutzen und
der Schonheit von Sprachen im Allgemeinen und der verschiedensten slavischen
Sprachen im Speziellen konfrontiert und durch das Einbeziehen ihrer Mitschiilerlnnen
mit Migrationshintergrund zu toleranteren und offeneren Menschen erzogen, die andere
Sprachen und Kulturen zu schitzen wissen. Weiters heilit es im Lehrplan: ,,Wenn sich
Schiilerinnen und Schiiler im Klassenverband befinden, denen Fremdsprachen als
Muttersprachen bzw. als Zweitsprachen innerhalb der Familie dienen, sind deren
besondere Kenntnisse und Fahigkeiten im Unterricht sowohl individuell zu fordern als
auch in der Klassengemeinschaft zu nutzen.” Auch dies wird gewéhrleistet, indem die
Schiilerlnnen mit slavischem Migrationshintergrund als Expertlnnen in den
interkomprehensiven Sprachunterricht eingebunden werden. Laut Lehrplan sollten
Padagoglnnen in einer lebenden Fremdsprache ihren Schiilerlnnen auflerdem ,.ein
breites Spektrum an Sprachlernstrategien fiir den weiteren selbststandigen Spracherwerb
im Sinne des lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernens sowie ,,Moglichkeiten
zur Selbstevaluation vermitteln - auch dieses Ziel wird durch den Einsatz
interkomprehensiver Sprachvermittlung optimal erreicht, da durch die Theorie des
Sprachenlernens durch den intensiven Sprachvergleich intensiver thematisiert wird. Wie
wichtig Reflexion und der Sprachvergleich im Zusammenhang mit Sprachenlernen ist,
wird an anderer Stelle im Lehrplan nochmals betont: ,,.Der reflektierende Umgang mit
Sprache (auch im Vergleich mit der Unterrichts- bzw. Muttersprache, mit Volksgruppen-

und Nachbarsprachen bzw. mit anderen Fremdsprachen) ist im Unterricht zu fordern.

3 Vegl. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/Ip_ahs_os_lebende fs.pdf
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Durch vergleichende Beobachtungen ist die Effizienz des Spracherwerbs zu steigern,
die allgemeine Sprachlernkompetenz zu erhdhen und ein vertieftes Sprachverstindnis
zu ermoglichen.” Weiters wird auf die Wichtigkeit des Vorwissens aus bereits
erworbenen Fremdsprachen hingewiesen - eine Tatsache, auf der die
Interkomprehensionsmethode aufbaut: ,,Beim Erwerb einer zweiten, dritten oder
weiteren Fremdsprache ist das Zuriickgreifen auf bereits vorhandene
Fremdsprachenkompetenzen als besonderer lernstrategischer Vorteil bewusst zu machen
und konsequent zu nutzen (Tertidrspracheneffekt). Aus den angefiihrten Ausschnitten
aus dem Lehrplan fiir lebende Fremdsprachen ldsst sich also ableiten, dass der Einsatz
interkomprehensiver Fremdsprachenvermittlung im Rahmen des Russischunterrichts
durchaus gerechtfertigt ist, da er vorgegebene Ziele fremdsprachlichen Schulunterrichts

unterstiitzt.

Wenn man als RussischlehrerIn vom Prinzip der interkomprehensiven
Sprachvermittlung iiberzeugt ist, bedarf es anfangs mit Sicherheit auch einiger
Uberzeugungsarbeit gegeniiber dem bzw. der DirektorIn und den Kolleglnnen, die mit
diesem Thema zumeist nicht vertraut sind. Wie rechtfertigt man vor ihnen die
interkomprehensive Vermittlung von weiteren Slavinen im Russischunterricht? Da
mitunter auch Fragen von Seiten der Eltern kommen konnen, sollte man sich als
Russischlehrerln immer die Vorteile vor Augen halten, die interkomprehensiver
Sprachunterricht mit sich bringt.>> Zu den wichtigsten positiven Effekten des
Interkomprehensionsunterrichts gehort mit Sicherheit die Forderung des vernetzten
Denkens, das dadurch erreicht wird, dass die SchiilerInnen vorhandenes Vorwissen aus
unterschiedlichen Bereichen mit neuen Informationen verkniipfen miissen, um zu neuen
Erkenntnissen zu gelangen. Verkniipftes Denken durch den Einsatz bereits erworbenen
Wissens ist nicht nur fiir das Fremdsprachenlernen von Bedeutung, sondern auch fiir
jegliche zukiinftige Lernprozesse. Diese und andere Tatsachen aus der Theorie des
Sprachenlernens werden auch den Schiilerlnnen bewusst gemacht, was zukiinftiges
Sprachenlernen vereinfachen soll. Durch Sprachvergleiche im Rahmen des
interkomprehensiven Unterrichts iiben die Schiilerlnnen auBerdem zu analysieren,
Hypothesen aufzustellen und diese zu tberpriifen - Fihigkeiten, die liber die Grenzen

des Sprachunterrichts hinaus von &duBlerster Wichtigkeit sind. Im Bereich der

55 siehe Kapitel 4.2.1
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Personlichkeitsentwicklung erlernen die Lernenden zusétzlich eine selbststindigere und
selbstverantwortlichere Art des Arbeitens, indem ihnen eine verdnderte Rolle im
Unterrichtsgeschehen zukommt. Schiilerlnnen arbeiten im interkomprehensiven
Unterricht viel eigenstidndiger, wéhrend Lehrende als Helfer, Lernberater und
Moderatoren fungieren und nicht primér als Wissensquelle, wie das im traditionellen
Fremdsprachenunterricht der Fall ist. Auch die Féhigkeit zur Selbstreflexion als
wesentlichem Kriterium fiir erfolgreiches Sprachenlernen im Allgemeinen wird im
Rahmen der interkomprehensiven Sprachvermittlung effektiv ausgebaut. Auf den
erworbenen Teilfertigkeiten kann zudem zu einem spéteren Zeitpunkt leicht aufgebaut
werden und Kenntnisse in den betreffenden Sprachen vertieft werden. Es muss jedoch
betont werden, dass der interkomprehensive Spracherwerb letztendlich zur Festigung
der Russischkenntnisse dient, indem Grammatikkapitel wiederholt, Vokabelkenntnisse
gefestigt und neue Themenfelder, wie beispielsweise der Sprachvergleich, auf Russisch
erarbeitet werden. Inhalte, welche nicht in der Zielsprache des Fremdsprachunterrichts,
d.h. Russisch, sind, diirfen jedoch nicht gepriift werden. Sie konnen anhand von
Mitarbeitstiberpriifungen miindlich wiederholt werden, benotet werden diirfen die
Leistungen allerdings nicht. Durch die Zentralisierung der Matura werden die Inhalte
fiir die schriftliche Matura kiinftig extern bestimmt. Fiir Unterrichtsformen, in denen die
zweite lebende Fremdsprache maturabel ist, konnen Inhalte aus anderen Slavinen als
Russisch, die interkomprehensiv vermittelt wurden, deshalb nicht Teil der schriftlichen
Matura sein. Das muss sich zweifelsohne auf die Gestaltung der ohnehin schon knapp
bemessenen Zeit des Russischunterrichts auswirken, in dem das Projekt der
Interkomprehension daher nur zeitlich begrenzt durchfiihrbar ist. Kiinftig stehen im
Rahmen eines Wahlpflichtfaches beispielsweise nur mehr zwei Schulstunden bei einer
Lerndauer von zwei Jahren zur Verfiigung - Zeit, die weise eingeteilt werden will, wenn
man neben dem Ausbau der Russischkenntnisse auch noch die interkomprehensive
Sprachvermittlung von weiteren Slavinen unterbringen mochte. Da die miindliche
Matura nach momentanem Stand der Dinge zumindest vorerst nicht von der
Zentralisierung betroffen sein wird, haben Schiilerlnnen jedoch die Moglichkeit, den
interkomprehensiven Sprachvergleich von Russisch mit einer zweiten Slavine als
Spezialgebiet zu wihlen und sich in der Vorbereitungsphase nach Anleitung des

Lehrenden intensiver mit einer Slavine auer Russisch zu beschéftigen.
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5.1.2 Bin ich als RussischlehrerIn qualifiziert genug?

Die interkomprehensive Sprachvermittlungsmethode EuroCom sieht nicht vor, dass
jeder, der einen interkomprehensiven Sprachunterricht leitet, ein Experte in allen
Sprachen der jeweiligen Sprachfamilie sein soll; im Gegenteil - Lehrende sollen mit den
Lernenden gemeinsam die unbekannten Sprachen entdecken und erforschen. Wenn sich
Expertlnnen, also MuttersprachlerInnen, fiir die jeweiligen Sprachen in der Lerngruppe
befinden, bedarf es laut der EuroCom-Strategie auch gar keiner Lehrperson, sondern
lediglich des empfohlenen Lehrbuches. Die Teilnehmerlnnen aus den verschiedenen
Sprachgebieten wiirden sich ausgezeichnet ergénzen und damit interkomprehensiven
Unterricht moglich machen.’® Dies ist ein génzlich neuer Ansatz in Bezug auf die
Rollenverteilung von Lehrendem und Lernendem, wo doch die traditionelle Rolle des
Lehrenden die der Wissensvermittlung darstellt, was automatisch voraussetzt, dass der
Lehrende von vornherein iiber mehr Wissen verfiigen muss als die Lernenden. Die
Einfiihrung interkomprehensiven Unterrichts bedeutet ein Umdenken dahingehend, dass
Lehrende - entgegen dem Grofteil aller Annahmen auf Schiilerseite - keine liickenlosen
Sprachkenntnisse haben und nicht perfekt in ihrem Wissen sind. In der Praxis des
interkomprehensiven Schulunterrichts scheint die Lehrperson zwar durchaus eine
verdnderte Rolle einzunehmen und mehr als Berater und Moderator zu fungieren als als
Wissensquelle - trotzdem ist und bleibt sie die leitende und antreibende Kraft, die nach
Wissen und Gewissen bei Schwierigkeiten weiterhilft bzw. Probleme auflost. Dies setzt
jedoch voraus, dass die Lehrperson den SchiilerInnen an Wissen ein gutes Stiick voraus
sein muss. Laut Wolfgang Steinhauser kann interkomprehensiver Russischunterricht nur
dann funktionieren, wenn die betreffende Lehrkraft eine Liebe zu Sprachen im
Allgemeinen mitbringt und vom Konzept des interkomprehensiven Sprachvergleichs
fasziniert bzw. begeistert ist. Ohne zusitzliches Engagement auf Seiten des Lehrenden
ist ein derartiges Projekt nicht durchfiihrbar, denn Lehrkrifte miissen sich
Teilkompetenzen in den verwandten Sprachen der slavischen Sprachgruppe erst selbst
aneignen. Wolfgang Steinhauser ist jedoch grundsitzlich der Meinung, dass alle
Sprachlehrerlnnen iiber Kompetenzen in verwandten Sprachen ihrer Zielsprache
verfiigen sollten und diese bereits im Rahmen der universitiren Ausbildung erwerben

sollten. Er schldgt daher eine Revolutionierung der Lehramtsausbildung vor, die

56 Vgl. http://www.eurocomresearch.net
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zusétzlich zur Sprachausbildung in der eigentlichen slavischen Zielsprache das

verpflichtende Erlernen weiterer Slavinen miteinschlieen sollte.

5.1.3 Wann sind meine SchiilerInnen bereit fiir interkomprehensiven Unterricht?

Dass die Kenntnis einer slavischen Sprache einen relativ schnellen Zugang zu anderen
Slavinen erméglicht, steht auBler Frage. Russisch bietet sich als Briickensprache fiir die
interkomprehensive ErschlieBung weiterer slavischer Sprachen an, da wir durch die
Vermittlung der kyrillischen Schrift dadurch einen leichteren Zugang zu anderen
Slavinen erhalten, die ebenfalls in der Kyrillica geschrieben werden, d.h. Ukrainisch,
Serbisch und Bulgarisch. Von ihnen eignet sich das Russische am besten als
Briickensprache fiir das Erlernen weiterer Slavinen. Doch wie fortgeschritten sollte die
Sprachkompetenz in der Briickensprache sein, damit interkomprehensiver

Sprachunterricht funktionieren kann?

Fallstudien haben ergeben, dass das Level der Briickensprache ausschlaggebend fiir den
Erfolg des interkomprehensiven Unterrichts ist” Je besser die Briickensprache
beherrscht wurde, desto schneller erworben die SchiilerInnen Teilkompetenzen der
Zielsprache. Ein Argument, das gegen einen friihzeitigen Einsatz des
Interkomprehensionsunterrichts spricht, ist die Tatsache, dass SchiilerInnen sich schnell
iiberfordert fiihlen und Angst haben, Sachen durcheinander zu bringen. Es ist wichtig,
derartige Angste in Bezug auf Sprachenlernen zu thematisieren und zu entkriften.
Selbst wenn das in der Praxis nicht der Fall ist, tragen derartige Haltungen am Beginn
zu einer generellen Ablehnung dem Projekt gegeniiber bei, was das Projekt zum
Scheitern bringen konnte. Wenn die Schiilerlnnen anfangs der Mehrsprachigkeit ein
wenig skeptisch gegeniiber stehen, ist das jedoch in Ordnung. Erfahrungen Wolfgang
Steinhausers zufolge wéhlten gerade Schiilerlnnen, die das Projekt anfangs ablehnten,
den interkomprehensiven Sprachvergleich mit einer zweiten slavischen Sprache als
Spezialgebiet fiir die miindliche Matura. Optimalerweise sollte im zweiten Lernjahr
(entspricht Sprachniveau A1/A2 nach dem GERS®®) mit dem interkomprehensiven
ErschlieBen weiterer Slavinen begonnen werden, wenn die Erweiterung der slavischen

Mehrsprachigkeit der Sicherung und Stirkung der russischen Vorkenntnisse dienen kann

57 siehe Kapitel 4.1.
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und dadurch Grammatikpunkte wiederholt werden bzw. Vokabelformen durch den
Vergleich mit den anderen Slavinen gefestigt werden. Theoretisch kénnen jedoch bereits
nach einigen Monaten ein paar Phrasen aus weiteren Slavinen Eingang in den
Russischunterricht finden, nachdem Grundkenntnisse in der Briickensprache erworben
wurden. Mit Hilfe von Aufschriften, Verkehrsschildern, Warnschildern etc. in weiteren
Slavinen konnen Schiilerlnnen einen ersten einfachen Zugang zur slavischen
Mehrsprachigkeit finden und gleichzeitig ihre Russischkenntnisse ausbauen, indem die

Bilder auf Russisch besprochen und die Phrasen ins Russische iibertragen werden.

5.1.4 Welche und wie viele slavische Zielsprachen sollte ich interkomprehensiv

vermitteln?

Theoretisch kann mit Hilfe der Interkomprehension jede slavische Sprache vermittelt
werden. Die Auswahl der weiteren Slavinen, die interkomprehensiv erschlossen werden
sollen, sollte sich optimalerweise an zwei Kriterien orientieren: der Lage der Schule und
den Schiilerlnnen mit slavischem Migrationshintergrund in der betreffenden Klasse.
Unterrichtet man an einer Schule mit geographischer Ndhe zu Tschechien, wird es
sinnvoll sein, Tschechisch als eine der Zielsprachen auszuwéhlen, da es viel
wahrscheinlicher ist, dass die SchiilerInnnen zukiinftig mit Tschechisch in Beriihrung
kommen werden als mit Ukrainisch. Auch konnen Exkursionen in Stadte des Ziellandes
unternommen werden, deren Vorbereitung in den Unterricht miteinbezogen werden
kann. So organisiert Wolfgang Steinhauser mit seinen Russischklassen am Gymnasium
Zwettl regelmiBig Exkursionen nach Prag. Hat man an der Schule nicht die Kapazitdten
fiir derartige Ausfliige, ldsst sich eine Reise auch leicht virtuell im Unterricht planen.
Das zweite Kriterium fiir die Auswahl der slavischem Zielsprachen sind die slavischen
Muttersprachlerlnnen, die in der Klasse vertreten sind. Sie stellen ein au3erordentliches
Potential dar und sollten auf jeden Fall in spezieller Form in den Unterricht
eingebunden werden, sind sie doch schlieBlich kleine Sprachexpertlnnen fiir ihre
Muttersprache. Der Anteil an SchiilerInnen mit slavischem Migrationshintergrund wird
je nach Lage der Schule und Klassenzusammensetzung variieren. Es empfiehlt sich
jedoch, die slavischen Zielsprachen fiir den Interkomprehensionsunterricht so zu
wihlen, dass zumindest die groften Gruppen beriicksichtigt sind. Das eroffnet nicht nur
fir den Unterricht ungeahnte Moglichkeiten, sondern bringt auch den betreffenden

SchiilerInnnen eine Wertschétzung ihrer Muttersprache entgegen, die sie in der Form im
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Alltag vielleicht nicht erleben. Hat man eine Klasse mit erhohten Anteil an
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund, kann es passieren, dass man nicht alle
vertretenen Slavinen bertlicksichtigen kann. Miniportrits der entsprechenden Sprachen
(oder auch kurze Lektionen durch die Muttersprachlerlnnen) konnen aber trotzdem
Eingang in den Unterricht finden.>® Grundsétzlich sollte man sich jedoch auf maximal
drei Slavinen beschrinken, in denen Teilkompetenzen vermittelt werden sollen.
Grundcharakteristika aller zehn Slavinen sollten jedoch in einem Russischunterricht
nicht fehlen. Befinden sich in einer Klasse mehr als zwei schwache SchiilerInnen, ist

das Projekt der Mehrsprachigkeit jedoch laut Wolfgang Steinhauser nicht durchfiihrbar.

5.1.5 Soll ich mich auf rezeptive Kompetenzen beschrinken?

Methoden und Konzepte zur Forderung von (europédischer) Mehrsprachigkeit dienen
meist dazu, auf exolinguale Kommunikation, d.h. der Kommunikation zwischen einem
Muttersprachler und einem Nicht-Muttersprachler, vorzubereiten. Wie sich an den
Ergebnissen zahlreicher Fallstudien zeigte, reicht es filir die praktische Umsetzung der
Interkomprehensionsmethode im Schulunterricht nicht aus, lediglich rezeptive
Kompetenzen zu vermitteln. Zum einen vermissten Schiilerlnnen trotz eindeutiger
vorhergehender Zielsetzung die aktive Anwendung der erworbenen Kompetenzen.®?
Dahinter steht wohl das menschliche Grundbediirfnis, Sprachen nicht nur passiv
aufzunehmen, sondern auch produzierend gebrauchen zu koénnen. Fin weiteres
Argument fiir den gleichzeitigen Erwerb aktiver Kompetenzen liefern unter anderem
Wolfgang Steinhausers Erfahrungen mit interkomprehensivem
Fremdsprachenunterricht.®!  Seinen Angaben zufolge kann auf den rezeptiven
Kompetenzen der Schiilerlnnen zu wenig aufgebaut werden, um nachhaltige Erfolge zu
erzielen, da diese zu schnell wieder in Vergessenheit geraten und erst durch aktive
Verwendung im Langzeitgedichtnis abgespeichert zu werden scheinen. Diese Annahme
wird von Lutjeharms (2006: 134) unterstiitzt, welche akustische Signale fiir den
,starkere[n] Code fiir die Rezirkulation im Arbeitsgedédchtnis® hilt. Kenntnis der

Aussprache, welche anhand von Hortexten, Internationalismen, Zungenbrechern und

59 siehe Kapitel 5.2.2.
60 siche Kapitel 4.1.

61 siehe Kapitel 4.1.5.
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Reimen geiibt werden konnte, sei damit eine wichtige Voraussetzung fiir den
erfolgreichen Aufbau des Wortschatzes. Durch falsches Einiliben bestimmter Phrasen
konnte der spitere Erwerb weiterer Teilkompetenzen negativ beeintrachtigt werden.
AuBerdem sollte die Aussprache bei Zielsetzung des Erwerbs des Leseverstandnisses
auch aus dem Grund nicht auler Acht gelassen werden, weil sie oft wichtige
Informationen und Hinweise auf die Bedeutung der Wortformen birgt, sofern diese
durch Lesen allein nicht erschlossen werden kann (Lutjeharms 2006: 134). Forschungen
betreffend kommunikatives Verhalten haben zudem interessanterweise Tendenzen in
Richtung der Verwendung einer einzigen Sprache als Gespriachsbasis ergeben. Selbst
wenn ein Gesprichspartner liickenhafte Kenntnisse der gesprochenen Sprache hatte,
einigte man sich meist (unbewusst) darauf, diese als lingua franca zu verwenden, anstatt
in der jeweiligen Muttersprache oder einer besser beherrschten Sprache zu antworten,
die das Gegeniiber auch verstehen wiirde (Scherfer 2006: 98). Die Tatsache, dass
Kommunikation im Regelfall exolingual abléuft, sollte insofern interkomprehensiven
Sprachunterricht beeinflussen, als dass Lehrende und Lernende sich nicht ausschlielich
auf rezeptive Kompetenzen in der Zielsprache konzentrieren, sondern in begrenztem
MaBe auch aktive Kompetenzen entwickeln sollten. Sinnvoll erscheint vor allem das

Einiiben von Alltagssituationen und Minimalkonversationen in der zweiten Slavine.

5.1.6 Wie nutze ich das Potential von SchiilerInnnen mit slavischem

Migrationshintergrund?

Wie im zweiten Kapitel der vorliegenden Arbeit veranschaulicht wurde, steigt der
Prozentsatz von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund in Osterreichs Schulklassen.
Dass ein GroBteil davon eine slavische Muttersprache hat, ist eine Tatsache, die nicht
einfach so aufler Acht gelassen werden sollte, da dieses Potential insbesondere fiir den
Russischunterricht effektiv genutzt werden kann. Auch fiir Schiilerlnnen mit slavischem
Migrationshintergrund ist die Art des interkomprehensiven Unterrichts eine gute
Moglichkeit, mit Hilfe derer ihre MitschiilerInnen ihre Muttersprache kennenlernen und
sie selbst noch weitere slavische Sprachen erschlieBen konnen. Durch die Wahl ihrer
Muttersprache als Zielsprache fiir den Interkomprehensionsunterricht erfahren sie
mitunter eine Wertschidtzung, die ihnen im Alltag auBerhalb des

Fremdsprachenunterrichts vielleicht in dieser Art nicht zukommt. Sie erfahren, dass ihre
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Muttersprache fiir alle eine Bereicherung sein kann und dass sie dadurch ihren
MitschiilerInnen ohne Migrationshintergrund vieles voraus haben, weil sie es aufgrund
thres Vorwissens beim Erlernen weiterer slavischer Sprachen erheblich leichter haben.
Dass Sprachenlernen einfacher wird, je mehr Sprachen aus einer Sprachgruppe man
beherrscht, werden diese Schiilerlnnen aus eigener Erfahrung bestitigen konnen. So
konnten sie etwa von eigenen Erfahrungen beim Erlernen der russischen Sprache
berichten und ihren Mitschiilernnen damit helfen: Was hat ihnen geholfen aus der
eigenen Sprache, was hat sie gehindert am Weiterlernen? Mit einigen konkreten
Beispielen veranschaulicht ergibt sich damit fiir die gesamte Klasse eine interessante
Diskussion {iiber die Theorie des Spracherwerbs, die fester Bestandteil jedes
Sprachunterrichts sein sollte. Ein erhdhtes Sprachlernbewusstsein und die Fahigkeit zur
Selbstreflexion tiiber das eigene Sprachenlernen ist etwas, das fiir den weiteren
Spracherwerb von grofler Bedeutung ist und deshalb allen SchiilerInnen zugute kommt.
Verbunden werden konnte diese Diskussion auch mit der Vermittlung von
Lernstrategien und Lesestrategien fiir eine neue Fremdsprache.®? SchiilerInnen mit
slavischem Migrationshintergrund fungieren im Bereich des interkomprehensiven
Russischunterrichts als ,,ExpertInnen® fiir ihre eigene Muttersprache und konnen somit
als helfende Hand fiir die Unterrichtsgestaltung hinzu gezogen werden. Zum einen
konnen sie den Unterricht durch das Einbringen von muttersprachlichen Texten,
Reimen, Liedern etc. bunter gestalten und den bzw. die RussischlehrerIn in der
Unterrichtsplanung unterstiitzen. Dadurch erfahren sie wertvolle Anerkennung und
erlangen durch Ubernahme von Teilen der Stunde iiber ihre Muttersprache ein erhdhtes
Selbstbewusstsein. Indem sie teilweise die Rolle des Lehrenden und Helfers
iibernehmen, erhoht das auch ihre sozialen Kompetenzen. Diese neue Rollenverteilung
im Klassenraum soll allen Schiilerlnnen klar machen, dass auch LehrerInnen nicht
allwissend sind und dass jeder nur soviel weil}, wie er oder sie sich erarbeitet hat. In
dieser neuen Form des Unterrichtens erarbeiten sich Lehrerlnnen gemeinsam mit den
Schiilerlnnen weitere slavische Sprachen und wissen nur bedingt mehr als die
Schiilerlnnen selbst, jedoch nie soviel wie Muttersprachlerlnnen der betroffenen
Slavinen. Den SchiilerInnen mit slavischem Migrationshintergrund kommt damit eine
Doppelrolle zu: Zum einen sind sie Nicht-MuttersprachlerInnen der Briickensprache

Russisch und der anderen Slavinen, zum anderen fungieren sie als MuttersprachlerInnen

62 siche Kapitel 4.2.4.
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einer slavischen Sprache als ,Expertlnnen“. Das wirkt sich auch auf die
Kommunikationsstrategien aus, die besonders im Rahmen des interkomprehensiven

Fremdsprachenunterrichts von Bedeutung sind.®3

5.1.7 Woher bekomme ich meine Materialien?

Will man sich an interkomprehensivem Sprachunterricht versuchen, muss einem
bewusst sein, dass hinter diesem Projekt jede Menge Arbeit steckt. Vorgefertigte
Textsammlungen fiir diese Zwecke sucht man zum jetzigen Zeitpunkt leider vergebens.
Auch fehlt es an oOffentlich zugidnglichen Unterrichtskonzepten zum betreffenden
Thema. Die wenigen Materialien, die vorhanden sind, miissen fiir den Schulunterricht
meist noch abgedndert und an das Sprachniveau und Alter der Zielgruppe angepasst
werden. Bei Tafel (2009: 249f.) findet sich ein Programmvorschlag fiir einen Lesekurs

in weiteren Slavinen, der fiir den schulischen Gebrauch jedoch zu ausfiihrlich zu sein

scheint:
Thema

1 Die neue Slavine Zahlen, Fakten, Alphabet, Aussprache
Lese- und Ausspracheiibungen

2 Lautsystem Vokale, Konsonanten
Lese- und Ausspracheiibungen

3 Wortschatz Internationalismen; Panslavischer Wortschatz
(Grundwortschatz); Falsche Freunde; Prépositionen,
Konjunktionen

4 Lautentsprechungen | Historische Linguistik

5 Substantiv Kategorien (allgemein); Deklination; Wortbildung

6 Adjektiv Kategorien (allgemein); Deklination/ Komparation;
Wortbildung

7 Numeralia Kardinal- und Ordinalzahlen

8 Pronomen Die wichtigsten Pronomen

9 Verb Kategorien (allgemein); Konjugation; Wortbildung

63 siehe Kapitel 4.2.5.
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10 Verb Tempussystem; Aspekt/ Aktionsart; Modus;
Wortbildung
Verben der Bewegung
Pridikative
11 Verb Partizipien/ Passiv
12 Wortbildung Wortbildungsmuster; Affixe (Wiederholung und
Zusammenfassung)
13 Syntax Einfacher Satz; Zusammengesetzter Satz
14 Syntax Wiederholung; Konjunktionen
15 Text/ Stilistik Text/ Stilistik
Horverstehen (Audio, Video)

Fir Lesekurse, in denen genug Zeit fiir detaillierte Ausfiihrungen bleibt, konnte der
Programmvorschlag jedoch eine wertvolle Unterstiitzung in Bezug auf dessen Ablauf
und Aufbau darstellen. Wichtig bei der Umsetzung interkomprehensiven
Fremdsprachenunterrichts ist, dass man die Ziele dieser Sprachmethode nicht aus den
Augen verliert, sonst verliert auch der Unterricht an Fokus und Effektivitit. Zu den
Zielen zdhlen nach Wolfgang Steinhauser die Vermittlung der typischen Merkmale der
zehn wichtigsten slavischen Sprachen, eine effiziente passive Verstehenskompetenz in
diversen weiteren Slavinen auller Russisch, eine bescheidene aktive
Kommunikationskompetenz in bis zu drei weiteren Slavinen anhand von
Minimalkenntnissen fiir Kurzkonversationen sowie die Kenntnis von
Vergleichsstrategien fiir eine zweite oder dritte Slavine in der Briickensprache Russisch.
An Themenbereichen sollte man sich auf die Alltagskonversation beschranken und etwa
Grullformeln, Phrasen fiir eine Wegschreibung oder den Restaurantbesuch einiiben. Der
Kreativitit sind dabei keine Grenzen gesetzt. Die panslavische Lexik sollte durch den
kontinuierlichen Einsatz von Aufschriften, Schildern etc. in diversen Slavinen
veranschaulicht werden. Hinsichtlich der Morphologie ist zu sagen, dass das
Besprechen ganzer Paradigma kontraproduktiv wirkt; stattdessen sollte man sich
lediglich auf Sonderformen beschrianken. Sprachvergleiche in Bezug auf die Grammatik
sollten immer nur zwischen der Briickensprache Russisch und einer weiteren Slavine
stattfinden, um die SchiilerInnen nicht zu tiberfordern. Im Allgemeinen ist es wichtig,

dass der Schwierigkeitsgrad kontinuierlich ansteigt, da sonst die SchiilerInnen ihre
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Motivation verlieren. Grundsétzlich sollte interkomprehensiver Sprachunterricht
kognitiv-konstruktivistisch erfolgen, d.h. SchiilerInnen sollten die Moglichkeit haben,
neues Wissen selbst zu erarbeiten, anstatt wie im traditionellen Sprachunterricht Regeln
vorgesetzt zu bekommen, deren Anwendung sie erst danach an ausgewahlten Beispielen
zu sehen bekommen. In der interkomprehensiven Sprachvermittlung sollen die
SchiilerInnen lernen, selbststindig Regeln aus der aktiven Anwendung heraus
abzuleiten. Diese Tatsache spielt fiir die Zusammenstellung der Unterrichtsmaterialien
eine wichtige Rolle. Im Allgemeinen stellt das Internet eine hervorragende Quelle fiir
authentisches fremdsprachliches schriftliches Input dar. Allerdings miissen jegliche
Texte von der zustidndigen Lehrkraft dann individuell fiir den interkomprehensiven
Sprachunterricht aufbereitet werden. In beschranktem Mafle lassen sich auch Texte aus
Lehrbiichern fiir die betroffenen Slavinen verwenden, wobei das eigentlich nicht im
Sinne der Interkomprehension nach der eurocom-Methode steht. Diese sieht die
ausschlieBliche Verwendung von authentischen Materialien vor, die urspriinglich nicht
fiir den Unterricht konzipiert waren. Darin liegt auch ein wesentlicher Motivationsfaktor
der SchiilerInnen, auf den man nicht verzichten sollte. Als Unterrichtsmaterialien eignen
sich fiir den Anfang grundsitzlich alle Formen von kurzen Texten, die sprachlich nicht
zu komplex sind, angefangen von Zeitungsartikeln und Reimen tliber Liedertexte und
Dialoge bis hin zu Kochrezepten und Kurzgeschichten. Besonders Zeitungsartikel
erweisen sich aufgrund der hohen Zahl an Internationalismen und dem fiir gewdhnlich
auflerst hohen Anteil an Weltwissen, mit Hilfe dessen der Text erschlossen werden kann,
als besonders hilfreich fiir den Interkomprehensionsunterricht. Zu passenden aktuellen
Zeitungsmeldungen in der betreffenden Zielsprache konsultiert man am besten die

offiziellen Webseiten der groflen Zeitungen der jeweiligen Lander.

5.2 Konkrete Vorschlige fiir interkomprehensiven und interkulturellen

Russischunterricht

Im nachfolgenden Kapitel wird eine Reihe von Impulsen fiir die praktische Umsetzung
interkomprehensiven Russischunterrichts erldutert. Ausgegangen wurde von einer
Schulklasse eines Gymnasiums im stidtischen Raum. Die Zielgruppe der Schiilerlnnen

lernt im 2. Lernjahr Russisch und verfiigt tiber Sprachkenntnisse auf Level A1 bzw. A2

88



nach dem GERS*. Die Klassenzusammensetzung wurde mit einer
GesamtschiilerInnenzahl von 25 angenommen, unter denen sich 8 Schiilerlnnen mit
slavischem Migrationshintergrund befinden, wobei es sich bei den vertretenen
slavischen Muttersprachen um Tschechisch, Slovakisch und Polnisch handelt, welche
daher fiir die exemplarische Veranschaulichung interkomprehensiven
Russischunterrichts ausgewidhlt wurden. In der Praxis sollten die Grundcharakteristika
der zehn wichtigsten slavischen Sprachen (Russisch, Ukrainisch, WeiBrussisch,
Slovakisch, Slovenisch, Tschechisch, Polnisch, Bosnisch/ Kroatisch/ Serbisch,
Mazedonisch, Bulgarisch) vermittelt werden, von denen in jedoch hochstens drei
ausgewdhlten Slavinen auch aktive Kenntnisse vermittelt werden sollten. Fiir die
Entwicklung aktiver Sprachkenntnisse in den ausgewihlten drei slavischen Sprachen
wurden fiir jede Sprache zwei Stundenbilder entwickelt, welche fertig fiir den Einsatz
im interkomprehensiven Russischunterricht sind. Zusétzlich wurde ein Stundenbild mit
Vorschligen fiir einleitende Ubungen in den slavischen Interkomprehensionsunterricht

sowie Anregungen fiir die Verwendung eines Fremdsprachenportfolios entworfen.

5.2.1 Sprachenportfolio

Ein duferst sinnvolles Instrument zur Dokumentation fremdsprachlichen Wissens stellt
ein Sprachenportfolio dar, welches entweder in Verbindung mit dem Européischen
Sprachenportfolio® oder zumindest in Anlehnung an dasselbe gefiihrt werden konnte.
Das Européische Sprachenportfolio wurde als Instrument der Selbstreflexion entworfen,
das SchiilerInnen dabei helfen sollte, ihr Sprachbewusstsein zu schirfen sowie ihre
eigenen Fahigkeiten besser einschédtzen zu konnen. Fiir den (interkomprehensiven)
Fremdsprachenunterricht eignet sich eine Form des Sprachenportfolios, in der die
Selbstreflexion der eigenen Kompetenzen ebenso Platz findet wie Projekte in
Verbindung mit der Schiarfung des Sprachbewusstseins sowie eine Kurzcharakeristik
bzw. -grammatik der jeweiligen Fremdsprachen. Im Allgemeinen kann in einem
Sprachenportfolio alles Platz finden, das mit Fremdsprachenlernen zu tun hat. Das
Sprachenportfolio konnte auch als ficheriibergreifendes Projekt mit anderen

Fremdsprachen (Englisch, Italienisch, Spanisch etc.) gefiihrt werden. In diesem Falle

64 Vgl. http://www.sprachenlernen-mit-dem-esp.at/index.html

% Vgl. ebenda.
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wire es vermutlich sinnvoll, allgemeine Informationen wie die Sprachbiografie oder
dergleichen auf deutsch zu halten, wihrend fécherspezifische Notizen je nach Bedarf
auch in der jeweiligen Zielsprache verfasst sein konnen. Fiihrt man das
Sprachenportfolio nur in einem Fach, konnte dieses auch ausschlieBlich in der
Fremdsprache verfasst werden, solange es die jeweiligen Sprachkenntnisse der

SchiilerInnen erlauben.

Einen allgemeinen ersten Teil des Sprachenportfolios kann die Sprachbiografie®® der
SchiilerInnen darstellen, deren Bestandteile im Rahmen von Partnerinterviews - wenn
moglich, in der Fremdsprache gefiihrt - ermittelt werden konnen. Dazu koénnen
beispielsweise Angaben betreffend der folgenden Punkte zédhlen: die eigene
Muttersprache, die ersten Worter in der Muttersprache, lustige Fehler, die man beim
Erlernen der Muttersprache gemacht hat, eine Auflistung bekannter Fremdsprachen
sowie Angaben iiber das ungefdhre Level der Sprachkenntnisse, die eigene
Lieblingssprache dem Klang nach, welche Sprachen man noch gerne sprechen wiirde,
welche Sprache man fiir die schwierigste auf der Welt hilt, welche Fremdsprache man
fiir die wichtigste lingua franca hélt, etc. Neben dieser kurzen Sprachbiografie empfiehlt
es sich auch, jegliche Materialien zum Thema Sprachbewusstsein im Sprachportfolio zu
sammeln, welche die Schiilerlnnen beim zukiinftigen Sprachenlernen unterstiitzen
sollen. Ein wichtiger Punkt in diesem Zusammenhang sind die Hintergriinde des
Sprachenlernens an sich: Wie werden Sprachen iiberhaupt gelernt? Was passiert im
menschlichen Gehirn? Funktioniert Sprachenlernen immer gleich? Antworten auf
Fragen wie diese sollen SchiilerInnen einen Einblick in die Theorie des Sprachenlernens
ermoglichen und sie damit unterstiitzen, ihr Sprachbewusstsein zu stirken, was
allgemein einen positiven Effekt auf das weitere Fremdsprachenlernen haben sollte®’.
SchiilerInnen mit Migrationshintergrund kommt hierbei eine besondere Aufgabe zu, da
sie ithren Mitschiilerlnnen unmittelbar von ihren intensiven Sprachlernerfahrungen
berichten kénnen. Mogliche Angste und Schwierigkeiten in Bezug auf Sprachenlernen
sollten in diesem Zusammenhang auf alle Fille thematisiert werden. Einen Einstieg
konnte hierbei ein Selbsttest mit dem Titel ,,Habe ich Angst vor fremden Sprachen?*

liefern, den die SchiilerInnen in Einzelarbeit machen sollen, wihrend anschlieend iiber

66 Idee tibernommen von Schader (2004): 159 bzw. Schader (2004): 324.

67 Zahlreiche wertvolle Impulse fiir Gesprichsrunden und Schreibanlésse finden sich bei Schader (2004):
160ff.
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typische Angste diskutiert werden kann. Eine Moglichkeit hierbei ist die gemeinsame
Gestaltung eines Tafelbildes, welches im Anschluss in der Klasse aufgehdngt werden
kann. Wichtig dabei ist die Entkriftung der Angste durch schlagkriftige
Gegenargumente bzw. veranschaulichende Beispiele. Ein Blick in den Lehrplan fiir
lebende Fremdsprachen® beweist, wie wichtig sprachtheoretische Diskussionen fiir den
Fremdsprachenunterricht sind. Demnach ist vor allem auch die Vermittlung von
Sprachlernstrategien von grof8er Bedeutung. Wihrend die guten SchiilerInnen instinktiv
zu wissen scheinen, wie sie sich effektiv Wissen aneignen konnen, brauchen vor allem
schwéchere sowie jiingere Schiilerlnnnen Unterstiitzung beim Lernen. Fiir alle
Schiilerlnnen ist es jedoch wichtig herauszufinden, die eigene Art zu lernen zu
reflektieren bzw. zu hinterfragen und mit Hilfe von Lerntipps zu optimieren. Dabei ist
das Wissen iiber die verschiedenen Lerntypen und Lernstrategien von herausragender
Bedeutung. Was féllt den anderen eigentlich schwer beim Lernen einer neuen Sprache?
Was finden sie leicht? Was fallt mir schwer bzw. leicht? Welche Lerntypen gibt es und
welcher Lerntyp bin ich? An welchem Ort und zu welcher Tageszeit lerne ich am
besten? Welche Lerntipps kann ich anderen geben? Ein gegenseitiger Austausch dieser
Art fihrt nicht nur zu einer Verbesserung des Klassenklimas, sondern verhilft
Schiilerlnnen auch zu einem vertieften Sprachverstindnis und einer erhdhten
Sprachlernkompetenz. Je nach Bedarf ldsst sich dieses Thema auch um vertiefende
Aspekte erweitern. Fiir den interkomprehensiven Russischunterricht konnte
beispielsweise ein Projekt zum Thema ,,Muttersprache* durchgefiihrt werden, in dem es
um die genaue Bedeutung des Wortes in den verschiedensten slavischen Sprachen geht.
Neben diesem einfach Sprachvergleich konnen auch noch zahlreiche andere
sprachtheoretisch Themen Eingang in den Fremdsprachenunterricht finden. So besteht
Kommunikation - ob fremdsprachlich oder muttersprachlich - immer aus mehr als nur
der Sprache selbst. Auch Gestik und Mimik spielen eine bedeutende Rolle fiir die
erfolgreiche Dekodierung der gewiinschten Nachricht (Schader 2004: 306ff.). Dabei
konnen oft Missverstdndnisse entstehen, die oft kultureller Natur sind und oftmals
vermieden werden konnten, wenn beide Seiten mehr iiber einander wissen wiirden. Im
Rahmen des Fremdsprachenunterricht erscheint es wichtig, auch Gestik, Mimik und
Korpersprache als sprachbegleitende Elemente zu thematisieren und kulturelle

Unterschiede eventuell durch Rollenspiele aufzuzeigen. Welche Gesten sind eigentlich

68 Vgl. http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/lp_ahs os_lebende fs.pdf
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typisch fiir Osterreicherlnnen? Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund werden mit
Sicherheit Informationen dazu liefern kdnnen und kdnnen weiters eingebunden werden,
indem sie liber auffillige Gestik oder Mimik ihres Heimatlandes berichten. Manches
davon werden ihre MitschiilerInnen ohne Migrationshintergrund zu bestétigen wissen.
Genauso sind Kommunikationsstrategien fiir funktionierende (fremdsprachliche)
Kommunikation von besonderer Bedeutung. So ist es fiir alle SchiilerInnen hilfreich und
wichtig zu wissen, wie sie ihr Gegeniiber um Hilfe bitten konnen, sollten sie in der
Fremdsprache einmal nicht weiter wissen. Ebenso sollten sie jedoch Strategien zur
Verbesserung der Kommunikationssituation beherrschen, in der sie selbst die
betreffende Sprache besser beherrschen als ihr Gesprachspartner. Auch Materialien, die
aus diesen Projekten hervorgehen, gehdren in das Fremdsprachenportfolio eingeordnet.
Den dritten Teil des Portfolios machen so genannte Fremsprachenportrits aus, welche
fiir jede bekannte Fremdsprache verfasst werden sollten. In Anlehnung an die
Vorgangsweise der EuroCom-Strategie®®, sollten diese Miniportrits der betreffenden
slavischen Sprachen verfasst werden, um den SchiilerInnnen in einer spiteren Phase als
Uberblick iiber ihre bereits erworbenen Kenntnisse zu dienen. Dabei sollten Angaben
iiber die geographische Verbreitung der Sprachen sowie ihre Sprecherzahl und
geschichtliche Entwicklung einschlieBlich der Auflistung von Dialekten oder Varietiten
ebenso Platz finden wie die wichtigsten typischen Charakteristika in Bezug auf Schrift,
Aussprache und Wortstruktur. Derartige Miniportridts konnten beispielsweise

folgendermafBen aussehen, dargestellt an den Sprachen Polnisch und Tschechisch?:

POLNISCH

Sprecherzahl 58 Mio. (39 Mio. in Polen, 15 bis 18 Mio. in der
Diaspora)

Geografische Verbreitung | Republik Polen, Diaspora (Nachbarldnder, Westeuropa,
USA)

Klassifikation Westslavisch

Dialekte GroBpolnisch, Kleinpolnisch, Masowisch, Schlesisch

Schrift Latinica + diakritische Zeichen

69 siche Kapitel 2.2.3.

70 Vgl. Tafel (2009): 15ff.
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Besonderheiten nasale Vokale g und ¢; Doppelkonsonanten ch, cz, dz, dz,
dz, rz, sz; typische Grapheme ¢, 6,1, 1, $, Z, Z

Alphabet 32 Buchstaben
Aa Ag Bb Cc Cé Dd Ee E¢ Ff Gg Hh 1i Jj Kk L1 £t Mm
Nn Nn Qo O6 Pp Rr Ss S§ Tt Uu Ww Yy Zz 72 7

Akzent in der Regel auf der vorletzten Silbe (Prénultima)

TSCHECHISCH

Sprecherzahl rund 11,6 Mio. (10 Mio. in Tschechien, 1,6 Mio. in der
Diaspora)

Geografische Verbreitung | Tschechische Republik, Diaspora

Klassifikation Westslavisch, stidlicher Zweig (gemeinsam mit
Slovakisch)
Dialekte Bohmisch, Zentralméihrisch, Ostméahrisch, Schlesisch

(weitere Unterteilungen in Untergruppen moglich)

Schrift Latinica + diakritische Zeichen

Besonderheiten hacek (Hikchen): ¢, &, 11 etc.; ¢arka (Strich): &, ¢, i etc.;
krouzek (Kringel): G

Alphabet 42 Buchstaben

Aa Aa Bb Cc C&¢ Dd D& Ee Eé E¢ Ff Gg Hh Ch ch i [i Jj
Kk L1 Mm Nn Nt Oo 06 Pp Qq Rr R¥ Ss S§ Tt Tt Uu
U Ut Vv Ww Xx Yy Yy Zz 77

Akzent Initialakzent (auf der ersten Silbe)

Der zweite Teil des Miniportrits, den die EuroCom-Strategie vorsieht, ist ein
Minilexikon der 400 haufigsten Wortarten, zu denen Konjunktionen, Zahlen,
Pronomina, Artikel, wichtigste Nomina, Prdpositionen, Orts-, Zeit- und
Mengenadverbien, Adjektive und die wichtigsten regelmifigen wie unregelmifBigen
Verben zdhlen.”! Wie sinnvoll eine derartig detaillierte Aufstellung fiir den schulischen
Gebrauch ist, sei allerdings dahin gestellt. In den meisten Fillen wére das Input des
Minilexikons mit ziemlicher Sicherheit zu umfangreich fiir den Rahmen, in dem der

interkomprehensive Sprachunterricht passiert. Derartige Minilexions machen mit grof3er

71 Vgl. http://www.eurocomreserach.net
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Wahrscheinlichkeit nur in fortgeschrittenem Stadium des Sprachenlernens Sinn, nicht
jedoch, wenn die SchiilerInnen noch nicht einmal die 400 hdufigsten lexikalischen
Elemente der Briickensprache beherrschen. Wahrend die Miniportrits der Slavinen, die
interkomprehensiv vermittelt werden, daher eher gering ausfallen, kann das Portfolio
dazu genutzt werden, Grammatikkapitel der Zielsprache Russisch genau zu
dokumentieren, sodass SchiilerInnen immer wieder darauf zuriick greifen konnen. Die
Miniportrats fungieren damit als Sprachfiihrer, die laufend aktualisiert und
vervollstdndigt werden. Beliebig erweitert werden konnen die Fremdsprachenportrits
etwa durch individuelle Lieblingsworter in den jeweiligen Sprachen, lustige Fehler beim

Erlernen der Fremdsprache, Zungenbrecher oder Kinderreime.

5.2.2 Ubungen zur Vorbereitung auf slavischen Interkomprehensionsunterricht

AuBer durch Ubungen in Bezug auf die Theorie des Sprachenlernens, welche zu einem
erhohten Sprachlernbewusstsein beitragen sollen, ist es sinnvoll, interkomprehensiven
Russischunterricht in drei weiteren Slavinen auch durch erste Ubungen zum
interkomprehensiven Lesen slavischer Sprachen vorzubereiten. Nach einem kurzen
Kennenlernen der unterschiedlichen slavischen Sprachen und ihrer Besonderheiten
(sieche Miniportrits) kénnen beispielsweise folgende Ubungen als Einstieg in den

interkomprehensiven Russischunterricht genutzt werden:’?

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
15 | Text,Keine Lesen Plenum Angste vor HO
Angst vor der Sprechen Einzelarbeit | Slavinen
ungewohnten Horen verlieren,
Schrift* Lautentsprechung
en suchen
10 Aufschriften in | Lesen Plenum Internationlismen | HO
diversen Horen Partnerarbeit | in Slavinen
Slavinen Sprechen kennenlernen,
Wortfeld
»Meinung*

72 Folgende Abkiirzungen werden fiir alle Stundenbilder verwendet: ,,HO* steht fiir Handout, ,,PPT* ist
das Kiirzel fiir das Programm Power Point und ,,OH* kiirzt den Overhead Projektor ab.

94



10 Schlagzeilen in | Lesen Partnerarbeit | Verwandtschaft PPT
diversen Hoéren Plenum slavischer
Slavinen Sprechen Sprachen
begreifen
15 Diskussions- Sprechen Plenum Ausbau der -
runde Horen Interkulturellen
,, yornamen" Kompetenz

Die erste explizite Ubung zum Thema Interkomprehension schlieft in optimalem Falle
an eine Diskussion iiber Sprachenlernerfahrungen und Angste in Bezug auf das Lernen
neuer Fremdsprachen im Allgemeinen an. Die Schiilerlnnen erhalten ein Handout mit
kurzen Textausschnitten, welche in deutscher Sprache verfasst sind, jedoch mit Hilfe der

Schriftsysteme unterschiedlicher Slavinen wiedergegeben sind. 3

Kaiine anrcr ¢pop 13p pycuineH mmnpaxe!

®wue xabeH aHrcT Gop T3P PYCHUIIISH MITIPaxe, a 34 AU3e 3eJIbT3aMe MPUPT HUXT
K9HeH. J[ox nmu3e aHrcT uct yHoerprouaet. Ju kupunuieH OyxmTaOeH alTHEeH 31X
ayx J0i4e MalCT IIHEIb aH.

Kaiine anrcr ¢op 13p ykpainimen mmnpaxe!

dine xabeH aHrct ¢op A3p yKpaiHilleH 1mimpaxe, 1a 31 [i3e 3enbT3ame WpudT HIXT
KeHeH. Jlox ai3e aHrer icT ynoerpronaet. Jli kupuiimieH OyximTabeH allrHeH 31X ayX
JoM4e MaMCT IIHEIb aH.

Kajne angst for der bosniSn / kroatiSn / zerbis$n Sprahe!

File haben angst for der bosnis$n / kroatiSn / zerbi$n Sprahe, da zi dize zeltzame Srift
niht kenen. Doh dize angst ist unbegrundet. In varhajt hat das bosnisne / kroatiSe /
zerbiSe Sriftsistem zogar file forcige. Man Srajbt majst, anders als im doj¢en, vi man
Spriht.

Kajne angst for der polniszyn szprache!

File haben angst for der polniszyn szprache, da zi dize zeltzame szryft nicht kenen.
Doch dize angst ist unbegryndet. In warhajt hat das polnysze szryftsystem zogar file
forcyge. Auserdejm zind file polnysze becajsnungen dojczen oder latajniszen
urszprungs, zo das man zi mit ajn bisSen fantazi lajst erszlisen kan.

Kajne angst for der ¢echi$n Sprache!

File habn angst for der ¢echiSn Sprache, da zy dyze zeltzame Srift nicht kenen. Doch
dyze angst ist unbegryndet. Myt ajn vényk ibung lernen auch dojce dy Cechise
ortografi.

73 Tabelle ibernommen aus Tafel (2009): 39f.
95



Die Texte werden von einzelnen Schiilernnen laut vorgelesen, sodass alle erkennen
konnen, dass es nicht sehr schwierig ist, fremde Schriften zu entziffern. Als
nachfolgende Arbeitsauftrage eignen sich in diesem Zusammenhang Aufgaben
beziiglich der Orthographien der einzelnen Sprachen, welche in Einzelarbeit gelost
werden und anschlieBend im Plenum verglichen werden sollten. Schiilerlnnen sollen
dadurch Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Schriftsystemen erkennen lernen.
Soweit moglich, sollten die Diskussionen in der Zielsprache des
Fremdsprachenunterrichts, d.h. Russisch, statt finden. Fragen koénnten in diesem

Zusammenhang beispielsweise sein:

Worin besteht der Unterschied zwischen der Schreibweise der russischen und der

ukrainischen Sprache?

«

Losung: i und u (Zusatzfrage: Wann ,,i* wann ,,u* im Ukrainischen?)

Wie wird der deutsche Laut ,,sch* in der polnischen Sprache abgebildet?

Losung: sz

Welche deutschen Buchstaben/ Lautkombinationen gibt es im polnischen
Schriftsystem offensichtlich nicht?

Losung: ei, v, w, sch, sp, ie, nn, eu, tsch, i, z, ss, 5

Vervollstindige das Alphabet der tschechischen Sprache:

Aa_ _BbCc_ DdDdEeE¢ EEFfGgHh Ii _ Jj Kk LI Mm Nn Nit Oo 06
PpQqRrR¥Ss  TtTrtUuUnUaVvWwXxYy  ZzZ7

Losung: Ad, Cé& Ch ch, i, S, Yy

Verfiigen die Schiilerlnnen bereits iiber Kenntnisse der Charakteristika der betreffenden
Slavinen (siehe Miniportréits), besteht hier die Moglichkeit, ihre Erinnerung
aufzufrischen. Im Plenum werden miindlich die Eckdaten dieser slavischen Sprachen
wiederholt, indem die Schiilerlnnen gemeinsam so viele Informationen sammeln wie

moglich und der/ die LehrerIn erst in letzter Instanz erginzt bzw. verbessert.

Eine weitere Ubung zum ersten Kennenlernen weiterer Slavinen kann die Zuordnung
von Internationalismen darstellen. Die SchiilerInnen erhalten ein Handout, auf dem eine
Reihe von Aufschriften aufgelistet sind - allesamt Ausdriicke aus verschiedenen

Slavinen. In jeder der vier Kolonnen befinden sich internationale Begriffe in einer
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bestimmten Slavine. Da die Schiilerlnnen zu diesem Zeitpunkt - auch durch die
vorhergehende Ubung - schon ein wenig iiber die Schriftsysteme ausgewdihlter
slavischer Sprachen wissen sollten, sollten sie die Begriffe’* den jeweiligen Sprachen
leicht zuteilen konnen. Wichtig ist, dass die Ausdriicke zu Beginn laut vorgelesen
werden, was entweder die Lehrperson vornimmt oder im besten Fall die Schiilerlnnen
mit dementsprechenden Migrationshintergrund iibernehmen. Bevor die SchiilerInnen
jedoch das Handout erhalten, schreibt der/ die LehrerIn zur Vorentlastung einzelne
Beispiele zu slavischen Internationalismen an die Tafel und ldsst die SchiilerInnen raten,
welcher der vorher besprochenen Slavinen sie angehoren. Dabei werden automatisch
bereits bekannte russische Phrasen zur AuBerung der eigenen Meinung wiederholt, die
die Lehrperson bei Bedarf an die Tafel schreibt. Dazu konnen mitunter zéhlen:

A1 nonumaro cnoeo ..., ,, A ne nonumaro evipadicenue ..." , , Ilo-moemy*, ,, A oymaio/
cuumato, 4mo no-pycckuti cogopam ... ", ,, A (ne) coenacen/ coenacna“, etc.

Im Plenum {iiben die SchiilerInnen miindlich die Phrasen anhand der vorgegebenen
Beispiele, bis die entsprechenden Ldsungen gefunden sind. Danach erhalten die
SchiilerInnen das Handout mit den Sprachkolonnen und miissen nun in Partnerarbeit
dhnliche Dialoge fithren, um herauszufinden, um welche slavische Sprache es sich der

jeweiligen Kolonne handelt.

1 Poszta, BIBLIOTEKA, Uniwersytet, Bank, RESTAURACJA
2 Metro, Informace, Museum, Univerzita, Kavarna, Kino ,,Svét*
3 toalet, Restoran, taksi, Apoteka, Posta, telefon, centar
4 Tyanet, Pecropan, JlipT, [lapk kynsrypa, Kiock, Pagio
Losung: I ... Polnisch

2... Tschechisch

3 ... Bosnisch/ Kroatisch

4 ... Ukrainisch

AnschlieBend werden die Losungen miindlich mit der gesamten Klasse verglichen und
die russischen Entsprechungen fiir die diversen Worter gefunden. Die Phrasen werden

in der darauffolgenden Stunde von den SchiilerInnen selbst aktiv angewendet.

74 Begriffe tibernommen aus Tafel (2009): 51f.
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Eine weitere Ubung zum Kennenlernen weiterer Slavinen ist das ErschlieBen

verschiedenster Schlagzeilen. Auf einer Overhead oder Power Point Folie werden

Schlagzeilen von Zeitungsartikeln aus unterschiedlichen slavischen Sprachen gezeigt.”

Bosnisch Kup kralja: Barcelona i Sevilla u polufinalu
Najava nove generacije modela iz IngolStata
Kroatisch Drew Barrymore producira nove ,,Charliejeve andele*
Vezuv je velika opasnost za stanovnike napuljske regije
Serbisch Pycwuja Huje ,,rurap ox mamupa‘
JIykcy3 collMjaTHUX CTaHOBA
Polnisch Paryz w jeden dzien? To mozliwe!
Kroélowa popu przyjedzie do Polski
Tschechisch Kulturni Sok ¢eského turisty v Americe
John Lennon sponzoroval irské teroristy
Russisch Juera 3uMoii onacHa AJisl 370pOBbsI
HaHnoTexHOI0THM B METUITMHE: YeM OHU OTIACHBI?
Ukrainisch Hoga knura 3 cepii ['appi [lorTepa Bxe B mponaxy

[punn lappi BIus y HOBHI CKaHIAT

Die Schiilerlnnen werden angeleitet, sich die Schlagzeilen durchzulesen und zu

versuchen, sie zu verstehen. In Partnerarbeit sollen sie sich anschliefend kurz auf

Russisch dariiber iiberhalten, welche drei Zeitungsartikel sie aufgrund des Titels gerne

lesen wiirden und warum. Die Lehrperson sowie Schiilerlnnen mit entsprechendem
Migrationshintergrund stehen bei Verstindigungsproblemen bereit und I&sen

Schwierigkeiten fiir die ganze Klasse auf. Im Anschluss fragt die Lehrperson ein paar

Schiilerlnnen nach ihren Lieblingsschlagzeilen. Abgeiindert werden konnte die Ubung,

indem die Sprachen, in denen die Schlagzeilen verfasst sind, nicht vorgegeben sind,

sondern von den SchiilerInnen erraten werden miissen.

75 Schlagzeilen iibernommen aus Tafel (2009): 41f.
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Bleibt in der Stunde noch geniigend Zeit, formen die Schiilerlnnen fiir die letzte
Aufgabe einen Sesselkreis. Im Folgenden sollen sie auf Russisch in 2 min. ihren
Vornamen und dessen Bedeutung vorstellen und angeben, in welchen (anderen)
Slavinen es ihren Namen noch gibt bzw. welche Form er dort annimmt. Informationen
dazu hatten die SchiilerInnen als Hausiibung selbst ausfindig machen sollen. Die Ubung
zielt auf die Sensiblisierung der Schiilerlnnen fiir die Sprachenvielfalt Europas ab und
soll damit ihr Verstdndnis fiir andere Kulturen und Lebensweisen erweitern.
Schiilerlnnen mit slavischem Migrationshintergrund kommt hier eine besondere
Aufgabe zu, indem sie Auskunft iiber Namensentsprechungen in ihrer Muttersprache
geben konnen, falls diese von ihren Mitschiilerlnnen nicht ermittelt werden konnten.
Dariiber hinaus kann es interessant fiir alle zu wissen sein, welche Vornamen als
,»typische® Vornamen eines bestimmten Landes gelten und ob etwa der eigene Name in
einer anderen (slavischen) Sprache dazu zéhlen wiirde. Eine derartige Diskussion
konnte eventuell auch die typischen Nachnamen der jeweiligen Lénder mit ein
schlieBen. Wihrend der Diskussionsrunde sollen sich die Schiilerlnnen ergénzende
Notizen machen und als Hausiibung fiir die darauf folgende Stunde einen Text {iber die
Bedeutung ihres Vornamens auf Russisch verfassen und abgeben. Eventuell konnten
auch ein Schriftfiihrer ernannt werden, der sich Notizen zu den typischen Vor- und
Nachnamen in den verschiedenen slavischen Sprachen macht und diese dann fiir die

Klasse zur Verfligung stellt.

5.2.3 Zielsprache Polnisch

Im Folgenden werden zwei fertige Stundenbilder fiir interkomprehensiven
Russischunterricht mit der Zielsprache Polnisch vorgestellt, die in dieser Art sofort im

Unterricht eingesetzt werden kdnnen.

Stunde 1:

Die erste Stunde beginnt mit einem spielerischen Einstieg in die neue Slavine. Im
Anschluss werden polnische Phrasen fiir den Alltag erarbeitet, die dann in Dialogen
geiibt werden. Der Input Text der Stunde veranschaulicht nicht nur den Gebrauch der

zuvor erlernten Wortverbindungen, sondern auch polnische Possessivpronomina, welche
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die SchiilerInnen aus den Dialogen herauslesen miissen und die fehlenden Pronomina

im Liickenraster durch Analogieschliisse zum Russischen einsetzen miissen.

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
15 ,lotal Physical [ Horen Plenum Spielerischer -
Response Einstieg in die
Method* polnische
Sprache
15 Polnische und Horen Plenum Polnische HO
russische Lesen Partnerarbeit | Alltagsphrasen
Alltagsphrasen | Sprechen kennenlernen,
im Vergleich Ahnlichkeiten zu
Russisch
erkennen
10 Einfache Horen Partnerarbeit | Polnische HO (s.0.)
polnische Sprechen Vokabel aktiv
Dialoge bilden anwenden
10 Dialog ,,Co to Lesen Plenum Grammatik HO
jest? Hoéren Einzelarbeit | selbststindig
Sprechen Partnerarbeit | erschlieen und
iiben

Einen einfachen, spielerischen Einstieg schafft man mit Hilfe der Sprachlernmethode
, Total Physical Response®, welche auf den Psychologieprofessor James Asher zuriick
geht und in den 1970er Jahren entwickelt wurde. Sprachtheorien dieser Zeit stiitzten
sich auf die Annahme, dass der Sprachlernprozess einer Fremdsprache genauso wie der
Erwerb der Muttersprache ablaufe, bei dem zunéchst das Horverstdndnis ausgebildet
wird und Sprachkenntnisse durch wiederholtes Nachahmen erworben werden. Die
Sprachlernmethode konzentriert sich auf Anweisungen des Lehrenden, denen die
SchiilerInnen folgen sollen. In insgesamt 3 Schritten erarbeiten sich die Lernenden neue
Begriffe. Vorab miissen die Schiilerlnnen von der Absicht der ,Total Physical
Response® - oder TPR, wie die Methode kurz genannt wird - informiert werden. Thnen
wird erklédrt, dass sie zunéchst nicht sprechen werden, sondern nur zuhoéren und
Bewegungen nachmachen sollen. In einem ersten Schritt wihlt der Lehrende Freiwillige
aus, die ihn bzw. sie bei der Ausfithrung unterstiitzen sollen und ihren MitschiilerInnen

die Bedeutung der Anweisungen durch korperlichen Einsatz demonstrieren, wihrend die
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Mitschiilerlnnen zunichst nur zuschauen sollen. Die Anweisungen, die zum Einsatz
kommen, sind folgende (kdnnen aber nach Belieben ausgetauscht werden):

, Wstan!* (,,Steh auf!*”), ,, Usigdz!* (, Setz dich hin!*), , 1dz do drzwi!* (,,Geh zur
Tiir! ), ,,1dz do krzesta!* (,, Geh zum Sessel! ), ,,Stan!* (,, Bleib stehen!“), ,,Obroc¢ sie
w kotko!“ (,, Dreh dich im Kreis! ), ,, Pokaz na okno!* (,, Zeig auf das Fenster!*).

Der/die LehrerIn beginnt mit den Anweisungen. Erst verwendet er/sie nur zwei immer
abwechselnd, nach und nach kommen neue Imperative dazu, bis am Schluss in
erhohtem Tempo alle durcheinander abgefragt werden. Im ersten Durchgang reagiert er/
sie auch selbst auf ihre eigene Anweisungen, damit sich die freiwilligen SchiilerInnen
daran orientieren konnen. In einem zweiten Durchgang sollen die Befehle nur von den
Freiwilligen ausgefiihrt werden, wéhrend die MitschiilerInnen abermals nur zusehen. Im
dritten Durchgang reagiert nur jeweils einer der Freiwilligen auf die Anweisungen.
Damit ist die Demonstrationsphase abgeschlossen und alle Schiilerlnnen versuchen in
einem weiteren Durchgang, auf die Anweisungen der/ des Lehrenden zu reagieren,
welche in willkiirlicher Reihenfolge wiederholt werden, bis alle Schiilerlnnen zu
verstehen scheinen. Dabei sollten zwischendurch auch neue Befehle gegeben werden,
damit die SchiilerInnen weiterhin flexibel bleiben. Diese konnen eine Kombination aus
bereits verwendeten Phrasen sein. Wurden beispielsweise die Anweisungen ,,/dZz do
drzwi!*“ und ,, Pokaz na okno!“ verwendet, kann die Lehrperson den Befehl ,, Pokaz na
drzwi!““ geben und die SchiilerInnen sollten trotzdem darauf korrekt reagieren. Zur
Festigung sieht die Methode vor, dass die erarbeiteten Begriffe ins Heft {ibertragen
werden, nachdem sie von der Lehrperson auf die Tafel geschrieben wurden und
gleichzeitig noch einmal vorgezeigt wurden (Larsen-Freeman 2000: 108ft.). Die Total
Physical Response Methode eignet sich besonders gut fiir das spielerische Erlernen von
Priapositionen, Bewegungen und Bezeichnungen fiir Korperteile. Polnische
MuttersprachlerInnen konnten in einem zweiten Durchgang mit neuen Begriffen die

Lehrerrolle ibernehmen und ihren MitschiilerInnen entsprechende Anweisungen geben.

In einer zweiten Aufgabe erhalten die Schiilerlnnen ein Handout mit verschiedenen
Alltagsphrasen des Polnischen’8, die sie in Einzelarbeit den entsprechenden russischen
Ausdriicken zuordnen miissen. Die polnischen Worter werden zu Beginn von

polnischen MuttersprachlerInnen in der Klasse fiir alle laut vorgelesen.

76 Begriffe tibernommen aus Heinz/ Kufle (2006/07): 2ff.
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1 Dzien dobry! a 51 He xouy.

2 Mito ci¢ widzie€. b Her.

3 Dziekuje. c Mo cBunanus!

4 Tak. d Tam.

5 Nie chcee. e Crpaga.

6 Pomocy! f Hob6poe ytpo!

7 Przepraszam. g 3neck.

8 Gdzie jest ... ? h [Toxkanyiicra.

9 Nie. 1 [o 3aBrpa.

10 | Dobry wieczor! ] Ha.

11 | Nie mogg. k A xoren(a) OHI ...
12 | Tam. 1 Yro?

13 | Prosto. m Cnesa.

14 | Do jutra. n OcraBbTe MEHs B OKOE!
15 | Chciatbym/ Chcialabym ... 0 He 3a uro.

16 | Do widzenia! p [Tpsimo.

17 | Proszg. q Cnacure!

18 | Kiedy? r Cnacu0o.

19 | Na lewo. S Ceronusi.

20 | Prosz¢ mnie zostawi¢ w spokoju! t He mory.

21 | Co? u Korpma?

22 | Nie ma za co. v I'ne ectb ... ?

23 | Dzisiaj. w Jo6pwrit Beuep!
24 | Na prawo. X Pan(a) Teb6s1/ Bac BUIETD.
25 | Tutaj. y W3BunuTeE.

Losung: If, 2x, 3r, 4j, 5a, 6q, 7y, 8v, 9b, 10w, 11t, 12d, 13p, 14i, 15k, 16¢c, 17h, 18u,

19m, 20n, 211, 220, 23s, 24e, 25g.
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Die Schiilerlnnen sollen die russische Ubersetzungen bzw. Entsprechungen fiir die
polnischen Phrasen finden und in Partnerarbeit Dialoge mit Hilfe folgender Phrasen

bilden (siehe vorhergehende Einfiihrungsstunde):

A1 nonumaio cnoeo ...“, ,, A ne nonumaio evipascenue ..., , Ilo-moemy*, ,, A oymarw/
cuumaro, ymo no-pycckuil eosopam ..., ,, A (ne) coenacen/ coenacna”, ,, 2 mooce max
oymaro “ etc.

Die Losungen werden anschlieBend im Plenum verglichen und vom Russischen

abweichende Konstruktionen besprochen.

Im Anschluss daran sollen die SchiilerInnen die einfachen polnischen Phrasen aktiv
selbst anwenden, indem sie einfache Dialoge nach folgendem Muster bilden: SchiilerIn
A stellt Fragen auf Polnisch, SchiilerIn B antwortet auf Russisch und umgekehrt. Wenn
gewlinscht, konnen die polnischen Phrasen wegen der genauen Aussprache noch ein
Mal von den polnischen MuttersprachlerInnen vorgelesen werden.

A: Dzien dobry!

B: Jlobpoe ympo!

A: Przepraszam. Gdzie jest biblioteka?
B: Cnesa.

A: Dziekuje.

B: Hoxcanyicma.

Wihrend SchiilerIn A die Phrasen ablesen darf, soll Schiilerln B ohne Hilfe des
Handouts antworten. Die Antworten auf Russisch diirfen - je nach Sprachkénnen -
natlirlich ausfiihrlicher sein und miissen sich nicht auf die kurzen angegebenen
Ausdriicke beschrinken. Nach einem Rollentausch werden ein paar Dialoge der Klasse
vorgefiihrt. Als Hausilibung sollen die SchiilerInnen &hnliche Dialoge ganz auf Russisch
schriftlich verfassen und festigen dadurch bereits vorhandene Kenntnisse aus der

Briickensprache.

Zum Abschluss bekommen die SchiilerInnen ein Handout mit zwei einfachen Dialogen
in polnischer Sprache’’. Nachdem SchiilerInnen mit polnischem Migrationshintergrund
die Dialoge fiir alle vorgelesen haben, probieren sich eventuell auch ein paar ihrer

Mitschiilerlnnen am Vorlesen.

77 Dialoge iibernommen aus Medak (1996): 18.
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Student: Co to jest?

Studentka: To jest dom.

Student: Czy to jest twoj dom?

Studentka: Nie. To nie jest m6j dom.

Student: Prosze.

Studentka: Dzien dobry.

Student: Dzien dobry.

Studentka: Czy to jest nasza klasa?

Student: Tak, to jest nasza klasa. To jest moja i twoja klasa.
Studentka: Moja, twoja ... Nasza.

Verstindigungsprobleme sollten die Dialoge aufgrund der vorhergehenden Ubungen
nicht bereiten, daher wird der Fokus sofort auf die Grammatikaspekte gelenkt, welche in
diesen Texten veranschaulicht sind: die Substantiva und {bereingestimmte
Possessivpronomina. Die SchiilerInnen werden angeleitet, das Liickenraster unter den
Dialogen auf ihrem Handout mit den fehlenden Possessivpronomina vervollstindigen.
Da die Pronomina den russischen sehr dhnlich sind, sollten die SchiilerInnen diese

Aufgabe rasch alleine bewiltigen konnen, indem sie auch auf die Dialoge zuriick

greifen.
Maskulinum Femininum Neutrum
ja
ty twoje
on jego
ona jej
ono jego
my nasze
wy wasz
oni/ one ich
Losung:
Maskulinum Femininum Neutrum
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ja moj moja moje
ty twoj twoja twoje
on jego jego Jego
ona je je je
ono jego jego jego
my nasz nasza nasze
wy wasz wasza wasze
oni/ one ich ich ich

Mit Hilfe der folgenden Substantive nauczyciel, telewizor, mapa und lampa sowie der
Possessivpronomina sollen die Schiilerlnnen anschlieBend in Partnerarbeit &hnliche

Dialoge wie in der Vorlage bilden und im Anschluss der Klasse vorstellen.

Stunde 2:

Die zweite Stunde, in der die Zielsprache Polnisch tiber die Briickensprache Russisch
vermittelt wird, startet mit einer Wiederholung der in der vorhergehenden Stunde
erarbeiteten Wortern und Wortverbindungen, die in Form von Dialogen stattfindet.
Anschliefend werden die Schiilerlnnen mit einem polnischen Text konfrontiert, aus dem
sie moglichst viele Informationen heraus filtern sollen. In anschlieBenden
Arbeitsauftragen sollen sie folgende Punkte mit Hilfe des Kontexts selbststindig

erschlieen: Vokabel, Grammatik der Adverbien sowie einzelne Verbformen.

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
5 polnisch- Lesen Partnerarbeit | Wiederholen der | HO
russische Horen Alltagsphrasen
Dialoge Sprechen
5 Text ,,Jestesmy | Horen Plenum Ausbau der HO
w klasie* Lesen Horkompetenz/
Lesekompetenz
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8 Matching Lesen Einzelarbeit | Russische HO
exercise Horen Partnerarbeit | Wortentsprechung
Sprechen en mit Hilfe des
Schriftbildes und
des Kontexts
zuordnen
7 Finde alle Lesen Einzelarbeit | Grammatik aus HO
Adjektive! Schreiben dem Kontext
erschliefen =>
Vernetztes
Denken fordern
5 Finde alle Lesen Einzelarbeit | Grammatik aus HO
Verben! Schreiben dem Kontext
erschlieBen =>
Vernetztes
Denken fordern
10 Polnische Lesen Partnerarbeit | Polnische Sprache | HO (s.0.)
Dialoge zum Horen aktiv anwenden
Text Sprechen
10 ,,MBpbI B kitacce® | Lesen Partnerarbeit | Polnischen Text HO (s.0.)
Horen ins Russische
Sprechen iibertragen (HU:
schriftlich)

Die Wiederholung der polnischen Alltagsphrasen aus der vorhergehenden Stunde wird

durch einfach Dialoge erreicht, die die SchiilerInnen zu zweit fithren sollen. Dabei nennt

ein/e GesprichspartnerIn polnische Worter und Wortverbindungen mit Hilfe des

Handouts der letzten Stunde, wihrend der/ die andere auswendig die russischen

Entsprechungen dazu liefert. Nach einem Durchgang wechseln sie die Rollen.

Der Input-Text der Stunde’® betrifft das Wortfeld ,,Klasse® und wird den SchiilerInnen

als Textvorlage ausgeteilt. Eine polnische MuttersprachlerIn liest den Text laut fiir alle

vor, wihrend die Schiilerlnnen versuchen, soviel wie moglich an Information

herauszufiltern, indem sie ihre Lese- und Horkompetenz verbinden.

78 Medak (1996): 29.
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JESTESMY W KLASIE

To jest nasza klasa. W klasie jest tablica, stot i sa krzesta. Tablica jest duza. Ona jest
czarna. Stot jest bardzo duzy. On jest brgzowy. Krzesta sg stare 1 wygodne. One sa
biate. W klasie jest tez okno. Ono jest zawsze czyste.

Dzi§ w klasie jest nauczyciel, Anna, Piotr i nowy student Stefan. Zaczynamy
rozmawia¢ po polsku. Nauczyciel méwi tylko po polsku. Réwniez po polsku
odpowiadamy na jego pytania. Nauczyciel moéwi bardzo powoli 1 wyraznie.
Rozumiemy prawie wszystko. Jesli czego$ nie rozumiemy, moéwimy: prosimy
powtorzy¢ to zdanie, prosimy powtorzy¢ to stowo. Nasz nauczyciel to cierpliwy
cztowiek.

Nach einmaligem Lesen werden die Informationen, die die SchiilerInnen herausfiltern
konnten, im Plenum gesammelt (auf Russisch). Konstruktionen, die nicht erschlossen
werden konnten, werden zundchst nicht aufgeklirt, denn die SchiilerInnen erhalten
gleich im Anschluss ein paar Arbeitsauftrige zum Vokabular und der Grammatik des
Textes, die ihnen beim weiteren Erschlieen behilflich sein sollen. Als Erstes folgt eine
Ubung, bei der die Schiilerlnnen in Einzelarbeit die polnischen Vokabel aus dem Text

den russischen Entsprechungen zuordnen sollen.

1 brazowy 19 MpEeAJIOKEHHE
2 Zawsze oenoe

3 wszystko KOPUYHEBBIN
4 cierpliwy HauMHaeM

5 tez Bcerma

6 biate OTBEYaEM

7 dzi$ TEPIIEIUBbINA
8 odpowiadamy BCE

9 zaczynamy TOXeE

10 wygodne 14 3ampoc

11 prawie 16 TaKxKe

12 powoli 11 MOYTH

13 bardzo 20 SICHO
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14 pytania 12 MEJIEHHO

15 duzy YTO-TO

16 réwniez CTYyJ

17 krzesto 7 CEeTOHS

18 czegos O4YeHb

19 zdanie O0JbIION

20 wyraznie 10 ynooHoe
Losung:

1 brgzowy 19 npeoiodiceHue

2 zawsze 6 benoe

3 wszystko 1 KOpUYHesbll

4 cierpliwy 9 HauyuHaem

5 tez 2 ecezoa

6 biate 8 omeeuaem

7 dzis 4 mepnenusbvlii

8 odpowiadamy 3 ecé

9 zaczynamy 5 mooxce

10 wygodne 14 3anpoc

11 prawie 16 modice

12 powoli 11 noumu

13 bardzo 20 SCHO

14 pytania 12 MEONEeHHO

15 duzy 18 Ymo-mo

16 rowniez 17 cmyn

17 krzesto 7 ce200Hs

18 czegos 13 ouenb
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19 zdanie

15

bonvuion

20 wyraznie

10

y00bHOe

Nachdem die SchiilerInnen die Tabelle in Einzelarbeit vervollstindigt haben, sollen sie

die Losungen in Paaren vergleichen und dabei die altbekannten russischen Phrasen fiir

den Sprachvergleich anwenden. Im Plenum werden anschliefend die Losungen zur

Kontrolle schnell durchgegangen.

Danach folgen zwei Ubungen zur Grammatik des Textes. Fiir die erste Arbeitsaufgabe

sollen die Schiilerlnnen die Adjektive im Text ausfindig machen und die jeweils

fehlenden Formen erginzen, wodurch das vernetzte Denken gefordert wird. Als

Hilfestellung sind die Adjektive so aufgelistet, wie sie der Reihenfolge nach im Text

vorkommen.
m n
duza
bragzowy
wygodne
czyste
cierpliwy
Losung:

m n
duzy duza duze
czarny czarna czarne
brgzowy brgzowa brgzowe
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stary Stara Stare
wygodny wygodna wygodne
biaty biata biate
czysty czysta czyste
nowy nowa nowe
cierpliwy cierpliwa cierpliwe

Die SchiilerInnen haben durch diese Ubung die Grammatik der polnischen Adjektive
selbststindig erschlossen. Zur Sicherung des Lernerfolges werden die Ldosungen im

Plenum verglichen und die Endungen fiir die jeweiligen Geschlechter noch einmal

hervor gehoben.

Die nichste Ubung dient zum ErschlieBen der Verben. Dieses Mal sind als einzige
Hilfestellung die Verbformen angegeben, in denen die Verben im Text vorkommen. Die
SchiilerInnen miissen alle Verbformen selbststéindig aufspiiren und den entsprechenden

Formen richtig zuordnen.

Infinitiv 3. Person Singular 1. Person Plural
(on/ona/ ono) (my)
Losung:
Infinitiv 3. Person Singular 1. Person Plural
(on/ona/ ono) (my)
rozmawiac Jjest jestésmy
powtorzyc mowi zaczynamy
odpowiadamy
rozumiemy
mowimy
prosimy
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Mit dieser letzten Ubung sollte der Text endgiiltig erschlossen sein. In einer nichsten
Aufgabe sollen die SchiilerInnen in Paaren kurze polnische Dialoge zum Text bilden.
Dabei sollte abwechselnd eine Frage zu einem Satz gestellt werden, die der/ die
Gesprichspartnerln mit Satzteilen aus dem Text beantwortet. Dabei diirfen bzw. sollen
auch die bearbeiteten Alltagsphrasen der vorhergehenden Stunde mit ein bezogen
werden. Diese Kurzdialoge konnten mitunter folgendermalen aussehen:

A: Co to jest?

B: To jest nasza klasa.
B: GdZzie jest tablica?
A: Tablica jest w klasie.
USW.

Nachdem der ganze Text auf diese Art bearbeitet wurde, werden ein paar Dialoge der
Klasse vorgefiihrt. Zum Abschluss der Stunde miissen die Schiilerlnnen nun versuchen,
den Text miindlich ins Russische zu {ibertragen. Dabei sollen sie in Paaren immer einen
Satz abwechselnd iibersetzen, bis der gesamte Text erschlossen ist. Als Hausilibung

sollen sie den polnischen Text schriftlich ins Russische tlibertragen.

5.2.2 Zielsprache Slovakisch

Auch fiir die Zielsprache Slovakisch wurden zwei Stundenbilder entworfen, die fertig

fiir den Einsatz im interkomprehensiven Russischunterricht sind.

Stunde 1:

In der ersten Stunde mit Slovakisch als Zielsprache erhalten die SchiilerInnen durch ihre
MitschiilerInnen mit slovakischem Migrationshintergrund einen authentischen Einstieg
in die bislang unbekannte Slavine. Danach erfahren sie, wie &dhnlich die Deklination der
russischen und slovakischen Verben ist und vergleichen diese spielerisch in Form eines

Wiirfelspiels miteinander.

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
10 Slovakische Hoéren Einzelarbeit | Einstieg in die HO?
Muttersprachler | Lesen slovakische
Innen stellen Sprache
ihre Sprache vor
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10 Klasse lernt Lesen Plenum SchiilerInnen HO
Kinderreim Horen Einzelarbeit | gewdhnen sich an
Sprechen den Klang des
Tschechischen
10 Slovakische Lesen Plenum Internationalis- OH/PPT
Aufschriften Hoéren men kennenlernen
Sprechen + russische
Entsprechungen
finden
10 Liickenraster: Lesen Partnerarbeit | Vergleich der HO
Substantiva slovakischen
Deklinationen mit
dem Russischen
15 Wiirfelspiel: Horen Teamarbeit | Spielerische Wiirfel
Substantive Sprechen Anwendung der
Lesen slovakischen
Fille, Vergleich
mit Russisch

Zu Beginn der Stunde stellen slovakische MuttersprachlerInnen als Expertlnnen ihre

Sprache vor. Das kurze Referat von etwa 5-7 Minuten bringt ihnen Pluspunkte fiir die

Mitarbeit ein und kann entweder im Format einer Kurzcharakteristik wie im Miniportrit

des Sprachenportfolios gehalten werden oder - was viel authentischer und motivierender

fir alle ist - verschafft den MitschiilerInnen einen kurzen Einblick in die ,,slovakische

Identitét™ der Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund. Dazu konnen slovakische Lieder

genauso zdhlen wie slovakische Speisen, Feiertage, Lokale, Spriiche, Serien etc. Im

Anschluss an die kurze Prasentation sollen die slovakischen Muttersprachlerlnnen ihren

MitschiilerInnen einen kurzen Kinderreim beibringen. Beispiele” dafiir sind:

Janicko

aj velkého barana,

Siel Jani¢ko cez strnisko,
Zenie husky na pastvisko,

bude ich past’ do rana.

Ubertragen in etwa:
Janicko ging durch die Stoppeln
begleitet Génse auf der Weide
auch einen groBen Widder

er wird sie weiden bis am Morgen.

79 Vgl. http://najmama.aktuality.sk/aktivity/rickanky-a-basnicky/o-zvieratkach/. Ubertragen ins Deutsche

von Veronika Polakova.
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Skace havko

Skace havko na dvore, macicka spi v
komore.

Havko robi hav hav hav a maci¢ka mnau
miau mnau.

Ubertragen in etwa:

Springt ein Hiindchen auf dem Hof, ein
Kétzchen schlift in der Kammer.

Das Hiindchen macht wau wau wau und
das Kétzchen miau miau miau.

V uboéi
Bzucia vcielky
v ubodi.

Nik ich bzucat’
neuci.

Len si bzucia,
stale bzucia,
letia kvietkom
do narucia.

Ubertragen in etwa:
Es summen Bienen
im Tal.

Niemand hat es sie
gelehrt.

Sie summen nur,

und fliegen

in Umarmung

zu den Blumen.

Bocian

Zletel bocian v naSom poli,
spravil hniezdo na topoli,
jak ho plata, tak ho plata
pre malické bociancata.
(Elena Cepéekova)

Ubertragen in etwa:

Der Storch fliegt auf unserem Feld,
baut ein Nest auf einer Pappel,

wie er baut, so baut er,

fiir den kleinen Babystorch.

Die slovakischen Muttersprachlerlnnen lesen alle Kinderreime laut vor, von denen sich

jede/r SchiilerIn einen aussuchen soll und diesen mdglichst schnell einstudieren und

anschliefend der Klasse - wenn moglich auswendig - prisentieren soll. Dadurch

erhalten die SchiilerInnen einen ersten Eindruck vom Klang der neuen Slavine.

Nachdem alle SchiilerInnen einen Kinderreim prasentiert haben, wird ihnen eine Liste

mit diversen Aufschriften auf Slovakisch gezeigt. Die Lehrperson geht alle Begriffe

nacheinander mit den SchiilerInnen durch und fragt nach den jeweiligen russischen

Wortentsprechungen. Die Schiilerlnnen sollen dariiber hinaus angeben, in welchem

Kontext man die angegeben Aufschriften wohl finden konnte.

vchod zeny muzi zakazané

vychod otvorené zatvorené stanica

centrum mesta rezervované Pozor! zakaz parkovania
Stop! prichod odchod Ziadny pristup
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Als Ubergang zu den Deklinationsmustern der Substantiva des Slovakischen fragt die

Lehrperson die Klasse, welche Substantiva sich unter den Aufschriften der Schilder

befinden und welches Geschlecht jedes davon sein konnte (z.B. vchod = m, stanica = f).

Im Anschluss erhalten die SchiilerInnen ein Liickenraster, in das sie die entsprechenden

Fille bestimmter Substantiva einsetzen sollen. Fiir das Slovakische ist der Grofiteil der

Félle bereits vorgegeben, fiir das Russische sind jeweils alle Fille einzusetzen.

Ausgefiillte Liickenraster sehen anschlieBend folgendermaf3en aus:

Losung:

Sg. SLOVAKISCH SLOVAKISCH SLOVAKISCH
maskulin Sfeminin neutrum

N chlap Zena mesto

G chlapa Zeny mesta

D chlapovi Zene mestu

A chlapa Zenu mesto

1 chlapom Zenou mestom

P chlapovi Zene meste

Sg. RUSSISCH RUSSISCH RUSSISCH
maskulin feminin neutrum

N cmyoeHm JHceHa Mecmo

G cmyoenma JHCeHbl Mecma

D cmyoenmy Jrcene mecmy

A cmyoenma JHCEHY mecmo

1 CMyOeHmom JHceHou Mecmom

P cmyoenme Jrcene Mmecme

PL SLOVAKISCH SLOVAKISCH SLOVAKISCH
maskulin Sfeminin neutrum
chlapi Zeny mesta

G chlapov Zeng mest
chlapom Zendam mestam
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A chlapov Zeny mesta

1 chlapmi Zenami mestami

Pl chlapov Zenach mestdach

PL RUSSISCH RUSSISCH RUSSISCH
maskulin Sfeminin neutrum

N cmyoeHmol JHCenbl Mmecma

G CMyO0eHmos JHCeH mecm

D cmyoeHmam JHCeHAM mecmam

A CcmMyO0eHmos JHCeHbl Mecma

1 cmyoenmamu JHceHamu Mecmamu

P cmyoenmax JHCeHaxX Mecmax

Haben die SchiilerInnen die Liickenraster fertig ausgefiillt, werden die
Deklinationsendungen der Sprachen Slovakisch und Russisch im Plenum miteinander
vergleichen und auf die starke Ahnlichkeit sowie einzelne Unterschiede zwischen den

beiden Sprachen durch die Lehrperson hingewiesen.

In einem anschlieBenden Wiirfelspiel® iiben die SchiilerInnen die Deklinationen. Dazu
formen sie Kleingruppen zu etwa vier Personen. Jede Gruppe erhilt zwei Wiirfel. Ein
Wiirfel hat 1 bis 6 Augen, die fiir die entsprechenden Félle der Deklination stehen. Der
zweite Wiirfel ist ein Farbwiirfel, dessen unterschiedliche Farben fiir verschiedene
Dinge stehen: 2 Farben stehen jeweils fiir Einzahl und Mehrzahl und die verbleibenden
zwei Farben sind verschiedene Arten von Joker, von denen einer bedeutet, dass man
einmal aussetzen darf und der néchste Spieler an der Reihe ist und ein Joker verwendet
werden kann, um jemand anderen zu bestimmen, der die Aufgabe zu l6sen hat. Die
SpielerInnen wiirfeln nacheinander mit beiden Wiirfeln gleichzeitig. Ergibt sich eine
Kombination aus Zahl und Fall, muss der bzw. diejenige die entsprechende russische
Form nennen. Je nach Schwierigkeitsgrad kann die slovakische Form dazu abgelesen
werden oder muss ebenso auswendig genannt werden. Zusétzlich muss der/ die

SchiilerIn angeben, ob ein Unterschied zwischen den Formen besteht. Dazu fragt

80 Idee abgedndert iibernommen von Wolfgang Steinhauser.
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jemand aus der Gruppe: ,,Paznuya ecms?“ Die moglichen Antwortmdglichkeiten sind

“

dann gemil der betreffenden Situation: ,, Hem, okonuanue mooice ... oder ,,/la, ecmp,
oxouanue ... “. Fur den Fall, dass man einen Joker wiirfelt, muss fiir die nichste Person
der Farbwiirfel noch einmal gewiirfelt werden - und zwar so lange, bis er Einzahl oder
Mehrzahl anzeigt. Ein Joker, um sich vor der Aufgabe des Jokers von jemand Anderem
zu retten, hat keine Giiltigkeit. Dieses Spiel ldsst sich auch zu einem Brettspiel
ausbauen, bei dem bei jeder richtigen Antwort drei Felder gezogen werden diirfen und

bei jeder falschen Antwort ein Feld zuriick gegangen werden muss. Der/ die Spielerln,

die schlussendlich als erste/r das Ziel erreicht, hat gewonnen.

Stunde 2:

Die zweite Stunde des interkomprehensiven Russischunterrichts mit Slovakisch als
Zielsprache dreht sich um einen Impulstext liber die tdgliche Routine. Nach einer
Wiederholung des Themas auf Russisch, erhalten die SchiilerInnen einen slovakischen
Text, den sie im Folgenden anhand von verschiedenen Ubungen zum Wortschatz und
der Grammatik bearbeiten sollen. Im Anschluss werden die erschlossenen Phrasen in

Dialogen und Monologen aktiv angewandt.

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
5 Russischer Hoéren Partnerarbeit | Vorentlastung fiir | OH/ PPT
Monolog: Sprechen nachfolgenden
tagliche slovakischen Text
Routine
5 Hortext ,,Denny | Horen Plenum Hor- und HO
program** Lesen Lesekompetenz
erweitern
5 Verbformen im | Lesen Einzelarbeit | Grammatik aus HO (s.0.)
Text finden Schreiben dem Kontext
erschlieBen =>
Vernetztes
Denken fordern
7 Liickeraster: Lesen Partnerarbeit | Analogieschliisse | HO (s.0.)
Slovakische Schreiben ziehen Tafel
Verben Horen (Konjugation)
Sprechen
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5 Welches Wort Lesen Einzelarbeit | Kategorien HO (s.0.)
passt nicht abstrahieren
dazu?
8 Russische Lesen Einzelarbeit | Bedeutung aus HO (s.0.)
Ubersetzungen | Schreiben Plenum Kontext
Horen erschlielen
Sprechen
10 Slovakische Horen Partnerarbeit | Neue HO (s.0.)
Dialoge Sprechen Plenum Sprachkenntnisse
Lesen aktiv anwenden
5 Monolog Horen Plenum Horkompetenz -
Muttersprachler | Sprechen ausbauen
In

Als Vorbereitung auf den slovakischen Hortext sollen sich die Schiilerlnnen in Paaren
gegenseitig erzdhlen, wie ihr Tagesablauf aussieht. Dabei sollen bzw. kdnnen unter
anderem folgende Phrasen verwendet werden, welche die Lehrperson auf einer
Overhead oder Power Point Folie auf Deutsch vorgibt:

aufstehen, sich waschen, friihstiicken, Kaffee/ Tee/ Milch trinken, Brot/ Butter/ Kdse
essen, in die Schule fahren, in der Schule zu Mittag essen, Hausaufgaben machen,
einkaufen gehen, in der Freizeit manchmal fernsehen/ kochen/ ins Kino gehen/ ins

Konzert gehen, sich am Wochenende erholen und oft Tennis spielen.

Nachdem beide Gespriachspartnerlnnen einander auf Russisch interviewt haben, wird
zur Bearbeitung eines slovakischen Textes zum betreffenden Thema®! iibergegangen.
Die SchiilerInnen erhalten eine Textvorlage und bekommen den Hortext einmal
vorgespielt bzw. von slovakischen Muttersprachlerlnnen in der Klasse vorgelesen.
Voraussetzung fiir die erfolgreiche ErschlieBung des Textes ist, dass das betreffende

Thema, d.h. die Tagesroutine, im Russischunterricht bereits besprochen wurde.

81 Text ibernommen aus Tomenendal (2003): 43. Die Idee fiir die Bearbeitung dieses Textes stammt von
Wolfgang Steinhauser. Die Ubungen dazu wurden selbst entworfen bzw. orientieren sich an den
Vorschldgen im Ubungsbuch.
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Dobré rano. Rano vstanem. Umyjem sa. Potom ranajkujem. Pijem kévu, mlieko
alebo €aj a jem chlieb, maslo, dzem, syr a saldmu. Predpoludnim pracujem v trade.
Tam diskutujem, telefonujem, diktujem alebo piSem. Deti su v Skole. Napoludnie
obedujem v kine, v divadle alebo na koncerte. Potrebujem oddych. Casto som doma.
Doma varim veceru, upratujem alebo sedim v izbe a ¢itam noviny. Niekedy pozeram
televiziu. Potom som vel'mi unavena a dobre spim. Dobru noc!

V sobotu a v nedel'u mam vol'ny ¢as. Robim vylety, hram tenis alebo fotografujem.
Niekedy cestujem a navstevujem rodinu na dedine. Mam vzdy plny program.

Nach einmaligem Anhoren werden die SchiilerInnen nach der Hauptaussage des Textes
gefragt. Obwohl sie zuvor nie Slowakisch gelernt haben, sollten sie den GroBteil des
Textes verstehen konnen und die verbleibenden Teile dann mit weiteren Hilfestellungen
erfolgreich erschlieBen konnen. Zum Vergleich sollten auf jeden Fall auch
MuttersprachlerInnen anderer Slavinen befragt werden, die mit Sicherheit noch mehr
verstehen konnten als ihre MitschiilerInnen ohne slavischen Migrationshintergrund.
Verbleibende Verstidndnisschwierigkeiten werden vorerst nicht aufgeklirt, da sonst
selbststandiges ErschlieBen des Textes nicht mehr moglich ist. Die SchiilerInnen miissen
sich aulerdem an das Gefiihl gew6hnen, nicht immer jedes einzelne Wort sofort auf
Anhieb zu verstehen. Dies gilt sowohl fiir unbekannte Slavinen im
Interkomprehensionsunterricht als auch fiir die Zielsprachen des schulischen
Fremdsprachenunterrichts per se. Durch die Tatsache, dass sie in einem
interkomprehensiven Sprachunterricht Texte eigenstindig durch Analogieschliisse
erschlieen, werden die SchiilerInnen zu flexibleren Lernenden erzogen.

Die erste Aufgabe zum Text in Bezug auf die Grammatik stellt das Aufspiiren aller
Verben dar, welche die SchiilerInnen im Text unterstreichen sollen.

Losung: vstanem, umujem sa, ranajkujem, pijem, jem, pracujem, diskutujem,
telefonujem, diktujem, pisem, su, obedujem, som, nakupujem, som, potrebujem, som,
varim, upratujem, sedim, citam, pozeram, som, spim, mam, robim, hram, cestujem,
navstevujem, mam.

Nachdem alle Verbformen im Plenum verglichen wurden, sollen die Schiilerlnnen
angeben, was alle Verbformen gemeinsam haben und um welche Form es sich genau
handelt (Losung: 1. Person Singular -m/ -jem, Ausnahme: su = 3. Person Plural).

AnschlieBend erhalten die SchiilerInnen ein Tabelle mit der Konjugation vierer Verben

aus dem Text, die sie vervollstandigen sollen. Die slovakischen MuttersprachlerInnen in
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der Klassen fungieren dabei als Expertlnnen und stehen ihren MitschiilerInnen helfend

bei, die diese Aufgabe in Partnerarbeit 1dsen sollen.

Sing.
1. vstanem ranajkujem
2. pises
3. obeduje
Pl
1. piseme
2. ranajkujete
3. vstani obeduju

Losung:
Sing.
1. vstanem pisem obedujem ranajkujem
2. vstane§ pises obedujes ranajkujes
3. vstane pise obeduje ranajkuje
PL
1. vstaneme piseme obedujeme ranajkujeme
2. vstanete pisete obedujete ranajkujete
3. vstanu pisu obeduju ranajkuju

Die Losungen werden anschlieBend im Plenum verglichen und mit den russischen
Verbformen verglichen. Die Lehrperson fragt dabei nach Unterschieden und
Ahnlichkeiten zwischen den Konjugationssystemen der beiden Sprachen.

Als Hilfestellung fiir das Erarbeiten der Wortbedeutungen aus dem Kontext heraus
bieten sich beispielsweise die nachfolgenden zwei Ubungen an. Die erste

Arbeitsaufgabe verlangt, dass man aus jeweils vier Begriffen das Wort herausfiltert, das
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sich von den anderen dreien in irgendeiner Art und Weise (grammatikalisch, von der

Bedeutung her etc.) unterscheidet.

Welches Wort passt nicht dazu?
vstanem --- diktujem --- som --- potom
rano --- maslo --- Casto --- nickedy
chlieb --- dZem --- izba ---syr

noviny --- trad ---kino --- dom

noc --- predpoludni --- vecer --- dedina

Losung: potom, maslo, izba, noviny, dedina

Diese Aufgabe sollte in Einzelarbeit leicht zu 19sen sein. Die Losungen werden mit der
gesamten Klasse verglichen und besprochen.

AnschlieBend sollen die Schiilerlnnen versuchen, ohne Hilfe des Worterbuches
russische Entsprechungen fiir eine Reihe von slovakischen Wortern aus dem Text zu
finden. Der Kontext soll ihnen dabei helfen, die Bedeutung der unbekannten

slovakischen Worter eigensténdig zu erschlieen.

Kak 310 Oynet no-pyccku?

alebo

mam

napoludnie

pracujem

nakupujem

mesto

potrebujem oddych

v nedelu

noviny

volny Cas

varim

izba
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hram

rodina
vecera
Losung:
Kak smo 6yoem no-pyccku?
alebo unu
mam V MeHsl eCmb
napoludnie Ha 06e0
pracujem A pabomaro
nakupujem A NOKYNnaio
mesto 20p0o0

potrebujem oddych

0MObIX MHE HYOICEH

v nedelu Ha 8bIXOOHbLE
noviny eazema

volny cas €80000HO€e 8pems
varim 5 8apio

izba KoMHama

hram A uepaio

rodina cembsl

vecera VIHCUH

SchiilerInnen mit slovakischem - oder anderem slavischen - Migrationshintergrund
sollten die Ubung um ein Vielfaches schneller ausfithren kénnen als ihre
MitschiilerInnen und bekommen danach die Aufgabe, in der Klasse herum zu gehen und
zu helfen, wenn diese nicht weiter wissen. AnschlieBend werden die Losungen
gemeinsam verglichen und letzte Verstdndnisschwierigkeiten beseitigt. Dies konnte
mitunter folgende Begriffe betreffen, welche sich allein aus dem Kontext schwer

erschlieBen lassen: urad, obchod, niekedy, divadlo, upratujem, velmi, unavend, robim,
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vylet, cestujem, navstevujem, dedina, vzdy. Bei der Bearbeitung unbekannter Begriffe in
den neuen Slavinen ist es stets von groBer Bedeutung, das vernetzte Denken der
SchiilerInnen zu férdern. So sollte die Lehrperson beispielsweise auf die wortwortliche
Bedeutungsiibertragung einzelner Begriffe bzw. auf einzelne Wortsilben und ihre
Bedeutung hinweisen. Derartige Analysen konnen einen groflen Beitrag zur
BedeutungserschlieBung unbekannter Phrasen liefern. Ein slovakisches Beispiel aus
dem betreffenden Text wire mitunter na-polu-dnie, das wortwortlich ,,zur Hélfte des
Tages* bzw. ,,zum halben Tage* bedeutet, wodurch die eigentliche Wortbedeutung ,,zu

Mittag* leicht erschlossen werden kann.

Nach der Bearbeitung des Textes wird zur zweiten Phase ilibergegangen, in der die
SchiilerInnen ihr neu erworbenes Wissen aktiv anwenden sollen. In Form von Dialogen
sollen sie Fragen zu den im Text angegebenen Tagesabldufen bilden. Folgende
Frageworter werden dafiir benétigt und werden den Schiilerlnnen zur Verfligung
gestellt: Kde? (Wo?) Co? (Was?) Kedy? (Wann?). Die Verbformen haben sich die
SchiilerInnen in einem Arbeitsauftrag erarbeitet, daher sind sie auch in der Lage, die
vorgegebenen Verben zu konjugieren und fiir den Dialog beispielsweise die 2. Person
Singular eines Verbs fiir die Frage zu bilden. Die kurzen Dialoge koénnen dann
beispielsweise folgendermallen aussehen:

A: Kde ranajkujes?
B: Doma.

A: Kedy varis?

B: Vecer.

Weichen die Antworten von den gegebenen Phrasen ab, darf das Worterbuch verwendet
werden bzw. die slovakischen MuttersprachlerInnen nach fehlendem Vokabular gefragt
werden. Im Anschluss an die Ubungsphase prisentiert jede/r Schiilerln der Klasse
seinen/ ihre GesprachspartnerIn und dessen/ deren Tagesablauf in zwei bis drei Sétzen.
Schiiler A erzéhlt beispielsweise iiber Schiilerln B: Sara rano vstane. Pije ¢aj a je
chlieb, maslo a dzem. Als Hausiibung sollen die Schiilerlnnen den slovakischen

Impulstext der Stunde dann schriftlich ins Russische iibertragen.

Zum Abschluss der Stunde spricht ein/e SchiilerIn mit slovakischem
Migrationshintergrund frei iiber ihren Tagesablauf, wéhrend seine bzw. ihre
MitschiilerInnen versuchen, moglichst viel zu verstehen und auf Russisch

wiederzugeben. Bleibt noch geniigend Zeit, konnten - auch als Ubergang zu einer
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ndchsten Slavine - Schiilerlnnen mit anderem slavischen Migrationshintergrund als
Slovakisch kurz von ihrer tdglichen Routine erzdhlen und ihre Mitschiilerlnnen

versuchen, moglichst viele Informationen herauszufiltern.

5.2.3 Zielsprache Tschechisch

Die dritte Slavine, die als Zielsprache fiir beispielhaften interkomprehensiven
Russischunterricht verwendet wurde, ist das Tschechische. Im Folgenden finden sich
zwel exemplarische Stundenbilder fir den Einstieg in den

Interkomprehensionsunterricht.

Stunde 1:

Die erste Interkomprehensionsstunde mit Tschechisch als Zielsprache konfrontiert die
SchiilerInnen mit den wichtigsten Begriffen der tschechischen Konversation. Nach einer
allgemeinen Einleitung in das Tschechische lernen die Schiilerlnnen die Zahlen von 1
bis 100. Nach einer Ubungsphase wird iibergegangen zu ausgewihlten Alltagsfloskeln
des Tschechischen, fiir die sie russische Entsprechungen finden soll. Diese
Redewendungen werden fiir den Rest der Stunde von den Schiilerlnnen aktiv

angewendet und geiibt.

Zeit | Inhalt Kompetenz | Methoden Ziele Material
5 Wer ist Karel Horen Plenum Beriihmte PPT
Gott? Personlichkeit
aus Tschechien
kennenlernen
15 Zahlen 1-100 Horen Plenum/ Auf Tschechisch | HO
Lesen Einzelarbeit | zdhlen lernen,
Sprechen Partnerarbeit | Horkompetenz
entwickeln
10 Tschechische Lesen Einzelarbeit | Ausbau der HO
Alltagsphrasen | Schreiben interkomprehen-
Horen siven
Sprechen Lesekompetenz
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10 Pantomime Sprechen Partnerarbeit | Alltagsphrasen -
Horen spielerisch
anwenden
10 Tschechisch- Horen Partnerarbeit | Situation der HO
Russische Sprechen spontanen
Dialoge Interkomprehen-
sion nachstellen

Zum Einstieg zeigt der/ die LehrerIn ein Bild von Karel Gott und fragt die Klasse, ob
sie ihn kennt. Es kann gut sein, dass die SchiilerInnen ihn allein von einem Portrét nicht
erkennen bzw. einige SchiilerInnen ihn gar nicht kennen. Durch einige Hinweise seitens
der Lehrperson - wie z.B. die ,,Biene Maja Titelmelodie* oder ,,Fiir immer jung*
gemeinsam mit Bushido - erréit die Klasse jedoch vielleicht seinen Namen. Dass Karel
Gott eigentlich Tscheche ist, werden jedoch die wenigsten wissen - und auch nicht, dass
er hauptsdchlich auf Tschechisch singt®?  Vielleicht konnen Schiilerlnnen mit
tschechischem Migrationshintergrund davon berichten, dass ihre GrofBeltern in der
Heimat den Schlagerstar verehren oder sie selbst zuhause oft seine Musik horen
mussten. Vielleicht bieten sie auch an, fiir den Beginn der nédchsten Stunde ,,wirklich

schone® tschechische Musik mitzubringen.

Die erste Ubung dieser Stunde wird von den tschechischen Muttersprachlerlnnen
durchgefiihrt, die vorab informiert wurden und sich dementsprechend vorbereitet haben.
Ihre Mitschiilerlnnen nehmen ein leeres Blatt Papier und bekommen die Anweisung, die
Zahlen, welche sie zu horen bekommen werden, in Ziffern zu notieren. Die Losungen
werden im Anschluss auf Russisch verglichen, sodass zunéchst jede/r fiir sich versuchen
sollte, moglichst viel zu verstehen. Die SchiilerInnen sollen dadurch erkennen, wie die
nahe Sprachverwandtschaft der russischen zur tschechischen Sprache ihnen hilft,
Worter zu verstehen, die sie nie gelernt haben. Die tschechischen MuttersprachlerInnen
nennen insgesamt ca. 10 bis 15 verschiedene Zahlen zwischen 1 und 20, die sie jeweils
zweimal wiederholen. Nachdem die Losungen durch die Lehrperson auf Russisch
verglichen wurden, erhalten die SchiilerInnen ein Handout, auf dem die tschechischen

Zahlen von 1 bis 100 aufgelistet sind®3.

82 Auf der Hompage http://www.karelgott.com/cesky/main.htm finden sich zahlreiche Horbeispiele, die
man in den Unterricht einbauen konnte.

83 Ubernommen aus http://de.wikibooks.org/wiki/Tschechisch: _Zahlen.
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1 jeden 11 [ jedenact 30 | tficet

2 dva 12 | dvanact 31 | tficet jeden
3 ti1 13 tfinact 32 tiicet dva

4 Ctyfi 14 Ctrnact 40 | Ctyficet

5 pét 15 | patnact 50 [ padesat

6 Sest 16 Sestnact 60 Sedesat

7 sedm 17 sedmnact 70 sedmdesat
8 osm 18 osmnact 80 osmdesat

9 devét 19 devatenact 90 | devadesat
10 | deset 20 dvacet 100 | sto

Die Schiilerlnnen mit tschechischem Migrationshintergrund lesen alle Zahlen der Reihe
nach laut und deutlich vor. Unterschiede sowie Ahnlichkeiten zu den russischen Zahlen
werden im Plenum unter der Leitung der Lehrperson besprochen. So wird

beispielsweise auf die unterschiedliche Bildung der Zahl 40 hingewiesen.34

Danach sollen die SchiilerInnen die Zahlen paarweise in dhnlicher Vorgangsweise wie
zuvor im Plenum iiben. Abwechselnd nennt eine/r 10 verschiedene Zahlen auf
tschechisch - wobei er/ sie vom Handout ablesen darf - wihrend der/ die andere die
entsprechenden Ziffern notieren soll. Zum Vergleichen nennt der/ die ,,getestete*

Schiilerln die Zahlen auf Russisch und der/ die andere kontrolliert.

In einer niachsten Arbeitsaufgabe geht es darum, die russischen Entsprechungen fiir die
angegebenen tschechischen Alltagsausdriicke zu finden. Dazu erhalten die SchiilerInnen
ein Handout mit einer Tabelle, in der nur die tschechischen Begriffe angegeben sind, fiir
die sie die entsprechenden russischen Worter bzw. Wortverbindungen angeben sollen.?>
Aufgrund der starken Ahnlichkeit der beiden slavischen Sprachen sollten sie die
Bedeutung der meisten Begriffe schnell erschlieBen konnen. Optimaler Weise wurden in
vorhergehenden Stunden bereits andere Slavinen besprochen, sodass den SchiilerInnen
gegebenenfalls noch einige Phrasen in Erinnerung sind, die dem Tschechischen sehr

dhnlich sind. Zum Beispiel ldsst sich das tschechische ,, Dékuji““ viel leichter iiber das

84 Im Tschechischen ist es auch moglich, zusammengesetzte Zahlen nach dem System der deutschen
Sprache wiederzugeben, z.B. ,jedenadvacet™ (vergleiche: ,,einundzwanzig®). Die SchiilerInnen sollten
jedoch nur eine Variante lernen, da es sonst zu Verwirrungen kommt - am besten die, die der russischen
Variante am néchsten ist, da sie interkomprehensive Schliisse die slavischen Sprachen betreffend ziehen
sollen.

85 vgl. Heinz/ KufBe (2006/07): 2ff.
125



polnische ,, Dzigkuje* erschlieen als liber die russische Wortentsprechung. Darauf
sollte gegebenenfalls durch die Lehrperson hingewiesen werden, bevor die Tabelle
ausgefiillt wird. Warum das so ist, l4sst sich durch den Grad der Sprachverwandtschaft
erkldaren. Auch SchiilerInnen mit anderem slavischen Migrationshintergrund sollten die
Chance bekommen, den entsprechenden Begriff als Vergleich fiir alle in ihrer

Muttersprache zu nennen.

Kaxk 310 Oyner mo-pyccku?

Dobré rano!

Ne.

Zitra.

Nemohu.

Kdeje...?

Dobry den!

Dékuji!

Kdy?

Na shledanou!

Dobry vecer!

Ano.

Prosim!

Co?

Dejte mi pokoj!

Pomoc!

Vpravo.

Vlevo.

Kolik to stoji?

V poradku!
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Losung:

Kaxk smo 6yoem no-pyccku?

Dobré rano! Jobpoe ympo!
Ne. Hem.

Zitra. 3asmpa.
Nemohu. A He moezy.
Kde je ... ? Toe ecmy ...?
Dobry den! Hobpwiii Oens!
Deékuji! Cnacuoo!
Kdy? Kozoa?

Na schledanou!

o ceuoanus!

Dobry vecer! Hobpuwuii seuep!

Ano. a.

Prosim! LHoowcanyicma!

Co? Ymo?

Dejte mi pokoj! Ocmasvme mens 6 noxkoe!
Pomoc! Cnacume!

Vpravo. Cnpasa.

Vievo. Cresa.

Kolik to stoji? Ckonbko smo cmoum?

V poradku! Bcé 6 nopsioke.

Diese Aufgabe kann in Einzel- oder Partnerarbeit erledigt werden. Tschechische
MuttersprachlerInnen stellen dabei eine Art ,,Worterbuchersatz* dar, indem sie in letzter
Instanz bei hartndckigen Verstdndnisschwierigkeiten weiterhelfen. Nachdem die
russischen Entsprechungen im Plenum verglichen und Ahnlichkeiten sowie
Unterschiede im Vokabular ndher besprochen wurden, sollen sich die SchiilerInnen
paarweise zusammen finden, um die neuen tschechischen Phrasen zu {iben. Dazu wihlt
jedes Paar 8 Worter bzw. Phrasen aus und iiberlegt sich dazu passende pantomimische

Gesten. Sind die Gesten festgelegt, iiben die Schiilerlnnen sie ein, indem sie
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abwechselnd einen Begriff pantomimisch darstellen, den der/ die jeweils andere mit der
entsprechenden tschechischen Phrase auswendig benennt. Die (hoffentlich kreativen)
pantomimischen Kiinste werden anschlieBend der Klasse vorgefiihrt, indem eine/r die
pantomimische Darstellung ibernimmt und der/ die andere die passenden Begriffe dazu
nennt. Alternativ dazu konnen einzelne SchiilerInnen auch ihre Klassenkameradlnnen

die pantomimisch dargestellten Begrifte erraten lassen.

In der letzten Ubung der Stunde sollen die Schiilerlnnen paarweise tschechisch-
russische Dialoge mit den vorgegebenen Alltagsphrasen bilden, um so die reale
Situation der spontanen Interkomprehension zwischen zwei slavischen Sprachen
nachzustellen. Wihrend ein/e Schiilern nur russische Fragen stellt, soll der/ die andere
auf tschechisch darauf antworten. Jedes Paar muss mindestens 2 Dialoge durchspielen,
wobei die russischen Teile ausfiihrlicher sein diirfen bzw. miissen. Ein Beispiel fiir solch
einen interkomprehensiven Dialog wire:

A: [lobpoe ympo!

B: Dobré rano!

A: Ceeoons npexpacuas nozooa! Ilouoém nozynsime!
B: Nemohu ...

A: A ko20a modceurv?

B: Kdy? Zitra?

A: Xopowo.

Im Anschluss an die Ubungsphase soll jedes Dialogpaar der Klasse ein Gesprich
demonstrieren. Als Hausiibung sollen schriftlich 2 lingere interkomprehensive Dialoge

dieser Art verfasst werden.

Stunde 2:

Die zweite Stunde des Interkomprehensionsunterrichts mit der Zielsprache Tschechisch
beschéftigt sich mit der Vermittlung von Strategien zum vereinfachten ErschlieSen eines
Lesetextes. Diese Textstrategien werden zundchst anhand eines Zeitungsartikels
veranschaulicht und in weiterer Folge von den SchiilerInnen an einem unbekannten Text
eigenstindig angewendet. Dieser bildet die Uberleitung zu einer abschlieBenden
Gruppenarbeit zur Planung einer (virtuellen) Pragreise, in deren Rahmen die
Schiilerlnnen die Textstrategien auf neue kurze Textausschnitte anwenden sollen, um

diese erfolgreich zu erschlieBen.
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Zeit | Inhalt Kompetenz Methoden Ziele Material
15 Artikel Lesen Plenum Strategien zur OH/ PPT
Horen TexterschlieBung | HO
kennenlernen
15 Artikel Lesen Partnerarbeit | Textstrategien HO
,Prazsky Horen eigenstindig OH/ PPT
hrad* Sprechen anwenden
10 Virtuelle Lesen Teamarbeit | Lesekompetenz HO
Pragreise Horen vertiefen
Sprechen
5 Prasentation | Sprechen Plenum Ergebnisse flir -
Horen alle zugénglich
machen

Die Stunde startet mit einem kurzen tschechischen Zeitungsartikel®®, den alle
SchiilerInnen als Handout ausgeteilt bekommen. Ein/e tschechische Muttersprachlerln
liest den Artikel einmal laut und deutlich fiir alle vor, wihrend ihre MitschiilerInnen

versuchen, moglichst viele Informationen herauszuhoren bzw. zu -lesen.

Egyptané otevieli hotel pro muslimy, vylili alkohol a oddélili Zeny

29. dubna 2013 13:18

Egyptsti hoteliéfi se snazi zalibit konzervativnim muslimiim. V turisticky popularnim
letovisku Hurgada otevieli o vikendu prvni hotel bez alkoholu. Novou éru
odstartovali symbolicky tak, ze vyrovnali vSechny zbylé lahve alkoholu do tfady,
vylili jejich obsah a rozbili je.

Die Lehrperson fragt die Klasse auf Russisch nach dem ungefdhren Inhalt des Textes
und ermuntert die SchiilerInnen dazu, auch einzelne Worter bzw. Phrasen, die sie
verstanden haben, anzugeben. Danach wird mit der gemeinsamen Bearbeitung des
Textes anhand vorgegebener Textstrategien®” begonnen, welche entweder ebenfalls am
Handout der SchiilerInnen aufgelistet sind oder von dem/ der Lehrerln erst im Verlauf

der TexterschlieBung fiir alle gut sichtbar auf die Tafel geschrieben werden.

86 Vgl. http://ekonomika.idnes.cz/v-egypte-je-novy-hotel-bez-alkoholu-du5-/eko-zahranicni.aspx?
c=A130429 112059 eko-zahranicni_spi

87 Es wurden hier die von Wolfgang Steinhauser empfohlenen Textstrategien verwendet.
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1. Schritt: ROT Internationalismen und Eigennamen herausfiltern

2. Schritt: BLAU Bekannten slavischen Wortschatz erkennen und benennen

3. Schritt: GRUN Panslavische Morphologie/ Grammatik

4. Schritt: PINK Allgemeinwissen/ Weltwissen beniitzen, um Sinn bzw.
einzelne Begriffe zu erfassen

5. Schritt: Worterbuch beniitzen, um Grundform zu ermitteln bzw.

SCHWARZ restliche unbekannte Worter nachzuschlagen

Mit den Schiilerlnnen wird gemeinsam wird der Artikel im Plenum bearbeitet, indem
eine Strategie nach der anderen auf den Text angewendet wird. Die Lehrperson markiert
dabei in ihrer Kopie des Zeitungsartikels, die sie fiir die Schiilerlnnen per Overhead
oder Power Point Folie sichtbar macht, die jeweiligen Worter in der entsprechenden
Farbe der Strategie. Daraus ergeben sich im Verlauf folgende Zuweisungen:

ROT: Egypt, hotel, muslimy, alkohol, hoteliéri, konzervativnim, turisticky, populdrnim,
Hurgada, éru, symbolicky

BLAU: wilili, oddélili, Zeny, v, bez, prvni?, leto-, Novou, tak, do rady, jejich, je, a, pro,
za-libit

GRUN: vy-, -li, -y, -nim, ot-, roz-, za-,

PINK: vikendu, odstartovali

SCHWARZ: otevreli, se snazi, prvni, letovisku, vyrovnali, vSechny, zbylé, lahve, obsah

Die farblichen Markierungen sollen den Schiilerlnnen dabei helfen, die Textstrategien
zunédchst bewusst getrennt voneinander zu verwenden. Spéter sollen sie jedoch ohne
Farbmarkierungen auskommen und die Strategien vernetzend auf einen fremden Text
anwenden konnen. Durch die farbliche Markierung wird den Schiilerlnnen auch
bewusst, wie viel an Vorwissen sie bereits fiir die Bearbeitung des Textes mitbringen
und wie wenig sich - zumindest nicht auf ihrem Sprachlevel - nicht aus der slavischen
Sprachverwandtschaft heraus erschlieBen ldsst. Wurden alle Texstrategien auf den
Zeitungsartikel angewendet, schlagen die SchiilerInnen die verbleibenden schwarzen
Worter im Worterbuch nach und haben mit diesem letzten Schritt den gesamten Text
fertig erschlossen. Als Hausiibung soll der Ubungstext schriftlich ins Russische

iibertragen werden.
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Zum selbststindigen Uben der Strategien bekommen die Schiilerlnnen einen neuen
Text, den sie in Partnerarbeit bearbeiten sollen.®® Der Text wird von einem/r
tschechischen MuttersprachlerIn einmal laut vorgelesen, bevor die SchiilerInnen mit der

Bearbeitung beginnen.

Prazsky hrad

Prazsky hrad je nejvyznamnéjsi kulturni a historickou pamatkou nejen Prahy, ale celé
Ceské republiky. Najdeme zde mnoho pamatek, které jsou svédky historie Geské
statnosti. Mezi nejznamé;jsi patii: Katedrala sv. Vita, Vaclava a Vojtécha, Stary
kralovsky palac, Bazilika sv. Jifi, Zlata ulicka, Letohradek kralovny Anny a dalsi.
Stavba Prazského hradu byla zahdjena koncem devatého stoleti knizetem Botivojem
z rodu Pfemyslovct. Ran¢ stiedoveké hradisté bylo opevnéno ptikopem a valem

z kamene a hliny.

Die Lehrperson sowie die tschechischen Muttersprachlerlnnen dienen als Anlaufstelle
bei hartndckigen Verstandnisschwierigkeiten. Wurden alle Textstrategien erfolgreich auf
den Artikel angewendet, sollte die Aufteilung auf die verschiedenen Farben etwa so
aussehen:

ROT: Prazsky, historickou, Prahy, Ceské republiky, historie, Katedrdla, Vita, paldc,
Bazilika, Jiri, Borivojem, Premyslovcii

BLAU: a, pamatkou, celé, mnoho, které, sv., Stary, kralovsky, Zlata, ulicka, Letohradek,
dalsi, byla, koncem, devatého, stoleti, knizetem, rodu, Rane, -véké, bylo, z, kamen
GRUN: -ek, -éjsi, -y, za-, -ena, -em, o-

PINK: je, jsou, statnosti

SCHWARZ: hrad, nejen, ale, svedky, nejvyznamnéjsi, Mezi, patri, Stavba, zahdjena,
stredoveke, opevnéno, prikopem, valem, hliny

Die Ergebnisse der Textanalyse werden im Anschluss im Plenum verglichen, indem der/
die LehrerIn die SchiilerInnen fragt, welche Worter er/ sie mit rot, blau etc. markieren
soll. Den Anweisungen - soweit richtig - kommt die Lehrperson nach, indem sie den
Text auf einer Overhead oder Power Point Folie nach und nach farblich markiert. Um
die SchiilerInnen auf (grammatikalische) Besonderheiten hinzuweisen, stellt der/ die
Lehrperson ein paar Fragen wie diese: Welcher Fall ist , kralovny Anny*“? (Lésung: 2.
Fall Singular). Welcher russische Buchstabe entspricht oftmals dem tschechischen ,,h*?
(Losung: ,,2*). etc. AnschlieBend wird der Text im Plenum miindlich grob ins Russische

ubersetzt.

88 Vgl. http://www.praguewelcome.cz/cs/pamatky/pamatky/top-pamatky/

131


http://www.praguewelcome.cz/cs/pamatky/pamatky/top-pamatky/
http://www.praguewelcome.cz/cs/pamatky/pamatky/top-pamatky/

Die nédchste Aufgabe schlieBt thematisch nahtlos an die vorhergehende an, indem nun
als Klassenprojekt eine (virtuelle) Pragreise geplant wird. Die SchiilerInnen werden in
Kleingruppen (3-4 Leute) eingeteilt und erhalten tschechisch-sprachige Unterlagen zu
den folgenden Punkten, von denen sie jedoch jeweils nur einen Aspekt behandeln: An-
und Abreise, Ubernachtungsmdglichkeiten, Restaurants, Sehenswiirdigkeiten, Sport und
Kultur.3 Vorab wird der Rahmen der Reise gemeinsam festgelegt, damit die Gruppen
ihre Auswahl daran orientieren konnen. Die Lehrperson sollte dabei ein paar Richtlinien
fiir das Output festlegen (z.B. angemessene Auswahl treffen und Griinde fiir die
Entscheidung angeben, kurze Information zu den jeweiligen Objekten, etc.). Das
Handout fiir die Gruppe, die wichtigsten Sehenswiirdigkeiten Prags®® bearbeiten soll,

konnte beispielsweise folgende Informationen enthalten:

Zakladni kamen Karlova mostu polozil Karel IV. 9. 7. 1357. Most vyrostl na misté
byvalého Juditina mostu, ktery byl zni¢en povodni. Délka mostu je 515 metrt, Sitka 10
metrt a je vyzdoben 30 sochami a souso$imi.

Malostranské Mostecké Véze

Mostecké véze jsou dvé mensi romanska a vyssi pozdné goticka.

89 Wertvolle Informationen dazu finden sich z.B. unter http:/www.praguewelcome.cz/

90 Vgl. http://www.praguewelcome.cz/cs/pamatky/pamatky/top-pamatky/
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Staroméstska Mostecka Véz

Vstupni brana na Karliiv most ze Starého Mésta, nejkrasnéjsi brana gotické Evropy, je
dilem dvorské huti. Byla dokon¢ena pied r. 1380.

Staroméstska Radnice s Orlojem

‘;J '. v’ ; ‘ :
Radnice byla ziizena r. 1338. Na orloji se kazdou celou hodinu objevuje 12 apostoli,

pod nimi je kalendaini deska se znamenimi zvérokruhu.

_Zidovské Mést_o

Vzniklo ve 13. stoleti a uchovava mnohasetletou historii prazskych Zidd. Zahrnuje
mnoho zidovskych pamaétek - synagogy, muzeum a dva hibitovy.

Prasna Brana

Tato goticka stavba pochazi z r. 1475, vybudoval ji Mat¢j Rejsek. Byla prestavéna na
konci 19. stoleti. Dfive slouZila jako skladiste stfelného prachu.
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Sv. Mikula§ Na Malé Strané

Vyznamné barokni stavba s kopuli a zvonici a s bohatou vnitini vyzdobou. Pfi své
navstéve zde hral na varhany W. A. Mozart.

Tato 60 metri vysokd Zelezna véZ byla postavena v ramci Jubilejni vystavy r. 1891 jako
volna kopie patizské Eiffelovy véze. Na vrchol vede 299 schodu.

Kostel Panny Marie Vitézné (Prazské Jezulatko)

¢ MmN g 23 i
Barokni kostel, postaveny v letech 1611 - 1612, je prosluly diky Spané¢lské voskové
soSce Prazského jezulatka - ,,Bambino di Praga®.

Loreta

Narozeni Pané€. Ve vézi je umisténa zvonkohra s 27 loretanskymi zvonky.
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Vysehrad

Podle starych povésti zde bylo nejstarsi sidlo Ceskych knizat, knéZzny LibuSe a prvnich
Piremyslovci. Nachazi se zde Slavin a rotunda sv. Martina.

Tynsky Chram

LL L)
R

SIRLEA
g sils

v

Nejplisobivéjsi goticka sakralni stavba v Praze, budovana od poloviny 14. stoleti do
pocatku 16. stoleti. Na konci 17. stoleti byl interiér barokné prestavén.

Die Gruppen sollten sich zunichst einen Uberblick iiber das Angebot verschaffen und
danach ihre Auswahl treffen, bevor sie sich in der detaillierten ErschlieBung des
gesamten Textes verlieren. Ist die Auswahl getroffen, sollen jedoch sehr wohl
Informationen tiber die gewéhlten Objekte gesammelt werden. Im Anschluss sollen die
Gruppen in einer kurzen Prisentation der Klasse ihre Ergebnisse auf Russisch

présentieren.
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6 Fazit und Schlussbemerkungen

Sprachen oOffnen Tiiren und stellen den Schliissel zu (beruflichem) Erfolg dar. Nie
wurde Offentlich soviel iiber Sprachen diskutiert wie in vergangenen Jahren, was vor
allem mit der EU-Erweiterung zusammenhéangen zu scheint. Durch die fortschreitende
Internationalisierung ergeben sich immer engere Beziehungen zwischen den
europdischen Staaten, wodurch auch der européische Arbeitsmarkt immer multilingualer
wird. Weltweit gibt es keine Organisation, die eine dhnlich grole Anzahl an
Amtssprachen hitte wie die EU. Trotz allem ist Europa sprachlich gesehen weitgehend
homogen, da 94% aller europdischen typologischen Sprachfamilien der
indoeuropdischen Sprachgruppe angehoren, zu der drei groBBe Sprachgruppen zéhlen -
die slavischen Sprachen, die die meisten Sprecher in Europa haben, die romanischen
Sprachen mit fast ebenso vielen Sprechern und die germanischen Sprachen. In dieser
sprachlichen Homogenitdt stecken ungeheure Potentiale, was Europa vor grofle
Herausforderungen beziiglich des Schaffens von Bildungskonzepten stellt. Um dem
Leitspruch ,,In Vielfalt geeint* gerecht zu werden, hat die EU neben dem Schutz von
Regional- und Minderheitensprachen eine Vielzahl an Projekten zur Entwicklung und
Forderung von individueller sowie gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit ins Leben
gerufen, die den libergeordneten Programmen ,,Sokrates” und ,,.Leonardo da Vinci®
angehoren. Diese Programme verstehen sich jedoch lediglich als ergdnzende Vorschlage
zum Bildungssystem der jeweiligen EU-Staaten. Welche Mafnahmen von den
Mitgliedsstaaten mit Unterstiitzung der EU-Organe durchgefiihrt werden konnen, ist im
Aktionsplan zur Forderung des Sprachenlernens und der Sprachvielfalt festgelegt.
Momentan sind die BiirgerInnen Europas weitgehend bilingual, wobei Englisch
eindeutig die dominierende lingua franca darstellt. Gegnerlnnen des weit verbreiteten
Bilingualismus halten jedoch das Erlernen rezeptiver Teilkompetenzen in einer Vielzahl
europdischer Sprachen fiir sinnvoller. Da von Arbeitnehmerlnnen in Europa in den
letzten Jahren verstirkt Multilingualismus und Mobilitdt verlangt werden, wird EU
BiirgerInnen nahe gelegt, zusétzlich zu ihrer Muttersprache zwei weitere
Fremdsprachen zu erlernen - und diese mdglichst frith. Um europiische
Mehrsprachigkeit nachhaltig férdern zu konnen, hat die EU eine besonders
wirkungsvolle Sprachlernmethode entwickelt, die auf dem Prinzip der
Interkomprehension, d.h. des ,,Zwischen-Begreifens”, beruht. Hinter diesem Begriff

verbirgt sich die Fahigkeit, eine unbekannte Sprache iiber die Verwandtschaft mit einer
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bekannten Sprache derselben Sprachgruppe verstehen zu konnen. Wéhrend spontane
Interkomprehension zb. im arabischen und turksprachigen Raum bzw. in China
nachweislich funktioniert, ist Interkomprehension in Europa innerhalb der romanischen,
der germanischen und der slavischen Sprachfamilie mdglich. Die ,,gesteuerte
Interkomprehension” ist im Gegensatz zur spontanen Interkomprehension eine Technik,
die im Rahmen der Interkomprehensionsdidaktik ausgebaut wird. Die
Interkomprehensionsdidaktik ist seit den 1990er Jahren fester Bestandteil der
Fremdsprachendidaktik im deutschen Raum und wurde von Franz-Joseph Meillner
begriindet. Die Forschung der Interkomprehensionsdidaktik bezog sich zunichst auf die
romanischen Sprachen und wurde erst danach die germanischen und slavischen
Sprachgruppen ausgeweitet. Zu den wichtigsten Projekten in der
Mehrsprachigkeitsforschung zéhlen die Hagener Projekte mit den Teilprojekten IGLO,
Lernen fiir Europa und den Lesekursen, die Intercommunicabilité romane, Eurom4,
Galatea und EuroCom. EuroCom wurde zunichst als didaktische Sprachlernmethode fiir
die romanischen Sprachen entwickelt und erst spiter in den germanischen und
slavischen Sprachen umgesetzt. EuroCom ist ein Briickensprachenmodell, das die
Sprachverwandtschaft zwischen der Briickensprache, anhand derer man auf die
Zielsprache leichter zugreifen kann, und der Zielsprache optimal auszuniitzen versucht.
Das Sprachlernprinzip aktiviert damit das vorhandene linguistische Vorwissen, mit Hilfe
dessen sich ein groBer Teil der Zielsprache bereits erschlieen ldsst. Als
Briickensprachen dienen Franzdsisch fiir die romanischen Sprachen, Deutsch und
Englisch fiir die germanischen Sprachen und Russisch fiir die slavischen Sprachen.
Eigentlich wiirde sich allerdings jede Sprache als Briickensprache fiir das ErschlieSen
einer Sprachfamilie eignen. Vermittelt werden ausschlielich rezeptive Kompetenzen,
wobei sich die Methode zundchst iiberhaupt nur auf das Leseverstehen beschrinkt.
Gearbeitet wird mit den sogenannten ,,sieben Sieben®, mit deren Hilfe aus jedem Text
bereits Bekanntes aus angeblich Fremdem herausgefiltert werden kann. Die sieben
Aussiebevorginge - internationaler Wortschatz, pangermanischer bzw. panromanischer
oder panslavischer Wortschatz, Lautentsprechungen, Graphien und Aussprache, Syntax
und Affixe - werden nur in der Anfangsphase voneinander getrennt voneinander
vermittelt, laufen dann aber in der Realitdt der TexterschlieBung meist parallel oder a-
chronologisch ab. Das Interkomprehensionsprinzip der Sprachlernmethode EuroCom

versteht sich als Schliissel zur Entwicklung individueller und gesellschaftlicher
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Mehrsprachigkeit und soll EU Biirgerlnnen auflerdem bei der Entfaltung ihrer
Personlichkeit unterstiitzen. Bedauerlicherweise existieren bis dato jedoch keine
nennenswerten Materialien oder Leitfaden fiir den praktischen Gebrauch im (Schul-)
Unterricht. Plant man interkomprehensiven Russischunterricht, kann man sich jedoch an
einigen Fallstudien und Projekten orientieren, die Adaptionen der EuroCom-Methode
darstellen: romanische Interkomprehension in der Sekundarstufe 1 deutscher
Gymnasien nach Marcus Bir, wissenschaftliche slavische Interkomprehension an der
Slavistik Wien, EuroComTranslat an der Universitit Innsbruck, Interkomprehension an
der Wirtschaftsuniversitit Wien unter der Leitung von Christof Heinz sowie
Interkomprehension am Gymnasium Zwettl in Niederdsterreich durch Wolfgang
Steinhauser. Aus den Ergebnissen der genannten Fallstudien und Projekte lassen sich
einige allgemeine Grundbedingungen fiir funktionierenden interkomprehensiven
Sprachunterricht ableiten. Erstens miissen Briickensprache und Zielsprache derselben
Sprachgruppe angehoren und die typologischen Gemeinsamkeiten miissen den
Lernenden als Transfersprache zur Verfiigung stehen. Dafiir ist ein gutes Level der
Briickensprache Voraussetzung, weshalb interkomprehensiver Unterricht erst erfolgen
sollten, wenn die SchiilerInnnen iiber gefestigte Grundkenntnisse verfiigen. Obwohl die
Sprachlernmethode EuroCom eine Konzentration auf rezeptive Kompetenzen vorsieht,
reicht dies in der Praxis scheinbar nicht aus, um Mehrsprachigkeit effektiv entwickeln
und fordern zu konnen. Erworbene Lesekenntnisse geraten allzu schnell in
Vergessenheit, wenn nicht auch ein Minimum an aktiven Kompetenzen parallel
vermittelt wird. Interkomprehensiver Unterricht versteht sich grundsétzlich nicht als
Alternative zum herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht, sondern kann in Form von
vier verschiedenen Modellen im traditionellen Unterricht eingesetzt werden. Wéhrend
das Schnuppermodell vor Beginn des Fremdsprachenunterrichts eingesetzt wird und
Lernende bei der Entscheidung fiir eine bestimmte Zielsprache unterstiitzen soll,
beziehen sich die restlichen drei Modelle auf den FEinsatz im Rahmen des
Sprachunterrichts. Im Vorschaltmodell sollen Schiilerlnnen einen motivierenden
Einstieg in das Erlernen der neuen Fremdsprache erhalten, wihrend das
Beschleunigungsmodell zu einem spéteren Zeitpunkt eingesetzt werden soll, um das
Ausbauen der Lesefertigkeit zu unterstiitzen. Das Vertiefungsmodell kann als
Zusatzunterricht eingesetzt werden, um fortgeschrittenen Schiilerlnnen in einer Art

Begabtenforderung einen Einblick in interkomprehensive Sprachvermittlung zu
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ermoglichen. In Bezug auf das (interkomprehensive) Sprachlernen selbst hat sich als
hilfreich herausgestellt, etwaige Angste zu thematisieren und zu entkriften. AufBerst
wichtig fiir erfolgreichen Fremdsprachenlernen ist auch die explizite Vermittlung von
Lern- und Lesestrategien sowie der Einsatz von Selbstreflexion des eigenen
Lernverhaltens. Lehrenden kommt im interkomprehensiven Sprachunterricht eine
andere Rolle zu als im traditionellen Unterricht: Sie fungieren als Lernberater und
Moderatoren und fassen Ergebnisse aus Gruppenarbeiten in einer Plenumsphase
zusammen. Sie konnen die instrinsiche Motivation der SchiilerInnen steigern, indem sie
sie Textinhalte zum Teil selbst aussuchen lassen. Weiters ist auch die Vermittlung von
Kommunikationsstrategien fiir den (interkomprehensiven) Sprachunterricht von
Bedeutung. Schiilerlnnen sollten wissen, wie sie fehlende Vokabel erfragen oder
unbekannte Termina umschreiben kénnen, um ihre Kommunikationsziel zu erreichen.
Fir den interkomprehensiven Fremdsprachenunterricht sind Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund von besonderer Bedeutung: Als Muttersprachlerlnnen der
betreffenden Zielsprachen konnen sie in den Unterricht eingebunden werden, indem sie
als Expertlnnen fiir ihre Sprache fungieren und teilweise die Lehrerrolle ihren
Mitschiilerlnnen gegeniiber iibernehmen. Dies ist insofern wichtig, als dass die
Lehrkrifte selbst im Regelfall nur iiber mangelhafte Kenntnisse der Zielsprachen eines
interkomprehensiven Fremdsprachenunterrichts verfiigen und sich Inhalte meist
gemeinsam mit ihren Schiilerlnnen erarbeiten. Die liickenhaften Sprachkenntnisse der
betreffenden Zielsprache bei den Lehrpersonen stellen kein Hindernis flir einen
erfolgreichen Interkomprehensionsunterricht dar - mangelnde Kenntnisse der
Briickensprache bei den SchiilerInnen schon. Daher sollte erst mit der
interkomprehensiven Sprachvermittlung von Drittsprachen begonnen werden, wenn
iiber gefestigte Grundkenntnisse in der Briickensprache verfiigen. Aulerdem sollten
aktive Kompetenzen nur in maximal drei weiteren Sprachen vermittelt werden. Aus
diesem Grund wurden Unterrichtsvorschldge fiir drei weitere Slavinen aufler Russisch
entwickelt: Polnisch, Slovakisch und Tschechisch. Fiir jede Sprache wurden zwei fertige
Stundenbilder mit Unterlagen zu allen Ubungen zusammengestellt, welche als Einstieg
in einen interkomprehensiven Russischunterricht dienen sollen. Es wurde weiters auch
eine Stunde mit allgemeinen interkomprehensiven Leseiibungen in mehreren slavischen
Sprachen entworfen, welche die SchiilerInnen auf die Thematik vorbereiten soll. Fiir die

Stundenbilder zu den drei slavischen Zielsprachen wurden unterschiedlichste Ubungen
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und Aufgaben verwendet. Der spielerische Umgang mit der neuen Sprache ist dabei
ebenso wichtig wie das gezielte Einliben von Alltagsphrasen anhand von Dialogen.
Auch das Abstrahieren von Grammatikregeln aus einem Text spielt eine wesentliche
Rolle. Zur Forderung der Lesekompetenz werden Strategien vermittelt, mit Hilfe derer
ein unbekannter Text rascher und effizienter erschlossen werden kann. Die entworfenen
Stundenbilder dienen als Orientierungshilfe und konnen beliebig mit &hnlichen
Ubungen ausgebaut werden. AuBerdem veranschaulichen sie, welches ungeheure
Potential im Interkomprehensionsprinzip steckt. Ob und wie weit Interkomprehension in
Osterreichs Fremdsprachenunterricht Einzug halten kann, hiingt von einer Vielzahl von
Faktoren ab. Zu allererst miisste die Gesellschaft die Migrationsrealitit Osterreichs
endgiiltig akzeptieren und die Fremdenfeindlichkeit beiseite lassen. Denn obwohl
Osterreich de facto ein multikultureller Staat mit vielsprachiger Vergangenheit ist,
scheint sich ein Grofiteil der Bevolkerung nach wie vor an der Vorstellung
festzuklammern, dass Migrantlnnen in Osterreich die Ausnahme seien. Vor allem
muslimische Migrantlnnen werden als potentielle Bedrohung fiir die abendldndische
Kultur empfunden, was nicht unbedingt zu einer Verbesserung des Ansehen bestimmter
Sprachgruppen beitrdgt. Besonders die slavische Sprachfamilie geniefit ein &ufBerst
schlechtes Image, was sich auch in der Schulrealitit Osterreichs widerspiegelt. Trotz
aller Empfehlungen durch die EU beschriankt sich das Fremdsprachenangebot an
Osterreichs Schulen nach wie vor zumeist auf Englisch, Franzdsisch, Italienisch und
Spanisch und unser Bildungssystem ist grundsétzlich nach wie vor monokulturell bzw.
monolingual ausgelegt. Daher ist Interkomprehension in den slavischen Sprachen
aufgrund der Rahmenbedingungen momentan nur bedingt einsetzbar. Generell scheint
der momentane Trend in Richtung Homogenisierung des Schulsystems zu gehen,
wodurch Platz fiir Integrationspadagogik und Interkomprehensionsdidaktik sowie fiir
individuelle Forderung im Allgemeinen verloren gehen wird. Sofern hier keine
bildungspolitischen MafBnahmen gesetzt werden, wird der Traum von einer
flichendeckenden europidischen Mehrsprachigkeit auch das bleiben, was er ist - ein

Traum.
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7 KpaTkoe coep:kaHue Ha pyccKoM si3bIKe

SI3bIKM OTKPBIBAIOT NIBEPH U TMPEACTABISAIOT COO0O0W KI0Y K (mpodeccHOHAIBHOMY)
ycnexy. Hukorna Tak MHOTO He JUCKYTHPOBAJIHU O SI3bIKaX KaK B IMPEABIAYIIUE TOABI, YTO
- KaK KaXeTcs - MIaBHBIM 00pa3oM cBsizaHo ¢ pacmupenueM EC. Ilpu mocreneHHo#
MHTEPHALIMOHATN3AIMH BBICTYIAIOT OOJbIIE TECHbIE OTHOLICHHUS MEXKIYy €BPOINEHCKUM
rocynapctBamMu. Takum oOpa3oM, eBpONEHCKHii PBIHOK TpyZna cTaHeT Oolee
MHOTOS3bIYHBIM. BO BCeM Mupe HET HU OJIHOM OpraHu3allu, Y KOTOPOH, aHaJIOTMYHBIM
o0pa3om, KoIMuecTBO sA3bIKOB OoJbine ueM y EC. Beé-taku EBpoma, TUHTBHCTHYECKH
TOBOpsl, SBISETCS 3HAUUTEIBHOM CTENeHUWM HapofgHoul: 94% Bcex eBpomeircKkux
TUIIOJIOTUYECKUX S3BIKOB OTHOCSITCSI K MHJOEBPOMNEHCKON rpymnme si3bIKOB, BKJIOYas B
ceOsi TpPH OCHOBHBIC S3BIKOBBIC TPYIIBI: CIABSIHCKHE SI3BIKH, UMEIOLIHE OOJIBIIMHCTBO
ropopsAMx B EBporne, poMaHCKHE S3BIKH C MTOYTH TEM K€ KOJIMUYECTBOM TOBOPSIIUX U
TEPMAaHCKHE S3bIKA. OJTa CHUTyalus IIOKa3blBa€T KAaKOM OIrPOMHBIM NOTEHIHAI B
SA3BIKOBOM OHOpoAHOCTH EBponbl. B pesynsrare EBpona craikuBaercs ¢ CEpbE3HBIMU
npoOjeMaMy Kak CO3/aHUE peaJuCTUYECKUX oOpa3oBaTesbHBIX KOHUENUHMH U
MOCJICJICTBUI B OTHOIICHWUW E€BPOIECUCKOTO MHOTOs3BIUMsA. UTOOBI JEHCTBOBAThH IO
neBu3oM ,,EquHcTBO B pasHooOpasuu®, EC - kpome 3aIMThl S3bIKOB HAllMOHAIBHOIO
MEHBIIMHCTBA - OCHOBAJ OOJIBIIOE KOJUYECTBO MPOEKTOB Ui PA3BUTUS U MOOLIPEHUS
MHAWBUAYAIbHOTO U OOLIECTBEHHOTO MHOTOSI3bIUMS, BXO/SIIUE B BbILIETIEPEUNCICHHbIE
poekThl ,,Cokparec” u ,,Jleonapno na Bunuu®. OTu mporpammsl sIBISIOTCS TOJNBKO
JOTIOJTHUTENBHBIM TIPHIIOKEHHEM OOpa30BaHMs B COOTBETCTBYIOIIMX TOCYJapCTBax.
JleificTBUsI, KOTOpPBIE MOTYT OBITH BBIINOJIHEHBI TOCYIapCTBAMU-YWICHAMHU MPHU MOJIEPIKKE
yupexaenus EC, ycTaHaBIuBaroTCs B IJIaH JEHCTBUS MO COACHCTBUIO U3YUYEHMS S3bIKa
U SI3BIKOBOTO pa3HooOpasus. Xots EBpona neiicTBUTEIbHO MHOTOSI3bIUHAS, €€ MpaX/1aHe
(nmoka) HetT. B HacTosmiee Bpemsi IBys3bIUME, MO-TIPEKHEMY, SIBIISieTCS mpeolanaroneit
cucteMoi si3pika B EBpore, ¢ aHDIMICKOTO Kak JOMUHHUPYIOMICH IJTWHTBa-(hpaHKa.
OOyueHue nMHIBa-()paHKa KaKk aHMIMHCKOTO O€3yCIOBHO BakKHO, YTOOBI OOJIEYMTH
MOHMMAaHME, KOIJa HE TOBOPUIIL Ha POJHOM S3bIKE€ ATUX cTpaH. [IpoTuBHHMKH
IBYSI3bIYMSI, OIHAKO, CUUTAIOT OOyYEHHE NACCHUBHOIO YAacCTHUYHOIO 3HAHUS MHOTHX
eBPOMNENCKUX s3bIKOB LienecooOpasHee. [Toromy uro (without comma) B mocienHue
ronpl pabotonarenn B EBpome BcEé wamie TpeOyloT OT pabOYyuMX MHOTOS3BIYME U
MOOUIIBHOCTD, TpakaHe EC MOKHBI BEIyYUTh €II€ /1BA SI3bIKA, KPOME POJIHOTO SI3bIKA.

Hpenoz[aBaHHe SI3BIKOB CJICAYCT HAYaTh KaK MOXHO CKOPCC. I[J'IH YCTOﬁQHBOFO pPa3BUTHA
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eBporneiickoro MHOros3puns, EC pazpaboran oco0eHHO eQEeKTUBHBIN METOI U3yUCHHS
S3BIKOB, KOTOPOH OCHOBaH Ha MPUHIMIE ,,B3aMMHOMOHUMaHUA" (intercomprehension).
[ToHATHE B3aMMONIOHMMaHMs 0003HAYaeT CIIOCOOHOCTH MOHATh HE3HAKOMBIN SI3bIK MU
IIOMOIIIM YK€ 3HAKOMOIO sA3bIKa B TOM K€ SI3BIKOBOM rpymie. B3aumMmornoHumaHue
MOApa3fessieTcsd Ha CIOHTAaHHOE€ M Ha KOHTPOJIUPYEMOE B3aMMOIIOHHMMAaHHE.
CrioHTaHHOE B3aMMOIIOHMMAaHHUE C OJHOM CTOPOHBI BO3HHMKAC€T IIPHU IEPBOHAYAIBHOM
KOHTAaKTE€ C B3aMMOIOHATHBIM S3bIKOM (YacTU4YHOE MOHATHE). EcTh noKa3aTenbcTBa
3(PEeKTUBHOTO CIOHTAaHHOTO B3aMMOIOHUMAHUS, HANpUMep, M3 apabCKUX U
TIOPKOSI3BIYHBIX CTpaH U u3 Kuras. B EBpone B3anMonoHMMaHne BO3MOXHO B paMKax
TPEX OCHOBHBIX A3BIKOBBIX I'PYMIl - POMAHCKHX, FEPMAHCKUX U CIIABSIHCKUX SI3bIKOB.
KoHTponupyemoe B3aMONOHMMAaHUE C JIPYroil CTOPOHBI 0003HAYaeT KOMIIETEHTHOCTb
B3auMoInoHUMaHus. CyliecTByeT BO3MOKHOCTb BbIYUHUTh U YAYUIIUTh 3Ty CIOCOOHOCTh
IIpU LEJICHANIPABICHHBIX YpOKax. J[MJaakTMKa HMHOCTPAHHBIX S3BIKOB CEPBE3HO
3aHUMAETCs CO B3aMMOIIOHMMAaHMEM C JEBSHOCTBIX T'OJOB JBATLATOTO Beka U Oblia
ocroana ®pani-Hoced Maiicepom. MccienoBaHne B POMAHCKHX SI3BIKAX HMEET
OoNbIIIOE TIPEUMYIIECTBO IEPe]] CIABTHCKOH W TEePMAHCKOM SI3BIKOBOW TPYMIION.
HauOonee BaxxHbIE MPOEKTHI B 00JIACTH MHOTOSI3bIYUS BKIIIOYAIOT MPOEKTHI B XareHe ¢
noanpoekramu IGLO, ,,o00yuenue ans EBponbl“ u ,,Kypchl YTEeHHS,
Intercommunicabilité romane, Eurom4, I'amarea u EuroCom. M3nauansno, EuroCom
ObUT pa3paboTaH Kak JUIAKTUUYECKUIA MeTOl 00y4YeHHUs AJIsi POMAaHCKUX S3bIKOB, a [IOTOM
MOCTENEHHO ObUI peain3UpOBaH JUIsl FTePMAaHCKUX U CIAaBSHCKUX A3BIKOB. C OCHOBaHUS
EBporneiickoro Coro3a U NPUCOETUHEHHS] POMAHCKUX M CIaBIHCKUX CTpaH, MHTEPEC K
IIPUCOEAVHEHNIO yBenuuuBaics. EBponeiickuit Coro3 NOm4YEpKUBAJ, 4YTO Ka)IbIi
JOJKEH 3HATh OJIUH SI3bIK U3 TPEX OONBIINX SI3IKOBBIX TPYII - TO €CTh, U3 CIaBSHCKOMH,
POMAHCKOM M JAPEBHEIEpPMAHCKOM TPYyIIBI - M CO3Ja]l IPOEKT II0J Ha3BaHUEM
"EuroCom". "EuroCom" - coxpamenue mnonatusi "EuroComprehension", koTopsiit
MpeJICTaBIsIeT cOO0N MOJIeIb KOHTPOIMPYyeMOro B3auMononumanus. E€ 3amaua cocrout
B PAa3sBUTHM MeETOJA JUIs IEepeAayd II03HAHMS B HE3HAKOMBIX S3bIKAX. Ydaliuecs
JOJKHBI OBITh B COCTOSIHUM TIOHUMATh HE3HAKOMBIH SI3bIK MPU CPAaBHEHUH CO 3HAKOMBIM
SI3BIKOM, TIPUHAJICKAIIUM K TOM e caMO# sI3bIKOBOM rpynne. OCHOBHas MPEANOChUIKA
B3aMMOINIOHMMAaHMUS - OTJMYHOE 3HAaHHME CBA3ylowmero s3pika. C MOMOIIbIO
CYIIECTBYIOLIETO S3bIKOBOIO 3HAHUS y4YallHecs MOTYT IMOHSATh YXe OOJNBIIyI 4acTb

LEeJEeBOro sA3blKa. CBS3YIOIIMMHU SI3bIKAMH SIBISIIOTCS (DPAHIY3CKUH Jii POMAaHCKHX,
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HEMELIKUN ¥ aHIIMWCKUM I APEBHETEPMAHCKUX, U PYCCKUU JJI CIaBSIHCKHUX S3BIKOB,
XOTS PYCCKHH YXE€ HE TaK IIMPOKO pacCHpOCTPAHEH, KaK HEKOTOpbIE TOIbl Hazal.
Pycckuii - He caMplii TUTUYHBIA CPEAM CIIABIHCKUX S3bIKOB. CrioBaIikuii MOr ObI OBITH
JYYIIUM CBS3YIOIIUM S3BIKOM, TOTOMY YTO OH MOXKET OBITh MOHAT MPEICTAaBUTEISIMH U
3aMaJHOCIABIHCKUX U BOCTOYHOCJIABIHCKHMX A3BIKOB. Ha caMoMm gaene KaKOblid sS3BIK
MOJKET OBITh CBSI3YIOIIMM $13bIKOM. OCHOBBIM CIIOCOOOM B3aMMOIIOHUMAHUS SIBISIETCS 7
CETOK, MPH IMOMOIIN KOTOPBIX YUAIIUKCS OT(HUIBTPOBBIBAET BCE 3HAKOMBIE AJIEMEHTHI U3
npyrux s3eikoB. B mozpene "EuroComSlav", 7 ceTkamu SBISIOTCS MHTEPHAIIMOHATIbHAS
JeKCUKa, MEXAYyClaBsSHCKas JIEKCHKa, 3BYKOBBIE COOTBETCTBHS, I'padeMbl U
NIPOU3HOUIEHUE, CUHTAKCHUYECKasi KOHCTPYKIHMS B CIAaBAHCKHUX SA3bIKaX,
MopdocuHTakcuc, appukcsl. Cuta NpPEenofarTcsl OTAENBHO APYT OT Jpyra TOJNBKO B
HauajabHOU (paze. Ilo3zke B pazpaboTke TEKCTa OHU MCHOJB3YIOTCS OJHOBpeMeHHHO. K
TOMY >K€, yYalluiics Y4YUT T€ CIOKEHHUs "IEeNeBOro s3blka', OTIMYAIOUIUECS OT
CBA3YIOLIETO s3bIKa, 3HAUYWUT, OH OBJAACBACT PELENTHUBHOW KOMIIETEHTHOCTBHIO B
BBIXOJTHOM SI3bIKE€ MpU OOpallleHUHd K 3HAKOMBIM CBS3YIOIIUM si3bIKaM. [IpuHiun
B3aumMonoHuMmanus EuroCom mnpeacTtaBuT ce0s Kak KJIHY K Pa3BUTHIO
WH/MBUYaIbHOTO M OOIIECTBEHHOIO MHOTOS3bIUNS U JOJKEH MOAJEPKHUBATh IPaXKIaH
B Pa3BUTHHM UX JUYHOCTH. J[O CETOAHSIIHEro JHS 3HAYUTENIbHBIX KCIIEPUMEHTOB M
pe3yJIbTaTOB HET, YTO Ha CaMOM JIeJ€ OYEHb YAUBHUTEIBHO. Tak K¢ HET HHUKAKUX
CYLIECTBEHHBIX MaT€pUaOB WJIM MHCTPYKLHMM AJI NPAKTUYECKOIO HCIIOJIb30BAaHUS B
(IWKONBHBIX) ypoKax. Eciu Bbl MiaHHpyeTe YPOKH PYCCKOTO B3aUMOIIOHUMAaHUS, BbI
MOYKETE€ OPHUEHTHUPOBATHCS 10 HEKOTOPBIM TEMAaTUYECKHUM HCCIIEIOBAHUAM M IIPEKTaM,
KOTOpBIE MPENCTABIA0T ananuuuu Merona EuroCom: pomaHCckoe B3aMMONOHMMAaHUE B
CpelHEH IIKOJIe B NEPBOM Kiacce NoJ pykoBoacTBoM Mapkyca bapa, HayuHoe
ClIaBIHCKOE B3amMomoHumanue B ciaaBuctuke B Bene, EuroComTranslat B
yHuBepcuteTe MHCOpyKa, claBIHCKOE B3aMMOIOHUMAaHHE B BEHCKOM 3KOHOMHMYECKOM
YHUBEPCUTETE MO PYKOBOJACTBOM Xprcroda XailHIla, U CIaBIHCKOE B3aUMOIIOHUMaHue
B rumuHaszuu llBerns B Hwuxueld ABcTpuum mox pykoBoacTBoM Bomnbdranrom
[reitnxaycepom. Hekotopsle oOmme ycnoBus ansi (QyHKIMOHHPOBAHUS YPOKOB
B3aMMOIIOHUMAHHUS MOTYT OBITh MOJY4YEeHbl IO pe3yJbTaraM »3THUX TEeMaTUYeCKUX
HCCIJIEIOBAHUI U MPOEKTOB. BO-NEPBBIX, CBA3YIOUIMN S3BIK U LIEJIIEBOM SA3BIK JOJIKHBI
IIPUHAUIEKATh K TOW K€ CaMOW SA3BIKOBOW IpyNIe M ydalluecs NOLKHBI UMETh B

paclopsKeHUH THUIIOJOTHYECKOE CXOACTBO Kak TpaHCcepTHbI s3bIk. [is 3rtoro,
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XOPOIIHA YPOBEHH CBS3YIOIIETO SI3BIKA SIBIISICTCS O0SM3aTeNIbHBIM yclioBueM. [1o-3Tomy
B3aMMOIIOHMUMAHHUE JOJDKHO MPOUCXOAWTH TONBKO TOTNA, KOTJa CTYACHTHl HMEIOT
xopomue ©Oa3oBbie 3HaHUA. XoTss Meron EuroCom obGecmeunmBaer ¢okyc Ha
BOCIIPHUMYHUBEIC KOMIICTEHIIMH, STOTO Ha IMPAKTHUKE OKAa3aJIOCh HEIOCTATOYHO, YTOOBI
3¢ GheKTUBHO pa3BHBaTh M TOOMIpaTh MHOTOs3bIYME. CTyAeThl CIHIIKOM OBICTPO
3a0bIBAIOT PELENTUBHYIO KOMIIETEHTHOCTb, €CJIM HE BblydaT M MHUHUMAJIbHYIO
AKTUBHYIO KOMIIETEHTHOCTh. B3auMOMOHsATHOE OOy4YeHHE B OCHOBOM HE SIBISETCS
aNbTEPHATUBOM K TPATUIIMOHHOMY OOYYE€HHUIO HWHOCTPAHHBIX S3BIKOB, HO MOXET
WCIIOJIB30BaThCSl B BHUJIE YETHIPEX paA3IMYHBIX MOJEICH B TPAJUIMOHHOM KJlacce.
[IpoOHast mMozmenb C ONHOW CTOPOHBI HCHOJNB3YETCS Mepea HadaloM IpErojaBaHUs
WHOCTPAHHOTO $3bIKa W JIOJDKHA TMOJJCPKUBATh YYalIUXCS MPUHATH PEUICHHE YTO
KacaeTcsi KOHKPETHOTO IIeJIEBOTO si3bIKa. OCTaBIIMECs TPU MOJIEIN OTHOCATCS K BCTaBKE
B paMKax YpPOKOB. B MpoMexIyTOYHOW MOJENTU CTYAEHTHI MOJTY4YaloT MOTHBUPYIOIIEE
BBEJCHHE B H3yYeHHE HOBOTO s3blka. MoJelnb YCKOPEHHS IOMAaraeT paclIupUTh
KOMITETEHTHOCTh YTCHUS W NPHUMEHsSETCS B Oojiee mO3aHHMIA MoMeHT. [locmemnuit
MOJI€NIb, MOJICNIb YITyOJICHHS, MOXKET HCIIOJIb30BaThCS KAK JOMOJHUTEIbHBIE KIACChl,
9TOOBI 00eCTIeYnTh OAAPEHHBIM CTYACHTAM JOCTYI K ypoKaM B3auMOINOHHUMaHHs. UTo
KacaeTcs M3y4eHUS HMHOCTPAHHBIX S3BIKOB, TO BBISCHHIIOCH, YTO B XOjA€ OOYYCHHS
OYEHb TMOJIE3HO MOJAJEPKUBATh AUCKYCCHUI0O M YMEHbBIIATh HMMEIOIIUECS OIMACeHUs U
cTpaxu. BaXHO OTMETHTH, YTO CTYAEHTHI 3HAKOMSATCS CO CTparerusiMu 3¢pGEeKTUBHOTO
YTeHUs1 U OOy4YeHHUs a TakKKe MOTYT OIICHMBATh COOCTBEHHBIM mporpecc. Ha ypokax
B3aMMOITOHUMAHHUS YIUTENS TAKXKE UTPAIOT APYTYIO POJIb, HEXKEITN Ha OOBIYHBIX YPOKaX:
OHU BBICTYNAIOT KaK MOJEPAaTOpPbl U KOHCYJABTAHTHI MO OOYYEHUHUIO, U PE3IOMUPYIOT
pe3yNbTaThl KOJUICKTUBHOW pPabOThl Ha TuieHapHOM dTarne. OHU MOTYT TOBBICHTH
MOTHUBAIIMIO YYalllUXCS 33 CYET MPEAOCTABICHUS MM BO3MOXXHOCTH CaMOCTOSITEIIBHO
HAXOIUTh HEKOTOpble TecThl. [IpemomaBaHne KOMMYHHUKAIIMOHHBIX CTpaTervil TOXe
UTPACT BXKHYIO POJIb B KOHTEKCTE B3aUMOIIOHUMAHHS. YUYCHHKHU JIOJKHBI 3HATh, KaK
OHM MOTYT YTOYHHb WJIM ONKCATh HEU3BECTHBIC CJIOBA, YTOOBI JTOCTHUYH CBOUX
KOMMYHUKAllMOHHBIX 1edeil. VIMMUTpaHTBI-HOCUTENN CIABSIHCKUX SI3bIKOB HMEIOT
0co00€ 3HAYCHHE IS TPENOoJaBaHUs B3aUMOIIOHUMAHHUS - OHH MOTYT HPUHUMATh
y4acThe KaK SKCIEPTHI MO POAHBIM JUIsl HUX S3BIKOM . a TAKXKE BBICTYNaTh B POJU
HACTaBHUKOB JUII CBOMX OJHOKJIACCHHKOB. DTO TeM Oojiee BaXKHO, TaK KaK YUYHUTEIH

OOBIYHO 00JaJJal0T HU3KMM YPOBHEM 3HAaHUW O IIEJIEBBIX S3bIKaX B OOy4YCHUU
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B3aUMOIIOHMMAaHUIO, U Y HUX HOSBIIIETCS BOBMOKHOCTh BMECTE C YYCHUKAMH [IOHUMATh
colepkanue. HermonHoe 3HaHUE COOTBETCTBYIOLIETO LIEJIEBOIO SA3BbIKA CPEAM yUHUTEIEH
HE SIBJISICTCS IPEIATCTBUEM JUIsl YCIIEHIHBIX YPOKOB B3aMMOIIOHMMAHHS — HO TaKOBBIM
SABJIIETCS. HENOCTATOYHOE 3HAHME CB3YHOLIEro s3blka. [loaTOMy mpemnogaBaHue CTOWT
HaYMHATh TOJIKO, TOTAA KOIZA CTYIAEHTHl YK€ HMEIOT Xopolue Oa3oBble 3HAHUS
cBa3yrolero s3pika. K TomMy e, IpenojaBaTb aKTUBHBIE HAaBBIKU II€J1€CO00pa3HO
TOJBKO Ha TpEX s3bIKax Kak MakcumyM. [lo 3Toif mpuumHe, ObUIM pa3pabOTaHbI
nporpaMMbl 0OyueHHs] TPEM CIAaBSIHCKUM S3bIKOAM  3a HCKJIIOUEHHEM PYCCKOIO - TO
€CTbh, IIOJILCKOMY, CJIOBALIKOMY U YelIcKoMy. J[Jisi KaXKa0ro si3blka ObLTM COCTaBIJICHBI JBa
IJIJaHA TOTOBBIX YPOKOB C JIOKYMEHTAallMEW BCEX YIPAKHEHHUM, KOTOPBIE JOJIKHBI
CITy’)KUTb BBEJICHEM B PyCCKHE YPOKHU B3auMonoHUMaHus. KpoMe Toro, oquH ypok ObL1
pa3paboTaH ¢ 6a30BbIMHU YIIPa)KHEHUSIMU Ha YTEHHE B HEKOTOPBIX CIABSIHCKHX SI3bIKaX,
KOTOPBIE€ JOJKHBI ITOATOTOBUTH CTYAECHTOB K 3TOW TeMe. [l IJIaHOB YPOKOB K TpeM
CJIAaBSHCKUM LI€JIEBBIM SI3bIKaM ObUIM COCTABJIECHBI Pa3IMYHbIC YIPAXHEHUS U 3aaHUsL.
NrpoBoe nmpuMeHEHUE HOBOIO SI3bIKA SIBISETCA CTOJb K€ BaXKHBIM, KaK M IPAKTHKA
IIOBCEJHOM peur B Xoae Auanora. BaxHylo poiib IIPM 3TOM HIPAET BPEMEHHOE
abcTparupoBaHue OT TIpaMMaTUYecKuX MpaBwil. [l pa3BUTHS HAaBBIKOB UTEHMS
y4aluics 3HAKOMUTCA C IpHEMaMu, KOTOpbIE ITOMOTal0T aHAJIN3UPOBATh HOBBIA SI3BIK
spdextuBHee. [lmaHbl ypoOKOB HE SBISIOTCS CTPOTO 3aJaHHBIMH M MOTYT OBIThH
paclIpeHsl U JTOTOJHEHB! JIFOOBIMU aHAJIOTHYHBIMU YIIpakHeHUsAMHU. Kpome Toro onu
JEMOHCTPHUPYIOT 3HAYUTENIbHBIM MOTEHIHAI ,,[IPUHIIMIIA B3aUMONIOHUMaHUs ‘. B kakoi
CTCIICHUM JAHHBIM INPUHIUI MPUMEHHUM B AaBCTPUUCKOM CHUCTEME HU3YyYECHHUS
MHOCTPAHHBIX SI3BIKOB, 3aBUCUT OT IeJoro psaa ¢akTtopoB. B mepByto ouepensb
oOILIECTBO JIOJDKHO IMPU3HATH: CYIIECTBOBAHME HWMMUIPAHTOB-HOCHUTENEH JIPYTUX
A3BIKOBBIX KYIBTYp B ABCTpUHM — peanbHbIl (akT. XOoTs ABCTpHS SBIsSETCS
MYJIBTUKYJIBTYPHOH CTpaHOH B (GOPMHPOBAHUU KOTOPOM MPUHUMAJIM Yy4yacTHe
MPEJICTAaBUTENN PA3IMYHBIX A3BIKOBBIX TPYII, OOJIbIAs YACTh HACEIEHUS MO-TIPEKHEMY
MIPUIEPI)KUBATHCS UJIEU, YTO UMMUIPAHThI B ABCTPUHU SBJISIIOTCS CKOPEE MCKIIIOUYEHUEM,
4yeM MpaBUIOM. B 0cOOEHHOCTH 3TO OTHOCUTCS K MMMHUIPAHTaM W3 MYCYJIbMAaHCKHX
CTpaH, KOTOpbl€ BOCIPUHUMAIOTCS KaK IOTEHIMaIbasl yrpo3a 3anaJHoN KyJIbType, 4To
HE CHOCOOCTBYET YJIYy4YLIEHMIO pemyTallMd HX s3bIKOBBIX TIpymnmn.Kpome Toro,
HEOOXOIMMO OTMETHTb, YTO CJIaBSHCKas S3bIKOBas IpyIIa Takke o00JajaeT KpaiiHe

HEraTUBHBIM HMMHJ/DKEM B IJIa3ax aBCTpHﬁHeB, YTO HAIPAMYIO BJIHACT HaA MOAXOH K
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(OpPMHPOBAaHUIO IIKOJBHBIX S3BIKOBBIX MNPOTpaMM B ABCTPHH: HECMOTPS Ha BCe
pexomenganuu EC, S3bIKH, KOTOpBIE ydaluecs MOTYT BbIOpaTh JUIsl U3y4YEHUS B LIKOJIE,
OrPaHUYEBAIOTCS AHMIMICKUM, (PAHIy3CKMM, UTANbSHCKMM M HMCIAHCKUM S3bIKAMM;
cucremMa 00pa3oBaHUS B OCHOBE CBOEH IO-NPEKHEMY OCTAETCS MOHOKYIBTYPHOM H
OIHOS3BIYHOM. B pesynprare 3TOr0, B HaCTOAIIEE BPEMS ,, IPUHLIMAI B3aUMOIIOHUMAaHMS*
B CJIABAHCKMX SI3bIKaX MOXKHO MCIIOJIB30BaThCS JIUIIb YCIOBHO M 4acTU4YHO. B menom,
HBIHEIIHUE TEHICHUUU B IIPENOJABAHUU BEAYT K FOMOICHM3ALUU IIKOJIBHONW CHUCTEMBI
U3Y4YE€HHUs HWHOCTPAHHBIX A3BIKOB, B pe3yJbTaT€ YEro INpPOCTPAHCTBO MJs
MHTETPALMOHHON MEeJaroruku W TNeNarorukd B3auMOINOHUMMAaHUsl OyleT CHKMMAaThCs,
TaKKe KaK M WHAWBUAyalbHAs TMOAJEepXkKa B LenoM. Ecnu B o6nacTu mpemnopaBaHus
MHOCTPaHHBIX S3bIKOB HE Oy/leT NPUHATO HEOOXOIUMBIX MEp, MEUYTa O BCEOOBEMITIONIEM

€BPOIECICKOM MHOTOSI3bIYMHU TAK U OCTAHETCS MEUTOM.
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9 Anhang

9.1 Abstract

Keywords
Multikulturalitdt, Mehrsprachigkeit, Migrationshintergrund, Fremdsprachenunterricht,

Russischunterricht, EuroCom, Briickensprachenmodell, gesteuerte Interkomprehension,

Interkomprehensionsdidaktik

Obwohl Osterreich ein Land mit vielsprachiger Vergangenheit ist, das im Laufe der Zeit
abwechselnd Immigrations-, Emigrations- und Transitland war, sind die Begriffe
Multikulturalitdit und Mehrsprachigkeit mehrheitlich negativ besetzt. Die
Migrationsrealitit Osterreichs, die sich mit einem Anteil von 20% nicht linger
verleugnen ldsst, wird von der Politik sowie dem Schul- und Bildungswesen nach wie
vor weitgehend ignoriert. Vor allem muslimischen Migrantlnnen begegnet die
osterreichische Bevolkerung mit Fremdenfeindlichkeit, da der Islam als unvereinbar mit
dem modernen Europa gesehen wird. Die Integration, welche von Migrantlnnen
verlangt wird, ist per definitionem ein wechselseitiger Prozess und steht in krassem
Gegensatz zur Assimilation, der Anpassung einer Gruppe an eine andere. In den 1990er
Jahren wurde ,.Interkulturelle Erziehung® als Unterrichtsprinzip im osterreichischen
Lehrplan verankert. Das Bildungssystem behandelt Heterogenitit jedoch zumeist als
Abweichung von der Norm und steuert durch aktuelle Entwicklungen wie die
Zentralisierung der Matura tendenziell auf eine stirkere Homogenisierung zu. Die
MaBnahmen der EU in Bezug auf Mehrsprachigkeit sind lediglich Richtlinien fiir die
jeweiligen Regierungen der einzelnen Mitgliedsstaaten. Die EU unterstiitzt eine
Vielzahl von Programmen und hat eine Sprachlernmethode entwickelt, welche die
europdischen Bilirgerlnnen mit Hilfe gesteuerter Interkomprehension zur
Mehrsprachigkeit erziehen will. Die Forschung in den romanischen Sprachen hat dabei
zeitmiBig einen groBen Vorsprung der slavischen Sprachgruppe gegeniiber. Das
Interkomprehensionsprinzip des Briickensprachenmodells EuroCom nutzt das Potential
der Sprachverwandtschaft der drei groBBen Sprachfamilien Europas und arbeitet mit den
sogenannten ,,sieben Sieben“, mit deren Hilfe aus jedem Text bereits Bekanntes aus
angeblich Fremdem herausgefiltert werden kann. Die Interkomprehensionsdidaktik
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kann im Fremdsprachenunterricht in unterschiedlicher Form eingesetzt werden. Fiir die
konkrete Planung interkomprehensiven Russischunterrichts kann man sich an
Fallstudien und Projekten wie z.B. romanische Interkomprehension in der
Sekundarstufe 1 deutscher Gymnasien nach Marcus Bér, wissenschaftliche slavische
Interkomprehension an der Slavistik Wien, EuroComTranslat an der Universitit
Innsbruck, Interkomprehension an der Wirtschaftsuniversitdit Wien unter der Leitung
von Christof Heinz sowie Interkomprehension am Gymnasium Zwettl in
Niederosterreich durch Wolfgang Steinhauser orientieren. Aus den Ergebnissen der
genannten Fallstudien und Projekte lassen sich einige allgemeine Grundbedingungen fiir
funktionierenden interkomprehensiven Sprachunterricht ableiten, welche gemeinsam
mit Unterrichtsvorschldgen fiir die Slavinen Polnisch, Slovakisch und Tschechisch im
zweiten Teil der Arbeit erldutert werden. Fiir den interkomprehensiven
Fremdsprachenunterricht sind Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund von besonderer
Bedeutung: Als Muttersprachlerlnnen der betreffenden Zielsprachen kdnnen sie in den
Unterricht eingebunden werden, indem sie als Expertlnnen fiir ihre Sprache fungieren

und teilweise die Lehrerrolle ibernehmen.
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09/2006 - 06/2013
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09/2005 - 05/2006
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Praktika
02/2009 - 02/2010
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Universitat Wien
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5 Lernjahre im Gymnasium

Russischstudium an der Universitdt Wien
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A1 Sprachkurs an der Universitiat Wien
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