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Editorial
Die allererste Stunde im Unterricht slawischer Spra-
chen als Fremd- und Herkunftssprachen

Liebe Leser*innen!

[Joporve yntatenn!

Drage Citateljice, dragi Citatelji!
Drage bralke, dragi bralci!
LaHOBHi ynTauyi!

Die allererste Stunde im Sprachunterricht gilt seit jeher als ein besonderer Moment. Sie ist weit mehr
als nur ein organisatorischer Auftakt: In ihr werden Erwartungen erfillt oder enttduscht, Lernhaltun-
gen angebahnt und die Basis fiir Motivation und Beziehungsgestaltung gelegt. Gerade im Unterricht
slawischer Sprachen — sei es als Fremd- oder Herkunftssprachen — kann diese erste Stunde von beson-
derer Bedeutung sein. Einerseits eréffnet sie Fremdsprachenlernenden den Zugang zu einer neuen, oft
fremden sprachlich-kulturellen Welt, andererseits markiert sie flr viele Herkunftssprecher*innen den
Beginn einer bewussten Auseinandersetzung mit der Standardsprache ihrer familiaren Herkunft. Da-
mit ist die erste Stunde nicht nur ein padagogischer Startpunkt, sondern zugleich ein symbolischer Akt
der Begegnung, des Wiedererkennens oder der Neuverortung.

Obwohl bereits zahlreiche Forschungsarbeiten zur Qualitdt von Sprachunterricht sowie viele Praxis-
handreichungen zu seiner Gestaltung und Durchfliihrung vorliegen, besteht hinsichtlich des Aufbaus
der allerersten Unterrichtsstunde(n) sowohl theoretischer als auch praktischer Forschungsbedarf. Ein
Aufruf an Russischlehrkrafte in Deutschland, einer kurzen Befragung zur Gestaltung der ersten Rus-
sischstunde nachzukommen, stield bedauerlicherweise auf keinerlei Resonanz, was den Eindruck ver-
mittelt, als wiirden Lehrkrafte der allerersten Stunde wenig Bedeutung beimessen. Auch in der Lehr-
krafteausbildung [werde] ,selten thematisiert, wie Studierende beim Planen erster Unterrichtsstun-
den vorgehen konnten” (Knorr, 2015, 23).

Hinzu kommt ein forschungspraktisches Problem: Literatur, die sich explizit mit der allerersten Unter-
richtsstunde in slawischen Sprachen als Fremd- oder Herkunftssprachen befasst, ist nahezu nicht vor-
handen. Stattdessen finden sich Hinweise auf Lehrwerke oder Einstiegskapitel in eine Fremdsprache,
jedoch kaum empirisch oder theoretisch fundierte Analysen dieses Unterrichtsmoments. Eine Recher-
che im Internet zeigt, dass Studien zur allerersten Unterrichtsstunde in slawischen Sprachen bislang
nur vereinzelt vorliegen. Vorhandene Arbeiten stammen entweder aus der Herkunftssprachenfor-
schung (z. B. Kagan & Dillon, 2003; Valdés, Kagan & Rifkin, 2008; Polinsky, 2014; Brehmer & Mehlhorn
2018), aus Ubergeordneten L2-Analysen zum Unterricht(sbeginn) (z. B. De Oliveira & Tudge, 2014; Epi-
makhova, 2019; Bereza et al., 2021; Pryshchepa, 2023%) oder es handelt sich schlicht und einfach um

1 Bereza et al. (2021) schlagen den Einsatz von interkulturellen Lernszenarios vor, um die Aktivierung und Intensivierung der
ukrainischen Sprachkompetenz der Lernenden zu férdern; Pryshchepa (2023) empfiehlt am Beginn des (Distanz-)Unterrichts
im Ukrainischen einen kommunikativ-handlungsorientierten Ansatz mithilfe von Audio-CDs, Podcasts und Film(sequenz)en.
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Lehrwerke verschiedener slawischen Sprachen auf A1-Niveau (z. B. Jura, 2022, fur das Ukrainische oder
um Einstiegslektionen wie die prva lekcija ,Kako se zoves? in Alexander & Elias-Bursac (2006) fiir BKS).
Eine systematische fachdidaktische Auseinandersetzung mit der ersten Stunde fehlt weitgehend, so-
dass viele Routinen auf sprachenspezifisches subjektives Erfahrungswissen der Unterrichtenden und
ihre verwendeten Lehrbilicher beruhen — und nicht auf belastbarer Forschung.

Der bescheidene Umfang des vorliegenden Heftes (sechs Beitrage und ein (Noch nicht) Im Fokus-Auf-
satz) spiegelt diese Situation wider und macht zugleich die eingereichten Arbeiten umso wertvoller.
Die eingegangenen Beitrage — darunter drei Best Practice-Beispiele (Goro$ und Jenko, Oberste-Berg-
haus, Reuther und Ryndin), zwei wissenschaftlich-theoretische Aufsadtze (Bondarenko, Kurbangulova)
und eine theoriegeleitete Praxisstudie (Vasylchenko) — greifen erste Unterrichtsstunden aus unter-
schiedlichen Perspektiven flr das Slowenische, Ukrainische und Russische auf.

Die Best Practice-Beitrage prasentieren konkrete Stundenentwirfe, Unterrichtsmaterialien und me-
thodische Modelle, die fiir die Praxis entwickelt, teils bereits erprobt bzw. fir den eigenen Unterricht
adaptierbar sind.

Lisa-Maria Goros und Elizabeta M. Jenko setzen beim Einstieg ins Slowenische den Schwerpunkt ge-
zielt auf das Verstehen, bevor sie einfache Konversation oder Grammatik einfihren und so den Einsatz
autonomer Lernstrategien anhand authentischer Texte ermoglichen.

Henrike Reuther und Anna Ryndin legen den Fokus auf Mehrsprachigkeit und Ressourcenorientierung,
wobei Translanguaging von Beginn an alle Sprachen der Lernenden einbezieht und den Unterricht zu
einem inklusiven Raum macht.

Nataliia Oberste-Berghaus verbindet Kognatenarbeit mit phonetischen Ubungen und zeitgenéssi-
schen kulturellen Beziigen, wobei sie stereotype Darstellungen der ukrainischen Kultur vermeidet.
Olena Vasylchenko richtet in ihrer theoriegeleiteten Studie aus der Unterrichtspraxis das Augenmerk
auf den Abbau von Hemmungen und Angsten, die gezielte Aktivierung der Lernenden, die Verbindung
von Sprache und Kultur sowie auf die Wertschatzung der sprachlich-kulturellen Ressourcen der Ler-
nenden.

Die wissenschaftlich-theoretischen Beitrdage ergdanzen diese Praxisperspektiven:

Maria Bondarenko zeigt, wie der neurolinguistische Ansatz typische Anfangerprobleme Gberwindet
und den mindlichen Sprachgebrauch von Beginn an fordert — unabhangig von Lese-, Schreib- und
Grammatikkenntnissen.

Tatjana Kurbangulova beleuchtet die Nichtteilnahme im Herkunftssprachenunterricht Russisch und
liefert neue empirische Einblicke in bisher kaum erforschte Faktoren: Was geschieht, wenn Lernende
gar nicht erst an einer Probestunde teilnehmen oder wenn sie den Unterricht wieder abbrechen?
Dieses kleine Spektrum an Arbeiten belegt, dass es keinen universellen Zugang zur ersten Stunde gibt.
Vielmehr er6ffnet sich ein buntes Kaleidoskop an Ansatzen: spielerisch-aktivierend, identitats- und
verstehensorientiert, phonologisch-kulturell, mehrsprachig oder neurolinguistisch fundiert. Dabei tre-
ten auch strukturelle Fragen nach Motivation, Nichtteilnahme und institutionellen Rahmenbedingun-
gen zutage.

Dennoch bleiben aus unserer Sicht wesentliche Aspekte offen: Ein vergleichender Blick auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen slawischen Sprachen kénnte starker herausge-
arbeitet werden. Bisher fehlen uns Erste-Stunden-Entwiirfe fiir das Polnische, Bosnische, Kroatische
oder Serbische. Auch die Rolle der Lehrkraft — als Gestalter*in der Atmosphare, als Moderator*in von
Erwartungen und als Vermittler*in zwischen unterschiedlichen sprachlich-kulturellen Hintergriinden —
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verdiente weitere Aufmerksamkeit. SchlieRlich ware auch die empirische Untersuchung der nachhalti-
gen Wirkung erster Stunden ein lohnendes Feld: Welche langfristigen Effekte haben spielerische Ein-
stiege, Identitatsarbeit oder Translanguaging-Ansatze auf Lernmotivation und Sprachkompetenz?
Ebenso lielle sich fragen, ob die hier vorgestellten Beitrage innovative didaktische Impulse bieten —
oder ob sie Bewahrtes in neuer Rahmung prasentieren. Diese Vermutung soll keineswegs die Qualitat
der Beitrage schmalern, sondern vielmehr auf die produktive Spannung zwischen Tradition und Inno-
vation im Bereich der Sprach(en)didaktik verweisen: CoxpaHume cmapoe unu meopume Hosoe? Be-
sonders deutlich manifestiert sich dieses Spannungsfeld im aktuellen Diskurs zum Erwerb des kyrilli-
schen Alphabets — sowohl in der Sekundarstufe als auch im tertiaren Bereich. Dabei stellt sich zuneh-
mend die Frage, ob, wann und in welchem Umfang Druck- und Schreibschrift angesichts fortschreiten-
der Digitalisierung noch vermittelt werden sollen.

Ergdnzt werden die Fachbeitrdge durch einen ,(Not Yet) In Focus“-Beitrag der Herausgeber*innen
Wolfgang Stadler und Jule Bohmer. Dieser rahmt das Heft, indem er die allererste Stunde quasi als
Moment fachdidaktischer, gesellschaftlicher und ethischer Relevanz herausstellt — gerade vor dem
Hintergrund aktueller geopolitischer Entwicklungen. So hat der Angriffskrieg Russlands gegen die Uk-
raine dazu gefiihrt, dass Lehrer*innen und Fachdidaktiker*innen die inhaltliche Ausgestaltung und
Zielsetzung von Russischunterricht kritisch reflektieren. Dazu gehort auch, wie die erste Begegnung
mit dieser Sprache gestaltet wird, welche Sensibilitat dabei gefordert ist und welches Verstandnis von
,Russisch” damit vermittelt wird (vgl. Bergmann 2023). Unsere Uberlegungen verdeutlichen, dass die
erste Stunde nicht nur ein methodisches, sondern auch ein politisch-gesellschaftlich verortetes Ereig-
nis ist.

Uber die didaktische Ebene hinaus verdeutlicht das Heft eben diese gesellschaftlich-soziale Relevanz.
Im deutschsprachigen Raum sind slawische Sprachen nicht nur Fremdsprachen, sondern auch Spra-
chen der Migration, der Mehrsprachigkeit und der familidaren Zugehorigkeit. Die erste Stunde ist daher
ein Moment, in dem Fragen nach Integration, Akzeptanz, Anerkennung von sprachlicher Vielfalt, nach
der Rolle von Herkunftssprachen im Bildungssystem und dem Umgang mit geopolitisch sensiblen
Sprachrdaumen sichtbar werden. Die Beitrdge zeigen, wie in diesen friihen Begegnungen Grundlagen
flr Motivation, Partizipation und Wertschatzung gelegt werden und sie bieten Impulse, die allererste
Stunde als Raum von Offenheit, Neugier und nachhaltigem Lernen zu gestalten. Der ,(Not Yet) In
Focus“-Beitrag unterstreicht zudem, dass die Gestaltung dieser Stunde stets im Spannungsfeld 6ffent-
licher Diskurse und institutioneller Rahmenbedingungen zu sehen ist. Er erinnert daran, dass Unter-
richt nie losgeldst von politischen und sozialen Kontexten stattfindet und dass gerade der Einstieg in
eine neue Sprache besondere Sensibilitat, Transparenz und Reflexionsbereitschaft verlangt. Dieser Im-
puls verbindet alle Beitrage des Heftes und ladt dazu ein, die erste Stunde kiinftig noch bewusster als
Ort verantwortungsvoller Begegnungen zu verstehen.

AbschlieRend sei auf die Rezension von Natalia Schwarzl hingewiesen, die das in diesem Jahr bei Narr-
Francke-Attempto erschienene Studienbuch Audiovisuelle Medien im Russischunterricht von Eva Bin-
der und Magdalena Kaltseis einer kritischen Analyse unterzogen hat. Auch wenn diese Publikation
nicht ausschlieBlich auf die allererste Stunde ausgerichtet ist, erganzt sie das thematische Feld des
Heftes in Gberzeugender Weise. Denn die Autorinnen verfolgen mit ihrer Publikation das Ziel, Lehrende
an Schulen, Hochschulen und anderen Bildungseinrichtungen durch fundierte und pragnante Informa-
tionen Uber die gegenwartige russischsprachige Film- und Medienlandschaft zu informieren und sie
zugleich anzuregen, authentischen audiovisuellen Materialien im Unterricht mehr Raum zu geben. Auf
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Grundlage der bereitgestellten Materialien sollen sowohl die Sprach- und Medienkompetenz als auch
die Lerner*innenautonomie geférdert werden. Besonders relevant ist dabei die Orientierung an den
Prinzipien der Kritischen Fremdsprachendidaktik nach Gerlach (2020): Sie stoRt die Auseinanderset-
zung mit Sprache, Medien und Gesellschaft an — eine Reflexionsebene, die auch fiir Einstiegsstunden
von Bedeutung ist, da sie Lehrenden wie Lernenden friihzeitig ermdglicht, Gber Sprache hinaus in den
Dialog Uber Kultur, Geschichte und gesellschaftliche Diskurse einzutreten. Die Rezension fligt sich so-
mit in die Gesamtintention dieses Heftes ein: Sprachunterricht als Raum der Motivation, der Reflexion
und des kritischen Lernens zu gestalten.

Wir danken den Autorinnen fiir ihre Beitrage und die Zusammenarbeit bei der Finalisierung. Unser
besonderer Dank gilt den Gutachter*innen fiir die kritische Durchsicht der Aufsatze vor der Veroffent-
lichung sowie den Mitgliedern des Editorial und des Advisory Boards von DiSlaw fir ihre konstruktive
Unterstltzung. Ein besonderer Dank geblihrt Lea Berger, die uns bei dem miihsamen Redaktionspro-
zess geduldig und kompetent begleitet hat.

Die Herausgeber*innen der neunten Ausgabe

Jule B6hmer (Humboldt-Universitét zu Berlin / Universitdt Hamburg) & Wolfgang Stadler (Universi-
tat Innsbruck)
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Editorial
The very first lesson in teaching Slavic languages as
foreign and heritage languages

Dear readers!

Joporue yntatenm!

Drage Citateljice, dragi Citatelji!
Drage bralke, dragi bralci!
LlaHOBHI ynTaui!

The very first lesson in language teaching has long been regarded as a particularly significant
moment. It is far more than a mere organisational starting point: it is a moment in which expec-
tations are met or disappointed, learning dispositions begin to develop, and the foundations for
motivation and rapport are laid. Especially in the teaching of Slavic languages — whether as for-
eign or heritage languages — this first lesson can be of special importance. For foreign language
learners, it opens the door to a new and often unfamiliar linguistic and cultural world; for many
heritage speakers, it marks the beginning of a conscious engagement with the standard language
of their family background. Thus, the first lesson is not only a pedagogical starting point but also
a symbolic act of encounter, recognition, or re-orientation.

Although extensive research exists on the quality of language instruction and numerous practical
guides address its design and implementation, there remains a need — both theoretical and prac-
tical — for research on how the very first lesson(s) in language teaching are structured. A call to
Russian teachers in Germany to participate in a brief survey on the design of their first Russian
lesson unfortunately received no response, giving the impression that teachers may attach little
importance to this initial moment. Moreover, even in teacher education, “it is seldom addressed
how student teachers might approach planning their first lessons” (Knorr, 2015, 23).

A further challenge is methodological: literature that explicitly examines the very first lesson in
Slavic languages as foreign or heritage languages is scarce. Instead, one finds references to text-
books or introductory chapters of foreign-language courses, yet rarely any empirically or theo-
retically grounded analyses of this moment in instruction. An online search shows that studies
on the first lesson in Slavic languages exist only in isolated cases. Existing work stems either from
heritage language research (e.g. Kagan & Dillon, 2003; Valdés, Kagan & Rifkin, 2008; Polinsky,
2014; Brehmer & Mehlhorn 2018), from broader L2 analyses of teaching and lesson beginnings
(e.g. De Oliveira & Tudge 2014; Epimakhova 2019; Bereza et al., 2021; Pryshchepa, 2023?) or
consists simply of beginner-level textbooks in various Slavic languages (e.g. Jura 2022, for
Ukrainian, or initial textbook lessons such as the prva lekcija “Kako se zoves?” in Alexander &

1 Bereza et al. (2021) propose the use of intercultural learning scenarios to promote the activation and intensification
of learners’ Ukrainian language competence; Pryshchepa (2023) recommends starting (distance) instruction in
Ukrainian with a communicative-activity approach using audio CDs, podcasts, and films (or film sequences).
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Elias-Bursac (2006) fir BCS). A systematic, subject-specific engagement with the first lesson is
largely missing — meaning that many routines rely on teachers’ language-specific experiential
knowledge and the textbooks they use rather than on robust research.

The modest size of this issue (six articles and one (Not Yet) In Focus essay) reflects this situation
while simultaneously underscoring the value of the contributions we received.

The submitted contributions —three best-practice examples (Goros & Jenko; Oberste-Berghaus;
Reuther & Ryndin), two theoretical articles (Bondarenko; Kurbangulova), and one theoretically
informed practice-based study (Vasylchenko) — approach first lessons from diverse perspectives
in the contexts of Slovene, Ukrainian, and Russian.

The best-practice contributions provide concrete lesson plans, teaching materials, and method-
ological models developed for practice, some of which have already been tested or are adapta-
ble for teachers’ own classrooms.

Lisa-Maria Goros and Elizabeta M. Jenko place a deliberate emphasis on comprehension as the
starting point for Slovene before introducing simple conversation or grammar, thereby enabling
the use of autonomous learning strategies with authentic texts.

Henrike Reuther and Anna Ryndin foreground multilingualism and resource orientation, inte-
grating all of the learners’ languages through translanguaging from the very beginning and trans-
forming the classroom into an inclusive space.

Nataliia Oberste-Berghaus combines cognate work with phonetic exercises and contemporary
cultural references while avoiding stereotypical depictions of Ukrainian culture.

In her theoretically framed practice-based study, Olena Vasylchenko focuses on reducing inhi-
bitions and anxiety, activating learners, connecting language and culture, and valuing learners’
linguistic and cultural resources.

The theoretically oriented articles complement these practice-based perspectives:

Maria Bondarenko demonstrates how the neurolinguistic approach helps overcome typical be-
ginner challenges and promotes oral language use from the very beginning — independent of
reading, writing, or grammar knowledge.

Tatjana Kurbangulova examines non-participation in Russian heritage language classes and pro-
vides novel empirical insights into factors that have so far received little scholarly attention:
What happens when learners do not attend a trial lesson in the first place, or when they discon-
tinue the course later on?

Taken together, this small spectrum of contributions shows that no universal approach to the
first lesson exists. Rather, a multifaceted kaleidoscope of approaches emerges: playful and acti-
vating, identity- and comprehension-oriented, phonological-cultural, multilingual, or neurolin-
guistically grounded. Structural questions concerning motivation, non-participation, and institu-
tional conditions also come into view.

Nonetheless, key aspects remain open from our perspective: A comparative examination of sim-
ilarities and differences among Slavic languages could be elaborated more fully. So far, we still
lack first-lesson concepts for Polish, Bosnian, Croatian, or Serbian. The role of the teacher — as
creator of atmosphere, moderator of expectations, and mediator between diverse linguistic and
cultural backgrounds — also deserves further attention. Finally, the empirical study of the lasting
impact of first lessons remains a promising area: What long-term effects do playful beginnings,
identity-focused approaches, or translanguaging have on learning motivation and language
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competence? One might also ask whether the contributions in this issue offer innovative didactic
impulses — or whether they present established practices in a new framework. This is not to
diminish their quality but rather to highlight the productive tension between tradition and inno-
vation in language pedagogy: CoxpaHums cmapoe uau meopums Hosoe? (Preserve the old or
create the new?) This tension becomes particularly evident in current debates on the acquisition
of the Cyrillic alphabet — both at the secondary and the tertiary level. Increasingly, the question
arises whether, when, and to what extent print and cursive writing should still be taught in the
face of ongoing digitalisation.

The scholarly articles are complemented by a “(Not Yet) In Focus” contribution by the editors,
Wolfgang Stadler and Jule Bohmer. This essay frames the issue by presenting the very first les-
son as a moment of language-specific, societal, and ethical relevance — particularly against the
backdrop of current geopolitical developments. Russia’s war of aggression against Ukraine has
prompted teachers and language-pedagogy specialists to critically reconsider both the content
and the aims of Russian language education. This also includes reflecting on how the first en-
counter with the language is designed, what forms of sensitivity such lessons require, and what
understanding of “Russian” is conveyed (cf. Bergmann 2023). Our reflections underscore that
the first lesson is not only a methodological moment but also a politically and socially situated
event.

Beyond the language-pedagogic level, this issue also highlights the broader societal relevance of
Slavic languages. In German-speaking contexts, these languages are not only foreign languages
but also languages of migration, multilingualism, and family heritage. The first lesson, therefore,
is a moment in which questions of integration, acceptance, recognition of linguistic diversity,
the role of heritage languages within educational systems, and the handling of geopolitically
sensitive linguistic spaces become visible. The contributions show how these early encounters
lay foundations for motivation, participation, and appreciation, and they offer impulses for de-
signing the first lesson as a space of openness, curiosity, and sustainable learning. The “(Not Yet)
In Focus” contribution further emphasises that the design of this lesson must always be viewed
within the broader context of public discourse and institutional frameworks. It reminds us that
teaching never occurs in isolation from political and social contexts and that entering a new
language demands particular sensitivity, transparency, and willingness to reflect. This impulse
connects all contributions in the issue and invites readers to understand the first lesson even
more consciously as a site of responsible and meaningful encounters.

Finally, we draw attention to Natalia Schwarzl’s review of Audiovisuelle Medien im Russischun-
ter-richt by Eva Binder and Magdalena Kaltseis, published 2025 by Narr-Francke-Attempto. Alt-
hough this book is not exclusively focused on the very first lesson, it enriches the thematic scope
of this issue in convincing ways. The authors aim to provide teachers in schools, universities, and
other educational settings with concise, well-grounded information about the contemporary
Russian-language film and media landscape and to encourage them to make greater use of au-
thentic audiovisual materials in instruction. The materials provided aim to strengthen learners’
language and media competence as well as their autonomy. Particularly relevant is the orienta-
tion toward the principles of Kritische Fremdsprachendidaktik [Critical Foreign Language Didac-
tics] following Gerlach (2020): it fosters engagement with language, media, and society — a level
of reflection that is also crucial for introductory lessons, as it enables teachers and learners to
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enter an early dialogue about culture, history, and societal discourses. The review thus aligns
seamlessly with the broader intention of this issue: to conceptualise language teaching as a
space for motivation, reflection, and critical learning.

We thank the authors for their contributions and their collaboration during the finalisation pro-
cess. Our special thanks go to the reviewers for their careful reading of the articles before pub-
lication, and to the members of the Editorial and Advisory Boards of DiSlaw for their construc-
tive support. We extend particular gratitude to Lea Berger, who accompanied us with patience
and expertise throughout the demanding editorial process.

The Editors of the Ninth Issue

Jule Bohmer (Humboldt University of Berlin / University of Hamburg) & Wolfgang Stadler (Uni-
versity of Innsbruck)
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Maria Bondarenko, Université de Montréal, Canada

HeponnHramcTtuyecknin noaxon Ha NnepBom ypoke
PKW ¢ akUeHTOM Ha YCTHOM NpaKTUKe

B nomnckax NMNMHIBOAMNAOAKTUKN HaYa/IbHOIO YPOBHA

This article examines how the application of the Neurolinguistic Approach (NLA) in the first lessons of
Russian as a foreign language (RFL) addresses common beginner-level challenges within the communica-
tive-actional teaching paradigm and provides a solid methodological foundation for Beginner L2 Peda-
gogy. Originally developed in the late 1990s and early 2000s for French language instruction in intensive
school programs in English-speaking Canada (Germain, 2018), the NLA has since been adapted for teach-
ing different languages in diverse contexts. We present three instructional modules implemented in the
first RFL lessons at the Université de Montréal. These modules serve as the basis for discussing the prin-
ciples of NLA-based instructional design, its adaptation to RFL teaching, and theoretical foundation based
on two neurolinguistic concepts. To highlight the advantages of the NLA in the first RFL lessons, we also
compare it with the traditional PPP (Presentation—Practice—Production) model, particularly with the ver-
sion developed within the Soviet-Russian Communicative-Actional approach (Passov & Kuzovleva, 2010).
The article demonstrates that the NLA facilitates the development of oral proficiency from the very first
RFL lesson — independently of students’ reading and writing skills and explicit grammatical knowledge —
while simultaneously fostering them on the basis of oral competence.

Keywords: Beginner L2 Pedagogy; neurolinguistic approach; natural approach; PPP model; Soviet commu-
nicative-actional approach; the declarative/procedural model of memory; the limbic system.

B cTaTbe obcyaaeTcs, Kak npumeHeHWe HelponuHremctuyeckoro nogxoaa (H/1M) Ha nepsbix ypoKax
PYCcCKOro Kak MHocTpaHHoro (PKW) nomoraeT npeonosieTb TPYAHOCTM Haya/bHOro 3Tana obyyeHus B
pamMKax KOMMYHUKaTUBHO-aKLMOHAAbLHOIO MNpenoAaBaHuA, U MOMKET CAYXUTb MeTOA0/I0rMYECKON
OCHOBOW A5l IMHIBOAUAAKTUKM HauaIbHOTO YPOBHA. PaspaboTaHHbIN B KoHUe 1990 — Hayane 2000 ropos
ONA npenoaaBaHuA GpaHLLy3CKOro A3blKa B UHTEHCUBHbBIX LLUKOJIbHbBIX MPOrpammax aHrioAasbivHom KaHagbl
(Germain, 2018), H/IM 6bIn aganTUPOBaH 414 06y4eHMA PasHbIM A3blKaM B Pa3HbIX y4ebHbIX KOHTEKCTaX.
Ha npumepe Tpex yy4ebHbIx mogynein Ha ocHose HJIM, MCNONb3yOWMXCA HA NepBbiX 3aHATMAX PKU B
MoHpeaibCKOM YHUBEpPCUTETE, B CTaTbe aHannsmnpyetca ansaiiH HJM, ero aganTtauma K npenogasaHuto
PKM 1 TeopeTuuyeckne npuHuMnbl, 6asupylowmecs Ha ABYX HENPONUMHIBUCTUYECKUX UAEnX.
Mpevmyuwectea H/M ana nepsbix ypokoB PKU gemoHCcTpupytoTca Yyepes cpaBHEeHWe C TPagULLMOHHOM
Mmogenbto  ypoka PPP  (Presentation—Practice—Production) Ha npumepe ee pPa3HOBUAHOCTH,
npessIoXKeHHOM B pamKax COBETCKO-POCCUMICKOro KOMMYHUKAaTUBHO-AeATeNbHOCTHOrO noaxoaa (Maccos
& Kysosnesa, 2010). Cratba noKasbiBaeT, 4to HJIM No3BonseT He TO/NbKO pa3BMBaTb HaBbIKM YCTHOrO
0o6LLeHna Ha nepBbix ypoKax PKM He3aBUCMMO OT HaBbIKOB YTEHUA, MUCbMA WM SKCMIMLMUTHOIO 3HAHMA
rPamMmaTUKK, HO N YCKOPAET pa3BMTUE NOCAeAHUX HA OCHOBE NepBbIX.

KnloyeBble cnoBa: /MHIBOAMAAKTMKA HA4Ya/bHOTO  YPOBHA; HEMPONIMHIBUCTUYECKMI  NoAxon4;
ecTecTBeHHbIW noaxod; Mogenb PPP; COBETCKMI KOMMYHWKATUBHO-AEATENbHOCTHbIM  Noaxon;
AeKnapatusHaa/npoueaypHaa Moaenb namati; iMmbuyeckan cuctema.

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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1. BeepeHwue

B paHHOM cTaTbe npobsiemaTMKa MNepBOro YypoKa PYCCKOro Kak uHocTpaHHoro (PKU)
paccmatpuBaeTcA B Hosiee LIMPOKOM MepCneKkTUBe NIMHFBOAULAKTUKU HAYa/IbHOFO YPOBHA
(Beginner L2 Pedagogy), ocoboil BETKM NNHIBOANAAKTUYECKOM TEOpUM W MPAKTUKKU, Lesb
KOTOpOI — afanTMpoBaTb KOMMYHWKATUBHO-aKLMOHA/bHble CTpPaTerMuM npenogaBaHus K
TPYAHOCTAM HAUYMHAOLWMX CTYAEHTOB HAa OCHOBE AAHHbIX KOFHUTUBHOM U HEMPOKOTHUTUBHOM
HayKku. Bo BBeZeHMM Mbl Npegnaraem Kpatkuii 063op npobiemaTvkm nepsoro ypoka PKU B
cBeTe IMHIBOAMAAKTUKIN HaYaibHOTO YPOBHS, 3a0CTPsA BHMMaHMe Ha HeliposuHzeucmu4veckom
nooxode K npenodasaHuro A3bikos (HAM) (Neurolinguistic approach to teaching languages).
MocnegHuii CAYKUT METOLO/IONMYECKON OCHOBOWM JIMHIBOAUAAKTUKM Ha4ya/ibHOrO YpPOBHA,
npeanaras apdeKTUBHbIE pelleHns A1a NpoBeAeHUs MepBbiX YPoKoB. B cnegyowmx aByx
YyacTax Mbl MPOAHANM3UPYEM SIMHTBOAMAAKTUYECKME U TEOPETUYECKME MPUHLMMbI, @ TaKKe
npenmyectsa H/M Ha npumepe KOHKPETHOro c/iy4asa ero NpMMeHeHUA Ha nepeom ypoke PKU
B MOHpeanbCKOM YHUBEPCUTETE U Yepes cpaBHeHUe ¢ bonee TpaaAULMOHHBIMKU NOAXOAAMMU.

1.1 O6bEeKTMBHbIE M NOMHbIE TPYAHOCTU Ha4a/IbHOrO YPOBHA B KOMMYHWUKATUBHO-
aKUMOHANbHOMN Napagurme

M3yuyeHne MHOCTPaAHHbIX A3LIKOB Ha paHHeM Havya/lbHOM 3Tanel oTauuaetca oT 6Bonee
NPOABMHYTbIX YPOBHEN B MnaHe aBTOHOMWUW?, O6YCNOBAEHHON HEWPOKOrHUTUBHBIMM
daKTopamm ycBoeHUs A3bIKkoBOM MHopMaunun. MpoaBuHyTbie CTyaeHTbl 0biagatoT bonblien
CNOCOBHOCTbIO CAMOCTOATENBHO UAEHTUDMLMPOBATL CEMAHTUKY U IMHIBUCTUYECKYIO Npupoay
BCTPEYaeMbIX B PEYM HOBbIX A3bIKOBbIX CTPYKTYP U UHTErPMPOBaTh UX B COBCTBEHHYIO peyb. B To
BpeMA KaK HauyMHaloLlMe UMEIOT /10 C MacCo HE3HAKOMbIX U c/1abo YCBOEHHbIX 3/1eMEHTOB,
AN MHOTOYPOBHEBOW KOTHUTUBHOM 06paboTKM KOTOPLIX, @ TaKKe MHIMOMLMK NepBOro sA3bika
nm TpebytoTca 646/bliMe KOTHUTUBHbIE pPecypcbl, YTo AenaeT ux 6osiee 3aBUCMMbIMK OT
JIMHIBOANAAKTMYECKOTO COMPOBOXKAEHUSA. TaKKe CyLecTByeT ecTeCTBEHHbIM NOPAL0K YCBOEHMUS
JNIMHIBUCTUYECKMX CTPYKTYp (Pienemann, 1997), He no3BosAlOWMIA NpPoOABUraThCcA Aasblie
(HanpMmep, K CUHTAKCMCYy MNPOCTOrO MNPeANOXKEeHMA) TMoKa He YCBOEHbl 3/1eMEeHThbI
npeauwecreyowmx ¢has (Takne Kak rpammaTtmyeckoe opopmMaeHMe coB). 3a4aua YC/IOXKHAETCA B
Cnyyae fA3bIKOB CO C/I0XKHOW Mopdosiornei, Janekux OT MNepBOro A3blka CTYAEHTOB, Kak
CNaBAHCKME A3bIKM AN HOCUTEeNel eBPOMencKMX W asmaTckux. [aHHble ¢aKkTopbl CUALHO
3aTPYAHAIOT OAHOBPEMEHHbIN KOHTPOMb GOPMbI U CMbICNA MPU MNPOU3BOACTBE M BOCNPUATUM
peun (VanPatten, 1990), ocobeHHO YCTHOM, Ha HauuMHatowem ypoBHe. OQHAKO, UMEHHO 3TOT
HaBblKk TpebyeTca OT yyalWuxcsd B pPaMKax METOAOB, OPWMEHTMPOBAHHbLIX HA pasBuTUE
KOMMYHUKaTUBHOW KOMMNETeHUMU. [lo3TOMy MHOrMe CYMTaloT, UYTO KOMMYHUKaATUBHO-

1 Mopa, «paHHMM HayaNbHbIM YPOBHEM» MMeeTcA B BUAY ypoBeHb Al B cucteme CEFR, «anemeHTapHbI» B cucteme
TPKMW, oH ke Novice Low/MidHigh, Intermediate Low B cucteme ACTFL.

2 Pa3BUTME A3bIKOBOM aBTOHOMWW NABASETCA KOHEYHOM LEeNblo Npu 0bydyeHUM BTOPOMY A3bIKY KaK CpeacTBy
KOMMYyHMKaumum (Germain & Netten, 2004, 3).
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aKLMOHa bHble MOAX0Abl MaNo NOAXOAAT ANA HAYabHOrO YPOBHA® M PEKOMEHAYIOT Ha NepBbIX
ypokax PKU cocpenoToumtbcs Ha AMHIBUCTUMYECKOW KOMMETEHUMM (rpammaTtuKe, c/loBape,
andasute) (Campbell, 2018; Comer, 2012; Corin, 1997, 2022; Isurin, 2013; Kempe & Brooks,
2008; Leaver & Campbell, 2020). 3Toi NO3ULMM YacTO CONYTCTBYET MHEHMEM O TOM, YTO AAS
pa3BUTMA YCTHOM peun Heobxoamma NMCbMeEHHasA NOAAEPKKA, @ 3HAYMT, L0 OCBOEHUA YTEHUS U
NMUCbMa CTYJEeHTbl HE MOTYT Y4acTBOBaTb B MOJIHOLLEHHOM 06LLeHnn®,

B cBeTe cKa3aHHOrO, LieHTPaAbHbI BbI30B, CTOALLMIA Nepea npenoaasaTesiemM Ha NepBoOM ypoKe
PKW, coctont B TOM, 4TO6bI COBMECTUTb pPaboTy Hag GOpMUPOBAHMEM MEPBUYHbLIX HABbIKOB
YCTHOWM peyn C Haya/loM CUCTEMATUYECKOTro OCBOEHMA TPAaMMATUKK, NapanienbHo ¢ rpadumKkon,
opdorpadueir, HaBbiIKamm YTEHUA U NMUCbMa, a TaKKe PaboTol Had NPOU3HOLIEHNEM.

1.2 JInHrsoomMaaKkTMKa Ha4anbHOro YpoBHA U ee npumeHeHune K PKU

Mpeononetb peanbHble TPYAHOCTU U IOXKHbIE YCTAHOBKM (3aBUCMMOCTb TOBOPEHMA OT YTEHUA)
MOMOFatoT crneumasbHble TEXHUKKU, B MOMCKAX KOTOPbIX AMHIBOANAAKTUKA HAYaIbHOIO YPOBHA
obpallaetcs K AaHHbIM (HEMPO)KOTHUTUBHBLIX MCCAeAO0BaHUIA. ITU TEeXHUKM obecneymsaloT
JIMHIBOAMAAKTUYECKYIO MOALEP!KKY Ha BCEX 3Tanmax YCBOEHMA A3bIKA, TaKMX KaK: WHMNYT ©
MHTEeNK® (BBOA, M OBHapy)KeHWe HOBbIX NaTTePHOB), OCO3HaHMe CBA3N Mexay $opmol K
3HaueHnem/pyHKumen (form-meaning mapping), cMcTematTmMsauma HOBbIX NATTEPHOB M UX
WHTErpaumsa B CUCTEeMy A3bIKOBbIX MPeacTaBseHU (4ONTOCPOYHOE 3aMOMMHAHME) U ayTnyT
(BbIBOA, B CMOHTAHHYI pedb). CucTemaTmyeckasa MNOAAEpPKKA KOTHUTMBHbLIX MeXaHW3MOB
06paboTKM N yCBOEHUA A3bIKOBOW MHGOPMALUKM B XOA4€ KOMMYHUKATUBHO-aKLMOHA/IbHOIO
obyuyeHuns nosyunna HasBaHue processing instruction (VanPatten, 2004), unv npenofaBaHue
akueHTom Ha ¢opme (focus on form), T. e. Ha pOPMaNbHOM BbIPaXKEHUN KOMMYHUKATUBHbIX
bYHKUMI, B MPOTMBOMOJIONKHOCTb aKLLEHTY Ha Camux rpammaTudecknx dopmax (focus on forms)
(Doughty & Williams, 1998; Long, 1991).

HekoTopble Wwarn B CTOPOHY AMHIBOANAAKTUKM HaYaabHOTo ypoBHA PKW oTparkeHbl B HegaBHUX
nybamnkaumax (Krasner, 2025; Nemchinova, 2023; Bondarenko & Klimanova, 2023a, 2023b;
Klimanova & Bondarenko, 2018). Hanpumep, BoHaapeHKko n Koran (Bondarenko, 2025; Kogan
& Bondarenko, 2022) npegnaratoT CrupanbHyto modesns ypoka (Modenb-mampewka) pns
KOMMYHMKATUBHO-3a4a4YHOrO M KOHTEHTHOrO MpenofaBaHMA Ha nepBbiXx 3aHATMAX PKU.
Onupascb Ha KOrHaTbl M BO3BpaLLAOWMECA W MOCTENEHHO YC/AOXKHAWMECA NA3bIKOBblE
CTPYKTYpbI, CNupanbHaa mogenb NO3BOAET CO34aBaTb y4ebHble MoAyAM, OPUEHTUPOBAHHbIE
Ha YCTHbIN pPa3roBOp M BbINOJIHEHME 33434 B XO4E UCCAeA0BaHUA COLMOKY/IbTYPHOrO KOHTEHTA

3 CM. AMCKYCCUIO O MPUMEHEHMM Ha HaYa/lbHOM YpOBHe 3aaa4Horo metoga B Duran & Ramaut (2006, 47) v Erlam &
Ellis (2019, 491).

4 310 3ab/yKAeHVe LWMPOKO PacrnpoCTpaHeHo cpeau npenogasaTenell MHOCTPaHHbIX A3blKOB. Ha cemuHape
npenogasatenei ¢GpaHLy3CKOro B paMKax WMHTEHCMBHOW nporpammbl Francisation (gna HedpaHKOA3bIYHOIO
B3POCNOro HaceneHusa Keebeka) M3 ycT MeTOAMCTa MHEe [O0BesOoCb CAbllaTh YTBEPMKAEHME, YTO YCTAaHOBKY Ha
NPYOPUTETHOE PA3BUTME YCTHOW peun U UCMoNb30BaHMe NOJHbIX dpa3 TPYAHO peanun3oBaTb, MOKa CTYAEHTbl He
0CBOW/IU YTEHME.

5 Mbl cuuTaem uLenecoobpasHbiM MCMNONb30BaTh 3aMMCTBOBAHUA UHMYymM, uHmelK W aymnym KaKk anbTepHaTuBy
HECKO/IbKO TPOMO3AKUM M TEPMUHONOTMYECKM HEYCTOSABLUMMCA PYCCKOA3bIYHbIM Napadpasam.
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(Hanpumep,  ObLITOBbIX  POCCUMCKMX  peannit), OnNupascb Ha  PEKOMEHAO0BaHHbIN
HEeNPOSIMHIBUCTAMM NPUHLMN pacnpeaeneHHoro TecTupoBaHusa namsaTtu (spaced retrieval prac-
tice) (Ullman & Lovelett, 2018, 51-54), a MeTa/IMHIBUCTUYECKME ANCKYCCUMN, MHTETPUPOBAHHbIE
B KOMMYHWKATMBHYIO MPaKTUKY, MOMOraloT pauuMoHaAn3nMpoBaTb W CUCTEMATU3NPOBaATb
JNIMHIBUCTUYECKUIA MaTepuan.

1.3 HeMpONMHIBUCTUYECKMIA NOAXOL, Ha HaYa/IbHOM ypoBHe 06yueHna PKA

YnomsHyTas CnupanbHas MoAenb BAOXHOBAeHA HeliponuHesucmuyeckum nooxo0om K
npenodasaHuto A3bikos, HNMN (Neurolinguistic approach to teaching languages). Noaxon, 6bin
pa3paboTtaH B KoHue 1990—Hauane 2000 roaoB B OTBET Ha HU3KO 3¢ dEKTUBHOE NpenojaBaHue
bpaHLLy3CKOro A3blka B MHTEHCUMBHbIX LWKO/IbHbIX NPOrpaMmax aHrnoa3blivHoM KaHagp! (Netten,
2020) v apganTMpoBaH K APYrMm fidblkam U ydyebHbim KoHTekcTam (Allain et al., 2013; Chang,
2017; Germain et al., 2015).6 C 2017 roga H/IM ncnonbsyetca B MOHpeanbCKOM yHMUBEpCUTETE
aona npenogasaHnsa PKU ¢paHKOA3bIYHbIM CTYAEeHTaM-HEPYCUCTAaM Ha Haya/lbHOM YPOBHeE B
HEWHTEHCMBHOM (TPY UK LWIECTb YacoB B HeAe/1t0) OY4HOM U AUCTAHLMOHHOM popmaTax. TaKKe
anemeHTbl HJ/IMT MCcnonb30oBanuCb B MHTEHCUMBHbLIX ANeTHUX nporpammax PKU B  aByx
aMepUKaHCKUX YHUBEpCUTETaxX U BO BBOAHOM BuaeoKypce PKU ana dpaHkodoHos (Bondarenko,
2019).

Onupasacb Ha 3TOT OMbIT, HUXEe Mbl NpoaHanusmpyem npumeHeHue HJ/IM Ha camom nepsom
ypoke PKW. BTtopasa yactb nocssweHa ausaiHy HJ/IM, nponnntocTpMpoBaHHOMY Ha npumepe
TpaHCKpUNTa Tpex y4ebHbix moaynei (cm. MpunoxeHue), a Takxke aganTtauum H/M K nepsomy
ypoky PKW. B TpeTbei yactu aHanusmpyotcs npuHumnbl HJM, 6asupylowmeca Ha ABYyX
HEMPONMHIBUCTUYECKUX UAEAX, U AEMOHCTPUPYLOTCA npemmyliectsa H/IM gna nepsbix YPOKOB
PKW uepes cpaBHeHWe MeToga C Pa3sHOBUMAHOCTbIO TPaAMLMOHHOM Mozenn ypoka PPP
(Presentation—Practice—Production), pa3paboTaHHOW B pPaMKax COBETCKO-POCCUIACKOIO
KOMMYHUKaTUBHO-A,eATENIbHOCTHOTO NOAX0A4a.

[naBHbIN TE3MC, KOTOPbIMA Mbl CTPEMUMCA 06OCHOBATb, 3aKto4aeTcs B Tom, 4to H/IM He TonbKo
Aenaet BO3MOXHbIM pPa3BUTUE YCTHOM peun Ha camom nepsom ypoke PKU, He3aBucumo ot
HaBbIKOB YTEHUA, MUCbMa M 3KCM/IMLUTHOFO 3HAHUA TPAMMATMKKU, HO U cnocoberByer
pPasBUTUIO NOCNeAHUX HA OCHOBE NepBOiA.

2. [AnsaliH ypoKa Ha ocHose H/IM

MpeacTtaBneHHble B [PUAOKEHUM TPW y4ebHbIX MoAYNA 6blIM MCNOIb30BaHbl HA CAMOM NEPBOM
ypoke PKW.” OHM WANIOCTPUPYIOT MPUHLUMMLI NeAarorMyeckoro ausaiHa B pamkax H/M,
KOTOpble Mbl 0606LNAN HUXKe, onupasach Ha Germain (2018, 16—27). AnA nyywiero noHMMaHuA
HUXKEWN30XKEHHOTO Mbl PEKOMEHAYEM NPesBapUTEIbHO 03HAKOMUTLCA ¢ MNpunoxkeHnem.

& Uctopumn 1 Tekywemy coctoaHuio H/TM noceaLeHbl cneunanbHble Homepa Les Cahiers de L’APREFLE (Gettliffe, 2020)
n Révue de linguistique et de didactique des langues (Guedat-Bittighoffer et al., 2023).

7 YpoK pnutca 2 4yaca 50 MMHYT, YTO ABAAETCA CTaHZApPTHbIM GOPMATOM 3aHATMI, BK/AKOYAs A3bIKOBble, B
MoHpeanbckom yHusepcutete. Mpu paboTe B Apyrnx dopmaTtax peyb NOMAET O HECKO/IbKMX NEPBbLIX YPOKaX.


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen e
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 1-26
DOI: 10.48789/2025.3.1

Didaktik slawischer Sprachen

2.1 MpropuTeT YCTHOM peyn B KOHTEKCTE AMnasiora npenoaasateb—CTyAeHT

B ocHoBe amsaiiHa HJ/IM neXxuT nNpUHUMA LUKAUYHOMA CMEHAeMOCTU BUOOB peuveBoit
pearenbHoctyu (cycle of literacies). LlnKn HaunHaeTcs c yCTHOM peun. YTeHume U nMcbMo BBOAATCSA
nosKe, Ha 6ase yXe O0CBOEeHHbIX CTPyKTyp (Germain, 2018, 21). HJ/IMN npaKTuKyeT
KOM6MHMUPOBAHHDLIMA  YCTHbI  MHNYT-ayTAyT. WHOYT/MHTEMK M ayTnyT COBepLUaloTCA
OAHOBPEMEHHO B XO4€ YCTHOFO AMuanora MmexKay npenogasatenem M CTyAeHTaMMU. IJTO
KNOYEBOM 3N1EMEHT YPOKAa, KOTOPbIM MOMKET 3aHMMaTb 40 MNOJOBUHLI €ro BPEMEHMU.
Mpenogasatesb MogennpyeT HOBble CTPYKTYpPbl, MOMOraa CTyAeHTaM TyT »Ke BbIBECTU MX B
YCTHYIO peyb, M A3aeT MOMEHTA/IbHYIO KOPPEKTUPYIOLLLYIO 06paTHYO CBSI3b Yepes nepecnpoc u
pe-mogennpoaHua (Purypa 1).

Il. TMCbMO Sucnpmian
2 ANCKYCCHA O A3bIKe
CTYAA@HTbI 3aNUCbIBAIOT, TO no nosogy
YTO OHM 3aNOMHMUNU B XoAae w?ﬂMzBm“ecmﬁ "
~ o rPaguyecKux npasmn

3Kcn/|m.\uman AACKYCCUA yﬂ“ou “PaKTMKH (MMH“- P pa
o A3bike. Pabora Hap
accoumaupest COuMHEHMe/ANKTaHT)

POPMA-3HAYEHVE

. YCTHbIA AMANOT 9 Q I1l. YTEHME
c npenopgasarenem,

Kotopbiiit MOAE/MPYET Hosbii BCNIYX rexcrava
e OCHOBE HOBbIX NATTEPHOB;
A3LIKOBOI 3/1€MEHT, a CTYAAEHT ero TyT sxntovaer KOPPEKTUPOBKY

e BOCMNPOU3BOAMUT 8 peanvHoi OLUMBOK u
KOMMYHUKaTUBHOMN CUTYaLumn MOJE/NMPOBAHVE

I N P UT MHTOHAaUM NPO3HOWEeHUA

HEenocpeacTBeHHbI

OUTPUT

®urypa 1: Ctpyktypa mogyna H/IM, aganTMpoBaHHOro K npenogasaHuio PKU.

MeTtanuHreucrmueckas OUCKyCCUA. Kaxkabii YCTHbIN payHZ  COMpPOBOXAAeTcA
META/IMHIBUCTUYECKOM  OAMCKYCCMEeN: 4Yepe3 Auanor ¢ nNpenojasatenieM  CTYAEeHThI
PaLMOHANU3UPYIOT U CUCTEMATUIUPYIOT CBOM OMbIT UCMO/Ib30BAHMA HOBbIX MATTEPHOB B YCTHOM
peun. B xone AWMCKycCUM BBOZATCA JIMHIBUCTUYECKME MOHATUA M GOPMYNMpPYOTCA npasua.
30ecb  Ke CTyAeHTbl MOryT 3ajaTb BOMPOCbl  Ha A3blke-nocpegHuke. OTtaenbHble
METANIMHIBUCTUYECKME 3/IEMEHTbI TaKXKe MHTErpMpoBaHbl B Nociaeayrowme 3Tanbl NUCbMa U
yTeHuA.

Mucbmo. CTyaeHTbl GUKCUPYIOT Ha MUCbME YCBOEHHbIE YCTHO CTPYKTYypbl, GOKycMpyAcb Ha
rpaduyeckoin nepegaye peyn M HraHcax rpammaTtuku. B Moaynax 1 u 2 (cm. MpunoxkeHue)
npeaAmeToM AMCKYCCMM Ha 3Tane nucbMa ABAAKOTCA OYKBbl KUPUAAWLUBI, eanHoobpasHoe
HanucaHue KopHeln, Koppenauma A->MEHA, Bbl->BAC 1 HiaHC, Kacatowmica 3ameHbl
OKOHYaHUA y C/I0B }KEHCKOro poZa (Ha npumepe NpeanosKHOTo NajesKa).

YrteHune. 3aKAOUUTENbHbBIN 3Tan UMKAA — YTeHue. MaHepa UYTeHUs — BarKHbl 3nemeHT HJIM.
TeKcT umMTaeTca BCayx U xopom. lNpenoaaBatesib «AUPUNKMPYET» YTEHMEM C MOMOLLBIO YKa3Ku
WA Kypcopa, MOZenupysa MNPOU3HOLIEHWEe, PUTM, YJEHEHMEe Ha CUHTarmbl U WMHTOHALMIO.
[MOCKONbKY CeMaHTMKa U MPOMU3HOLUEHWE LeNeBbiX peyeBbiX CEerMEHTOB YXKe YCBOEHbl, TO
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CTYZEHTbl MOTYT MOJIHOCTbIO COCPEeAOTOUUTLCA HA COOTHOLUEHUU MEXAY MPOMU3HOLIEHMEM U
HanucaHvem. Takum 06pa3om, obyyeHne YteHuto B pamkax HJ/IM makcMmanbHO NPUBANMKEHO K
00YYEHUIO YTEHUIO Ha MEePBOM A3bIKE: CTYAEHTbI, KaK AETW, UCMOJb3YIOT eLLé MasIo3HAKOMble
KUpUANMYeckne ByKBbl KaK ONOPbI-TPUITEPbI AA aKTUBALMK A3bIKOBbIX CTPYKTYP, YCBOEHHbIX
YCTHO.

Ha nepBom ypoKe TeKCTbl /1A YTEHUA MPAKTUYECKM COBMAAALOT C TEKCTaMM, OTPAabOTaHHbIMM Ha
3Tanax roBOPEHWs M nucbMa. B panbHenwem TeKCTbl YC/OXKHATCA, BKAOYas 6Gonblie
3N1E€MEHTOB MHMNYTA U JIMHIBOCTPAHOBEAYECKON MHPOPMALLMK (Cp. NOABAEHNE MHOXKECTBEHHOTO
yncna u peanuii B MMHU-nNpoekte 1 B8 Moayne 3 B MpuaorkeHmn). B KauecTBe ayTEHTUYHbIX
TEKCTOB C COLMOKY/IbTYPHOW MHPOpMaUMelrt Ha MepBbiX YPOKAX WCMOJb3YHOTCA 3aro/IoBKM,
BbIBECKM, HAAMUCU U MEMbI, OTPAXKAIOWME PeasimM PasHbIX PYCCKOA3bIYHbIX COOOLLECTB U
TEKYLLME NONNTUYECKME U KYNbTYPHblE COObITUA.

2.1.1 NepBWYHas posib UMNJIULUTHON rPaMMaTUKK

Bce BuApl yuebHo gesTenbHOCTM B ypoKke H/IM HanpaBieHbl Ha GOpMUpPOBAHNE UHTYUTUBHbIX
KOMMYHMKaTMBHbIX HaBbIKOB — TaK Ha3blBaeMOW «BHYTPeHHel rpammaTtuku» (Internal gram-
mar) (Germain, 2018, 16—18) — yepe3 MHOroKpaTHOE WCMO/Ib30BaHWE HOBbLIX 3/IEMEHTOB B
pamKax ecTecTBeHHOro obuieHus. «BHewHAs rpammatuKka» (External grammar) — To ecTb
3KCMIMUMUTHBIE TPamMMaTUyeckme obbsACHEHMA — CBeAEeHbl K MUHUMYMY W BBOAATCA mocie
$GOpPMMPOBAHNSA YCTHBIX HABbIKOB, Ha 3Tane MUX paLMoHaAn3aLLMn U cucTemaTtmsaumnn. Mproputet
«BHYTPEHHEeWN rpaMmMmaTUKM» onpeaenaT Bbloop 1 rpynnmpoBKy A3bIKOBbIX CTPYKTYP.
OpueHTauma Ha ¢YHKuMU. Kaxzoe 3aHATME CTPOUTCA HA OCHOBE HECKONbKUX A3bIKOBbIX
dYHKLMIA. OHM BBOAATCA M 0TpabaTbiBalOTCA Yepes KOPOTKME AManoru, a nocsie KOMOMHUPYLOTCA
B 6onee C/NOXMHbIX BWAAX PEYEBON [eATeNbHOCTU (CPp. MMHU-NPoeKTbl Moayna 3 B
MpunoxkeHnn). AsbikoBble GYHKLMM U CTPYKTYpbl NoadupatoTca  MNoL  KOHKPETHble
KOMMYHMKaTMBHble 3a4a4n. 03TOMy COBEPLUEHHO HOPMAJIbHO, YTO META/IMHIBUCTUYECKUNE
KOMMEHTApUM He SIBAAIOTCS MCYEPNbIBAIOLLMMM: NMPABUIO MOMKET BBOAMUTHCA HE3 UCKIHOYEHWN,
a rpammaTmyeckuii GeHoOMeH MOKeT bbITb BBEAEH Ha MPUMeEpPE OAHON MOAENN UMW AaXKe OAHOM
$opmbl, BMECTO MOJIHOWM napagurmbl. TakK, B MoAyAsax, NpeacTaBieHHbIX B [puUioKeHuM,
CTYZAEHTbI MONYYaAOT ULWb YaCTUYHYIO MHGOPMALMIO O MAapKepax poaa, nsberas pasrosopa o
Ha/IMYMM  CYLLECTBUTE/IbHbIX YKEHCKOTo poga Ha -b U O (GOHETUYECKUX TBEPLOM-MATKOM
BapuaHTax, 3HaKOMATCA TO/NbKO B OA4HOM MOAEeNbio MPensIoKHOro nagea (Ha -e), ToNbKo ¢
peaykumen 6e3yaapHbIX O U e, U C MHOMKECTBEHHbIM YMCIOM TOJIbKO Ha NpUMepe MOLENMU Ha -
bl. OHM NONYYalOT CBEAEHME O COr/TAaCOBAHNUM MMEH TONIbKO Ha NPUMEPE MYMKCKOIO M KEHCKOTo
pofa (mol pycckuli nacnopm, MOA PYycCKas MampEéwika), a WX 3HAKOMCTBO C JIMYHbIMM
MECTOMMEHUAMM orpaHmyeHo cnosamu A, Bbl, OH, OHA, OHO.

MNpuHumn cnupanu (Mogenb-matpeLuKa). LInkanyHaa cmeHa peyeBoi AeATeIbHOCTU Ha OCHOBe
YCTHOTO MHMNYTa U A03MPOBaHHbIN BBOA, MHPOPMALMM 0becneynBatoT BO3BPAT TeM, A3bIKOBbIX
OYHKUMI M CTPYKTYp, MOCTEMEHHO MOBbIWAA WX CAOXMHOCTb M pasHoobpasve. TaK, B
nocneayroLLIMX YPOKax pa3BMBatOTCA TeEMbI U A3bIKOBble GYHKLMKN NEPBOro ypoKa: NpUBETCTBUE,
BEK/IMBbIN BONPOC, A3bIKOBOM PErncTp (Tbl Vs. Bbl), MPOUCXOXKAEHME U cembsa (Bbl/mbl KaHadeu,
y 8ac ecmob 6pam), mecToHaxoxaeHue (Moe sbi/mel celiyac? [Oe 8ol wuseme? Bo dpaHyuu?) n

T. A.
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2.1.2  AyTeHTMYHaa KOMMYHMKaUMA U COLMABbHOE B3aUMOLENCTBUE

HAM opueHTMpoBaH Ha couManbHOE B3aMMOAENCTBUE B ayTEHTUUYHbIX KOHTEKCTax. ba3oBbim
KOHTEKCTOM fBAAETCA YCTHbI AManor Me)ay npenogasateNieM W CTyAEHTaMy,
obecneynBaloLLMii A3bIKOBOE MOLEIMPOBAHNE U KOPPEKTUPOBKY, HE MPepbiBas eCTeCTBEHHOIO
obuweHns. KOMMyHMKaTMBHbIM  3anpoc  (HeobxoAMMOCTb  OTBETUTb  Ha  3aJaHHbIN
npenogasatenem BOMPOC) MAM MOCTaBAEHHaA WHTENNEKTyaNbHasA 3ajadya CTUMYIUPYIOT
A3bIKOBOE AelCTBUE (YCTHbIN OTBET) U NPUBJIEKAIOT BHUMAHME K HOBbIM NatrepHam. MpeameTom
obeyaeHna B AManorax CTaHOBATCA CHOMKETbl, CBA3aHHbIE C JIMYHbIM OMbITOM CTYAEHTOB U
npenogasatena (cembs M ee uctopus, paboTa, yyeba, xo66M, NaaHbl, MHEHME MO Pa3HbIM
BOMPOCaM, My/IbTUKY/IbTYPHbIV B63KrpayHA, onbIT U3y4YeHUs A3bIKOB U T. A4.). Ha HayanbHOM aTane
obpalleHne K coLmanbHON N A3bIKOBOM NIMYHOCTU CTYAEHTOB U NpenogasaTens Cayxut bonee
CUbHBbIM MOTMBATOPOM, Yem obcyKaeHne OUKTUBHbLIX MnepcoHaxei. Momumo Auanora c
npenogasaTtenem, CTyAeHTbl 06LWAOTCA APYyr C APYromM B paMKax MpOCTbIX 3agaHuidi (cp.
oTpaboTKy byHKUMM Nepegaun cnosa cobeceaHnKy A ebi? A sac? 8 Moayne 1) U B pamKax MUHN-
npoektos (Moaynb 3).

2.1.3 TpoeKTHOe/3aaa4HOe 0byyeHne

Moaynu, KombuHMpyloLwue y>Ke oTpaboTaHHble QYHKUUK, NPUHMMAOT GOPMY MUHU-NPOEKTOB
AW UTP, TAe CTYAEHTbI MPUMEHAIOT CBOWM 3HAHMA, pelas KOMMYHMKaTMBHbIE 3aa4M u/mam
nccneays COUMOKYNAbTYPHbIA KOHTEHT. Cp. Moaynb 3 B MpuiIoKeHUN.

2.2 ApanTtauua H/M K nepsbim ypokam PKA

Apantauma H/M K nepsbim ypokam PKWU notpebosana BHecTM Hebonbline M3MEHEHWUs B
M3HavanbHyto mogenb H/IM (Germain, 2018; Germain & Netten, 2005; 2013). U3meHeHun
KacatoTca (1) nopsaka aTanos v (2) MeTaMHIBUCTUYECKOW ANCKYCCUMN.

2.2.1 TNopagok atanos. [TMCbMO Nocae YCTHOM NPaKTUKK

B nsHavanbHol Bepcuu H/M (durypa 2) nocne ycTHOro ananora cnenyet YTeHue, rae CTyAeHTbl
06CyKAAOT «BHELLHIOW FPaMMaTUKy» U GOHETUKO-FpaduUecKyto Koppenaumto. 3atem cieayet
3Tan NUCbMa, NOC/ie KOTOPOro CTYAEHTbl YMTAlOT TEKCTbl APYr APYry, YTO MOTUBMPYET MX K
YCTHOMY 06CYKAEHMIO HAaMMCAaHHOrO, 3aMblKas LMK/ Ha yCTHOM guanore (Germain, 2018, 21).
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| According to the NLA, the literacy circle aims to come full circle |

durypa 2: Ctpyktypa mogyns H/M (opurnHanbHana Bepcus).
McTouyHuK: Germain, 2018, 21

ITOT NOPAAOK 3TANoB BNOJHE NPUMEHUM K NpenogasaHuio PKM Ha HavanbHoM ypoBHe. OaHaKo
Ha caMblX MepBbIX YPOKaX, KOraa CTyAeHTbl ellle He OCBOMAW KMpUAAuLy, uenecoobpasHee
BBOAMTb 3Tan MMCbMa Cpasy MNOC/Ae MEeTaJIMHIBUCTUYECKOW OUCKYCCUM, COMPOBOXKAAoLLEen
YCTHbIV AManor, TeM caMbiM NpeaocTaBAsasa CTyAeHTamM BO3MOMXKHOCTb MCCNe0BaTb GOHETUKO-
rpaduyeckyto Koppenaumio Yepes 3anucb (a He ytTeHne) U yaensaa ocoboe BHUMaHME Kaxaon
HOBOM OyKBe UM dQoHeTuKo-rpadpmnyeckomy deHomeHy. Kpome TOro, 3anucb no namsaTu
nogpasymeBaeT aKTMBHOE MpOroBapvMBaHMe, a C/efoBaTeNlbHO, Jlyylle, YemM YTeHue,
CnocobCTByeT 3aMOMUHAHMIO U OCO3HAHMIO HOBbIX CTPYKTYP.

2.2.2  MeTannHremcTnyecKan AnCKyccua

B n3HayanbHoli mogenn H/IM AMHIBUCTUYECKMIA KOMMEHTAPUIA He BbIAENAETCA KaK OTAe/bHbIN
3Tan: obCy:KaeHne «BHEeLHeN rpaMmMaTUKNY UHTErPUPOBAHO B YTEHME M BeAEeTCA Ha LesieBOM
A3blke (cm. Purypa 2). 3To CBA3AHO CO CNEeUUPUUECKMM KOHTEKCTOM, A41a KoToporo HJIM 6bin
paspaboTaH: npenogasaHWe GPaHLY3CKOrO A3blka aHMOTOBOPALLMM  LWKOJIbHUKAM B
MMMepCcuBHOM Nporpamme Frangais intensif/Intensive French (Germain & Netten, 2004; Netten,
2020), rae 6A1M30CTb POAHOTO U LLESIEBOTO A3bIKOB, BO3PACT y4YaLLMXCA M 6O/blIOE KOANYECTBO
y4yebHbIX YacoB MNO3BO/IAOT 06X0ANTLCA 6e3 A3blKa-NocpeaHnKa 1 CneLmanbHoO BblaeNeHHOro
3Tana KommeHTapues. OgHako npenogasaHve PKM Bo B3pocnoit ¢paHKo/aHrI0A3bIMHOM
ayauTopuMM B HeMMMepcuMBHOM dopmaTte M 6BonbluMx Knaccax (4o 32 cTyaeHToB B
MoOHpeanbCKOM yHMBepcUTeTe) [aenaeT HeobXoAMMbIMWU  pPeryiapHble OCTaHOBKM  ANSA
OCMbIC/IEHUA MaTepuana. MccnefoBaHUA MOKasbiBaloT, YTO 4eTKoe oco3HaHue (Noticing)
A3bIKOBbIX CTPYKTYP MOMOraeT B3pOC/biM ObICTpEE MX YCBOWUTL U MHTerpupoBaTb B peub (Ellis,
2005; Schmidt, 1993; VanPatten, 1990).

[ononHuTeNbHblE  METAIMHIBUCTUYECKME  AMCKYCCMM  He  MpeBpalaloT  YpoOK B
OPWMEHTMPOBAHHbIM Ha FPaMMaTUKY: CTYAEHTbl aKTUBHO YYaCTBYHOT B AMCKYCCUAX, ONMPAsACh Ha
yKe NprobpeTeHHbIn peuyeBoit onbIT. C Le/bio Kak MOXKHO BbiCTpee nepeBectn 3Th AUCKYCCUK
Ha LeneBol A3bIK, Ha CAMOM NEPBOM YPOKe BBOAATCA 3/1eMEHTbI MEeTan3blKa No-PyCcCKu: OYKaa,
€/1080, 80MpPOC, NPobsema, KaK CKa3ams o-pyccku. Ha cnefyowmx ypokax K HUM Ao6asatca y
MEHS ecmb 80MpOoC, CKaxMcume, rnoxanylicma, Ymo 3Ha4um cs1080, roYyemy, HA0o, MOMHO,
ucnos16308ame, NPABUsO, UCKAKOYEHUE.
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Takum obpasom, agantupya amsaiiH H/M K cambim nepBbim ypokam PKU, mbl coxpaHuam ero
6a30Bble NapaMeTpbl, NLLb YBEIMYMB CTEMEHDb Yy4acTUa (MoMoLM) NnpenoaaBaTena B npouecce
YCTaHOB/IEHUA CBA3N GOPMA-CMbIC/T 33 CHET BBEAEHMA AOMNOJNHUTENbHbBIX META/IMHTBUCTUYECKUX
KOMMEHTapMeB Ha 3Tarne YCTHOro MHNyTa-ayTnyTa.

3. Teopetnyeckune ocHosbl H/IM

B f@HHOM YacTu aHaM3MPYOTCA OCHOBHbIE NpUHLMMbI H/IM 1 nX cBA3b C NpeawecTBYOWUMU
JIMHIBOAMOAKTUYECKUMM U MCUXONIMHIBUCTUYECKMMM  KOHUenumamn. Ocoboe BHUMaHWe
YOENnaeTca KOTHUTUMBHBIM W HEMPOOMOSIOTMYECKMM OCHOBAHMAM MeToAa, OODBACHAKLWMM
addekTMBHOCTb H/IM Ha HayanbHOM 3Tane obyyeHma PKU.

3.1 Tpagnuma «ectecTBeHHOro» npenoaaBaHuA

MpuHuMnbl gu3ariHa H/1M BoCXo AT K IMHIBOANAAKTMUYECKOM TPAANLMN NPENoAaBaHMA BTOPOro
A3blKa MO aHa/IOTMKM C MEPBbIM, YTO BbIPaXKaeTCA B YCTAHOBKE Ha KOMOWHMPOBAHHbIN YCTHbIN
WMHNYT-ayTNyT B pPaMKax CMNOHTAHHOro AMasiora MeXay npenofaBaTenem U CTyaeHTamu. Tak,
HJ/1MN Bo MHOTrOM HacneayeT npuHumMnbl Mpamoro metoaa (Direct Method), Ayano-nnHIrBanbHOro
meToaa u ocobeHHo EcTectBeHHoro noaxoaa (Natural Approach) (Krashen, 1982). Kak n H/N,
nocnegHuin, NPOMoOYTUPYET NPUHLMIM MHOTOPA30BOTO U MHTYMTUBHO NOHATHOrO 0byYatoLwmmen
uHnyta (Comprehensible Input) (ibid., 20-25), BTOPpUYHYIO PONb «BHELIHENA FPaMMaTUKN» KaK
BPEMEHHOro MHCTPYMEHTa caMoKoHTponsa (Monitor Hypothesis) Ha NyTn pa3BUTMUA CMOHTaHHbIX
peyeBblx HasblkoB (ibid., 10), a TaKXe poO/Jb 3MOUMOHaANbHOTO (GOHA, BbLICTYNAIOLLENO
«dunbTpoM» Ans ycBoeHue asbika (Affective Filter): HeraTBHbIV GOH MOHUMKAET KOTHUTUBHYIO
YYBCTBUTE/IbHOCTb K HOBbIM CTPYKTYpPam M MOTMBALMIO K KOMMyHUKauuu (ibid., 30—-32). Takxke
H/IN  HacnepyeT AWHIBOAWOAKTUYECKME WAEW, BAOXHOBJIEHHbIE WCCNEL0BaHUAMWU POU
BHMMAHMA M OCO3HAHWUA B YCBOEHWUWU fA3blKa, BKAIOYAA KOHLEMUMUIO «MOHATHOrO ayTnyTa»
(Comprehensible Output). MocnegHAa NoAYepPKUBAET BaXKHOCTb He3aMe/IMTeNbHOro BbiBOAA
HOBbIX CTPYKTYP B CMOHTAHHYIO peyb: B MOMEHT ayTnyTa CTYAEeHT NPOBePAET U KOPPEKTUPYeT
CBOM rMNoTe3bl 0 HOBbIX CTPYKTYPaX, YTO CNOCcOBCTBYET MX OCO3HAHMIO U ycBOEHMIo (Swain, 1995;
2000). He meHee Ba)KHbIM MCTOYHWMKOM HJIM cTana Ky/JbTypHO-UCTOPUYECKAs MCUXO/IOTUS
Bbirotckoro (Vygotskij, 1934), noBnusBlIAs Ha BCE /IMHIBOAMAAKTMUYECKUE KOHLEMLUM,
paccmaTpuBaloLLme pa3BUTUE A3bIKOBbIX HAaBbIKOB KaK MpAMoOe CnenCcTBME COLMOKYNbTYPHOro
B3aumogencteus co cpegon (Lantolf, 1993; Pavlenko, 2002; van Lier, 1988; 2004), a obuieHus
MeXKay npenosasaTenem u CTyAeHTaMM U COLMO-IMHIBUCTUYECKYHO IMYHOCTb NpenosaBaTens —
Kak oby4atolmii MHCTpymeHT (Morgan, 2004).

MHHoBauwmsa HJ/IM cocTouT B TOM, YTO €r0 aBTOPbI HE TO/IbKO peasin3oBan IMHIBOANAAKTUYECKME
WAEeN CBOMX NPeSLIEeCcTBEHHUKOB B BUAE JIOTMYHOM, IETKO BOCMPOU3BOAMMOM M OTKPbLITON K
aflanTaumMam NoOLIAroBOM MOAENU YpOKa, HO M 060CHOBaAM 3Ty MOAesNb, ONMPAACh Ha MAeu
COBPEMEHHON HEWPONUHIBUCTUKM, 4Yemy noaxos o6sa3aH HassaHuMem (Germain, 2018).
Hanbonee BaxkHble U3 3TUX uaen: (1) ponb AByX MeXaHWU3IMOB NamaATU U (2) posib TMMBUYECKON
CUCTEeMbI B NpoLLecce YyCBOEHMA A3bIKa.
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3.2 [IBa MexaHM3Ma NaMATU N B3aUMOAENCTBME MEXAY HUMM

CoBpeMeHHan HeWpPONNHIBUCTMKA PAa3BMBAET M3BECTHYIO B KOTHUTMBHOW HayKe Uael o AByX
MexaHW3Max XpaHeHUA MHGOPMaLUK, NO-PA3HOMY BOB/IEYEHHbIX B YCBOEHME U UCNO/Ib30BAHME
A3blka. TpPaAMUMOHHO peyb MAET O M[EeKNApPaTUBHOWU (3KCN/IMUMTHOM) M npoueaypHoii
(MMmnAnMUMTHOM) NamATK. M3ydyan AByA3bIYHbLIX MNaLMEHTOB, CTpadatolmx adasnen n 60i1esHbIo
Anburerimepa, KaHafackuit HelipoanHremcT Mapaauc (Paradis, 1994; 2004; 2009), Ha paboTbl
KoToporo onupaetca HJ/IM (Germain, 2018), noartBep:KAaeT Cyl,ecTBOBaHWE [ABYX TUMOB
A3bIKOBOM KOMMNETEHLMU, UMEIOLLMX PA3HYO HEMPOHAbHYO NPUPOAY:

e DKCNAMUUTHOE 3HaHMe A3blKa, CBA3AHHOE C MEXAaHWM3MOM AEeKNapPaTUBHOM NaMATU, —
3TO 3HaHWE M30/MPOBAHHbLIX C/IOB M UX 3HauyeHU (Kak ckazame no-pyccku “day”),
HeperynapHbix ¢$opm M pasHoobpasHbix GaKTOB O A3blke (Hanpumep, npasun).
A3blkoBaa MHpoOpMaLMA, onepupyemas AeKNapaTMBHOW NamATbl, MNoay4vmaa
HasbiBaHMe «cnosapb» (Vocabulary) (Paradis, 2004, 247) unn «BHELWHASA rpamMmMmaTUKa»
(8 TepmnHax Germain, 2018, 16—17). OHa cBsA3aHa C KOTHUTUBHOW CMOCOBOHOCTLIO
pPaLMOHANM3MPOBATb M YacTO ABAAETCA ee MPOAYKTOM: B LWKOJEe AeTU yyaTcs
paLMOHaNM3MPOBaTb CMOHTAHHOE 3HAHME POAHOro A3blKa. BHELWHAs rpammaTtuKa
obcnyKMBaeT MeTaIMHIBUCTUYECKUIA AUCKYPC, HEobXoAMMbIA ANA CAaMOKOHTPO/SA
peyeBoi NPOAYKLMM, BK/IKOYAA MCNOMb30BaHMA TMUCbMEHHOTO f3blka (Hampumep,
npumeHeHue npasun opdorpacdun).

e  MMnanuMTHAA A3bIKOBAaA KOMMNETEHUUA — 3TO CMOHTAHHOE WMCMNO/b30BaHME A3bIKa,
KOHTPO/IMPYyEMOE HelMpOHasbHbIM  MEXaHM3MOM NpoueaypHON namatu. Takas
MHOOPMAUMA YCBAMBAETCA, XPAHWUTCA W BOCMPOU3BOAUTCA B BUAE «JEKCMKOHA»
(Lexicon) (Paradis, 2004, 247) unu «BHYTPEHHEN rpammaTkn» (Germain, 2018, 16—-17).
3710 Habop A3bIKOBbIX GParMeHTOB, coYeTaloWmX B cebe NeKcnyecko-rpammaTnyeckmne
XapPaKTEPUCTUKM U MHOOPMALMIO O COYeTaeMocTu (amcTpmbyummn) anemeHToB (cp.
3aBUCUMMOCTb GOPMbI MeHA OT 308ym W OKOHYaHWA -e OT Tpurrepa B uam HA).
MMNAnLMTHAA KoMmneTeHUUs HeobxoaMma 418 CNOHTAHHOMO BAAAEHMA A3bIKOM.

[nAa negarorMyeckoro AmMsariHa peLuaroLwmm ABAAETCA BONPOC O TOM, KaK B3aMMOAENCTBYOT ABa
MeXaHM3Ma NaMATU: MOMKET I IKCAIULUTHOE 3HaHWe TPaHCHOPMMPOBATLCA B MMMINLUTHYIO
KomneTeHuMto? Ha aToT Bonpoc, nonyymsLunii HasBaHue Interface position (Ellis, 2005; Richards
& Schmidt, 2011, 292), B0O3MOKHbI ABa NPOTUBOMNO/IOXKHbIX OTBETA, ONPEAENSAIOLLME ABA PA3HbIX
noAaxoza K NOCTPOEHUIO YPOKa.

3.2.1 [vnotesa npoueaypannsaumm 1 moLenb ypoka PPP

CTOPOHHMKM KOTHUTUBUCTUKOMN TEOPUM afaNTUBHOIO KOHTPOAA MblwneHus (Adaptive Control of
Thought) (Anderson, 1983) nonaratoT, 4To TpaHcHOPMaLMA BO3MOKHA: AeKNapaTUBHbIe 3HaHUA

8 HelipONMHIBMUCTUYECKOE OMUCAHWE A3bIKA COBMAAAET C MPeACTaBleHUAMM O A3blKe B COBPEMEHHOW JIMHIBUCTUKE
(Germain, 2018, 10). OTKa3bIBasACb OT UAEMN YETKOW FPaHULbl MEXKAY NEKCUKON U rPaMMATUKON, GYHKUMOHANbHAA U
KOTHUTUBHAA IMHIBUCTUKM PAacCMATPMBALOT B KavecTBe GyHAAMEHTa/bHbIX eAMHUL, A3bIKa KOMBUHALMK A3bIKOBbIX
NaTTepPHOB C KOMMNEKCHBIMW JIEKCUKO-TPAMMATUYECKUM 3HAYEHUAMM, NPUBA3AHHBIMU K ONpeaenieHHOMY KOHTEeKCTY
MUCNONb30BaHWUA. Tak, HEWPONUHIBUCTUUECKOMY MOHATUIO /IEKCUKOHA COOTBETCTBYET MOHATUE  /IeKCUKO-
epammamuyecko2o nammepHa (lexicogrammatical pattern) B ¢yHKUMOHaNbHOW AnHrBUCTUKe (Bondarko, 1987,
Halliday, 1985) n noHatne koHcmpykuyuu (Construction) B8 KOTHUTMBHOM AnHrBMUCTMKe (Goldberg, 1995).

10
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npoyeodypanu3upyromca, UIn asmomamu3supyromca, Yepes ynparKHeHuaA, HanpasaeHHbIe Ha UX
KoHconmaauuto (DeKeyser, 2007; DeKeyser & Criado, 2013).

3Ta NO3MUMA HAXoAWUT BOMJIOWEHWE B TPAAUUMOHHOW MOAENM  KOMMYHWUKATUBHO-
OPUEHTUPOBAHHOIO  YpPOKa PPP (Presentation—Practice—Production), BK/1tOYaA ee
pPa3sHOBMAHOCTb, pa3pabOTaHHYID B paMKax COBETCKO-POCCUMICKOro KoMMyHUKaGmMueHo-
desmenbHOCMHo20 nodxoda (KM[), KoTopbii oKasan 6onbwoe BAMSHWE Ha ¢unocoduo U
npakTuKy npenogasaHusa PKU (Passov, 1985). CornacHo 3Toi MoAenn ypoKa, HoBble A3bIKOBble
CTPYKTYpPbl BBOAATCA B KOMMYHWKAaTUBHOM KOHTEKCTE, 3aTeM CTyAeHTbl aBTOMATM3MPYIOT UX B
Cepun ynpaxKHEeHUM, U, Koraa CTPYKTypbl aBTOMATU3UPOBAHbI, MPUMEHSAIOT UX B CMOHTAHHOM
peuu (Criado, 2013; Jones et al., 2015). Tak, aBTopbl KAMN noaaep*unBatoT UAEK YCTHOTO UHNYTA,
HO He NoAAEPKMBAIOT Er0 KOMBUHALMIO C ayTNyTOM, Nonaras, 4to obyyatoLmecs He CNocobHbI
MOMEHTA/IbHO BbIBECTU B pPeYb HOBYIO CTPYKTYpYy (Hampumep, OTBETUTb HA YCTHbIM BOMPOC
npenogasaTtena, coAepyKalinii HOBbIM NaTTePH) U AO0MMKHbI NPONTU Yepe3 HEeCKO/IbKO 3Tanos
«aBTOMaTM3auum» (MMUTauMs, NOACTaHOBKA, TpaHcdopmauumsa, penpoaykuma) (Passov &
Kuzovleva, 2010, 298, 300, 593). MNpu 3TOM MHNYT U ABa NepPBbIX 3Tana npoueaypannsaumum
OOJ/IKHbI UMETb MUCbMEHHYIO NOAAEPKKY: CTYAEHTbI YNTAIOT BONPOChI U Moaenu oTeeToB (ibid).
3ddeKTMBHOCTb 3TOM MoZenn Ha nepBbix ypoKax PKU Bbi3biBaeT coMmHeHMA. YNpaxKHeHUA Ha
KOHCONMAALMIO «BHELIHEN FPaMMaTUKM», OCYLLECTBAAOLMECA C NMUCbMEHHOM NOAAEPHKKON,
TpebyoT HaNNMYMA HaBbIKOB YTeHUA. MPU NCNOAb30BAHUM TaKMX YNPAXKHEHW Ha MEPBOM YpPOKe
KMpUAANYECKoe NMCbMO ByaeT He onopoit, Kak npeanonaraet KAM, a, ckopee, nomexoi. Takum
obpasom, 3Tan KOMMYHWUKATMBHOrO npousBoacTtBa peunm (Production) HeusbexHo
OTKNaAblBaeTcA A0 ycBOeHWsA andaBuTa, YKpenaas cTepeoTun O TOM, YTO KOMMYHMKaTUBHOE
npenogasaHve Mano NOAXOAMT A/A HAYa/NbHOIO YPOBHA, BKAKOYAA CaMble MepBble YPOKM, a
YCTHaA peyb HEBO3MOXKHa 6€e3 HaBbIKOB MMCbMa U YTEHUSA.

3.2.2 HeMpOAUHIBUCTMYECKan rMNoTe3a O HEB3aMMOAENUCTBUN MEXGHM3MOB NaMATU U MoAde/b
ypoka H/IMM

CoBpeMeHHble HelponuHreuctbl (Paradis, 2009; Ullman, 2020) ckAoHATCA K TOMY, 4TO
3KCMMUMTHbIE 3HAHMA W UMMMIMUMTHAA KOMMETEeHUMA — npeacTaBastoT cobol  aBa
HEe3aBUCUMbIX acnektTa ¢yHKLUUMOHMPOBAHUA HEWPOHOB. Pa3BMTME MepBbIX OCyLLeCTBAAETCA
yepes MexaHM3M pauMoHanM3aumKu, a BTOPOM — yepe3 MexaHM3M, MOJIYYMBLLMIA Ha3BaHWe
cmamucmuyecko2o, unu oucmpubymueHozo, obyueHus (Statistical or Distributional Language
Learning) (Aslin & Newport, 2014; Saffran, 2003). OH COCTOUT B UHTYMTUBHOM YNaB/IMBAHUM
NaTTEPHOB B OKPYrKatowWwenh peun u GopMUPOBAHUM Ha MX OCHOBE PA3HOro TMMa MPOTOTUMOB,
KOTOpble CAYXKaT OpUEHTUPaAMK (TpUrrepamm) Npuv BOCMPOM3BEAEHUN A3bIKOBbLIX CTPYKTYP B
aHa/NIOTUYHBIX CUTYaALLUAX.

Annman (Ullman, 2001; 2005; 2020), yTOYHSIET, YTO MEXaHM3M Pa3BUTUA UMMNAULMUTHBIX HaBbIKOB
MeZJIeHHbI, B TO BpemMsa KaK MEXaHU3M pauMoHanusauuu ObICTpbI: MOHATbL MAEH
NPeaNoXHOrO najexa MOXHO 33 HECKOJIbKO MWHYT, OAHAKO Ha BblpabOTKy HaBbIKOB €ero
CMOHTAHHOIO WMCMNO/Ib30BaHWUA TPebyloTCA Hepenu U Mecalbl MHTEHCMBHOW MpPaKTUKK. [pu
POXKAEHUM OETAM [OCTYMeH TONbKO MEXaHW3M CTAaTUCTMYECcKoro obyyeHusa. B3pocsble ke
MMeIT B pacnopsaxeHMn oba. PauMOHaNbHbLIA MeXaHU3M aKTUBUPYETCA MNepBbiM U UrpaeT

11


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen e
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 1-26
DOI: 10.48789/2025.3.1

Didaktik slawischer Sprachen

BAYKHYIO POJIb B YCBOEHMM A3bIKA Yy B3POC/bIX: PALMOHAIbHOE OCO3HAHME 3aMyCKaeT U yCKopAeT
O0NFOCPOYHbIN NpoLEecc BbIPaboTKM MMNANLMUTHBIX HAaBbIKOB Yepes CTaTUCTMYEeCKoe 0byyeHme,
CNY)Ka MHCTPYMEHTOM KOPPEKTUPOBKU COBCTBEHHOM peyeBOW MPOAYKUMU («MOHUTOPUHI» B
TepmuHax KpaweHa). OpgHako, €eciM  UMMIIMUMTHAA  KOMMETEHUMA  MOXKeT  ObiTb
paLMOHaNM3MpPOBaHa, TO 3HaHMEe NPAaBUA U OTAENbHBIX C/I0B HE KKOHBEPTUPYIOTCA» B HABbIKK
peun. MosTomy 6e3 CUCTEMATUYECKOrO M MHTEHCMBHOIO 3a4eMCTBOBAHWA MMMIULUTHOIO
HENPOHA/NIbHOrO MeXaHM3Ma YCBOEHME A3bIKa Yy B3POC/bIX TaK e HEBO3MOXHO, KaK 1y AeTeN.
Kpome TOro, passuTve HaBbIKOB MUCbMEHHOW pPeYM Ha BTOPOM A3bIKE Y B3POC/bIX (KaK Ha
NepBOM A3bIKe Y AeTei) HanpPsAMYH 3aBUCUT OT HAaBbIKOB CMOHTAHHOMO FOBOPEHMA: HEBO3MOXXHO
CMOHTaHHO HanMcaTb TEKCT, He Byay4un cnocobHbIM NporoBopuTb ero (Germain & Netten, 2005).
B 3TOM CBA3M MOXKHO YNOMAHYTb NPOroBapuBaHNE, KOTOPOE Y MHOIMX COMPOBOXKAAET MUCbMO
Ha NepBOM A3bIKe.

OTcioga cneanyeT BbIBOA, O HeuesiecoobpasHOCTM oby4yalowmx cTpaTeruii, 3aAeincTBYHoLmMX
paLMOHaNbHbIA MEXaHU3M YCBOEHUS A3bIKOBOM MHPOPMALLMM B Ka4yecTBE OCHOBbI NOCTPOEHMUSA
A3bIKOBOrO YpOKa. Takue cTpaTerMm He TOJIbKO He MNPUBOSAT K PA3BUTUIO MMNAMUMTHOM
KOMMEeTeHUMM, HO U BNOKMPYIOT ee, nepekoyas Ha cebs KOTHUTMBHbIe pecypcbl (Germain,
2018, 11). OAnsa pasBUTUA UMMAMLUTHOW KOMMETEHUMM HYXKHO OTBAEYLCA OT MPaMMaTUKK U
NMcbMa M CoCpeaoTOUYNTLCA Ha KOMMYHMKaTUMBHOM 3agade (ibid., 11).

3.3 Ponb nMMburyecKon cuctembl B pa3BUTUM A3bIKOBbIX HABbIKOB

Takke H/1M onvpaeTcs Ha HEMPONIMHIBUCTUYECKME UCCNe0BaHNSA, NOATBEPKAAOLWME TMNoTesy
0 PO/ KOHTEKCTa A/19 YCBOEHUS A3blKa (Cp. MOHATME «3IMOLIMOHaNAbHOTO dunbTpa» y KpaweHa).
Ha HayanbHOM 3Tane HeMpoHaNbHOM 06PabOTKM A3bIKOBAA MHMOPMALMA KOgMPYETCA BMeCTe C
3/IeMEeHTaMM KOHTEKCTa, B KOTOPOM OHa 6blfa BOCNPUHATA, YTO TPebyeT akTMBHOIO y4acTus
NIMMBUYecKoi cucTembl (rMnnokamna). ToNbKO CiycTa MecAubl U roAbl XpaHeHUa MHpopmaLmm
3T0 yyacTue ocnabesaet (Segalowitz, 2010). Kpome Toro, Helipobuonornyeckmne uccienoBaHus
(Paradis, 2009) nokasbiBatoT, YTO AMMBUYECKan cUCTeMa, B YaCTHOCTU MUHAANEBUAHOE TENO,
oTBeYatollee 3a MOTMBALMIO, CTPECC WU 3MOLMOHA/NbHBIN GOH, TAKXKe PeryampytoT XenaHue
obLlwaTbca M yA0BONLCTBUE OT 0b6uweHus (Germain, 2018, 11-12). KepmeH (ibid., 11) Buaut B
3TOM BECOMbIN aprymeHT B MoJsib3y TOro, YTobbl BBOAUTb U NMPAKTUKOBATb HOBbIE 3/1IEMEHTbI B
KOHTEKCTax, KOTopble MaKCMMasibHO 6/IM3KM K TEM, B KaKMX 3T 3/IeMEHTbl C Haubonbluei
BEPOATHOCTbO BCTPETATCA B peasibHOM 06LLeHuM (T. e. YCTHbIV ananor 6e3 Bu3yanbHOoM onopbl),
N KoTopble TPebylT NUYHON BOBMEYEHHOCTU TFOBOPALWMX. ITO AKTUBUPYET JIMMOBUYECKYIO
cUCTEMY M CTUMYANPYET MOTUBALMIO K OBLLEHNIO, YTO OCOBEHHO aKTya/lbHO A/1A MEepPBOro YpoKa
PKW, raoe cTyaeHTbl BnepBble 3HAaKOMATCA C  A3bIKOM, METOAOM MpenoaaBaHua MU
npenogasaTtesiem.

C TOYKM 3pEeHUA U3NOMKEHHON HEeMPOSIMHIBUCTUUYECKON KOHLENUMWU, Hauaydwan obyyatow,as
cTpaTervs Ha f3bIKOBOM YPOKe (BK/toYasa camMblili MepBblii) — 3TO NpPaKTMKa pacnpeaeneHHoro
n3BsieyeHMa U3 namatu (spaced retrieval from memory practice), T. e. pacnpeaeneHHoe BO
BPEeMEeHU perynspHoe TeCTMpoBaHMe NamATU B Pa3/IMYHbIX ayTEHTUUYHbIX KOHTeKcTax (Ullman &
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Lovelett, 2018, 51-54). B pamkax 3TOW MNPaAKTUKX MNOBTOPSAIOLWMECA C OnpeaeneHHbIM
WHTEPBA/IOM aHa/orMyHble peyeBble CUTyaUMW 3acTaBiAlOT 0byvatollerocss M3B/AeKaTb W3
NnamsaTU paHee BCTpPeYeHHble UM OOHAPY)KMBATb HOBble A3bIKOBble MNATTEPHblI B pPeanbHbIX
KOMMYHMKaTUBHbIX YCNOBMUAX, B YCTHOW GOPME, C UCMOJIb30BAHNEM MOJIHbIX NPEASIOKEHUN U
6e3 BM3yanbHOW MNOAAEPXHKKWU. ITa YCTAaHOBKA HaxOAWT BOMJIOWLEHME B NpeacTaBN€HHOM
Bbllle LMKANYHOM Am3aliHe ypoka HJ/IM Ha ocHoBe KOMOWHMPOBAHHOINO WMHMyTa-ayTrnyTa B
pamKax ycTHoro avanora (Germain & Netten, 2013; Germain, 2018).

4. 3aknouveHue

YcnewHsbii OnbIT MHOTONETHEro npumeHeHuAa HelpoanHremcTuyeckoro noaxoga (H/M) Ha
nepsbix ypoKax PKW, a TaKKe aHanM3 TeopeTMyecKMX OCHOBAHWM MeToZa, No3BonAeT
3aKko4nTb, Yto HJIM cnocobeH oTBETUTb Ha BbI3OB CaMbIX MepBbiX ypokoB PKW, npepnaran
pelweHne ANA TOro, KaK COBMECTUTb PA3BUTME HABbIKOB KOMMYHMKATMBHOM YCTHOM peyun C
dopmMMpoBaAHNEM FPAMMATUYECKUX MOHATUI, @ TaKXKe yCBOeHMeM andaBuTa, NUCbMa, YTEHUS U
npousHoweHus. Moatomy HJIM  saBnseTcs AOCTOMHbIM — KaHAMAATOM, YTOObl CTaTb
METOA0/I0rMYeckoi 6as3oll NMHIBOAMAAKTMKM HaAyanbHOro YypoBHA. [lepeocmbicnsana unaeu
KOFHUTUBHbIX U COLMOKYNbTYPHbIX HaNnpaBAEHU TMHIBOANAAKTUKM NOCNEAHUX AECATUNETUN B
CBeTe AaHHbIX COBPEMEHHOM HENMPOSIMHIBUCTUKM, H/1TT peanusyeT sTu naeu Ha NpakTUKe B BUAe
NIOTMYHOM M OTKPbITON ANA afanTaumnii NOWaroBoM MoAEeNN YPOKa.

lnaBHoe npeumyectso HJ/IM 3aKkatouvaeTca B TOM, YTO, B OT/IMYMM OT APYIrUX MOAENEN, OH
noow,psaetT M HaydyHo O06OCHOBbIBAET KOMOWHMPOBAHHbIN YCTHbI MHMOYT-ayTAYT, OTpULaA
3aBUCMMOCTb Pa3sBUTUA HABbLIKOB YCTHOM peun OT NUCbMEHHOW MOoAAEepPKKM U MoLuaroBoi
npoueaypanusaumm «BHelwHei rpammatukmn». H/M npegnaraet oTAMYHOE OT TPALMULLMOHHOIO
NMOHMMAHME B3aMMOCBA3N A3bIKOBbIX KOMMETEHUMN, rAe HaBblKM MUCbMAa U YTEHUA M
OCMbIC/IEHUE TPaMMaATUYECKUX CTPYKTYP Pa3BMBaAlOTCA KaK MNpou3BOAHbIE OT YXe
chopmMnpoBaHHDBIX HABbIKOB YCTHOTO 06LEeHUA, a He HA060poT.

Mo HawmMm HabAAeHMAM, CTYAEHTbI, HayaBLwme cBoe obydyeHne PKU Ha ypoKkax B ctune HJIM, ¢
CambIX NEePBbIX 3aHATUIA AEMOHCTPUPYIOT CNOCOBHOCTL NOAAEPKUBATbL CMOHTAHHOE YCTHOE U
nUcbMeHHoe obLeHne, UCnosib3ya NoJiHble ¢ppasbl He TOIbKO B GopmaTe OTBETA Ha BOMPOC, HO
N MHULMMPYA Pa3roBOp B PpaMKax M3yYeHHbIX TEM U CTPYKTYpP, a TaKkKe npuberasa K TpaHcoepy.
OHW AEMOHCTPUPYHOT BbICOKYIO TOUHOCTb (GOHETUYECKYIO U FPaMMaTMUECKY0) M BernocTb peun.
OpHako gns oueHKM 3hPEeKTUBHOCTU TaKMX YPOKOB TpebytoTcs AasibHeirlme smnupuyeckme
TECTMPOBaHWA, BKAOYALOLWME KOHTPO/IbHbIE Y SKCMepPUMEHTAIbHbIE FPYNMbl U KOJIMYECTBEHHbIN
aHanuM3 nporpecca no aHanaoruu c uccnegosaHmem Germain et al. (2015).
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MpnnoxeHune

MNpumepsl H/M Ha nepsom ypoke PKU

MpeacTaB/ieHHble HUMKE TPU y4yebHbIX MOAyNs MNpPecneaytoT HeCcKosbKo uenei. CTyaeHTbl
OOJ/IKHbl  MOKUHYTb CBOW MepBbl YPOK, MpuobpeTs 6a30Bble HaBblKM MNPAKTUYECKOro
MCNONb30BaHUA PYCCKOTO f3blka B YCTHOM M MUCbMEHHOW peun, U Mnoayuntb obuue
npeacrasneHus o npeameTte obydyeHUs (CTPYKTYPHbIX OCOBEHHOCTAX PYCCKOro f3blka) M ero
meTtoge (HAM).

Moaynb 1. NpeacTaBUTLCA U NONPUBETCTBOBATL NO-PYCCKU

Mogaynb 1 pa3BMBaET HaBbIKM YCTHOrO OBLLEHUA B BEKIMBO-HEWTPASIbHOM CTU/IE B KOHTEKCTEe
3HAaKOMCTBA M NPUBETCTBUA, BBOAA OTAE/bHble BYKBbI KUPUAWLLbI, @ TaKXKe 06CYKAAA pedyKLmio
O v E, N03MUMOHHYI0 TpaHCHOPMaLMIO INYHbIX MECTOMMEHWUI U Nepeaady ciosa cobeceHuKYy.

3T1an |. YCTHbIN Ananor mexay npenojasaTeNem v CTyAeHTamu

PayHa, 1. Jo6pbili aeHb? Kak Bac 308yT?°
M[penopasatens)]: Lobpbiit geHb!™® 100006pbi-it AeHb! J06pblit feHb!
CtypeHTbl: [obpbii aeHb. Kaucowbili cmyoeHm omeevyaem u [l[penodasamens]
Koppekmupyem fpou3HoweHue, ecau Heobxooumo.
M: 4 — Mapua. MeHa 30ByT Mapus. A Kak Bac 30BYT (06pawiasicb K KOHKPemHoMy
cmyoeHmy)? KakK ... Kak Bac ... 30ByT? 3ame0154 Usu YCKOPAA peysb U UCMOb3YA Hecmebl
(“a”, “meHa” — ykaszaHue Ha cebs; “gbl”, “sac” — Ha cobeceOHUKAa uau Kaacc),
npernodasamens Mmodeaupyem 8onpoc u omeem. CmyoeHmMbl UCMOAb3YHOM MEXHUKY
shadowing, noemopsaa wenomom ece rnpousHeceHHoe Ha uesnesom A3bike. Credyem
06vACHUMb CmMydeHmam ee KO2HUMUBHLIU MexaHu3M: Mpo208apusaHue rnomoaaem
donbwe ydeprusame UHGopmayuto 8 paboyell namamu, 4Ymo yay4uiaem ee
0bpabomkKy (oco3HaHue) u crocobcmseyem 8bi8edeHU0 8 peyvb, MOCKOAbKY Mpu
ayoOupoB8aHUU U 2080peHUU AKMUBUPYIOMCA 00HU U me e HelipOHHbIEe 30HbI.
CltyaeHT]1: MeHa 30ByT MakKc.
M: Bac 3oByT Makc? fa? lMepecnpawusas, [1 co30aem ycnoeus 0458 ¢popmamusHol
obpamHoli cesa3u 4epe3 pe-modenuposaHue (remodeling, recasting), He npepvieas
ecmecmaeHHbIl x00 duasoea.
C1: Oa, meHAa 30ByT MakKc.
M: O4yeHb NpuATHO, Makc! OooueHb NpuU-ATHO. 1 Ucrnonb3ya xecm (NpomaHymas 014
MoXamus pyKa), nomoaas cmyoeHmy MoHAMb HO8YIO CMPYyKMypy.

9 BugeoBsepcuio aToro payHaa: https://www.youtube.com/watch?v=gdCrOTYPUFg&t=17

10 B KauecTBe A3blKa NOCPEAHMKA B TPAHCKPUIMTE UCNONb3YETCA aHINICKMUIA. lUPHBIM WIPUHTOM BbIAENAIOTCA HOBbIE
peyeBble 3/1eMEHTbI, KOTOPbIE CTYAEHTbl AOMKHbI 3aMETUTb, MOHATb U YCBOUTb B XOZe YCTHOMN NPaKTUKU. Kypcusom
0603HaueHbl MeToAMYEcKMe KOMMEHTapuW, a TakKe OXUAaemble OTBETbl HAa MEeTaJIMHIBUCTUYECKUE BOMPOCHI.
3Be304Koi (*) 0603HaueHbl LONONHNUTENbHBIE CTPYKTYPbI, KOTOPbIE MOTYT 6bITb BBeAEHbI, EC/IN rPynna crnpasifeTca
C TEKyLLen 3aaveit.
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C1: OyeHb npuatHo, Mapwusa.

M. Cnacmbo, Makc. Yepes HeckonbKo payHOos 1 0eneaupyem cmydeHmam uHuyuamusy
Hayames duanoe. How can | start a new conversation?

CtypeHTbl: Kak Bac 30ByT? [Jo6pbiii AeHb?

M: Oa! Cnacmbo! Jobpbilt aeHb! Kak Bac 30ByT? MeHs 30ByT Mapus. A Bac?

C3: [obpbiit geHb! MeHsa 30ByT J1ioK.

M: What should | say now?

CtyaeHTbl: O4eHb NpuATHO!

M: da! Cnacmbo! OyeHb NpuaTHO, JTioK!

C3: OyeHb npuatHo, Mapwusa.

M: Mpocum cmydeHmos ckazame JIHOKY, Ymo OHU padsbl 3HAKOMCmMB8Y, U 8600UM HOBbIl
nammepH. JIiok, KTo Bbl? KT0? Bbl cTyaeHT? A He cTyaeHTKa. A Bbl? Bbl cTyaeHT? Aa?
Bbl cTyaeHT? Het? Bbl He cTyaeHT? KTo BbI?

C4: Oa, a cTyAeHT.

M: Mpocum cmyoeHmos nobaazodapume JIoKa 30 pa32oeop.

CtygeHTbl: Cnacubo, JTioK.

M: Bonpoc (question). Morkanyiicta, Baw Bonpoc. [Ipernodasamerns — yxce no-pyccku —
nobyxdaem cmyodeHmos8 Ha4yame pPa32o08op.

CtyaeHnTbl: obpbiit geHb! Kak Bac 30ByT?

C5: MeHa 308ByT JlnA.

CtyaeHTbl: O4yeHb NpuATHO, Jlna!

C5: OyeHb npuaTHoO!

M: /lnAa, KTo BbI? Bbl cTyAEHTKA?

C5: [a, a cTyAeHTKa.

MN: Ecnu cmydeHmeol cnpaesnasiomca ¢ 3adaveli, 8800amca Hogble nammepHsbl. *Toxe?
Bbl TOXKe cTyaeHTKa? MaKc cTyaeHT. JIIoK ToXKe CTyAeHT. Bbl ToXKe cTyaeHTKa? Ja?

C5: [la, a TOXKe CTyAeHTKa.

M: */lnna, a Bbl KaHaAKa? A KaHagka. BoT Mol KaHagcKkuii nacnopT. A Bbi? KTo Bbi? Bbl
TO)Ke KaHagKa? [1a? Het?

C5: Her.

M: Bbl He KaHaaKa?

C5: A1 He KaHaaka. Juasnoz npodonxaemcs, NOKa He npedcmasamcs ace cmyoeHmei.

MeTanmHremcTnyeckas ANCKYCCHUA 1

M: Y meHa ecTb Bonpoc (question)! Kak ckasaTtb no-pyccku Hello? Kak (how) ckasatb (to
say) no-pyccku (in Russian)? Kak ckasaTtb no-pyccku Hello (literally: Good day)?
CtyaeHTbl. Jobpebili OeHeb.

M: A KaK ckasaTb Nno-pyccku a day?

CtyaeHTbl. JeHs ...

M: Kak ckasaTb no-pyccku My name is (literally: They call me ...)?

CryaeHTtbl. MeHAa 308ym ...
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3apaBasa BOMPOCHI, npenogasatesib TeCTUMPYA MNOHUMaHMEe HOBOBBELEHHbLIX 3/1EMEHTOB U

nomoraa nx cuctematmsaumm m Tpchd)epy (CaMOCTOFlTEI'IbHOMy nepeHocy B HOBbIM KOHTEKCT).

TaK, npenogasaTtesib NpMBeKaeT BHUMaHUE CTyAeHTOB Ha cydduKce -KA.

M: Kak cKkasaTb No-pyccku a she-student?

CtyaeHTbl. CmyodeHmka.

M: -KA — 310 cydoukce. It marks feminine. Do you know Russian words with -KA?
CtyaeHnTbl: Booka. babywka. Mampeuwka. lNMepecmpoliKa.

M: MNo-pyccku journalist — aTo M#cypHanucm. A KaK cKasaTb No-pyccku a she-journalist?
CryaeHTbl: KypHaaucmka.

lMpenogasaTenb NOMOraeT cTygeHTam 0co3HaTb Koppenaumto A<>MEHA, Bbl<>BAC v npuHumn

TpaHCd)OpMaLI,VIVI JINYHbBIX MECTOMMEHWI B 3aBUCUMOCTU OT UX AMCTpMGyLI,MM.

M: Kak ckasaTb no-pyccku My name is Lea. | am a student?

CtypeHTbl: MeHa 308ym Jlesa. A cmydeHmKa.

M: Which element does refer to “me” in MeHs 308ym?

CryaeHTbl: MeHA.

M: And in the sentence 4 cmydeHm. A cmydeHmka?

CryaeHTbl: A.

M: Kak ckasaTb no-pyccku What is your name? Are you a student?

CtyneHTbl. Kak sac 308ym? Bel cmydeHm?

M: Which elements do refer to “you” in Bac 308ym...? and Bbl cmydeHm...?
CryaeHTbl: Bac. Bel.

MN: How many elements referring to “me” have you encountered today? Provide exam-
ples. Mpumep! Oalite npumepsl.

CryneHTbl: A (cmydeHm | *kaHadey). MeHs (308ym).

M: And how to say “you” in Russian? [ainte npumepbl.

CtyaeHTbl: Bol (cmydeHm [ *kaHaoeuy). Bac (308ym).

M: Kak ckasaTb no-pyccku “call” (they call)?

CryaeHTbl: 308ym.

M: Which variation of “me” and “you” do we use with 308ym? B KoHTeKcTe “30ByT".
CtyneHTbl: MeHs (308ym). Bac (308ym).

M: Which variation of “me” and “you” are used to say / am or You are (a student)?
CtypeHTbl: A (cmydeHm). Bel (cmydeHm).

Tak:Ke npenogasatesb NOMOraeT CTyAeHTam MOHATb Po/ib coto3a A A/A nepejayun CloBa

cobecegHuKy (turn-taking) v 3aKOHOMepPHOCTb B BbibOpe COKpallleHHoro Bonpoca A Bac? vs A

Bbl?

M: Have you noticed how I give the floor to my interlocutor. My name is Maria, and you
(what about you), what is your name? What words do | use for And you?

CtyaeHnTbl: Bac ...???

M: Cnywawnte! Listen! MeHs 308yT Mapus. A Bac? Kak Bac 30ByT?

CtyneHnTbl: A 8ac?

M: Mokassieaem may c byksoli A. “A” is a way to forward a question to the interlocutor.
When saying “A” you are passing the ball. A sac is a shortened question. Why do | use
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sac? What does inspire me? May it be a full question? What is the full sentence for

asking your interlocutor’s name?

CtyaneHnTbl: Kak sac 3o8ym?

M: Oa! So how to say My name is Maria, and you, what is your name?

CtyaeHTbl: MeHA 30ByT Mapua. A Bac? Kak Bac 30ByT?

M: If I say that | am a student, how can | ask my interlocutor And you?

CtypeHTbl: Al cTyaeHT. A ... Bac?

M: Het! The shortened question refers to the full one. What is the full sentence?

CtyaeHTbl: Al cTyaeHT. A Bbl? Bbl cTyaeHT?

M: FeHnanbHo! Why do | say MeHa 3o8ym Mapus. A eac? but A4 He cmydeHmkKa. A 8bi?

What does guide my choice?

CtypeHTsl: The full question does.
Urpa pna 3akpenieHua: CTyAeHTbl MNPeACTaBAATCA M MepeajpecyloT BOMPOC COCeay,
nepenasas emy mad: MeHa 308ym Jlea, a eac (Kak eac 308ym)? A cmyoeHm(ka). A &bl (8bl
cmyoeH/Ka)?

PayHg 2. Kak gena? Xopowo?
MpenogasaTenb BBOAMT CEPUIO HOBbIX 31emeHTOB: Kak gena? Cnacnbo, xopowo!

MeTanuMHrBncTUYECKas AMCKyccus 2
MpenoaasaTtenb TECTUPYET MOHUMAHNE HOBOBBEAEHHbIX 3/1EMEHTOB.

3Tan Il. NMncbmo

CTyAeHTbl 3an1cbiBatoT Gpasbl, KOTOPbIE MPAKTUKOBAN YCTHO.
BYKBbI. K nepBomy ypoKy OHWM MoayyatoT 3agaHue: NOCMOTPeTb AeTckue obyyvarolime BUAEO,
npeAcTaBAfAOWNE KUPUAANLY B 3aDaBHOW MaHepe, U 3anNOMHUTb HECKO/IbKO BYKB Ha OCHOBe
WHAMBUAYANbHON MOTUBALMM — CaMble CTPaHHble, CMELLHbIE UM COBNaatowme ¢ MHULManamm
CTYLEHTOB B PYCCKOW TpaHCKpunuuu OGyKBbl. B Knacce npenopaBatesnb NPOCUT CTyAEHTOB
npeacTaBuTb 3HaKOMble ByKBbI, MCNOb3ya Gpaly Imo 6yKea ... n Bonpoc Kakas smo bykea?, n
NPUBECTU MPUMEPDI U3 YCTHOW MPAKTUKMN.
ABTOOMKTAHT. CTyaeHTbl 3anMcbiBatoT ¢ppasbl N0 NaMATU, UCMO/b3yA NpeacTaBAeHHble OYKBbl
M 3HAaKOMSACb C HOBbIMK (durypa 3).

M: Kak ckasaTb no-pyccku | (am) v | am a student?

CryaeHTbl: A. A cmydeHm.

M: MuwwuTe (write), noxanyiicra (please), cnoso (word) A n cnoso CTYAEHT.
3anucbiBas ¢pasbl, CTyAeHTbl OOHapPYKMBAIOT HECOOTBETCTBME MeEXAY MPOMU3IHOLWEHMEM WU
HanucaHmem O n E (30BYT, MEHA).
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M: NuwwuTe, noxanyncra, sonpoc KAK BAC 30BYT? 30BYT — kakas bykBa? byksa A? Het!
Byksa O: 30BYT. Ync! Mpo6nema! | pronounce [a]-like sound [3aByT], but | write O.

KTO BbI? 0. B P He
Bbl CTYOEHT? Bbl CTYAEHTKA? e - .
[IA, Al CTY[IEHT. 1A, A CTYLEHTKA. u 3a
a] (0]

KAK BAC 30BYT? bl

i Hnymx
MEHA 30BYT MAPUA
KAK AEnA? O.a 308y

0} . MEHA

A HE CTYLEHT. a E-li RENA

durypa 3: 3anucb HOBbIX C/I0B M UCC/IEA0BaHME MPaBuIa peayKLumm.

MpenogasaTtesb NMOMOraeT CTyAeHTamM OBHAPYXUTb 3aBUCUMMOCTb NpounsHolweHusa O u E oT ux
yAapHoi-6e3yaapHoOi No3numMmK B CI0BE, BBOAA MOHATUE yaapeHus. CTyaeHTbl GopmyanpytoT
rmnoTesy (NpasBu/io) M NPOBEPAIOT ee, 3anucbiBas Apyrue ¢pasbl (Purypa 4).
M: Kak cKasaTb no-pyccku How are you? — Thanks, (I am) good!
CtypeHTbl: Kak dena? — Cnacubo, xopowo!
M: Nuwwute Bonpoc KAK AENTA? Muwwute cnoso CMACUBO n XOPOLUO. MoTeHumManbHan
npobnema: Kakaa bykea? When you hear an unstressed [i]-like sound in Russian it may
be either an original letter U or an unstressed E pronounced as [i]. Similarly, when you
hear an unstressed [a]-like sound it may be either an original A or an unstressed O pro-
nounced as [a]. Russian children have the same problem. Like them, you must memorize
the spelling. AENIA — 6ykBa E. CNNACUBO — duHanbHasa 6ykea O. XOPOLLO —tpu O. What
languages do you know in which spelling differs from pronunciation?

{i
KAK JENA, BAH? N o I - Raaidd
[a) [a] [al .
CTMACUEBO! XOPOLLO! umewnes E =1 1ENA e
n(pr xl.luln) I.“hm

d)Mrypa 4: 3anncb HOBbIX C/I0B C MUCNO/b30BaHUE HOBbIX 6yKB N KOHCONU4auMA npasuia peaykumu.

3Tan nMcbMa NpPeaoCTaBAseT BO3MOMHOCTb HarfagHo 0606wWuTb Koppensuunio A->MEHA,
Bbl->BAC (®urypa 5). YKasaHMe Ha BUHWUTENbHbIA Madex He TpebyeTca: OHO He MOMOXKeT
yCBOUTb MaTepuan. Ha paHHOM 3Tane CTyAeHTaM BaKHO 3anMOMHUTb KOppenauuio u ee
KOHTeKCT-Tpurrep (cTpykTypa Ha 6ase cnoBa 30BYT), a TakKe MOHATb cCaM MNPUHLMN
TpaHCchOpPMaLMK CNOB, ONpPeaenAtoLLEeNCcA KOHTEKCTOM UX YyNoTpebaeHus.

21


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen e
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 1-26
DOI: 10.48789/2025.3.1

Didaktik slawischer Sprachen

KTO Bbl?
Bbl CTYAEHT? Bbl CTYAEHTKA?
DA, A CTYIEHT. A, A CTYAEHTKA.

KAK BAC BOBYI?

MEH BOBYE MAPUA TPAHC®OPMALIMA
A ->MEHA

KAK [IE/IA? Bbl 5 BAC

A HE CTY/IEHT. e 308BYT

®urypa 5: 0606LeHMe KOHTeKcTyanbHOM TpaHchopmaumm A—->MEHA, Bbl->BAC B KoHTekcTe 30BYT.

Itan lll. YreHune

CTy4eHTbl YMTAlOT BC/YX M XOPOM 3anucaHHblii TeKcT (Purypa 6). C MOMOLbIO YKa3KKU UK
Kypcopa npenogasatesb 3a4aeT PUTM, MOLEAMPYA U  KOPPEKTUPYS MNPOU3HOLLEHME,
CerMeHTaLMio U MHTOHAUMIO. YTeHWe — AONONHUTENbHAs BO3MOMKHOCTb NOBTOPUTbL M 06CcyauTb
HOBble 31emeHTbl (byKBbl LL 1 XK, cyddumkc -HO B8 MPUATHO u MHTEPECHO, Koppenauuto A eac?
vs A 8b1?)

Moaynb 1, KaK 1 Bce ero aTanbl, 3aBepLIaeTca BONPOCaMu CTyEHTOB.

- AOBPbIAAEHD. KAK AENA?

- OYEHb LLIO! CMIACUEO! acq
-KAKB 2 -] 02
- MEHA KC. ABAG? KAK BAC 30BYT? v\
-MEHA 3 HA.

- OYEHb NMPUATHO, TUHA! N\e\‘\

- OYEHb NPUATHO, MAKC! a

- A CTYIEHT. A KTO BbI? Bbl TOXE CTYAAEHTKA?
- HET, Al HE CTYZIEHTKA. i )KYPHA/ZIUCTKA.

- A! Bbl XKYPHANUCTKA. KAK MUHTEPECHO! Bbl KAHAZIKA?

- DA, AIKAHAAKA. ABBI? Bbl TOXKE KAHALELL.

- HET, Al HE KAHAZIELL. A AMEPUKAHELL. Ll X

(ts) (garage)

durypa 6. YTeHue TeKkcTa Ha OCHOBE MaTepuasna, yCBOEHHOTO YCTHO.

Mogaynb 2. Kak paboTaeTt pycckuin A3bIK?

Lenb Moayns 2 NO3HaKOMUTb CTYAEHTOB C HEKOTOPbIMM CTPYKTYPHbIMW OCOBEHHOCTAMM
PYCCKOro A3blKa (Hanpumep, poa W nagex), npegnaras «MccnefoBaTb» UX CaMOCTOATE/IbHO,
Cnylwas peyb npenojasaTend, MNpPakTMKya shadowing W oTBeYaa Ha  BOMPOCHI,
chopMyNMpPOBaHHbIE C MNOMOLLBbID MpenoAaBaTensa Ha A3blke-nocpegHuke. OB6bIMHO Mbl
ncrnonb3yem Tpu 6710Ka BONPOCOB:

e POA: CKoNbKO pomoB B pyccKOM A3blke? MOXHO /M onpegenvutb  pop,
CYLLecTBUTE/IbHOrO Ha cayx? Kakve  /IMYHble  MEeCTOMMEHUSi  3aMeHsAIoT
CyLLecTBMTE/IbHbIEe Pa3HbiX PoAoB? BO MHOrMX A3blkax ecTb apTUK/b, O4HA M3 ero
dYHKUMI KOTOpOro — yKasbiBaTb Ha pog, (la/une table, die/eine Tasche). Ectb v apTukAn
B PYCCKOM fA3blKe? ECTb /M COr/lacoBaHUe B PYCCKOM fA3blKe (Koraa AeTePMUHAHT Uan
npunaraTesibHoe KOMMpPYyeT Poj, CyLLeCTBUTENBHOIO, KOTOPOE COMPOBOXKAAET)?
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e ®PA3A TUNA THIS IS A: Kak cKkasaTb no-pyccknm What it is? This is a ... Kakas ee
CTPYKTypa? YT1o cooTBeTcTByeT rnarony TO BE (étre, sein)?

e BOMNPOC U OTBET: WERE? ON THE TABLE: Kak cKa3aTb no-pycckn Were? Ou ? Wo?
Ddénde? 1 oTBeTUTb Ha 3TOT Bonpoc? Kak ckasaTb no-pyccku IN (at) n ON u Kak Beaet
ceba cnoso nocne 3TMX Npeanoros?

JT1an |. YcTHaa npeseHTauma npenogasaTensd

[na npeseHTauumn npenoasaTesib UCNO/b3YET peasibHble NpeAMeTbl C Ha3BaHUAMMU-KOrHaTaMMu.
MpUHLUMNNANbHO Ba*KHO M3beraTb He MCMNO/b30BaTb MUCbMEHHYIO MOAAEPIKKY, 4TObbl He
OTB/IE€KATb CTYAEHTOB OT aHa/In3a U BOCNPOM3BEAEHMA YCTHOW peyu.

PayHa, 1. Yto 370? 370 Tenedon. !
Mpenogasatenb BogMT 12—15 cnoB pasHbIX poaos ¢ nomoubio dppa3 Yto 3Tto? 310 — TenedoH,
nocTeneHHo Jenernpys CTyAeHTam poab 3aJalowero BOMPOC, a MNocjie MNpPoCcUT Has3BaTb
npeAmeTbl, CO34aBasi BO3MOXKHOCTb A/1A TpaHcdepa OTpMLATENbHOW KOHCTPYKLUMKM, BBEAEHHOMN
B Moayne 1 (Al He KaHageu, = ITo He XKypHan).
M: (bepsa 2azemy) Y10 3T0? ITO KypHan?
CtyaeHTbl: HeT, 3TO He XypHan.
PayHz 2. TenedoH — 370 oH. [a3eTa — 370 oHa. MUCcbMOo — 370 OHO.
MpenogasaTtesib BBOAUT IMYHbIE MECTOMMEHMA, TPEHUPYS ONO3HABAHWE POAA HA CAYX.
M: TenedoH — 37O OH. A 3TO IMMOH. JINMOH — TOXKe OH. YT0 3T0? 370 KypHan. KypHan ...
(CtyneHTbI: *TOMXE OH). YTO 3TO? 37O raseta. Maseta — 370 ... oHa. IT0 BOAA. Boaa ...
(CtypeHTbl: *TOXKE OHa). MypHan, TenedoH, "MMOH — OH. [as3eTa, Boga — OHa. ITO
MaTpeLLKa. 3TO OH UK OHa?
CtyaeHTbl: MaTpéLuKa — 3TO OHa.

M: 310 Nucbmo. NMUCbMO — 3TO OH AN OHA?

CtypeHTbl: OH?

MN: Heeet! TenedoH — oH. JIUMOH — OH. }KypHaa — OH. A 3TO — NUCbMOOO.

CtyaeHTbl: OHO?

M: Aa! Mnucomo 310 OHO! 3TO BUHO. BUHO — 3TO OH, OHA, OHO?

CTyAeHTbl: BUHO — 3TO OHO.

M: locne Heckonbkux payHOo8 npenodasamesns rpodonxcaem 6e3 npedmemos.
YHUBEPCUTET — 3TO OH, OHA, 0HO? ®aKkynbTeT. MeTpo. baHK. PectopaH. KomnbtoTep.
Buctpo. Mansbto. Mora. bykea. [leHb. Mocksa. Kanaga. OtraBa. bepsmH. MoHpeans.

PayHz 3. 9To Mo TenedoH. ITO MOM PYCCKMI XKypHaa. ITO MOSA pycCKas rasera.
YKasblBad Ha npegmeTt, npenogasatenb MNPeACTaBAAeT ero Kak CBOM W/WAU  PYCCKUIA,
nocTeneHHo Aenernpys CTyAeHTam po/ib FOBOPALLErO.

11 Bypneosepcua payHaa: https://www.youtube.com/watch?v=EArlh4fD6IE&t=33s
12 Bupeosepcun payHaa: https://www.youtube.com/watch?v=IqoH90ocekL8&t=49s
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M: Y710 310? [a, 370 TenedoH, aindoH. 3To mon TenedpoH. Mo aindoH. A 3To nacnopr.
Help me to say that it is mine.

CtyaeHTbl: 9mo moli nacriopm.

M: Cnacnb60o. Ja. 3To Moit nacnopT, Mo KaHaLCKUI nacnopT. A 4To 3To?

CTyaeHTbl: OTO XKypHan.

M: Help me to say that it is mine.

CTyAeHTbl: ITO MO KypHan.

M: Oa, 3T0 MOW XypHan. 3TO MOW PYCCKUI KypHan. HKypHan pycckon guacnopsbl B
MoHpeane. A yTo 3T0?

CTyaeHTbl: 3TO MaTPELLKa. 3TO MOA MAaTPELLKA. ITO MOA PycCcKaa MaTpELlKa. A 4To 3T0?
CtyaeHTbl: OTO raseTa.

M: Mon? Mos?

CryaeHTbl: Mos eazema.

M: Oa, aTo mos raseTa. Help me to say that it is a Russian journal.

CTyaeHTbl: OTO pyccKan rasera.

PayHa 4. Foe mon TenedpoH? TenedoH Ha KypHane.
MaHunyanpys npeameramu, npenogasatenb 8Boaut sonpoc Fpe? (Fae moli tenedoH? Iae oH?)
N OTBET Ha 3TOT BOMPOC C UCMO/Ib30BaHWEM npeasoros HA 1 B, MHULMUPYIOWNX NPESONKHbIN
nagex (Fae mon TenedoH? OH Ha KypHane. Fae mos maTpélwka? MaTpéLwKa B nakerte. [ae moi
nacnopT? OH Ha raseTte. [ae raseta? OHa Ha cTone).

MeTannHIBUCTUYECKAA ANCKYCCUA

MpenogaBatens W CTyAeHTbl 06CY)KAAlOT (Ha A3blKe-MOCpefHUKE) BOMPOCHI M3  CMMCKQ,
MCNONb3yA ANA UANKOCTPaLMM npumepbl U3 npeseHTaumm u Mogayna 1. B xoge auckyccum
BBOAMTCA MOHATUE MaeXKa, KOTopoe NMOHMMAETCA B Ayxe (YHKLUMOHANBbHOM WU KOTHUTUBHOWM
nvHreuctukmn (Fillmore, 1968) Kak 3KCMAWLWTHOE KOAMPOBAaHWE YHWUBEPCAZbHOW GYHKLMUMK,
BK/IOYAlOLLLEE TPU 31eMeHTA: Tpurrep — popma (OKOHYaAHUE) — ceMaHTUKa. Ha npumepe Toro,
KaK B PYCCKOM fi3blKe KOAMpYeTCca naea N0Kanmsaumm, CTyAeHTbl 3HAKOMATCA CO CBOMM NepBbIm
nagerKoM, CaMOCTOATE/IbHO OMWCbIBasi ero CTPYKTYpy MO MpeasioXKeHHON mozenun (Tpurrep:
npegsorn HA/B, sonpoc [AE?; ¢dopma: OKOHYaHWe -e; CcemaHTMKa: JoKanusauusa), u
NPMAYMbIBAOT ero HasBaHue, ncxoaa ns GyHKUMKM — «Jlokatme». Kak MHEMOHMYECKUI Npuem
Ans 3anomuHaHuA «JlokaTmuea» npeanaraeTca nocaegHas 6yksa sonpoca: Faeee? B KaHageee.
Celtyac cTyAeHTbl MOTyT CBA3aTb TPAaHCHOPMALLMIO IMYHOFO MeCTOMMeEHUA B KOHTeKcTe 30BYT ¢
NoHATUEM Najexa.

PayHpa 5. CTyaeHT B KOCmoce.
Y106bl 3aKpenuTb NOHMMAHWE NIOKATUBA, CTYAEHTbl Y4acTBYIOT B HOMOPUCTUYECKOM YCTHOM
Avanore (6e3 BM3yanbHOW NoAAEPKKN).

M: 310 cTyaeHT Makc. 370 cTya. [ae cTyaeHT?

CryaeHTbl: CTyAeHT Ha cTyne.

M: Fae ctyn? (310 KNacc).

CryaeHTbl: CTyn B Knacce.
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M: Fae knacc? (3To nasunboH aH-bpuiiaHn).
CTyaeHTbl NpoAo/iKaoT, GOPMUPYA NOKATUB: KAacc B MaBuAboHe MKaH-bpuiaH; naBuAboH B
yHUBepcuTeTe; yHuBepcuteT B MoHpeane; MoHpeanb B KBebeke; Keebek B KaHaae; KaHaga B
AmepuKe; KOHTUHEHT AMepUrKa Ha NiaHeTe 3emiA; N1IaHeTa B ralakTUKe; ranakTuka B KocMmoce.

M: Foe ctygeHT? Moae Makc? OH B Kocmoce.

3tan Il. NMuecbmo

CTyaeHTbl 3anucbiBaloT ¢pasbl U3 NpeablayLieli yCcTHoM npakTuku (Purypa 7). Ha npumepe
NNYHbIX  MmecToumeHnit OH-OHA-OHO oHu obcyxkpatoT opdorpaduueckme TpyaHOCTH,
CBA3aHHbIe C peayKumnein 6esyaapHoro o, 06HapyX1Baa NPUHLMN eaMHO0BPA3HOro HaNMCcaHMA
KopHelt. Ha npumepe ¢pasbl HA CTOJIE obpaltaetcs BHUMaHME Ha PpeHOMEH MOABUMKHOIO
yoapeHus. TaKxke YTOYHAIOTCA HIaHCbl GOpMMPOBaHMA (NPeasioXKHOro) nagexa y c/oB
YKEHCKOro poJa: ec/i MecTo OKOHYaHMA 3aHATO, KOHEYHAA 1acHaA 3aMeHAEeTCA Ha -€.

3TO CTYAEHT. ME OH?
OH B YHUBEPCUTETE, B KNNACCE.

3TO CTYAEHTKA. TJE OHA?

OH OHA B KAHAZE.

BRA  momenaronoua ol
OHO |

3TO MO/IOKO. F4E OHO. OHO HA CTONE.
3TO NACNOPT. IAE OH? OH HA CTONE.

®urypa 7: 3anncb 1 YTEHME HOBbIX C/IOB
Jran lll. YreHne

CTyaeHTbl YATaIOT BCYX 3anMcaHHble dppasbl, GOKYCUPYSACb Ha NPOU3HOLIEHUN (Hanpumep, HA
CTO/IE).

Moaynb 3. MUHU-NPOEKTLI

B pamKax 3aBepLuUaloLLMX YPOK 334aHWUIM CTYAEHTbl MPUMEHSAIOT HOBblE 3HAHWA HA NPAKTUKE.
MuHu-npoekT 1. Bbl Yntaete no-pyccku!

MpuMeHAA 3HaHWE KUPWUAULLBI, CTYAEHTbI peLlatoT NpakTuyeckme 3agaumn, cGopmynmpoBaHHbIe
Ha A3blke-nocpeaHunke: Xeamum au 200 pybneli Ha canam Onusee? Ona3dbiseaem au camosiem
uz cmonuysl CLUA? Kmo smu noxcuneie 0amel 8 bubauomeke? Ymo MOMCHO Kynumoe 8
maezasuHax? (Purypa 8). BbinonHas 3agaHuaA, CTyAeHTbl HabaogaloT 3a GopMUpoBaHMEM
MHOXECTBEHHOro u4mcna Ha npumepe cnos CAJIATbl, KOMIIBKOTEPbI, a Ha 3Tane
MEeTa/IMHIBUCTUYECKOMN ANCKYCCUM NPODBYIOT CaMM NOCTaBUTb BO MHOXKECTBEHHOE YMC/I0 Apyrue
BCTpeyeHHble cnoa: FA3ETA, AMNTEKA, PECTOPAH, KOHCY/IbTAHT, AABOKAT, MATPUOT,
MATA3VH.
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durypa 8: BusyanbHbiii maTepuan ana paboTbl B pamKax MUHU-NpoeKTa. McTouHumk: Bondarenko, 2014, p. 6-7

MWHKU-NpoeKT 2. [T03HaKOMbTECH C KOA/Ieramu no Knaccy

MepeaBuraschb No KAaccy UaM MeHsAs CECCUOHHbIN 3an B Zoom’e, CTyAEeHTbl BCTYNaloT B pPa3roBop
C NapTHepammu, UCMNOb3ys YCBOEHHbIe CTPYKTYpbI: Jobpsili OeHb. Kak dena? MeHs 308ym ..., a
sac? Kak sac 308ym? OueHb npuamHo! A cmydeHm. A ebi? Bbi cmydeHmka? fa, 4 moxce

cmydeHmKa. OYeHb UHMepecHo. bonee MOTMBMPOBAHHbIE CTYAEeHTbl MOTyT £,06aBUTb CBeAEHMS

0 CBOEW HauMOHaNbHOCTW/rparkaaHCTBe M HasBaHMe (byayuielt) npodeccnn, camocTonTelbHO

HalasA Hy)KHble CI0Ba B UHTepHeTe: A KaHaoKa/kaHadey, a 8bi? A mpeHep, npozpammucm,

UHX(eHep, dccucmeHm 8 yHusepcumeme, KOHCYs1bmaHm e mazd3uHe, cmydeHm-ucmopUK.
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Olena Vasylchenko, Universitat Wien, Osterreich

Mit mehreren Sprachen ins Thema starten: Impulse
fur eine gelungene Einstiegsstunde

The present article explores a resource-oriented, multilingual approach to language teaching that sup-
ports learners' linguistic diversity while reducing language anxiety. Drawing on the Trio magazine “Hallo

1”7

Osterreich!”, the present study proposes practical strategies for integrating learners’ full linguistic reper-
toires through translanguaging. The study highlights how multilingual materials and tasks can foster mo-
tivation, participation, and language awareness. A didactic proposal illustrates how to create inclusive,
low threshold learning environments in which all languages are valued as resources from the very first

lesson.

Keywords: resource-oriented language teaching, linguistic repertoire, translanguaging, language aware-
ness

Y uin cTaTTi po3rnAgaeTbcA PecypcHO-OpieEHTOBAHUI 6araTOMOBHMI Niaxig, 40 BUMKAAAAHHA MOB, AKWUIA
NiATPUMYE MOBHE Pi3HOMAHITTA YYHIB | BOAHOYAC 3MEHLUYE TPUBOXKHICTb LLOAO BXMBAHHA TIi€El UM iHLWIOT
MOBM B Npoueci HaB4aHHA. Ha maTepianax xypHany Trio «Hallo Osterreich!» y uiii poboTi NponoHytoTbCA
NPaKTUYHI CcTpaTerii iHTerpauii BCbOro MOBHOrO penepTyapy YYHIB NpPW BUBYEHHI HOBOi MOBM 3a
[OMOMOrOK0 MefaroriyHoi cTpaTerii TpaHCNIHIBI3MY. Y CTaTTi 3BepTaeTbCA yBara Ha Te, ik 6araToMoBHi
MaTepiann Ta 3aBAaHHA MOXXYTb CNPUATM MOTMBAL,i WOAO BMBYEHHA HOBOI MOBMW, aKTUBHOI y4acTi Ha
3aHATTI Ta MOBHIl cBigOMOCTI. AnaaKTUYHa NPONO3MLLIA AEMOHCTPYE, AK CTBOPUTM iIHKNHO3MBHE, AOCTYMNHE
HaBYaNbHe cepefoBULLE, e BCi MOBM LLIHYIOTbCA AK PECYPCU 3 CAMOTO MEpPLIOro 3aHATTA.

KntoyoBsi cnoBa: pecypcHO-opieHTOBaHWUI Nigxif, MOBHUI penepTyap, TPAHCAIHIBI3M, MOBHA CBiZOMICTb

1. Einleitung

In einer zunehmend globalisierten Welt wird Mehrsprachigkeit zu einer Schliisselkompetenz, die
nicht nur berufliche Chancen eroffnet, sondern auch den interkulturellen Dialog fordert. Doch
der Weg zum Erlernen neuer Sprachen ist oft von Unsicherheiten und Angsten gepragt. Zudem
flrchten sich viele Lernende vor Fehlern, sie fiihlen sich durch die Komplexitat der Sprache tber-
fordert oder scheuen sich, ihre sprachlichen Fahigkeiten vor anderen zu prasentieren. Diese
Angste kénnen den Lernprozess hemmen und die Freude am Sprachenlernen mindern.

Ein ressourcenorientierter Sprachunterricht setzt genau hier an: Er schafft ein angstfreies Um-
feld, in dem die individuellen Starken und sprachlichen Hintergriinde der Lernenden als wert-
volle Ressourcen betrachtet werden. Insbesondere in mehrsprachigen Kontexten bietet sich die
Moglichkeit, die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse der Lernenden effektiv einzubinden und
so nicht nur ihre Sprachkompetenzen, sondern auch ihr Selbstvertrauen zu starken.

Dieser Beitrag beleuchtet, wie ein mehrsprachiger ressourcenorientierter Ansatz im Sprachun-
terricht Angste abbauen, die Mehrsprachigkeit der Lernenden als Bereicherung nutzen und die

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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Motivation zum Erlernen einer neuen Sprache starken kann. Dabei werden sowohl theoretische
Grundlagen als auch praktische Impulse fiir eine Einstiegsstunde im Primarbereich vorgestellt,
die Lehrkrafte dabei unterstiitzen, ein motivierendes und wertschatzendes Lernumfeld zu schaf-
fen. Denn nur in einer Atmosphare, die von Offenheit und Kreativitat gepragt ist, kdnnen Ler-
nende ihr volles Potenzial entfalten und Freude am Sprachenlernen bekommen.

2. Mehrsprachiger Ansatz beim Sprachenlernen

Der von Ingrid Gogolin (2008) gepragte Begriff des ,monolingualen Habitus” beschreibt die tra-
ditionelle Dominanz der Einsprachigkeit im deutschsprachigen Bildungssystem. Dieser Habitus
geht davon aus, dass Deutsch als alleinige Unterrichtssprache verwendet wird und Einsprachig-
keit als der ,Normalfall“ gilt. Mehrsprachigkeit hingegen wurde lange Zeit als Ausnahme oder
Sonderfall betrachtet, der nicht systematisch in den Unterricht integriert wurde (vgl. Busch,
2013, 11). In der Realitdt einer migrationsbedingt mehrsprachigen Gesellschaft ist dagegen
sprachliche Vielfalt ein wichtiges Merkmal. Eine potenzialorientierte Perspektive auf Mehrspra-
chigkeit wird im aktuellen wissenschaftlichen und bildungspolitischen Mehrsprachigkeitsdiskurs
verstarkt (vgl. Thone & Kolling, 2023, 13). Dabei wird mehrsprachigen Schiler*innen zugeschrie-
ben, dass sie beim Lernen und der ErschlieBung konkreter Unterrichtsinhalte aus dem gesamten
»sprachlichen Repertoire” (Gumperz, 1964) ihrer verfligbaren sprachlichen Ressourcen schop-
fen (Thone & Kolling, 2023, 14). Das gesamte sprachliche Repertoire wird als ,,sprachliches Ver-
mogen” verstanden, das nach Busch ,,als ein Ganzes begriffen wird, das jene Sprachen, Dialekte,
Stile, Register, Codes und Routinen einschliel$t, die die Interaktion im Alltag charakterisieren”
(Busch, 2013, 21). Nach Plutzar fordert eine Orientierung am gesamten sprachlichen Repertoire
sowie dessen Einbeziehung in den Unterricht die Partizipation der Schiler*innen am Unter-
richtsgeschehen (2020, 3). Den Erkenntnissen aus der Mehrsprachigkeitsforschung (Gumperz,
1964; Busch, 2013; Plutzar, 2021) zufolge ist es im Spracherwerb wichtig, auf die vielfaltigen
sprachlichen Ressourcen zurilickzugreifen, die einem Individuum innerhalb einer Gesellschaft zur
Verfligung stehen (Schmolzer-Eibinger, 2018, 8). Gobel et al. (2023) fligen hinzu, dass eine posi-
tive Wertschatzung der Erstsprachen die psychosoziale und motivationale Entwicklung von
mehrsprachigen Schiler*innen begiinstigt. Ein Ansatz, der das Einbeziehen des sprachlichen Re-
pertoires aufgreift, ist der Translanguaging-Ansatz. Urspriinglich stammt der Begriff aus dem
zweisprachigen Unterricht in Wales, wo Walisisch und Englisch parallel verwendet wurden
(Théne & Kolling, 2023, 15). Der Begriff Translanguaging bezeichnet aber nicht nur eine pada-
gogische Strategie. Er bietet auch eine Moglichkeit, komplexe sprachliche Praktiken von mehr-
sprachigen Menschen zu bericksichtigen (vgl. Garcia & Wei, 2014, 18). Im Lernprozess greifen
mehrsprachige Schiler*innen auf verschiedene Komponenten ihres sprachlichen Repertoires
zuriick — etwa auf Worter aus einer Sprache, grammatische Strukturen aus einer anderen oder
auf pragmatische Strategien ihrer L1 —, um sich die Unterrichtsinhalte anzueignen und aktiv am
Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. Der Begriff ,Komponenten” betont die sprachlichen Res-
sourcen, die Schiler*innen aus ihrem gesamten sprachlichen Repertoire nutzen. Sie beziehen
sich auf die verschiedenen Bausteine oder Elemente der Sprache, wie z. B. Grammatik, Wort-
schatz, Aussprache, Syntax oder Pragmatik. Plutzar weist darauf hin, dass ,,Mehrsprachigkeit fir
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Kinder kein Hindernis sein, sondern als eine Ressource erlebt werden soll“ (2020, 8). Translan-
guaging als padagogische Strategie ermoglicht es, das gesamte sprachliche Repertoire von
mehrsprachig aufwachsenden Schiiler*innen flexibel im Unterricht einzusetzen. Dabei bietet es
eine Vielzahl von Mini-Strategien, die das Verstehen sowie den Erwerb von Unterrichtsinhalten
und -sprache fordern (ibid., 10). Laut Plutzar ist der Einsatz von Translanguaging im Fachunter-
richt sinnvoll — etwa im Mathematikunterricht, wenn Schiler*innen selbst entscheiden kdnnen,
in welcher Sprache sie ihre Losungswege notieren, oder im Biologieunterricht, wenn bereits vor-
handenes Wissen zu einem Themenfeld in vertrauten Sprachen festgehalten wird (ibid., 11).
Aber auch im Sprachunterricht kann dieser Ansatz sinnvoll sein — etwa bei der Wortschatzarbeit,
wenn sich durch den Einbezug mehrerer Sprachen neue Wege zur BedeutungserschlieSung er-
offnen oder wenn vor der Bearbeitung eines Themas eine Vorentlastung erfolgt. Der Zugang zu
neuen Sprachen kann bewusst sprach(en)ibergreifend gestaltet werden, wodurch sprachkon-
trastive Reflexionen Uber strukturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Spra-
chen angeregt werden. Nach Knappik (2017, 111) zeichnet sich eine Abkehr vom lange vorherr-
schenden Einsprachigkeitsprinzip ab — hin zu einer bedarfsorientierten mehrsprachigen Vermitt-
lung, die auch die Integration von Herkunfts- und Familiensprachen zum Ziel hat. Zur Gestaltung
und Umsetzung von Einstiegseinheiten im Sprachunterricht bietet sich der Einsatz von mehr-
sprachigen Unterrichtsmaterialien an. Im Folgenden werden exemplarische Anregungen fiir die
Arbeit mit dem Magazin Trio vorgestellt und durch konkrete Praxisbeispiele illustriert.

3. Mehrsprachige Materialien

Trio ist eine Zeitschrift zur Leseforderung, die sowohl in der Volksschule als auch in den ersten
beiden Schuljahren der Sekundarstufe eingesetzt werden kann. In Osterreich umfasst die Volks-
schule vier Klassen. In der Regel besuchen Schiler*innen die Volksschule zwischen dem 6. und
10. Lebensjahr. Nach der Volksschule werden die Kinder in eine Mittelschule oder in eine allge-
meinbildende hohere Schule (AHS) aufgenommen, die eine vierjahrige Unterstufe (1. bis 4.
Klasse) und eine in der Regel vierjahrige Oberstufe (5. bis 8. Klasse) umfasst, die mit der Reife-
priifung (Matura) abschlieRt (BMBWF, 2022, 30). Trio , Hallo Osterreich!“ ist die Schwesterzeit-
schrift von Trio und wurde in Kooperation mit der Padagogischen Hochschule Wien entwickelt
(Ko.M.M.M., 2022). Das Magazin unterstiitzt das Lesen durch anregende Lektiire zu vielfaltigen
Themen. Ziel ist der Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen, sowohl im Deutsch- als auch im
Erstsprachenunterricht flr Arabisch, Bosnisch, Kroatisch, Serbisch und Tirkisch sowie im Sach-
unterricht (ibid.). Im Jahr 2022 wurden zwei Sonderausgaben veréffentlicht, in denen zusatzlich
die Sprachen Ukrainisch und Russisch erganzt wurden. Der gesamte Heftinhalt steht in allen
Sprachen, die im Fokus der jeweiligen Ausgabe stehen, als Download zur Verfligung. Einige Texte
liegen als 1:1-Ubersetzungen vor, andere erginzen sich thematisch. Trio motiviert Lehrpersonen
dazu, die sprachlichen Ressourcen ihrer Klasse gewinnbringend im Unterricht einzusetzen,
selbst wenn sie die jeweiligen Sprachen nicht beherrschen. Im Sprachunterricht (Deutsch, Daz,

1 Die Hefte sind vergriffen, konnen aber Gber die Webseite ,Schule mehrsprachig” als Flipbook heruntergeladen wer-
den (0SZ, 0.D.a).
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Erstsprachenunterricht) bietet Trio die Moglichkeit, Sprachreflexion zu fordern: Gemeinsam mit
den Kindern kénnen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Sprachen erarbeitet und
reflektiert werden (ibid.). Im Folgenden wird die Struktur der Mai-Ausgabe des Trio-Heftes
,Hallo Osterreich!“ (Schule mehrsprachig, 2022a) vorgestellt und durch Vorschldge zur Einbin-
dung in den Unterricht veranschaulicht.

3.1 Trio ,Hallo Osterreich!”

Die Ausgabe Trio ,,Hallo Osterreich” (Schule mehrsprachig, 2022a) richtet sich an Klassen, in de-
nen neben Deutsch und Englisch auch zwei slawische Sprachen Ukrainisch und Russisch gespro-
chen werden. Das Heft wird mit den BegriRungsworten des Chefredakteurs eroffnet — gefolgt
von Gedichten zum Thema Freundschaft in allen vier Sprachen: Deutsch, Ukrainisch, Russisch,
Englisch. Die Ausgabe dieses Sonderhefts |asst sich dadurch erkldren, dass insgesamt 10.883 aus
der Ukraine vertriebene Kinder und Jugendliche an Osterreichischen Schulen in der zweiten
Halfte des Schuljahres 2021/22 gemaR den Angaben der osterreichischen Presseagentur mit
Stand 7.6.2022 unterrichtet wurden, davon 4.666 in der Primarstufe, 4.850 in der Sekundarstufe
lund 1.367 in den Schultypen der Sekundarstufe Il (Schulstatistik, 2022). Ein Jahr spater ist diese
Zahl um mehr als 2.000 gestiegen (APA, 2023). Die Schiiler*innen wurden in das 6sterreichische
Schulsystem aufgenommen, wo sie sich mit einer neuen Sprache auseinandersetzen mussten.
In der Mai-Ausgabe widmet sich eines der Wortschatzthemen dem Thema Klasse und Schreib-
und Zeichengerdte. Die Kinder lernen den Wortschatz zu den Schulsachen kennen, wobei wich-
tige Begriffe in vier Sprachen schriftlich dargestellt, durch entsprechende Bilder veranschaulicht
und durch einen sprachlichen Impuls begleitet werden: , Diese Dinge gibt es in jedem Klassen-
zimmer — auch in eurem? Was gibt es in eurer Klasse noch?” Die Ubung wird durch ein Rtsel
erganzt, bei dem die Gegenstdnde ihren Benennungen in vier Sprachen zugeordnet werden
missen. Es wird auch darauf hingewiesen, dass man auf Ukrainisch und Russisch in einer ande-
ren Schrift als auf Deutsch schreibt, und eine Frage formuliert: ,Schaut euch die Buchstaben ge-
nau an. Was fillt euch auf?” (Schule mehrsprachig, 2022a, 8-9). Dank dem Sprachvergleich wer-
den den Schiler*innen Gemeinsamkeiten und Unterschiede bewusst gemacht, z. B. unter-
schiedliche Schriftsysteme (das kyrillische und lateinische Alphabet), die GroRschreibung der
Substantive sowie der Artikelgebrauch im Deutschen. Da Wortschatzarbeit ein fester Bestandteil
des Spracherwerbs und mehr als das Lernen von Einzelwértern ist, wird der neue Wortschatz in
sinnvolle Zusammenhdnge gesetzt. Im Heft werden vier Experimente auf Ukrainisch, Deutsch,
Russisch und Englisch beschrieben, die nachgemacht werden kénnen (ibid., 10-13). So wenden
die Lernenden den Wortschatz in einer authentischen Sprachhandlungssituation an und machen
sich mit der Bildungssprache durch sprachsensible Aufgabenstellungen bekannt. Studien zeigen,
,dass die Wertschatzung und die Einbeziehung der sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen
als Grundvoraussetzung fiir eine gelingende Férderung bildungssprachlicher Fahigkeiten gese-
hen werden soll” (Busse, 2019, 10), wie das Konzept des sprachsensiblen Unterrichts nahelegt
(0SZ, 0.D.b).

Auch das Lernen der Farben gehort zu den zentralen Themen des Anfangersprachunterrichts.
Auf einem Regenbogenbild werden Farben in vier Sprachen beschriftet. Darauf folgt ein Ratsel,
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in dem die sieben Regenbogenfarben in vier Sprachen versteckt sind (insgesamt 26 Woérter, sie-
ben in jeder Sprache). Die Kinder sollen die Farbbezeichnungen finden und zwei Farben auf
Deutsch und Englisch vergleichen, da diese in beiden Sprachen denselben Namen haben (Schule
mehrsprachig, 2022a, 16-17). Diese Aktivitat kann durch einen Vergleich der Schreibweisen in
anderen Sprachen erginzt werden, wobei formale Ubereinstimmungen im Schriftbild beobach-
tet werden, was laut Apeltauer das Abspeichern von Wortschatz im Langzeitgedachtnis fordert
(Apeltauer, 2009).

Der Wortschatz zum Thema ,,Sich vorstellen” wird durch das Verfassen eines didaktisierten
Steckbriefs gelbt. Dabei werden nicht Einzelwdrter gelernt, sondern feste Wortverbindungen,
die zusammen eine Sinneinheit bilden und in dieser Kombination haufig vorkommen. Diese so-
genannten Chunks werden als Ganzes im Gedachtnis verankert, wobei das Klangbild eine wich-
tige Rolle spielt (vgl. Lundquist-Mog & Widlok, 2015, 72). Ein Beispiel fiir die Arbeit mit solchen
Chunks findet sich in der Trio Mai-Ausgabe (Schule mehrsprachig, 2022a, 18-19): Die Schiiler*in-
nen erstellen einen Steckbrief zu ihrer Person, indem die entsprechenden Felder schriftlich er-
ganzt werden. Dabei verwenden sie haufig vorkommende Wendungen wie Ich heifle ... — MeHe
38amu ... — MeHs 308ym ... — My name is ... ; Mein Geburtstag ... — Mili 0eHb HAOPOOIEHHA ... —
Mol deHb poxoeHus ... — My birthday ...; Ich wohne in ... — A mewkato 6 ... — A wusy 6 ... — | live
in ...; Ich spreche ... — A po3mosnsto ... — A 2080pto Ha ... — | speak...; Das kann ich ... — Lle a emito
... —3mo A ymeto ... — | can do this ..., Das mag ich ... — Lle meHi nodobaemocsa ... — Imo MHe
Hpasumcs ... — | like this ...; Das esse ich gerne ... — Mos ynwobaeHa cmpasa ... — Moé nnbumaoe
611000 ... — | like to eat .... Das schriftliche Ausfillen kann durch weitere Wendungen erganzt
werden wie z. B. Ich komme aus ... — Al npuixana/npuixas 3 ... — A npuexana/npuexan u3...—I'm
from ...; Ich bin ... Jahre alt — MeHi ... pokie — MHe ... nem — I’'m ... years old usw.

In derselben Ausgabe steht das Thema Wasser im Mittelpunkt. In vier Sprachen werden zehn
Baderegeln kindgerecht und bildgestitzt vermittelt. Spielerisch wird der Wortschatz auf Wim-
melbildern gefestigt, indem bestimmte Gegenstande gefunden und spannende Aktivitdten auf
einem Campingplatz an einem See genannt werden. ,Wenn Geschichten auf Erlebnisse der Kin-
der bezogen werden, werden neue Woérter mit Geflihlen aufgeladen. Das hilft beim Erinnern”
(Apeltauer, 2009, 49).

Der Text, der das Thema des Verhaltens im Wasser abrundet, heiRt ,Die Wespe im Schwimm-
bad” und steht in vier Sprachen — Ukrainisch, Deutsch, Russisch und Englisch — zur Verfligung
(Schule mehrsprachig, 2022a, 24-25). Er ist nicht lang, ermoglicht personliche Beziige zur dar-
gestellten Situation und wird durch passende Bilder unterstiitzt. Zur Uberpriifung des Lesever-
standnisses werden Wortverbindungen, die verschiedene Aktivitdten bezeichnen, in einem Kas-
ten gesammelt. Zur BedeutungserschlieBung dienen erganzend kleine Bildsymbole. Die Schi-
ler*innen sollen jene Aktivitaten einkreisen, die im Fall eines Insektenstichs im Mund hilfreich
sind. Eine weitere Aufgabe ist als Liickentext gestaltet und bezieht sich inhaltlich auf den Text
(ibid.).

Darliber hinaus enthalt die Mai-Ausgabe (ibid., 14—15) auch etwas anspruchsvollere Texte, die
sich thematisch gut fir den Sachunterricht eignen. Behandelt werden verschiedene Wassertiere
— etwa, wie tief sie tauchen kénnen, wie lange sie im Vergleich zu anderen Tieren und zum Men-
schen unter Wasser bleiben und warum beim Ausatmen von Walen eine Fontdne entsteht. Um
den inhaltlichen Fokus zu starken und sprachliche Hirden zu minimieren, sollten die Kinder beim
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Rechnen der Vergleiche selbst entscheiden diirfen, in welcher Sprache sie ihre Losungswege
festhalten. Dies fordert nicht nur das mathematische Verstandnis, sondern unterstiitzt auch
translanguaging-orientierte Lernprozesse.

3.2 Didaktisierungsvorschlag

Im Folgenden wird ein Didaktisierungsvorschlag zur Erarbeitung des Themenfeldes ,,Im Klassen-
zimmer” anhand der Mai-Ausgabe des Trio-Heftes ,,Hallo Osterreich!” vorgestellt (Schule mehr-
sprachig, 2022a, 8-9). Es handelt sich um die erste Sonderausgabe, die Lesestoff in ukrainischer,
russischer, deutscher und englischer Sprache bereitstellt. Dieser kann flexibel in mehrsprachigen
Lernkontexten eingesetzt werden. Die Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Im Klassenzimmer*
passt situationsgemald fur den Schuljahresanfang und hat einen Alltags- und Realitatsbezug. Im
Folgenden wird eine Unterrichtsplanung fiir eine Einstiegsstunde flr Schiiler*innen im Primar-
bereich vorgestellt, die mit dem Sprachenpaar Ukrainisch und Deutsch aufwachsen. Am Unter-
richt kdnnen Schiler*innen teilnehmen, fur die Ukrainisch Erstsprache und Deutsch Zweitspra-
che ist. Die Mitarbeit der Kinder mit Deutsch als Erstsprache, die Ukrainisch als Fremdsprache
lernen mochten, ware besonders fiir den Austausch in der Gruppenarbeit und der Arbeit im
Plenum von Vorteil. Die Kinder kdnnen zwischen den Sprachen wechseln, einander unterstiitzen
und auf ihre gesamten sprachlichen Ressourcen zuriickgreifen, wodurch Motivation, Beteiligung
und Aufgabenbewaltigung erleichtert werden. Zudem fordert die sprachliche Flexibilitat die ak-
tive Teilnahme aller Lernenden — unabhéangig von ihrer Erstsprache — und ermoglicht so eine
inklusive, mehrsprachige Lernumgebung.

Zur Veranschaulichung der theoretischen Uberlegungen folgt im Anschluss ein konkreter Pla-
nungsvorschlag fir eine Einstiegsstunde im Themenfeld ,Im Klassenzimmer”. Im Anhang 1 ist
ein mogliches Vorgehen fir eine erste Unterrichtsstunde fir Schiler*innen im Primarbereich
mit Erstsprachen Ukrainisch oder Deutsch tabellarisch dargestellt.

Das globale Ziel besteht in einer Sensibilisierung der Schiiler*innen fiir die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Sprachen Ukrainisch und Deutsch in einer Einstiegstunde, was Sprachver-
gleiche zwischen dem Deutschen und Ukrainischen auf lexikalischer, morpho-syntaktischer und
orthographischer Ebene ermdglicht.

Als Erstes werden die Kinder flr das Thema sensibilisiert, indem sie sich im Klassenzimmer um-
sehen und die Gegenstadnde in der Sprache, die sie besser kénnen (Ukrainisch oder Deutsch),
nennen. Danach werden die Bilder der Gegenstdande und ihre orthographischen Bezeichnungen
in der Mai-Ausgabe des Trio-Heftes ,Hallo Osterreich!” (Schule mehrsprachig, 2022a, 8) ange-
schaut, die ukrainische und deutsche Schreibweise erkannt und in Partnerarbeit tauschen sich
die Lernenden dariiber aus. Darauffolgend werden weitere Besonderheiten im Schriftbild der
Worter (Uber die unterschiedlichen Schriftsysteme hinaus) erarbeitet. Die Schiler*innen mar-
kieren besondere Merkmale — etwa die GroRschreibung der Anfangsbuchstaben oder die Arti-
kelverwendung bei deutschen Nomina — auf einem Arbeitsblatt (evtl. als Ausdruck der Seite 8
aus dem Trio-Heft 2022a).
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Als Nachstes schauen sich die Schiler*innen die abgebildeten Schreib- und Zeichengerate auf
Seite 9 (ibid.) an, suchen ihre Namen auf Ukrainisch und Deutsch und malen Kastchen mit glei-
chen Begriffen in gleicher Farbe an. Die Schiiler*innen lesen die gefundenen Begriffe im Plenum
in der Sprache vor, die sie besser beherrschen, und versuchen anschlieBend, zwei ukrainisch-
deutsche Wortpaare zu identifizieren, bei denen Nomen ahnlich klingen und dieselbe Bedeu-
tung in beiden Sprachen haben. Diese Vokabeln finden die Kinder und markieren sie in einer
folgenden Aktivitat, die den Schiiler*innen in Form eines Arbeitsblatts zur Verfiigung gestellt
wird (s. Anhang 2). Fir diese Aufgabe entwickelt die Lehrkraft ein Ratsel, in dem zentrale Voka-
beln der Unterrichtseinheit auf Ukrainisch und Deutsch eingebettet sind. Die Lehrkraft verteilt
die Arbeitsblatter, hilft bei der Suche nach den Wortern und lasst die Ergebnisse anschliellend
im Plenum vorstellen. Ein Vorschlag flr dieses Réatsel ist im Anhang 2 zu finden. Die im Ratsel
verwendeten Worter auf Ukrainisch und Deutsch sind eindeutig positioniert, Gberschneiden sich
nicht und verlaufen entweder waagerecht oder senkrecht: neHznuk — Pinsel, kpelioa — Kreide,
mapkep — Marker, papba — Farbe. Die Wortpaare unterscheiden sich in der Schreibung, klingen
jedoch ahnlich und haben dieselbe Bedeutung. Die Sprachenvergleiche kdnnen genutzt werden,
um die Schiiler*innen gezielt auf die Ahnlichkeiten und Unterschiede der Schriftsysteme auf-
merksam zu machen. Bei den in der ukrainischen und deutschen Sprache ahnlich lautenden
Wortern kann auf die Herkunft dieser Vokabeln eingegangen werden. Auf diese Weise kann bei
den Schiler*innen Sprachbewusstheit entwickelt werden, indem sie ,ermuntert werden, fra-
gend und forschend an Sprachen [...] heranzugehen” (Hawkins, 1984, zitiert nach Busch, 2013,
193). Falls die Zeit in der Stunde es zuldsst, kann abschlieRend ein Spiel durchgefihrt werden,
wobei die Vokabeln auf Ukrainisch und Deutsch spielerisch gelibt und gefestigt werden —je nach
sprachlicher Ressource der Lernenden. Fir dieses Spiel bendtigt man ein Spielfeld, das nach dem
Muster der Oktober-Ausgabe des Trio-Heftes Nr. 9 erstellt werden kann (Schule mehrsprachig,
2022b, 18-19), sowie einen Wiirfel und Spielfiguren. Wenn ein*e Spieler*in auf einem Feld mit
einem Bildsymbol landet, soll er/sie zwei Worter nennen, die mit demselben Anfangsbuchsta-
ben beginnen wie das abgebildete Objekt. Im Anhang 3 wird ein Beispiel eines Spielfelds zum
Thema Im Klassenzimmer vorgestellt, das mit Hilfe eines KI-Tools erstellt wurde (s. Anhang 3).

4. Ausblick

Die in diesem Beitrag prasentierten theoretischen Grundlagen und praktischen Umsetzungsbei-
spiele belegen, dass ein ressourcenorientierter, mehrsprachiger Sprachunterricht nicht nur die
sprachlichen Kompetenzen, sondern auch das Selbstvertrauen, die Teilhabe und die Lernfreude
der Schiiler*innen nachhaltig férdern kann. Der bewusste Einbezug des gesamten sprachlichen
Repertoires der Lernenden schafft ein inklusives und motivierendes Lernumfeld, das der Realitat
sprachlicher Vielfalt in heutigen Klassenzimmern gerecht wird.

Die Entwicklung und Verbreitung mehrsprachiger Unterrichtsmaterialien sollte zukinftig nicht
nur fir den Einstieg in die Bildungssprache Deutsch, sondern auch im Unterricht slawischer Spra-
chen weiter vorangetrieben werden. Die Ausgabe der Zeitschrift Trio ,Hallo Osterreich!" (2022)
stellt ein vielversprechendes Unterrichtsmaterial dar, das sprachsensible Textgestaltung mit
Themenvielfalt, visueller Unterstiitzung und mehrsprachigen Inhalten — darunter auch slawische
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Sprachen wie Ukrainisch und Russisch — auf Uberzeugende Weise verbindet. Die Integration
mehrsprachigkeitsdidaktischer Inhalte in die Lehramtsausbildung stellt einen zentralen Schritt
dar, um Lehrkréafte bei der Umsetzung eines an Mehrsprachigkeit orientierten Unterrichtsansat-
zes systematisch zu unterstiitzen. Langfristig liegt das Potenzial eines solchen Unterrichts nicht
nur im sprachlichen, sondern auch im sozialen Lernen begriindet: Wird Mehrsprachigkeit im
Klassenzimmer als Normalitat und Ressource begriffen, kann Schule als Raum dienen, in dem
Kinder und Jugendliche ihre sprachliche und kulturelle Identitat entfalten. Auf diese Weise wird
die soziale Integration unterstitzt und die Lernmotivation von Anfanger*innen im Spracherwerb
nachhaltig geférdert.
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Anhang

1. Verlaufsplan fir eine Einstiegsstunde im Themenfeld ,,Im Klassenzimmer*

Altersgruppe: Primarbereich

Erstsprache: Ukrainisch oder Deutsch

Globales Ziel: Die Sensibilisierung der Schiiler*innen (SuS) fiir die Unterschiede und Gemeinsam-

keiten der Sprachen Ukrainisch und Deutsch in einer Einstiegstunde.

Teillernziel

Lernaktivitat

Medien u.
Hilfsmittel

Lehraktivitat

5 SuS kénnen die Ge- | SuS sehen sich im Klas- | PL Gegenstdnde Lehrkraft/LK
genstande in ihrem | senzimmer um und im Klassen- schreibt die ge-
Klassenzimmer in nennen die Gegen- zimmer nannten Gegen-
ihrer Erstsprache stande in der Sprache, stande in der je-
nennen. die sie besser konnen weiligen Sprache

(Ukrainisch oder an die Tafel.
Deutsch).

10 SuS kdnnen das SuS schauen sich die EA Trio ,Hallo Os- | LK verteilt die Trio
Schriftbild erken- Bilder der Gegen- terreich!“, Hefte oder zeigt
nen und dem ent- stande und ihre ortho- | PA Mai-Heft die digitale Ver-
sprechenden Ge- graphischen Bezeich- Nr.8,S. 8, sion am White-
genstand zuordnen. | nungen an, erkennen evtl. ein board und erklart

die ukrainische und Whiteboard die Aufgabe.
deutsche Schreibweise

und tauschen sich in

PA aus.

10 SuS kénnen die Un- | SuS finden in PA her- PA Trio ,Hallo Os- | LK hilft bei der
terschiede in der aus, welche Besonder- terreich!”, Bewusstmachung
Schreibweise der heiten es noch im Mai-Heft dieser Unter-
ukrainischen und Schriftbild der Worter Nr. 8, S. 8, schiede und bittet
deutschen Woérter gibt (auBer der unter- die SuS diese Be-
(wie z. B. die GroR- | schiedlichen Schriftsys- Marker, sonderheiten
schreibung der No- | teme). Buntstifte (den ersten Buch-
men und den Ge- Sie markieren diese Be- staben sowie die
brauch des Arti- sonderheiten (den ers- Artikel bei deut-
kels) erkennen. ten Buchstaben sowie schen Wortern) in

die Artikel bei deut- den bereits an die

schen Wortern) auf S. Tafel aufgeschrie-

8 im Trio-Heft. benen Wortern
(siehe den Anfang
des Unterrichts-
verlaufs) zu un-
terstreichen.

15 SuS kdnnen die SuS schauen sich die PA Trio ,Hallo Os- | LK erlautert die
ukr.-dt. Worter mit | abgebildeten Schreib- terreich!”, Aufgabe, beglei-
der gleichen Bedeu- | und PL Mai-Heft tet den Prozess
tung finden, diese Zeichengerate an, su- Nr.8,S.9, unterstiitzend
vorlesen und zwei chen ihre Namen auf und sensibilisiert
Wortpaare finden, Ukrainisch und Marker, die SusS fur lautli-

Deutsch und malen Buntstifte che Ahnlichkeiten
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bei denen die No-
men dhnlich klin-
gen.

Kastchen mit den glei-
chen Begriffen in der
gleichen Farbe an.

SusS lesen die gefunde-
nen Begriffe im Plenum
in der jeweils besser
beherrschten Sprache
vor und versuchen an-
schlieBend, zwei ukr.-
dt. Wortpaare zu iden-
tifizieren, bei denen
Nomen dhnlich klin-
gen.

zwischen ukraini-
schen und deut-
schen Nomen mit
identischer Be-
deutung.

10 SuS kénnen die in
der Unterrichtsein-
heit bearbeiteten
ukrainischen und
deutschen Nomen
in einem Ratsel fin-
den (Anhang 2).

SuS suchen die be-
kannten Vokabeln auf
Ukrainisch und
Deutsch in einem Rat-
sel und markieren sie.

EA

PL

Arbeitsblatter
mit einem
Rétsel,

Stifte

LK entwickelt ein
Réatsel, in dem
zentrale Vokabeln
der Unterrichts-
einheit auf Ukrai-
nisch und
Deutsch einge-
bettet sind.

LK verteilt die Ar-
beitsblatter, hilft
bei der Suche
nach den Woér-
tern und lasst die
Ergebnisse an-
schlieRend im
Plenum vorstel-
len.

Tabelle 1: Verlaufsplan fiir eine Einstiegsstunde im Themenfeld ,,Im Klassenzimmer” (selbsterstellt)
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2. Arbeitsblatt: Ratsel (selbsterstellt)

Sucht die bekannten Vokabeln auf Ukrainisch und Deutsch in dem Réatsel und markiert sie. Was
fallt euch auf?

PIY|M|A|P | KI|E|P|J|F|lD|I1l|P]T
I|A/W Q|U|A|[B|T|Y|B|A|X]|O]|I
N  F|K|S|T|A|P|[B|A[H|P|X]|I]3
SIH|R|T|[X|Nn|A|lN|B|G|B|C|U]|Z
E/IN|E|W|F A|R|B|E|T|A|V]|Z|M
LID|I | Q/W|E|R|T|E|R|T|T|A
O|S|D|X|K|P|E/W|A|A|K|P|RI|R
X/ V|E|€|W|F|R|T|Y|I|E|O|E]|K
L|K|J|H/ G|F|D/ S|A|Z|W|K|W| R
N E|H|3|N|UN|K|[Y|M|L|R|3|Q]|E
QW|R|T|z|U|l|lO|P|U|/A|lA|U]|O
A|lS|R|U|C|K|[S|A|C|K M|K|X|V

Losung: Die Wortpaare auf Deutsch und Ukrainisch klingen dhnlich und haben dieselbe Bedeu-
tung: neH3nuk — Pinsel, kpeliaa — Kreide, mapkep — Marker, papba — Farbe, ptoksak — Rucksack

P Y| M|A|P|KI|E|P|J|F|®| I |P|]

l|A/W Q|UL|A|[B|T|Y|B|A|X]|O]|I
N F|K|S|T|A|P|[B|A|[H|P|X]|I]|3
SIH|R|T|[X|n|A|lN|B|G|B|C|U]|Z
E N|E|W|F|A|R|B|E|T|A|V]|Z|M
LID|I & Q/W|E|R|T|E|R|T|T|A
O|S|D|X|K|P|E/W|A|A|K|P|R|R
X| V| E| E|W|F|R|T|Y|I|E|WO|E]|K
L|IK|J|H G|F|D|S|A|Z|W|K|W|E
N{E/ H|3 | A|UNW|K| Y M|L/R|I3|Q|R
Q|W|R|T|z|U|l | o|P|U|/A|A|U]|O
A/S|R|U|C|K|S|A|C|K M|K|X|V
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3. Spielfeld

Fiir das Spiel werden ein Spielfeld, Spielfiguren und ein Wirfel bendtigt.

Wenn ein*e Spieler*in auf einem Feld mit einem Bildsymbol landet, werden zwei Worter ge-
nannt, die mit demselben Anfangsbuchstaben beginnen wie das abgebildete Objekt.

Gelangt man auf das Feld mit einem Stern, wird noch einmal gewurfelt.

Abbildung 1: Spielfeld (erstellt von Olena Vasylchenko mit Hilfe von Chat GPT)
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Lisa-Maria Goros$, Universitdt Wien, Osterreich

Elizabeta M. Jenko, Universitiat Wien, Osterreich

Ich kann kein Wort Slowenisch — oder doch?
Originaltexte zum Einstieg in eine neue Sprache am Beispiel
von Zeitungsartikeln

Learners attending beginner courses with no prior knowledge of Slovenian are often convinced that they
will not understand a single word of this language. Therefore, we begin with a comprehension-based
approach that emphasises the semantic dimension of language before moving on to a more detailed
discussion of its structural aspects. Using examples that have been tried and tested in practice, we
demonstrate how it is possible to design an introduction to a foreign language that may seem unusual to
most course participants but, in our experience, motivates learners and sparks their curiosity. With the
help of authentic texts, learners are introduced to strategies they can apply throughout their language-
learning development — strategies that foster autonomous learning as a continuous and empowering
process in foreign language acquisition.

Keywords: Slovenian, text comprehension, learning strategies, authentic texts

Pri ucenju slovensc¢ine so zacetnice in zacetniki skoraj brez izjeme prepri¢ani, da ne razumejo nic
slovensko. Prispevek prikazuje pristop k ucenju, usmerjen v razumevanje, torej v vsebinsko dimenzijo
jezika, prek katere se nato priblizamo strukturi in obliki. Na podlagi primerov, preizkusenih v praksi,
predstavljamo nekoliko neobi¢ajno prvo uro. S pomocjo avtenti¢nih besedil razvijamo strategije za
nadaljnje u¢enje in motiviramo za samostojno soocanje z besedili. Z usmerjenim opazovanjem in kasnejSo
jezikovno rabo aktiviramo predhodne jezikovne izkusnje ter predznanje ucecih se. Oblikujejo se prve
hipoteze vsebinske in strukturne narave, s cimer se postavijo temelji za drugo in vse nadaljnje enote.

Kljucne besede: slovenscina, bralno razumevanje, ucne strategije, avtenticna besedila

1. Einleitung

Aufgrund der im europdischen Vergleich umfangreichen fremdsprachlichen Kenntnisse der
Slowen*innen! und der damit einhergehenden Kommunikationsméglichkeiten mit Menschen,
die nicht Slowenisch sprechen, hat sich fir Lernende ein Einstieg in die Sprache liber rezeptive
Fahigkeiten, insbesondere die Lesekompetenz, als zielfihrend erwiesen. Schrittweise folgen
darauf aufbauende produktive Aktivitdaten, zundchst schriftlich, danach miindlich.

Teilnehmer*innen des ersten Slowenischkurses im Rahmen eines Slawistikstudiums bzw. eines
Studiums des Unterrichtsfaches Slowenisch an der Universitat Wien haben i. A. mindestens eine
(Englisch), zwei oder mehr Fremdsprachen gelernt. Sie haben also entsprechende Erfahrungen
mit vorwiegend schulischem Fremdsprachenunterricht und mit Lehrbiichern, die dem

1,,Skoraj vsi govorijo anglesko, zato nimas nobenih tezav, ¢e ne govoris jezika” (Kovac, 2014); ,,Slovenci smo po znanju
tujih jezikov med prvo cetrtino evropskih drzav” (Kastelic, 2014); ,Vsaj en tuji jezik razume 96 % odraslih v Sloveniji
/.../ Cetrtina odraslih v Sloveniji razume vsaj pet tujih jezikov* (Klanjsek, 2023).

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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kommunikativen Prinzip laut den Osterreichischen Lehrpldanen folgen. So heifSt es dort zu den
didaktischen Grundsatzen fir den Unterricht lebender Fremdsprachen: ,Die kommunikative
Sprachkompetenz ist das (ibergeordnete Ziel des Fremdsprachenunterrichts” (RIS, 2024).

Wir weichen von der Ublichen Praxis ab, den Sprachunterricht mit einem Kurzdialog (etwa
Einander begriifsen, Sich vorstellen) zu beginnen, und greifen stattdessen einen Aspekt auf, der
uns im Kontext des Slowenischunterrichts ebenfalls dullerst wichtig erscheint:

Das Erfassen von Informationen aus geschriebenen Texten bildet die Grundlage fiir lebenslanges
Lernen. Dabei steht die Hinflihrung zur Lektlire von einfachen, authentischen, altersaddaquaten
Texten im Fokus. Fur das Textverstdndnis sind sowohl das globale Verstdndnis, das Verstehen
von spezifischen Informationen wie auch die Fahigkeit, einfache Schlussfolgerungen aus dem
Geschriebenen zu ziehen, erforderlich (ibid., 2024).

2. Didaktische Umsetzung

Im folgenden Beitrag stellen wir, aufbauend auf o. a. theoretische Uberlegungen, Beispiele aus
unserer Unterrichtsaktivitat und didaktischen Praxis vor. Bezliglich Niveaustufe, Textlange und
Themenvielfalt bieten Tageszeitungen eine breite Palette an verschiedenen Moglichkeiten zur
Auseinandersetzung mit der Sprachpraxis, auch fir die allererste Einheit.

Der Fokus der Lernenden wird dabei zundchst auf Bekanntes und Erkennbares gelenkt. Auf diese
Weise wird ein positiver Zugang zur neuen Sprache ermoglicht und die Scheu vor dem als
schwierig geltenden Slowenischen genommen, denn ,in Westeuropa herrscht bis heute das
bequeme Vorurteil von den ,schwierigen’ slawischen Sprachen, die man also gar nicht — so wie
Englisch — richtig erlernen kénne” (Hinrichs, 2008, 39).

2.1 Skizzierung des Stundenablaufs

In der ersten Stunde erhalten die Lernenden slowenische Zeitungsartikel. Im vorliegenden
Beispiel handelt es sich dabei um zwei inhaltlich verwandte, jedoch zeitlich entfernte Artikel
Uber den jeweils aktuellen Literaturnobelpreis, der 2016 an Bob Dylan ging und 2024 an Han
Kang. Das erste Beispiel wurde dem unabhangigen, gesellschaftskritischen Wochenmagazin
Mladina und das zweite der in Ljubljana erscheinenden Tageszeitung Dnevnik entnommen.

Der erste Arbeitsauftrag lautet, moglichst viele strukturelle und formorientierte Informationen
Uber die slowenische Sprache und den Inhalt des Artikels ,aufzusplren”. Dabei sollen die
Lernenden ihre Beobachtungen und auftauchende Fragen notieren. Unsere Erfahrung hat
gezeigt, dass sich viele Lernende mit dieser fiir sie ungewohnten Aufgabe zunéachst Gberfordert
fihlen: , Wie soll ich da etwas verstehen?“. Ein gemeinsam erarbeitetes Orientierungsbeispiel
(siehe Abb. 1, Abb. 2 und Tab. 1) hilft, Strategien (wie etwa Analysieren, Kombinieren, Bilden
und Uberpriifen von Hypothesen, Ziehen von Schlussfolgerungen), die im Alltag haufig auch
unbewusst stattfinden, beim Sprachlernprozess anzuwenden und an vorhandene
Sprachlernerfahrungen anzuknipfen. Bewusst wird in dieser ersten Phase auf Texte
zuriickgegriffen, von denen aufgrund der globalen Bedeutung des Inhalts vermutet werden darf,
dass trotz ihrer Zugehorigkeit zu einer anderen Sprachfamilie Vorwissen aktiviert und auf
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Interkomprehensionsstrategien (vgl. Tafel, 2009) zurlickgegriffen werden kann. So werden die
»aufmerksame Wahrnehmung und das Verstehen von Wértern und Wortgruppen zusammen
mit ihrem Kontext” (Buttaroni, 1997, 201) geschult und damit die Motivation fiir autonomes
Lernen erhoht. In weiteren Lernphasen wird vermehrt mit Texten gearbeitet, die Einblicke in die
slowenische kulturelle und gesellschaftliche Realitdt geben.

MLADINA

13.10.2016 | Kultura

Bob Dylan prejemnik Nobelove nagrade za
literaturo

Legendarni ameriski glashenik Bob Dylan je prejemnik letoSnje Nobelove nagrade za
literaturo. Podelitev te prestiZne nagrade so pojasnili z besedami, da je ustvaril novo
poeti¢no izraznost znotraj dolge tradicije ameriSkega pesnisStva, med drugim pa so
izpostavili njegov izjemen smisel za rimo, vsebinske ideje in luciden um. Dylan je prvi
ameriSki drZavljan, ki je prejel Nobelovo nagrado za literaturo po letu 1993, ko jo je
prejela pisateljica Toni Morrison, sicer pa 259. ameriski prejemnik kakrinekoli
Nobelove nagrade.

Abbildung 1: Textbeispiel aus Mladina
Quelle: Mladina 2016

DNEVNIK

53-letno Han Kang so do leta 2016 poznali samo v njeni domovini. Svetovni literarni preboj ji je uspel, ko je z
Bookerjevo nagrado za najboljsi prevedeni roman postala literarna senzacija. Foto: Reuters

101020242207 Prya JuzZnokorejka z Nobelovo
TADEALUKANG  magrado

Prejemnica letoSnje Nobelove nagrade za literaturo je juZznokorejska
pisateljica Han Kang, so danes sporocili iz Stockholma. Svedsko
akademijo je prepricala z “intenzivno poeti¢no prozo, ki se sooca z
zgodovinskimi travmami in razkriva krhkost ¢loveskega Zivljenja”.

Abbildung 2: Textbeispiel aus Dnevnik
Quelle: Lukanc 2024

Im Folgenden zeigen wir Ergebnisse einer angeleiteten Beobachtungsrunde zu obigen Texten:

* Der Begriff Nobelpreis wird im Slowenischen mit zwei Woértern ausgedriickt.

« Neue Grapheme werden identifiziert: ¢ 7 und §. S bei Svedsko entspricht dem
deutschen Sch wie Schwedisch.

e Die verschiedenen Endungen Nobelove nagrade/Nobelovo nagrado bzw. die Form
Stockholma lassen darauf schlieRen, dass Endungen eine grammatische Funktion
haben. Es fallt auf, dass es zwar kultura heifst, aber literaturo. Wenn die Struktur
dem Deutschen dhnelt, dann konnte literaturo der Akkusativ sein und Nobelove
nagrade der Genitiv. Vermutlich lautet der Nominativ literatura, analog zu kultura.

42


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen ®
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 40-48
DOI: 10.48789/2025.3.3

Didaktik slawischer Sprachen

e JuZznokorejka wird als Koreanerin, und nach einem Hinweis auf Jugoslawien? als
Siidkoreanerin identifiziert, juznokorejska als das Adjektiv siidkoreanisch.

e Nur Woérter am Satzanfang und Eigennamen beginnen mit GroBbuchstaben.

* Folgende Tabelle zeigt das Ergebnis des ersten Arbeitsauftrags, inklusive der an der
Tafel fur alle sichtbar vorgenommenen Korrekturen und Erganzungen.

Textstelle ‘ Dt. Entsprechung \
nagrade/nagrado (Genitiv/Akkusativ) > .
nagrada -e f. Preis
za + Akkusativ fir + Akkusativ
literaturo -» literatura -e f. Literatur (Akkusativ)
prejemnik Empfénger/Preistrdger
prejemnica Empféngerin/Preistrdgerin
legendarni ameriski glasbenik Bob Dylan der legenddre amerikanische Sénger/Musiker
kultura Kultur
prestizne prestigetrdchtig
poeti¢no poetisch
tradicije (Genitiv) = tradicija -e f. traditionell/Tradition
ideje (Plural) = ideja -e f. Idee
prvi erster?
letu/leta (Lokativ/Genitiv) - leto -a n. Jahr
iz Stockholma m-Stoekhotm - aus Stockholm
Stockholm, -a m. = iz + Genitiv in Stockholm = v Stockholmu
g\\;zzzlliz :lli:j:zgg (Akkusativ f.) = Schwedische Akademie
prozo - proza -e f. Prosa
roman Roman
pisateljica Schriftstellerin
53-letno 53-jdhrig
intenzivno intensiv
pooererorag o VDS e
literarna senzacija literarische Sensation

Tabelle 1: Ergebnisse der ersten Beobachtungsrunde

2 Weitere Hinweise: Jugo heiBt der Sidwind am Mittelmeer. Beim Adjektiv juzni -a -o (stdlich) wird -g- zu -Z-.
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Nachdem die Bedeutung von Mladina (‘Jugend‘) und Dnevnik (‘Tagebuch/Tageszeitung/TV-
Nachrichten’) erfragt und geklart wird, werden aufgrund dieser Ergebnisse zum Inhalt der
beiden Artikel folgende — das Wesentliche erfassende — Résumés erarbeitet.

Der legenddre amerikanische Musiker Bob Dylan erhdlt im Jahr 2016 aufgrund seiner
traditionellen amerikanischen Poetik und seiner Ideen als erster Amerikaner den
prestigetrdchtigen Literaturnobelpreis, seit ihn die Schriftstellerin Toni Morrison 1993 erhielt.
Er ist der 259. amerikanische Nobelpreistréger.

Im Jahr 2024 erhdlt die 53-jéhrige stidkoreanische Schriftstellerin Han Kang den
Literaturnobelpreis aus Stockholm. Die Schwedische Akademie wiirdigt Kangs intensive
poetische Prosa. Im Jahr 2016 erhielt sie fiir einen Roman den Bookerpreis, was eine
literarische Sensation war.

2.2 Ruckblick auf die erste Stunde

Die Bilanz solcher Beobachtungsrunden hangt selbstredend von vielen individuellen Faktoren
ab, allen voran von den bisher gelernten Sprachen und dem linguistischen, gesellschaftlichen
und kulturellen Vorwissen der Kursteilnehmer*innen. Aus der Lernforschung wei man, dass
Lernprozesse nicht vorhersehbar sind und es dabei stark auf die individuellen Umstande der
Lernenden ankommt. Aus konstruktivistischer, lerntheoretischer Sicht ist der Mensch ,ein
informationell geschlossenes System. [...] Wahrnehmen, Erkennen und Lernen sind demzufolge
keine Informationsverarbeitungs-, sondern Konstruktionsprozesse” (Gohlich et al., 2007, 11).
Die Ergebnisse der Beobachtungsrunden bestimmen den weiteren Stundenverlauf, der deshalb
— anders als bei Lehrbuchlektionen mit einem vorgegebenen roten Faden — kaum planbar ist.
Grundsatzlich gilt fir das Arbeiten mit authentischen Texten: Sie basieren auf keiner linearen,
sondern auf einer , prozesshaft-zyklischen Veranderung in der Erweiterung der individuellen
Moglichkeiten” (Jenko & Blazi¢, 2015, 63). Der Fokus liegt immer auf ausgewahlten
Phianomenen, die im aktuellen Text von Bedeutung sind. Fir Lehrende bedeutet dies die
Bereitschaft zur Flexibilitat und nicht zuletzt die Notwendigkeit ausgezeichneter sprachlicher,
linguistischer und kultureller Kompetenzen, ,weil es in jedem Lehr- und Lernprozess zu
unerwarteten Situationen kommen kann. Solche Situationen missen [...] entsprechend den
aktuellen Gegebenheiten” (ibid., 82) ad hoc gelost werden.

Parallel zur ersten Beobachtungsaufgabe erfolgen formorientierte Betrachtungen, immer
bezogen auf den Inhalt. Zunachst greifen wir jene Punkte heraus, die in dem bearbeiteten Text
prominent vorkommen, sich dadurch gut einpragen und deren Bedeutung im Kontext auch ohne
Slowenischkenntnisse entschliisselbar ist. In unserem Fall sind das der Nominativ, der Genitiv
und der Akkusativ der femininen Substantive auf -a in Kombination mit den dazugehorigen
Adjektiven. Ebenfalls besprechen wir das Possessivsuffix -ov (bei den aus Maskulina abgeleiteten
Possessivadjektiven wie Nobelov -a -o von Nobel im Gegensatz zu -in bei den aus Feminina
abgeleiteten Possessivadjektiven wie Mladinin -a -o von Mladina) mit dem prototypischen
Beispiel Nobelova nagrada, das — im Gegensatz zu legendarni ameriski glasbenik Bob Dylan —

3 Da im Slowenischen kaum gegendert wird, schlieRt dieser Begriff auch alle Nobelpreistragerinnen ein.
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gleichzeitig auch die feminine Form des Adjektivs prasentiert. Die homonyme Endung -a tritt
auch beim maskulinen Genitiv Singular auf: jz Stockholma. Aufmerksamen Lernenden fallt die
vom Nobelpreis abweichende Endung beim Bookerpreis (Booker-j-eva nagrada) auf, bei dem
ein -j- eingefligt wird und statt -ova ein -eva steht. Da Fragen grundsatzlich jederzeit
,hiveaugemaRk” beantwortet werden, wird hier kurz auf das Phanomen der Stammerweiterung
(in diesem Fall mit -j- bei einem Teil der maskulinen Substantive auf -r) eingegangen und folglich
die Regel besprochen, dass bei Endungen nach ¢, ¢, S, Z und j das -o- durch ein -e- ersetzt wird.
Zur Veranschaulichung und als Merkhilfe dienen bekannte Beispiele:

Nobel-ova nagrada Booker-j-eva nagrada
Andersen-ova nagrada Pulitzer-j-eva nagrada
Turing-ova nagrada Blichner-j-eva nagrada
Unicef-ova nagrada Herder-j-eva nagrada

Tabelle 2: Beispiele fuir Merkhilfen

Weiters werden ,wichtig wirkende” Worter geklart. Im hier aufgezeigten Fall beschranken wir
uns in der ersten Unterrichtseinheit auf die dritte Person Singular des Verbs biti: je. Wir
informieren Uber das Partizip prejel/prejela/prejelo des Verbs prejeti (empfangen). AuRerdem
erklaren wir die Bildung der Vergangenheit nach dem Muster [...] je prejel Nobelovo nagrado za
literaturo [...] aus Abb. 1.

Obwohl die Lernenden weder im Vorfeld noch wahrend der Erflllung der Aufgabenstellung
explizite Informationen oder theoretischen Input zu Strategien der Interkomprehension
erhalten, wenden sie einige davon beim Erreichen der verschiedenen , Entschliisselungsstufen”
bereits unbewusst an. Eine zentrale Rolle flr das Verstéandnis spielen hierbei — wie aus den oben
angefiihrten Beispielen ersichtlich — Internationalismen.

Betrachten wir in diesem Zusammenhang die Sieben Siebe des EuroComRom, die als Basiswerk
der Interkomprehensionsforschung gelten (vgl. Stegmann, 2005, 37), ist erkennbar, dass
zahlreiche Bedeutungen nicht zuletzt aufgrund der hohen formalen und lautlichen Kongruenz
der Begriffe mit ihren deutschen Aquivalenten identifiziert werden. Schrittweise wird auf diese
Weise ein grobes Textverstandnis entwickelt:

Idealerweise liefert das ,Sieben’ auf verschiedenen Ebenen (Lexikon, Morphologie, Syntax)
insgesamt eine ausreichende Menge an Durchschaubarem, um den Inhalt eines Texts inferieren
zu konnen. [...] Je nach Ndhe zwischen bekannter und unbekannter Sprache ist dartiber hinaus
noch mehr oder weniger Vermittlung von spezifischen grammatischen Strukturen und nicht
erschlieBbarem Wortschatz nétig, damit Textverstehen méglich wird* (Marx & Méller, 2019, 340).

Mit Hilfe von Aufgabenstellungen, wie im Folgenden beispielhaft prasentiert, werden die ersten
sprachlichen Inputs durch produktive Anwendung gefestigt. Die Praxis hat gezeigt, dass sich
Partner*innenarbeit dazu sehr gut eignet. Die Aufgaben missen klarerweise schon vorbereitet

4 Siehe Beispiel in FuBnote 2.
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sein und kénnen sich in der ersten Stunde nur indirekt — aufgrund von Erfahrungswerten — auf
die erwartbaren Reaktionen der Kursteilnehmer*innen beziehen.

Aufgabe 1
Formulieren Sie dhnliche Aussagen fiir Han Kang!

* Legendarni ameriski glasbenik Bob Dylan je prejemnik Nobelove nagrade za literaturo
2016.
- Legendarna juznokorejska pisateljica Han Kang je prejemnica Nobelove nagrade za
literaturo 2024.

e Bob Dylan je prejel Nobelovo nagrado za poeti¢no tradicijo.
-> Han Kang je prejela Nobelovo nagrado za intenzivno poeti¢no prozo.
—-> Han Kang je prejela Bookerjevo nagrado za literarno senzacijo.

Aufgabe 2
Formulieren Sie Satze nach obigem Muster!

e pisateljica, Christine Nostlinger, Andersen, nagrada, za, mladinska literatura, 1984
-> Pisateljica Christine Néstlinger je prejemnica Andersenove nagrade za mladinsko
literaturo 1984.
- Pisateljica Christine Néstlinger je prejela Andersenovo nagrado za mladinsko
literaturo 1984.

e Tim Berners-Lee, Turing, nagrada, za, informatika, 2016 >

e Marjanca Jemec-Bozi¢, Unicef, nagrada, 1971, za, ilustracija -

* pisateljica, Elfriede Jelinek, Blichner, nagrada, za, literatura, 1998 -

» fotograf, Jewhen Maloljetka, Pulitzer, nagrada, 2023, za, fotografija, iz, Mariupol -

e pisatelj, Drago Jancar, Herder, nagrada, za, literatura, 2003 -

e pisatelj, Salman Rushdie, Booker, nagrada, za, literatura, 1981 -

* mezzosopranistka, Bernarda Fink, Tischler, nagrada, za, kultura, 2010 =

» profesor, Friderik Pregl, Nobel, nagrada, za, kemija, 1923 -

AnschlieBend werden die Satze aus den Aufgaben 1 und 2 von den Lehrenden vorgelesen.
Fragen zur Aussprache werden besprochen; die Lernenden werden dazu angehalten, sich
Notizen dazu zu machen.

2.3 Ausblick auf die zweite Stunde

Die in der ersten Einheit erarbeiteten Inhalte und Formen werden in der darauffolgenden
Stunde auf spielerische Weise wiederholt und zusatzlich sprachproduktiv gefestigt (vgl. Jenko &
Liaunigg, 2014, 87). Benotigt werden dazu Kartchen in zwei unterschiedlichen Farben: eine Farbe
fir Fragekartchen, eine Farbe fiir Antwortkartchen. Pro Teilnehmer*in sind jeweils drei oder vier
Stick empfehlenswert, die im Anschluss an die erste Stunde nach nachstehendem Muster
gestaltet werden. Damit die Ubung funktioniert, muss die Zuordnung zwischen den Frage- und
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Antwortkartchen eindeutig sein. Das Fragepronomen kdo (+ je + maskulines Partizip) wird
zusatzlich eingefiihrt.

Fragekdrtchen \ Antwortkdrtchen \

1 Kdo iz Amerike je prejel Nobelovo nagrado za | 1 Nobel, nagrada, za, literatura, prejeti,
literaturo? Bob Dylan, iz, Amerika

2 Kdo je prejel Andersenovo nagrado za 2 Andersen, nagrada, za, mladinska
mladinsko literaturo? literatura, prejeti, Christine Nostlinger

3 Kdo je prejel Unicefovo nagrado za 3 Unicef, nagrada, za, ilustracija, prejeti,
ilustracijo? Marjanca Jemec-Bozic¢

4 Kdo je prejel Tischlerjevo nagrado za kulturo? 4 Tischler, n?grada, za, kultura, prejeti

Bernarda Fink

Tabelle 3: Beispiele fur Frage- und Antwortkartchen

Die Lernenden erhalten je drei oder vier Frage- und Antwortkartchen mit unterschiedlicher
Nummerierung. Wir losen, wer die erste Frage aus den eigenen Kartchen auswahlt und an die
Gruppe stellt. Jene Person, die meint, das passende Antwortkartchen zu haben, formuliert eine
Antwort und setzt dann mit einer ihrer Fragen fort (vgl. Jenko & Liaunigg, 2014, 86). Dabei muss
das richtige Antwortkartchen zur richtigen Zeit identifiziert werden. Die Antwortkartchen
enthalten nur unflektierte Worter. Hat jemand keine Fragekdrtchen mehr, kommt die nachste
Person an die Reihe. Konzentriertes Zuhoren aller Gruppenmitglieder erleichtert ihnen das
korrekte Antworten, da die Fragen die entsprechenden Formen, die fir die Antwort benotigt
werden, bereits enthalten. Zusatzliche Aufmerksamkeit erfordern geringe Abweichungen, wie
in den genannten Beispielen die weibliche Form des Partizips und die Kombination von iz +
femininer Genitiv bei iz Amerike (siehe Tab. 3, Frage 1) zeigen. Auf die Wortstellung wird unter
Berucksichtigung des Informationsumfangs fiir den Anfangsunterricht nicht explizit verwiesen.
Durch das haufige Wiederholen der syntaktischen Strukturen werden diese durch induktive
Lernprozesse gefestigt.

3. Fazit

Gleich in der ersten Einheit slowenische Zeitungen lesen? Ganz so einfach ist es natiirlich nicht.
Durch angeleitete Beobachtung (und spatere Anwendung) authentischer Sprache werden
kulturelle Vorerfahrungen und ,,Weltwissen” sowie das unbewusste Vorwissen der Lernenden,
die behaupten, Uber kein solches zu verfligen, aktiviert und kriteriengesteuert geordnet. Erste
Hypothesen inhaltlicher und struktureller Natur werden gebildet und so die Grundlagen fir die
zweite und alle weiteren Einheiten gelegt. Wir stellen fest, dass ein flr die Kursteilnehmer*innen
auch durchaus herausfordernder Input mit entsprechender Anleitung duferst lernférdernd
wirken und das intuitive Potential der Lernenden wecken kann. Dabei entwickeln sie nahezu von
selbst Strategien, die vom ersten Verstehen Uber schriftliche Festigungsiibungen eine erste
geflihrte miindliche Sprachproduktion erméglichen. Das Arbeiten mit authentischen Texten und
deren schrittweise, weitgehend als Eigenleistung erlebte ErschlieRung wirken erfahrungsgemaf
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sehr motivierend und lassen Neugierde fiir die weitere Beschaftigung mit der Sprache
aufkommen.
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Nataliia Oberste-Berghaus, Universitat Osnabriick, Deutschland

Phonetik, Kognaten und Kultur

Ein ganzheitlicher Ansatz fur die erste Ukrainischstunde

This article presents a language-specific concept for the first Ukrainian lesson that centres on the use of
cognates between Ukrainian and German to support beginner learners — especially in multilingual and
heritage language contexts. Cognates such as ‘mama’ — ‘Mama’, ‘TenedoH’ — ‘Telefon’, and ‘yHiBepcutet’
— ‘Universitat’ serve as linguistic anchors that foster a sense of familiarity, reduce anxiety, and encourage
early lexical acquisition. Learners are invited to identify similarities, build word associations, and gain con-
fidence by realising how much they already “know”.

The lesson design integrates guided pronunciation exercises for key Ukrainian phonemes (e.g., [h], pala-
talised consonants) to establish a foundation in sound awareness. Visual and auditory tools are used to
reinforce accuracy and boost learner motivation. Culturally, the lesson introduces contemporary and re-
gional elements of Ukrainian life while deliberately avoiding stereotypical representations. Music, media
clips, and images illustrate the linguistic and cultural diversity of Ukraine, making the language personally
relevant from the very beginning.

By linking familiar vocabulary with sound and culture, this holistic approach offers a low-threshold entry
into Ukrainian that supports both cognitive and emotional engagement. The model is adaptable to diverse
educational settings and learner backgrounds, and it demonstrates how targeted use of Ukrainian-Ger-
man cognates can become a powerful tool in inclusive language pedagogy.

Keywords: Ukrainian language teaching, cognates, phonetics, intercultural competence, inclusive lan-
guage pedagogy

Dieser Beitrag stellt ein didaktisches Konzept fiir die erste Ukrainischstunde vor, das auf der gezielten
Verwendung von Kognaten zwischen dem Ukrainischen und dem Deutschen basiert — insbesondere fiir
Schilerinnen und Schiler in mehrsprachigen oder herkunftssprachlichen Kontexten. Kognaten wie ,mama’
— ,Mama’, ,tenedoHn’ — ,Telefon’ oder ,yHiBepcutet’ — ,Universitat’ dienen als sprachliche Anker, die Ver-
trautheit schaffen, Angste abbauen und den frithen Wortschatzerwerb férdern. Die Lernenden erkennen
Gemeinsamkeiten, bilden Assoziationen und gewinnen Sicherheit durch das Gefiihl, bereits etwas ,,zu wis-
sen”.

Die Unterrichtsstunde beinhaltet aulRerdem angeleitete Aussprachelibungen zu zentralen ukrainischen
Lauten (z. B. [h], palatalisierte Konsonanten), um eine bewusste Lautwahrnehmung und Artikulation zu
fordern. Visuelle und auditive Hilfsmittel unterstiitzen dabei die Motivation und Genauigkeit. Im kulturel-
len Teil werden aktuelle und regionale Aspekte des ukrainischen Alltagslebens thematisiert — bewusst
jenseits von Stereotypen. Musik, Medienausschnitte und Bilder zeigen die sprachliche und kulturelle Viel-
falt der Ukraine und machen die Sprache von Anfang an personlich bedeutsam.

Durch die Verbindung von vertrautem Wortschatz, klanglicher Schulung und kulturellem Kontext bietet
dieser Ansatz einen niederschwelligen, motivierenden Einstieg in die ukrainische Sprache. Das Modell ist
flexibel einsetzbar und eignet sich fiir unterschiedliche Lernniveaus und Bildungseinrichtungen. Es zeigt,
wie ukrainisch-deutsche Kognaten gezielt als inklusives Lehrmittel genutzt werden kénnen.

Schlisselworter: Ukrainischunterricht, Kognaten, Phonetik, interkulturelle Kompetenz, inklusive Sprach-
didaktik

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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1. Einleitung

Der Einstieg in den Fremdsprachenunterricht ist fir viele Lernende mit Unsicherheiten und emo-
tionalen Hirden verbunden — insbesondere dann, wenn es sich um Sprachen mit einem unge-
wohnten Lautsystem oder einem anderen Schriftsystem handelt. Der Ukrainischunterricht stellt
in dieser Hinsicht eine besondere Herausforderung dar: Die kyrillische Schrift, spezifische Pho-
neme und der gesellschaftlich aufgeladene Status der Sprache im Kontext von Krieg, Flucht und
Migration machen die erste Unterrichtsstunde zu einem entscheidenden Moment fiir Motiva-
tion, Identifikation und sprachliche Orientierung.

Die erste Begegnung mit der Zielsprache ist dabei nicht nur kognitiv, sondern auch affektiv be-
deutsam. Horwitz et al. (1986) zeigen, dass gerade in den friihen Phasen des Sprachenlernens
Angst ein wesentlicher Faktor sein kann, der das Lernverhalten negativ beeinflusst. Eine gezielte
didaktische Gestaltung der ersten Stunde kann dieser Sprachlernangst entgegenwirken, indem
sie Sicherheit, Transparenz und niedrigschwellige Einstiegsmoglichkeiten bietet.

Zudem weist Knorr (2015) darauf hin, dass die ,allererste Stunde” im Sprachunterricht in der
Lehramtsausbildung haufig vernachlassigt wird — obwohl sie den Grundstein fiir den weiteren
Verlauf des Lernprozesses legt. Auch Rifkin (2003) hebt hervor, wie zentral klare Zielsetzungen
und strukturierte Lernverlaufe flr den Unterrichtseinstieg sind. In dhnlicher Weise betont Cha-
put (1991), dass die Ausbildung von Lehrkraften fir slawische Sprachen klare didaktische Priori-
taten und praxisnahe Vorbereitung gerade fiir die ersten Unterrichtsstunden vermitteln sollte.
Gleichzeitig ist es essenziell, bereits friih interkulturelle Perspektiven mitzudenken. Byram
(1997) pladiert in diesem Zusammenhang fir eine interkulturell reflektierte Sprachvermittlung,
die kulturelle Vielfalt nicht nur ,,vermittelt”, sondern auch bewusst thematisiert und hinterfragt.
Auch die ukrainische Fachdidaktikforschung hebt hervor, dass Internationalismen und transpa-
rente Strukturen fiir den Unterrichtseinstieg besondere Chancen bieten (vgl. Lyncak, 2021).1
Ziel dieses Beitrags ist es daher, ein ganzheitliches Konzept fiir die erste Unterrichtseinheit im
Ukrainischunterricht vorzustellen, das auf drei ineinandergreifenden Saulen basiert: auf Phone-
tik, Kognatenarbeit und kultursensiblem Spracherwerb. Die methodische Verbindung dieser Be-
reiche soll dazu beitragen, Lerndangste abzubauen, sprachliches Vorwissen zu aktivieren und ein
offenes, inklusives Lernklima zu schaffen. Auch im digitalen oder hybriden Fremdsprachenun-
terricht zeigen sich erste Kontakte mit Sprache und Kultur als besonders pragend fiir Motivation
und Selbstwirksamkeit (vgl. Davidson & Garas, 2023).

Im Mittelpunkt soll dabei die Frage stehen: Wie kann der erste Kontakt mit der ukrainischen
Sprache so gestaltet werden, dass Lernende sich sicher fihlen, sich aktiv beteiligen und erste
sprachliche sowie kulturelle Ankerpunkte setzen kénnen?

2. Kognaten als Briicke zu Phonetik, Schrift und Sprachbewusstsein

Ein zentrales Ziel der ersten Unterrichtsstunde im Ukrainischunterricht besteht darin, den Ler-
nenden friihzeitig ein Geflhl fir die lautliche und graphische Struktur der Sprache zu vermitteln.

1 Siehe auch den Beitrag von Goros und Jenko in diesem Heft.
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Besonders bei Sprachen mit ungewohnten Lautsystemen und einem anderen Schriftsystem —
wie im Fall des Ukrainischen — ist es hilfreich, bekannte sprachliche Elemente aufzugreifen, um
Vertrauen aufzubauen. Kognaten, also sprachverwandte Worter mit ahnlicher Form und Bedeu-
tung, bieten hier einen besonders geeigneten Zugang. Dabei lassen sich sowohl allgemein be-
kannte Internationalismen wie ,mama‘ — ,Mama‘, ,tenedoH’ —,Telefon’, ,yHiBepcutet’ — ,Univer-
sitdt’ oder ,my3uka‘ — ,Musik’ nutzen als auch spezifischere ukrainisch-deutsche Kognaten, die
auf historische Sprachkontakte zuriickgehen. Beispiele sind ,aax‘—,Dach’, ,pax’—,Fach’, ,¢papba’
— ,Farbe’, ,paxyHok’ — ,Rechnung’, ,FaTyHok’ — ,Gattung’ oder ,mycutn’ — ,missen’. Gerade bei
diesen Wortern ist der Erkennungseffekt fiir deutschsprachige Lernende besonders hoch — oft
noch starker als bei den Internationalismen — und erzeugt dadurch eine positive emotionale Re-
sonanz. Sie vermitteln den Lernenden das Gefiihl, bereits tber spezifisches Vorwissen zu verfi-
gen — ein wichtiger Faktor flir Motivation und Selbstwirksamkeit (vgl. Ringbom, 2007). Die Ver-
arbeitung dhnlicher Strukturen basiert zudem haufig auf unbewussten Transfermechanismen,
wie sie Odlin (1989) in seiner Transferhypothese beschreibt.

Ein weiterer Aspekt betrifft den Herkunftssprachenkontext im Ukrainischunterricht. Viele Ler-
nende bringen familidre oder biografische Bezlige zur Sprache mit und verfligen liber rezeptive
Fertigkeiten und/oder muiindliche produktive Fertigkeiten, wahrend ein systematischer Zugang
zur Schriftsprache fehlt. Fir sie ist die erste Stunde nicht nur ein sprachlicher, sondern auch ein
identitarer AnknlUpfungspunkt. Andere Lernende beginnen hingegen ohne jegliche Vorerfahrun-
gen. Eine kultursensible Didaktik muss deshalb beide Perspektiven bertcksichtigen: Vorhande-
nes Vorwissen wertschatzen und aktivieren, gleichzeitig aber auch verstandliche Zugange fir
Fremdsprachenlerner*innen schaffen.

Daruber hinaus erleichtern Kognaten die Verknlipfung von Graphemen und Phonemen: Die se-
mantische Bedeutung ist sofort transparent, sodass die Lernenden ihre Aufmerksamkeit auf die
phonetische Realisierung richten kénnen. Beispiele wie ,uykop‘ — ,Zucker’, ,napaconbka‘ — ,Pa-
rasol/Regenschirm’, ,kpasaTka‘ — ,Krawatte’, ,onia‘ — 0l oder ,coHue’ — ,Sonne’ verdeutlichen
einerseits die Verstandniserleichterung durch Kognaten, andererseits auch die Besonderheiten
der ukrainischen und deutschen Phonetik und Morphologie, die gleich zu Beginn thematisiert
werden kdnnen.

Kognaten sind sprachverwandte Worter, die sich durch eine dhnliche Laut- oder Schriftform so-
wie eine vergleichbare Bedeutung auszeichnen — etwa aufgrund gemeinsamer etymologischer
Wourzeln. Sie treten besonders haufig in verwandten Sprachfamilien oder bei internationalisier-
ten Begriffen auf und kénnen im Fremdsprachenunterricht als Briicke zwischen bekannten und
neuen sprachlichen Strukturen dienen. Darliber hinaus erleichtern Kognaten nachweislich den
Wortschatzerwerb. Nation (2022) hebt hervor, dass Lernende durch die formale Ahnlichkeit zwi-
schen bereits bekannten und neuen Wértern deutlich schneller neue sprachliche Strukturen auf-
nehmen kdnnen. Dies macht Kognaten besonders wertvoll in frihen Lernphasen, in denen es
darum geht, eine erste lexikalische Basis zu schaffen, ohne kognitive Uberlastung zu riskieren.
Conti (2025) betont dariiber hinaus, dass der bewusste Einsatz von Kognaten nicht nur den
Wortschatzerwerb beschleunigen kann, sondern auch Lernmotivation und Transferfahigkeit
starkt — vorausgesetzt, potenzielle semantische Fallen und Lautabweichungen werden didak-
tisch aufgefangen.
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Diese lexikalische Vertrautheit kann gezielt mit phonetischem Training verknlpft werden. An-
hand von den folgenden Kognaten lassen sich zentrale ukrainische Phoneme einflihren und ein-
Uben:
e ,TenedoH’—,Telefon’: verdeutlicht die nicht-aspirierte Artikulation des [t].
e ,my3uka‘—,Musik’, ,rpun‘—,Grippe’: zeigen den Unterschied zwischen [i] und [1].
e ,noan’—,Leute’: macht das palatalisierte s [I/] hérbar.
e ,ropa‘—,Berg’: veranschaulicht den stimmhaften Frikativ 2 [h].
e ,cuH’—,Sohn’, ,BnHo’ — ,Wein’: verdeutlichen den Vokal u [1], der im Deutschen kein
direktes Pendant hat.
e ,npeca‘—,Presse’, ,agpeca’— ,Adresse’: zeigen die offene Aussprache des e [e], die sich
vom deutschen [e:] unterscheidet.
e ,ikak’—,lgel’: eignet sich zur Einfihrung von i [ji] am Wortanfang — einem Laut, der im
Deutschen nicht existiert.
e ,pyiHa‘—,Ruine’, ,rpun‘—,Grippe‘: Lehnworter aus dem Deutschen, die phonetische
Besonderheiten (z. B. [h]) mit hohem Erkennungseffekt verbinden.
e ,raHok’—,Gang’, ,rak’—,Haken": illustrieren den Unterschied zwischen dem stimmhaf-
ten Plosiv r [g] und dem stimmhaften Frikativ 2 [A].

Der bewusste Umgang mit solchen scheinbar ,bekannten” Wortern unterstiitzt nicht nur den
lexikalischen Wiedererkennungseffekt, sondern schult auch das Gehor fiir zentrale phonetische
Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Ukrainischen. Auf diese Weise werden Ler-
nende fir lautliche Feinheiten sensibilisiert, ohne tGberfordert zu werden (vgl. Celce-Murcia et
al., 2010). Ahnliche methodische Ansitze finden sich auch bei Oktray et al. (2018), die in ihrem
Unterrichtskonzept gezielt mit lexikalischen Parallelitdten im friihen Spracherwerb arbeiten.
Gleichzeitig ermdglicht die Arbeit mit Kognaten einen ersten, vergleichenden Zugang zur ukrai-
nischen Schrift. So lasst sich das kyrillische m dem deutschen t gegeniberstellen, das kyrilli-
sche i dem lateinischen i, oder y dem deutschen u, das jedoch anders ausgesprochen wird. Visu-
elle Hilfsmittel wie Lautkarten, Buchstabenpuzzles und Zuordnungsiibungen unterstiitzen den
Schriftspracherwerb. Dabei empfiehlt sich ein kontrastiver Zugang: Die Lernenden analysieren
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen ukrainischer und deutscher Schreibweise und
Lautung und verankern so neue Informationen im vorhandenen Sprachwissen.

Digital gestiitzte Tools wie Forvo (Aussprachebeispiele), Audacity (Aufnahme und Rickmel-
dung), sprechende Flashcards oder Zungenbrecher in Kognatenform bieten zuséatzliche Maoglich-
keiten, die Lerninhalte spielerisch und differenziert zu vertiefen.

Die Integration von Kognaten in den phonetisch-orthografischen Einstieg schafft somit eine mo-
tivierende, kognitiv gestiitzte und kulturell anschlussfahige Grundlage fir den weiteren Unter-
richtsverlauf und verbindet Sprachvertrautheit mit Neugier auf das Neue.
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3. Kognatenspiele zur angstfreien Phonetikvermittlung

Ein besonders effektiver Weg, um Lernangste zu reduzieren und gleichzeitig phonologische so-
wie schriftsprachliche Kompetenzen aufzubauen, ist der Einsatz von Spielen mit deutsch-ukrai-
nischen Kognaten. Durch ihre formale Ahnlichkeit zu bekannten deutschen Wértern bieten diese
Worter einen emotional sicheren Zugang zum Ukrainischen und lassen sich hervorragend fir
phonomorphologische Bewusstmachung nutzen.

Uzun (2024) zeigt, dass Kognaten nicht nur das lexikalische Verstandnis férdern, sondern auch
eine emotionale Briicke schlagen, die das Vertrauen in die neue Sprache starkt. Laut Ringbom
(2007) und Nation (2022) erleichtern Kognaten den Einstieg in den Wortschatz, da sie auf bereits
vorhandenes sprachliches Wissen zurtickgreifen.

Zur gezielten Férderung von Phonetik und Schrift lassen sich Kognaten in strukturierte Ubungs-
kategorien einteilen:

1. Phonomorphologische Ubereinstimmungen (fast identische Schreibweise): Beispiel-
worter wie ,Konzert’ — ,koHuepT’, ,Kabel’ — ,kabens’, ,Dach’ — ,gax’ lassen sich als Me-
mory- oder Zuordnungsspiel einsetzen. Die nahezu identische Form erlaubt den Fokus
auf Unterschiede in Aussprache (z. B. nicht-aspiriertes [k], Betonung) bei gleichzeitigem
orthografischem Wiedererkennen.

2. Flexionsendungen im Ukrainischen: Woérter wie ,Kultur’ — ,kynbTypa‘ oder ,Planet’ —
,nnaHeta’konnen im Spielverlauf nach grammatischen Mustern sortiert werden (z. B.
Endung -a fir Feminina), was auch morphologische Bewusstheit fordert.

3. Lautverkiirzung oder Stammsilbenvariation: Begriffe wie ,Analyse’ — ,aHani3‘ oder ,Bu-
che’—,byk’ zeigen, wie sich Worter trotz ahnlicher Bedeutung strukturell unterscheiden.
Durch Lautvergleiche oder kleine Diktatspiele kann hier gezielt auf Aussprache, Kiirzung
oder Betonung eingegangen werden.

4. Endungserweiterungen: Worter wie ,Note’ — ,HoTa‘ oder ,Pause’ — ,nay3a‘ eignen sich
gut fur Partnerdiktate oder Bingo-Spiele mit Bild-Wort-Zuordnung. Auch hier lernen die
Schiler*innen, auf Endsilben und Klangmuster zu achten.

Weitere Wortlisten und Beispiele zu diesen Klassifikationen finden sich in der Deutsch-Ukraini-
schen Kognaten-Datenbank (Oberste-Berghaus, 2025).

Diese Kognatenspiele ermoglichen einen spielerischen Einstieg und schaffen ein Lernumfeld, in
dem Fehler angstfrei gemacht werden dirfen. Conti (2025) betont allerdings, dass Kognaten nur
dann ihr volles Potenzial entfalten, wenn sie didaktisch gerahmt eingesetzt werden. Sie bieten
schnelle Erfolgserlebnisse, starken das Selbstvertrauen und beschleunigen Wiedererkennung —
kénnen jedoch auch zu Missverstandnissen oder Scheinverstehen fiihren, wenn ihre Unter-
schiede nicht explizit thematisiert werden. Lehrkrafte sollten daher gezielte Kognatenerken-
nungsstrategien vermitteln — etwa durch Horlibungen mit Transkripten, Lesemarkierungen oder
metakognitive Reflexion.

Die Forschung zeigt, dass Lernende zwar bis zu 30 % schneller auf Kognaten reagieren (Costa et
al., 2000), in der Praxis aber nur 45 % in Texten (Otwinowska, 2015) und 28 % im auditiven Kon-
text (Carroll, 2017) tatsachlich erkennen. Besonders Lernende aus bildungsbenachteiligten Kon-
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texten haben geringere Chancen, diese oft aus dem Lateinischen stammenden Lexeme zu er-
kennen (Conti, 2025). Daraus ergibt sich ein klarer didaktischer Auftrag: Kognatenarbeit muss
gezielt angeleitet, wiederholt und reflektiert werden — idealerweise im Rahmen eines struktu-
rierten Trainings (iber mehrere Wochen.

Neben der sprachlichen Forderung ist auch die emotionale Sicherheit fir den erfolgreichen Ein-
satz von Kognaten zentral. Dérnyei (2001) betont, dass spielerisch strukturierte Ubungen mit
niedrigem Schwellenwert emotionale Sicherheit férdern und die Sprechbereitschaft erhéhen.
Auch Horwitz et al. (1986) verweisen auf die zentrale Rolle affektiver Faktoren im friihen Sprach-
unterricht. Die Verbindung von Lese-, Hor- und Sprechiibungen starkt zudem die multisensori-
sche Verankerung der neuen Sprachstrukturen.

4. Kultur — Kontexte schaffen ohne Klischees

Die Einbettung kultureller Inhalte in die erste Ukrainischstunde ist sowohl eine Chance als auch
eine Herausforderung. Einerseits kann kultureller Kontext Interesse wecken und emotionale
Nahe zur Sprache herstellen. Andererseits besteht gerade in friihen Lernphasen die Gefahr, auf
vereinfachende oder romantisierende Darstellungen zurtickzugreifen, die ein statisches oder
verengtes Bild von Kultur vermitteln. Dies gilt besonders fiir Lainder wie die Ukraine, deren kul-
turelle Realitat von groRer regionaler Vielfalt und gesellschaftlicher Dynamik gepragt ist — eine
Vielfalt, die sensibel vermittelt werden sollte, zugleich aber einen wertvollen didaktischen Aus-
gangspunkt fir einen lebendigen und realitdtsnahen Unterricht darstellt.

Eine kultursensible Didaktik in der ersten Stunde sollte daher darauf abzielen, Diversitat sichtbar
zu machen und ein realistisches, vielschichtiges Bild des Sprachraums zu vermitteln. Statt ,tra-
ditioneller” Folklore oder idealisierter Landidylle konnen aktuelle kulturelle Ausdrucksformen
wie Popmusik (z. B. Kalush Orchestra), Jugendkultur — ndmlich ukrainische Gedichte aus der klas-
sischen wie der zeitgendssischen Literatur — zunehmend musikalisch neu interpretiert werden.
Ein eindrickliches Beispiel ist die YouTube-Zusammenstellung , Takoi HiXKHOCTi B/ LLLe He Yyau |
6 BipwiB, Wo oxunu y 61103i“?, in der sechs Gedichte im Blues-Format vertont sind. Solche For-
mate erdffnen Zugang zur Literatur, ohne auf folkloristische Klischees zurlickzugreifen, und wir-
ken modern, emotional und kulturell vielseitig. Der Ansatz des , Ukrainian Music Laboratory”,
Gedichte in aktuelle Musik umzuwandeln, unterstreicht diesen Trend weiter (YouTube-Link
1, YouTube-Link 2). Auch auf TikTok finden sich zahlreiche Beispiele, in denen junge Ukrainer*in-
nen klassische oder zeitgendssische Gedichte kreativ inszenieren und musikalisch untermalen —
etwa im Beitrag von @lileyyaaaa oder @iryshka_ira. Diese kurzen Clips eréffnen einen nied-
rigschwelligen, mediennahen Zugang zu Literatur und Sprache, machen jugendliche Alltagskul-
tur sichtbar und regen zur Reflexion Giber neue Formen kultureller Ausdrucksweisen an. Ebenso
konnen StraBenszenen, Plakate oder Alltagsdialoge aus verschiedenen Regionen in den Unter-
richt integriert werden. Auch die Alltagskultur auf Social Media bietet spannende Einblicke:

2 Deutsche Ubersetzung: ,So viel Zartlichkeit habt ihr noch nie gehért | 6 Gedichte, die im Blues zum Leben erwach-
ten”
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TikTok-Videos zeigen beispielsweise urbane Szenen oder kurze Dialoge in authentischen Kon-
texten — etwa in den Beitragen von @pamastok oder @alina.ostrozka. Solche Clips eréffnen ei-
nen unmittelbaren, niedrigschwelligen Zugang zum alltdglichen Leben, machen kulturelle Viel-
falt sichtbar, schaffen Sprechanldsse und fordern die Reflexion lber urbane Raume, visuelle
Sprache, Mimik und nonverbale Kommunikation. O’'Dowd (2023) unterstreicht das Potenzial di-
gitaler Austauschformate fir interkulturelles Lernen: Virtuelle Rdume kdnnen vielfaltige Per-
spektiven sichtbar machen — vorausgesetzt, sie werden reflektiert und dialogisch genutzt. Wie
Gomide (2021) zeigt, ist die Darstellung kultureller Vielfalt ein zentrales Anliegen der zeitgends-
sischen slawistischen Forschung — auch lber nationale Grenzen hinweg. Solche Materialien bie-
ten nicht nur authentische Sprechanldsse, sondern auch Anknipfungspunkte fiir Gesprache
Uber regionale Unterschiede, Mehrsprachigkeit und kulturellen Wandel.

Byram (1997) hebt hervor, dass interkulturelle Kompetenz nicht nur Wissen tGber ,die Kultur der
Zielsprache” bedeutet, sondern die Fahigkeit umfasst, Perspektiven zu wechseln, Unterschiede
zu reflektieren und stereotype Vorstellungen aktiv zu hinterfragen. Auch Kramsch (1993) betont,
dass Kultur nicht als feststehender , Hintergrund” zu verstehen ist, sondern als dynamisches,
diskursives Element im Sprachlernprozess. Dementsprechend sollten auch erste Unterrichts-
stunden nicht bloR Informationen ,,Giber die Ukraine” liefern, sondern Raume fiir dialogische,
kritische Auseinandersetzung eréffnen. Nach Kecskes (2022) entsteht interkulturelle Kompetenz
nicht allein durch Wissen Uber kulturelle Inhalte, sondern durch die Fahigkeit, Bedeutung im
sozialen und sprachlichen Kontext auszuhandeln — ein Prozess, der von Anfang an sprachlich
erfahrbar gemacht werden sollte. Ergdnzend dazu betont die Autorin, dass der Fremdsprachen-
unterricht als Erfahrungsraum fiir Perspektivwechsel, Empathie und kulturelle Selbstreflexion
gestaltet werden sollte — insbesondere dann, wenn Sprache im Kontext von Migration, ldentitat
und gesellschaftlichem Wandel vermittelt wird (Oberste-Berghaus, 2024).

Ein solches kulturreflektiertes Vorgehen starkt die Wahrnehmung von Sprache als sozialem
Handlungsfeld und legt bereits in der ersten Stunde den Grundstein fur ein Lernen, das auf Of-
fenheit, Differenzkompetenz und Neugier basiert — anstelle von Exotisierung oder essentialisti-
schen Bildern.

Die bewusste Einbettung kultureller Inhalte fordert somit nicht nur interkulturelles Lernen, son-
dern starkt auch die emotionale Dimension des Unterrichtseinstiegs. Motivation, Neugier und
kulturelle Offenheit entstehen dabei stets im Zusammenspiel mit affektiven Faktoren. Diese bil-
den den Ausgangspunkt fir den folgenden Abschnitt, der zeigt, wie spielerische Kognatenarbeit
— etwa durch Sprachspiele, Assoziationslibungen oder kurze Rollenszenen — dazu beitragen
kann, Sprachlernangste zu reduzieren und positive Lernerfahrungen bereits in der ersten Stunde
zu ermoglichen.

5. Affektive Faktoren — Sprachlernangst abbauen durch spielerische Kognatenar-
beit
Sprachenlernen ist nicht nur ein kognitiver, sondern auch ein zutiefst emotionaler Prozess. Be-

sonders in der ersten Unterrichtsstunde kann Unsicherheit leicht in eine innere Blockade Uber-
gehen —aus Angst, Fehler zu machen, sich vor anderen zu blamieren oder die Erwartungen nicht
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zu erfillen. Horwitz et al. (1986) unterscheiden in ihrer Studie drei Hauptquellen sprachbezoge-
ner Angste: die Angst vor negativer Bewertung, Kommunikationsangst und Priifungsangst. Diese
Faktoren beeinflussen unmittelbar das Sprachverhalten, die Lernbereitschaft und das Selbstbild
der Lernenden. Die besondere Rolle der Herkunftssprache im Bildungskontext betonen Becker-
Mrotzek (2020) sowie Hufeisen & Knoch (2018): Ein bewusster Einbezug der Herkunftssprache
fordert nicht nur die sprachlichen Kompetenzen, sondern tragt auch zu Identitatsbildung, Moti-
vation und Bildungsgerechtigkeit bei.

Ein wesentliches Ziel des Unterrichtseinstiegs besteht darin, emotionale Sicherheit zu schaffen
und ein unterstiitzendes, angstfreies Lernumfeld herzustellen. Dies gelingt besonders gut durch
kommunikative und kreative Arbeitsformen, in denen der Austausch und nicht die sprachliche
Korrektheit im Vordergrund steht. In diesem Zusammenhang bietet sich der gezielte Einsatz von
sprachverwandten Wértern an, die im Ukrainischen und Deutschen formale Ahnlichkeiten auf-
weisen. Diese wirken vertraut, sind leicht zugdnglich und eignen sich hervorragend fiir erste
Lese-, Aussprache- und Schreiblibungen. Durch diese lexikalische Ndhe erleben die Lernenden
rasch erste Erfolge und erkennen, dass sinnvolle Kommunikation auch mit begrenztem Wort-
schatz moglich ist.

Kognaten kdnnen in unterschiedlichen spielerischen Ubungen eingesetzt werden — etwa in Me-
mory-Formaten, bei der Zuordnung von Bildern und Wortern oder in kurzen Rollenszenen. Sol-
che Aktivitaten fordern Aussprache, Wortverstandnis und Spontaneitdt und verringern die Angst
vor dem Sprechen. Dartber hinaus lassen sich in diesen Kontexten auf nattrliche Weise phono-
logische und orthografische Besonderheiten — etwa Betonung, Laut-Buchstaben-Zuordnung
oder Endungen im Ukrainischen — thematisieren, ohne die Lernenden zu tberfordern.

Rituale wie ein gemeinsamer Einstiegssatz, BegriBungslieder oder visuelle Tagesziele verleihen
dem Unterricht Struktur und Orientierung. Eine offene Fehlerkultur — verstanden als padagogi-
sche Haltung, die Fehler als notwendigen Teil des Lernprozesses anerkennt — sowie klar formu-
lierte, erreichbare Lernziele (,,Heute lernen wir drei neue Worter und sagen einen Satz“) tragen
zusatzlich zur psychologischen Entlastung bei. Dérnyei (2001) betont, dass transparente und re-
alistische Lernziele zu den wirksamsten Motivationsstrategien im Fremdsprachenunterricht ge-
horen. Kurze Reflexionsfragen wie ,Was hat mir friher beim Sprachenlernen geholfen?“ starken
zudem das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und die emotionale Bindung an den Lernprozess.
Lauersdorf (2000) hebt ebenfalls hervor, dass eine differenzsensibel gestaltete Unterrichtspraxis
gerade im Bereich der sogenannten Less Commonly Taught Languages (LCTLs) entscheidend ist,
da Lernende mit sehr unterschiedlichen biografischen Hintergriinden, Erwartungen und Moti-
vationslagen zusammentreffen.

Ein einfaches Beispiel wie ,Lle € aax‘ — ,Das ist ein Dach’ kann helfen, strukturelle Gemeinsam-
keiten bewusst zu machen: Die Grundstruktur , Subjekt — Verb — Objekt” bleibt erhalten, wah-
rend neue Laute und Schriftzeichen eingefiihrt werden. Gleichzeitig zeigt sich, dass das Ukraini-
sche zwei mogliche Strukturen kennt — mit Kopulaverb (LUe € gax) und ohne (Lle aax). Die Ler-
nenden erkennen, dass Vereinfachungen moglich sind und sie mit minimalem sprachlichen Input
bereits vollstindige Satze bilden kénnen. Ahnlich funktioniert die Selbstvorstellung: Strukturen
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wie ,A AHHa‘ —,Ich (bin) Anna‘ oder ,A ctyaeHTKa’ —,Ich (bin) Studentin‘ ermdglichen authenti-
sche erste Kommunikation und stirken das Vertrauen in die eigenen sprachlichen Fihigkeiten.3
Die Schaffung emotionaler Sicherheit bildet das Fundament einer kultursensiblen Unterrichts-
gestaltung, die laut Hovhannisyan (2022) eng mit psycholinguistischer Bewusstheit verbunden
ist. Die Kombination aus affektiver Didaktik, handlungsorientierten Methoden und gezielter Kog-
natenarbeit schafft ein lernforderliches Umfeld, in dem Sprachlerndngste reduziert, Motivation
aufgebaut und erste Erfolgserlebnisse ermoglicht werden. Wie Doérnyei (2001) und Ringbom
(2007) betonen, sind emotionales Wohlbefinden, Freude und friihe positive Lernerfahrungen
entscheidende Voraussetzungen fiir nachhaltiges Sprachenlernen.

6. Beispielhafte Unterrichtsskizze: Die erste Ukrainischstunde

Die folgende Unterrichtsskizze zeigt exemplarisch, wie eine erste Ukrainischstunde gestaltet
werden kann, die auf sprachlicher Vertrautheit, niedrigschwelliger Aktivierung und interkultu-
reller Offnung basiert. Wie Kagan & Rifkin (2000) betonen, sollte der Unterricht in slawischen
Sprachen von Anfang an sowohl sprachliche als auch interkulturelle Aspekte integrieren — nicht
als separate Einheiten, sondern als miteinander verflochtene Lernbereiche, die insbesondere im
Einstieg entscheidend sind. Der folgende Ablauf ist flir eine Einheit von ca. 45—-60 Minuten kon-
zipiert und eignet sich sowohl fiir Lernende ohne Vorkenntnisse als auch fiir heterogene Grup-
pen mit Herkunftssprecher*innen. In der Einstiegsphase (ca. 10 Min.) erkennen die Lernenden
Kognaten anhand eines Bildimpulses. Daran schlief3t sich eine Phonetikiibung (10 Min.) an, be-
vor ein kurzer Text zur Anwendung kommt (15 Min.). Den Abschluss bildet eine Reflexions- und
Uberpriifungsphase (10 Min.), etwa durch ein kurzes Quiz oder eine Feedbackrunde.

Ziel der Stunde:
e Erste phonetische Merkmale des Ukrainischen wahrnehmen und artikulieren
e Erste Worter im Ukrainischen lesen, verstehen und sprechen (Kognaten)
e Neugier fur die Sprache und kulturelle Vielfalt wecken
e Sprachlernangst durch Rituale, Spiele und sichere Aufgabenformate abbauen
e Uberpriifung des Lernziels durch Mini-Quiz mit Kognaten, Partnerinterview (,,Sag mir ein
neues Wort“) oder kurzes Peer-Feedback
Materialien:
e Lautkarten (z. B. [h], [11], i/i)
e Kognaten-Kartchen (mit ukrainischer und deutscher Schreibweise)
e Bildkarten zu den Kognaten:
Horen: Die Lernenden héren das Wort ,gax’.
Sehen: Sie haben mehrere Bildkarten vor sich (z. B. Telefon, Musik, Planet, Dach ...).
Wahlen: Sie zeigen auf die Karte mit dem passenden Bild.
Kontrolle: Die Lehrkraft deckt das deutsche Wort ,Dach’ auf der Riickseite auf.
e Audioaufnahmen (Forvo, eigene Aufnahme, z. B. ,TenedoH’, ,my3unka‘)

3 Siehe auch den Beitrag von Bondarenko in diesem Heft.
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Bildschirm oder Plakat mit einer Szene aus der ukrainischen Popkultur (z. B. Kalush Or-
chestra oder aktuelles Musikvideo wie die musikalische Vertonung von Olena Teligas
Gedicht ,,Tango“aus den 1930er Jahren, umgesetzt in einem Musikvideo (YouTube-
Link). Dieses Format verbindet literarische Tiefe mit visueller Atmosphéare und eroffnet
vielfaltige AnknlUpfungspunkte flir Wortschatzarbeit, kulturelle Reflexion und astheti-
sche Wahrnehmung.)

Stundenverlauf:
1. BegriiBung & Icebreaker (5-10 Min.)

BegriiBung auf Ukrainisch: ,Mpusit! Ak Tebe 3BaTn?’ (spielerisch, ohne Zwang zum Nach-
sprechen)

Icebreaker mit Bildkarten: ,,Welches dieser Worter kennst du vielleicht schon?“ (Kogna-
ten entdecken lassen)

2. Einflihrung zentraler Laute (10-15 Min.)

Kurze Vorstellung ausgewahlter ukrainischer Laute und Grapheme, die fir Anfanger*in-
nen unmittelbar relevant und gut unterscheidbar sind — z. B. [h], [I], i/i sowie die Beson-
derheit des Buchstabens €. Schwieriger wahrnehmbare Laute wie das palatalisierte n [I]
kdénnen in spateren Stunden eingefiihrt werden, wenn die Lernenden bereits liber erste
Horerfahrung verfligen. Parallel dazu sollte eine erste Einflihrung von Graphemen erfol-
gen (z. B. m, K, a, y, 3, nanhand von my3uKa), damit die Lernenden erste Wérter lesen
kénnen, ohne an ,falschen Freunden“ zu scheitern.

Visuelle Darstellung + Bewegungsimpuls (z. B. Zunge/Lippen zeigen, Klatschen bei Beto-
nung)

Horbeispiele > Nachsprechen = eigenes Aufnehmen mit Audacity (freiwillig)

3. Kognatenspiel ,,Finde das Wort“ (10-20 Min.)

Kognaten-Memory: ,TenedoH’ — ,Telefon’, ,my3mka‘ — ,Musik’, ,nnaHeta’ — ,Planet’ etc.
Variante: Wort und Bild zuordnen, Partner*innensuche nach demselben Wort
Kognaten als Sprechanlass: ,Was kdnnte das Wort bedeuten?” — ,Wie spricht man es
aus?”

4. Kultureller Impuls: Ukraine ist mehr (10-15 Min.)

Kurzes Musikvideo oder Bild aus unterschiedlichen Regionen wie Video 1, Video 2 und
Video 3 und Video 4 zeigen. So lasst sich mit einer gezielten Auswahl von Materialien
ein vielschichtiges Bild schaffen, das visuelle, musikalische und kulturelle Impulse bietet.
Diese kontrastierenden Beispiele eroffnen Gesprache liber regionale Unterschiede, Le-
benswelten, Musiktraditionen und Zeitgeist — und dies, ohne auf stereotype Darstellun-
gen zuriickzugreifen.

Kurze, offene Frage: ,,Was siehst du?“, ,Woran erinnert dich das?“

Keine Stereotype: statt Trachten oder Folklore - Gegenwart, Jugend, Vielfalt: An dieser
Stelle wird bewusst darauf verzichtet, typische Klischees wie Trachten, Volkstéanze oder
romantisierte Dorfszenen als reprasentativ fur ,die” ukrainische Kultur zu zeigen. Statt-
dessen kommen aktuelle, lebensnahe Materialien zum Einsatz — etwa kurze TikTok-Vi-
deos, in denen Jugendliche ihren Alltag darstellen (z. B. @alina.ostrozka), ein modernes
Musikvideo wie Kalush Orchestra — Stefania (YouTube-Link), oder Plakate mit urbanen

58


https://dislaw.at/ds
https://www.youtube.com/watch?v=WDtKcJisZtU
https://www.youtube.com/watch?v=WDtKcJisZtU
https://www.youtube.com/watch?v=pAMkVsgOB1Y&utm_source=chatgpt.com
https://www.youtube.com/watch?v=-oVADALpSmw&utm_source=chatgpt.com
https://www.youtube.com/watch?v=Wyvx17T6QO0&utm_source=chatgpt.com
https://www.youtube.com/watch?v=SyxW_YKuUdA&utm_source=chatgpt.com
https://www.tiktok.com/@alina.ostrozka/video/7535455185221586232?utm_source=chatgpt.com
https://www.youtube.com/watch?v=Z8Z51no1TD0&utm_source=chatgpt.com

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen e
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 49-62
DOI: 10.48789/2025.3.4

Didaktik slawischer Sprachen

Szenen. Die Lernenden beobachten diese Materialien und notieren, welche kulturellen
Elemente sichtbar werden (Sprache, Kleidung, Musik, Orte). AnschlieRend diskutieren
sie in Partnerarbeit, wie vielfaltig und unterschiedlich ukrainische Alltagsrealitdten dar-
gestellt werden. Auf diese Weise wird ein realistisches, pluralistisches Bild vermittelt
und stereotype Vereinfachungen werden vermieden.

5. Abschlussreflexion (5 Min.)
e Kurze Frage auf Deutsch: ,,Wie war dein erster Eindruck von Ukrainisch?“
e Ein Ziel fur die nachste Stunde formulieren (z. B. ,lch mochte das Wort
,napaconbKa‘ aussprechen kénnen.”)
e Optional: Lernpass mit erstem Sticker/Wort
e Lernzielkontrolle: In dieser Phase kann der Lernzuwachs durch ein kurzes Kognaten-
Quiz, eine Feedbackrunde oder ein Peer-Interview sichtbar gemacht werden (,,Nenne
ein neues Wort und sprich es nach!“). Beispiel: Die Lehrkraft zeigt Bildkarten zu Kogna-
ten (z.B. [ Ttenepon — Telefon, & mysmka — Musik, @ nnaHeta — Planet,
P napaconbka — Regenschirm, <> uykop — Zucker, F kpaBaTka — Krawatte, @ onia — Ol,
O coHue - Sonne). Die Lernenden wihlen die passende Karte, nennen das deutsche
Aquivalent und sprechen das ukrainische Wort laut nach. In einer Partneriibung kénnen
die Lernenden zusatzlich abwechselnd eine Karte ziehen und den Partner testen (,, Wie
heillt das auf Ukrainisch?“). Auf diese Weise werden Wortschatz, Aussprache und Ver-
stehensleistung spielerisch tGberprift und zugleich gefestigt.
Didaktische Hinweise:
e Fehlerfreundlichkeit betonen: Alles darf, nichts muss ausgesprochen werden
e Differenzierung ermdéglichen: Herkunftssprecher*innen kénnen z. B. Audioaufnahmen
vorbereiten oder Bild-Wort-Zuordnungen leiten
e Niedrigschwelliger Einstieg: Kein Schriftspracherwerb im klassischen Sinne, aber erstes
Entziffern durch Kognatenbezug
Ein vielversprechender Ansatz ist ein niedrigschwelliger Einstieg in die Schrift, der auf dem ge-
zielten Entziffern von Kognaten beruht. Lernende erkennen vertraute Grapheme in internatio-
nalisierten Wortern wie ,yHiBepcuteT’ oder ,my3uKka‘ und kénnen so erste Schrift-Laut-Zuord-
nungen intuitiv nachvollziehen. Die Forschung zeigt, dass Kognaten dabei eine zentrale Briicken-
funktion erfillen: Sie aktivieren Vorwissen und erleichtern sowohl das visuelle Wiedererkennen
als auch die erste phonologische Verarbeitung (vgl. Ringbom, 2007; Odlin, 1989; Otwinowska,
2015).
Diese exemplarische Stunde zeigt, wie Phonetik, Kognatenarbeit, interkulturelles Lernen und af-
fektive Sicherheit sinnvoll zusammenspielen kénnen. Sie schafft eine positive erste Erfahrung
mit dem Ukrainischen und legt die Grundlage fiir einen offenen, vertrauensvollen Spracherwerb.

7. Fazit

Die erste Unterrichtsstunde ist weit mehr als ein organisatorischer Auftakt — sie ist ein padago-
gischer Schlisselmoment, in dem die Grundsteine flir Motivation, Vertrauen und sprachliche
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Orientierung gelegt werden. Der in diesem Beitrag vorgestellte ganzheitliche Ansatz basiert auf
der im Rahmen der Deutsch-Ukrainischen Kognaten-Datenbank entwickelten Systematik
(Oberste-Berghaus, 2025) und zeigt, wie durch die gezielte Verknipfung von Kognatenarbeit,
phonetischer Sensibilisierung und kultursensibler Didaktik ein lernférderliches, niedrigschwelli-
ges Setting geschaffen werden kann, das insbesondere Anfangern und heterogenen Lerngrup-
pen zugutekommt.

Die Verwendung von deutsch-ukrainischen Kognaten unterstiitzt dabei nicht nur den frihen
Wortschatzerwerb, sondern fungiert gleichzeitig als Briicke zu Schrift und Lautstruktur. Phone-
tische Ubungen auf dieser Grundlage ermdglichen erste Erfolgserlebnisse und férdern das
Sprachbewusstsein. Der Einbezug vielfaltiger kultureller Ausdrucksformen — frei von Stereoty-
pen — schafft Raum fir interkulturelle Reflexion und eroffnet authentische Anknipfungspunkte
fir die Lernenden. Gleichzeitig tragt die gezielte Berlcksichtigung affektiver Faktoren dazu bei,
Sprachlernangst zu reduzieren und die Selbstwirksamkeit der Lernenden zu starken.

Ein neuartiger Akzent des Ansatzes liegt in der systematischen Nutzung von Kognaten bereits
vor der vollstdandigen Einflihrung der Schrift. Dies ermdglicht einen niedrigschwelligen Einstieg,
der sofortige Sprachaktivitat mit der Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb verbindet. Zu-
gleich wird der spezifische Bedarf von Lernenden mit Herkunftssprachenhintergrund berick-
sichtigt, die von dieser Briickenfunktion in besonderem MaRe profitieren. In der Kombination
mit phonetischer Sensibilisierung entsteht so ein Ansatz, der spielerisch zentrale Lautmerkmale
vermittelt und damit neue Impulse fir die Ukrainischdidaktik und den sprachlichen Anfangsun-
terricht insgesamt bietet.

Der vorgestellte Ansatz ist nicht nur auf den Ukrainischunterricht beschrankt, sondern kann
ebenso fiir andere Sprachen mit vergleichbarer Lern- und Ausgangssituation fruchtbar gemacht
werden — etwa in Kontexten mit neuem Alphabet, Mehrsprachigkeit oder kultureller Diversitat.
Auch die empirische Untersuchung von Nedashkivska & Sivachenko (2017) zeigt, dass die Moti-
vation zum Ukrainischlernen stark durch emotionale, identitdtsbezogene und soziale Faktoren
gepragt ist — insbesondere bei Lernenden mit mehrsprachigem Hintergrund. Ein sensibler Un-
terrichtseinstieg tragt entscheidend dazu bei, diese Motivation langfristig aufrechtzuerhalten.
Daruber hinaus ergeben sich Impulse fir die Planung von Anschlusslektionen, etwa zur Vertie-
fung grammatischer Muster, zur systematischen Schriftaneignung oder zum Ausbau interkultu-
reller Kompetenz.

Fachdidaktisch besteht Potenzial flr weitere Untersuchungen, etwa zur systematischen Wir-
kung von Kognaten im frithen Sprachunterricht oder zur Verbindung von phonologischer Be-
wusstheit, affektiven Faktoren und kultureller Anschlussfahigkeit beim Spracherwerb — beson-
ders in dynamischen gesellschaftlichen und migrationsbedingten Kontexten wie dem des heuti-
gen Ukrainischunterrichts. Eine mogliche Folgestunde kdnnte den systematischen Aufbau der
kyrillischen Schrift oder die Einflhrung erster grammatischer Strukturen behandeln —aufbauend
auf der Kognatenarbeit und der klanglichen Sensibilisierung der ersten Einheit.
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Sprachanimation fir die erste Russischstunde

Vier Spielideen flr einen motivierenden Start

This article explores how the method of language animation — originally developed for non-formal learn-
ing contexts — can be adapted for use in school-based Russian instruction, especially in the very first les-
son. Originating in Franco-German youth exchanges, language animation combines elements of game-
based, experiential, and group-oriented pedagogy. Its aim is to activate learners holistically, reduce inhi-
bitions, and create motivating first encounters with the target language.

The article presents a detailed 90-minute lesson plan featuring four language games designed for learners
below CEFR level A1, offering a playful introduction to the Cyrillic script. The unit is complemented by
suggestions for classroom language use and opportunities for reflection. Aspects of differentiation and
the role of heritage speakers are briefly addressed. Overall, the article advocates for a lively and engaging
start to Russian language teaching.

Keywords: language animation, Russian as a foreign language, early-stage instruction, CEFR level pre-Al,
game-based pedagogy

Der Beitrag zeigt auf, wie sich die urspriinglich fiir nicht-formelle Lernkontexte entwickelte Methode der
Sprachanimation auf den schulischen Russischunterricht Gibertragen lasst, insbesondere fiir die allererste
Unterrichtsstunde. Ausgehend von ihrer Entstehung im deutsch-franzésischen Jugendaustausch verbin-
det Sprachanimation Elemente aus Spiel-, Erlebnis- und Gruppenpddagogik. Ziel ist es, Lernende ganzheit-
lich zu aktivieren, Hemmungen abzubauen und erste sprachliche Erfahrungen motivierend zu gestalten.
Der Beitrag stellt eine ausgearbeitete Doppelstunde mit vier Sprachspielen vor, die sich an Lernende un-
terhalb des GER-Niveaus A1l richten und den spielerischen Zugang zur kyrillischen Schrift unterstitzen.
Erganzt wird die Einheit durch Hinweise zur Unterrichtssprache und durch Impulse zur Reflexion. Aspekte
der Differenzierung und des Umgangs mit herkunftssprachlichen Lernenden werden kurz angeschnitten.
Der Artikel pladiert fir einen lebendigen, aktivierenden Einstieg in den Russischunterricht.

Schllsselworter: Sprachanimation, Russisch als Fremdsprache, Anfangsunterricht, GER-Niveau vor Al,
Spieldidaktik

1. Sprachanimation: Hintergrund, Ziele und Methodengrundlagen

Sprachanimation ist eine etablierte Methode im Kontext von internationalen Jugendbegegnun-
gen. Anfang der 1990er Jahre wurde sie maRgeblich durch das Deutsch-Franzosische Jugend-
werk (DFJW) auf Grundlage des ,,Projekts Bielefeld” entwickelt. In Zusammenarbeit mit der Uni-
versitat Bielefeld unter Leitung von Dr. Uli Dausendschon-Gay wurden dabei die natirliche Kom-
munikation von Jugendlichen und deren Kommunikationsstrategien in deutsch-franzdsischen
Begegnungen untersucht (DFJW, 2022/2024, 69; 1JAB 2015, 10).

Basierend auf den empirischen Erkenntnissen dieser Untersuchung entstand ein vielfaltiges
Sprachanimations-Repertoire an Ubungen und Spielen, das seither stetig weiterentwickelt

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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wurde und folgende vier Ziele verfolgt: Abbau von Hemmungen, Spracherwerb, Systematisie-
rung des Erlernten und Bewusstmachung des Lernprozesses (DFJW, 2022/2024, 77). Diese Ziel-
setzungen spiegeln sich auch im Namen Sprachanimation wider, wobei ,Sprache’ hier nicht nur
fir das Erlernen einer Fremdsprache steht, sondern insgesamt fiir Kommunikation miteinander,
die neben der gesprochenen Sprache unterstiitzend u. a. auch Mimik und Gestik, Rhythmus und
Bewegung mit einbezieht (IJAB, 2015, 18). ,Animation’ von lat. animare bedeutet ,etwas zum
Leben zu erwecken” oder , jemanden aktivieren“ (ibid., 21). Mit dem Einsatz von Sprachanima-
tion wird also gleichzeitig eine Sprache mit (Er-)Leben gefiillt und werden Jugendliche dazu er-
mutigt, miteinander zu kommunizieren.

Trotz ihres Ursprungs im deutsch-franzdsischen Austausch ist die Methode in allen Sprachkon-
texten einsetzbar und lasst sich auf unterschiedliche Altersgruppen sowie Sprachniveaus Uber-
tragen. Fir den deutsch-russischen Kontext stellt die Stiftung Deutsch-Russischer Jugendaus-
tausch (SDRJA) eine umfangreiche Spielesammlung bereit, die neben bewadhrten Spielen zur
miindlichen Aktivierung zuséatzliche Formate zur gezielten Einflihrung des kyrillischen Alphabets
enthalt, um so die Schriftbarriere niedrigschwellig und spielerisch zu Gberwinden (SDRJA, 2018).
Bei Sprachanimation handelt es sich um einen praxis- und zielgruppenorientierten Ansatz, der
Bestandteile verschiedener Padagogikbereiche vereint. Hauptsachlich basierend auf der Spiele-
padagogik, in der das Spiel als handlungsorientiertes Lernfeld verstanden wird, nutzt die Sprach-
animation auch Elemente aus der Theater-, Erlebnis- und Gruppenpadagogik, bei denen Ver-
trauensbildung, Kooperation in der Gruppe, der Mut zur Improvisation sowie die Aktivierung
aller Sinne eine entscheidende Rolle spielen. Dadurch ergibt sich die besondere Wirkung der
Methode, die neben der Sensibilisierung fir eine neue Sprache auch die Personlichkeits- und
Gruppenentwicklung férdert, sowie friihzeitig zu einer sprachlichen Eigenaktivitat ermutigt und
dabei unterstiitzt, Hemmungen und Angste abzubauen.

Nicht nur im Jugendaustausch, sondern auch im schulischen Anfangsunterricht kann mithilfe
von Sprachanimation, von Beginn an eine lernférderliche Atmosphare geschaffen werden, um
die Zielsprache aktiv, mit allen verfliigbaren kommunikativen Mitteln zu erleben.

Im schulischen Kontext lasst sich Sprachanimation der Spieldidaktik zuordnen, im internationa-
len Diskurs auch als game pedagogical technology bezeichnet. Gemeint ist damit eine Gruppe
von Verfahren, bei denen das Lernen in Form padagogischer Spiele erfolgt. Gerade in der schu-
lischen Vermittlung einer Sprache mit fremdem Schriftsystem bieten solche spielbasierten An-
satze wichtige Potenziale: Sie unterstiitzen den Aufbau sprachlicher, kognitiver und sozialer
Kompetenzen, fordern die Eigenaktivitdt der Lernenden und erleichtern durch ihren nied-
rigschwelligen Zugang den Ubergang zur authentischen Sprachverwendung (Borysova & La-
zarieva, 2019, 258-259).

2. Didaktischer Kommentar

In diesem Abschnitt wird der Einsatz von Sprachanimationsspielen im Anfangsunterricht Rus-
sisch mit Blick auf die didaktische Funktion und lernpsychologische Wirksamkeit erlautert. Dabei
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wird besonders auf die Bedeutung von Spielhandlungen zur Férderung kommunikativer Grund-
kompetenzen und zur Schaffung eines positiven Lernklimas eingegangen und ein Bezug zu den
GER-Niveaustufen hergestellt.

2.1 Warum spielerische Zugange sinnvoll sind

Spielhandlungen erdffnen ein geschitztes Probehandlungsfeld, in dem Lernende sich auspro-
bieren, Fehler machen und erste kommunikative Erfahrungen sammeln kénnen. Sie fordern
emotionale Sicherheit, aktivieren Vorerfahrungen und ermoglichen ein Lernen tber das eigene
Handeln nicht nur im Kindesalter, sondern auch im Jugend- und Erwachsenenalter (ibid.).
Insbesondere beim Erlernen des Russischen, das durch ein fremdes Schriftsystem und eine kom-
plexe Morphosyntax fiir viele Lernende ungewohnt ist, bietet der spielerische Ansatz wichtige
entlastende Funktionen: Er starkt Motivation, senkt Sprechdangste und schafft eine positive emo-
tionale Rahmung fiir die erste Begegnung mit der Fremdsprache (Nuss & Kogan, 2024, 29-30).
Die Sprachanimation kniipft genau hier an: Denn die erste Doppelstunde verfolgt neben dem
Einstieg in erste kommunikative Grundkompetenzen auch das Ziel, ein offenes Lernklima zu
etablieren. Dies ist besonders relevant, wenn Russisch als Wahlpflichtfach unterrichtet wird und
die Lerngruppe nicht aus einem festen Klassenverband besteht. Dadurch wird ermdglicht, dass
die Schiiler*innen einander kennenlernen, Vertrauen aufbauen und Lernfreude empfinden, was
zentrale Voraussetzungen fir eine gelingende Zusammenarbeit in weiteren Stunden sind (Piel,
2023, 8).

2.2 Bezug zu GER-Niveaus

Die vorgestellten Sprachspiele richten sich an Lernende unterhalb von GER-Niveau Al, das
grundlegende Ausdriicke umfasst (Council of Europe, o. D.). Der Berliner Rahmenlehrplan, der
auf dem GER basiert, formuliert fiir die Erstbegegnung mit einer Sprache spezifische niveauge-
rechte Kompetenzerwartungen.

Die in der ersten Unterrichtsstunde eingesetzten Sprachspiele zielen darauf ab, erste Lerner-
folge in den Kompetenzen Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben zu ermoglichen. Die Schi-
ler*innen kénnen nach dieser ersten Stunde:

e  einfache einzelne Worter und Wendungen mit- und nachsprechen” (Senatsverwaltung
fir Bildung, Jugend und Familie & Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg, 2024, 25);

e  eingelbte Sprachmuster in kurzen Dialogen in einfachen, sehr vertrauten Alltagssitua-
tionen reproduzieren” (ibid., 23);

e die Zielsprache akustisch von anderen Sprachen unterscheiden und einzelne, von der
Lehrperson oder Mitschiiler*innen gesprochene Worter wiedererkennen (ibid., 19); ein-
fache Worter mit dahnlichem Klang aus dem Deutschen oder Internationalismen sowie
Namen ,,am Schriftbild, ggf. mit visuellen Hilfen, wiedererkennen” (ibid., 21);

e ihren Namen schreiben, wobei sie , beriicksichtigen, dass sich die Laut-Buchstaben-Zu-
ordnung bzw. die Schriftzeichen von anderen ihnen bekannten Sprachen unterschei-
den” (ibid., 21).
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Insgesamt er6ffnen die eingesetzten Sprachspiele eine Unterrichtssequenz, die sprachlich ein-
fach zuganglich, kommunikationsorientiert und angstfrei gestaltet ist. Auf diese Weise wird eine
erste positive Lernerfahrung ermdoglicht, die insbesondere bei Lernenden ohne Vorkenntnisse
motivationsférdernd wirkt.

Es gilt dabei jedoch zu bericksichtigen, dass in der schulischen Realitat der Russischunterricht
fir Fremdsprachenlernende und Herkunftssprecher*innen haufig gemeinsam stattfindet. Eine
duRere Differenzierung ist oft nicht gegeben. In der ersten Stunde bzw. Doppelstunde lasst sich
eine gezielte Forderung der herkunftssprachlichen Schiiler*innen meist noch nicht systematisch
umsetzen.

Die hier vorgestellten Spiele der Sprachanimation weisen fiir die Lernenden mit Vorkenntnissen
erfahrungsgemal einen geringen individuellen Lernzuwachs auf. Dennoch erscheint die gemein-
same Durchfiihrung der ersten Stunde aus gruppendynamischer Perspektive sinnvoll, da sie ei-
nen Beitrag zur Schaffung eines gemeinsamen Rahmens fiir die Lerngruppe leisten kann. Dar-
Uber hinaus bietet sich die Moglichkeit, herkunftssprachliche Schiiler*innen auf freiwilliger Basis
als Sprachexpert*innen einzubeziehen, etwa durch das Vorsprechen oder Ubersetzen von Be-
griffen.?

2.3 Uberblick Uber eine erste Doppelstunde mit Sprachanimationsspielen

Der Uberblick in Tabelle 1 unten zeigt einen méglichen Ablauf einer 90-miniitigen ersten Unter-
richtssequenz im Fach Russisch fiir eine Lerngruppe von 12—-32 Teilnehmenden. Es wurden vier
Sprachanimationsspiele ausgewahlt, die durch beide Autorinnen und das Sprachanimations-
team der Stiftung DRJA bereits vielfach in den unterschiedlichsten Klassenstufen fiir einen er-
folgreichen Erstkontakt eingesetzt wurden.? Zusatzlich zu den Beschreibungen der Sprachani-
mation und der bendtigten Materialien werden im nachfolgenden Punkt 3 Hinweise genannt,
welche Varianten oder Erweiterungen der Spiele moglich sind (z. B. flr einen spateren Einsatz
im Unterricht).

Fiir die Durchfiihrung der Spiele ist es hilfreich, den Raum im Vorfeld so umzugestalten, dass
ausreichend Bewegungsfreiheit besteht. Tische kdnnen zur Seite geschoben werden, da die Ak-
tivitaten meist im Kreis, im Stehen oder in Bewegung stattfinden. Die offene Anordnung unter-
stltzt nicht nur die Dynamik der Sprachanimation, sondern signalisiert den Lernenden auch,
dass sie eine aktivierende und gemeinschaftsorientierte Form des Unterrichtseinstiegs erwartet.
Je nach Schulform kann Russisch ab Klasse 5, 6, 7, 8, 9 oder 11 beginnen. Ausgewahlt wurden
daher vier Spiele, die in der Praxis bei allen Altersgruppen auf Interesse gestoRen sind und diese
zur aktiven Beteiligung aktiviert haben. Zwei der in diesem Beitrag vorgestellten Spiele der
Sprachanimation sind bewegungsintensiv, zwei eher ruhig.

Eine allgemeingiiltige Empfehlung fiir bestimmte Altersstufen I4sst sich nicht ableiten: Altere
Lernende lehnen Bewegungsspiele keineswegs grundsatzlich ab, genauso wenig wie Spiele der

1 Siehe auch den Beitrag von Oberste-Berghaus in diesem Heft, der die Einbindung herkunftssprachlicher Lernender
in frGhen Phasen des Sprachunterrichts thematisiert.

2 Die in diesem Beitrag beschriebenen Spiele sind fiir Teilnehmende ohne Bewegungseinschrankungen konzipiert.
Sprachanimation lasst sich jedoch auch mit inklusiven Gruppen umsetzen. Anregungen zur Anpassung an unterschied-
liche Bedrfnisse bietet die Broschiire Sprachanimation — inklusiv gedacht (1JAB, 2015).
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Sprachanimation bei jlingeren Lernenden automatisch gelingen. Entscheidend ist, dass die Lehr-
kraft selbst von der Methode (berzeugt ist, denn ihre Haltung wirkt unmittelbar auf die Motiva-
tion der Lerngruppe (Piel, 2023, 8).

Fir die Erlauterung der Redemittel in den Spielen wird eine Transkription verwendet, die sich
an der deutschen Lautschrift orientiert. Ziel ist es, die Aussprache moglichst korrekt anzuleiten

und den Lernenden einen getreuen Sprechanreiz zu bieten; insbesondere zu Beginn, wenn die
kyrillische Schrift noch nicht eingefiihrt wurde.

Name der Sozialform
Sprachanimation

1. BegriiSungs- 15-20 Minuten Sprechen, | Hemmungen abbauen; | Plenum; dynami-
salat Horen erstes Kennenlernen sches Bewegungs-

spiel im Stuhlkreis

2. Postzustellung 25-30 Minuten Schreiben, | Schreiben des eigenen | Einzelarbeit
Lesen Namens mit kyrilli-
schen Lettern

und Lesen anderer Na-

men
3. Staffel-Lese- 15-20 Minuten Lesen Russische Alltagswor- Gruppenarbeit;
Lauf ter lesend entziffern; dynamischer

Hemmungen vor dem | Wettbewerb
unbekannten Alphabet
durch Internationalis-
men abbauen

4. Klangstadt 15-20 Minuten Horen, Alltagsworter fiir Orte, | Plenum; ruhiges
Sprechen Internationalismen ler- | Bewegungsspiel
nen/festigen; Ver-

trauen, Gruppendyna-

mik unterstitzen

Tabelle 1: Ubersicht der Sprachanimationsspiele fiir eine erste Doppelstunde im Russischunterricht

Obwohl das systematische Erlernen des kyrillischen Alphabets und der russischen Schriftsprache
zu den vorrangigen Zielen im Russischunterricht zahlt, ist der Einsatz einer lautschriftbasierten
Transkription in der allerersten Stunde didaktisch gut begriindet. In Einstiegsphasen hat sich
dieses Vorgehen bewahrt, etwa im Kontext deutsch-russischer Jugendbegegnungen (SDRIJA,
2016a). Besonders bei mindlichen und bewegungsorientiert angelegten Spielen kann die Laut-
schrift helfen, sprachliche Hemmschwellen abzubauen und zu spontaner Aktivitat in Sprechen,
Schreiben und Lesen zu motivieren. Die systematische Einfiihrung des kyrillischen Schriftsystems
erfolgt unmittelbar im weiteren Verlauf des Anfangsunterrichts und wird gezielt geférdert.
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3. Anleitungen fir die Sprachanimationsspiele

Im Folgenden werden die vier Sprachanimationsspiele ,BegriiBungssalat”, ,Postzustellung”,
»Staffel-Lese-Lauf” und , Klangstadt” vorgestellt. Daflr werden fir jedes Spiel Ziel, notwendige
Vorbereitungen und Ablauf beschrieben und anschlieRend potenzielle Hindernisse und Variati-
onsmoglichkeiten erldutert.

3.1 Sprachspiel ,Begriifungssalat”

Ziel: Kennenlernen, erste Redemittel zum BegriiRen und Vorstellen auf Russisch anwenden fir
12-32 Schiler*innen

Vorbereitung:

e Ein Flipchart, eine Tafel oder Projektionsfolie mit sechs zentralen Redemitteln: einer Be-
graRung (z. B. MpuseT!), einer Abschiedsformel (z. B. Mokal), der Frage nach dem Befin-
den (Kak gena?) und einer moglichen Antwort (Xopowo.), der Frage nach dem Namen
(Kak Teba 30ByT?) sowie der passenden Antwort (MeHs 308yT ...) — jeweils auf Russisch
und in Lautschrift.

e Stuhlkreis mit einem Stuhl weniger als anwesende Personen.

Redemittel Lautschrift (Hilfestellung) Bedeutung
1 Mpwuér! Priwjét! Hallo!
2 Moka! Paka! Tschiss!
3 Kak pend? Kak djila? Wie geht’s?
4 Xopowod! Charaschd! Gut!
5 Kak Tebs 30BYyT? Kak tibja sawut? Wie heildt du?

Bei dieser Frage suchen sich
alle einen neuen Platz und sa-
gen, wie sie heiRen.

6 MeHs$ 30BVYT... Minja sawdt... Ich heiRe...
Tabelle 2: Ubersicht der Redemittel fiir Sprachspiel ,BegriiBungssalat”

Foto 1: BegriiBungssalat
CC BY Henrike Reuther
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Ablauf:

1. Die Gruppe lernt gemeinsam die Bedeutung der Redemittel (siehe Tabelle 2). Die Lehr-
person spricht die Wendungen vor und die Schiiler*innen sprechen sie im Chor nach.

2. Jede Person im Kreis erhalt durch Zuruf nacheinander eines der Redemittel von Nr. 1-4
der Tabelle 2. Bevor das Spiel beginnt, sollten alle Teilnehmenden das jeweils zugewie-
sene Wort bzw. den Satz sowie das Namensreplikenpaar (,Kak 1ebsa 308yT?" ,,MeHsn
30ByT ...“) mehrfach von der Lehrperson gehort und einzeln nachgesprochen haben.
Statt Zuruf kdnnen auch Zettel verteilt werden, damit sichergestellt ist, dass die Schi-
ler*innen ihren Teil nicht vergessen.

3. Eine Person steht in der Mitte. Sie ruft eines der ersten vier Redemittel auf Russisch.

4. Alle Personen mit diesem Redemittel stehen auf, wiederholen ihr Wort bzw. ihren Satz
und suchen sich dabei schnell einen neuen Platz. Die Person in der Mitte versucht, einen
Stuhl zu ergattern. Wer keinen Platz bekommt, ist als Nachstes in der Mitte. Ein Platz-
tausch mit der Nachbarperson direkt neben dem eigenen Stuhl ist nicht erlaubt.

5. Ruft die Person in der Mitte , Kak Teba 30ByT?“, antworten alle laut mit ,,MeHsa 30ByT ...“
und nennen ihren Vornamen — dabei wechseln alle gleichzeitig die Platze.

Foto 2: Sitzplatz-Wettstreit
CC BY Henrike Reuther

Mogliche Herausforderungen: Teilnehmende aller Altersstufen sind beim BegrifBungssalat er-
fahrungsgemal mit groBem Einsatz und viel Dynamik dabei, sich einen Platz zu sichern. Daher
sollte bei der Durchfiihrung darauf geachtet werden, dass alle Taschen, Handys, Trinkflaschen
u. A. beiseite gerdumt werden.

Hinweis: Das Spiel basiert auf dem bekannten Prinzip des , Obstsalats”, das sich auch in DaZ-
Kontexten bewahrt hat (vgl. Piel, 2023, 34-35). Eine Variante speziell fiir den deutsch-russischen
Jugendaustausch ist in einem kurzen Erklarvideo anschaulich dokumentiert (SDRJA, 2016a). Die
Ubersicht tiber die sprachlichen Mittel auf einem Flipchart hilft bei der Orientierung und schafft
sprachliche Sicherheit. Die dynamische Bewegung lockert die Stimmung und erleichtert den Ein-
stieg ins Sprechen.

Variation: Bei fortgeschritteneren Lerngruppen oder als Erweiterung lassen sich zusatzliche Re-
demittel einflihren, etwa die Frage nach dem Alter (,,Ckonbko Tebe net?“) oder dem Wohnort
(,Foe Tbl xxnBEWBL?"). Zudem lasst sich das Spiel fir jegliche Wortschatzwiederholung zu einem
Wortfeld mit verschiedenen Kategorien (z. B. Lebensmittel) einsetzen.
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3.2 Sprachspiel ,,Postzustellung”

Ziele: Erstes Kennenlernen des kyrillischen Alphabets, Sensibilisierung fiir Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zum lateinischen Alphabet; Schreibanlass mit persdnlichem Bezug; Férderung
der Gruppeninteraktion fiir ca. 10-32 Schiiler*innen

Vorbereitung:
e Je eine blanko Postkarte (oder ein DIN-A6-Zettel) und ein Stift pro Person
e Je ein Handout mit einer Ubersicht zur Umschrift des Alphabets Russisch-Deutsch /
Deutsch-Russisch, das die Entsprechung kyrillischer Buchstaben zur Lautschrift nach
deutschem Vorbild darstellt, sowie hilfreiche Tipps zur Ubertragung von Eigennamen
enthalt (Vorlage erstellt von Henrike Reuther, siehe Anhang), ggf. vorbereitete Beispiele

Ablauf:

1. Jede*r Lernende erhilt eine Postkarte sowie das Handout ,,Probier’s auf Russisch!“ mit
der Ubersicht zur Buchstaben-Laut-Umschrift. Mithilfe dieser Vorlage schreiben die Teil-
nehmenden ihren Vornamen in kyrillischer Schrift auf die Karte. Wer moéchte, kann zu-
satzlich den Nachnamen oder Wohnort erganzen.

2. Die Lehrperson sammelt alle Karten ein, mischt sie gut durch und verteilt sie zufallig neu
in der Lerngruppe.

3. Nun beginnt die , Postzustellung”: Die Lernenden versuchen herauszufinden, von wem
die Karte stammt, die sie in den Handen halten, und geben sie an die richtige Person
zuriick. Wenn die Namen in der Lerngruppe unbekannt sind, kann hier das Replikenpaar
mit der Frage ,Kak Te6s 30ByT?“ und Antwort ,,MeHs 30ByT ...“ von den Schiiler*innen
mindlich wieder verwendet werden.

4. Je nach Motivation der Gruppe kann der Vorgang mehrfach wiederholt werden — mit
neuen Karten oder im Tausch.

Mogliche Herausforderungen: Da die Namen der Teilnehmenden unterschiedlich lang sind und
unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bei der Ubertragung aufweisen, ist es wichtig, darauf zu
achten, wer Unterstiitzung braucht und wer ggf. schnell fertig ist und daher kleine Zusatzaufga-
ben bekommen kann, wie z. B. auch den Nachnamen aufzuschreiben.

Hinweis: Es empfiehlt sich, im Vorfeld gezielte Unterstlitzung bei der Laut-Buchstaben-Zuord-
nung zu geben (siehe auch Tipps auf dem Handout, Anlage). Besonders bei Eigennamen kann es
hilfreich sein, typische Problemstellen zu besprechen (z. B. das deutsche h, das keine direkte
lautliche Entsprechung im Russischen hat). Geeignet sind Namen von fiktiven oder nicht anwe-
senden Personen als gemeinsam bearbeitete Beispiele. Die Ubung bietet eine motivierende
Schreibanlasssituation mit echtem Kommunikationsbezug, aus der erste direkt sichtbare Lern-
erfolge resultieren.

Aus Griinden der didaktischen Reduktion wird bewusst auf die Einfiihrung der russischen
Schreibschrift in dieser friihen Unterrichtsphase verzichtet. Denn im Russischen unterscheidet
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sich die Schreibschrift teils deutlich von der Druckschrift, insbesondere durch Buchstabenver-
bindungen und entsprechende zusatzliche Hakchen. Ein zu friher Einblick in beide Alphabete
birgt die Gefahr der Uberforderung und kann die Motivation der Lernenden beeintrichtigen.
Erweiterung: Als Erganzung kann ein Vergleich der Schreibschrift durchgefiihrt werden, um ein
Bewusstsein fir die Existenz und den Gebrauch der kyrillischen Schreibschrift zu schaffen. Daflr
kann die Lehrkraft nach dem Spiel die Namen der Schiiler*innen in Schreibschrift an die Tafel
schreiben. Die Lernenden ordnen ihre zuvor erstellten Postkarten den entsprechenden Namen
mit Magneten zu. Gemeinsam l3dsst sich dann analysieren, welche Buchstaben sich in Schreib-
und Druckform besonders unterscheiden. Dies kann als vorbereitender Impuls flr eine spatere
Einflhrung der Schreibschrift dienen.

3.3 Staffel-Lese-Lauf

Ziel: Internationalismen im Russischen lesend entziffern und deren Bedeutung erschlieBen, fur
12-32 Schiiler*innen, je nach RaumgroRRe in 2—-3 Gruppen.

Vorbereitung:
e Zwei bis drei Flipcharts, grolRe Papierbdgen oder Tafelseiten mit russischen Wortern in
kyrillischen Druckbuchstaben. Mégliche Wortfelder sind:
e Gegenstande — ptoK3akK, ¢poToannapaT, CyBEHMP, KOMMNbIOTEP
e Lebensmittel und Speisen — 6ytepbpos, canaT, aHaHac, NULLLA, aneNbCUH, IMMOHAZ,
e Freizeit — KMHO, PuabM, My3biKa, KOHLLEPT, MTepaTypa, dyTbon
e Orte —anTeKa, TeaTp, My3eli, pectopaH, Napk, CTagMoH, bubavoTeka, 300napK
e Je ein Filzstift pro Gruppe
e Fiir jede Gruppe ein Umschrift-Handout (siehe Anlage) oder als gut sichtbares Plakat im

Raum.

[ —————————

]
U j
il
|
|
|

Foto 3: Staffel-Lese-Lauf |
CC BY Henrike Reuther

Ablauf:
1. Die Klasse wird in zwei Gruppen geteilt, die sich in Staffelposition hintereinander auf-
stellen. Jede Gruppe steht in etwa drei bis finf Metern Entfernung vor einem Flipchart,
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groflem Blatt Papier oder einer Tafelseite. Sinnvoll ist es, wenn die Gruppen die ,gegne-
rische” Seite nicht sehen kdnnen, um nicht abzuschreiben.

2. Die erste Person erschlieBt mithilfe des Umschrift-Handouts ein Wort von der Liste. Die
Mitschiiler*innen kdnnen ihr helfen. Sie lduft zur Wortliste und notiert die deutsche Be-
deutung neben dem russischen Wort.

3. Danach lauft sie zuriick, Gbergibt dem oder der Nachsten den Stift (als Staffelstab) und
so weiter.

4. Gewonnen hat die Gruppe, die zuerst alle Begriffe richtig entziffert und lGbersetzt hat
oder die meisten korrekten Bedeutungen in der vorgegebenen Zeit aufschreibt.

Foto 4: Staffel-Lese-Lauf II
CC BY Henrike Reuther

Mogliche Herausforderungen: Wettbewerb bringt immer auch Konkurrenz mit sich und ggf. Ent-
tauschung bei dem Team, das verliert. Bei der Gruppeneinteilung sollte daher auf eine ausge-
wogene Besetzung geachtet werden, genauso wie auf die Einhaltung der Regeln wahrend des
Spiels. Da es nur um den Sieg und nicht um einen Preis geht, fallt die Enttduschung aber in der
Regel nicht all zu groR aus.

Hinweise: Das Handout mit der Ubersicht zur Umschrift Russisch-Deutsch / Deutsch-Russisch ist
hier eine unabdingbare Hilfe, um die Verbindung zwischen Buchstabe(n) und Laut(en) visuell zu
sichern. Die Worter sollten allerdings zunachst nicht vorgelesen werden, sondern die Schiiler*in-
nen sollten sie selbststandig entziffern. Idealerweise arbeiten die Lernenden zunachst mit dem
Handout, spater ohne. Am Ende sollten die Worter zur Sicherung aber mit der richtigen Beto-
nung im Chor vor- und nachgesprochen werden.

Der Staffel-Lese-Lauf ist eine rezeptive Variante des aus dem Kontext der Sprachanimation be-
kannten , Buchstaben-Staffellaufs”, bei dem urspriinglich selbst Worter auf Russisch gebildet
werden sollten (SDRIJA, 2016b, vgl. zudem das Staffelspiel ,Vokabeln an die Tafel” in Piel, 2023,
60-61). In dieser abgewandelten Form steht nicht die produktive, sondern die strategisch un-
terstitzte elementare Lesekompetenz im Vordergrund, vor allem das Entziffern vertrauter In-
ternationalismen im kyrillischen Schriftsystem. Die Mischung aus Bewegung, Kooperationsdruck
und Wettbewerb sorgt flir hohe Motivation und fordert zugleich das sichere und angstfreie Her-
antasten an das neue Alphabet. Erste Erfolge bei der WorterschlieRung starken das Selbstwirk-
samkeitserleben — ein zentraler Baustein gelingenden Anfangsunterrichts.
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Variante: In mehrsprachigen Lerngruppen kann zudem auf schriftliche Ubersetzungen verzich-
tet und stattdessen mit Symbolbildern oder Piktogrammen gearbeitet werden. Diese kénnen
von den Lernenden neben die russischen Worter geklebt oder gezeichnet werden. So bleibt der
Spielcharakter erhalten und es wird dennoch das Verstehen visuell gesichert.

3.4 Klangstadt

Ziele: Alltagsworter zu Orten in der Stadt (z. B. Internationalismen) aktivieren oder einflihren;
Vertrauen starken; Gruppendynamik fordern fiir ca. 12—-32 Schiler*innen.

Vorbereitung:

e Augenbinden (z. B. Tlicher oder Masken mit Sichtschutz)

e Begriffe zu Orten und Einrichtungen in der Stadt — je nach GruppengrofRe 12—-32 Zettel,
jeweils mit kyrillischer Schreibweise und Lautumschrift (z. B. 6Bubnunoteka — bibliateka)
bzw. Umschrift-Handout

e Genugend Platz im Raum oder im Freien

e Ggf. eine vorbereitete Ubersicht iiber die Begriffe auf Flipchart oder Tafel fiir die Be-
obachtenden

Ablauf:

1. Die Lernenden lernen oder wiederholen mit Unterstiitzung der Lehrperson die Ortsbe-
griffe, idealerweise mit Bildimpulsen und durch Eintibung der Aussprache im Chor.

2. Jede*r Teilnehmende erhilt per Zufallsprinzip (z. B. durch Ziehen von Zetteln) einen Be-
griff. Alle stellen sich dann im Raum verteilt auf und symbolisieren Orte und Einrichtun-
gen der , Klangstadt”.

3. Eine Person, die sich freiwillig dafiir gemeldet hat, bekommt die Augen verbunden. Sie
erhalt die Aufgabe, sich durch die Klangstadt zu bewegen und einen bestimmten Ort zu
finden (z. B. napk). Die ,,Orte” im Raum flistern durchgehend ihren Begriff.

4. Nahert sich die suchende Person einem Ort, werden die flisternden Stimmen lauter —
so wird die Person sicher durch die Klangstadt geleitet, bis sie ihren Zielort erreicht.

5. Es folgen mehrere Durchgange mit wechselnden Rollen. Begriffe kbnnen zwischen den
Runden getauscht werden.

Mogliche Herausforderungen: Nicht alle fiihlen sich damit wohl, die Augen verbunden zu be-
kommen, weshalb es bei diesem Spiel besonders wichtig ist, auf Freiwilligkeit zu achten. Wer
sich ohne Sicht unwohl fihlt, kann auch mit offenen Augen durch die ,Stadt” gehen. Das
Klangerlebnis ist dann jedoch nicht so einpragsam und intensiv.

Hinweis: Die Lehrperson achtet auf Sicherheit (z. B. Entfernung von Hindernissen, ggf. Absiche-
rung durch eine Assistenzperson). Das Spiel kann nach drauRen oder in einen Bewegungsraum
verlegt werden.

Mogliche Begriffe: wkona, mysei, TeaTp, KMHO, ANCKOTEKA, BacceiH, asponopT, CTaHL M METPO,
cynepmapket, 6aHK, Kade, pecTopaH, YHMBEPCUTET, NapK, anTeka, CTagvoH, GubanoTeka,
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300MapkK, aBTobyc, TpamBan, oduC, TaKCK, MNOJUKAMHUKA, NOYTA, NAPUKMaxepcKas, asponopT,
¢dbabpuka, NapKoBKa, MarasuH, nuuuepus, 6ap.

Variante: Das Szenario lasst sich fiir einen Einsatz spaterer Vokabelliibungen anpassen. Damit
kann es entweder als Abschluss einer ersten Unterrichtseinheit oder als Wortschatztraining in
spateren Phasen eingesetzt werden, z. B. zum Themenfeld Wald (mit Pflanzen, Tieren, Gerau-
schen). Die Kombination aus Bewegung, auditiver Wahrnehmung und Sprechen férdert sowohl
Merkfahigkeit als auch Gruppenvertrauen.

4. AbschlieRende didaktische Uberlegungen

Der Beitrag schlieRt mit einigen didaktischen Uberlegungen zur Unterrichtssprache, zum Um-
gang mit Fehlern und zu Reflexionsmoglichkeiten mit den Lernenden am Stundenende.

4.1 Unterrichtssprache

Bereits in der ersten Russisch-Stunde stellt sich Lehrkraften die Frage, in welcher Sprache die
Anleitung der Sprachanimationsspiele erfolgen sollte. Die folgende Ubersicht stellt drei grund-
legende Herangehensweisen gegeniiber und bietet eine Orientierung, wie mit der Unterrichts-

sprache funktional und lernférderlich umgegangen werden kann:

Sprache(n) ‘ Merkmal Vorteile Nachteile
1. Deutsch - Spielerklarungen - klar, verstandlich, - kein Zielsprachenkon-
vollstandig auf niedrigschwellig takt wahrend der Spiel-
Deutsch - zeitsparend erklarungen
- ermoglicht mehr
Spiele in einer Doppel-
stunde
2. Russisch - Kombination mit bei- | - fordert aktives Verste- | - zeitintensiv

und Deutsch

den Sprachen z. B.
mittels Sandwich-Ver-
fahren (vgl. Butzkamm
2012, 61)

- ggf. Einbezug her-
kunftssprachlicher Ler-

hen

- erste Erfahrungen mit
Mediation

- starkt Frustrationstole-
ranz und Kompensati-
onsstrategien

- reduziert Zahl mogli-
cher Spiele

- komplexe Redemittel
oft nicht funktional

lisierung, Mimik, Ges-
tik und Vormachen

ginn an
- frihe Zielsprachlich-
keit im Klassenzimmer

nender
3. Russisch - immersiver Zugang - authentischer Ziel- - Gefahr der Uberforde-
- gestltzt durch Visua- | sprachkontakt von Be- rung

- nicht bei allen Spielen
praktikabel

Tabelle 3: Varianten zur Verwendung der Unterrichtssprache in der ersten Russisch-Stunde
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Ein konsequent funktionaler Umgang mit der Zielsprache sollte langfristig angestrebt werden.
Fir die erste Stunde empfiehlt sich ein gestufter Einstieg: Die Spielanleitungen kénnen zunachst
auf Deutsch erfolgen und im weiteren Verlauf zunehmend Zielsprachenelemente enthalten.
Eine bewahrte Technik ist das sogenannte ,Sandwich-Verfahren” (Butzkamm, 2012, 60-61). Er-
ganzend kann durch ritualisierte Redemittel, visuelle Anker und wiederkehrende Formulierun-
gen schrittweise eine zunehmende Zielsprachlichkeit etabliert werden, ohne dabei die Verstand-
nissicherheit und das positive Lernerlebnis fiir die Schiiler*innen aus dem Blick zu verlieren.

4.2 Umgang mit Fehlern

Ein zentrales Anliegen der ersten Russischstunden ist es, Freude an der neuen Sprache zu we-
cken, Hemmungen abzubauen und die Schiler*innen zum Sprechen zu ermutigen. In den Spie-
len der Sprachanimation liegt daher das Augenmerk auf dem Gelingen der Kommunikation. Eine
zu frih einsetzende oder haufige Fehlerkorrektur kann die Dynamik unterbrechen und das Ver-
trauen der Lernenden in die eigene Ausdrucksfahigkeit beeintrachtigen. Es empfiehlt sich daher,
sprachliche Fehler wahrend der Spielphasen hauptsachlich durch den immersiven Ansatz des
Spracherwerbs aufzugreifen, indem die Lehrperson schwierige Sprechmittel haufig wiederholt
und die Teilnehmenden dadurch die richtige Aussprache verinnerlichen. Gleichzeitig konnen be-
obachtete Schwierigkeiten notiert und zu einem spateren Zeitpunkt im Unterricht gezielt aufge-
griffen werden (Piel, 2023, 8). So wird in der ersten Stunde eine spielerisch-aktive Lernat-
mosphare bewahrt, ohne den Raum fiir nachhaltige sprachliche Klarungen zu vernachldssigen.

4.3 Reflexion

Bei Sprachanimationsspielen, bei denen die Freude an der Bewegung und die Interaktion im
Zentrum stehen, braucht es gezielte Impulse, um den padagogischen Mehrwert erfahrbar zu
machen. Es empfiehlt sich daher, die jeweilige Bewegungsaktivitdat durch eine Vor- oder Nach-
reflexion sprachlich zu rahmen und das damit verbundene Lernziel transparent zu machen

(ibid.). Beispielhafte Impulse zur Reflexion mit Schiiler*innen fiir eine Blitzlicht-Runde sind:

Satzfanfange
e Ich habe heute zum ersten Mal ... e Was hat dich lberrascht?
e Mein heutiges Lieblingswort/ mein e Worauf hast du jetzt am meisten
Lieblingssatz ist: ... Lust: Russisch lesen / sprechen /

e Jetzt kann ich bereits (ein bisschen) schreiben zu lernen?

4.4 Ausblick

Die vorgestellten Sprachanimationsspiele eréffnen nicht nur einen motivierenden Einstieg in
den Russischunterricht, sondern lassen sich auch flexibel in spatere Unterrichtsphasen integrie-
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ren — sei es zur Wiederholung, zur Festigung oder zur Erarbeitung neuer Inhalte. Ihre systemati-
sche Kombination ermdglicht ein schrittweises Heranflihren an zentrale sprachliche Mittel, ohne
den spielerischen Zugang zu verlieren.

Eine mogliche Erweiterung ist der sogenannte Omniumkontakt (milling around), bei dem sich
die Schiler*innen zu Musik im Raum bewegen und bei einem Musikstopp in wechselnden Paa-
ren kurze Dialoge fiihren. Diese freie Ubung férdert dialogische Fliissigkeit, automatisiert be-
kannte Redemittel und verankert neue Inhalte durch Bewegung und Wiederholung nachhaltig
(Schiffler, 2012, 59).

Gleichzeitig starkt das gemeinsame Spiel den sozialen Zusammenhalt und stellt damit eine wich-
tige Grundlage fiir ein tragfahiges Lernbiindnis dar, das Offenheit und Lernfreude begiinstigt.
Auch wenn die hier vorgestellten Spiele bewusst niedrigschwellig angelegt sind, ersetzen sie
nicht die systematische Vermittlung sprachlicher Strukturen. Die Komplexitat des Russischen —
etwa im Bereich der Morphosyntax oder der Schrift —wird im weiteren Unterrichtsverlauf gezielt
aufgegriffen. Ziel der ersten Stunde ist es, eine positive Beziehung zur Sprache aufzubauen, die
spatere Lernprozesse unterstitzt.

Der Beitrag verweist damit nicht nur auf eine mogliche Weiterfiihrung im Unterricht, sondern
auch auf didaktische Synergien mit den anderen Beitragen dieses Hefts — fiir eine frihe Begeg-
nung mit dem Russischen, die sprachlich fundiert, lernpsychologisch reflektiert und methodisch
vielseitig ist.
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Probier's ant Russisch!

Das russische Alphabet mit seinen
deutschen Laut-Entsprechungen

TIPP: Nicht alle Laute, die es im Deutschen gibt, finden sich auch im Russischen wie z.B.
das H h. Oft gibt es auch kleine Unterschiede in der Aussprache, die sich nicht immer mit
deutschen Buchstaben ausdriicken lassen. Achte besonders auf 3 3 und C ¢, P p sowie bl bl.




Probier's anf Russischl
Das deutsche Alphabet mit
seiner Umschrift auf Russisch

T
Die Umschrift vo

Buchstaben orientiert sich an de
Das bedeutet, dass Buchstaben, di
werden. Laute wie sch, die im De
dargestellt werden, haben im R

gleich in beiden
Alphabeten

sehen gleich aus,
lauten anders
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Wenn die erste Stunde fehlt oder abgebrochen
wird

Herkunftssprachlicher Unterricht zwischen Erwartungen, Her-
ausforderungen und Potenzialen

The first lesson is often considered an important element and a crucial moment in language acquisition,
capable of having a lasting impact on subsequent learning. Not only does it mark the beginning of a new
learning phase, but it also lays the foundation for fostering learners’ motivation, shaping the relationship
between learners and the teacher, and setting expectations for the course. In the context of promoting
family or heritage languages, this first lesson is particularly important: for heritage speakers, it is often
their first conscious encounter with the standard form of their heritage language, which is now to be
developed explicitly and systematically. But what reasons prevent participation in this first lesson, and
which factors lead to students dropping out after attending only once? While the reasons for participation
have already been well researched, the motives and barriers to non-participation or early withdrawal
from Russian language classes in Germany remain largely unexplored. The aim of this paper is to close this
gap and to gain new insights. Based on empirical data from a project on Russian in Germany in an inter-
generational comparison, the perspectives of Russian-speaking heritage speakers aged 7 to 16, as well as
those of their parents, are analysed and evaluated in relation to key influencing factors. Potential explan-
atory approaches are also discussed.

Keywords: heritage language instruction, heritage speakers, non-participation, Russian in Germany, lan-
guage support

Die erste Unterrichtsstunde wird haufig als ein bedeutender Baustein und als ein entscheidender Moment
im Spracherwerb angesehen, der den nachfolgenden Lernprozess nachhaltig beeinflussen kann. Sie mar-
kiert nicht nur den Beginn einer neuen Lernphase, sondern legt auch den Grundstein fiir einen motivierten
Lernprozess der Lernenden, fur eine gute Beziehung zwischen ihnen und der Lehrkraft sowie fiir das Er-
fillen von Erwartungen an den Unterricht. Im Kontext der Férderung der Familien- bzw. Herkunftsspra-
chen ist dieser erste Unterricht besonders wichtig: Fiir Herkunftssprecher*innen ist sie oftmals die erste
bewusste Begegnung mit der Standardvarietat ihrer Herkunftssprache, die nun gezielt und systematisch
gefordert werden soll. Doch welche Griinde verhindern die Teilnahme an der ersten Stunde, und welche
liegen vor, wenn Schiiler*innen nach der ersten Stunde wieder aussteigen? Wahrend die Griinde fir eine
Teilnahme bereits gut erforscht sind, stellen Motive und Barrieren fiir eine Nichtteilnahme bzw. einen
Abbruch des Russischunterrichts in Deutschland noch ein unerforschtes Gebiet dar. Ziel dieses Beitrags
ist es, diese Liicke zu schliefen und neue Erkenntnisse zu gewinnen. Auf der Basis empirischer Daten aus
einem Projekt zum Russischen in Deutschland im intergenerationellen Vergleich werden die Perspektiven
russischsprachiger Herkunftssprecher*innen im Alter von 7 bis 16 Jahren wie auch ihrer Eltern analysiert,
mit Bezug auf zentrale Einflussfaktoren ausgewertet sowie potenzielle Erklarungsansatze diskutiert.

Keywords: Herkunftssprecher*innen, Herkunftssprachenunterricht, Nichtteilnahme, Russisch in Deutsch-
land, Sprachférderung

® @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
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1. Herkunftssprecher*innen und Unterricht in der Herkunftssprache

Herkunftssprecher*innen werden als bilingual betrachtet, da sie neben der Sprache der Mehr-
heitsgesellschaft, in der sie leben, auch die Sprache erwerben, die der Erstsprache zumindest
eines Elternteils entspricht (vgl. z. B. Polinsky & Scontras, 2020, 4). Je nach Definition umfasst
dies nur diejenigen Herkunftssprecher*innen, die bereits im Aufnahmeland geboren wurden —
wie in der vorliegenden Untersuchung — oder auch diejenigen, die mit ihren Eltern im Vorschul-
alter immigrierten. Die Umgebungssprache wird spatestens zum Schuleintritt typischerweise zur
dominierenden Sprache in fast allen Lebensbereichen, wahrend Input sowie Sprachverwendung
in der Herkunftssprache oft nachlassen (vgl. u. a. Rothman, 2009).

Die Sprachkompetenzen der Herkunftssprecher*innen sind meist alltagsbezogen, mindlich ge-
pragt und hangen stark von individuellen Lebensumstdnden ab; sie werden meist im familidren
Kontext erworben und finden vor allem dort Verwendung (vgl. z. B. Polinsky & Kagan, 2007;
Brehmer & Mehlhorn, 2018a). Diese Kompetenzen kénnen sehr unterschiedlich ausgepragt sein:
Sie lassen sich auf einem Kontinuum von rezeptiven Fertigkeiten bis auf ein muttersprachliches
Niveau verorten (vgl. Polinsky & Kagan, 2007; Kagan et al. 2022). lhre Entwicklung wird durch
eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst, darunter der Besuch eines institutionellen Unterrichts
zur Forderung von Herkunftssprache, der nach Ansicht vieler Forschender einen positiven Ein-
fluss auf die Kompetenzen in der Herkunftssprache haben kann (vgl. Polinskaya, 2010).

Im Rahmen dieser Arbeit wird unter dem Begriff Herkunftssprachenunterricht eine zusatzliche,
formale und institutionelle Forderung der Herkunftssprache verstanden, die Uber den alltagli-
chen Sprachgebrauch innerhalb der Familie hinausgeht. Dazu gehort auch der schulische Fremd-
sprachenunterricht, sofern dieser von Herkunftssprecher*innen besucht wird. Ebenfalls wird
der Unterricht in den russischen Samstagsschulen dazugezahlt, wenn es sich dabei um die ge-
zielte Forderung der Herkunftssprache handelt und es das Ziel des Unterrichtes ist, die her-
kunftssprachlichen Kompetenzen der Kinder systematisch zu fordern (vgl. hierzu Brehmer &
Mehlhorn, 2018a, 70). Daher werden andere Kurse wie beispielsweise Singen, Tanzen und/oder
Malen, die im Rahmen solcher und ahnlicher Institutionen ebenfalls in der Herkunftssprache
stattfinden (kdnnen), ebenso wenig beriicksichtigt wie verschiedene Kurse fir Kleinkinder.

Die Teilnahme an herkunftssprachlichem Unterricht kann sich positiv auf die Performanz in der
Familiensprache (und parallel auch in der Umgebungssprache) auswirken (vgl. Caprez-Krompak,
2010; Bohmer, 2015). Klassert (2011) beobachtet bei russisch-deutsch bilingualen Kindern im
Alter von vier bis sechs Jahren einen Zuwachs beim aktiven Wortschatzumfang im Russischen,
wenn sie zusatzliche Férderung in Form von Russischunterricht erhalten, wobei die Effekte be-
sonders bei sechsjahrigen Kindern deutlich werden. Auch Brehmer & Mehlhorn (2018b) zeigen
ein besseres Abschneiden im Bereich des Wortschatzes bei Herkunftssprecher*innen des Polni-
schen und Russischen, die entsprechenden Unterricht besuchen. Die Ergebnisse in den anderen
Bereichen fielen allerdings nicht immer eindeutig aus.

Keine positive Auswirkung des herkunftssprachlichen Unterrichts konnte dagegen Anstatt
(2013) feststellen: Die von ihr befragten Jugendlichen mit herkunftssprachlichem Unterricht ak-
zeptierten in einem Test zu Grammatikalitatsurteilen signifikant weniger korrekte Satze als Ju-
gendliche ohne entsprechende Unterrichtserfahrung. Dies erklart die Autorin damit, dass Ju-
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gendliche mit Unterrichtserfahrung eher zur Hyperkorrektheit neigen. Ebenfalls keinen signifi-
kanten Einfluss des herkunftssprachlichen Unterrichts auf den Erhalt der Herkunftssprache
stellte Olfert in ihrer Untersuchung fest (2019). Mehlhorn betont, dass die Teilnahme an Unter-
richt in der Herkunftssprache nicht per se zu besseren Sprachkompetenzen fiihrt: Ohne regel-
maRige Verwendung innerhalb der Familie ,bleiben die Effekte von Unterricht in der Herkunfts-
sprache recht gering” (2022, 5).

Auch wenn der positive Einfluss herkunftssprachlichen Unterrichts auf die Kompetenzen in der
Herkunftssprache nicht in allen sprachlichen Bereichen eindeutig belegt ist, stellt ein solcher
Unterricht dennoch eine wichtige zusatzliche Inputquelle dar, insbesondere fiir den Ausbau
schriftsprachlicher Kompetenzen. Fir viele Herkunftssprecher*innen ist er oft der einzige Ort,
an dem sie den Zugang zu den standardsprachlichen Normen ihrer Herkunftssprache erhalten.
Daruber hinaus bietet der herkunftssprachliche Unterricht auch eine wichtige soziokulturelle
Orientierung, da in dessen Rahmen den Schiler*innen das Wissen Gber kulturelle Gepflogen-
heiten, Traditionen und gesellschaftliche Normen der Herkunftskultur vermittelt werden.

Wie oft besuchen denn Herkunftssprecher*innen Unterricht in ihrer Herkunftssprache? Die Stu-
die von Lengyel & Neumann (2017) zur Bedeutung des herkunftssprachlichen Unterrichts aus
Elternsicht, an der in Form einer schriftlichen Umfrage in Hamburg insgesamt 3.100 Eltern mit
Migrationshintergrund mit Kindern im Alter von zehn bis 18 Jahren teilnahmen, gibt einen klei-
nen Einblick in diese Frage. Sie ergab, dass lediglich 18 % der Kinder einen Unterricht in ihrer
Herkunftssprache besuchen (ibid., 276). In erster Linie handelt es sich um Angebote an 6ffentli-
chen Schulen, ein Teil der Kinder besucht jedoch auch Unterricht, der von verschiedenen Verei-
nen, religidosen Einrichtungen oder Konsulaten organisiert wird (ibid., 279). Aus den Daten wird
allerdings nicht ersichtlich, wie viel Prozent der Kinder keinerlei Erfahrung mit herkunftssprach-
lichem Unterricht hatten. Olfert berichtet, dass 40,1 % von insgesamt 202 jugendlichen Teilneh-
menden in ihrer Untersuchung im Ruhrgebiet nie einen herkunftssprachlichen Unterricht be-
sucht haben (2019, 224). Sie stellt zudem fest, dass Herkunftssprecher*innen mit zunehmendem
Alter seltener einen herkunftssprachlichen Unterricht besuchen bzw. dass dieser vor allem in
der Grundschulzeit stattfindet (ibid., 257; vgl. auch Lengyel & Neumann, 2017, 276f.). Die Teil-
nahme an herkunftssprachlichem Unterricht ist somit relativ selten und altersabhéngig. Diese
Abnahme mit zunehmendem Alter kann jedoch teilweise auf die regionale Angebotsstruktur zu-
rickgeflhrt werden: In einigen Bundeslandern oder Stadten, wie etwa Hamburg, ist herkunfts-
sprachlicher Unterricht vor allem im Grundschulbereich verbreitet, wahrend altere Schiler*in-
nen seltener entsprechende Angebote vorfinden. Lengyel & Neumann (ibid.) betonen jedoch,
dass trotz der geringen Teilnahme am Herkunftssprachenunterricht 88 % der befragten Eltern
ihn als wichtig erachten und als haufigsten Grund fir die Nichtteilnahme ,,das mangelnde Ange-
bot der deutschen Schule” angeben, was auch damit zusammenhéangt, dass in vielen Bundeslan-
dern Uberhaupt kein schulischer Herkunftssprachenunterricht angeboten wird.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Teilnahme am Herkunftssprachenunterricht von verschie-
denen Faktoren abhangen kann. Wahrend der positive Einfluss eines formellen Unterrichts auf
die Sprachkompetenzen in der Herkunftssprache kontrovers diskutiert wird, sind die Griinde fur
eine Nichtteilnahme grofStenteils unerforscht. Es fehlen insbesondere qualitative Untersuchun-
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gen, die die Meinungen der betroffenen Familien in den Blick nehmen. Genau hier setzt die vor-
liegende Untersuchung an und versucht, diese Forschungsliicke zu schlieSen, indem sie die Per-
spektive der Herkunftssprecher*innen und ihrer Eltern in den Fokus riickt.

2. Eigene Studie

2.1 Forschungsfragen und Ziel der Studie

In diesem Beitrag soll folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden: (1) Welche Griinde
fliihren dazu, dass Kinder aus russischsprachigen Familien nicht oder nur eingeschrankt am Her-
kunftssprachenunterricht teilnehmen? (2) Wie konnen Lehrkrafte und Bildungseinrichtungen
dazu beitragen, diese Hindernisse zu tGberwinden?

Ziel dieses Beitrages ist es somit, die Motive, Barrieren und Einstellungen der Eltern und der
Herkunftssprecher*innen zu erfassen, die einer kontinuierlichen Teilnahme am formellen Rus-
sischunterricht entgegenstehen — sei es durch Nichtteilnahme oder frihzeitigen Abbruch. Auf
dieser Grundlage sollen mogliche didaktische Implikationen abgeleitet werden.

2.2 Proband*innen

Die Daten fir diese Studie stammen aus dem Projekt ,,Russian in Germany across generations”
(RuGGe)®. Insgesamt nahmen 20 russischsprachige Familien daran teil, die aus drei Generatio-
nen — die Generationen der GroRReltern, der Eltern und der Kinder — zusammengesetzt waren.
Bedingung fiir die Teilnahme am Projekt war, dass alle Familienmitglieder das Russische als (ggf.
zweite) L1 ausweisen. Da der dltesten am Projekt teilgenommenen Generation, den GrofRReltern,
die Fragen zum Herkunftssprachenunterricht nicht gestellt wurden, wird diese Generation im
Rahmen dieser Arbeit nicht weiter beriicksichtigt. Daher bezieht sich die nachfolgende Analyse
ausschlieBlich auf die Daten der beiden anderen Generationen: Zum einen handelt es sich um
die Generation der Eltern, die bei der Immigration zwischen 10 und 332 Jahre alt waren; zum
anderen geht es um die Generation der Kinder, die alle in Deutschland geboren und sozialisiert
wurden und das Russische primar in der Familie erworben haben. Ihrem Spracherwerbsprofil
nach gehoren sie somit zu den Herkunftssprecher*innen.

Die Teilnehmenden wurden Uber soziale Netzwerke, russischsprachige Zeitungen, persénliche
Kontakte und die Projektwebsite sowie mithilfe des Schneeballprinzips akquiriert. Dabei haben
wir nach Familien in ganz Deutschland gesucht, unabhangig von dem Bundesland und der GroRe
des Wohnortes.

1 Dieses Projekt der Universitat Konstanz (unter der Leitung von Prof. Dr. B. Brehmer) mit einer Laufzeit von 2020 bis
2024 wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) (Projektnummer 445288386) finanziert.

2 Urspringlich war geplant, nur die Familien zu bericksichtigen, bei denen die heutige Elterngeneration im Teenager-
alter nach Deutschland kam, d. h. einen Teil ihrer Schulzeit in Deutschland absolvierte. Dieser Plan lief8 sich allerdings
nicht vollstandig umsetzen. Aus diesem Grund ist die Spannweite des Einreisealters bei den Eltern sehr groR.
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Von den insgesamt 28 an der Studie teilnehmenden Herkunftssprecher*innen haben zehn Kin-
der aus sieben Familien keine kontinuierliche Erfahrung mit institutionellem russischsprachi-
gem Herkunftssprachenunterricht, da sie entweder nie daran teilgenommen oder den Besuch
nach einer (Probe-)Stunde abgebrochen haben. Die nachfolgende Darstellung bezieht sich aus-
schliefRlich auf diese sieben Familien.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iber die wichtigsten soziodemografischen Charakteristika der Stu-
dienteilnehmenden, die im Rahmen eines Fragebogens erhoben wurden. Alle zehn Kinder® ha-
ben Russisch als Erstsprache erworben; Deutsch kam zwischen dem sechsten Lebensmonat und
spatestens dem dritten Lebensjahr hinzu. Die sieben Familien lebten zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen in folgenden Bundeslandern: Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Familie 21 lebt in Konstanz, Familie 07 in einem kleineren
Ort in der Nahe von Regensburg, Familie 08 in Hamburg, ebenso wie Familie 04, die jedoch eher
am Stadtrand wohnt. Familie 42 lebt in einem Ort mit etwa 26.000 Einwohnern nahe Bielefeld,

Familie 13 in einem kleinen Ort bei Hannover und Familie 12 in Dresden.

Genera- Geschlecht | Alter bei Testung Alter bei Einreise
N (w/m) R Geburtsland

tion @ (SA) Spanne @ (SA)  Spanne
Kinder | 10 4/6 11,1 | 7-16 0(0) 0 DE (10)
(2,77)
Eltern 14 7/7 445 | 3756 | 189 | 10-33 | RU(7), KAZ(3),
(5,14) (5,93) UKR (1), UZB
(1), AZE (1), KGZ
(1)

Tabelle 1: Soziodemografische Charakteristika der Proband*innengruppen

2.3 Methode

Im Projekt wurden mit allen Teilnehmenden neben einem soziodemographischen Fragebogen
sowie zahlreichen Sprachtests auch leitfadengestiitzte Einzelinterviews auf Russisch® durchge-
fihrt, die jeweils von russischen Muttersprachler*innen geleitet wurden. Die Interviews fanden
im Laufe der Jahre 2023 und 2024 via Zoom statt und dauerten zwischen 30 Minuten und etwa
2,5 Stunden.? Die Audioaufnahmen der Interviews wurden mithilfe der Software
transcriptor.com transkribiert und anschlieRend von russischen Muttersprachler*innen redi-
giert.

3 Die Altersspanne von 7 bis 16 Jahren bei den Kindern ist relativ groR und umfasst Kinder vom Grundschulalter bis
zum Ende der Sekundarstufe I. Diese Heterogenitat war methodisch nicht zu vermeiden, da das einzige Einschlusskri-
terium fir die Teilnahme am Projekt darin bestand, dass die Kinder schulpflichtig waren.

4 Die Familiennummern wurden zu Beginn des Projektes vergeben und werden auch in dieser Arbeit verwendet.

5 Es wurde den Teilnehmenden nicht explizit vorgeschrieben, ausschlieRlich Russisch zu sprechen; Code-Switching zu
Deutsch war somit moglich und wurde von den Interviewer*innen nicht kommentiert.

6 Die zeitlichen Unterschiede zwischen den einzelnen Interviews lassen sich zum einen durch die Gespréchsfreude der
Studienteilnehmenden erklaren, zum anderen dadurch, dass nicht alle Interviewer*innen zusatzliche Fragen oder
Nachfragen stellten. Im Durchschnitt fielen die Interviews der Kindergeneration kiirzer aus, da im Leitfaden insgesamt
weniger Fragen fir die Kinder vorgesehen waren als im Leitfaden fiir die Eltern. Zudem beantworteten einige Her-
kunftssprecherinnen die Fragen lediglich mit einem kurzen ,Ja‘ oder ,Nein‘.
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Im Rahmen dieser Interviews wurden Themen wie die eigene Sprachbiografie der interviewten
Person, Fragen zur ldentitat, kulturellen Zugehorigkeit sowie Kontakte zur russischen Kultur be-
handelt. Darliber hinaus wurden Fragen zur zusatzlichen Unterstlitzung im Russischen in Form
von formalem Unterricht gestellt. Insgesamt enthielt der Leitfaden fiir das Interview mit den
Eltern mehr Fragen als der entsprechende Leitfaden fiir die Kinder. Die Eltern wurden zusatzlich
zu ihrer Familiengeschichte, der Sprachentwicklung der Kinder, der Rolle der Eltern in der
Sprachférderung, Integrations- sowie Migrationserfahrungen befragt. Die Kinder hingegen wur-
den zu ihrer Alltagssprache, ihrem Freundeskreis, dem Erleben von Scham beim Sprechen sowie
zu schulischen Aktivitaten befragt.

Die folgende qualitative Analyse stiitzt sich in erster Linie auf diejenigen Fragen, die sich mit den
Griinden, Meinungen und Einstellungen der Eltern und Kinder zur Forderung der russischen
Sprache der Kinder befassen. Von den sieben hier untersuchten Familien liegen insgesamt 21
Interviews vor: 13 Interviews mit den Eltern (jeweils Mutter und Vater) sowie 8 Interviews mit
den Kindern.’

Die qualitative Auswertung der Interviews erfolgte in mehreren Schritten. Zunachst wurden mit-
hilfe der Suchfunktion in den Transkripten alle Interviewstellen identifiziert, in denen nach dem
zusatzlichen Russischunterricht gefragt wurde. AnschlieBend wurden die Antworten der Befrag-
ten familienweise zusammengestellt und in Form von schriftlichen Zusammenfassungen im
Word-Format festgehalten. Nachfolgend wurden die Transkripte in MAXQDA 24 importiert und
codiert. Ziel der Codierung war es, wiederkehrende Themen und Muster in den Aussagen der
Eltern und der Kinder herauszuarbeiten. Die Analyse orientierte sich an den Prinzipien der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), d. h. an einem induktiv-deduktiven Vorgehen zur
Entwicklung von Kategorien. Im Zentrum standen Einstellungen, Meinungen und Begriindungen
der Befragten in Bezug auf die zusatzliche Forderung der russischen Sprache der Kinder in Form
von Herkunftssprachenunterricht.

Es ist wichtig zu betonen, dass im gesamten Projekt lediglich 20 russischsprachige Familien aus
Deutschland teilgenommen haben. Bei allen Erhebungen, einschlielich der Tests, handelt es
sich um russischsprachige Verfahren. Daher ist davon auszugehen, dass primar Familien zur Teil-
nahme bereit waren, in denen der russischen Sprache ein vergleichsweise hoher Stellenwert
beigemessen wird. Implizit setzen die Interviews und insbesondere die Tests ein grundlegendes
sprachliches Niveau der Kinder voraus. Es ist somit wahrscheinlich, dass sich an der Studie vor
allem solche Familien beteiligten, in denen die Eltern iberzeugt waren, dass ihre Kinder das
Russische ausreichend gut beherrschen, um an den Untersuchungen teilnehmen zu kénnen. Da-
her mag es ein wenig liberraschen, dass immerhin 35,7 % aller am Projekt teilgenommenen Her-
kunftssprecher*innen keine Erfahrung mit formalem Russischunterricht haben.

7 Es fehlen Interviews mit einem Vater und zwei Kindern aus Familie 42, die erst spater zum Projekt hinzukamen. Aus
zeitlichen Griinden war es nicht mehr méglich, diese bis zum Ende der Projektlaufzeit durchzufiihren. Daher liegt aus
dieser Familie lediglich das Interview mit der Mutter vor.
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3. Ergebnisse

Die folgende Analyse basiert auf Daten aus den insgesamt 21 leitfadengestiitzten Interviews mit
den Eltern und Kindern, die am oben genannten Projekt teilgenommen haben. Auch wenn in
diesen Interviews nicht immer explizit nach den Griinden fir die Nichtteilnahme der Kinder am
Herkunftssprachenunterricht gefragt wurde — da der Leitfaden standardisierte Fragen vorsah
und in einigen Fallen bei einer ,Nein‘-Antwort auf die Frage nach zusatzlichem Herkunftsspra-
chenunterricht keine weiterfiihrenden ,Warum‘-Fragen gestellt wurden —, lassen sich aus den
Aussagen der Proband*innen wiederkehrende Motive und Entscheidungsmuster erschliefen.
Im Folgenden werden diese zentralen Kategorien systematisch dargestellt, um zu verdeutlichen,
welche Faktoren dazu fihren kdnnten, dass die Kinder den Russischunterricht nicht begonnen
oder nach der ersten Stunde abgebrochen haben.

3.1 Perspektiven der Eltern

Ein wiederkehrendes Motiv in den Interviews ist die Sorge der Eltern vor Uberforderung der
Kinder. Es wird berichtet, dass die Kinder bereits ein hohes Mals an Stress durch Schule und
auBerschulische Aktivitaten hatten, sodass ein moglicher Russischunterricht als eine zuséatzliche
und damit zu hohe Belastung bewertet wird. So sagt beispielsweise der Vater aus Familie 07,
dass seine beiden Kinder durch den anstehenden Wechsel ins Gymnasium viel zu tun haben
werden und er keinen zusatzlichen Druck auf sie austiben wolle:

Al aymato, He Byay [Nocbinate X B pycckyto wkoay] [...] Y HUX 1 Tak ceityac byaeT HanpAxKeHHas
Harpyska y Hux. OHM ceilyac NoMAyT B TMMHA3UI0, 1 €CIM OHU KOTAA-TO 3aXOTAT Tam Aasnblue
yu4uTb, 33 TO, NOXanyicra.®

Auch in den Familien 08, 13 und 21 wird betont, dass die Kinder in der Schule Gberlastet sind
und in ihrer Freizeit anderen Aktivitaten wie Musik oder Sport nachgehen sollten. Die Mutter 12
beschreibt ihre Woche als ,,sehr intensiv” und sagt, dass ihr die Kinder , leidtaten”, wenn sie sie
zusatzlich noch samstags fiir den ganzen Tag in die russische Schule schicken wiirde:

Y Hac 04eHb MHTEHCUBHAA HEAENA, U MHE [leTel XKaKo, eC/u A X elle B cy6b0Ty Ha Lenblit AeHb
B PYCCKYIO LWKOAY OTNPaBIto.

Fiir die meisten der hier untersuchten Familien kann ein hohes MaR an elterlicher Beteiligung
bei der alltaglichen Aufrechterhaltung der Herkunftssprache beobachtet werden. Oft Gberneh-
men die Eltern, gelegentlich auch mit Hilfe der GroReltern, selbst die Rolle der lehrenden Person:
Sie bringen ihren Kindern das Lesen bei, korrigieren ihre Sprachfehler, wahlen, so etwa die Miit-
ter 04 und 07, Biicher zum Lesen aus. Die Eltern betrachten die alltagliche russische Kommuni-
kation, den entsprechenden Medienkonsum und das (Vor-)Lesen russischsprachiger Biicher als
effektive Mittel, um die Herkunftssprache zu erhalten und zu fordern. Diese Art von informeller
Sprachférderung wird von vielen Eltern dieser Studie als ausreichend empfunden, der scheinbar

8 Hier und in allen weiteren Zitaten der Herkunftssprecher*innen wurden Wortwahl, Morphologie, Syntax und Wort-
stellung originalgetreu wiedergegeben.
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einen formellen Unterricht ersetzen kann. So bewertet bspw. die Mutter 42 die alltdgliche Kom-
munikation in der Familie und die Pflege von russischen bzw. familidren Traditionen wichtiger
als den Besuch eines Herkunftssprachenunterrichts:

fl Kak 6bl BUXKY M3 3TOro Aaxke 6osble BbIroapl, [...] Korga Tbl CMAMLIL CO CBOMMW AETbMU U
cMoTpULWb GUAbM, [...] A cunTato, YTO 3TO KAACCHO, MOTOMY YTO 3TO KaKoW-To quality time pns
BCEW cembM.

Eine formelle ,erste Stunde” im Herkunftssprachenunterricht wird somit in diesem Kontext auf-
grund familidrer Sprachweitergabe als nicht notwendig erachtet.

Wahrend die miindliche Sprachférderung von den Eltern als selbstverstandlich betrachtet wird,
sehen einige Familien (04, 07, 21) auch die gezielte Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen
—insbesondere Schreiben — nicht als erforderlich an. So sagt die Mutter 04: «fl eé cTapatocb He
3aCTaB/ATb [YMTATb U NKUCaTb], YTOObI €€ He neperpysnTb U YTOObl HE OTOUTL, KaK bObl, }KefaHune
Boobule pasroBapmeatb.» Die Spracherhaltung in mindlicher Form wird als ausreichend bewer-
tet, was die Notwendigkeit eines systematischen Unterrichts infrage stellt.

Ein weiterer und haufig erwdhnter Grund fiir eine Nichtteilnahme am formalen Russischunter-
richt ist das Fehlen solcher Angebote; dies vor allem, wenn eine Familie aullerhalb groRerer
Stadte lebt. Es sei dann eine logistische Herausforderung, die Kinder in eine weit entfernt lie-
gende russische Schule zu bringen. So erklart bspw. die Mutter 42, dass es in ihrer Kleinstadt
keine Russischangebote gebe und sie es logistisch schwierig finde, die Kinder fliir den Herkunfts-
sprachenunterricht in die nachstgroRere Stadt zu bringen:

IT0 faneKko BCE. ITO BCE ele A0MKHO KaK-TO BMNMUCLIBATLCA M B MOI PacnopagoK AHA, NOTOMY
YTO, HY, 3TO NPOCTO HEBO3MOXHO BO3UTb pebeHKa B XY, TO eCTb Yac B 0ZHY CTOPOHY, Y4ac B APYryio.

Mit demselben Problem sieht sich die Familie 04 konfrontiert: Die Mutter bedauert, dass in ihrer
Wohngegend weder Russischunterricht noch weitere russischsprachige Aktivitaten angeboten
werden:

XoTenock 6bl 6o/blUe, YTOBLI Nt0AM Mexay cobon 06Wanuck, YTobbl Ntoan 06beAUHANNCH, YTOO
6b110 6osiblue KPYXKKOB, 4TOObl Obl10 6onble 06WEecTBEHHOM AeATeNbHOCTM MMEHHO BOT
PYCCKOI Ky/bTypbl, PYCCKOrO fA3blKa M TaK Aganee.

Es wird auch Uber negative Erfahrung beim ersten Besuch eines Russischunterrichts berichtet.
Diese Erfahrung habe schlieBlich dazu gefiihrt, sich gegen die weitere Teilnahme am Herkunfts-
sprachenunterricht zu entscheiden. So ist in den Aussagen der Mutter 12 ein Mangel an Ver-
trauen in die Unterrichtsqualitat erkennbar. Sie beschreibt den Fall, dass sie sich nach der ersten
Stunde in einer russischen Schule gegen eine weitere Teilnahme entschieden hat:

Mbl nonpo6oBanu ¢ A04YKOM, A NonpoboBasa OAHANKAbI CXOAUTb B PYCCKOA3bIYHYIO LIKOJY, HO
KOrga yumTesibHMLA el CKasana ‘10K 3To ctoga’, A noaymana, YTo Mbl 60/blle He NpUAEeM.

Dass die Lehrerin eine substandardsprachliche Form gegentiber ihrer Tochter verwendet hat,
wurde von der Mutter als abschreckend empfunden, sodass sie an der Qualifikation der Lehr-
kraft und der Qualitdt des Unterrichts gezweifelt zu haben scheint. Daher entschied sich die Pro-
bandin gegen die Teilnahme ihrer Tochter am herkunftssprachlichen Unterricht. Solch ein ein-
maliger negativer Eindruck kann den Weg zu institutionellen Sprachférderung offenbar komplett
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blockieren, auch wenn sich das Kind, wie in diesem Fall, nicht gegen die Teilnahme am Unterricht
ausspricht.

Einige Eltern betonen, dass das Russische fiir sie personlich eine sehr wichtige Rolle spiele: als
Teil ihrer Identitat, Kultur und/oder taglichen Kommunikation. Gleichzeitig geben sie an, dass es
fiir sie nicht entscheidend sei, ob ihre Kinder die Herkunftssprache auf einem hohen Niveau be-
herrschen. So bewertet der Vater 08 die russische Sprache fir ihn selbst als ,,sehr wichtig”, wah-
rend es ihm hingegen nicht wichtig sei, dass seine Kinder Russisch gut beherrschen: «f 6bl He
CKasa/l, uYTo 3To BaxKHO». Sein Wunsch sei es nur, dass die Kinder Russisch verstehen; eine aktive
und flieBende Beherrschung sei nicht angestrebt. Die Mutter 21 erzahlt, dass sie zum Russischen
eine starke emotionale und kulturelle Bindung habe, wahrend dies fiir ihre Kinder ,,nicht so wich-
tig"” sei: «1na MeHs 3TO MOA UCTOPUSA, 3TO MO Ky/IbTYPHAA M SMOLMOHaNbHAA CBA3b. 1A aeTei
3TO He TaK BaxkHO.» Diese Diskrepanz zwischen der persénlichen Bedeutung des Russischen fir
die Eltern und einem niedrigeren Stellenwert flr ihre Kinder ist in mehreren Interviews festzu-
stellen. Da die Eltern die Herkunftssprache nicht als prioritdar ansehen, empfinden sie eine ent-
sprechende Sprachférderung als weniger notwendig.

Einige Eltern betrachten das von den Kindern erreichte Niveau in der Herkunftssprache als aus-
reichend und sehen die alltdgliche familidare Kommunikation als hinreichend an. Sie mochten
den Kindern die Entscheidung Uiberlassen, ob sie das Russische weiter vertiefen wollen, ohne sie
zum formellen Unterricht zu verpflichten. Diese elterliche Haltung, dass eine intrinsische Moti-
vation der Kinder effektiver sei im Vergleich zu einer extrinsisch motivierten Sprachférderung,
wird in mehreren Interviews deutlich. So betont bspw. die Mutter 42, dass ihr urspriingliches
Ziel — die Verwandten zu verstehen und mit ihnen zu sprechen — bereits erreicht sei: «NepBas
uenb 6bina Boobuie, YTOObl OHM MOHMMANIM PYCCKUI A3bIK U MOMIM 0BWATbCA CO CBOMMM
6abylwKamu, geaywKamm Uan poacTBEHHUKAMM [...], OHa y»Ke JocTurHyTa.» Sie vermeide be-
wusst jeglichen Druck, damit die Kinder keine ablehnende Haltung gegeniiber dem Russischen
entwickeln wirden: «BOT HacW/IbHO HWYEro He XOYETCA MX 3aCTaBAsATb, MOTOMY 4YTO OYEHb
xoTeniocb bbl, 4TOObI 3TO BCE OCTaBasoCh ewe *Kenaembim.» Die Mutter 08 ist davon liberzeugt,
dass ihre Tochter ein gutes Niveau im Russischen habe und entschied sich nach der Probestunde
gegen eine weitere Teilnahme an einem Herkunftssprachenunterricht: «OHa 1 TaK BCé xopoluo
[no-pyccku 3HaeT]. He, Hy A nocunTana, 4To eli He Hapo 370.» Sie geht davon aus, dass die Kinder
in der Zukunft die Sprache selbst lernen kdnnten, wenn sie dies interessieren wiirde: «Ecau oHu
B KaKOW-TO MOMEHT CaMM He 3aUHTEPECYIOTCA HACTO/IbKO A3bIKOM, YTOObI KaK-TO ero m3yyatb
nnun ewgé 4yTo-To, BOT.» Somit betrachten einige Eltern die Sprachentwicklung ihrer Kinder als
mehr oder weniger abgeschlossen, wenn die Kinder tber grundlegende kommunikative Fahig-
keiten in der Herkunftssprache verfiigen. Sie wollen keinen zusatzlichen Druck auf ihre Kinder
ausliben und vertrauen darauf, dass die Kinder gegebenenfalls aus eigenem Interesse die Her-
kunftssprache weiter ausbauen.

In einigen Familien ist eine passive Haltung gegentliber der Sprachforderung im Russischen fest-
zustellen, vor allem auf Seiten der Vater. Eine sprachliche Kompetenzentwicklung wird in diesen
Fallen als etwas Selbstverstiandliches wahrgenommen, ohne dass zusatzliche MaRnahmen er-
griffen werden miussten. Diese Haltung, die offenbar wenig reflektiert wird, fihrt dazu, dass der
zusatzliche Herkunftssprachenunterricht prinzipiell nicht in Betracht gezogen wird. So raumt
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etwa der Vater 04 ein, dass er bisher nicht dariiber nachgedacht habe, wie er seine Kinder sys-
tematisch bei Erhaltung und Forderung des Russischen unterstiitzen kdnne. Der Vater 07 sagt
aus, dass seine Ehefrau ,viel” fir die Sprachférderung der Kinder machen wirde, wahrend er
selbst die Kinder nur bei groReren Fehlern korrigiere. Der Vater 21 dul3ert, dass er nie dartber
nachgedacht habe, wie er die Kinder sprachlich fordern kénne, und auch nichts unternommen
hatte, was er jedoch im Nachhinein bereue:

[Na cembM A TaK CUIbHO MHOTO He MbiTancA. TONbKO A MbITaNCcA C AeTbMW Pa3roBapuBath, TaKyto
Pa3roBOPHYIO pedb AoMa. Ho 1 To 5 Tak He HacTamBas. K CosKaneHuio, He AyMaan 1 O4eHb Masio
npeanpuHnUmanu, aa. MoxHo 6bi10 6bl 60/blle, MOTOMY YTO ... 3HaHWE A3bIKOB — 3TO HUKOrAa
He NoBpeauT.

Es scheint, dass in vielen Familien die Mitter eine aktivere Rolle bei der Sprachférderung ein-
nehmen, wahrend die Vater eine eher passive und beobachtende Position innehaben. Dies
konnte auf eine traditionelle Rollenverteilung zurtickzufiihren sein, der zufolge die Sprachférde-
rung als Teil mitterlicher Erziehungsaufgaben verstanden wird.

Die qualitative Analyse der Interviews von insgesamt 21 Proband*innen aus sieben russischspra-
chigen Familien, in denen die Kinder (nahezu) keine Erfahrung mit formellem Herkunftsspra-
chenunterricht gemacht haben, zeigt, dass der Verzicht auf den systematischen Russischunter-
richt in den meisten Fallen nicht auf Gleichglltigkeit, Desinteresse oder eine geringere Wert-
schatzung des Russischen zuriickzufihren ist. Vielmehr spiegeln die Entscheidungen der Eltern
ihre Uberzeugungen, Einstellungen und Priorititen wider: So wihlen die Familien einen anderen
Zugang zu Russisch, setzen auf informelle familidre Sprachférderung oder empfinden struktu-
relle Hirden als zu grol3. Zu diesen Hiirden gehoren organisatorische Schwierigkeiten, negative
erste Erfahrungen im formalen Unterricht sowie bewusste elterliche Entscheidungen, den Rus-
sischunterricht zugunsten der familidaren Sprachpraxis zuriickzustellen.

3.2 Perspektiven der Kinder

Zeitmangel und schulische Belastung sind auch von den Kindern angegebene Griinde, die einen
Russischunterricht verhindern wiirden. So berichtet ein Kind der Familie 07, dass es derzeit kei-
nen Herkunftssprachenunterricht besuchen kénne, da es durch die Schule bereits ausgelastet
sei: «Y MeHsA y Hac M Tak celi4yac o4YeHb... bbl1o BYepa Npoba, cerogHA Npoby nmucanu, NOTom
ewe... B cnegytoweit Hegene bygem nucatb.» Auch die Tochter der Familie 08 mochte keinen
Herkunftssprachenunterricht besuchen, weil sie in der Schule ,,schon genligend” zu tun habe.
Die Aussagen der Kinder spiegeln damit die Einschatzung ihrer Eltern wider, dass zusatzlicher
Unterricht eine zu hohe Belastung darstellen wiirde.

Die informelle Sprachférderung durch die Familie spielt fir viele Kinder die zentrale Rolle. Meh-
rere Kinder berichten, dass sie von ihren Eltern und/oder GroReltern beim Russischlernen un-
terstiitzt wurden bzw. werden. So gibt der Proband aus der Familie 04 an, dass er niemals einen
zusatzlichen Russischunterricht besucht habe, sondern dass seine Russischkompetenzen auf das
Handeln seiner Mutter zurlickzufiihren seien: «Het, c mamoit genan.» Ein Kind aus der Familie
07 erklart, dass es sich das Lesen auf Russisch autodidaktisch beigebracht habe: «MeHs Kak 6bl
He COBCEM YUMU/IU, MEHSA NPOCTO..., BOT aAdhaBUT AaNn, U KHUTY Aanun, nuuTai.» Auf eine genauere

89


https://dislaw.at/ds

DiSlaw — Didaktik slawischer Sprachen ®
ISSN: 2960-4117 1 a V‘/

dislaw.at
2025, 3, 80-94
DOI: 10.48789/2025.3.6

Didaktik slawischer Sprachen

Nachfrage sagt das Kind, dass es die Mutter und die Grolmutter gewesen seien, die ihm einzelne
Buchstaben gezeigt hatten: «Hy no-pasHomy, mama unum 6abywka. 310 6bi10 rae-To ... napy
rofloB Hasag, Koraa A KarkAabli AeHb No-pyccku ymTan. Ho Kak-To 3abpocun notom.» Auch die
Kinder aus der Familie 12 lesen gemeinsam mit ihren Eltern oder Geschwistern russische Blicher
vor. Die Probandin aus der Familie 08 berichtet, dass die GroBmutter immer neue Blicher auf
Russisch mitbringe, die sie ihr laut vorlesen soll:

Korga 6abyLika NpuMxoamT, OHA NpMesKaeT Tam pas B MecaAL,. OHa MHe KaXabli pas Apyryro KHUTY
NpuBo3UT. MHe KaAblli pa3 HaZo YMTaTb ee nepes, Hell.

Die Kinder erleben diese Aktivitaten als zentrale Moglichkeit, ihre Russischkompetenzen aufzu-
bauen und zu stabilisieren, ohne einen formellen Unterricht zu besuchen. Sie berichten des Wei-
teren, dass sie verschiedene Strategien nutzen, um ihr Russisch zu erhalten. Dazu gehoren das
alltagliche Sprechen in der Familie und das Schauen russischsprachiger Filme (so z. B. die S6hne
aus den Familien 04, 07 sowie die Kinder aus der Familie 12). Ein interessantes Beispiel liefert
einer der Zwillingsbriider der Familie 07, der das Schnelllesen auf Russisch tbt:

MpOCTO B rMMHAa3MM Tam y Hac HaJ0 MHOrMO YUTaTb, M3-3a 3TOTO A TyAa NoLles, NOTOMY YTO eCn
Tbl MO-PYCCKM yMmeelb ObICTPO 4MTaTb, TOr4a Tbl MOXKELWb HABbIKM B HEMELLKOM S3bIKY
[npumeHunTs].

Diese Aussage zeigt, dass das Kind bewusst Fertigkeiten von einer Sprache in die andere Uber-
tragt, um sowohl im Russischen als auch im Deutschen Lernfortschritte zu erzielen. Die Kinder
aus den Familien 13 und 21 duRern dagegen, dass sie keine gezielten MalRnahmen unterndhmen,
um ihre Herkunftssprache zu erhalten. Dies demonstriert, dass die Motivationen der Kinder so-
wie ihre Aktivitaten stark variieren.

Negative erste Erfahrungen mit Herkunftssprachenunterricht konnen die Haltung der Kinder ge-
genlber institutioneller Sprachforderung nachteilig beeinflussen. Die Mutter der Familie 08
hatte ihre Tochter fiir eine Russischstunde angemeldet, obwohl die Tochter kein Interesse daran
hatte. Nach der Probestunde entschied sich das Kind gegen eine weitere Teilnahme, da die Lehr-
krafte ,,zu streng” und ,,unfreundlich” gewesen seien: «OanH pa3 Mbl XOT€/IM NOCMOTPETb, KaK
3TO, HO MHe He noHpasunock.» Sie wollte nicht mehr hingehen, und ihre Eltern waren damit
einverstanden: «OHu cka3anu, nagHo, He nau.» Diese erste Erfahrung zeigt, dass ein als unan-
genehm empfundener Einstieg in den Herkunftssprachenunterricht zu einer dauerhaften Ableh-
nung flihren kann, und dies selbst dann, wenn das Kind ein Interesse an der Sprache hat.

Die Bedeutung des Russischen wird von den Kindern unterschiedlich bewertet. Fiir einige Kinder
ist das Russische ,sehr wichtig”, da sie in dieser Sprache mit anderen Familienmitgliedern und
Freunden kommunizieren kdnnen oder weil sie nach Russland fahren mochten:

MoToMy 4YTO MHE HPaBWUTCA 3TOT A3bIK, MU Yy MeHa Apy3eil ecTb, KOTopble MO-pycCKOMy
pasroBapuBaloT. B Lesom, S Xo4y NoneTeTb KOrga-to B POCCUIO, Y TaM 3Ke MHE HY¥KeH PYCCKUiA
A3bIK.

Der Proband 04 betrachtet das Russische fiir sich selbst als ,,mittelmaRig” wichtig, betont jedoch
zugleich, dass es ,,sehr wichtig” sei, diese Sprache an die ndachste Generation weiterzugeben:
«[ToToMy UTO C ceMbelt pa3roBapmBato TakK, A Xo4y, 4Tob Mot CbiH ewe 4yTb mor.» Ein Kind hebt
die Wichtigkeit des Russischen hervor, weil es als eine Geheimsprache verwendet werden
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konne, sodass AuRenstehende ihn nicht verstiinden: «MoTomy 4YTO M3-3a 3TOro A Mory
pa3roBapuBaTb, YTOObI HUKTO MeHA He MoHMman.» Die Tochter aus der Familie 12 findet es ,,gut”,
dass sie neben dem Deutschen eine weitere Sprache beherrsche, weil sie das Russische mag und
auch weil sie dadurch noch ,leichter weitere Sprachen lernen kann“. Andere Kinder messen der
Herkunftssprache weniger Bedeutung bei, wie bspw. der Proband aus der Familie 13, der das
Englische priorisiert: «Hy, He TaK yX M Ba)KHO, MOTOMY YTO MHE TO/IbKO AHI/IMACKUIA BarKeH.
MoTomy YTO A C aHI/IMNCKMM Mory Be3ge obuwaTtbea.» Insgesamt zeigt sich somit die Tendenz,
dass viele Kinder das Russische fiir die Familienkommunikation und fir das eigene Interesse als
wichtig ansehen, wogegen einige Kinder andere Sprachen oder Interessen priorisieren.
Festzuhalten ist, dass fiir die Kinder die informelle Sprachférderung in der Familie als zentraler
Faktor fiir den Spracherhalt anzusehen ist. Aktivitaten wie das Sprechen, das Vorlesen von rus-
sischen Blichern und das Schauen von russischsprachigen Filmen werden von ihnen als ausrei-
chende Mittel betrachtet, um die Sprache in einem fiir ihre Zwecke ausreichenden Mal} zu be-
herrschen. Ahnlich wie ihre Eltern legen auch die Kinder einen groRen Wert auf eine freiwillige
und intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit der russischen Sprache. Die Interviews zei-
gen, dass Motivation, familidare Unterstlitzung und positive Erfahrungen eine entscheidende
Rolle fiir die Haltung der Kinder gegeniiber ihrer Herkunftssprache spielen. Ein formeller Unter-
richt wird dagegen fir sie nur dann relevant, wenn er seitens der Kinder als etwas Positives und
Interessantes, nicht jedoch als etwas Uberforderndes wahrgenommen wird.

4. Didaktische Implikationen

Die Analyse der Griinde fiir die Nichtteilnahme der Kinder am Herkunftssprachenunterricht lie-
fert wichtige Hinweise zu Schwierigkeiten sowie Bedrfnissen russischsprachiger Familien. Aus
diesen lassen sich didaktische Implikationen sowie Empfehlungen fiir Lehrkrafte ableiten.

Einer der von den Proband*innen genannten Griinde fiir die Nichtteilnahme war das fehlende
Angebot an Herkunftssprachenunterricht, insbesondere auerhalb gréRerer Stadte. Schulen
konnten daher bspw. Online-Kurse oder hybride Formate anbieten, die es Kindern erméglichen
wirden, auch von zu Hause aus digital am Unterricht teilzunehmen. Dabei sollte beriicksichtigt
werden, dass viele Kinder durch Schule und Freizeitaktivitaten stark ausgelastet sind und zusatz-
liche Anforderungen nur dann aufgenommen werden, wenn sie flexibel und gut in den Alltag
integrierbar sind.

Die Analyse der Interviews hat gezeigt, dass viele Eltern eine hausliche Sprachférderung betrei-
ben bzw. versuchen, dies zu tun. Lehrkrafte kdnnten die Eltern starker in Lernprozesse einbinden
und gezielter unterstitzen, indem sie bspw. Lernmaterialien zur Férderung unterschiedlicher
sprachlicher Bereiche entwickeln und niedrigschwellig zur Verfligung stellen, die den Eltern hel-
fen, die Herkunftssprache systematischer zu Hause zu fordern. Auch die Kinderperspektive zeigt,
dass viele Lernprozesse bereits informell in der Familie stattfinden (durch Vorlesen, Gesprache
oder das Anschauen von Filmen) und dass diese Praxis fiir den Spracherhalt zentral ist. Gleich-
zeitig sollte die schulische Dimension des Herkunftssprachenunterrichts gestarkt werden, damit
die individuellen Sprachfahigkeiten der Kinder auch im formalen Schulsystem Anerkennung er-
fahren. Dazu kdnnten thematische Workshops und Informationsveranstaltungen angeboten
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werden, in denen Eltern die Bedeutung formeller Férderung insbesondere fir die Ausbildung
schrift- und bildungssprachlicher Kompetenzen erldutert, Vorteile und Potenziale des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts aufgezeigt und konkrete Empfehlungen zur Sprachférderung gegeben
werden. Den Eltern kdnnte starker verdeutlicht werden, dass der Unterricht in der Herkunfts-
sprache die Kinder dabei unterstiitzen kann, ihre eigene Identitdt auszuformen, dass er ihre kog-
nitiven Fahigkeiten nachhaltig fordert und dass die Herkunftssprache bzw. eine ausgepragte
Mehrsprachigkeit fir die spatere berufliche Laufbahn in einer globalisierten Welt von grol3er
Bedeutung sein kann. Solche Veranstaltungen kénnten aulRerdem den Austausch zwischen El-
tern unterstitzen und Kontaktmoglichkeiten eréffnen.

In den Interviews wurde deutlich, dass viele (in erster Linie elterliche) Proband*innen die russi-
sche Sprache als Teil ihrer Identitat und Kultur betrachten. Lehrkrafte kénnten diese emotionale
Bindung starker beriicksichtigen, indem sie Elemente der kulturellen Identitdt und der interkul-
turellen Kompetenz wesentlich in den Unterricht integrieren; dies bspw. auch in Form von El-
tern-Kinder-Lehr-Lernprojekten, bei denen die Schiler*innen in Kooperation mit ihren Eltern
etwa zu ihrer eigenen Familiengeschichte forschen. Aus den Interviews ergibt sich, dass ein mo-
derner und zeitgemaBer Sprachunterricht entscheidend ist, um die Kinder dort abzuholen, wo
sie stehen, und ihnen den Einstieg in den Herkunftssprachenunterricht zu erleichtern. Die Per-
spektive der Kinder verdeutlicht, dass ein positiver Einstieg in die erste Unterrichtsstunde be-
sonders wichtig ist, da negative Erfahrungen zu einem dauerhaften Abbruch fiihren kénnen.
Lehrkrafte konnten darauf reagieren, indem sie solche Unterrichtsformate entwickeln, in denen
Kinder die Moglichkeit haben, ihre eigenen Interessen und Ideen in den Unterricht einzubringen.
So kdnnten sie bspw. digitale Medien nutzen, russische Comics lesen und selbst schreiben, um
die Sprachkenntnisse zu erweitern. Um negative Erlebnisse mit dem Herkunftssprachenunter-
richt zu vermeiden, kénnte den Kindern mehr Raum zum Ankommen geben werden, auch um
sie dort abzuholen, wo sie sind. Besonders in den ersten Unterrichtsstunden ist es entscheidend,
eine kindgerechte, einladende und zeitgemale Lehr-Lernumgebung zu gestalten, die den Be-
dirfnissen der Kinder gerecht wird.

Um eine groBBere bzw. breitere Sprachforderung zu erzielen, sollten entgegen einem traditionel-
len Rollenverstandnis zum einen verstarkt Vater flr ihre Rolle im sprachlichen Kompetenzer-
werb sensibilisiert werden, zugleich waren Angebote im Herkunftssprachenunterricht insbeson-
dere an Mdtter zu richten, die sich vorwiegend um die Ausbildung entsprechender Kompeten-
zen zu kiimmern scheinen. AuBerhalb der vorliegenden Studie liegt das Kindergartenalter, das
jedoch zentral zu bericksichtigen ware. Fir viele Migrant*innenfamilien stellt der Eintritt des
Kindes in einen Kindergarten einen Wendepunkt in der Sprachbiographie dar. Ab diesem Zeit-
punkt wird die Umgebungssprache oft zur dominierenden Sprache, wahrend der Input und ins-
besondere der kindliche Output in der Herkunftssprache deutlich nachlassen. Ebenso wichtig
ware es, Mitarbeitende der Kindergarten lber die Vorteile einer mehrsprachigen Erziehung zu
informieren, da sie eine Mittlerfunktion einnehmen und von Eltern haufig als Expert*innen be-
fragt werden.
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5. Fazit

Insgesamt hat die vorliegende Untersuchung gezeigt, dass die Entscheidung gegen die ,aller-
erste Unterrichtsstunde” von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst ist. Dazu zdhlen Hinder-
nisse struktureller Art, wie etwa das Fehlen entsprechender Angebote in weniger stadtischen
Gegenden, personliche Einstellungen, etwa dass die alltagliche, familiare Kommunikation in der
Herkunftssprache ausreiche, oder die Priorisierung anderer Freizeitaktivitdten. Zudem kdénnen
ein erster negativer Eindruck im bzw. vom Herkunftssprachenunterricht sowie eine passive und
weniger reflektierte Haltung der Eltern(-teile) gegentiber der sprachlichen Férderung die Ent-
scheidung gegen eine Teilnahme am institutionellen Unterricht beeinflussen.

Aus der durchgefiihrten qualitativen Analyse lassen sich unterschiedliche didaktische Implikati-
onen ableiten. So kdnnen Hindernisse struktureller Art durch flexiblere Angebote wie bspw. On-
line-Kurse oder hybride Angebote bewiltigt werden. Lehrkrafte konnten die Eltern starker in
Lern-Lehrprozesse einbinden und Uber die nachhaltigen Vorteile von formellem Herkunftsspra-
chenunterricht informieren. Im Unterricht selbst kénnten kulturelle und identitatsstiftende Ele-
mente starker eingebaut werden, um die intrinsische Motivation von Herkunftssprecher*innen
zu unterstitzen und das Interesse am Herkunftssprachenunterricht aufrechtzuerhalten oder so-
gar zu steigern.
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(Not Yet) In Focus

The Neglected First Lessons in Slavic Language
Teaching

An Editorial Reflection

This text examines the first encounter with a Slavic language in the classroom, a moment of renewed
pedagogical and ethical relevance amid shifting sociopolitical contexts. The decline of Russian instruction
following the war against Ukraine highlights the need to reconsider how this initial experience is
structured and framed. The six contributions approach the “first lesson” from linguistic, cognitive, and
practical perspectives, addressing phonetics, plurilingualism, and heritage-language learning. Yet the
small number of submissions and predominance of traditional models reveal a gap between theory and
innovation. Classroom insights from Hamburg illustrate how teachers increasingly prioritise social aims—
community building, learner diversity, and reflection—over purely linguistic goals. Together, these studies
emphasise the need to reconceptualise the first lesson as a space where language, identity, and pedagogy
intersect in contemporary Slavic education.

Keywords: first lesson; Slavic languages; language pedagogy; multilingualism; heritage speakers

TeKCT NocBAWEH NEePBOMY 3HAaKOMCTBY CO C/IABAHCKMM A3bIKOM B y4eBGHOM ayaMTOpUM — MOMEHTY,
npuobpetatowemy 0cobylo  NearorMyeckyrd M 3TUYECKYID  3HAYMMOCTb B COBPEMEHHbIX
COLMONOANTUYECKMX YycnoBusAX. COKpalleHMe MpernofaBaHUs PYCcCKOro fA3blka MOC/ie Hadyana BOMHbI
NpoTMB YKpauHbl MOAYEPKMBAET HEOBXOAMMOCTb MEPEeOCMbICAUTL CTPYKTYPY M COAEeprKaHue 3Toro
HavyanbHoro onbITa. LLlecTb NpeACTaBNEHHbIX CTAaTEM PACCMATPUBAIOT «NEPBbLIN YPOK» C IMHIBUCTUHYECKHX,
KOTHUTMBHbIX W MPAKTUYECKUX MO3MLMIA, BKIOYAA acnekTbl (GpOHETUKWM, MOAUA3LIUMA U 0byyeHus
HacneaHbIX roBopaALmx. He6obloe KONMYECTBO OTK/IMKOB M npeobiafaHue TPaguLMOHHbIX MOAX0A08
YKa3blBalOT Ha Pa3pblB MeXKAy Teopueii U MHHOBaLUMe. Mprmepbl M3 rambyprcKmx LKO NMOKa3biBatoT, YTo
npenogaBaTen BCE Yallle CTaBAT Ha MepBbli NJaH coLManbHble 33834 — GopMMpoBaHMe coobLLEeCTBa,
YYET A3bIKOBOrO MHOroobpasusa u pasButMe pednekcun. ITW  HabawaeHWAa NOAYEPKUBALOT
HeobX04MMOCTb OCMbICIUTL NEPBbIA YPOK KaK MPOCTPAHCTBO MepecedyeHns f3blka, MAEHTUYHOCTM M
neAarorMku B COBPeMeHHOM CNaBSHCKOM 06pa3oBaHmMu.

KntoueBble C/10Ba: NepBblil YPOK; CNAaBAHCKME A3bIKM; METOAMKA NpenoAaBaHUs A3blKa; MHOTOA3bIYME;
HacneaHble ropopswme

When we first announced this issue, we anticipated a broad range of contributions on the topic
of the very first encounter with a Slavic language in the classroom — a topic that carries particular
relevance today. At a time when the teaching of Russian as a foreign language is visibly declining
in schools and universities as a consequence of Russia’s war against Ukraine, the question of
how this initial moment of learning unfolds, and how it positions a language culturally and
ethically, deserves renewed pedagogical attention. Yet despite the topical urgency of this call,

® @ The content of this publication is licensed under a Creative Commons Attribution 4.0 licence (more
precisely, Creative Commons - Attribution 4.0 International - CC BY 4.0). Images, screenshots and logos
are excluded.
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only six contributions were accepted for publication. We would like to note that the reflections
offered in this article represent the editors’ own perspective and are not intended as a scholarly
article in the strict academic sense.

This modest response may in part reflect the framing of our Call for Papers, which invited
proposals on the structured and reflective design of introductory lessons, the presentation of
basic linguistic elements, and the creation of an inclusive, non-intimidating classroom
atmosphere. We encouraged authors to address the linguistic particularities of Slavic languages
— from the Cyrillic script and complex grammatical systems to phonetic challenges — to situate
their teaching in cultural contexts without relying on stereotypes, and to share practical lesson
plans or examples of best practice. In addition, we sought reflections on multilingual learning
environments, the role of heritage speakers, and the impact of curriculum (syllabus) design and
language policy on the ways Slavic languages are introduced. This constellation of themes also
resonates with an argument by one of the authors that contemporary language teaching must
respond to changing learner needs and adopt genuinely modern, up-to-date methodological
approaches.

Most of the contributions engage selectively with these aspects — often concentrating on
phonetics, grammar, or classroom interaction — while digital and policy-oriented perspectives
remained largely absent. A Neurolinguistic Approach to the First Lesson in Teaching Russian as
a Foreign Language and Phonetics, Cognates, and Culture: A Holistic Approach to the First
Ukrainian Lesson offer linguistically and cognitively grounded introductions. Language
Animation in the First Russian Lesson proposes playful, activity-based strategies, whereas
Starting the Lesson with Multiple Languages adopts a multilingual perspective that mobilises
learners’ prior linguistic knowledge. I Don’t Speak a Word of Slovenian — Or Do I? stands out for
its intercomprehensive use of authentic materials, such as newspaper articles, linking language
discovery with autonomous learning strategies. Finally, When the First Lesson Is Missing or
Interrupted addresses the specific challenges of heritage-language teaching, where the “first
lesson” may not occur in a conventional form.

Across all contributions, a recurring theme is the necessity of introducing the Cyrillic script. Yet
considerable uncertainty persists regarding when and how this should take place, and whether
learners should begin with print letters only or with both print and cursive forms. Taken
together, these articles offer valuable insights into contemporary classroom practice and
pedagogical creativity. At the same time, they reveal a broader tendency within Slavic language
education to rely on established models rather than to explore new methodological, theoretical,
or digital frameworks. The small number of contributions, combined with this predominance of
traditional approaches, suggests that the starting point of language instruction — while
foundational —remains under-discussed and under-theorised, partly because research literature
on the very first lesson in Slavic language teaching is still limited.

While our call and the accepted contributions can be situated within Klafki’s didactic triangle —
the interrelationship between teacher, learner, and subject matter — classroom realities often
look rather different. This becomes clear in the reflections of two young Russian teachers from
Hamburg, who described in short voice messages how they introduce the subject to their
students, outlining their aims, methods, and possible adaptations.
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Both teachers work at secondary schools with highly multilingual student populations, where
Russian may be chosen as a foreign language in Years 6 or 7. Since the beginning of Russia’s war
against Ukraine, the number of Russian-speaking pupils has increased markedly, meaning that
almost every Russian class now includes a substantial proportion of heritage speakers.

The most striking feature of these teachers’ accounts is their prioritisation of social and
pedagogical over linguistic objectives. “My overarching goal was only secondarily linguistic,” one
teacher notes. Their primary concern was to foster a sense of community, create a positive
classroom atmosphere, and help pupils from different classes get to know one another —echoing
the sentiment that “you only ever get one chance to make a good first impression”.

This interpersonal focus is closely tied to an awareness of learners’ linguistic backgrounds. Both
teachers stress the importance of identifying pupils’ prior language knowledge from the outset,
as many possess heritage-language skills. Mapping these resources during the initial lesson
enables them to identify individual needs and adapt subsequent instruction.

They also assign a reflective writing task in which pupils note their expectations, goals, and
concerns about learning Russian. These reflections are collected and returned at the end of the
school year, giving students an opportunity to observe their progress and shifting attitudes.
Organisational matters such as materials and assessment criteria are likewise clarified during
this meeting.

What is particularly notable, however, is that the language itself — Russian as subject matter —
plays a comparatively secondary role. The teachers’ attention is directed instead toward their
students, their diverse experiences, and the emerging teacher-learner relationship. Through the
integration of personal linguistic backgrounds, real-life connections, and reflective
opportunities, their lessons embody a strongly learner-centred orientation, and both teachers
report that students left the first lesson motivated and engaged.

Although these classroom practices differ markedly from the more theory-driven approaches
presented in this and other academic contributions, they highlight an essential point: subject
pedagogy must attend not only to content and method, but also to learners themselves, to the
evolving role of the teacher, and to the relational dimensions of teaching.

Looking ahead, a future Call for Papers on this topic should more explicitly connect the “first
lesson” to the rapidly changing sociopolitical and educational landscape. This may include
inviting contributions that engage with issues of language ethics and cultural positioning in times
of conflict, explore digital and hybrid teaching formats, and examine the implications of
increasing multilingualism and heritage-language diversity in classrooms. It would also be fruitful
to encourage collaborative studies that combine empirical classroom research with
methodological and theoretical reflections, thereby bridging the gap between pedagogical
practice and academic discourse. In this way, the “first lesson” could become not only the
beginning of language learning, but also a focal point for rethinking the role of Slavic languages
in contemporary education.
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Rezension

Eva Binder & Magdalena Kaltseis: Audiovisuelle
Medien im Russischunterricht. Tubingen: Narr-
Francke-Attempto, 2025.

Die Bedeutung audiovisueller Medien fiir junge Menschen ist kaum zu iberschatzen: Filme, Se-
rien, YouTube-Formate und soziale Medien pragen Wahrnehmung, Kommunikation und kultu-
relle Praktiken. Vor diesem Hintergrund erscheint es folgerichtig, diese authentischen Medien
auch im Fremdsprachenunterricht systematisch einzusetzen. Fiir den Russischunterricht fehlte
bislang jedoch eine aktuelle, didaktisch fundierte und praxisnahe Aufbereitung. Genau diese Lu-
cke schlieRen Eva Binder und Magdalena Kaltseis mit ihrem Band Audiovisuelle Medien im Rus-
sischunterricht, der Anfang 2025 im Narr-Francke-Attempto Verlag erschienen ist. Die Autorin-
nen verbinden wissenschaftliche Perspektiven aus der Kultur- und Medienwissenschaft sowie
der Sprachdidaktik mit erprobten Unterrichtsmaterialien und schaffen damit ein Grundlagen-
werk, das sowohl theoretisch fundiert als auch unmittelbar fiir die Praxis nutzbar ist.

Das Buch ist aus der langjahrigen Zusammenarbeit der beiden Innsbrucker Slawistinnen hervor-
gegangen, die zahlreiche Aufgaben zu verschiedenen medialen Beispielen entwickelt und in
Lehrveranstaltungen, Lehrkraftefortbildungen erprobt und auf Tagungen vorgestellt haben. Das
gesamte Buch kann als ein Pladoyer fir einen reflektierten, kritischen Umgang mit audiovisuel-
len Medien angesehen werden und versteht sich selbst als ,Medium®“ zwischen Wissenschaft
und Unterrichtspraxis.

Es richtet sich an praktizierende Lehrkrafte des Russischen an Schulen, Hochschulen und Univer-
sitdten sowie an anderen Bildungseinrichtungen. Aufgrund seiner didaktischen Fundiertheit und
der ausfiihrlichen Kommentare kann es aber ebenso Lehramtsstudierenden empfohlen werden.
Leitend ist dabei der Einsatz von audiovisuellen Medien nicht nur als Hilfsmittel zur Schulung
sprachlicher Fertigkeiten, sondern als eigenstandige Textsorte und kulturelle Produkte, die es zu
reflektieren und kritisch zu analysieren gilt.

Dabei kniipfen die Autorinnen an das Konzept der kritischen Fremdsprachendidaktik an. Dieses
pladiert dafir, im Sprachunterricht die interkulturelle Kompetenz zu starken, indem die vorherr-
schenden Vorurteile abgebaut und Medienkritik sowie politische Bildung geférdert werden. Ins-
besondere angesichts der veranderten geopolitischen Lage seit Februar 2022 heben die Auto-
rinnen hervor, dass Russisch nicht mit Russland allein gleichgesetzt werden diirfe und dass ein
differenzierter Blick auf russischsprachige Medien wichtig sei. Damit bezieht das Werk klar Stel-
lung zu aktuellen Debatten tGber den Umgang mit Sprache und Kultur.

@ @ Der Inhalt dieser Veroffentlichung steht unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 Lizenz
(Creative Commons — Namensnennung 4.0 International — CC BY 4.0). Ausgenommen sind Bilder,
Screenshots und Logos.
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Die Gliederung des Buches ist auf die Bediirfnisse der Unterrichtspraxis abgestimmt. Nach einer
theoretischen Einfihrung folgen drei Hauptteile, die sich mit Kino, Fernsehen und Internet-For-
maten befassen. Jedes Beispiel wird dabei medienkundlich eingeordnet, inhaltlich vorgestellt
und mit praxisnahen Aufgaben versehen. Die Arbeitsblatter im Microsoft-Word-Format sind in
der digitalen Version des Buches (iber einen Klick einfach auf der Verlagsseite verfiigbar. Sie
kénnen heruntergeladen und fiir den eigenen Unterricht angepasst werden. Dies stellt eine
wertvolle Ergdnzung fur Lehrkrafte dar. Leser*innen, die ausschlieRlich mit der Print-Version des
Buches arbeiten, missen den Weg auf die Verlagsseite finden, um Zugang zu diesen Blattern zu
erhalten.

Die Einleitung skizziert die Chancen und Herausforderungen audiovisueller Medien im Fremd-
sprachenunterricht, die bereits oben thematisiert wurden. Das darauffolgende zweite Kapitel
verankert das fachdidaktische Vorgehen zu einzelnen Medienbeispielen in der kritischen Fremd-
sprachendidaktik und erldutert die methodische Grundstruktur: das Drei-Phasen-Modell (Vor-
bereitung (pre-), Rezeption (while-) und Nachbereitung (post-viewing-activities)) mit den jewei-
ligen spezifischen Zielen fiir jede Phase. Erganzt wird dieses Modell durch produktionsorien-
tierte Unterrichtsaktivitdten (production- bzw. action-oriented activities), wie die Erstellung ei-
gener Kurzfilme oder Plakate oder die Erarbeitung von alternativen Schliissen. Die Autorinnen
betonen, dass alle im Buch vorgeschlagenen Aufgaben und die Unterrichtsgestaltung in Form
des Drei-Phasen-Modells als eine Art methodisches Scaffolding zu verstehen sind, das nach Er-
messen der Lehrkrafte angepasst werden kann. Besonders betont wird die Notwendigkeit, Me-
dien nicht passiv zu konsumieren, sondern kritisch zu reflektieren. Und dabei sollen die angebo-
tenen Arbeitsaufgaben helfen.

Zum Abschluss des zweiten Kapitels (und an einigen anderen Stellen im Buch) weisen die Auto-
rinnen auf die Schwierigkeiten in der Arbeit mit audiovisuellen Medien und somit auch mit den
Aufgaben ihres Buches hin: Viele Medien, insbesondere Kinofilme, sind urheberrechtlich ge-
schitzt. Auch wenn die Autorinnen schreiben, dass YouTube- und Fernsehcontent Uber das In-
ternet frei zugdnglich sei, kann seine Verflgbarkeit langfristig nicht abgesichert werden.

Das dritte Kapitel widmet sich dem Kino, das nach wie vor eine zentrale Rolle in der audiovisu-
ellen Kultur Russlands spielt. Binder und Kaltseis stellen zehn Filme der letzten zwanzig Jahre
vor, die eine groRe Bandbreite an Genres, Themen und sprachlichen Niveaus abdecken. Beson-
ders praxisnah ist, dass die Autorinnen bei jedem Beispiel Angaben zu Sprachniveau, Verfligbar-
keit und unterrichtsdidaktischen Schwerpunkten machen. Neben den russischsprachigen Aufga-
ben sind auch die Fragen und Aufgaben auf Deutsch gewinnbringend. Sie ermdglichen den Zu-
gang fur Sprachanfanger*innen und tragen dazu bei, dass manche Inhalte fachertbergreifend
eingesetzt werden kdnnen.

Bevor einzelne im Buch behandelte Medien ndher vorgestellt werden, sei an dieser Stelle ange-
merkt, dass die Zuordnung zu den sprachlichen Niveaustufen nach dem Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) in dieser Rezension nicht immer den Vorgaben im
Buch entspricht. Vielmehr stellt sie eine subjektive Empfehlung der Autorin dieser Rezension
nach Durchsicht der im Buch vorgeschlagenen Arbeitsblatter dar. Zwar entspricht diese Zuord-
nung groRtenteils jener des Buchs, in manchen Fallen wird aufgrund der sprachlichen Komple-
xitat des Filmmaterials, des behandelten Themas und der Aufgaben in den Arbeitsbladttern je-
doch ein hoheres Sprachniveau empfohlen. Dies betrifft auch die Altersempfehlungen, die hier
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im Vergleich zum rezensierten Buch manchmal erweitert werden (z.B. nicht nur Sekundarstufe
Il, sondern auch Studierende als Zielgruppe). Die Arbeit mit niedrigeren Niveaustufen oder in
anderen Altersgruppen ist aber dank der im Buch angebotenen deutschsprachigen Aufgaben
und ggf. durch zusatzliche Differenzierung und Anpassung der Arbeitsblatter nicht ausgeschlos-
sen.

Bereits fir Anfanger*innen ab A1-A2 eignen sich kurze Filme wie «Bbigodsi» (Vyvody, 2014; dt.
Schlussfolgerungen), «bes cnoe» (Bez slov, 2010; dt. Ohne Worte) und «Ha4yaneHuk» (Nacal’nik,
2009; dt. Der Chef), die mit reduzierten Dialogen und klaren visuellen Codes arbeiten. Sie er-
moglichen einfache Sprachaufgaben, regen zugleich aber zur Diskussion Gber moralische Frage-
stellungen an. Anspruchsvollere Werke wie «Bo3spauweHue» (VozvraSenie, 2003; dt. Die Riick-
kehr) von Andrej Zvjagincev erfordern ein héheres Sprachniveau (B2) und bieten Gelegenheit
zur kritischen Auseinandersetzung mit Familienbildern und Geschlechterrollen. Das marchen-
hafte GroRstadtportrat «Pycanka» (Rusalka, 2007; dt. Alisa, das Meermddchen) ist schon ab B1
einsetzbar und 6ffnet Diskussionen tGiber Konsumkultur und die Lebenswelt junger Menschen.
Auch Mainstream-Produktionen werden behandelt: Der Sportfilm «/lezenda Ne 17» (Legenda
No 17, 2012; dt. Die Legende Nr. 17) kann ab B1 gewinnbringend eingesetzt werden und bietet
Anknupfungspunkte fiir Gesprache Gber Patriotismus, nationale Identitat und Popularkultur. Mit
«leoepag 2nobyc nponun» (Geograf globus propil, 2013; dt. Der Geograf, der den Globus aus-
trank) wird ein Film vorgestellt, der sich besonders gut eignet, um Lernendenautonomie und
Selbstreflexion im Unterricht zu férdern (B2). Antikriegsfilme wie «Ma+ndapuHei» (Mandariny,
estn. Originaltitel: Mandariinid, 2013; internat. Verleihtitel: Tangerines) lassen sich sowohl im
Sprach- als auch im facheribergreifenden Unterricht (Geografie, Geschichte, Politik) ab B2 ein-
setzen.

Aktuelle gesellschaftspolitische Themen greifen Filme wie «YueHuk» (Ucenik, 2016; dt. Der die
Zeichen liest) auf, der die Gefahren eines religiosen Fundamentalismus thematisiert und fir die
Oberstufe bzw. den Universitatskontext (B2—C1) empfohlen wird. SchlieRlich wird mit «Kyne Ne
6» (Hytti Nro 6, 2021; dt. Abteil Nr. 6) eine international vielfach ausgezeichnete Koproduktion
besprochen, die Alltagsdialoge und interkulturelle Begegnungen in den Mittelpunkt stellt und
trotz komplexer Narration bereits ab B1 gewinnbringend eingesetzt werden kann.

Das vierte Kapitel widmet sich dem Fernsehen, das nach wie vor eines der wichtigsten Informa-
tionsmedien in Russland darstellt. Die Autorinnen zeigen hier die Spannbreite zwischen staatlich
gepragter Propaganda und populdren Unterhaltungssendungen auf.

Besonders eindriicklich wird am Beispiel der Talkshow «60 murym» (60 minut; dt. 60 Minuten)
die Funktionsweise politischer Inszenierungen analysiert. Fir den fremdsprachlichen Unterricht
ab B2—C1 sowie im herkunftssprachlichen Unterricht bietet dieses Format die Moglichkeit, Me-
chanismen der Meinungsbildung und Propaganda zu thematisieren und kritisch zu hinterfragen.
Demgegeniiber steht die Unterhaltungssendung «MooHwbili npuezosop» (Modnyj prigovor; dt.
Mode-Urteil), die mit Mode und Alltagskultur arbeitet. Sie kann bereits ab B1 eingesetzt werden
und eroffnet Diskussionen tiber Konsum, Schénheitsideale, Sexualitat und Geschlechterrollen.
Einen besonderen Platz nimmt die Serie «3ynelixa omkpsieaem 2nasza» (Zulejcha otkryvaet
glaza, 2019; dt. Suleika 6ffnet die Augen) ein, die auf dem gleichnamigen Roman von Guzel’
Jachina aus dem Jahr 2015 basiert. Hier wird nicht nur der sprachliche Zugang vermittelt (emp-
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fohlen ab B2), sondern auch ein intermedialer Vergleich zwischen literarischer Vorlage und Ver-
filmung angeregt. Damit eroffnet sich fir Lehrkradfte die Moglichkeit, historische Themen der
Stalinzeit mit sprachlicher und kultureller Reflexion zu verbinden. Allerdings wird fiir die Arbeit
mit den hier angebotenen Aufgaben der Zugang nicht nur zur Serie (die derzeit kostenlos im
Internet verfligbar ist), sondern auch zum Roman sowohl auf Deutsch als auch auf Russisch be-
notigt.

Das fiinfte Kapitel wendet sich schlieSlich den Internet-Formaten zu, die fiir heutige Lernende
wohl den grofSten Alltagsbezug haben. Die Autorinnen wahlen Beispiele, die sowohl sprachlich
zugéanglich als auch inhaltlich gesellschaftlich relevant sind.

Besonders hervorgehoben wird der Journalist Jurij Dud’ mit seinem YouTube-Kanal «g8Zyodb»
(vDud’). Seine Interviews mit Kiinstler*innen, Politiker*innen oder Aktivist*innen zeichnen sich
durch authentische Sprache und thematische Aktualitdt aus. Sie eignen sich vor allem fir fort-
geschrittene Lernende ab dem Niveau B2, die sich mit gesellschaftskritischen Themen auseinan-
dersetzen mochten. Hier wahlen die Autorinnen das Interview mit Konstantin Batygin aus, der
durchaus eine interessante, aber nicht die interessanteste Person ist, die Dud’ interviewt hat.
Diese Arbeitsblatter bzw. Aufgaben zu diesem Interview unterscheiden sich insgesamt von den
Ubrigen Aufgaben des Buches. Die Perspektive der kritischen Fremdsprachendidaktik Iasst sich
hier am wenigsten erkennen, obwohl die angebotenen Aufgaben didaktisch gut aufbereitet sind
und den Anforderungen der traditionellen Fremdsprachendidaktik entsprechen. Im Anschluss
an diese Aufgaben wird der Dokumentarfilm «Kosnsima — poduHa Haweao cmpaxa» (Kolyma —
Rodina nasego stracha, 2019; dt. Kolyma — die Heimat unserer Angst) empfohlen, welcher auch
mit deutschen Untertiteln zu finden ist. Aus Sicht der kritischen Fremdsprachendidaktik kénnte
dieser Film ein wertvolleres Medium darstellen.

Neben Jurij Dud’ wird auch der Blogger II'ja Varlamov vorgestellt, der in seinen Formaten zu
Stadtentwicklung, Reisen und Politik arbeitet. Dank der starken visuellen Orientierung lassen
sich seine Videos teilweise schon ab B1 einsetzen. Die Autorinnen unterstreichen die Einsetz-
barkeit auf allen Niveaustufen dank der englischen Untertitel und die Mdoglichkeit fiir facher-
Ubergreifende Arbeit vor allem in Bereichen der Geschichte, Politik und Geografie, wobei z.B.
die Entwicklung postsowjetischer Lander sowie die Rolle der russischen Sprache in der Sowjet-
union und in den Nachfolgestaaten thematisiert werden kénnen. Mit diesem Beispiel veran-
schaulichen die Autorinnen erneut das grof3e Potenzial digitaler Medien, um Lernende an aktu-
elle Diskurse heranzufiihren und gleichzeitig Medienkritik zu fordern.

Zusammenfassend sei unterstrichen, dass das grofRe Verdienst des Buchs ,, Audiovisuelle Medien
im Russischunterricht”in der engen Verzahnung von Theorie und Praxis liegt. Binder und Kaltseis
zeigen eindrucksvoll, wie Kino, Fernsehen und Internetformate im Russischunterricht nicht nur
als sprachliche Materialien, sondern auch als eigenstdandige Textsorte behandelt werden kon-
nen.

Gleichwohl ldsst sich nicht tibersehen, dass viele der Arbeitsblatter hohe Anforderungen stellen.
Oftmals fehlt eine klare Niveaustufenzuordnung (oder diese wird zu niedrig zum tatsachlichen
Niveau gesetzt) oder eine ausreichende sprachliche Vorentlastung, etwa durch Wortschatzlisten
oder vorbereitende Ubungen. Hilfreich wire eine Ergdnzung der kritisch-diskursiven Aufgaben
durch zusatzliche sprachliche Vorentlastungen und klarere Niveaustufenzuordnungen, damit die
Materialien fir Lehrkrafte leichter adaptierbar sind.
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Ein weiterer Punkt betrifft die Auswahl der Medien. Die Autorinnen legen den Schwerpunkt auf
Produktionen aus der Russischen Foderation (mit wenigen Ausnahmen) und bieten damit eine
hervorragende und aktuelle Ubersicht {iber die russlandische Medienlandschaft der letzten bei-
den Jahrzehnte. Aus einer dekolonialen Perspektive, die im Sinne kritischer Fremdsprachendi-
daktik zentral wéare, ware es jedoch wiinschenswert, kiinftig auch starker russischsprachige Me-
dien aus anderen Landern einzubeziehen, um die Pluralitdt russischsprachiger Diskurse und
Raume sichtbar zu machen. Dies soll aber keineswegs eine Kritik an dem hier rezensierten Buch
darstellen, sondern vielmehr einen Wunsch und einen Aufruf an die Fachkolleg*innen an Schu-
len und Universitaten, solche Materialien zu entwickeln und an die breite Offentlichkeit heran-
zutragen.

Diese Uberlegungen uiber die kiinftigen Entwicklungen im Fach mindern mitnichten den hohen
Wert des vorliegenden Studienbuchs. Audiovisuelle Medien im Russischunterricht liberzeugt
durch seine klare Struktur, den konsequenten Praxisbezug und die fundierte Verknipfung von
Theorie und Unterrichtsmaterialien. Der Band bietet eine aktuelle und zugleich umfassende
Ubersicht (iber die russische Medienlandschaft der Gegenwart und stellt Lehrkréften erprobte
Materialien zur Verfligung, die sich flexibel an unterschiedliche Lernkontexte anpassen lassen.
Das Buch kann nicht nur fiir den schulischen Unterricht empfohlen werden, sondern ebenso fir
Hochschulseminare, Fortbildungen und die Ausbildung von Lehramtsstudierenden. Wer Ler-
nende mit authentischen, aktuellen Medien in Kontakt bringen und gleichzeitig deren Sprach-,
Kultur- und Medienkompetenz fordern mochte, findet hier fundierte Anregungen und sofort
einsetzbare Materialien.
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