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1 Einleitung

Russisch gehort zu den am h&ufigsten in Deutschland vertretenen Minderheiten-
sprachen. Es stellt eine Schulfremdsprache dar, wobei der schulische Russischun-
terricht auch von Schilerinnen und Schilern (im Folgenden SuS) mit russischspra-
chigem Hintergrund besucht wird. An den derzeit 22 Universitaten in Deutschland,
die kunftige Russischlehrkréfte ausbilden, stellen den Uberwiegenden Anteil der
Lehramtsstudierenden bilingual (Russisch-Deutsch) in Deutschland aufgewach-
sene Personen, sog. Herkunftssprecher/innen. Benmamoun/Montrul/Polinsky
(2013) definieren Herkunftssprecher/innen als zweisprachig aufgewachsene Men-
schen, die ihre dominante Sprache (in unserem Kontext Deutsch) in der Kindheit
erworben haben, “either simultaneously with the heritage language, or sequentially,
after a short period of predominant exposure to and use of the heritage language at
home” (166). Wahrend der Sozialisation in der Sprache der Mehrheitsgesellschaft
sind die Menge des Inputs und die Verwendungsmaoglichkeiten der Herkunftsspra-
che (im Folgenden HS) begrenzt. Dadurch beginnen die herkunftssprachlichen
Kompetenzen des Kindes hinterherzuhinken, so dass die HS in struktureller und
funktioneller Hinsicht die schwéchere Sprache wird. Die sprachlichen Entwick-
lungsverzdgerungen in der Kindheit und Jugend kénnen in der Regel nicht mehr
aufgeholt werden, und die Grammatik erwachsener Herkunftssprecher/innen er-
reicht somit kein muttersprachliches Niveau (167).

An Lehrpersonen, die Fremdsprachen unterrichten, werden besonders hohe sprach-
liche Anforderungen gestellt. Sie dienen als sprachliches Modell fir die SuS, sollen
die Zielsprache als Vermittlungssprache nutzen und Unterrichtsgespréche so ge-
stalten, dass sie AuBerungen der Lernenden aufgreifen, diese gezielt erweitern und
reformulieren. lhre Lehrersprache sollte daher nicht nur verstéandlich, sondern auch
flexibel und korrekt sein. Mit wachsendem sprachlichen Niveau der SuS sollten
bildungssprachliche Elemente in der Unterrichtssprache zunehmen, was von den
Lehrpersonen u.a. hohe Registerkompetenzen verlangt.

Ahnlich wie im schulischen Fremdsprachenunterricht Russisch weisen Lerngrup-
pen in Sprachpraxisveranstaltungen im Lehramtsstudium Russisch — unabhangig
davon, ob sie an den Slavistikinstituten oder den Sprachenzentren der Hochschulen
stattfinden —, eine ausgepragte Heterogenitat zwischen Fremdsprachenlernenden
(im Folgenden FSL) und Herkunftssprachenlernenden (HSL) auf. Der vorliegende
Beitrag nimmt Lehramtsstudierende Russisch mit biografisch bedingten Vorkennt-
nissen in den Blick. Anhand der von den Studierenden gemachten ersten Erfahrun-
gen beim Unterrichten der Zielsprache und ihrer Sichtweisen auf ihre eigenen
sprachlichen Kompetenzen und Schwierigkeiten bei der Vermittlung ihrer HS soll
fur die konkreten Sprachlernbedirfnisse von angehenden Fremdsprachenlehrenden
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in Bezug auf ihre sprachpraktische Ausbildung sensibilisiert werden. Der Artikel
fokussiert Studierende mit der HS Russisch, wobei sich auch Parallelen zur Lehrer-
ausbildung in weiteren Herkunftssprachen (z.B. Polnisch, Spanisch, Turkisch) er-
geben. Kapitel 2 geht zundchst auf Besonderheiten des Erwerbs von HS ein und
stellt Gberblicksartig die unterschiedlich ausgepragten Sprachkompetenzen und
Lernbedurfnisse von HSL und FSL dar. In Kap. 3 wird anhand von Unterrichtsbe-
obachtungen, schriftlichen Selbstreflexionen der Zielgruppe in Lehramtsportfolios
und Interviews versucht, die Sichtweisen der angehenden Russischlehrkrafte auf
ihre Studienmotive, die von ihnen wahrgenommenen Sprachlernbeddrfnisse und
Unsicherheiten bei der Vermittlung im Russischunterricht sowie die Strategien im
Umgang mit sprachlichen Defiziten darzustellen. Kap. 4 ist den Konsequenzen fir
die universitare Sprachpraxisausbildung gewidmet, wobei sowohl Vermittlungsan-
satze fur den Sprachunterricht in heterogenen Lerngruppen als auch Uberlegungen
zur Evaluation herkunftssprachlicher Kompetenzen vorgestellt werden. Der Beitrag
schliet mit einem kurzen Fazit (Kap. 5).

2 Zum Erwerb von Herkunftssprachen

Die HS wird in der Regel als Erstsprache (L1) von Geburt an in der Familie erwor-
ben. Je nachdem, ob beide Eltern russischsprachig sind oder ein Elternteil Deutsch
in die Familie einbringt, kann das Kind simultan zwei L1 erwerben. Haufig kommt
das Deutsche als Umgebungssprache jedoch zu einem spateren Zeitpunkt hinzu
(L2), wenn das Kind den Kindergarten bzw. die Schule besucht. Die Bilingualitét
des Kindes ist in den seltensten Féllen ausgeglichen. Meist fuhrt der zunehmende
Einfluss der Umgebungssprache zur Sprachdominanz des Deutschen. Da Deutsch
nicht nur die Sprache der Mehrheitsgesellschaft, sondern auch die Schulsprache
darstellt, verfugen Herkunftssprecher/innen oft (ber ein groReres Spektrum an
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen als in der HS, insbesondere im Bereich
des Lesens und Schreibens sowie der Bildungssprache und formeller Register. Die
HS wird zunéchst miindlich erworben; insbesondere das Horverstehen und die Aus-
sprache sind typischerweise gut ausgepréagt, wahrend eine Alphabetisierung in der
HS selten und nur im Falle bewusster Anstrengungen der Eltern zum Erhalt der HS
erfolgt. Aber selbst in der HS literalisierte Herkunftssprecher/innen haben in einer
deutschsprachigen Umgebung in der Regel wenig Anlasse auf Russisch zu lesen
oder zu schreiben, so dass die schriftsprachlichen Kompetenzen nicht in dem Male
entwickelt werden wie bei monolingual in einem russischsprachigen Land aufwach-
senden Gleichaltrigen (vgl. Brehmer/Mehlhorn 2018). Die HS dient in erster Linie
zur Verstandigung in der Kernfamilie sowie mit Familienangehdrigen (z.B. den
GroReltern) im Herkunftssprachenland und bleibt somit oft auf die gesprochene
Umgangssprache beschrénkt. Die in linguistischen Untersuchungen (vgl. u.v.a.
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Brehmer/Mehlhorn 2015; Polinsky 2015) mehrfach dokumentierte grofl3e Variabi-
litat in der Entwicklung sprachlicher Fertigkeiten zwischen einzelnen HSL ist durch
eine Fille interagierender Faktoren bedingt: u.a. die in der Familie praktizierte
Spracherziehung, die Anzahl der Kontaktpersonen, mit denen in der HS kommuni-
ziert werden kann (number-of-speakers effect), die Qualitat des Inputs, die Einstel-
lung der Eltern und des Kindes zur HS, sowie gezielte Bemiihungen um den Erhalt
der HS wie zusétzlicher Unterricht.

Von gleichaltrigen FSL unterscheiden sich Herkunftssprecher/innen insbesondere
durch den zeitversetzten Erwerb der schriftlichen und mundlichen Sprachkompe-
tenzen. Aus den Unterschieden im Erwerbsmodus resultieren unterschiedliche Star-
ken und Defizite von HSL und FSL (zu einer ausfuihrlichen Gegentiberstellung von
Sprachlernbedarfen der beiden Gruppen vgl. u.a. Carreira 2016; Kagan/Dillon
Source 2001; Mehlhorn 2016). Wahrend FSL bspw. in Tests mit explizitem Wissen
besser abschneiden, insbesondere wenn dabei metalinguistisches Wissen gefordert
wird, haben Herkunftssprecher/innen Vorteile bei mindlichen Aufgaben, Imitati-
onsaufgaben und Grammatikalitatsurteilen unter Zeitdruck — Tests, in denen sie auf
implizites Wissen zuriickgreifen kénnen (vgl. Zyzik 2016: 24).

Aufgrund des gesteuerten Erwerbs des Russischen verfiigen FSL v.a. tber explizi-
tes sprachliches Wissen und dadurch eine anders ausgeprégte Art der Sprachbe-
wusstheit und Sprachaufmerksamkeit als HSL. Letztere miissen sich oft auf ihr im-
plizites Wissen verlassen und zeigen in den Bereichen Grammatik und Orthografie
haufig eine gewisse ,Blindheit‘ in Bezug auf die Schreibung grammatischer Endun-
gen. Viele Herkunftssprecher/innen kénnen relativ flissig tber Alltagsthemen spre-
chen, so dass auf den ersten Blick bei ihnen kein Lernbedarf im Bereich des Spre-
chens feststellbar ist. Allerdings kommen bestimmte bildungssprachliche Struktu-
ren wie Partizipien und Passivkonstruktionen im Input von HSL kaum vor. Da
durch den Nichtgebrauch dieser grammatischen Phanomene in diesen Bereichen
auch keine Fehler gemacht werden, erscheinen die entsprechenden Konstruktionen
unauffallig. Solche verdeckten Sprachschwierigkeiten werden nur aufgedeckt,
wenn HSL durch entsprechende Tests direkt dazu gezwungen werden, diese Phé-
nomene zu produzieren. In Sprachkursen, die fiir hohere Niveaus ausgelegt sind,
waére dies zu Diagnosezwecken durchaus sinnvoll.
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3  Herkunftssprecher/innen als angehende
Russischlehrende

Das noch relativ neue Phdanomen, dass Herkunftssprecher/innen als (angehende)
Lehrende selbst SuS unterrichten, die einen russischsprachigen Hintergrund haben,
ist bisher kaum erforscht. Die Sichtweisen der Lehramtsstudierenden auf diese Si-
tuation ist insofern interessant, als sie ihr Lernverhalten prdgen und zum Teil auch
aufdecken konnen, wie die Studierenden ihre HS erhalten und verbessern konnen.
Einblicke in die Sprachlernbiografien und die Einstellungen der HSL erlauben es
Lehrkraften an der Hochschule, die Lernschwierigkeiten und -bedurfnisse dieser
Zielgruppe besser zu verstehen und ihren Unterricht bewusst darauf auszurichten.
Die hier vorgestellte Studie fokussiert daher Herkunftssprecher/innen des Russi-
schen, die Russisch auf Lehramt studieren und versucht, Antworten auf die folgen-
den Forschungsfragen zu finden:

1. Durch welche sprachlernbiografischen Gemeinsamkeiten ist die Zielgruppe
gekennzeichnet?

2. Worin sehen die angehenden Russischlehrkrafte ihre Sprachlernbedirf-
nisse?

3. Inwelchen Bereichen bemerken sie Unsicherheiten beim Unterrichten ihrer
HS?

4. Welche Strategien verfolgen die angehenden Russischlehrenden im Um-
gang mit erkannten Defiziten?

Meines Wissens wurden die 0.g. Fragen noch nicht fiir Lehramtsstudierende mit
russischsprachigem Hintergrund untersucht (vgl. jedoch eine Fragebogenstudie zu
den Wahrnehmungen angehender zweisprachiger Lehrkréafte (spanisch-englisch) in
Bezug auf die Bedeutung ihrer HS (Spanisch) bei Rodriguez (2007) sowie die em-
pirische Studie von Kurz (2015) zu angehenden Russischlehrpersonen, die in einem
russischsprachigen Land aufgewachsen sind. Die Erkenntnisinteressen dieser Stu-
die beziehen sich auf die Sichtweisen der Lehramtsstudierenden. Ihre Wahrneh-
mungen sind nicht gleichzusetzen mit tatsachlichen Schwierigkeiten, aber sie stel-
len wichtige Ansatzpunkte fiir die Arbeit mit HSL an der Hochschule dar.

Die im Folgenden présentierten Beispiele betreffen Reflexionen von Unterricht:
fruher als Schiiler/innen selbst erlebten Russischunterricht sowie wéhrend des Stu-
diums zu Lernzwecken beobachteten und selbst gehaltenen Unterricht von Lehr-
amtsstudierenden im Kontext der Russischlehrerausbildung an der Universitét
Leipzig. Konkret geht es um die folgenden Datenquellen:
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e schriftlich verfasste Sprachlernautobiografien® der Lehramtsstudierenden,

o schriftliche Selbstreflexionen der Lehramtsstudierenden zur ersten gehalte-
nen Unterrichtsstunde im Rahmen der schulpraktischen Ubungen (SPU)?,

e Unterrichtsentwurfe der Lehramtsstudierenden,

e Selbstreflexionen der Lehramtsstudierenden im Rahmen ihres Blockprakti-
kums (BP) im schulischen Russischunterricht,

¢ im Rahmen einer wissenschaftlichen Hausarbeit (Schéadlich 2019) durchge-
fiihrte Interviews* mit Studierenden, die bereits erste Lehrerfahrungen wah-
rend des Studiums sammeln konnten.

Die Sprachlernbiografie ist Teil des im 4. Fachsemester (FS) anzufertigenden Lehramtsportfo-
lios der Studierenden. Die Aufgabenstellung hierzu lautet: ,,Berichten Sie Uber Ihre bisherigen
Erfahrungen beim Lernen und beim Gebrauch von Zweit-, Herkunfts- und Fremdsprachen und
insbesondere tiber die damit verbundenen Motive, Angste und (Miss-) Erfolgserlebnisse. Be-
rucksichtigen Sie v.a. die Sprache(n), die Sie studieren, ohne andere gelernte Sprachen dabei zu
vergessen. Bitte schreiben Sie zum Schluss noch ein paar Sétze dazu, wie Sie sich Ihr Sprachen-
lernen in Zukunft (wéhrend des Studiums und danach) vorstellen. Vorgeschlagener Umfang: 2
Seiten“.

2 Die Schulpraktischen Ubungen (SPU) werden im 5. oder 6. FS durchgefiihrt und bestehen aus
vorbereitenden und nachbereitenden Seminaren sowie Gruppenhospitationen und Unterrichts-
versuchen jedes einzelnen Studierenden im Russischunterricht an einer Leipziger Schule. Jede
selbst gehaltene Unterrichtsstunde wird mit der Fachdidaktikerin anhand eines Unterrichtsent-
wurfs vorbesprochen, in Kleingruppen von bis zu fiinf Kommilitoninnen und der Fachdidakti-
kerin beobachtet und direkt im Anschluss an die Russischstunde gemeinsam reflektiert.

3 Das BP wird im Anschluss an das 6., 7. oder 8. FS durchgefiihrt und umfasst ein intensives
vierwdchiges Praktikum wéhrend der vorlesungsfreien Zeit im Russischunterricht an einer
Schule der studierten Schulform (Gymnasium bzw. Oberschule). In diesem Zeitraum hospitie-
ren die LA-Studierenden bis zu 30 Unterrichtsstunden in verschiedenen Klassenstufen bei un-
terschiedlichen Russischlehrkréften und halten selbst 15 bis 20 Stunden eigenen Russischunter-
richt. Dieses Pensum entspricht in etwa den Anforderungen an Praxissemester in anderen Bun-
deslandern. Bestandteile des Praktikumsportfolios sind neben verschiedenen Beobachtungspro-
tokollen ein ausfuhrlicher Unterrichtsentwurf zu einer der gehaltenen Stunden, eine Selbstein-
schatzung dieser Stunde und eine ausfihrliche Selbstreflexion aller gehaltenen Lehrproben an-
hand vorgegebener Kriterien (vgl. Petersen/Unruh 2014). Die Zitate aus den schriftlichen Re-
flexionen werden hier in unveranderter, jedoch anonymisierter Form wiedergegeben.

4 Die Interviews (Dauer 26—-49 min) wurden zwischen Dezember 2018 und Juli 2019 durchge-
fuhrt, per Diktiergerat aufgezeichnet und mit der Software f4 anhand eines einfachen Transkrip-
tionssystems mit Fokus auf dem Inhalt des Gesagten verschriftlicht (vgl. Dresing/Pehl 2015:
20-24). Den Studierenden stand es frei, im Interview Russisch oder Deutsch zu verwenden.
Russischsprachige Passagen werden hier aus Platzgriinden nur in der Ubersetzung wiedergege-
ben. Sowohl die Transkripte als auch die schriftlichen Reflexionen der Studierenden wurden
mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) analy-
siert.
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Bisher liegen nur sieben transkribierte Interviews mit herkunftssprachlichen Lehr-
amtsstudierenden vor. Da die mundlichen Befragungen die schriftlichen Reflexio-
nen der Studierenden jedoch um wichtige Einblicke ergénzen, wurden sie in die
Datenanalyse einbezogen.®

3.1 Sprachlernbiografisches

Die insgesamt 15 Lehramtsstudierenden wurden in Kasachstan, Kirgistan, Russ-
land, der Ukraine und in Weil3russland geboren und sind im frihen Kindesalter mit
ihren Eltern nach Deutschland migriert. Zwei Studierende wurden bereits in
Deutschland geboren und sind ebenfalls bilingual aufgewachsen. Die Sprachlern-
biografien &hneln sich im Sprachgebrauch, der auf wenige Kontaktpersonen in der
Kernfamilie (Eltern, GroReltern) beschrénkt ist. Mit den Geschwistern wird eher
auf Deutsch kommuniziert und mit den Freunden — auch solchen mit russischspra-
chigem Hintergrund — sogar fast ausschlieRlich auf Deutsch. In den Interviews spre-
chen die Studierenden von haufig praktiziertem Code Switching in Gesprachen mit
den russischsprachigen Eltern, die auch Deutsch verstehen. Ein Teil der Studieren-
den verflgt Gber Erfahrungen im Fremdsprachenunterricht Russisch an einer deut-
schen Schule. Aber selbst diejenigen, die mehrere Jahre Russisch als Fremdsprache
gelernt haben, besitzen dadurch nicht zwangslaufig mehr explizites Wissen ber
das Russische als ihre Kommilitoninnen:

Ab der 7. Klasse hatte ich bewussten Russischunterricht als Fremdsprache.
Ich war aber oft unterfordert, weil der Lernprozess nicht fir mein Niveau
und Tempo konzipiert war. Die erarbeiteten Grammatiktabellen und sons-
tige grammatische Regeln nahm ich zur Kenntnis, I0ste die Aufgaben aber
trotzdem nach Gefiihl (Stud. 7, Sprachlernbiografie, 4. FS).

Ich musste nie lernen. Das war recht sinnlos fur mich beziehungsweise die
Art von Differenzierung, die ich erfahren habe, war grundsatzlich, dass ich
einfach extra Aufgaben bekommen habe, die nicht groRartig ausgewertet
wurden beziehungsweise wenn dann Fehler waren, wurde dann wenig er-
klart oder erldutert, wo die Fehler sind, sondern die wurden nur kurz ange-
strichen und ich habe dann trotzdem keinen Einblick in die Grammatik, in
die Orthografie oder dergleichen erhalten, sondern ja, es waren halt nichts-
destotrotz Aufgaben, die relativ einfach gestellt waren (Stud. 3, 7. FS,
#00:02:21-1#).

5 Umdie Anonymitét der Lehramtsstudierenden zu wahren, wird auf eine Zuordnung von Person,
Geschlecht, Herkunftsland und Facherkombination verzichtet. Stattdessen werden die unter-
suchten Personen durchnummeriert; bei Zitaten wird die Datenart und das Fachsemester zum
Erhebungszeitpunkt sowie bei Interviewauszligen die jeweilige Zeitmarke angegeben.
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Die russische Grammatik fallt mir im Vergleich [zur deutschen, GM] viel
schwerer. Dies konnte daran liegen, dass ich im Russischunterricht die
grammatischen Regeln nicht gefestigt habe, sondern Aufgaben nach mei-
nem Bauchgefiihl I6ste (Stud. 9, Sprachlernbiografie, 6. FS).

Reisen ins Herkunftssprachenland unternehmen die Studierenden in sehr unter-
schiedlicher Frequenz. Wéhrend einige versuchen, regelmaRig (zumindest einmal
im Jahr) ein bis zwei Wochen die Verwandten zu besuchen, waren andere bereits
seit vielen Jahren nicht mehr im Herkunftsland. Mehrfach berichten Lehramtsstu-
dierende davon, dass es in ihrer spaten Kindheit bzw. der Pubertét eine Phase gab,
in der sie sich ganz von der russischen Sprache abgewendet haben. So schreibt eine
Studentin, sie habe ,,als Kind keine Notwendigkeit darin gesehen, da ich mir nicht
vorstellen konnte, wozu ich diese Sprache noch bréuchte, aufer fiir die Kommuni-
kation mit meinen GroReltern. Heute merke ich, dass dies ein grofRer Fehler war
und ich diese Sprache sehr wohl brauche*“ (Stud. 5, Sprachlernbiografie, 4. FS).
Eine andere Studentin begriindet ihre Distanzierung von der russischen Sprache in
der Jugend damit, dass sie Stigmatisierung und Benachteiligung in der Schule ent-
gehen wollte (Stud. 7, Sprachlernbiografie, 4. FS), eine weitere mit dem Bedurfnis,
sich ihrer Umgebung anzupassen:

Als ich in die Schule kam, wurde ich alphabetisiert und sprach ausschlieR-
lich Deutsch. Russisch wurde regelrecht vernachléssigt. Meine Eltern spra-
chen zwar mit uns Kindern Russisch, aber es fiel uns leichter auf Deutsch
zu antworten. Ich war nur gezwungen auf Russisch umzusteigen, wenn ich
mit meinen Verwandten aus Russland sprach und das kam selten vor. In der
Pubertét stellte ich mich besonders schwer mit meiner Erstsprache. Ich
wollte durch und durch deutsch sein und versuchte meine Herkunft und so-
mit auch meine Erstsprache aus meinem Alltag auszuschlieRen (Stud. 3,
Sprachlernbiografie, 4. FS).

Im jungen Erwachsenenalter stellen mehrere Studierende Anzeichen von Sprach-
verlust in ihrer HS sowie Schwierigkeiten im Bereich der Schriftsprache fest, die
sie auf den langeren Nichtgebrauch der Sprache zurtickfuhren, und duBern den
Wunsch, die HS ,,wieder zu erlernen®. In den Interviews wurden die Studierenden
gefragt, in welchen Kontexten sie momentan Russisch verwenden. lhre derzeitige
Sprachpraxis in der HS beschrankt sich oft auf Alltagsgesprache im engsten Fami-
lienkreis (manchmal auch nur mit einem Elternteil), wobei dieser Kontakt noch ein-
geschrankt ist, wenn das Studium nicht am Wohnort der Eltern stattfindet: ,,Leider
habe ich jedoch gemerkt, dass ich, seitdem ich von zu Hause ausgezogen bin, viel
weniger Russisch spreche® (Stud. 6, Sprachlernbiografie, 4. FS).
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Das Lesen in russischer Sprache ist vorwiegend auf die Rezeption von WhatsApp-
Nachrichten mit den Familienangehdrigen beschrénkt, seltener wurden Beitrdge in
sozialen Netzwerken und in einem Fall Nachrichten im Internet oder Zeitungsarti-
kel genannt: ,,Aber ich habe nicht so viel Zeit, dass ich jetzt ,Krieg und Frieden°
lese und deshalb: Wenn ich schon Leseverstehen trainiere sozusagen, dann mache
ich das oft tiber Nachrichtentexte, also Uber Sachtexte* (Stud. 2, 7. FS, #00:20:52-
6#). Nur zwei Studierende (Stud. 4, 15) berichten, zurzeit Biicher auf Russisch zu
lesen. Mehrere Studierende (Stud. 1, 2, 3, 5, 13, 14) duBern, dass das Lesen langerer
russischsprachiger Texte zu mihsam und zeitaufwendig sei. Noch geringer fallt die
Schreibpraxis der Studierenden aus: Hier werden WhatsApp-Nachrichten oft als
einzige Textsorte genannt; einige HSL erwahnen zusétzlich noch Unterrichtsent-
wirfe fur den schulischen Russischunterricht, wobei es sich dabei nicht um rein
russischsprachige Texte handelt, sondern lediglich kurze Passagen mit konkreten
Arbeitsanweisungen oder Vokabelerklarungen. Insgesamt bietet dieser Sprachge-
brauch kaum Mdoglichkeiten des Ausbaus bildungssprachlicher Kompetenzen; ja,
es scheint sogar fragwurdig, ob der aktuelle Sprachstand auf Dauer in dieser Form
erhalten werden kann. In diesem Zusammenhang wird auch mehrfach beklagt, dass
die fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen in der Slavistik uberwiegend auf
Deutsch und nicht wie bspw. in der Anglistik in der Zielsprache stattfinden (u.a.
Stud. 1, 3), so dass die Studierenden wenig Mdoglichkeiten sehen, ihr Russisch au-

Rerhalb der wenigen Sprachpraxismodule zu verbessern.®

Interessant ist auch ein Blick auf die Studienmotive. Natalia Kurz (2015) hat in
einer Interviewstudie in russischsprachigen L&ndern aufgewachsene Lehramtsstu-
dierende, Referendarinnen und bereits tatige Russischlehrpersonen zu ihrem beruf-
lichen Selbstverstandnis befragt und kommt zu dem Ergebnis, dass die Entschei-
dung der Befragten fiir das Lehramtsstudium Russisch in erster Linie aufgrund ihrer
als gewinnbringendes Potenzial wahrgenommenen Russischkenntnisse erfolgt ist.
Dies spiegelt sich auch in den genannten Griinden fiir die Studienwahl der Lehr-
amtsstudierenden in dieser Studie wider: ,,Weil ich die Ressource, die ich hatte, also
Russisch, nicht iber Bord werfen wollte* (Stud. 2, 7. FS, #00:03:31-0#).

Einige Lehramtsstudierende vertreten die Meinung, auf Grund ihres rus-
sischsprachigen Hintergrundes geeignete Russischlehrkréfte zu sein. Tat-
sachlich vertrat ich eine dhnliche naive Haltung vor dem Studium. Ich war

Dieses Problem scheint typisch fir Slavistikinstitute in Deutschland zu sein: Da die fachwis-
senschaftlichen Veranstaltungen sowohl von Lehramts- als auch Slavistikstudierenden, HSL
und FSL besucht werden, sind die sprachlichen Vorkenntnisse in diesen Gruppen so heterogen,
dass jeweils ein Teil der Studierenden rein russischsprachigen Veranstaltungen nicht folgen
kodnnte. Diese Situation wird noch dadurch verschérft, dass man ein Slavistikstudium meistens
und an manchen Universitaten sogar das Lehramtsstudium vollig ohne Vorkenntnisse in der
Zielsprache beginnen kann.
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der Ansicht, dass meine VVorkenntnisse ausreichen wiirden, um dem Studium
mit wenig Aufwand folgen zu kdnnen. Bereits im ersten Semester durfte ich
mich vom Gegenteil Gberzeugen lassen und erhielt Einsicht in die Tiefen der
russischen Sprache. Diese Erfahrung zeigte mir meine Defizite auf und ich
widmete mich danach der intensiven Aufarbeitung meines fehlenden Wis-
sens [...] Zu Beginn vertrat ich die Meinung, dass ich als Herkunftssprecher
sicherlich wenige Schwierigkeiten haben werde dieses Fach zu unterrichten
und war mir zugleich der Gefahr der Uberforderung durch Schiilerinnen, die
ebenfalls Herkunftssprecher sind, nicht bewusst (Stud. 3, 7. FS, Portfolio
2018: 8).

Das Studienfach wird jedoch auch gewahlt, weil sich einige Studierende mit der
Sprache identifizieren: ,,Fir Russisch habe ich mich entschieden, weil es ein Teil
von mir ist und weil ich darauf Lust hatte, in die Tiefen dieser Sprache einzudrin-
gen (Stud. 4, Sprachlernbiografie, 4. FS). Einige Herkunftssprecher/innen, die
Russisch zusétzlich als Schulfremdsprache gelernt haben, nehmen in den Sprach-
lernbiografien bei der Begriindung ihrer Studienwahl darauf Bezug, sei es aufgrund
positiver Erfahrungen mit diesem Unterricht, in dem sie Mitschilern durch ihre
Vorkenntnisse helfen konnten (Stud. 2, 7, 8, 9, 12), sei es wegen eher negativer
Erlebnisse und dem Wunsch, diesen Unterricht selbst besser zu gestalten als ihre
ehemaligen Lehrenden (Stud. 9, 10). Eine Studentin dufRert ihr ,,Interesse, meine
erste Muttersprache Russisch zu sichern und zu vertiefen“ und ,,wieder groReren
Kontakt zum Russischen zu haben* und sieht das Lehramtsstudium Russisch als
Chance, dieses Ziel zu erreichen (Stud. 1, Sprachlernbiografie, 4. FS).

3.2 Reflektierte Sprachlernbedirfnisse

In Kap. 2 wurde bereits dargelegt, dass HSL andere Schwierigkeiten in der Anwen-
dung der russischen Sprache als FSL aufweisen. Im Folgenden soll gezeigt werden,
in welchen Bereichen die angehenden Lehrkréfte selbst Sprachlernbedarf bei sich
wahrnehmen. Am héufigsten &ullern sich die Herkunftssprecher/innen zur Lexik,
Grammatik und Rechtschreibung:

Also oft, wenn ich spontan tber etwas auf Russisch rede, fehlen mir zwi-
schendurch so bestimmte Lexeme, bestimmte/ Wie jetzt gerade. Mir fehlt
halt ein Wort und das konnte ich umschreiben, aber das wiirde mehr Leis-
tung, kognitive Leistung, und Zeit in Anspruch nehmen, als wenn ich das im
Deutschen umschreiben musste [...] fehlt mir einfach der fachliche Wort-
schatz. Ich konnte jetzt nicht auf einer Konferenz tiber Politik, also das, was
ich sogar studiere, einfach eine freie Rede halten, weil mir verschiedene Be-
griffe aus dem Latein oder aus dem Deutschen einfach nicht da sind. Und
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bei so einer Konferenz kdnnte ich nicht einfach jedes zweite Wort umschrei-
ben, sage ich jetzt mal (Stud. 2, 7. FS, #00:20:16-1#).

Also ich finde, Grammatik ist so ein Bereich, das bedarf stetiger Wiederho-
lung. Immer wieder. Also wenn ich jetzt zum Beispiel mich jetzt, wie gesagt,
im Bereich Kasus wohlfiihle und sicher flihle, dann habe ich/ dann muss ich
den vollendeten und unvollendeten Aspekt wiederholen. Und wenn ich das
dann wieder kann, habe ich vielleicht das andere wieder vergessen.” Und [...]
man muss ja bedenken, dass man auch der Fachmann in dieser Sprache sein
sollte flr die Schiler. Und dementsprechend, ja, wirde ich/ wirde ich jetzt/
Ich glaube, da werde ich nie sagen kdnnen: ,,Ich bin komplett Uber alles er-
haben* (Stud. 3, 7. FS, #00:20:44-9%).

Also bei der Rechtschreibung sind viele Ausnahmen von Regeln mir zwar
bewusst, aber ich bin unsicher, wie ich das dort dann schreibe. Also mir fallt
nicht sofort die Regel ein. [...] Aber zum Beispiel das Weichheitszeichen bei
der zweiten Person Singular oder wenn man einfach eine Infinitivform hat.
Bei der Infinitivform //braucht// man das Weichheitszeichen. Bei der zwei-
ten Person Singular kommt keins ran.® Und da muss ich mir halt erstmal
viele Gedanken machen: 'Wie schreibe ich das?'. Und da bin ich auch nicht
immer hundert Prozent sicher, obwohl ich die Regeln beherrsche (Stud. 2,
7. FS, #00:25:10-1#).

In Bezug auf die schriftsprachlichen Kompetenzen beklagen mehrere HSL, dass das
Lesen in russischer Sprache mihsam ist, da sie dafiir viel Zeit benétigen (Stud. 2,
3, 12), so dass die meisten darauf verzichten, russische Blcher zu lesen. Bei den
schulpraktischen Ubungen fallt auf, dass die herkunftssprachlichen Studierenden
haufiger Schwierigkeiten beim lauten Vorlesen haben, mehrfach stocken und sich
viel korrigieren mussen. Eine Studentin berichtet, dass sie beim Schreiben zu lange
uberlegen muss. ,,Und das misste einfach flieBender sein“ (Stud. 3, 7. FS,
#00:08:09-5#). Die Unsicherheiten in der schriftlichen Textproduktion betreffen
nicht nur bestimmte Konventionen, wie man bspw. einen offiziellen Brief oder eine
Rezension schreibt (Stud. 4, Interview, 9. FS), sondern auch die Orthografie, z.B.
die Frage, wie die reduzierten VVokale geschrieben werden oder ob ein Weichheits-
zeichen gesetzt werden muss: ,,Ganz oft denke ich mir so: ,Okay. Warum hier ein
Weichheitszeichen?* Oder ich hore es dann einfach auch nicht raus, dass das weich

Die Beschreibung lasst vermuten, dass die Studentin dazu tendiert, grammatische Regeln aus-
wendig zu lernen, ohne sie richtig verstanden zu haben, was die Grenzen dieser Strategie auf-
zeigt.

Das Gegenteil ist der Fall. Dieses Beispiel zeigt, dass zwar eine generelle Bewusstheit in Bezug
auf das orthografische Phanomen vorliegt, die entsprechende Regel jedoch noch nicht verinner-
licht wurde.
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klingt“ (ebd., #00:20:42-8#). Insbesondere im Vergleich zu den Deutschkenntnis-
sen schneiden die herkunftssprachlichen Kompetenzen schlechter ab:

Zu meiner Enttduschung reichte die Sprachleistung [im Russischen, GM]
nie bis auf das des deutschen Sprachniveaus. So teilten mir auch Verwandte
in Russland mit, dass gelegentlich ein deutscher Akzent zu vernehmen ist
bzw. mein Tempo darauf hinwies, dass Russisch nicht meine Muttersprache
ist. Auch heute merke ich selbst, dass ich mich im Deutschen viel miheloser
und spontaner ausdriicken kann, wahrend ich im Russischen mir die Worter
erst vorher Uberlegen muss und es dadurch zum verzégerten Ausdruck
kommt (Stud. 7, Sprachlernbiografie, 4. FS).

Die interviewten Studierenden wurden um eine Einschédtzung ihrer herkunfts-
sprachlichen Kompetenzen anhand der Kann-Beschreibungen des Gemeinsamen
européischen Referenzrahmens fir Sprachen (GeR, Europarat 2001) gebeten. Eine
Studentin begrundet ihre hohe Selbstevaluation (z.B. Wortschatz C2) damit, dass
sie sich mit guten Fremdsprachenlernenden auf C1-Niveau vergleiche; da sie flis-
siger und spontaner spreche und auch Jargon kenne, bewertet sie ihr Niveau ent-
sprechend hoher. Gleichzeitig gibt sie zu, dass es ihr schwerfalle, mit Menschen zu
kommunizieren, die nur Russisch verstehen, da sie manchmal bestimmte russische
Worter vergesse und im Gesprach keine deutschen Worter einstreuen kénne (Stud.
4,9. FS, #00:16:10-2#).

In der Fachliteratur werden haufig die begrenzten Registerkompetenzen von Her-
kunftssprechern thematisiert (vgl. u.a. Brehmer/Mehlhorn 2018: Kap. 3). Auch in
den Interviews dufert sich eine Studentin dazu:

Vor einem halben Jahr oder so habe ich mit meiner Oma geskypt. Und dann
hat sie auch so nebenbei erwahnt: ‘Naja, dein Wortschatz ist ja schon/ also
dein Sprachniveau von den Wortern, die du benutzt, ist jetzt schon nicht so
gehoben'. Und da war ich so voll geschockt, als sie das gesagt hat. Aber sie
hat dann erklart, so wie sie es meinte eben, weil ich/ der/ der Kontakt mir
fehlt. [...] Ja, also ich finde, das trifft definitiv zu. Weil man denkt dann von
sich selbst: 'Ja, ich rede doch ganz gut'. Und dann, wenn man sich dann selbst
von der Seite hdren wirde, wiirde das/ wirde man sich selber wahrschein-
lich denken: 'Ach du ScheiBe!"® Weil man ja //trotzdem// den Vergleich hat.
Man versteht ja andere Leute, die héher reden ja auch, aber diese eigene
Anwendung auf dem Niveau ist schon schwierig (Stud. 1, 7. FS, #00:15:31-
2#).

Die Registerkompetenz ist auch im Deutschen ausbaubar, zumal die Studentin wusste, dass es
sich hier um ein audiografiertes Interview fur wissenschaftliche Zwecke handelt.
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Eine andere Studentin (Stud. 3) rdumt ein, dass sie mit ihrer Familie nur Umgangs-
sprache spricht und nennt im Interview zwei konkrete russische Worter aus einem
niedrigeren Register als Beispiele, die sie statt der vorhandenen neutralen Begriffe
verwendet hat, bis sie im Studium darauf aufmerksam gemacht wurde (Stud. 3, 7.
FS, #00:10:02-0#). Diese Hinweise haben die Herkunftssprecherin einerseits fir
den Lernbedarf bezuglich ihrer Registerkompetenz sensibilisiert, andererseits auch
stark verunsichert, so dass sie vor den folgenden Russischstunden in der Schule
mehrfach bei der Dozentin nachfragt, ob bestimmte Worter umgangssprachlich
seien. In diesem Kontext wird auch thematisiert, dass der Studentin im Gespréach
mit den Familienangehdrigen eigene Fehler ,,nie* auffallen:

Im privaten Kontext fallen sie mir nie auf. Da denke ich nie dariiber nach.
Ich rede, bevor ich denke. Ich glaube, im Schulkontext fallt es mir regelmé-
Rig auf, weil dann fangst du an halt zu reflektieren. Und da berlege ich mir
dreimal, was ich sage, wie ich es sage und verwirre mich dann praktisch mit
meiner eigenen Fragerei so sehr, dass ich dann irgendwann ganz unsicher
bin, was ich/ wie es eigentlich nun wirklich gesprochen wird [...] Also zu
Beginn dachte ich immer: 'Ach Quatsch. Ich spreche gar nicht so falsch'.
Und umso mehr ich mich mit der Sprache beschaftige, umso mehr erkenne
ich, dass ich ziemlich viele Fehler mache (Stud. 3, 7. FS, #00:12:33-1#).

Aus den Unterrichtsentwirfen geht zudem eine Reihe fachlicher Defizite hervor,
die den Studierenden trotz intensiver VVorbereitung nicht bewusst waren. So kommt
eine Studentin bspw. bei der Semantisierung unbekannter VVokabeln, die die SuS
lernen sollen, nicht auf die Idee, die im Lesetext flektierten Worter zunéchst auf
ihre Grundform zurtckzufiihren (z.B. Nominativ Singular bei Substantiven, Infini-
tiv bei Verben). Dies ware jedoch eine wichtige VVoraussetzung dafur, dass sich die
SuS die neuen Vokabeln richtig einprdgen konnen.

Eine andere Studentin stellt die offizielle Anrede fir ,Frau‘ (russ. gospoza) + Fa-
milienname, die im familidren Alltag der Herkunftssprecherin verstandlicherweise
nicht vorkommt, im Unterricht pragmatisch falsch dar, indem sie die Schilerinnen
anstelle einer Erklarung mit diesem Begriff anredet: Zdravstvujte, gospoza Julia!
Zdravstvujte, gospoza Franzi! (Guten Tag, Frau Julia! Guten Tag, Frau Franzi!).

Eine Herkunftssprecherin fragte mich vor einer zu haltenden Russischstunde zum
Thema Medien nach dem Unterschied zwischen den Wortern televizor und televi-
denie. Ihr war zwar klar, dass beide Begriffe etwas mit Fernsehen zu tun haben, sie
unterschied in ihrem Sprachgebrauch jedoch nicht zwischen dem Fernsehgerat und
dem Fernsehen als Medium (d.h. dem abstrakteren Begriff) und konnte den Unter-
schied somit auch nicht den SuS erklé&ren. Das Phanomen des begrenzten Lexikum-
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fangs und speziell das Fehlen von prazisem Wortschatz wird auch in der Herkunfts-
sprachenforschung thematisiert (vgl. Swender/Martin/Rivera-Martinez/Kagan
2014; Zyzik 2016).

Das zum Teil sehr geringe landeskundliche und kulturelle Wissen von Herkunfts-
sprechern in Bezug auf russischsprachige Lander hangt vermutlich damit zusam-
men, dass sie in Deutschland aufgewachsen sind und ihr Bezug zum Herkunftsspra-
chenland ein anderer ist als der der ersten Generation. Oft sind die Eltern fast die
einzigen Auskunftspersonen, was nicht selten ein recht einseitiges Bild von rus-
sischsprachigen Léndern bei ihren Kindern nach sich zieht. In Bezug auf aktuell
politische Themen zeigen sich die Kommilitonen, fiir die Russisch eine Fremdspra-
che darstellt, haufig informierter. Eine Studentin (Stud. 4), die bereits seit vielen
Jahren nicht mehr in einem russischsprachigen Land war, vertritt die Auffassung,
dass ihr kulturelles und landeskundliches Wissen von zu Hause fur die Zwecke des
Russischunterrichts ausreichend sei.

3.3 Unsicherheiten bei der Vermittlung im schulischen
Russischunterricht

Es ist ein oft Gbersehener Vorteil von Lehrkréften, die die zu vermittelnde Zielspra-
che selbst als Fremdsprache gelernt haben, dass sie eigene Lernerfahrungen z.B. im
Erwerb der zielsprachlichen Aussprache und Grammatik mitbringen, d.h. viele
Lernschwierigkeiten aus eigener Erfahrung kennen und ihren SuS diesbeziglich
gezielt weiterhelfen kdnnen. So betreffen die mit Abstand am haufigsten genannten
Unsicherheiten der HSL explizites Wissen uber die Struktur und Regeln der russi-
schen Sprache:

Also alles, was inhaltlicher Natur ist, sozusagen wie Freizeitthematik und so
weiter, das/ kommunikative Themen, das macht mir absolut kein Problem.
Da kann ich auch spontan irgendwas so aus dem Armel zaubern. Alles, was
so mit Grammatik zu tun hat oder mit Rechtschreibregeln, das habe ich nicht
erhalten in meiner Ausbildung, also auch in der schulischen Ausbildung.
Deshalb muss ich mir das immer/ Also da/ da kann ich nicht spontan sagen,
warum so und so das ist (Stud. 2, 6. FS, #00:12:21-1#).

[...] ist mir immer mehr aufgefallen, dass ich grammatikalische Grundsétze
nicht erklaren kann. Obwohl ich fast immer die richtige Formulierung oder
Endung weil3, kann ich sehr oft nicht erklaren, weshalb diese richtig ist. Da
ich spéater die Sprache unterrichten mdchte, ware es unglaublich unvorteil-
haft, wenn ich solche Probleme nicht selbststandig l6sen kann (Stud. 8,
Sprachlernbiografie, 4. FS).
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Insgesamt fiihle ich mich sicher wahrend des Unterrichts, wenn ich mit den
Schilern spreche. Unsicherheit entsteht bei mir nur, wenn ich irgendwelche
Informationen ergénzen soll, die nicht eingeplant waren, als ich die Stunde
vorbereitet habe, wenn es da um Grammatik, irgendwelche grammatischen
Strukturen geht. Wenn man etwas Neues erganzen oder an die Tafel schrei-
ben muss. Das ist das, wovor ich, nicht direkt, dass ich Angst habe, aber es
beunruhigt mich, weil ich nattrlich keine Fehler machen will (Stud. 1, 7. FS,
#00:16:36-2#, U.: GM).

Wahrend FSL aufgrund ihres fehlenden impliziten Wissens v.a. Unsicherheiten
beim kommunikativen Unterrichten und in spontanen Situationen mit offenen Auf-
gabenstellungen aufweisen, zeigen sich HSL verunsichert bei der Vermittlung ex-
pliziter Regeln. Zuweilen misstrauen sie auch ihrer grammatischen Intuition. Stud.
3 (6. FS) schreibt in ihrem Praktikumsportfolio, dass sie sich wéahrend des Prakti-
kums v.a. deshalb sprachlich sicher geflhlt habe, weil unter ihren SuS keine rus-
sischsprachigen Lernenden waren.

Dennoch gab es einige Situationen, bei denen ich etwas verunsichert war.
Damit die Schulerlnnen meinen Ausfiihrungen folgen konnten, gab ich mir
viel Mihe langsam und deutlich zu sprechen. Dadurch hatte ich mehr Zeit,
meine Sétze genauer zu formulieren und diese zu reflektieren. In diesen Mo-
menten kamen des Ofteren Zweifel auf, ob ich die richtigen Deklinationsen-
dungen gebrauche oder ob die Aussprache korrekt ist. [...] Ahnlich erging
es mir hinsichtlich der Orthografie und Grammatik. Als Herkunftssprecherin
wende ich die Grammatik intuitiv an, in der Mundlichkeit treten daher eher
selten Probleme auf. Aufféallig werden die Schwachpunkte, einschliel3lich
orthografischer Fehler, erst in der schriftlichen Anwendung der Zielsprache
(Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 25).

Durch die Unterrichtspraxis sind dieser Studentin ihre verdeckten Sprachschwie-
rigkeiten selbst aufgefallen. Sie berichtet, dass sie im Laufe des vierwdchigen
Blockpraktikums im freien und spontanen Sprechen ,,ungehemmter wurde und be-
wertet ihre Erfahrungen in der Retrospektive positiv: ,,Auch wenn mir diese Situa-
tion zu Anfang unangenehm erschien, bin ich heute sehr dankbar fir diese Erfah-
rung, da ich dadurch gezwungen war, mich intensiver mit meinen sprachlichen Feh-
lern auseinanderzusetzen und an diesen zu arbeiten* (Stud. 3, ebd.).

[...] hinsichtlich der Erkldrung grammatischer Regeln oder auch Ausspra-
chephdnomene sehe ich bei meinen vorhandenen Kompetenzen Entwick-
lungspotential. Ich muss lernen, die Grammatik schilerfreundlicher und
dementsprechend einfacher zu vermitteln (Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 29).
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Ich muss zugeben, dass ich mich vorher kaum mit dem russischen Verbalas-
pekt oder mit den prafigierten Verben der Bewegung beschéftigt habe und
vor allem auch nicht wusste, wie man sie am besten den Schulern beibringt
(Stud. 4, 8. FS, BP 2018: 31).

Die Vermittlung von Aussprachephdanomenen habe ich wéhrend meines
Praktikums nicht durchgefiihrt. Ich habe die Schilerinnen zwar Kkorrigiert,
wenn z.B. die Betonung falsch war, und auf die Beachtung der Betonungs-
striche verwiesen, aber das schlief3t auch schon meinen Erfahrungsschatz ab.
In diesem Bereich sehe ich starken Nachholbedarf fur mich. Ich vermute,
dass ich den Schilerlnnen die Aussprachephdnomene nicht ausfuhrlich ge-
nug erlautern kénnte (Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 29).

Aus den Unterrichtsentwirfen und Reflexionen zu einzelnen gehaltenen Unter-
richtsstunden ist ersichtlich, dass grammatische Phdnomene z.T. inhaltlich falsch
erklart oder Sprachvergleiche fehlerhaft durchgefuhrt wurden, ohne dass es den
Lehramtsstudierenden selbst aufgefallen ware, z.B.

Das ist der 5. Fall im Russischen, welcher sich Instrumental nennt. Den ver-
wendet man, wenn man sagen mochte, mit wem ich etwas gemacht habe
[...]. In der deutschen Sprache veréndert sich nichts, wenn man sagt 'mit Pa-
pa’, 'mit Mama', 'mit Katja' usw. Jedoch im Russischen und das wollen wir
uns genau anschauen (Stud. 5, 6. FS, Unterrichtsentwurf 2018: 29).1°

Tatsachlich verlangt die Préposition ,mit* im Deutschen den Dativ, was man u.a.
am Artikel ablesen kdnnte (mit dem Papa, mit der Mama). Mit diesem Hintergrund-
wissen hatte man einen erfolgreichen Sprachvergleich durchfiihren und den SuS
zeigen konnen, dass nach Prapositionen sowohl im Deutschen als auch im Russi-
schen Deklination erforderlich ist, nur eben zuweilen mit unterschiedlichen Kasus.
Die mehrfach thematisierten Unsicherheiten bei der mindlichen Fehlerkorrektur
wahrend der schulpraktischen Ubungen stehen ebenfalls im Zusammenhang mit
fehlendem expliziten Wissen:

Mitunter muss ich das aktive Zuhéren hinsichtlich der grammatischen Merk-
male schulen. Ich habe festgestellt, dass manche Fehler von mir tGberhort
werden. Eine der Ursachen ist, dass ich auf eine bestimmte Losung warte,
welche ich bereits in meinem mentalen Gedé&chtnis hinterlegt habe und bei
der SchilerdufRerung nicht genau zuhore, sodass ich es als korrekt ansehe.
Kurz gesagt, ich hore in diesem Moment das, was ich horen will (Stud. 3, 6.
FS, BP 2018: 27).

10" Die Unterrichtsentwiirfe sind Teil des Praktikumsportfolios im Blockpraktikum (BP).
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Beim Korrigieren von Fehlern der SusS fuhle ich mich noch relativ unsicher,
da ich nicht weif3, wann der passende Zeitpunkt dafr ist, welche Fehler un-
bedingt berichtigt werden missen und welche Fehler man durchgehen lassen
muss. [...] weil? ich nicht, ob man jeden Fehler berichtigen und auch erklaren
muss, weshalb der von dem Schiiler verwendete Satz unkorrekt war (Stud.
5, 6. FS, BP 2018: 39).

In meinem Praktikum hatte ich folgendes Problem. Ein Herkunftssprecher
hat in einem kurzen Vortrag, seine Schule vorgestellt. Er hat viele extra In-
formationen eingebaut. Dabei machte er viele Fehler, indem er z.B. die Ka-
susbestimmungen nicht richtig vollzogen hat oder falsche Wortendungen
verwendet. An dieser Stelle wusste ich nicht, auf welche Fehler ich genau
eingehen muss und ob ich meine Korrektur begriinden soll. [...] Flr das Be-
richtigen muss ich erkléren, an welcher Stelle genau dieser Fehler aufgetre-
ten ist. Beim Zuhoren mache ich mir allerdings zu viele Gedanken Uber die
Richtigkeit der Aussage und schenke dabei dem Umfeld des Wortes zu we-
nig Beachtung. An dieser Stelle besteht bei mir Verbesserungspotenzial [...]
Oft neige ich dazu nur die positiven Seiten des Feedbacks zu erwéhnen und
verdrénge die negative, aber jedoch wichtige Seite des Feedbacks (Stud. 5,
6. FS, BP 2018: 39-40).

Die Unsicherheiten betreffen nicht nur das ausgewogene Mal} zwischen dem Nicht-
eingreifen und Korrigieren, d.h. ob in einer bestimmten Situation korrigiert werden
soll, sondern vor allem auch das Wie der Korrektur. Haufig scheinen Korrekturen
aufgrund dieser Unsicherheiten ganz vermieden zu werden. Es ist sehr aufféllig,
dass Herkunftssprecher/innen in der Lehrerrolle wesentlich seltener korrigieren als
muttersprachliche oder auch fremdsprachige Lehrpersonen. Aus den Nachbespre-
chungen ergibt sich, dass sie die Fehler — im Gegensatz zu ihren hospitierenden
Kommilitonen — entweder nicht bemerkt haben oder unsicher waren, wie sie die
korrekte Variante erklaren kénnten. Im Bereich der russischen Aussprache werden
fir Fremdsprachenlernende typische Abweichungen wie falsche Betonung oder
fehlerhafte Aussprache einzelner Laute durchaus wahrgenommen, nicht jedoch die
ubermafig reduzierte und undeutliche Artikulation von herkunftssprachlichen Sus,

die eine Art Vermeidungsstrategie darstellt.'* Auch bei der Analyse schriftlicher

Schulerarbeiten, fur die den Studierenden mehr Zeit zum Nachdenken zur Verfi-
gung steht, zeigt sich die in der Herkunftssprachenforschung (u.a. von Polinsky

1 Die Flexionsendungen enthalten morphologische Informationen zu Genus, Numerus und Kasus,
die fiir die grammatische Interpretation der AuBerung notwendig sind. Werden diese Endungen
UiberméRig reduziert, sehr leise gesprochen oder ganz ,verschluckt’, erschwert das das Verstand-
nis der betreffenden AuRerung.

1307



) dlz

2015) beschriebene Tendenz, dass Herkunftssprecher/innen vermehrt auch ungram-
matische Sétze akzeptieren. Diese Aspekte werden in den Reflexionen der Studie-
renden kaum angesprochen und sind vermutlich vielen HSL nicht bewusst.

3.4 Strategien im Umgang mit Defiziten

Bis auf eine Studentin, die aufgrund einer hohen Selbsteinschétzung ihrer sprachli-
chen Kompetenzen keine Notwendigkeit sieht, ihr Russisch weiter zu verbessern,
da sie der Meinung ist, sie misse nicht reden wie ein russischer Nachrichtenspre-
cher (Stud. 4, Interview, 9. FS), aullern alle Lehramtsstudierenden den Wunsch,
ihre HS zu erhalten und weiter auszubauen. Nicht bei allen flhrt dieser Wunsch
jedoch zu konkreten Lernaktivitaten.

Vermeidungsstrategien wie leises oder sehr schnelles Sprechen und das ,Vernu-
scheln‘ von Flexionsendungen sind nicht nur bei SuS, sondern auch bei Lehramts-
studierenden zu beobachten: ,,Hastiges und undeutliches Sprechen kann den An-
schein der Aufregung oder Verunsicherung erwecken. Das kann wiederum die Au-
toritéat einer Lehrperson beeinflussen (Stud. 3, 6. FS, BP). Herkunftssprecher/in-
nen, die im familidren Kontext nach eigenen Aussagen oft zum Code Switching
neigen, wechseln auch bei der Unterrichtssprache schnell vom Russischen in die
dominante Sprache Deutsch, wobei dieses Verhalten auch bei FSL zu beobachten
ist.

Wahrend der ersten Unterrichtsversuche der Studierenden im Rahmen der schul-
praktischen Ubungen sind bei Tafelanschrieben gehauft orthografische Fehler, auch
in Wortern des Grundwortschatzes, zu beobachten, die zum Teil auch den SuS auf-
fallen. Manche HSL verzichten daher darauf, Gberhaupt etwas spontan an die Tafel
zu schreiben, was eine weitere Vermeidungsstrategie darstellt.

In ihren Sprachlernbiografien verweisen die Studierenden bei der Nennung von
Sprachlernaktivitaten haufig auf einen in Zukunft anstehenden Auslandsaufenthalt,
von dem sich manche automatisch einen sprachlichen Kompetenzzuwachs erhoffen
(Stud. 13). Dabei handelt es sich um eine subjektive Uberzeugung, die wissen-
schaftlich in dieser Form nicht haltbar ist (vgl. Krings 2019). Ein Verschieben auf
spater stellt eine Vermeidungsstrategie dar, insbesondere wenn der geplante Auf-
enthalt zur inneren Beruhigung dient, weil zum aktuellen Zeitpunkt wenig unter-
nommen wird, um die eigenen Sprachkompetenzen auszubauen (vgl. Mehlhorn
2009).

Einige Studierende setzen sich wéhrend des Praktikums intensiv mit ihren Defiziten
auseinander: ,,Im Praktikum musste ich viel Zeit in die VVorbereitung meiner Unter-
richtsstunden investieren, damit ich beim spontanen Schreiben an der Tafel keine
Fehler machte (Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 25). Eine intensive Vorbereitung ist die
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am haufigsten von den Studierenden erwahnte Strategie, um ihre Wissensliicken zu
beseitigen:

Beim Unterrichten achtete ich darauf, klare und verstandliche Arbeitsanwei-
sungen zu erteilen. Jedoch musste ich lernen, dass es durchaus eine subjek-
tive Wahrnehmung sein kann, was ich als Lehrkraft als klar und verstandlich
betrachte. Einerseits liegt es darin begrindet, dass die Schilerinnen meinen
Wortschatz nicht verstanden haben, andererseits traten Situationen auf, in
denen ich die Annahme vertrat, dass meine Aufgabenstellung eindeutig war,
die Schulerlnnen jedoch einen Weg fanden, sie anders zu interpretieren
(Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 26).

Vier der 15 befragten Studierenden (Stud. 2, 3, 9, 10) nutzen gezielt Gelegenheiten,
uber die im Studium vorgeschriebenen Praktika hinaus zusétzlich Russisch zu un-
terrichten, wobei die Studierenden selbst HSL unter ihren SuS haben:

Das ist bestimmt unsere vierundzwanzigste Stunde jetzt gewesen. Und na-
tdrlich nimmt man auch sehr viel mit. Vor allem, was Grammatik angeht,
weil das/ die sind halt gen/ Die Kinder sind genauso, wie wir damals waren.
Die haben zwar/ Die kdnnen sprechen. Die kdnnen verstehen vor allem, aber
sie kdnnen nicht erklaren, warum jetzt diese Kasusform ist oder //warum//
das diese Endung hat. Und das vermitteln wir. Und um das zu vermitteln,
muss ich das kdnnen. Das heif3t, jedes Mal, wenn ich mal so/ mich darauf
vorbereite, dann verstehe ich das ja. Muss ich ja erstmal selber verstehen
(Stud. 2, 7. FS, #00:23:52-6#).

Jede Woche einen Stundenentwurf vorbereiten, wo man sich mit vielen
grammatischen Aspekten, auch dementsprechend mit dem Schreiben, mit
der Rechtschreibung etc. auseinandersetzt, finde ich, ist schon eine Ubung,
weil das ist ja nicht nur, dass ich einen Stundenentwurf erstellt habe und die
Schiiler dann beriesele, sondern ich setze mich ja intensiv damit auseinan-
der, um selber zu verstehen, was ich gerade vermitteln mochte (Stud. 3, 7.
FS, #00:18:48-3#).

Daruber hinaus beschreiben die Studierenden, wie sie sich intensiv mit dem Stun-
denthema auseinandersetzen und versuchen, ihrem Expertenstatus gerecht zu wer-
den, Wissensliicken zu beseitigen und Fragen von SuS zu antizipieren:

Ich habe mich zwar an Grammatikheften, welche die Schiilerinnen gebrau-
chen, orientiert, jedoch nicht ausschliellich. Tiefgreifende Zusammenhange
erschloss ich mir aus Grammatiken, welche flr den universitaren Gebrauch
geeignet sind. Die Kompetenz zur Vermittlung der Schulgrammatik wirde
ich sehr gerne starker ausprégen (Stud. 3, 6. FS, BP 2018: 29).
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Bevor ich ein [sic!] Unterricht halte, muss ich mich sehr gut auf das Thema
vorbereiten. Da ich an der Schule in Deutschland kein [sic!] Russischunter-
richt hatte, sind mir zwar viele grammatische Aspekte bekannt, jedoch kann
ich diese nicht begriinden bzw. erklaren. Deswegen ist eine VVorbereitung
und eine Auseinandersetzung mit dem Thema bei der Unterrichtsvorberei-
tung notwendig. Ich muss mir praktisch im Vorfeld selbst das Thema aneig-
nen, bevor ich es unterrichten kann. [...] Durch mein Studium und meine
Praktika lerne ich viele neue Sachen dazu, welche mir den Umgang mit der
russischen Sprache erleichtern. Eine gewisse Unsicherheit bzw. Angst be-
steht jedoch trotzdem. Es konnte immer eine unerwartete Schilerfrage kom-
men, welche ich nicht beantworten kann. Ich hoffe, dass sich die Angst mit
dem Zuwachs an Wissen und den zunehmenden Erfahrungen legen wird
(Stud. 5, 6. FS, BP 2018: 39).

Eine Studentin, die sich akribisch auf den Unterricht vorbereitet, empfindet das
Praktikum aufgrund der intensiven Vorbereitung als sehr anstrengend:

Ich war am Ende des Praktikums richtig ausgelaugt und ich denke, dass ich
mit dem gleichen betriebenen Arbeitsaufwand diesen Beruf nicht sehr lange
ausiiben konnte. Dadurch, dass ich nie Russisch als Fremdsprache gelernt
habe, habe ich sehr viel Zeit in Selbststudium investiert. Ich bin jeden ein-
zelnen Unterrichtsschritt im Kopf durchgegangen und habe mir hypotheti-
sche Fragen an mich gestellt und mich diesbezlglich auch vorbereitet und
mir viele Grammatikiibersichten angeschaut und verinnerlicht. [...] Ich habe
mir oft mogliche Schulerfragen ausgedacht und sie versucht, verstandlich zu
erklaren (Stud. 4, 8. FS, BP 2018: 31).

Sie reflektiert dartiber, wie sie mit dem empfundenen Stress in Zukunft umgehen
kann: ,,Ich denke, trotz der wirklich positiven Riickmeldungen meiner beiden Leh-
rerinnen [...] muss ich fir mich einige Sachen andern, damit ich mich nicht so ,fer-
tig® mache®. Eine erwéhnte Mdglichkeit ist zu ,,akzeptieren, dass es normal ist, jetzt
schon nicht alles zu kénnen und Zweifel bezuglich des Unterrichtsentwurfes zu ha-
ben* (ebd.).

Zum Teil wird der Angst vor Fehlern mit Transparenz und einem konstruktiven
Umgang mit Fehlern im Unterricht begegnet. So berichtet Stud. 3 (6. FS) in ihrem
Praktikumsportfolio, dass sie sich bei den SuS entschuldigt habe, nachdem ein or-
thografischer Fehler auf dem verteilten Arbeitsblatt aufgefallen sei. Sie reflektiert,
dass sie zu ihren Fehlern stehen misse, um ein offenes Verhéaltnis zu den SuS auf-
rechtzuerhalten. Eine weitere Strategie der konkreten Auseinandersetzung mit er-
kannten Schwéchen erldutert Stud. 3 mit der Bemiihung, ,,den Aussagen der Schi-
lerInnen aufmerksam zu folgen und entsprechend zu reagieren* (ebd.). Eine andere
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Studentin betont, dass sie aus der gezielten Beobachtung erfahrener Lehrkréfte lernt
und versucht, sich von ihnen viel ,abzuschauen‘ (Stud. 4, 8. FS, BP).

Verbreitete Strategien der Herkunftssprecher/innen bei sprachlichen Unsicherhei-
ten bestehen zudem darin, Familienangehérige (Eltern, GroReltern) nach der richti-
gen sprachlichen Form zu fragen oder diese im Internet zu suchen. Einige HSL
haben zudem die Absicht, mehr auf Russisch zu kommunizieren oder auch ins Ziel-
sprachenland zu fahren (Stud. 1, 2, 9, 10, 13). Eine Studentin schreibt dazu in ihrer
Sprachlernbiografie: ,,Zu guter Letzt steht auch mein Auslandssemester vor der Tur.
Durch den Kontakt mit den Einheimischen im Land lernt man, denke ich, immer
noch am besten* (Stud. 13, Sprachlernbiografie, 4. FS).

In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass HSL und FSL
sehr unterschiedliche Bedurfnisse bei der Verbesserung ihrer Russischkompeten-
zen aufweisen und wie die Lehramtsstudierenden mit Russisch als HS ihren Lern-
bedarf selbst einschétzen. Im Folgenden sollen daraus Implikationen fur die Sprach-
ausbildung mit HSL an Hochschulen abgeleitet werden.

4 Konsequenzen fur die universitare
Sprachpraxisausbildung

Die sprachlichen Kompetenzen von Fremdsprachenlehrkréften sind Teil ihrer Pro-
fessionalitét. In der Berufspraxis werden an sie sehr hohe sprachliche Anforderun-
gen gestellt. So missen sie u.a. geschriebene Texte von SuS einschatzen und diese
kriteriengeleitet bewerten konnen, selbst sprachliches Vorbild sein usw. Im schuli-
schen Russischunterricht konnen sie mit russischsprachigen Lernenden konfrontiert
sein, die selbst Gber hohe Sprachkompetenzen verfugen und ggf. sogar bessere In-
putbedingungen beim Spracherwerb als ihre Lehrkraft hatten, z.B. wenn sie einen
Teil ihrer Schullaufbahn in einem russischsprachigen Land verbracht haben (sog.
late arrivals). Es ist daher nicht sinnvoll, wenn sich angehende Russischlehrkréfte
mit Slavistikstudierenden vergleichen oder mit Kommilitonen, die die Zielsprache
weniger flissig beherrschen. Letzten Endes werden sie ihren Beruf nur dann erfolg-
reich und mit Freude austiben kénnen, wenn sie in allen sprachlichen Bereichen
souveran sind und keine Fragen oder Korrekturen ihrer SuS flrchten massen.

In der Studienberatung und den Sprachpraxisveranstaltungen sollte den Studieren-
den verdeutlicht werden, dass ein Auslandsaufenthalt nicht automatisch zu sprach-
lichen Kompetenzzuwachsen in der Zielsprache fihrt, schon gar nicht in den Be-
reichen Grammatik und Schreiben. Der aktuelle Forschungstberblick zu den Effek-
ten von Aufenthalten im Zielsprachenland von Krings (2019) belegt vielmehr, dass
dadurch in erster Linie das Sprechen und hier insbesondere die Sprechflissigkeit
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(fluency) gesteigert werden kann, wéhrend die Ergebnisse in anderen Teilkompe-
tenzen vergleichsweise gering ausfallen (160). Darlber hinaus gibt es immense in-
dividuelle Unterschiede bei den Lernzuwdachsen durch Aufenthalte im Zielspra-
chenland: Es profitieren v.a. diejenigen Studierenden, die (iber geeignete Lernstra-
tegien verfligen, viel aus eigenem Antrieb lesen und sich bietende Lerngelegenhei-
ten — auch bereits vor dem Auslandsaufenthalt — zielstrebig und intensiv nutzen
(165), kurz gesagt, Studierende mit einem hohen Grad an Lernerautonomie. Zudem
kann man davon ausgehen, dass Besuche von Verwandten in erster Linie diejenigen
Kompetenzen starken, die bei vielen HSL ohnehin gut ausgeprégt sind: Horverste-
hen, Sprechen und Grundwortschatz, wahrend der familidre Alltag wenig Gelegen-
heiten zur Erweiterung grammatischer, orthografischer und pragmatischer Kompe-
tenzen in formellen Kontexten bietet. Fir den gezielten Ausbau der Schrift- und
Bildungssprache sind daher ein Studienaufenthalt oder ein Berufspraktikum im
Zielsprachenland geeigneter.?

Nicht an jedem Slavistikinstitut und an jedem Sprachenzentrum ist es aus kapazita-
ren Grinden mdoglich, fir die Studierenden separate Russischkurse fiir FSL und
HSL anzubieten, obgleich diese dulere Differenzierung aufgrund der unterschied-
lichen Lernbedirfnisse beider Gruppen sinnvoll wére.*® BekanntermaBen beein-
flusst der selbst erlebte Unterricht die Art und Weise, wie Lehrkréfte spéter unter-
richten. Auch aus diesem Grund ist es wiinschenswert, dass Lehramtsstudierende
in ihrer universitaren Ausbildung Sprachpraxisveranstaltungen besuchen kénnen,
in denen gezielt zwischen Studierenden mit verschiedenen Lernbedrfnissen diffe-
renziert wird. Im Folgenden werden daher methodisch-didaktische Vorschlage fur
Russischkurse in gemischten Lerngruppen unterbreitet, wobei hier die Lernbeddirf-
nisse der HSL im Zentrum stehen.

12 Krings (2019: 161) zufolge deuten die vorliegenden Befunde der language learning abroad-
Forschung darauf hin, ,,dass das Schreiben diejenige Teilkompetenz ist, die am wenigsten ,au-
tomatisch® von einem Auslandsaufenthalt profitiert und die im Zweifelsfall genauso gut, wenn
nicht sogar besser in einem rein institutionellen Lernumfeld entwickelt werden kann*.

13" seit 2014 ist eine Zertifizierung herkunftssprachlicher Kenntnisse fiir die Niveaustufen

UNIcert® | bis UNIcert® Il moglich; das entspricht den GeR-Stufen B1 bis C1. Die Spezifik
des UNIcert® fur Herkunftssprachen ermdglicht eine reduzierte Form der Ausbildung z.B. mit
einem Fokus auf schriftlichen Kompetenzen oder wissenschaftliches Schreiben, so dass sich der
Unterricht auf die speziellen Bedurfnisse der Herkunftssprecher/innen konzentrieren kann (zum
UNIcert®-Zertifizierungsprogramm Russisch als HS an der Hochschule Landshut vgl. Oster-
korn in dieser Ausgabe). Es bleibt zu wiinschen, dass mehr philologische Studiengénge und
Sprachenzentren Kurse fur Fortgeschrittene in HS wie Russisch, Tirkisch und Polnisch anbie-
ten, um den Studierenden den Ausbau ihrer biografisch bedingten Kompetenzen zu ermdégli-
chen.
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4.1 Vermittlungsansatze fir den Unterricht in heterogenen
Lerngruppen

Die bisherige Forschung zur Grammatikvermittlung in gemischten Gruppen zeigt,
dass Methoden und Materialien, die urspringlich fir FSL konzipiert wurden, fur
HSL wenig geeignet sind, da sie eine gewisse Erfahrung mit dem Lernen von Spra-
che als formalem System, explizites Sprachwissen und metalinguistische Bewusst-
heit voraussetzen (Zyzik 2016: 25-26). Dagegen sind Prinzipien und Aktivitaten
zur Vermittlung von fremdsprachigem Wortschatz durchaus auf den Unterricht mit
HSL (bertragbar, da lexikalisches Wissen weitgehend explizit ist (ebd.: 29). Die
Aufmerksamkeit der Studierenden sollte v.a. auf weniger frequentes VVokabular ge-
lenkt werden. Statt einfach mehr Worter zu lernen, sollte eine auf HSL zugeschnit-
tene Lexikvermittlung die Tiefe des Wortschatzwissens verbessern, da die Fahig-
keit, ein Wort produktiv zu verwenden, mehr Wissensebenen als nur die primare
Verbindung von Form und Bedeutung umfasst. Dazu gehdrt auch Wissen ber
Wortbildung und wie die Teile eines Wortes zueinander in Beziehung stehen. Da
Nominalisierungen abstrakte und komplexe Konzepte ausdriicken, die kennzeich-
nend fur Bildungssprache sind, kdnnten die HSL sich abgeleitete Formen und Wort-
familien bewusst machen, indem sie bspw. abstrakte Substantive von Adjektiven
und Verben bilden oder abstrakte Begriffe diesen Wortarten zuordnen. Dabei kénn-
ten die Lernenden ihr Wissen tber Wortfamilien erweitern, Derivationsmorpholo-
gie als Mittel zur Bildung neuer Worter entdecken und ihre metalinguistische Be-
wusstheit entwickeln.

Die Fokussierung auf grammatische Formen sollte aus kommunikativen Bedurfnis-
sen heraus erfolgen, d.h., dass die Bedeutung im Vordergrund steht, so dass die
HSL Grammatik als Mittel zur Herstellung von Bedeutung wahrnehmen kénnen.
Diese Konzeptualisierung von Grammatik ist kompatibel mit einem inhalts-, hand-
lungs- und aufgabenbasierten Ansatz, in dem die Lehrkraft auf das reagiert, was die
HSL ausdriicken wollen, und verspricht eher Erfolg als eine Sammlung von abs-
trakten Regeln (vgl. Zyzik 2016: 33).

Da Herkunftssprecher/innen durch den Spracherwerb unter den Bedingungen be-
grenzten Inputs und die eingeschrankten Verwendungskontexte der HS meist nicht
ausreichend fur Unterschiede zwischen der informellen (meist muindlichen) All-
tagssprache und einer am Standard orientierten Schriftsprache sensibilisiert sind,
sollten Normfragen, z.B. welche sprachlichen Ausdrucksmdglichkeiten in einer be-
stimmen Kommunikationssituation angemessen sind, eine wichtige Rolle im Un-
terricht spielen. In funktionaler Hinsicht kdnnen HSL insbesondere in informellen
Situationen kommunizieren, die vorhersagbare, ihnen bekannte Themen aus dem
Alltag und personliche Erfahrungen umfassen. Trainiert werden sollten jedoch v.a.
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Themen, die eine abstraktere Perspektive verlangen, z.B. Diskussionen, in denen
Argumente hervorgebracht und eine Meinung vertreten werden muss.

Da HSL lernen missen, bereits bekannte lautliche Formen gezielt mit der passen-
den Schriftform zu verbinden, muss den Phonem-Graphem-Korrespondenzen und
Rechtschreibregeln sowie der expliziten Vermittlung grammatischer Endungen
mehr Zeit gewidmet werden. Zum Uben und zur (Selbst-)Uberpriifung bieten sich
verschiedene Formen von Diktaten an (vgl. Osterkorn in diesem ZIF-Themen-
schwerpunkt). An die interne Grammatik und das implizite Wissen der HSL kénnen
Kursleiter/innen im Russischunterricht an der Hochschule anknipfen und gramma-
tische oder auch orthografische Regeln im Sinne des entdeckenden Lernens ge-
meinsam mit den Lernenden erarbeiten. Dies ware insbesondere flr Lehramtsstu-
dierende von Vorteil, die diese Regeln zunéchst verstehen missen, um sie spéater
selbst vermitteln zu kdnnen.

Kontaktsprachliche Phdnomene wie Entlehnungen aus dem Deutschen und Sprach-
mischungen sollten als Anlass zur Sprachreflexion dienen. In schriftlichen Textpro-
duktionen der HSL sollten solche Elemente markiert und kommentiert werden und
als Ausgangspunkt fiir die schriftliche Uberarbeitung der Texte dienen. Ein indivi-
duelles Feedback zur Berichtigung zeigt den Lernenden, welche Formen korrekt
sind und sorgt fir grolRere Sicherheit bei der Sprachproduktion.

In den Russischunterricht sollten gezielt pragmatische Lernziele einbezogen wer-
den. Auch miindliche Kommunikation in offiziellen Situationen (einschl. des Sie-
zens und der Anrede mit VVor- und Vatersnamen) sollten gelibt werden. Die Anbah-
nung von Registerkompetenz in der HS kann (ber Vergleiche mit dem Deutschen
erfolgen, da die HSL stilistische Unterschiede auf Deutsch, etwa zwischen Klamot-
ten und Kleidungsstiicken, besser einschéatzen kdnnen. Generell sollten HSL auf
ihre Abweichungen von einem standardsprachlichen Register hingewiesen und fiir
die Wirkungen dieser Formen auf muttersprachliche Rezipienten sensibilisiert wer-
den. Registerkompetenz kann darlber hinaus durch den Vergleich von Paralleltex-
ten und gezielte Worterbucharbeit geschult werden.

Viele Herkunftssprecher/innen verfiigen tber Sprachmittlungserfahrungen aus ih-
rem Alltag, z.B. durch das informelle Dolmetschen fur Familienangehdrige mit
schlechteren Deutschkenntnissen (vgl. Burkhardt/Mehlhorn/Yastrebova 2018: 80).
Im Russischunterricht kdnnen sie daher anspruchsvolle Aufgaben zur kommunika-
tiven Sprachmittlung tibernehmen, bspw. das Anfertigen von Notizen wahrend der
mandlichen Sprachmittlung, das Dolmetschen in formellen Situationen sowie Auf-
gaben zur schriftlichen Sprachmittlung (Zusammenfassen, sinngemaRes Ubertra-
gen) von Texten mit bildungssprachlichen Strukturen.
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Einige in der US-amerikanischen Fachliteratur beschriebenen Vermittlungsprinzi-
pien fir die Arbeit mit HSL (vgl. u.a. Brinton/Kagan/Bauckus 2008) sind auch auf
den Kontext an deutschen Hochschulen tibertragbar. Dazu gehoren eine Top down-
Unterweisung, die gezielt das VVorwissen und die vorhandenen Kompetenzen in der
HS nutzt, verstandnisvolles und soziolinguistisch angemessenes Feedback sowie
differenzierte, lernerzentrierte Vermittlungstechniken, die zwischen Inhalt, Prozess
und Produkt des Lernens unterscheiden (vgl. Beaudrie/Ducar/Potowski 2014: Kap.
4). Wenn die HSL bereits Gber grundlegenden Wortschatz und frequente Formen
verfiigen, kénnen linguistisch-systematische Kriterien der Progression greifen, wo-
bei weiterhin lernpsychologische Kriterien, d.h. die Anordnung des Stoffs vom Ein-
fachen zum Komplexen bzw. vom Bekannten zum Neuen, zur Anwendung kom-
men sollten. Das gestattet einen sog. macro approach (Kagan/Dillon 2001), d.h.
bspw., dass im Unterricht mit HSL ein Zugang uber das Konzept des jeweiligen
grammatischen Phanomens erfolgen kann und nicht so kleinschrittig vorgegangen
werden muss wie bei FSL. Dieser macrobased approach geht von den Kompeten-
zen aus, die die HSL bereits gut beherrschen, und erweitert sie in Richtung ihres
Lernbedarfs:

- vom Horverstehen zum Leseverstehen,

- von gesprochener Sprache zu geschriebener Sprache,

- von Alltagssprache zu weiteren Registern und Bildungssprache,

- von téglichen , real-life“-Aktivitaten zu Aktivitaten im Klassenzimmer,

- von der Lebenswelt der HSL (z.B. in Bezug auf ihre Identitat und Gruppenzu-
gehdrigkeit) hin zu konkreten Unterrichtsinhalten (vgl. Carreira 2016: 130).

Binnendifferenzierung zwischen HSL und FSL oder zwischen unterschiedlich leis-
tungsstarken Studierenden ist v.a. dann gut umsetzbar, wenn es verbindende Ele-
mente (etwa ein gemeinsames Thema, einen konkreten Text) gibt, mit dem sich die
gesamte Gruppe beschéftigt, wobei Umfang und Schwierigkeitsgrad von Aufgaben,
eingesetzte Sozialformen, Medien und Hilfen fur verschiedene Lernende durchaus
unterschiedlich sein durfen. Wichtig ist es, nach differenzierenden MaRnahmen in
der Sicherungsphase die Ergebnisse der verschiedenen Zielgruppen wieder zusam-
menzufuhren, zu moderieren und zu kommentieren. So ist es denkbar, dass die
Lerngruppe an einem gemeinsamen Thema arbeitet, FSL und HSL jedoch verschie-
dene Versionen von Arbeitsbléttern, unterschiedlich komplexe Aufgabenstellungen
oder auch verschiedene Textversionen zum selben Thema erhalten, bspw. umfang-
reichere authentische Texte fur HSL und gekirzte, didaktisierte Texte fur FSL.
Beim Uben des Hor- und Horseh-Verstehens konnen FSL Aufgaben zum globalen
und selektiven Horen z.B. in Form von Multiple Choice- oder Ja/Nein-Fragen er-
halten, wéhrend HSL gebeten werden, wahrend des Horens gezielt Notizen anzu-
fertigen, um den Inhalt im Anschluss mundlich oder schriftlich wiederzugeben.
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Auch das Heraushoren grammatischer Informationen und das Fllen entsprechen-
der Lucken mit Flexionsendungen wére ein anspruchsvoller Horauftrag fir HSL,
wahrend FSL denselben Text mit Lexiklucken erhalten konnten. Konkrete Vor-
schlage zur Wortschatzarbeit mit Lese- und Hortexten fur HSL unterbreitet Zyzik
(2016: 31-32).

Im Sinne der Methode ,Lernen durch Lehren® (LdL) kénnen HSL gebeten werden,
klrzere Unterrichtssequenzen vorzubereiten, in denen sie ihren Kommilitonen ein
grammatisches Phanomen oder eine Rechtschreibregel erklaren, Wortschatz zu ei-
nem Lesetext in Form eines Assoziogramms vorentlasten u.d. Solche LdL-Phasen
durften v.a. dann effektiv sein, wenn die Studierenden im Vorhinein die Mdglich-
keit haben, sich darauf vorzubereiten und sich Expertenwissen zu dem zu vermit-
telnden Thema anzueignen und nach ihrer Prasentation konstruktives Feedback er-
halten.

Bei Rollenspielen und Sprachmittlungsaufgaben im Russischunterricht an der
Hochschule kénnten HSL die sprechintensiven, anspruchsvollen Rollen tiberneh-
men. Zudem konnten sie 6fter Miniprésentationen von wenigen Minuten auf Rus-
sisch halten und sich auf die Moderation von Diskussionen und Debatten in der
Zielsprache vorbereiten. Bei mundlichen Présentationen von Kommilitonen konn-
ten die Lehramtsstudierenden die Aufgabe erhalten, im Anschluss ein bis zwei
wahrgenommene sprachliche Abweichungen zu benennen und im Plenum nach al-
ternativen Formulierungen zu suchen bzw. Begriindungen fiir Fehler besprechen.
So wirden die Studierenden bereits in den Sprachpraxisveranstaltungen an der
Hochschule trainieren, inhaltliches und sprachliches Feedback zu mindlichen Bei-
trdgen von FSL zu geben.

Da die Analyse miindlicher Sprachkompetenzen viel Ubung erfordert und im lau-
fenden Unterrichtsgeschehen einer Lerngruppe oft nur eine Konzentration auf den
Inhalt von AuRerungen mdglich ist, sind Sprachaufnahmen miindlicher Textpro-
duktionen empfehlenswert, die die Studierenden mithilfe der integrierten Diktier-
funktion ihrer Mobiltelefone selbst anfertigen kénnen. Das mehrmalige Anhoéren
solcher Aufnahmen und eine Analyse nach vorgegebenen Kriterien erlaubt es, auch
Vermeidungsstrategien wie das schnelle und undeutliche Aussprechen grammati-
scher Endungen zu identifizieren oder einen begrenzten Wortschatzumfang (nied-
rige Type-Token-Relation) zu entdecken. Gleichzeitig kdnnen solche Diagnoseauf-
nahmen spater fur Aktivitaten zur individuellen Férderung der Sprachbewusstheit
genutzt werden, wenn die Lernenden ihre Texte iberarbeiten und bspw. alternative
Formulierungen und Synonyme zu bestimmten Waortern suchen.
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4.2 Uberlegungen zur Evaluation herkunftssprachlicher
Kompetenzen

Aufgrund der unterschiedlichen Leistungsprofile von FSL und HSL kann ein und
dasselbe Testformat fiir beide Lerngruppen verschiedene Schwierigkeiten aufwei-
sen. Drackert und Timukova (2019) zeigen dies sehr eindriicklich anhand des C-
Tests, der ein beliebtes Einstufungsinstrument fur Kurse an Sprachenzentren dar-
stellt. Dabei missen getilgte Wortteile in zielsprachigen Texten unter Einsatz lexi-
kalischer, morphologischer, syntaktischer und orthografischer Kompetenzen, an-
hand von Wissen Uber Texteigenschaften wie Kohdsion und Kohérenz sowie der
Fahigkeit zur Sprachverarbeitung von der Buchstaben- bis zur Textebene wieder-
hergestellt werden. Je h6her diese Kompetenzen, desto mehr Liicken sollten korrekt
ausgefillt werden kdnnen — so die Annahme aus den bisherigen Studien mit FSL.
In der Regel werden C-Tests auf einer dichotomen Skala bewertet, wobei ein Punkt
fur die sowohl semantisch und grammatisch als auch orthografisch korrekte Rekon-
struktion einer Liicke vergeben wird. Diese Art der Bewertung scheint jedoch die
Sprachkompetenzen von HSL zu unterschatzen bzw. ihre Defizite im expliziten
grammatischen und orthografischen Wissen zu sanktionieren:

Different answer patterns of FLLs [foreign language learners, GM] and
HLLs [heritage language learners, GM] also indicate that a FLL who re-
ceived, for example, 20 points on the dichotomously scored C-test is likely
to have recognized and spelled 20 words correctly, whereas a HLL with the
same score was probably able to recognize more gaps in terms of their mean-
ing but made mistakes while actually writing down some of the words, i.e.
reconstructing their form (Drackert/Timukova 2019: 17).

Aufgrund solcher Testergebnisse werden HSL h&ufig in regulére Fremdsprachen-
kurse eingestuft, in denen sie die FSL in den Bereichen Horverstehen, Sprechen
und implizites Sprachwissen ubertreffen und nicht ausreichend vom Unterricht pro-
fitieren. Drackert und Timukova (ebd.) schlagen daher die Vergabe von Zusatz-
punkten fir teilweise erkannte Items vor — eine Bewertung, die nur geringfiigig un-
terschiedliche Ergebnisse fir die FSL liefern, aber das implizite sprachliche Wissen
der HSL starker beriicksichtigen wiirde. Generell sollte jedoch ein C-Test nicht das
einzige Einstufungsinstrument fur Sprachkurse an der Hochschule sein, sondern
bspw. durch ein miindliches Interview und/oder das Schreiben einer kurzen Sprach-
lernbiografie erganzt werden (vgl. auch Ermakova 2018, Polinsky 2015). Solche
Texte wéren nicht nur ein gutes Diagnoseinstrument, sondern gleichzeitig ein erster
Ansatzpunkt fur die Kursleitung zur sprachlichen Forderung der jeweiligen Studie-
renden.
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Dartber hinaus ist im Unterricht mit HSL auch Feedback positiver Art vonndéten:
Bestérkung in den vorhandenen Kompetenzen, so dass sich die angehenden Lehr-
personen ihrer Starken bewusst werden und durch die Sprachpraxisveranstaltungen
zunehmend sprachliche Sicherheit erlangen. Dies liel3e sich bspw. durch regelmé-
Rige Selbstevaluation, informatives Feedback und die Mdglichkeit, Selbst- und
Fremdevaluation vergleichen zu kdnnen, erreichen. All dies sind gleichzeitig MaR-
nahmen zur Starkung der Lernerautonomie der Studierenden.

5 Fazit

Im Beitrag wurden die Herausforderungen von angehenden Lehrenden mit rus-
sischsprachigem Hintergrund bei der Vermittlung ihrer HS dargestellt, wobei die
Perspektive der HSL auf den hier interessierenden Gegenstand im Vordergrund
stand. Aus den Reflexionen der russischsprachigen Lehramtsstudierenden wird
deutlich, dass sich Unsicherheiten sprachlicher Art auf das gesamte Lehrerverhalten
auswirken. Daher sollten Studierende v.a. in Bereichen bestarkt werden, die sie be-
reits gut beherrschen.

Sprachenlehrende, die Gruppen aus FSL und HSL an der Hochschule unterrichten,
miussen sich auf die heterogenen sprachlichen Kompetenzen der Studierenden ein-
stellen und Uber ausgepragte diagnostische Kompetenzen verfiigen, um den Ler-
nenden methodisch-didaktisch sinnvolle Angebote zu unterbreiten und sie sprach-
lich auf ihrem jeweiligen Niveau zu fordern. Dazu gehort auch Differenzierung im
Bereich der Fehlerkorrektur. Eine hohe Fehlertoleranz wie im kommunikativen Un-
terricht mit FSL waére fiir HSL insofern kontraproduktiv, als sie in einem solchen
Unterricht wenig Veranlassung héatten, sich mit ihren Defiziten auseinanderzuset-
zen. Wenn explizites grammatisches und orthografisches Wissen bewusst einen
Vermittlungsschwerpunkt darstellt, sollte dieses auch tberpruft werden und gezielt
Gegenstand von informativem Feedback sein. Bei der Bewertung von sprachlichen
Leistungen mussen jedoch die Ziele des jeweiligen Kurses Berticksichtigung fin-
den. Handelt es sich vorrangig um kommunikative Kompetenzen, dirfen HSL fur
grammatische und orthografische Abweichungen in sonst verstandlichen AuRerun-
gen nicht unverhéltnisméaliig abgestraft werden.

Der Fokus dieses Beitrags lag auf der sprachpraktischen Ausbildung angehender
Russischlehrender. Allerdings sollten fur die in Kap. 3 dargestellten Schwierigkei-
ten der Lehramtsstudierenden hinsichtlich der Sprachvermittlung in der Schule ne-
ben der Fachdidaktik auch die Fachwissenschaften, insbesondere der Bereich der
Linguistik, Verantwortung tibernehmen (vgl. Mehlhorn 2018).
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