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Vorwort

Der vorliegende Band ist der siebte in der Reihe ,Polnisch als Fremd- und Zweit-
sprache”. Er enthalt die Beitrdge der Tagung ,Literatur und Kultur im herkunfts-
sprachlichen Unterricht”, die am 2. und 3. Juli 2021 vom Herkunftssprachenzentrum
der Technischen Universitat Darmstadt online ausgerichtet wurde. Dabei handel-
te es sich um eine Folgekonferenz der Konferenzreihe, die sich mit der Situation
des Polnischunterrichts in Deutschland, Polen und Europa auseinandersetzt und
im Rahmen der Zusammenarbeit der Sprachenzentren der TU Darmstadt und der
Europa-Universitat Viadrina Frankfurt (Oder) an beiden Orten jahrlich abwechselnd
veranstaltet wird.

Wie immer ging es uns darum, uns sprachenibergreifend auszutauschen und ge-
meinsam an aktuellen Fragestellungen zu arbeiten, wobei diesmal der herkunfts-
sprachliche Unterricht Polnisch nur eines der Themen war. Die Tagung richtete sich
an einen breiten Kreis von Personen aus Lehre und Forschung, die sich mit Pol-
nisch, Russisch, Tirkisch und Arabisch als Herkunftssprachen befassen. Auch die
nachste Konferenz aus dieser Reihe, die in Frankfurt (Oder) vom 23. bis 24.09.2022
organisiert und dem Thema Nachbarsprache gewidmet wird, steckt einen breite-
ren Rahmen ab, indem sie sich nicht nur auf die deutsch-polnische Grenzregion
beschranken wird.

Die Praxis im Bereich der Herkunftssprachen ist in deutschen Bildungseinrichtun-
gen unliberschaubar und in ihrer Gesamtheit nicht greifbar, umso wichtiger ist die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema Herkunftssprachen. Diese
Tagung hatte den Anspruch, neuere Erkenntnisse aus der Herkunftssprachenfor-
schung zu prasentieren und in einen sprachenibergreifenden Diskurs zu stellen, um
zum einen forschungsbasierte Ansatze und Konzepte fiir die Didaktik und Methodik
des herkunftssprachlichen Unterrichts zu generieren, und somit einen Beitrag zur
weiteren Ausarbeitung der ressourcenorientierten Herkunftssprachendidaktik zu
leisten. Zum anderen bot sie einen geeigneten Raum fiir Forschende und Lehrende,
um in einen Austausch zu treten.

Mit dem Schwerpunkt ,Literatur und Kultur” wollten wir den haufig unterschatz-
ten, dafiir umso kreativeren und individuelleren Zugang zur Sprache in den Blick
nehmen, denn die Literatur ermoglicht es den Lernenden, die Kultur des Herkunfts-
landes durch literarische Texte kennen und verstehen zu lernen. Darliber hinaus
fordert sie mit Werken, u.a. aus der Migrationsliteratur, eine Auseinandersetzung
mit der eigenen |dentitat.




Aus didaktisch-methodischer Sicht standen die Vorstellung und die Erarbeitung von
Aufgabentypen im Hinblick auf die Literatur- und Kulturvermittlung im Mittelpunkt
—sprachenibergreifende Beispielaufgaben also, die fir die Literaturvermittlung be-
sonders geeignet sind und gleichzeitig die Heterogenitat der zu unterrichtenden
Lernergruppen in den Fokus stellen. Dadurch leisten wir einen wichtigen Beitrag
zum binnendifferenzierten Lehren und Lernen im Kontext der Herkunftssprachen.

Umso mehr freuen wir uns, lhnen acht einschlagige Beitrage prasentieren zu kén-
nen. Sie lassen sich in folgende drei Bereiche unterteilen: Literatur und Identitét,
sprachendidaktische Einsatzmoglichkeiten in Form von Literatur- und Kulturprojek-
ten sowie die Sichtbarmachung von Mehrsprachigkeit im bildungspolitischen Kon-
text.

Auf die enge Relation zwischen Literatur und Identitat verweist Rotraut Fischer, in-
dem sie Literatur in einem Sprachenunterricht fir unverzichtbar hélt und postuliert,
die Literatur sei ein Laboratorium der Selbstwerdung. Ihr zufolge bietet Literatur
Freirdume fur einfihlendes und identifikatorisches Lesen. Dadurch entstehen Ge-
sprache, in denen die eigenen Lektiire-Erfahrungen ernst genommen und bearbei-
tet, sowie die Fahigkeit zu Empathie und zu dsthetischer Kompetenz herausgebildet
werden kénnen.

Auch Barbel Kiihn sieht Literatur als Medium zur Identitdtsbildung und bedauert
zugleich den Bedeutungsverlust von Literatur sowohl in der universitaren als auch
bereits schon in der schulischen Sprachendidaktik. Die Autorin pladiert entschie-
den fir den Einsatz von Literatur und liefert exemplarische Texte von Autorinnen
und Autoren, die sich aufgrund ihrer eigenen Migrationsgeschichte mit Sprache und
Identitat auseinandersetzen.

Dorota Okoriska und Heike Roll widmen sich in ihrem Beitrag dem Potenzial des
sprachlich-dsthetischen Lernens, das im Kontext von Museumbesuchen entsteht.
Am Beispiel eines HSU-Projektes fir Polnisch und Russisch zeigen die Autorinnen
ein Konzept handlungs- und projektorientierter Lehr-Lernszenarien, und gehen der
Frage nach, wie die Auseinandersetzung mit Werken der bildenden Kunst und lite-
rarischen Texten eine ganzheitliche, multimodale Form der sprachlichen Bildung
foérdern und eine identitdtsstiftende Wirkung entfalten kann.

Die Ganzheitlichkeit liegt auch dem Beitrag von Erkan Giirsoy zugrunde. Er pladiert
fir einen facherverbindenden bzw. koordinierenden Deutsch- und herkunftssprach-
lichen Unterricht und schldgt ein Konzept mit mehrsprachigen Bilderbtchern vor,
die im herkunftssprachlichen Unterricht und im Deutschunterricht in der Grund-
schule zum Lerngegenstand werden und eine Koordination beider Facher mit dem
Fokus auf literarisches und sprachliches Lernen ermdoglichen.



Ewa Krauss befasst sich in ihrem Beitrag mit dem Lesetagebuch als Férderinstru-
ment im HSU und liefert Einblicke in dessen praktischen Einsatz im Unterricht. Im
Rahmen einer AktionsforschungsmalRnahme wurden Schiilerinnen und Schiler ei-
ner bilingualen deutsch-polnischen Schule in Berlin in die Arbeit mit einem Lese-
tagebuch eingefuihrt und didaktisch begleitet. Die Autorin beschreibt den Versuch,
eine reale Unterrichtspraxis abzubilden, sie mit einigen literaturdidaktischen Uber-
legungen abzugleichen, um abschliefend Empfehlungen fiir weitere Vorgehenswei-
sen zu formulieren.

Peter Konerding und Charlotte Schmidt diskutieren die aktuelle Lage der Litera-
tur- und Kulturvermittlung im herkunftssprachlichen Arabischunterricht. Sie stellen
dabei fest, dass der Einsatz kultureller und literarischer Realitdten entweder als po-
sitiver Stimulus und kreatives Werkzeug zum Erwerb sprachlicher Mittel betrachtet
oder als vollstdndig vom Spracherwerbsprozess entkoppeltes Lernziel formuliert
wird. Vor diesem Hintergrund schlagen sie theoretisch fundierte Unterrichtskon-
zepte zur Erzahlliteratur und zum Film vor, die beide Herangehensweisen in sich
vereinen.

Ewa Bagtajewska-Miglus fokussiert in ihrem Beitrag den Einsatz literarischer und
paraliterarischer Texte im fortgeschrittenen Polnischunterricht im universitdren
Kontext. Sie befasst sich mit den Fragen, weshalb und welche literarischen Texte
behandelt und auf welche Weise sie in den Sprachenunterricht integriert werden
konnen, damit geforderte akademische Fertigkeiten trainiert werden kénnen.

Dita Vogel bespricht ihren Reformvorschlag fir den Abbau der Diskriminierung von
mehrsprachig Aufgewachsenen bei Schulabschliissen, den sie 2020 beim Rat fir
Migration vorgelegt hat. Sie geht von einer prinzipiellen Gleichstellung aller Spra-
chen aus und schldgt einen erweiterten Rechtsanspruch auf Sprachenprifungen
vor. Dahinter steht die Grundidee, dass fiir den ersten Schulabschluss Kompetenzen
in zwei Sprachen und fiur das Abitur in drei Sprachen ausreichen, wahrenddessen
alle Sprachen, die zu bestimmende Mindestkriterien erfillen, fir Schulabschlis-
se anerkannt und geprift werden sollten. Dies kdnnte zur Sichtbarmachung aller
sprachlichen Kompetenzen fiihren, u.a. der Herkunftssprachen, und Zunahme de-
ren gesellschaftlichen Prestiges.

Durch diese breite Ausrichtung der Konferenz war es uns moglich, das Polnische
nicht isoliert zu betrachten, sondern in einen breiten aktuellen gesellschaftlichen
Kontext zu setzen und sprach- und kulturiibergreifend auf die bereits existierenden
Potenziale und Kompetenzen aufmerksam zu machen.

An dieser Stelle laden wir herzlich alle Interessierten ein, Forschungsbeitrage oder
bewahrte Umsetzungen, laufende Projekte sowie neue Ideen aus der Praxis in die-
ser Reihe vorzustellen. Bitte sprechen Sie uns an.



Wir bedanken uns bei allen Personen, die die Tagung mit ihren Beitragen und Dis-
kussionen bereichert haben sowie bei allen Autorinnen und Autoren, die durch die
Einreichung ihrer Texte die Veroffentlichung dieses Bandes ermdglichten:

Dziekujemy

Cnacnbo

Tesekkirler

WSS

Ferner gilt unser Dank Frau Anna Zinserling von der Bundesvereinigung der Pol-
nischlehrkrafte fur die verwaltungstechnische Betreuung des Projekts sowie der

Beauftragten der Bundesregierung fur Kultur und Medien, aus deren Mitteln die
Tagung und dieser Tagungsband finanziert wurden.

Barbara Stolarczyk & Christoph Merkelbach



Przedmowa

Niniejszy tom jest si6dmym z serii Polnisch als Fremd- und Zweitsprache. Zawie-
ra wyktady wygtoszone na konferencji ,Literatura i kultura w nauczaniu jezykow
odziedziczonych” zorganizowanej w trybie zdalnym w lipcu 2021r. przez Centrum
Jezykéw Odziedziczonych Uniwersytetu Technicznego w Darmstadt. Konferencja ta
byta kolejng z cyklu konferencji, poswieconych sytuacji nauczania jezyka polskiego
w Niemczech, Polsce i Europie, organizowanych corocznie w ramach wspétpracy
z Centrum Jezykéw Obcych Uniwersytetu Europejskiego Viadrina we Frankfurcie
nad Odra.

Jak zawsze naszym celem byta wymiana mysli i wspdlna praca nad zagadnieniami
wsréd nauczycieli roznych jezykdw, przy czym tym razem jezyk polski jako jezyk
odziedziczony byt jednym z tematéw. Konferencja skierowana byta do szerokiego
grona os6b zajmujacych sie dydaktyka i badaniami naukowymi w zakresie jezykéw
odziedziczonych, tj. polskiego, rosyjskiego, tureckiego i arabskiego. Kolejna konfe-
rencja z tego cyklu, ktéra odbedzie sie we Frankfurcie nad Odrg w dniach 23-24
wrzesnia 2022 r., poswiecona bedzie jezykom sgsiada, nie ograniczajgc sie do po-
granicza polsko-niemieckiego.

Sytuacje dot. praktycznej nauki jezykdéw odziedziczonych w szkolnictwie niemieckim
trudno opisac i przejrzyscie przedstawic, dlatego tez niezmiernie wazne sg badania
naukowe w tej dziedzinie. Nadrzednym celem konferencji byto zatem zaprezento-
wanie najnowszych wynikéw badan nad jezykami odziedziczonymi i umieszczenie
ich w miedzyjezykowym dyskursie, aby stworzy¢ metody i koncepcje dla dydaktyki
i metodyki nauczania jezykdw odziedziczonych, a tym samym przyczynic sie do dal-
szego rozwoju tej dziedziny. Poza tym konferencja stanowita przestrzen dla wymia-
ny wsréd naukowcow i nauczycieli.

Wybierajac temat , Literatura i kultura”, chcieliSmy przyjrzeé sie czesto niedocenia-
nemu, ale z catg pewnoscig kreatywnemu i indywidualnemu podejsciu do jezyka,
gdyz literatura umozliwia uczacym sie poznanie i zrozumienie kultury kraju pocho-
dzenia. Ponadto wspomaga budowanie wtasnej tozsamosci, m.in. dzieki utworom
literatury migracyjnej.

Z perspektywy dydaktyczno-metodycznej w centrum rozwazan znajdowata sie ana-
liza przyktadowych typow zadan szczegdlnie przydatnych w nauczaniu literatury,
a jednoczesnie uwzgledniajgcych heterogenicznosé grup uczacych sie. Takie prak-
tyczne podejscie jest szczegdlnie cenne przy tworzeniu programdéw w nauczyniu zo-
rientowanych na heterogenicznos¢ w kontekscie jezykdw odziedziczonych.
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Z ogromng przyjemnoscia prezentujemy Panstwu osiem artykutéw, ktére mozna za-
kwalifikowa¢ do trzech obszaréw: literatura i tozsamos¢, mozliwosci zastosowania
glottodydaktyki w projektach literacko-kulturowych oraz wielojezycznos¢ w kontek-
Scie polityki edukacyjne;j.

Rotraut Fischer nawigzuje do Scistego zwigzku miedzy literaturg a tozsamoscia,
uznajac literature za swoiste laboratorium samorozwoju i element niezbedny w na-
uczaniu jezykow obcych. Wedtug autorki literatura umozliwia lekture empatyczna
i identyfikacyjng. W ten sposdb powstaje przestrzen dla wtasnych doswiadczen czy-
telniczych, co sprzyja rozwojowi empatii i wzmacnia kompetencje estetyczne danej
osoby i grupy uczacych sie

Réwniez Barbel Kiihn postrzega literature jako medium ksztattowania tozsamosci
i zdecydowanie opowiada sie za wykorzystaniem literatury w nauczaniu jezyka. Au-
torka podaje przyktadowe teksty autordéw, ktorzy — wykorzystujgc wtasng historie
migracyjng — zajmujg sie jezykiem i tozsamoscig. Jednoczesnie ubolewa nad utrata
znaczenia literatury w dydaktyce jezykdw obcych na uniwersytecie i w szkole.

Dorota Okonska i Heike Roll skupiajg sie na potencjale nauczania jezykowo-este-
tycznego, powstajacego w trakcie projektdéw muzealnych. Na przyktadzie projektu
muzealnego dla jezyka polskiego i rosyjskiego jako odziedziczonego autorki prezen-
tujg scenariusze wykorzystujace zadanie zorientowane na dziatanie i metode pro-
jektu, analizujgc jednoczesnie, w jaki sposdb praca z dzietami sztuki i tekstami lite-
rackimi moze wptyng¢ na holistyczng, multimodalng forme ksztatcenia jezykowego
i budowanie tozsamosci uczacych sie.

Holistycznemu podejsciu uwage poswieca rowniez Erkan Giirsoy. Przedstawia-
jac interdyscyplinarne, wzglednie skoordynowane nauczanie jezyka niemieckiego
i jezyka odziedziczonego, proponuje koncepcje z wykorzystaniem wielojezycznych
ksigzek obrazkowych. W szkole podstawowej stanowig one fundament w nauczaniu
jezyka odziedziczonego i niemieckiego i umozliwiaja koordynacje obu przedmiotow
z naciskiem na réwnoczesne ksztatcenie literackie i jezykowe.

W swoim artykule Ewa Krauss zajmuje sie dziennikiem lektur jako narzedziem na
lekcjach jezyka odziedziczonego i przedstawia wnioski dotyczace jego praktycznego
zastosowania w klasie. Wykorzystujgc metode action research, uczniowie polsko-
niemieckiej szkoty w Berlinie pracowali z dziennikiem lektur. Autorka przedstawia
rzeczywiste dziatania lekcyjne, poréwnuje je z wybranymi teoriami dydaktycznymi,
na koniec formutujgc zalecenia odnosnie stosowania tego instrumentu pracy.

Peter Konerding i Charlotte Schmidt omawiajg aktualng sytuacje nauczania litera-
tury i kultury na lekcjach jezyka arabskiego jako odziedziczonego. Stwierdzajg, ze
wykorzystanie realiow kulturowych i literackich postrzega sie albo jako pozytywny
bodziec i twdrcze narzedzie do przyswajania zasobdw jezykowych, albo uwaza sie
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je za przedmiot nauczania catkowicie oderwany od procesu przyswajania jezyka. Na
tym tle proponujg teoretycznie uzasadnione koncepcje nauczania literatury i filmu,
ktdére taczg oba podejscia.

W swoim artykule Ewa Bagtajewska-Miglus koncentruje sie na wykorzystaniu
tekstow literackich i paraliterackich na zaawansowanych kursach jezyka polskiego
w szkolnictwie wyzszym. Podejmuje prébe odpowiedzi na pytania o cel ich uzywa-
nia i podejscie do tekstow tego typu oraz sposéb ich integracji w proces przyswaja-
nia jezyka, tak aby wyksztatci¢ wymagane umiejetnosci akademickie.

Dita Vogel omawia projekt reformy w zakresie egzamindéw szkolnych, ktéry przedto-
zyta Radzie ds. Migracji (Rat fiir Migration) w 2020 roku. Ma on na celu zmniejsze-
nie dyskryminacji wsréd osdb dorastajgcych w Srodowisku wielojezycznym. Autorka
wychodzi z zatozenia, ze wszystkie jezyki sg z zasady rdwne i proponuje rozszerzenie
prawa do sktadania egzamindow jezykowych o jezyki spoza szkolnej podstawy pro-
gramowej. Oznacza to uznawalnos$¢ wszystkich jezykow, ktdre spetniajg okreslone
kryteria, a nie tylko szkolnych, co w konsekwencji mogtoby prowadzi¢ do wyekspo-
nowania réznorodnych kompetencji jezykowych, w tym jezykdw ojczystych i przez
to do wzrostu ich prestizu spotecznego.

Ten szeroki wachlarz tematéw umozliwit nam postrzeganie jezyka polskiego w ak-
tualnym kontekscie spotecznym i uwidocznit istniejgce juz potencjaty i kompetencje
powstajgce w interakcji miedzy jezykami i kulturami.

Osoby zainteresowane serdecznie zapraszamy do przedstawienia w naszej serii
swoich artykutéw naukowych lub sprawdzonych rozwigzan praktycznych badz pro-
jektow oraz nowych pomystéw.

Dziekujemy wszystkim osobom, ktére wzbogacity konferencje swoimi wystgpienia-
mi oraz wszystkim autorkom i autorom, dzieki ktorym publikacja tego tomu stata
sie mozliwa:

Dziekujemy

Cnacubo

Tesekkirler

S

Dziekujemy rowniez pani Annie Zinserling z Federalnego Zwigzku Nauczycieli Jezyka
Polskiego w Niemczech za wsparcie administracyjne projektu oraz Petnomocniczce

Rzadu Federalnego ds. Kultury i Medidw za finansowe wsparcie konferencji i niniej-
szego tomu pokonferencyjnego.

Barbara Stolarczyk & Christoph Merkelbach
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Sprachlich-asthetisches Lernen
durch Kunstwerke und literarische Texte
im Herkunftssprachenunterricht

Dorota Okonska & Heike Roll

Die Auseinandersetzung mit Werken der bildenden Kunst und literarischen Texten regt eine ganzheitliche,
multimodale Form der sprachlichen Bildung an, die auf dem Wechselspiel von sinnlicher Wahrnehmung,
sprachlichem Ausdruck und kooperativem Lernen beruht. Ein besonderes Potential des dsthetischen
Lernens besteht darin, verschiedene Sinne zu aktivieren, die (Selbst-)Aufmerksamkeit und Vorstellungs-
kraft der Lernenden zu bindeln und eine authentische Kommunikation tber das bildnerische und/oder
literarische Werk in den sprachlichen Lernprozess einzubinden. Die Kooperation mit dem auBerschuli-
schen Lernort Museum ermoglicht neue Erfahrungsraume, ebenso die Konzeption handlungs- und pro-
jektorientierter Lehr-Lernszenarien, die Herkunftssprachen als Ressource nutzen und bei der Auswahl
der Bilder und Texte identitdtsrelevante und kulturreflexive Aspekte berticksichtigen. Der Beitrag stellt
praxisnah Konzepte und Materialien vor, die sprachlich-kiinstlerische Lernprozesse anregen. Im Sinne ei-
nes facheribergreifenden Ansatzes gilt es Schnittstellen aufzuzeigen, an denen der herkunftssprachliche
Unterricht mit anderen Fachern koordiniert werden kann.

1. Einleitung

Fir die Frage, wie mehrsprachige Literalitat als Bildungsziel entwickelt und als Res-
source fir fachliche sowie auch personlichkeitsbildende Verstehens- und Lernpro-
zesse ausgebaut werden kann, ist der herkunftssprachliche Unterricht (HSU) von
hoher Relevanz. Literalitat umfasst in einem auf Teilhabe ausgerichteten Verstand-
nis nicht nur basale Schreib- und Lesetechniken in den Herkunftssprachen, son-
dern darliber hinaus die Fahigkeit zum produktiven und rezeptiven Umgang mit
textuellen, symbolisch gepragten Ausdrucksformen. Die Anbahnung einer sprach-
Ubergreifenden symbolischen Kompetenz® kann dazu beitragen, die ,poetischen,

1 Nach Kramsch (2009) eignen sich literarische Texte in besonderer Weise fiir das Verstandnis von Kom-
plexitdt, Ambiguitatstoleranz und das Erkennen der Bedeutungshaftigkeit formaler und dsthetischer As-
pekte von Sprache.
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geflihlsmaRigen und ideologischen Dimensionen von Texten wahrzunehmen und zu
deuten” (Kramsch 2009: 36). Gerade die Verbindung von literarischen Texten und
Bildern bietet im Sinne eines sprachlich-dsthetischen Lernens (unter Einbezug des
aulerschulischen Lernorts Museums)?, so die Ausgangsannahme des vorliegenden
Beitrags, ein hohes didaktisches Potential um die Vielschichtigkeit und Mehrdeu-
tigkeit von Sprache(n) zu verstehen und mit verschiedenen, auch multimodalen,
Ausdrucksformen spielerisch umzugehen.

Die Forderung, den Herkunftssprachenunterricht aufzuwerten und gleichberech-
tigt mit dem Regelunterricht zu verzahnen, besteht schon seit Jahrzehnten (s. BA-
GIV 1985; Reich 2018). Entsprechende Modelle, wie sie mit Vorschldagen fiir ein
Gesamtsprachencurriculum vorliegen (vgl. Ehlich 2017; Hufeisen 2011), wurden
bislang nicht umgesetzt. Griinde dafir liegen zum einen darin, dass nach wie vor
nur wenige Bundeslander den HSU in ihr Regelangebot integriert haben (vgl. Medi-
endienst Integration 2019). Wo dies der Fall ist, erschweren schulorganisatorische
Bedingungen wie jahrgangs- und schullibergreifende Gruppen oder das Angebot in
Randzeiten die Kooperation mit den Lehrkraften des Regelunterrichts (vgl. Haller
2021). Zum anderen sind die heterogenen sprachlichen Profile und Motivationsla-
gen der Schiler:innen zu bertcksichtigen. Schiler:innen, die in zweiter oder dritter
Generation in Deutschland aufwachsen, bringen haufig eine im familidren Kontext
erworbene dialektal oder regional erworbene mindliche Varietat der Herkunfts-
sprache mit (u.a. Brehmer & Mehlhorn 2018: 28f.; Cantone-Altintas 2019). Mehr-
sprachige Literalitdt anzubahnen setzt daher voraus, das Spannungsverhaltnis von
standardsprachlicher Norm und individuell mindlicher Varietat als Kontinuum zu
verstehen (vgl. Kagan & Dillon 2001) und davon ausgehend den schriftkulturellen,
literaten Sprachausbau als Horizont einer Herkunftssprachendidaktik anzusteuern.

Hagi-Mead (2020) hat den Ausdruck ,Hierseinssprache” in den kontrovers gefihr-
ten Diskurs um den Begriff der Herkunftssprache eingebracht. Kritisiert wird, dass
,Herkunft” eine statische, auf ein postuliertes Herkunftsland gerichtete Zuweisung
vornimmt (so auch Kippers & Schroeder 2017; Dirim 2015) und damit eine Nicht-
Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft markiert. Der Fokus auf das ,Hiersein”
betont die Frage nach der curricularen Gestaltung eines progressiven, de-margi-
nalisierten HSU (vgl. Glirsoy 2021; Reich 2018): Welche Gegenstande und Lernfor-
men sind geeignet, um eine Passung zu dem lebensweltlichen, in Teilen hetero-
genen Sprachenrepertoire der Lernenden herzustellen? Der herkunftssprachliche
Unterricht ist, so Reich 2018, ein Angebot einer , persdnlichen Wahlsprache”, die
,Ausdruck einer differenzierenden Selbstbestimmung” ist (Reich 2018: 294). Die
Inhalte sollen daher die interaktionsorientierte Sprachverwendung in Familie und
Alltag aufgreifen, aber auch die schriftkulturelle Dimension der jeweiligen Sprache

2 Vgl. hierzu auch die Projekte zur Umsetzung des herkunftssprachlichen Unterrichts (Turkisch, Spanisch
und ltalienisch) an KéIner Museen (ZMI 2014).
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anbahnen, insbesondere durch Literatur, Kunst, authentische Medientexte. Dass
viele Eltern dem herkunftssprachlichen Unterricht positiv gegeniiberstehen und als
Akteure und Bildungspartner zu gewinnen sind, zeigen auch vorliegende Studien,
u.a. Brehmer & Mehlhorn 2018. Daraus ergibt sich eine mehrperspektivische Ziel-
stellung: Zum einen die curriculare, koordinierte Einbindung des HSU in den Regel-
unterricht (vgl. Girsoy & Roll 2018), zum anderen eine Sozialraumorientierung, wie
sie als eine Leitlinie im Konzept des handlungsorientierten und lernendenzentrier-
ten aulerschulischen Lernens gilt (vgl. Diersen & Paschold 2020).

In Nordrhein-Westfalen® sind diese Zielsetzungen im Erlass zum Herkunftssprachli-
chen Unterricht formuliert:

Der Herkunftssprachliche Unterricht erganzt mit in der Regel funf Wochen-
stunden den Unterricht. Er soll so weit wie méglich mit dem Unterricht in
den Fachern sowie mit auBerunterrichtlichen Angeboten, insbesondere im
Ganztag, verkniipft werden (BASS 13-61 Nr. 2, 1.2.).

Als auBerschulischer Lernort, der einen authentischen, inhaltsbezogenen Sprachge-
brauch anregt, steht das Kunstmuseum zur Wahl. Die Bedingungen unterscheiden
sich von anderen auRerschulischen Settings (wie z.B. einem FufRballstadion oder
einem Wochenmarkt) insbesondere dadurch, dass museale Raume vorstrukturierte
Lernorte mit festen Regeln und architektonischen Vorgaben sind. Fir viele Schiile-
rinnen und Schilern ist der museale Raum ein neues, vielfach unbekanntes Terrain,
das es gemeinsam mit der Lerngruppe zu entdecken gilt.

Im vorliegenden Beitrag werden zunachst knapp die sprach- und wahrnehmungs-
theoretischen Grundlagen des sprachdidaktischen Projekts Sprache durch Kunst
(vgl. Roll et al. 2017) erldutert. Im zweiten Schritt werden exemplarische Lehr- und
Lernformen fir sprachlich-dsthetisches Lernen zum Thema ,,Farbe und Wahrneh-
mung” im HSU vorgestellt. Zusammenfassend gilt es Bedingungen zu identifizieren,
die flr den Einsatz von Kunst und Literatur im HSU in Verbindung mit dem auBer-
schulischen Lernort Museum relevant sind.

2. Das Essener Projekt ,,Sprache durch Kunst” — @sthetisches Lernen im Zusam-
menspiel von Schule und Museum

Der Einsatz von Bildern und Kunstwerken in der Sprachendidaktik ist bereits Ge-
genstand vielfdltiger, in Teilen auch in Kooperation mit der Kunstpadagogik entwi-

3 Schulen entscheiden Uber das sprachliche Angebot: Zur Einrichtung von Lerngruppen missen in der
Primarstufe mindestens 15 Schiler:innen, in der Sekundarstufe mindestens 18 Schiiler:innen angemel-
det sein. Stand 2022 wird in NRW Unterricht in 25 Sprachen angeboten, im Jahr 20/21 verzeichnet die
Schulstatistik insgesamt 104.358 Lernende bei 1006 Stellen fiir herkunftssprachliche Lehrkrafte (vgl.
BASS NRW, 13-61 Nr. 2).
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ckelter Didaktisierungsvorschlage (u.a. Abraham & Sowa 2016; Rottmann & Wicke
2015; Hecke & Surkamp 2010). Gemeinsam ist ihnen die Annahme, dass die Ausein-
andersetzung mit Werken der bildenden Kunst eine ganzheitliche Form der sprach-
lich-kulturellen Bildung ermdglicht, die auf dem Wechselspiel von sinnlicher Wahr-
nehmung, sprachlichem Ausdruck und kooperativ-gestaltendem Lernen beruht. Fir
die Fremdsprachendidaktik ist der Mehrwert eines solchen inhaltsorientieten CLIL-
Ansatzes*, also der Verbindung von Fremdsprachen- und Sachfachlernen in einer
immersiven (Fremd-)Sprachenlernumgebung, vielfach belegt (vgl. Haataja & Wicke
2018). In der angloamerikanischen Fachliteratur zum HSU wird die authentische,
inhaltsorientierte Arbeit mit Medien und Texten im Sinne eines ,,macro-approach”
ebenfalls als lernférderlich beschrieben (vgl. Kagan & Dillon 2001; im Uberblick
Mehlhorn & Rutzen 2021).

Durch die Kombination von Kunst und Literatur werden unterschiedliche Kandle des
Lernens mit allen Sinnen aktiviert: Es geht darum, die, Leiblichkeit als Dimension des
Lernens zu nutzen (aisthesis bedeutet wortlich libersetzt sinnliche Wahrnehmung).
Asthetische Lehr-Lernformen, die Phantasie und Kreativitat anregen, kénnen innere
Bilder und Vorstellungen beim Betrachten des Kunstwerks aktivieren und dadurch
individuelle Erfahrungen und Emotionen einbeziehen: Sei es durch szenisches Spiel,
Standbilder, kreatives Schreiben oder auch bildnerisch-gestalterische Ubungen mit
unterschiedlichen Materialien (wie Ton, Papier oder Farbe).> In Phasen der koope-
rativen Gruppenarbeit regt das Gesprach tber Kunstwerke dazu an, eigene Ideen
und Analysen mit anderen auszutauschen (vgl. Abraham 2014).

Im Essener Projekt Sprache durch Kunst® wurden in Kooperation von Schule, Mu-
seum und Universitat modellhaft Lernszenarien und Lehr-Lernmaterialien zur sys-
tematischen Umsetzung einer sprachlich-asthetischen Bildung entwickelt (vgl. Roll
et al. 2017).” Die Lehr-Lerneinheiten gliedern sich nach tUbergeordneten Themen,
deren Bausteine variiert und fur unterschiedliche Zielgruppen adaptiert werden
kénnen. Fir den HSU bieten sich unterschiedliche Herangehensweisen an: Ein
mehrsprachiger Ansatz im Museum bzw. im Klassenzimmer im Sinne eines Trans-
languagings und ein bilingualer Ansatz, der Deutsch im Museum und die Herkunfts-

4 Das Akronym CLIL steht flr Content and Language Integrated Learning.
5 vgl. auch Roll 2017.

6 Die Kooperation zwischen dem Museum Folkwang Essen und der Universitat Duisburg-Essen, Institut
fir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, wurde von 2011 bis 2015 von der Stiftung Mercator gefor-
dert.

7 Sie richten sich an Lerner:innen aller Schulformen, insbesondere aber an sprachlich und kulturell he-
terogene Gruppen im Inland (DaZ) sowie auch im Ausland (DaF). Weitere Zielgruppen sind Studierende
der Germanistik, des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache (Daz/DaF), der Fremd- und Herkunftsspra-
chendidaktik (FSU/HSU), des Fachs Kunst sowie der Kunstvermittlung (in Museen).
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sprache im HSU vorsieht.® Die zugrunde gelegten Themen sind: Museum und Kunst;
Portrat und Darstellung; Skulptur und Kérpersprache; Rolle und Spiel; Dialog, Kultur
und Zeichen; Flache und Raum; Bildgedichte; Farbe und Wahrnehmung; Expressi-
on, Skulptur und Transformation; Linie und Bewegung; Abstraktion und Ausdruck;
Museum und Architektur; Farbe und Wirkung.

Didaktisch wichtig ist dabei der Dreischritt des (1) kunstpdadagogisch angeleite-
ten Wahrnehmens und Erlebens \vor’ einem Gemalde, einer Skulptur oder einer
Installation im musealen Raum, (2) des sprachlichen Austauschs dartiber und (3)
der kiinstlerisch-praktischen Arbeit in den Werkraumen. Dabei hat die Evaluati-
on des Projekts Sprache durch Kunst ergeben®, dass Lernzuwachs insbesondere
dann erfolgt, wenn vorbereitend oder im Anschluss an den Museumsbesuch auch
im Klassenunterricht handlungsorientierte und kreative Aufgaben und Ubungen
stattfinden, bei denen die sprachlichen Teilfertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen
und Schreiben sowie Grammatik und Wortschatz in vielfaltiger Weise systematisch
aktiviert und gefordert werden. Ein weiterer Gelingensfaktor ist der wiederholte
Museumsbesuch: Etwa nach dem dritten Museumsbesuch bewegten sich die be-
teiligten Schiilerinnen und Schiiler freier und zeigten sich offener gegenilber den
Kunstwerken.

Dass die Elemente aus dem Baukasten Sprache durch Kunst auch fir den HSU adap-
tiert werden konnen, zeigt die im folgenden Kapitel vorgestellte Pilotierung.

3. Farbe und Wahrnehmung - Entwicklung und Erprobung exemplarischer Unter-
richtsreihen fiir den HSU

Wie lasst sich sprachlich-asthetisches Lernen unter den spezifischen Bedingungen
des HSU in Kooperation mit einem Museum umsetzen? Im Rahmen eines kollabo-
rativen Entwicklungsdesigns (HSU-Lehrkrafte, museale Kunstvermittlung, Sprach-
didaktik) wurden mit den Kunstmuseen Krefeld'® exemplarische Einheiten entwi-
ckelt, die auf weitere Sprachen und andere Museen (ibertragen werden kdnnen.

8 In Kooperation mit Pinar Oguzkan wurden im Rahmen des Lehramtsstudiengangs Turkistik an der Uni-
versitat Duisburg-Essen einzelne Einheiten in das Turkische Gibersetzt, um auf dieser Grundlage einen
bilingualen Ansatz deutsch-turkisch fiir den tiirkischsprachigen Herkunftssprachenunterricht zu entwi-
ckeln.

9 Das Projekt wurde unter Einsatz von teilnehmender Beobachtung, Exptert:inneninterviews und Video-
graphien evaluiert (vgl. Bittner et al. 2015).

10 Die Kunstmuseen umfassen drei Spielstédtten, das Kaiser Wilhelm Museum in der Krefelder Innen-
stadt, die Dependancen Haus Lange und Haus Esters in Krefeld Bockum (https://kunstmuseenkrefeld.
de). Wir danken Thomas Janzen (Leiter der Abteilung Bildung und Vermittlung) fiir die Durchfiihrung
des Workshops. Den Lehrkréften Frau Katarzyna Walther (Polnisch) und Frau Oksana Thom (Russisch)
danken wir herzlich fiir das Engagement, aktiv an der Entwicklung und Erprobung teilzunehmen.
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Im Folgenden werden die Prinzipien der Unterrichtsgestaltung vorgestellt und die
eingesetzten Materialien hinsichtlich ihrer Umsetzung in der schulischen und mu-
sealen Lehr-Lernsituation reflektiert. Es handelt sich um ein exploratives Setting der
Aktionsforschung, in das teilnehmende Beobachtungen, die Analyse der Produkte
und Ruckmeldungen der Schiiler:innen und der Lehrkréafte einflieRen. Aufgrund der
pandemiebedingten Einschriankungen konnte kein Museumsbesuch durchgefiihrt
werden, vielmehr fand die Umsetzung nur im Klassenraum (Polnischunterricht) und
bei einem digitalen Museumsbesuch (Russischunterricht) statt.

Bei der Analyse die Kernlehrplane zum HSU fir die Jahrgange 5 und 6 (NRW) lasst
sich als Themenfeld der Umgang mit Texten und Medien identifizieren:

Die Schilerinnen und Schiler kénnen einfache Texte erlesen, die unterhal-
ten, die informieren und die anregen, etwas Bestimmtes zu tun.

Sie haben einen ersten Zugang zur literarischen Tradition des Herkunftslan-
des und konnen ein Kinder- oder Jugendbuch lesen (Bildungsministerium
NRW 2000: 67).

Zur Fertigkeit des Schreibens werden folgende Kompetenzen angegeben:

Sie [die Schulerinnen und Schiiler] kdnnen Texte schreiben, die unterhalt-
sam erzahlen, die Uber etwas sachlich informieren und die andere veranlas-
sen sollen, etwas Bestimmtes zu tun.

Sie kénnen mit Schriftsprache auch spielerisch und experimentell umgehen
(Bildungsministerium NRW 2000: 66).

Auf der Grundlage der Lehr- und Lernmaterialien Sprache durch Kunst wurde als
thematischer Rahmen ,,Farbe und Wahrnehmung” und ,Bildgedichte” bestimmt
(vgl. Roll et al. 2017: 88-106). Die Bedeutung, Symbolik und Wirkung von Farben
sind kulturell und gesellschaftlich gepragt; zur Farbenlehre und Farbpsychologie
liegt ein breites interdisziplinares Forschungsfeld vor. Daher bietet das Themenfeld
zahlreiche Ansatzpunkte fir sprachlich-dsthetisches und symbolisches Lernen. In
den verschiedenen Sprachen sind Farben haufig mit unterschiedlichen Bedeutun-
gen und Assoziationen konnotiert, die sich in Ausdriicken und festen Wendungen
niederschlagen.

Im Rahmen der geplanten Unterrichtsreihe werden folgende Zielstellungen ange-
strebt:

e Schiiler:innen erweitern ihre sprachlichen Kompetenzen insbesondere hinsicht-
lich des Farbvokabulars in Verbindung mit einer kinstlerisch-dsthetischen Pra-
Xis,
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e Schiiler:innen setzen sich mit Kunstwerken und korrespondierenden Gedichten
auseinander, die ihnen eine Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen er-
moglichen,

e Schiiler:innen orientieren sich an den im Gedicht verwendeten Attributen (Epi-
theta), um deren Bedeutungspotential und Bildhaftigkeit zu erschlieRen,

e Schuler:innen lernen die Gedichtform Rondell* kennen; sie spielen und expe-
rimentieren mit der Schriftsprache, indem sie mithilfe von Textvorlagen eigene
Gedichte verfassen (Schreiben nach vorgegebener Struktur),

e Schiiler:innen erweitern Uber das performative Vortragen die eigene Sprach-
und Ausdrucksfahigkeit; Gber die sprachsprecherische Inszenierung der eigenen
Gedichte erfahren sie die Spezifika der gesprochenen Sprache (u.a. Artikulation,
Tempo, Intonation, Modulation).

3.1 Rahmenbedingungen, Inhalte und sprachlich-dsthetische Ubungsfor-
men im herkunftssprachlichen Unterricht Polnisch

Rahmenbedingungen

Beteiligt an der Lerngruppe waren insgesamt 14 Schiler:innen der Jahrgangsstu-
fen 4 bis 9 aus unterschiedlichen Grund- und Realschulen und einem Gymnasium,
deren sprachliches Repertoire aufgrund ihrer unterschiedlichen Erwerbsbiografien
ein breites Kontinuum an Sprech- und Schreibfahigkeiten aufwies. Die unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der Gruppe erforderten binnendifferenzierende Ansat-
ze. Der Unterricht fand einmal in der Woche in den Abendstunden im Umfang von
2,5 Stunden statt, fiir die Durchfiihrung der Unterrichtsreihe wurden drei aufeinan-
derfolgende Sitzungen eingeplant. Pandemiebedingt mussten alle Unterrichtsein-
heiten in der Schule umgesetzt werden (Friihjahr 2021), ein Museumsbesuch war
nicht moglich.

Inhalte und Ubungsformen

Ubergeordnete Ziele der Einheit waren die Auseinandersetzung und Sensibilisie-
rung fir die Wahrnehmung unterschiedlicher Farbténe und die Erarbeitung eines
differenzierten polnischen Farbwortschatzes. Die Schiiler:innen sollten im Sinne
des asthetischen Zugangs erleben, dass Farben das Erscheinungsbild einer Person,

11 Das Rondell ist eine Gedichtform, die aus 8 Zeilen besteht, wobei Zeile 1, 4 und 7 gleich sind und
ebenso Zeile 2 und 8 Ubereinstimmen (vgl. Bottcher 2010: 100). Der Versaufbau des Gedichtes wird vor-
gegeben. Die ausgewdhlte Gedichtzeile wird in die Zeile 1 (A) eingetragen. Die nachsten Verse werden
von den Schiiler:innen selbst gedichtet. Dabei werden in die Zeilen mit der jeweils gleichen Zahl/dem
jeweils gleichen Buchstaben immer die gleichen Verse eingetragen. So gibt es dreimal den Vers 1 (A) und
zweimal den Vers 2 (B), in denen jeweils der gleiche Inhalt steht.

45



eines bestimmten Gegenstandes oder einer Stimmung ausdriicken kdnnen und
dass sprachliche Gestaltungsformen (Epitheton)* Themen und Eigenschaften her-
vorheben. Weiterhin wurde mit den Schiler:innen reflektiert, dass mit Farbbegrif-
fen subjektive Sinneseindriicke und Gefiihle von Personen expressiv zum Ausdruck
kommen und dass diese von der Alltagssprache abweichenden Ausdrucksweisen
Elemente der poetischen Sprache sind. Beispielhaft lassen sich Redewendungen
mit Farbbezeichnungen im Polnischen und im Deutschen vergleichen. Hier einige
Beispiele zu Phraseologismen:

blaues Blut (in den der blaue Planet blaue Bohnen ugs.
Adern haben)

<adliger Abkunft sein> <die Erde> <milit. Gewehrkugeln>
- =mieé w zytach - # zielona planeta - @ <pociski karabinowe>

niebieska / btekitng krew | <ziemia>
<miec szlacheckie
pochodzenie>

(Szczek 2017: 11)

Ein entscheidender didaktischer Schritt — der auch die Kreativitdt der Lehrkraft
anregt — ist die Auswahl eines Kunstwerks und eines korrespondierenden literari-
schen Textes. Die Kunstwerke sollen neben vertrauten Elementen auch Momente
des Ungewohnten beinhalten. Denn eine besondere Chance des asthetischen Ler-
nens besteht gerade darin, sich mit mehrdeutigen und irritierenden Erfahrungen
bei der visuellen Begegnung mit Kunstwerken auseinanderzusetzen, routinisierte,
verfestigte Sehgewohnheiten bewusst zu machen und Offenheit gegeniiber neuen
Erfahrungen zu erreichen (vgl. Spinner 2002). Eine Fundgrube ist die Sammlung des
Museum Folkwang?3, da in der urspriinglichen Planung die Bildbetrachtung vor dem
originalen Kunstwerk stattfinden sollte. Die Wabhl fiel auf den in Vitebsk (heutiges
Belarus) geborenen, 1922 nach Frankreich emigrierten Kiinstler Marc Chagall (1887-
1985), der in seinem Werk unterschiedliche stilistische Einfliisse zu einer eigenen,
in Teilen surrealen Farb- und Formensprache verarbeitet (russische Volkskunst, ju-
dische Mythologie, fauvistische und kubistische Elemente). In den Bildern tauschen
verschiedene, farblich oft rot und blau markierte Symbole immer wieder auf, wie
der Hahne, Engel, Rabbiner, ein Liebespaar, schwerelos fliegende Menschen und
Motive aus der Zirkuswelt. Im Surrealismus und auch in Chagalls Werk spielen das
Unbewusste und der Traum eine zentrale Rolle (vgl. u.a. Walther & Metzger 2012;
Hopler 1998).

12 Epitheton als rhetorisches Mittel wird an dieser Stelle nicht explizit als Fachvokabular eingefiihrt.
Vielmehr geht es darum, den Schiiler:innen zu erklaren, dass es sich um die ndhere Bestimmung eines
Wortes handelt mit Hilfe von Adjektiven, die als Attribute verwendet werden.

13 Museum Folkwang online unter: https://www.museum-folkwang.de
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Die Verbindung von Traum und Farbe wird daher als Kernidee fiir die Unterrichts-
einheit gewahlt und in folgenden fiinf Schritten erarbeitet:**

(1.) Einfihrung und Vorentlastung durch Gesprach Uber Traume

(2.) Vortragen des Gedichtes ,Snéw dobrych zyczenia” (,Trdume gute Wiinsche”)
durch die Lehrkraft und fragengeleitete Aneignung und Analyse des Gedichts

(3.) kiinstlerische Gestaltung eines eigenen Bildes
(4.) Vorstellung von Marc Chagall, Betrachtung ausgewahlter Bilder des Kinstlers

(5.) Verfassen eines eigenen Rondells zu einem der Bilder auf der Grundlage des
Gedichts ,Snéw dobrych zyczenia” (,Trdume gute Wiinsche”)

Im Folgenden werden die Schritte genauer dargestellt:

(1) Zur EinfUhrung der Unterrichtsreihe werden mit den Schiler:innen folgende
Fragen mindlich erarbeitet:

- Czym sq sny? Jakie sq sny? (Was sind Trdume? Welche Trdume gibt es?)

- Jak przygotowujesz sie do snu? Jakie zwyczaje towarzyszq ci, kiedy ktadziesz
sie spac? (Wie bereitest du dich auf den Schlaf vor? Welche Rituale gibt es
abends bei dir zu Hause?)

- O czym lubisz $ni¢? Jakie sq ksztafty przedmiotow, ktdre pojawiajq sie
w twoich snach? Jak one sie poruszajq? (Wovon trdumst du gerne? Welche
Formen haben die Gegenstidnde/Objekte, die in deinen Trdumen vorkom-
men? Wie bewegen sie sich?)

- Jakie kolory pojawiajq sie w twoich snach? Co jest w tych kolorach specjal-
nego? (Welche Farben kommen in deinen Trdumen vor? Was ist das Beson-
dere an den Farben?)

Diese Fragen zielen darauf, das Vorwissen zum Farbwortschatz zu aktivieren und
an die Alltagserfahrungen, den familidaren Sprachgebrauch der Schiiler:innen an-
zuknipfen. Um das genaue Beschreiben anzuregen, werden Adjektive gesucht, die
die duleren Eigenschaften und Dimensionen von Traumobjekten genau beschrei-
ben, sowie Bewegungsverben, um die Bewegungsformen einzelner Objekte prazise
zu benennen (z.B. magiczne stworzenia/magische Kreaturen, szkaradny/abscheu-
lich, unosi¢ sie/schweben, ognisty/feurig). Die Beitrage der Schiler:innen werden
an der Tafel festgehalten und gemeinsam kategorisiert. Durch die Kategorisierung

14 Die Erarbeitung der Schritte erfolgte in Anlehnung an die Vermittlungspraxis im Rahmen von Sprache
durch Kunst, in dem ein Wechsel zwischen den Gesprachen und Wahrnehmungs- und Sprachibungen
vor den Originalen in den Ausstellungsraumen, der kinstlerisch-praktischen Arbeit in den Werkrdumen
und vor- und nachbereitenden Sprachiibungen in der Schule stattgefunden hat (vgl. Museum Folkwang
— Methodenbox 2015 und Lehr- und Lernmaterialien Sprache durch Kunst Roll et al. 2017).
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der Farben in z.B. dunkle — helle, leuchtende — diistere, kraftvolle — blasse Farben
wird bei den Schiiler:innen u.a. das Bewusstsein fiir eine Differenzierung der Farb-
tone geschaffen.

(2) Im Anschluss folgt die Arbeit mit dem lyrischen Text. In Korrespondenz zum The-
ma Traum wird das Gedicht von Stanistaw Grochowiak ,Snéw dobrych zyczenia”
(,Trdume gute Wiinsche”) ausgewahlt. Nach dem Prinzip vom Horverstehen zum
Lesen (vgl. Mehlhorn & Runtzen 2021) wird das Gedicht zunachst miindlich durch
die Lehrkraft vorgetragen. Durch die symbolische Sprache der Bilder werden innere
Bilder und Emotionen bei den Schiiler:innen erzeugt. Damit das Zuhoren fir die
Schiler:innen zu einem Spracherlebnis wird, bei dem sie den Worten nachspiren
kdnnen, wird groRer Wert auf die Lebendigkeit der Darstellung und die Betonung
der beschreibenden Adjektive gelegt.

Das Gedicht wird ein zweites Mal vorgetragen. Die Schiiler:innen erhalten im Vor-
feld eine Kopie des Gedichtes und kénnen jetzt in ihrer eigenen Textfassung still
mitlesen:

,Snéw dobrych zyczenia

Otwieram ztotg furtke snu:

Coz za tq furtka? — Biate jasminy...
Ksiezniczka z koszykiem zbiera jezyny
To tam to tu.

Jezyn sg grona czarne jak noce,

Niebieskie kwiaty stojg przy drodze,
Lis Sciezke omiata ptomienng kita,
Nad trawg bocian stoi obmytg

Rosg czy deszczem? Ja sprawe tg
Zostawiam snom, co wam sie $nig...

Otwieram ztotg furtke snu:
C0z za tg furtka? — Potezny zamek

Zamkniety na tysigc tajemnych klamek,

Przeciwko ztu.
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»Trdume gute Wiinsche”

Ich 6ffne das goldene Traumtor:

Was ist hinter diesem Tor? — Weifse Jas-
mine ...

Die Prinzessin mit dem Korb sammelt die
Brombeeren

Mal dort mal hier.

Ein Haufen der Brombeeren ist schwarz
wie Ndchte

Blaue Blumen stehen an der Strafe,

Der Fuchs fegt den Weg mit feurigem
Schwanz,

Ein Storch steht liber dem Gras gewaschen
von Tau oder Regen? Diese Angelegen-
heit (Ereignis)

Uberlasse ich den Trdumen, die ihr
trdumt ...

Ich 6ffne das goldene Traumtor:

Was ist hinter diesem Tor? — Ein mdchti-
ges Schloss

An tausend geheimen Tiirgriffen ver-
schlossen,

Gegen das Bose.



Straze was strzegg, na strzelistych wie-
zach

Konie dyszace w zelaznych pancerzach
Ksigze cho¢ dobry dzieciom dobrotliwy

Die Wachen bewachen euch, auf empor-
strebenden Tiirmen

Pferde in eiserner Riistung keuchend

Der Prinz freundlich zu den Kindern, glitig

Ihm dienen Monster und Wunder:
Welche? Diese Angelegenheit (Ereignis)
Uberlasse ich den Trdumen, die ihr
tréumt ...

Ktéremu stuzg potworki i dziwy:
Jakie? Pytacie. Ja sprawe t3
Zostawiam snom, co wam sie $nig...

(Ubersetzung: D.0O.)
Stanistaw Grochowiak (1977)%

AnschlieRend werden fir die Schiler:innen neue Worter und besondere Betonun-
gen besprochen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, welches Gefiihl sich beim
Horen und Lesen des Gedichtes entwickelt hat. Im gemeinsam gefiihrten anschlie-
Renden Gesprach (Erzahlkreis) wird mit den Schiler:innen das Gedicht auf verschie-
denen Ebenen erarbeitet (vgl. Platforma edukacyjna Ministerstwa Edukacji i Nauki),

im Vordergrund steht das Entratseln poetischer Bilder des Gedichtes:

1. Jak rozumiesz tytut tego wiersza?
Dla utatwienia sprébuj przeczytac
wyrazy w innej kolejnosci!

1. Wie verstehst du den Titel dieses
Gedichts? Versuche der Einfachheit
halber, die Worter in einer anderen
Reihenfolge zu lesen!

2. O czym opowiada ten wiersz?

2. Worum geht es in diesem Gedicht?

3. Co widac¢ za ,ztotg furtkg snu”, o
ktérej mowa w wierszu? Podkresl i
przeczytaj odpowiednie (zaznaczone)
fragmenty tekstu.

3. Was ist hinter dem im Gedicht
erwdhnten ,,goldenen Schlaftor” zu
sehen? Unterstreiche und lese die rele-
vanten (markierten) Textstellen.

4. Co oznaczajq stowa: ,Ja sprawe tq —
Zostawiam snom, co wam sie snig...”

4. Was bedeuten die Worte: ,,Diese
Angelegenheit (Ereignis) (iberlasse ich
den Tréiumen, die ihr tréumt...”

5. Wskaz w wierszu okreslenia

co moze miec taka barwe?

5. Suche in dem Gedicht nach Begrif-
fen, die die Farben benennen: Farbe:
.... + was kann eine solche Farbe
haben?

15 Vgl. Stanistaw Grochowiak (1977): Biaty bazant. Warszawa, 8-9.
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6. Dopisz do podanych stéw rymujgce | 6. Fiige Reimworter zu den vorgegebe-
sie wyrazy. Znajdziesz je w wierszu: nen Wortern hinzu. Du findest sie im
noce — Gedicht:
jezyny — Nachte —
obmytg — Brombeeren —
klamek — gewaschen —
ztu — Turgriffe —
pancerzach — bose —
dziwy — Ristung —
Wunder —

(3) Mit der letzten Frage wird der Bezug zur eigenen Lebenswelt der Schiiler:innen
hergestellt:

- Co widzisz, kiedy otwierasz , ztotq furtke snu”? (Was siehst du, wenn du das
,goldene Traumtor” 6ffnest?)

Im Sinne des didaktischen Dreischritts ,Wahrnehmen — sprachlich handeln — ge-
stalten” (vgl. Roll 2017) konnen die Schiiler:innen ihren eigenen Traum malerisch
umsetzen.

Die Beispiele illustrieren die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Empfindun-
gen der Schiiler:innen:

VI

nl.o:n.b [ty

Abb. 1: Zeichnungen der Schiler:innen

(4) In einer kurzen Prasentation wird den Schiler:innen der Kiinstler Marc Chagall
(1887-1985) vorgestellt, der auch als malender ,Poet’ bezeichnet wird.

Chagalls Kunstwerke enthalten, wie oben bereits erwahnt, viele Bildzeichen (Sym-
bole), insbesondere biblische Bildzeichen, aber auch eine Farbsymbolik, die den
Schiiler:innen unbekannt ist und die gemeinsam mit ihnen erforscht und entdeckt
werden kann (vgl. Goldmann 1995). Chagalls Malerei bietet eine ,traumhafte’ Ge-
legenheit die symbolischen Kompetenzen der Schiiler:innen zu férdern, auch wenn
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im Rahmen des HSU nur einige Symbole behandelt werden kénnen.'® Lernen die
Schiiler:innen die entsprechenden Bildzeichen zu interpretieren, werden sie Cha-
galls Gemalde mit anderen Augen sehen. Die Darstellung der Biografie von Chagall
sowie die kunsthistorischen Informationen schaffen eine facheriibergreifende Ver-
bindung zwischen HSU und Kunstunterricht.?” Die Impulse, die von dem Kunstler
(seiner Biografie) und seiner Werke ausgehen kdnnen, sind im Sinne des kulturellen
Erfahrungsfeldes zu verstehen.®

Die Biografie von Chagall wird den Schiiler:innen anhand einer selbst erstellten Po-
wer Point Prdasentation nahergebracht. Hierbei markieren die Schiler:innen Cha-
galls Aufenthaltsorte auf der Weltkarte und betrachten Fotografien aus der Kind-
heit des Kiinstlers. Anhand einzelner Kunstwerke werden die dort dargestellten
Motive-Bildsymbole genau betrachtet. Gerade vor dem Hintergrund der Biografie
lassen sich wiederkehrende Motive (wie z.B. russische Volkskunst, jlidische Mytho-
logie oder das wiederkehrende Motiv von Frau Bella Rosenfeld als Symbol gelebter
Liebe) besser erklaren.

Als Entlastung fiir die folgende Mindmap-Ubung wird zundchst mit den Schiiler:innen
Le Grand Cirque (Der grofie Zirkus 1956) von Chagall genauer betrachtet. Hierbei
wird das Bild liber Beamer projiziert und in das Spiel Ich-sehe-was-was-du-nicht-
siehst... eingebunden. Hierbei ist es wichtig den Schiiler:innen wahrend des Spiels
genlgend Zeit und Raum fiir eine subjektive Betrachtungsweise zu geben, indem
Gegenstande genau beschrieben und erraten werden, gleichzeitig Fragen wie Was
sehe ich? Wie sehe ich es? Nach welchen Assoziationen kann ich das, was ich sehe,
einordnen und interpretieren? formuliert und beantwortet werden konnen. Die
Schiiler:innen werden gebeten den neu erworbenen Wortschatz zu verwenden:
Farbwortschatz, beschreibende Adjektive fir die Darstellung der Formen und die
Bewegungsverben.

16 Bei der Bildbetrachtung im HSU geht es nicht um Vermittlung von (kunsthistorischem) Expertenwis-
sen. Zwar sollte die Lehrkraft einige Informationen tber das Bild haben; der HSU zielt jedoch darauf, den
Austausch und die Verstandigung tber etwas anzuregen, was fur alle Beteiligten ungewohnt ist. Eine
fachliche Vertiefung kann durch die Kooperation mit dem Museum und dem Kunstunterricht erreicht
werden.

17 Hier bietet sich eine Zusammenarbeit der HSU- und der Kunstlehrkraft an. Beim Besuch des Museums
kann sich die HSU-Lehrkraft an die Mitarbeiter:innen der Abteilung Bildung und Vermittlung wenden
und die Fuhrung/den Workshop in Zusammenarbeit/Absprache mit den Kunstvermittler:innen durch-
fuhren (s. die Umsetzung im Russischunterricht: virtueller Museumsgang mit dem Kunstvermittler).

18 Gemeint ist damit das Erfahrungsfeld , Kulturelle Tradition und Praxis”, in dem der Schwerpunkt auf
dem kinstlerisch-asthetischen Bereich und der Gestaltung kultureller Praxis durch die Projekte der Lern-
gruppe liegt (vgl. Bildungsministerium 2000: 19).
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Nach dem im Plenum durchgefiihrten Spiel werden die Schiler:innen in 2-er/3-er
Gruppen eingeteilt und setzen sich gezielt mit einem selbstgewdahlten Bild*® von
Chagall auseinander. Als Kopien werden folgende Bilder angeboten: Uber der Stadt
(1914-1918), Monstres Notre Dame 1954, Champs de mars (Marsfeld) 1954/55,
L'Opera 1954, Die gelbe Sonne 1968. Die Ubung zielt darauf, die Motive auf dem
Gemalde zu entdecken und in Form von Nomen, Verben und Adjektiven zu versprach-
lichen und aufzuschreiben. Um eine moglichst groRe Differenzierung und Erweite-
rung des Wortschatzes zu erreichen, werden die Ergebnisse der Gruppen in Form von
Mindmaps im Plenum vorgestellt und um Beitrage anderer Schiler:innen ergénzt.

(5) Im letzten Schritt schreiben die Schiler:innen ein Rondell, dessen Struktur zu-
nachst im Plenum vorgestellt wird: Es besteht aus 8 Verszeilen, wobei die Zeile
,Otwieram ztotq furtke snu” (,Ich éffne das goldene Traumtor”) Ausgangspunkt fir
Struktur und Gestaltung ist. Die Kiirze und die Struktur der Gedichtform erlauben
allen Schiler:innen sich aktiv an dem Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Beim
Schreiben werden die Schiiler:innen angeregt, ihre Vorstellungen von der Nacht in
Bezug auf die dargestellten Figuren und Farben in das Gedicht einzubringen.

Folgende Aufgabenstellung wurde den Kindern gestellt:

Z wiersza ,Snéw dobrych zyczenia”
wybralismy dla ciebie/was jeden wers:

,Otwieram ztotq furtke snu”

Od tego wersu zacznij/zacznijcie pisa
twoj/wasz wiasny wiersz — Rondell.

Aus dem Gedicht ,Sndéw dobrych
zyczenia” haben wir eine Zeile fur dich/
euch ausgewahlt:

,Ich 6ffne das goldene Traumtor”

Beginne/beginnt mit diesem Vers, dein/
euer eigenes Gedicht — Rondell zu sch-
reiben.

Wybierz/Wybierzcie jeden z obrazéw
Marca Chagalla, ktory tobie/wam sie
najbardziej podoba. Do tego obrazu na-
pisz/napiszcie wiersz — Rondell!

Wihle/W3hlt eines der Bilder von Marc
Chagall, das dir/euch am besten gefallt.
Zu diesem Bild schreibe/schreibt dein/
euer Rondell.

Wyobraz/Wyobrazcie sobie, twoja/
wasza ztota furtka snu otwiera sie, a za
nig pojawia sie jeden z obrazéw Marca
Chagalla.

Stelle dir/stellt euch vor, dein/euer
goldenes Traumtor 6ffnet sich und
dahinter erscheint eines der Bilder von
Marc Chagall.

19 Es wurden hauptséachlich Kunstwerke aus der Sasmmlung des Museum Folkwang gewahlt. Vgl. hierzu Cha-
gall in der Online Sammlung unter: http://sammlung-online.museum-folkwang.de/eMP/eMuseumPlus?servi
ce=Externallnterface& module=artist&objectld=799&viewType=detailView [letzter Zugriff: 24.01.2022].
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e Jakie osoby/figury/przedmioty
spotykasz/spotykacie?

e (Gdzie one s3?

e Jakie majg kolory?

e Jak te figury na ciebie/was
wptywajg?

e Welchen Personen/Gestalten/
Gegenstdnden begegnest du/be-
gegnet ihr?

e Wo befinden sie sich?

e Welche Farben haben sie?

e Wie wirken sie auf dich/euch?

Napisz/napiszcie to w swoim/waszym
wierszu.

Schreib/schreibt das in deinem/eurem
Gedicht auf.

Das exemplarisch abgebildete Gedicht® zeigt, wie kreativ eine der Schiiler:innen
mit der Sprache umgegangen ist. Wahrend sie mit den wenigen, prazisen Worten
ein Geflihl zu erzeugen versucht, bereitet ihr die genaue Benennung der Farbe der
Ziege Schwierigkeiten?! (gemeint war eigentlich die Farbe/das Wort flaschengriin/
butelkowa zielen). Ihre Unsicherheit bringt sie zum Ausdruck, indem sie hinter das
Wort - griin - ein Fragezeichen stellt. Dies bringt sie spater in ihrer Inszenierung sehr
deutlich durch die Betonung der Wortes zum Ausdruck.

Abb. 2: Chagall, Marc Les montres de
Notre dame 1954. © VG Bild-Kunst, Bonn
2021

A (1) Otwieram ztotq furtke snu

B (2) Przede mng ciemna Notre Dame.
C (3) Na niej siedzi koza zielona?

A (4) Otwieram ztotq furtke snu

D (5) Widze pare zakochang

E (6) Pani biata jak $nieg pan czarny jak
noc.

A (7) Otwieram ztotq furtke snu

B (8) Przede mng ciemna Notre Dame.

A (1) Ich 6ffne das goldene Traumtor

B (2) Vor mir dunkle Notre Dame

C (3) Darauf sitzt eine Ziege griin?

A (4) Ich 6ffne das goldene Traumtor

D (5) Ich sehe ein verliebtes Paar

E (6) Die Frau weil} wie der Schnee, der
Herr schwarz wie die Nacht.

A (7) Ich 6ffne das goldene Traumtor

B (8) Vor mir dunkle Notre Dame.

20 Aus Datenschutzgriinden wird das Gedicht in transkribierter Form dargestellt.

21 Die Schulerin selbst erzdhlte davon, nachdem im Plenum reflektiert worden war, was flr die
Schiler:innen leicht oder schwierig beim Schreiben der Gedichte war.
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Im nachsten Schritt werden die erstellten Sprachkompositionen der Schiiler:innen
vertont. Bevor dies geschieht, erproben die Schiler:innen das Sprechtempo, die
Lautstdrke und den Klang ihrer Stimme. Ubergeordnet ist das Ziel die eigene Stim-
me als Ausdruck der Stimmung des Bildes einzusetzen. Die Vertonung der Gedichte
erfolgt in einem separaten Klassenraum. Die Probeaufnahmen werden den Kindern
vorgespielt, damit sie selbst entdecken kdnnen, wie sie mit Betonung oder Pausen
das Gedicht am besten zum Klingen bringen (vgl. Schulz 2013). Im Anschluss daran
werden alle Gedichte zusammengefihrt und im Plenum allen Schiiler:innen vorge-
spielt. Dies ermoglicht den Schiler:innen ein konstruktives Feedback zu geben, im
Weiteren schafft das gemeinsame Anhoren der Texte Raum fiir die Anerkennung
und Wertschatzung der kiinstlerischen Arbeit der Mitschiler:innen.

Unter den teilnehmenden Schiiler:innen wurde eine abschlieBende Riickmeldung
eingeholt. Dabei wurden vor allem Ubungen, in denen die Schiiler:innen gemein-
sam (zu zweit/zu dritt) kreativ arbeiten konnten, sehr positiv bewertet.

3.2 Rahmenbedingungen, Inhalte und sprachlich-dsthetische Ubungsfor-
men im herkunftssprachlichen Unterricht Russisch

Rahmenbedingungen

Beteiligt an der Unterrichtsreihe waren zwei Lerngruppen mit je 11 und 9
Schiler:innen der Jahrgangsstufen 4 bis 9 aus unterschiedlichen Grund- und Real-
schulen und einem Gymnasium. Ebenso wie im HSU Polnisch wies auch das sprach-
liche Repertoire dieser Gruppen aufgrund ihrer unterschiedlichen Erwerbsbiografi-
en ein breites Kontinuum an Sprech- und Schreibfahigkeiten auf. Die Durchfiihrung
der geplanten Einheit wurde fir drei aufeinanderfolgende Sitzungen veranschlagt,
eine davon fand in den Kunstmuseen Krefeld statt — allerdings pandemiebedingt in
virtueller Form (Friihjahr 2021). Hervorzuheben ist hier die Frage der Sprachwabhl:
Im Museum erfolgte der Input durch den Kunstvermittler sowie die Interaktion im
Werkgesprach auf Deutsch, die Vor- und Nachbereitung im virtuellen Klassenraum
auf Russisch. Die bewusste bilinguale Gestaltung ist ein Schlissel fur aulRerschuli-
sches Lernen im HSU, da in vielen Institutionen der Input nur auf Deutsch erfolgen
kann. Allerdings hat eine zunehmende Zahl an Museen auch mehrsprachige Fiih-
rungen im Angebot, die fiir den HSU angefordert werden kénnen.

Inhalte und Ubungsformen

Ziele auch dieser Einheit waren die Auseinandersetzung und Sensibilisierung fur
die Wahrnehmung unterschiedlicher Farbténe und die Erarbeitung eines differen-
zierten russischen Farbvokabulars. Ausgewahlt wurde ein Werk aus der Sammlung
der Kunstmuseen Krefeld, das Gemalde Sintflut | (1912) von Wassily Kandinsky
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(1866-1944).22 Geboren 1866 in Moskau, siedelte Kandinsky 1896 nach Minchen
um. 1911 griindete er mit Franz Marc die Kiinstlervereinigung ,,Der blaue Reiter”,
1912 erschien seine kunsttheoretische Schrift ,,Uber das Geistige in der Kunst”. Die
Werke aus dieser expressionistischen Phase gestalten eine vom Gegenstand geldste
Darstellung durch Farbe und Form, wobei Kandinsky eine vielfaltige Farbsymbolik
entwickelt. Als korrespondierendes Gedicht wurde das Gedicht A Bbl mornu 6bI?
(Konntet ihr denn?) von Vladimir Majakovskij (1913) ausgewahlt, ein fir die rus-
sische Literatur kanonisches Werk, das der russischen Avantgarde zuzuordnen ist
(vgl. Bol’Suchin & Aleksandrova 2018). Hier erscheint erstmals das fir den friihen
Majakovskij kennzeichnende lyrische Ich (1), das schopferisch den Dingen des All-
tags in kithnen Sprachbildern und Metaphern eine neue Bedeutung gibt.

Die Verbindung von Farbe und Wahrnehmung wird als Kernidee fir die Unterrichts-
einheit gewahlt und in folgenden fiinf Schritten erarbeitet (vgl. 3.1 Polnischunter-
richt):

(1) Einfihrung durch ein virtuelles Werkgesprach im Museum
(2) assoziative Wortschatzarbeit mit Farben

(3) Vorstellung von Vladimir Majakovskij und der russischen Avantgarde, Vortragen
des Gedichts A Bbl morin 6b1? (Kdnntet ihr das denn?)

(4) Verfassen eines eigenen Rondells auf der Grundlage des Gedichts A Bbl mornu
6b1? (Konntet ihr das denn?)

(5) Gestaltung eines eigenen Bildes
Im Folgenden werden die Schritte genauer dargestellt:

(1) Die Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk Sintflut 1 (1912) erfolgt als virtuelle
Bildentdeckungsfahrt, die durch den musealen Kunstvermittler angeleitet wird. Die
Schiler:innen und die Lehrkraft werden in einem Online-Format dazu geschaltet,
der Kunstvermittler zeigt das Bild in der Totale und in einzelnen Ausschnitten, um
eine gemeinsame Betrachtung in deutscher Sprache anzuleiten.

Zunachst betrachten die Schiler:innen eigensténdig fiir eine Minute das Bild, um
ein individuelles Perzept auszubilden. Aus wahrnehmungspsychologischer Sicht
geht es darum, das Bild mit eigenen Erfahrungen und Empfindungen zu verkniipfen.
Leitend sind die Fragen ,Was sehe ich? Was denke ich? Was fiihle ich?” (vgl. auch
Schoppe 2013: 60). Dann duflern sie ihre Seheindriicke (Assoziationen und Reak-
tionen auf die jeweiligen Farben), die der Kunstvermittler in einem Werkgesprach
aufgreift und mit Informationen zu Kiinstler und Werk unterfiittert.

22 Siehe auch https://kunstmuseenkrefeld.de/de/Collection [letzter Zugriff: 25.1.2021].
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Abb. 3: Wassily Kandinsky, Sintflut I, 1912. Kunstmuseen Krefeld, Foto: Volker Déhne

(2) In der nachsten Sitzung im virtuellen Klassenraum wird das Thema Farbe mit
einer assoziativen Wortschatzarbeit vertieft. Die Schiler:innen sammeln auf dem
Whiteboard Farbnuancen nach folgendem Muster:

Temno-zelenyj kak trava letom, paporotnik (...)
Dunkelgriin wie das Gras im Sommer, Farn
Krasnyj kak serdce, krov

Rot wie das Herz, Blut (...)

Diese Ubung ist eine Variante des seriellen Schreibens?®, das wihrend eines Mu-
seumsbesuchs in der Form ausgefiihrt werden kann, dass farbige Blatter ausgelegt
werden, auf denen Assoziationen in Gruppen, gelenkt durch Einstiegsformulierun-
gen, z.B. Griin wie... notiert und danach vorgelesen werden.

(3) Die Lehrkraft tragt das Gedicht A Bbl mornu 6b1? (Konntet ihr das denn?) betont
und in rhythmischer Gestaltung vor:

23 Unter seriellem Schreiben wird beim kreativen Schreiben das Wiederholen von bestimmten Wen-
dungen zu Beginn jedes Satzes oder jedes Abschnitts verstanden. Diese Art des Schreibens fokussiert
die Schiiler:innen auf das Thema. Béttcher ordnet diese Methode der Methodengruppe: Schreiben nach
Vorgaben, Regeln und Mustern zu (vgl. Bottcher 2010: 24).
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A Bbl MO 6bI7?

Al cpasy cmasan KapTy byaHsA,
NnAecHyBLIN

KPaCKy M3 CTaKaHa;

A NoKasan Ha batoge CTyaHA
KOCble CKy/ibl OKeaHa.

Ha yewwye »kecTaHOM pPbiObI
npoyen s 30Bbl HOBbIX ry6.

A Bbl

HOKTIOPH CbIrpaTb
mornu 6ol

Kénntet ihr das denn?

Ich verschmierte im Nu die Karte des Alltags,
indem ich

Farbe aus dem Becher spritzte;

Ich zeigte auf einem Teller mit Siilze

schrage Wangenknochen des Ozeans.

Von den Schuppen des Zinnfisches

las ich die Rufe neuer Lippen.

Und ihr

eine Nocturne spielen
konntet ihr das denn

Ha ¢neliTe BOAOCTOYHbIX TPY6? auf einer Flote von Wasserabflussrohren?

(Ubersetzung: H.R.)
Vladimir Majakovskij (1913)*

Der Fokus liegt auf der grammatischen Struktur des Konjunktivs, der im Russischen
analytisch mit der Vergangenheitsform des Verbs und der Partikel -by gebildet wird,
die im Regelfall, auch hier im Gedicht, nach dem Verb steht. Anders als im Deut-
schen gibt es im Russischen nur eine Form des Konjunktivs, die Zeitform ist nicht
spezifiziert. Vergleichbare Funktionsbereiche sind die Irrealitidt und Potentialitat,
Hoflichkeit, Wunsch und Aufforderung (vgl. Schiimann 2010).

In den nachsten Schritten (4) und (5) verfassen die Schiler:innen ein Rondell, aus-
gehend von der Zeile A Bbl mornu 6b1 (Konntet ihr das denn?). Das exemplarisch
abgedruckte Schilergedicht zeigt, dass der Konjunktiv aufgegriffen und verwendet
wurde. Eine positiv konnotierte Stimmung wird durch die farbsymbolische Reihe
gelb, Sonne, Wirme erzeugt. Der kiinstlerische Aspekt des Ausgangsgedichtes — die
aktive Rolle des schopferischen Ichs, die Verwandlung des Alltags — wurde nicht
umgesetzt.

A Bbl mornm 6b1? Konntet ihr denn

die Sonne spliren

wie sie mit gelber Farbe warmt?
Koénntet ihr denn

die Schonheit der Erde sehen,
auf der wir leben?

Koénntet ihr denn

die Sonne spliren?

MOYyBCTBOBATb CONHLE
KaK OHO rpeeT ENTbIM LiBETOM
A Bbl mornu 6b1?

YBUAETb KPacoTy 3eMau

Ha KOTOPOI Mbl }KUBEM,

A Bbl mornu 6b1?
MOYYBCTBOBATb COMHLE

24 Majakovskij, Vladimir (1963): Izbrannyie proizvedenija. Bd.1. Moskva-Leningrad, 72.
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Im nachsten Schritt denken sich die Schiiler:innen intensiv in die Atmosphére ihrer
eigenen Gedichte hinein und versuchen diese bildhaft zu gestalten; der sprachliche
Ausdruck wird visualisiert. Folgendes Beispiel illustriert das oben aufgefiihrte Ge-
dicht.

Abb. 4: Zeichnung eines Schiilers

Die Schiler:innen, die dazu bereit sind, prasentieren ihre Bilder und beschreiben
dabei die Auswahl der Farben.

4. Ausblick

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage, welches Potenzial das sprachlich-as-
thetische Lernen unter Einbeziehung von Museen als aullerschulischen Lernorten
fir den herkunftssprachlichen Unterricht aufweist. Die als Pilotversuch durchge-
flhrten Einheiten im Rahmen des HSU Polnisch und Russisch haben gezeigt, dass
durch die Zusammenfiihrung von sprachdidaktischen, museumspadagogischen
und handlungsorientierten Ansdtzen motivierende Lehr-Lern-Szenarien gestaltet
werden kdnnen. Gerade der Nachmittagsbereich bietet vielfdltige Chancen Mu-
seumsbesuche in den HSU einzubinden. Im Sinne einer partizipativen, sich an ein
breites Publikum wendenden Vermittlungs- und Bildungsarbeit sind viele Museen
offen fiir die Zusammenarbeit mit schulischen Partner:innen und die Beteiligung
an gemeinsamen Projekten. Langfristig konnen — gerade auch gemeinsam mit den
Schiler:innen — mehrsprachige Materialien zu Museumsexponaten entwickelt wer-
den. Auf diese Weise lasst sich das Prinzip ,, deutschsprachiger Input im Museum —
herkunftssprachliche Erarbeitung im Unterricht” umsetzen. Gleichzeitig erweitern
die Museen zunehmend ihr Angebot dadurch, dass sie schulische und auch 6ffent-
liche Flihrungen und Angebote mehrsprachig anbieten, um ein breiteres Publikum
anzusprechen und kulturelle Teilhabe zu erméglichen. Uber die Museumsarbeit
kdnnen auch die Eltern in das herkunftssprachliche Lernen einbezogen werden. Am
Ende einer Einheit kann ein gemeinsamer Museumsbesuch geplant werden, bei
dem die Schiiler:innen Ergebnisse vorstellen oder auch selbst als guide aktiv wer-
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den und die Eltern durch das ihnen inzwischen hoffentlich gut bekannte Museum
fUhren.

Prof. Dr. Heike Roll studierte an der LMU Miinchen Deutsch als Fremdsprache, Neuere Deutsche Lite-
raturwissenschaft und Slavistik (Promotion 2002). Sie war von 2008 bis 2011 Juniorprofessorin an der
WWU Miinster und hat seit 2011 eine Professur am Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache
an der Universitat Duisburg-Essen inne. lhre aktuellen Forschungsschwerpunkte sind sprach- und fach-
integriertes Lernen, Schreiben in der Zweit- und Fremdsprache Deutsch, Mehrsprachigkeit im deutsch-
russischen Kontext sowie asthetisch-kulturelle Sprachbildung.

Dorota Okonska aufgewachsen in Polen, studierte zundchst am Kolleg zur Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrern an der Universitat Gdansk. Im Januar 2011 beendete sie das Studium an der Universitat
Duisburg-Essen — Germanistik: Sprache und Kultur. Seit 2011 arbeitet sie als wissenschaftliche Mitar-
beiterin am Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (seit 2016 im Projekt ProDaZ), sowie auch
als Lehrbeauftragte fiir den Bereich Polnisch als Fremdsprache im Institut fiir Optionale Studien an der
Universitat Duisburg-Essen. Ihre aktuellen Arbeitsschwerpunkte sind sprachlich-asthetisches Lernen,
Methoden der Zweit- und Fremdsprachenvermittlung, Herkunftssprachenbildung und Suggestopadie.

Literatur:

Abraham, UIf (2014), Sprechen und Schreiben tiber Bilder. In: Roll, Heike & SpieR, Constanze
(Hrsg.), OBST Kunst durch Sprache — Sprache durch Kunst 84, 99-114.

Abraham, UIf & Sowa, Hubert (2016), Bild und Text im Unterricht. Grundlagen, Lernszenarien,
Praxisbeispiele (1. Aufl.). Seelze: Klett Kallmeyer.

Bundesgemeinschaft der Immigrantenverbadnde in Deutschland e.V. [BAGIV] (1985), Mutter-
sprachlicher Unterricht in der Bundesrepublik Deutschland: sprach- und bildungspolitische
Argumente fiir eine zweisprachige Erziehung von Kindern sprachlicher Minderheiten. Ham-
burg: ebv Rissen.

Bereinigte Amtliche Sammlung der Schulvorschriften NRW [BASS]: Herkunftssprachlicher
Unterricht. RdErl. d. Ministeriums fiir Schule und Bildung v. 20.09.2021 (ABIl. NRW. 10/21)
[Online unter: https://bass.schul-welt.de/16253.htm 28.01.2022].

Bildungsministerium — Ministerium flr Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen (2000), Muttersprachlicher Unterricht. Lehrplan fiir die Jahrgdnge 1 bis
4 und 5 und 6. Dusseldorf: Ritterbach Verlag [Online unter: file:///C:/Users/USER/AppData/
Local/Temp/969383_5009_Inhalt.pdf. 28.01.2022].

Bittner, Markus; Kriiger, Thomas & Laubach, Barbara (2015), Bericht zur begleitenden Eva-
luation des Kooperationsprojektes ,Sprache durch Kunst” des Museum Folkwang und der
Universitdt Duisburg-Essen. Bonn: uzb.

59



Brehmer, Bernhard & Mehlhorn, Grit (2018), Herkunftssprachen. Tibingen: Narr Francke Att-
empto.

Bottcher, Ingrid (2010), Kreatives Schreiben (6. Aufl.). Berlin: Cornelsen Scriptor.

Bol’shuchin, Leonid & Aleksandrova, Maria (2018), Mayakovsky’s poem a vy mogli by? As
a boundary text. In: Vestnik of Saint Petersburg University. Language and Literature 15: 4,
590-605.

Cantone-Altintas, Katja F. (2019), Spracherhalt [Online unter https://www.uni-due.de/impe-
ria/ md/content/prodaz/cantone_spracherhalt_prodaz.pdf. 26. Juni 2020].

Dirim, Inci (2015), Der herkunftssprachliche Unterricht als symbolischer Raum. In: Dirim, Inci;
Gogolin, Ingrid; Kriiger-Potratz, Marianne; Lengyel, Drorit; Reich, Hans H. & WeilRe, Wolfram
(Hrsg.), Impulse fiir die Migrationsgesellschaft. Bildung, Politik und Religion. Miinster: Wax-
mann, 61-71.

Diersen, Gabriele & Paschold, Laura (2020), AuRerschulisches Lernen — ein Beitrag zur Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung und Inklusion. In: Zeitschrift fiir internationale Bildungsfor-
schung und Entwicklungspéddagogik. 43, 2020: 1, 11-19.

Ehlich, Konrad (2017), Ein Gesamtsprachencurriculum fir die deutsche Schule des friihen
21. Jahrhunderts: Erforderliche Ziele, absehbare Risiken. In Becker-Mrotzek, Michael & Roth,
Hans-Joachim (Hrsg.), Sprachliche Bildung - Grundlagen und Handlungsfelder. Miinster/ New
York: Waxmann, 249-272.

Goldmann, Christoph (1995), Bild-Zeichen bei Marc Chagall. Enzyklopddie zu den Bildern der
,Biblischen Botschaft”. Bd. 2. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Glrsoy, Erkan (2021), Progressiver herkunftssprachlicher Unterricht. In: Résch, Heidi & Ba-
chor-Pfeff, Nicole (Hrsg.), Mehrsprachliche Bildung im Lehramtsstudium. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, 155-171.

Glrsoy, Erkan & Roll, Heike (2018), Schreiben und Mehrschriftlichkeit — zur funktionalen und
koordinierten Forderung einer mehrsprachigen Literalitat. In: GrieRhaber, Wilhelm; Schmol-
zer-Eibinger, Sabine; Roll, Heike & Schramm, Karen (Hrsg.), Schreiben in der Zweitsprache
Deutsch. Ein Handbuch. Berlin/Boston: de Gruyter Mouton, 350-364.

Haataja, Kim & Wicke, Rainer E. (Hrsg.) (2018), Fach- und sprachintegriertes Lernen auf
Deutsch (CLILIG). Materialentwicklung, Lehrerbildung, Forschungsbegleitung. Berlin: Erich
Schmidt Verlag.

Haller, Paul (2021), Turkischer Herkunftssprachenunterricht an Gesamtschulen in Nordrhein-
Westfalen. Minster: Waxmann.

Hagi-Mead, Sara (2020), Zugehorigkeitsunterricht Herkunftssprachenunterricht. Eine Anna-
herung. In: Altmayer, Claus; von Maltzahn, Carlotta & Zabel, Rebecca (Hrsg.), Zugehdérigkeiten.
Forschungsperspektiven fiir die Internationale Germanistik. Tubingen: Stauffenburg, 80-100.

60



Hecke, Carola & Surkamp, Carola (Hrsg.) (2010), Bilder im Fremdsprachenunterricht: neue
Ansdtze, Kompetenzen und Methoden. Tiibingen: Gunter Narr Verlag.

Hufeisen, Britta (2011), Gesamtsprachencurriculum: Weitere Uberlegungen zu einem pro-
toytypischen Modell. In: Baur, Rupprecht S. & Hufeisen, Britta. (Hrsg.), Vieles ist sehr dhn-
lich. Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, 267-284.

Hopler, Brigitta (1998), Marc Chagall: Das Leben ist ein Traum. Miinchen: Prestel Verlag (=
Abenteuer Kunst).

Kagan, Olga & Dillon, Katherine (2001), A new perspective on teaching Russian: Focus on the
heritage learner. Slavic and East European Journal 45, 507-518.

Kiippers, AlImut & Schroeder, Christoph (2017), Warum der tiirkische Herkunftssprachenunterricht
ein Auslaufmodell ist und warum es sinnvoll ware, Tirkisch zu einer modernen Fremdsprache aus-
zubauen. Eine sprachenpolitische Streitschrift. Fremdsprachen Lehren und Lernen 46: 1, 56-71.

Kramsch, Claire (2011), Symbolische Kompetenz durch literarische Texte. In: Fremdsprache
Deutsch 44, 35-40.

Mediendienst Integration (2019), Wie verbreitet ist herkunftssprachlicher Unterricht? [Online
unter https://mediendienst-integration.de/artikel/wie-verbreitet-ist-herkunftssprachlicher-
unterricht.html 28.01.2022]

Mehlhorn, Grit & Rutzen, Katharina Mechthild (2021), Didaktische Prinzipien fur den Un-
terricht mit Herkunftssprachen- und Fremdsprachenlernenden. In: Gogolin, Ingrid; Hansen,
Antje; McMonagle, Sarah & Rauch Dominique (Hrsg.), Handbuch Mehrsprachigkeit und Bil-
dung. Wiesbaden: Springer, 219-225.

Museum Folkwang, Bildung und Vermittlung (2015), Methodenbox Sprache durch Kunst. Es-
sen (unveroffentlichte Methodenbox).

Platforma edukacyjna Ministerstwa Edukacji i Nauki, Pora na dobranoc [Online unter: htt-
ps://zpe.gov.pl/a/pora-na-dobranoc/DUKz38TIE. 25. Januar 2022].

Reich, Hans H. (2018), Herkunftssprachlicher Unterricht aus curricularer Sicht: 10 Thesen. In:
Brehmer, Bernd & Mehlhorn, Grit (Hrsg.), Potenziale von Herkunftssprachen: sprachliche und
aupersprachliche Einflussfaktoren. Tiibingen: Stauffenburg Verlag, 293-295.

Roll, Heike (2017), Wahrnehmen — Gestalten — Sprachlich Handeln. Zum Potential dstheti-
scher Erfahrung fir eine facherlbergreifende sprachliche Bildung in Schule und Museum. In:
Krause, Arne; Lehmann, Gesa; Thielmann, Winfried & Trautmann, Carolin (Hrsg.), Form und
Funktion. Tubingen: Stauffenburg, 659-677.

Roll, Heike; Baur, Rupprecht S.; Okonska, Dorota & Schafer, Andrea (2017), Sprache durch
Kunst. Lehr- und Lernmaterialien fiir einen fécheriibergreifenden Deutsch- und Kunstunter-
richt. Minster [u.a.]: Waxmann.

61



Rottmann, Karin & Wicke, Rainer. E. (2015), Kreative Unterrichtsgestaltung am auRerschu-
lischen Lernort — Beispiele fiir einen fachertbergreifenden Deutsch-als-Zweitspracheunter-
richt. In: Haataja, Kim & Wicke, Rainer E. (Hrsg.), Sprache und Fach — Integriertes Lernen in
der Zielsprache Deutsch. Miinchen: Hueber.

Schoppe, Andreas (20132), Bildzugénge. Methodische Impulse fiir den Unterricht (3. Aufl.).
Seelze: Klett Kallmeyer.

Schulz, Gudrun (2013), Umgang mit Gedichten (7. Aufl.). Berlin: Cornelsen-Scriptor.

Schiimann, Michael (2010), Der russische Partikel-Konjunktiv und der deutsche wiirde-Kon-
junktiv im Vergleich. Linguistik online 44: 4/10, 47-66 [Online unter file:///C:/Users/USER/
AppData/Local/Temp/bueschlen,+schuemann.pdf 28. Januar 2022].

Spinner, Kaspar H. (2002), SynAsthetische Bildung in der Grundschule. Eine Handreichung fiir
den Unterricht. Donauwoérth: Auer Verlag.

Szczek, Joanna (2017), Phraseologie der Farben. Phraseologisches Wérterbuch Deutsch—Pol-
nisch / Polnisch—Deutsch. Berlin: Frank & Timme.

Walther, Ingo, F. & Metzger, Rainer (2012), Marc Chagall 1887-1985. Malerei als Poesie. KoIn:
TASCHEN.

Zentrum fiir Mehrsprachigkeit und Integration [ZMI] (2014), Herkunftssprachlicher Unter-
richt im Museum. Heft 2, KdIn. [Online unter: https://zmi-koeln.de/publikationen/Eindrue-
cke2.pdf 28.01.2022].

62



7]-3-8440-5‘5‘3‘5‘)‘8‘5‘3
4 83989 ”

0

9 “ 7838

4.




	01_www
	wersja_www.indd
	02_www

