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Einbezug der Herkunftssprachen Russisch und Tiirkisch in die
Wortschatzarbeit im lehrbuchbasierten Franzosischunterricht —
Wortschatzanalyse und unterrichtspraktische Vorschliige
Corinna Koch (Miinster)

Abstract

Despite their proven potential for enhancing language learning, individual motivation and also
identity formation, languages of origin such as Russian and Turkish are rarely integrated into
foreign language teaching in Germany. Two of the main reasons given by teachers are the lack
of teaching material, which helps them draw parallels between these languages and the target
language, as well as a negative perception of their own competence in unfamiliar languages.
This article presents a comprehensive analysis of the French textbook vocabulary of Découvertes
and A Plus ! in terms of possible links with Russian and Turkish and uses these examples to
illustrate methods for multilingual work in the classroom. The aim is to enable teachers without
any knowledge of Russian or Turkish to include these languages of origin in their teaching of
French vocabulary.

1. Einleitung

Knapp ein Drittel der Bevolkerung in Deutschland hat einen Migrationshinter-
grund (vgl. Ministerium fiir Migration und Fliichtlinge 2022, 15), der in vielen
Fillen zu einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit' fiihrt. Studien belegen, dass
mehrsprachig Aufwachsende ,,liber Vorteile fiir das Erlernen weiterer Sprachen
verfligen konnen* (Kropp 2015, 167), v. a. wenn ein zielgerichtetes Aufgreifen
»dieser mehrsprachigen Ressourcen® (Ender 2007, 211) erfolgt. Die neusten
KMK-Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I fordern explizit eine Beriick-
sichtigung der Herkunftssprachen der Lernenden (vgl. KMK 2023, 3) und imple-
mentieren diese erstmals durch eine separate transversale plurilinguale Kompe-
tenz, die ,,schon vor dem Eintritt in die Schule durch interaktive und kommunika-
tive Erfahrungen in unterschiedlichen Registern, Dialekten, Herkunftssprachen*

(vgl. ebd., 7; Hervorhebung: C. K.) erwichst und im Unterricht weiter zu férdern

! Individuelle Mehrsprachigkeit, d. h. das Verfiigen iiber Kenntnisse und Erfahrungen von

Einzelpersonen in mehreren Sprachen, ldsst sich in ,,schulische® Mehrsprachigkeit, also im
institutionellen Kontext erlernte Fremdsprachen, und ,,lebensweltliche® Mehrsprachigkeit
untergliedern. Letztere wird in der Regel ungesteuert aulerschulisch im privaten Kontext
erworben (vgl. Jakisch 2015, 27; Bredthauer et al. 2021).
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ist. Diverse empirische Untersuchungen im Unterrichtskontext zeigen allerdings,
dass ein Hinzuziehen von Herkunftssprachen im Fremdsprachenunterricht bisher
wenig erfolgt (vgl. z. B. Heyder & Schédlich 2014, 189; Gobel & Vieluf 2014,
190; Bermejo Muiioz 2014, 120-121; Bredthauer & Engfer 2018, 9). Lehrkréften
zufolge ist ein zentraler Grund dafiir, dass kaum Materialien vorliegen, die sie
dabei unterstiitzen, ,,Herkunftssprachen in den reguldren Unterricht” (Bermejo
Mufioz 2014, 126) einzubinden (vgl. Bredthauer & Engfer 2018, 8, 15).2

Der vorliegende Beitrag zeigt auf, bei welchen konkreten Franzdsischvokabeln
aus den drei ersten Binden der aktuellen Lehrbuchreihen 4 Plus ! und Découver-
tes (vgl. A1-A3 und D1-D3, jeweils 2020-2022)° sich aufgrund lexikalischer Pa-
rallelen ein Hinzuziehen der zwei haufigsten Herkunftssprachen in Deutschland,
Russisch und Tiirkisch, besonders anbietet. Ferner stellt er fiir die herausgearbei-
teten Wortschatzelemente einfach zu integrierende methodische Vorgehenswei-
sen vor. Dabei stehen bewusst ,,distante Herkunftssprachen* im Zentrum, die ,,auf
den ersten Blick mit dem Franzosischen [...] denkbar wenig gemein® (Gabriel &
Stahnke & Thulke & Topal 2015, 71) haben, da in Bezug auf diese ,,wenig af-
fine[n] Sprachen® (Briiser & Wojatzke 2013, 122) ein besonderes Desiderat be-
steht, Einbindungsmoglichkeiten in den Franzosischunterricht aufzuzeigen (vgl.
Ekinci & Glinesli 2016, 111; Bredthauer & Engfer 2018, 8, 15; Eibensteiner &
Miiller-Lancé 2020, 121). Von Lehrkriften ohne eigene Russisch- und Tiirkisch-
kenntnisse, die hier fokussiert werden, kann eine solch zeitaufwendige Aufarbei-
tung des Vokabulars im reguldren Arbeitsalltag nicht erwartet werden. Im Ideal-
fall tragen die vorliegenden Ausfiihrungen somit sowohl zu einer Wissenserwei-
terung als auch zu einem Sicherheitszuwachs seitens der Franzosischlehrkrifte
bei, auf dessen Grundlage sie sich eher zutrauen, Russisch- und Tiirkischkennt-
nisse ihrer Lernenden im Franzdsischunterricht aufzugreifen. Wortschatz bietet
sich als erste Vergleichskategorie deshalb an, weil interlingualer lexikalischer

Fiir eine grundlegende Einfiihrung in eine Zusammenschau von Vorbehalten seitens Fremd-
sprachenlehrkriften in Bezug auf den Einbezug herkunftssprachlicher Mehrsprachigkeit in
ihren Unterricht in einer Gegentiberstellung mit dessen Potenzialen siehe Koch 2024, 70-77.
Die vierten Bénde der Reihen waren zum Zeitpunkt der Analyse noch nicht erschienen.
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Transfer in besonderem MalBe ,,eindeutig vergleichbar* (Rothstein 2018, 20), ,,of-
fensichtlich® (Mehlhorn 2018, 124), ,,gut zu erschlieBen® (Bermejo Muiioz 2014,
125) und ,,leicht zuginglich“ (Koch 2023, 139) ist.

Der Beitrag ist folgendermaflen aufgebaut: Abschnitt 2 widmet sich Charakte-
ristika von Herkunftssprachen und begriindet die Auswahl von Russisch und Tiir-
kisch. Abschnitt 3 unterzieht das franzosischsprachige Lehrbuchvokabular der ge-
nannten Lehrbuchreihen einer Analyse hinsichtlich Verbindungsmdéglichkeiten
zum Russischen und Tiirkischen. Anschlieend werden die Ergebnisse diskutiert
und methodische Herangehensweisen anhand eruierter Transferbasen aus den
Lehrbiichern vorgestellt. Der Anhang enthélt eine Tabelle franzodsischer Lehr-
buchvokabeln, die sich nicht aus dem Deutschen oder Englischen, aber aus dem
Russischen und Tiirkischen herleiten lassen.

2. Herkunftssprachen: Niveau, Standard, Bedeutung, Hiufigkeiten
Lebensweltliche Mehrsprachigkeit entsteht v. a. durch — meist aus familidren
Migrationsbewegungen resultierende — mehrsprachige Elternhduser (vgl. Brii-
ser & Wojatzke 2013, 121; Bermejo Muiioz 2014, 120; Fritzenkdtter 2019, 163;
Bredthauer 2021, 137). Als ,,Personen mit Migrationshintergrund* werden dieje-
nigen bezeichnet, die selbst in einem anderen Land geboren sind oder die iiber
mindestens ein Elternteil verfiigen, das nicht in Deutschland geboren wurde (vgl.
Ministerium fiir Migration und Fliichtlinge 2022, 15). Es werden darunter somit
sowohl Migrant*innen der ersten Generation als auch ihre Nachkommen der
zweiten Generation ohne eigene Migrationserfahrungen erfasst (vgl. Rupnig
2018, 23). Entscheidend fiir die sprachliche Pragung ist, dass mit dem Kind tat-
séchlich (seit seiner Geburt) regelmiBig in der Herkunftssprache kommuniziert
wurde (vgl. Brehmer & Mehlhorn 2018, 28). Dies kann zudem noch fiir die dritte
Generation gelten, der nach der obigen Definition kein Migrationshintergrund
mehr attestiert wird, wenn die Herkunftssprache in der Familie persistiert.

Das Niveau, auf dem die Jugendlichen diese Sprache beherrschen, ist hochst
heterogen (vgl. Schmenk 2023, 173), da verschiedene Einfliisse auf Spracherwerb
und Sprachverwendung einwirken (vgl. Joseph 2017, 38; Kropp & Miiller-
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Lancé & Eibensteiner 2022, 114; Bolat 2024, 27). Gerade wenn keine eigenen
oder sehr frithe Migrationserfahrungen vorliegen, beschrénkt sich der Kontakt mit
der Herkunftssprache mdglicherweise auf eine geringe Anzahl von Personen, ggf.
auf eine einzige. Erreichte Kompetenzen sind somit meist nicht vergleichbar mit
dem Niveau eines ,,monolingual aufwachsenden Gleichaltrigen im Herkunfts-
land* (Mehlhorn 2017, 44; vgl. auch Tracy 2014, 31). Es kommt zu einem Un-
gleichgewicht in den Sprachniveaus, es sei denn, das Kind kann ,,in allen Spra-
chen gleiche Erfahrungen sammeln® (Tracy 2014, 22). Die Fahigkeiten in einer
Herkunftssprache kénnen somit ,,von rudimentéren rezeptiven Kompetenzen bis
zu nahezu balancierter Sprachbeherrschung (Mehlhorn 2017, 44) variieren. Ob
Lernende in der Herkunftssprache, z. B. im Rahmen von herkunftssprachlichem
Unterricht, ,,alphabetisiert und literalisiert (Rothstein 2018, 10) worden sind,
héngt hdufig vom familidren Umfeld und dem Angebot vor Ort ab. Auch im meist
stirkeren miindlichen Bereich kann die dominante Umgebungssprache Deutsch
dazu fiithren, dass ggf. anfanglich gute produktive Fahigkeiten im Laufe der Zeit
abnehmen (vgl. ebd.; Mehlhorn 2017, 44; Brehmer & Mehlhorn 2018, 29). Da es
sich um einen ungesteuerten Spracherwerb handelt, liegen ferner in der Regel
keine expliziten Wissensbestéinde zu den Herkunftssprachen vor, sodass die Be-
antwortung linguistischer Fragen zur Funktionsweise der jeweiligen Sprache
meist schwerfallt (vgl. Siems & Granados Londofio 2014, 33).

Des Weiteren muss die in der Familie gesprochene Sprache nicht der (aktuel-
len) Standardsprache im Herkunftsland entsprechen. Wenn die Migration schon
langer zurtickliegt und kein intensiver Kontakt zum Herkunftsland herrscht, kann
eine veraltete, in Aussprache, Grammatik und Lexik abweichende Variante kon-
serviert werden (vgl. Liittenberg 2010, 306; Siems & Granados Londofio 2014,
35; Tracy 2014, 20; Reimann 2015, 4). Es kann ebenso eine bestimmte z. B. re-
gionale Varietdt der Sprache an die Kinder weitergegeben werden. Zudem ver-
andert sich die Herkunftssprache in Deutschland, z. B. im Rahmen der grof3en,
iiber mehrere Generationen in Deutschland anséssigen deutsch-tiirkischen Ge-
meinschaft. Es kommt zu Sprachmischungen und es entwickelt sich ,,eine spezi-
fische Varietdt* (Kiippers & Schroeder 2016, 562; vgl. auch Schroder & Simgsek
2014, 118).
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Wie die jungen Sprecher*innen emotional zu ihrer Herkunftssprache stehen, ist
gleichsam unterschiedlich. Studien zeigen, dass viele eine stark positive Einstel-
lung zur ihrer Herkunftssprache haben und diese fiir ihre Identitatskonstruktion als
wichtig erachten (vgl. Brehmer & Mehlhorn 2018, 65). Allerdings registrieren sie
im schulischen Umfeld héufig eine negative Einstellung gegeniiber ihren Her-
kunftssprachen, sofern diese nicht den klassischen Schulfremdsprachen entspre-
chen (vgl. Tracy 2014, 20), was zum Ignorieren, Verstecken oder Ablehnen der
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit fiihren kann (vgl. Elsner 2010, 113; Riehl 2015,
17; Brehmer & Mehlhorn 2018, 66). Tiirkisch wird z. B. haufig ,,als ,Sprache der
armen Migranten® wahrgenommen® (Kiippers & Schroeder 2016, 563; vgl. auch
Bolat 2024, 26). In Befragungsstudien hat sich gezeigt, dass auch Lehrkréfte zwi-
schen ,,Sprachen, denen sie ein hohes soziales Prestige zusprechen, und Sprachen,
die sie fiir gesellschaftlich weniger anerkannt halten* (Bredthauer & Engfer 2018,
11), differenzieren (vgl. auch Tracy 2014, 20; Bermejo Mufioz 2014, 124; Fritzen-
kotter 2019, 165). Insgesamt vertreten Lehrkrédfte somit ein eher ,,leistungs- und
priifungsorientiertes Sprachverstandnis“ (Hu 2003, 286).

Die haufigsten Herkunftssprachen in Deutschland zu ermitteln, gestaltet sich
insofern schwierig, als ,,es bislang in Deutschland keine amtliche Sprachstatistik
gibt” (Adler & Ribeiro Silveira 2021, 1). Als Basis konnen lediglich zwei nicht
unstrittige Befragungen herangezogen werden: der Mikrozensus und die Deutsch-
land-Erhebung. Der Mikrozensus des Bundesministeriums des Innern und fiir
Heimat ist die grofite Haushaltsbefragung mit einer etwa einprozentigen Stich-
probe (810.000 Personen in 370.000). Das verwendete Spracherhebungsitem
,»Welche Sprache wird in Threm Haushalt vorwiegend gesprochen?* mit einer ein-
zigen Antwortmdglichkeit ist jedoch zu kritisieren, da mit dieser Frage ,keine
mehrsprachigen Sprachrepertoires abgebildet werden konnen® (Adler & Ribeiro
Silveira 2021, 2). Die Deutschland-Erhebung ist eine Befragung des Leibniz-In-
stituts fiir Deutsche Sprache in Kooperation mit dem Deutschen Institut fiir Wirt-
schaftsforschung. Die Stichprobe ist mit 4.339 Personen deutlich kleiner, aller-
dings gibt es die Moglichkeit, das eigene Sprachenrepertoire und die diesbeziigli-
chen Einstellungen realititsgetreuer darzulegen (vgl. ebd., 1). Gefragt wird ,,Wel-
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che Sprache bzw. welche Sprachen wiirden Sie als Thre Muttersprache bezeich-
nen?“, sodass es mdglich ist, mehrere Sprachen anzugeben (vgl. Adler 2019, 213),
auch wenn der Begriff ,,Muttersprache® nicht unproblematisch ist.

Die aktuellsten Endergebnisse des Mikrozensus stammen aus dem Jahr 2021.
Diesen zufolge bezeichnen sich 15 % als Mehrsprachler*innen, die zuhause neben
Deutsch noch mindestens eine weitere Sprache nutzen; fiir ein Drittel von ihnen
ist Deutsch die am héufigsten gesprochene Sprache im Haushalt, fiir zwei Drittel
eine andere Sprache; nur 5 % geben an, mit ihrer Familie kein Deutsch zu sprechen
(vgl. Statistisches Bundesamt 2023, 503). Die im hauslichen Umfeld meistge-
nutzte Sprache neben Deutsch ist Tiirkisch mit 15 %, gefolgt von Russisch (13 %),
Arabisch (10 %) und Polnisch (7 %) (vgl. ebd., 503-507). Die letzten vollstindigen
Ergebnisse der Deutschland-Erhebung stammen aus dem Jahr 2018. Als haufigste
Muttersprachen neben Deutsch werden Russisch (17 %), Tiirkisch (16 %) und Pol-
nisch (13 %) angegeben (vgl. Adler 2019, 215). Beiden Studien zufolge kommt
somit dem Russischen und dem Tiirkischen die Rolle als hdufigste Herkunftsspra-
chen zu, woraus sich der Schwerpunkt des vorliegenden Beitrags ergibt.

Russisch ist eine indoeuropdische Sprache und ,,die am hiufigsten gesprochene
und gelernte slawische Sprache* (Mehlhorn 2016, 534), die mit dem Ukrainischen
und WeiBrussischen zur Gruppe der ostslawischen Sprachen gehdrt. Russisch ist
dialektarm, akzentzéhlend, stark flektierend und nutzt das kyrillische Alphabet mit
33 Buchstaben, zehn Vokalen und 23 Konsonanten (vgl. Albertovskaya & Giirsoy
2010, 1-5; Gagarina 2014, 219; Lohe 2017, 207; Méron-Minuth 2018, 69). Von
den 170 Mio. Erstprachler*innen des Russischen leben 130 Mio. in Russland, 26
Mio. in den Nachfolgestaaten der Sowjetunion und 8 Mio. ,,in Landern mit starker
russischer Immigration (v. a. Deutschland, USA, Kanada, Australien und Israel)
(Mehlhorn 2016, 534). Damit liegt das Russische in der Rangliste der meistgespro-
chenen Sprachen der Welt auf Platz 5 (vgl. Gagarina 2014, 223-224). Die erste
Immigrationswelle nach Deutschland erfolgte nach der Russischen Revolution
1917, die zweite ab Mitte der 1980er Jahre als Folge des von Michail Gorbatschow
initiierten Reformprozesses mit den Schlagworten ,,Perestroika“ (,Umgestaltung®)
und ,,Glasnost* (,Offenheit‘) (vgl. ebd., 224-225).
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Tiirkisch ist die meistgesprochene Turksprache und gehdrt mit Aserbeidscha-
nisch und Gagausisch zur Familie der westoghusischen Sprachen. Sie ist die
Amtssprache der Tiirkei mit etwa 84,8 Mio. Einwohner*innen und mit Griechisch
offizielle Sprache der Republik Zypern (1,24 Mio. Einwohner*innen). Etwa eine
Mio. Tiirkischsprecher*innen leben ferner auf dem Balkan. In Westeuropa spre-
chen etwa 2,5 Mio. Menschen Tiirkisch, ,,von denen die meisten in Deutschland
leben® (Kiippers & Schroeder 2016, 561; vgl. auch Giirsoy 2010, 1; Schroder &
Simsek 2014, 116; Lohe 2017, 207). Seit 1928 wird die agglutinierende Sprache
mit Vokalharmonie, ,,was bedeutet, dass jede nichterste Silbe in einem Wort sich
in Bezug auf bestimmte vokalische Merkmale der Vorgéngersilbe angleicht
(Kiippers & Schroeder 2016, 562), mit dem lateinischen Alphabet geschrieben.*
Sie verfligt iiber 29 Buchstaben, acht Vokale und 21 Konsonanten, und wird stark
phonologisch niedergeschrieben. Grole Bedeutung kommt hinsichtlich der Mig-
ration von Tirkischsprechenden als Gastarbeiter*innen nach Deutschland dem
Anwerbeabkommen im Oktober 1961 zu (vgl. bpb 2011).

Diverse Kultur- und Sprachkontakte (vgl. Siegrist 1994, 78), geschichtlich und
aktuell durch Globalisierung und Migration, sowie das Prestige des Franzosischen
als ,,Bildungssprache im 19. und frithen 20. Jahrhundert* (Schroder & Simsek
2014, 128) haben zu vielen franzosischen Lehnwortern im Russischen und Tiirki-
schen gefiihrt. Auch umgekehrte Beispiele lassen sich finden, sind aber weniger
zahlreich (vgl. Mussner & Weinberger 2015, 310; Rupnig 2018, 87).

In aktuellen Franzosischlehrbiichern findet man Verweise auf Ahnlichkeiten
zum Russischen und Tiirkischen jedoch nur selten. Eine bereits erfolgte Analyse
der Vokabelverzeichnisse (vgl. Koch 2024) hat ergeben, dass die Reihen Décou-
vertes und A Plus ! neben deutschen Ubersetzungen, Angaben zur Verwendung
sowie phonologischen oder graphischen Besonderheiten ausschlielich in Bezug
auf das Englische punktuell Verweise auf Parallelen angeben (vgl. ebd., 79). Her-
kunftssprachen sind in den Wortschatzlisten nicht prasent. Die Analyse in Ab-

schnitt 3 setzt es sich daher zum Ziel, die vorhandenen, bisher jedoch nicht auf-

4 Bis zu den von Kemal Atatiirk initiierten Europa-orientierten Reformen wurde das Tiirkische
mit arabischen Buchstaben geschrieben (vgl. Giirel 2017, 106; Schroder & Simsek 2014, 116).
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gezeigten Potenziale einer Verbindung des franzdsischen Wortschatzes der bei-
den Lehrbuchreihen mit dem Russischen und Tiirkischen aufzudecken. Da diese
Herkunftssprachen aus anderen Sprachfamilien stammen als das Franzosische,
wird fiir das Erkennen solcher Parallelen und die vorgenommenen Bedeutungs-
iibertragungen der Begriff ,,interlingualer Transfer” verwendet, der sich von ,,In-
terkomprehension®, bezogen auf (nah-)verwandte Sprachen, abgrenzt (vgl. Ber-
mejo Mufioz 2014, 124; Bermejo Muiioz 2019, 86).

3. Verbindungspotenziale: Lehrbuchvokabular-Russisch/Tiirkisch

Die nachfolgende Wortschatzanalyse bezieht sich auf die Lehrbiicher fiir Gymna-
sien, Découvertes und A Plus !, da dort mit 63,6 % (821.115 Lernende) die meis-
ten Franzosischlernenden in Deutschland zu finden sind (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2022, Tab. 211111-0006).° Eine fiquivalente Aufarbeitung fiir die weite-

ren Schulformen wire in der Zukunft jedoch wiinschenswert.

3.1 Vorgehen bei der Wortschatzanalyse

Um zu erfassen, welche Potenziale eine Nutzung des Russischen und Tiirkischen
hinsichtlich des Erschliefens oder Memorierens franzosischer Vokabeln bergen
konnte, wurde der Wortschatz der ersten drei Bande beider Lehrbuchreihen auf-
gelistet. Ausgenommen wurden geographische Orte, da der Schwerpunkt der
Lehrbiicher diesbeziiglich naturgemél auf der Frankophonie liegt, z. B. ,antil-
lais/e** oder ,,Jla Guadeloupe*, wodurch in sehr vielen Sprachen eine gewisse Ahn-
lichkeit vorliegt, diese Bezeichnungen aber in der Regel nicht zum Erfahrungsho-
rizont von lebensweltlich russisch- und tiirkischsprachigen Lernenden gehoren,
sodass eine ErschlieBung unwahrscheinlich ist. Ebenso exkludiert wurden Mo-
natsnamen und Wochentage sowie franzosischspezifische Begrifflichkeiten, da
Speisen, wie ,,un clafoutis* oder ,,une madeleine*, und schulbezogene Begriffe
wie ,,le CDI®, ,le CPE*“ und ,,I’EPS*, eine starke Kulturspezifik aufweisen, sodass

5 11,0 % besuchen Gesamtschulen, 9,7 % Realschulen, 0,6 % Abendschulen und Berufskol-
legs, die Ubrigen u. a. Grund-, Freie Waldorf- sowie Haupt- und Férderschulen (vgl. Statis-
tisches Bundesamt 2022, Tab. 211111-0006).
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keine direkte Ubertragung moglich ist. Es bietet sich an, diese Elemente gebiindelt
separat zu betrachten, z. B. geographische Namen als Teil von Internationalismen.
Es verblieben 1.640 Worteinheiten® in der Analyse, die in einem ersten Schritt

darauthin untersucht wurden,

1. ob sie sich aus dem Deutschen erschliefen lassen, da davon ausgegangen wird,
dass diese Einheiten den Lernenden wenig Schwierigkeiten bereiten;

2. ob sie, wenn dies nicht der Fall ist, Ahnlichkeiten zum Englischen als vorge-
lernter Schulfremdsprache aller Lernenden aufweisen, und

3. ob sich, falls weder Deutsch noch Englisch hilfreich sind, Ahnlichkeiten zum
Russischen oder Tiirkischen zeigen. Damit sollten diejenigen Vokabeln ermit-
telt werden, fiir die der Einbezug der Herkunftssprachen besonderen Wert hat.

In einem zweiten Schritt wurde fiir den aus dem Deutschen und Englischen ab-
leitbaren Wortschatz analysiert,

4. ob dieser zusitzlich Ahnlichkeiten zum Russischen und/oder Tiirkischen zeigt,
um zum einen Lernenden gerecht zu werden, die ggf. im Deutschen und/oder
Englischen (noch) keine ausreichenden Kenntnisse mitbringen, z. B. aufgrund
einer erst kiirzlich erfolgten Migration, und um zum anderen auch Herkunfts-
sprecher*innen mit gesicherten Deutsch- und/oder Englischkenntnissen eine
vollstindige Ubersicht der Parallelen zwischen ihren Sprachen aufzuzeigen,

etwa in Form eines mehrsprachigen Worterbuches.

Der erste Schritt der Analyse erfolgte zunéchst fiir das Englische, Russische und
Tiirkische durch eine Konsultierung der Online-Worterbiicher ,,pons.eu” und
»de.langenscheidt.com* als géngige, von Lernenden im und um den Unterricht
ebenfalls genutzte online verfiigbare Nachschlagemdglichkeiten, die in Verant-
wortung eines Verlages verwaltet und verifiziert werden.” Da beide Worterbiicher
keine direkte Gegeniiberstellung von Franzdsisch-Englisch, Franzosisch-Rus-
sisch bzw. Franzosisch-Tiirkisch bieten, wurde in Anlehnung an Rupnig (2018,
87) mit den deutschen Ubersetzungen gearbeitet und stets eine Riickiibersetzung

durchgefiihrt. In einem zweiten Schritt wurden die ermittelten Ergebnisse mit je

¢ Vokabeln, die in beiden Lehrbuchreihen aufgefiihrt sind, wurden nur einmal gezihlt.
7 Das online-Worterbuch ,leo.org® wurde ausgeschlossen, da es das Tiirkische nicht enthalt.
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einem*r in Deutschland lebenden Erstsprachler*in validiert® und, bei Zweifels-

féllen, in einem dritten Schritt durch eine Internetrecherche erginzt.

3.2 Ergebnisse der Wortschatzanalyse

Von den 1.640 Vokabeln lassen sich 484, d. h. knapp 30 %, aus dem Deutschen
ableiten (siche Analysefrage 1). Dabei handelt es sich auch um internationalen
Wortschatz, darunter einige Anglizismen, sodass 421 dieser Worter, das ent-
spricht 87 %, zusétzlich dem Englischen éhneln, z. B. fr. ,,la planéte®, dt. ,,Planet®,
engl. ,planet”und fr. ,le théatre®, dt. ,, Theater”, engl. ,,theatre®. Ferner lassen sich
von den vom Deutschen abweichenden Vokabeln 294, d. h. knapp 18 %, aus dem
Englischen erschlieBen (siche Analysefrage 2), z. B. fr. ,le silence®, engl.
,silence®. 48 % des Wortschatzes konnen Franzosischlernende somit durch
sprachliches Vorwissen im Deutschen und Englischen wiedererkennen.

Die Anzahl der nicht iiber das Deutsche oder Englische, aber iiber das Russi-
sche oder Tiirkische ableitbaren Worter belduft sich, verteilt auf beide Lehrbuch-
reihen, auf 24 franzosische Vokabeln in Bezug auf das Russische (1,5 %), z. B.
fr. ,,un concours®, russ. ,,k6HKypc* (konkurs)®, und 38 fiir das Tiirkische (2,4 %),
z. B. fr. ,la casquette®, tiirk. ,,kasket, (sieche Analysefrage 3; fiir eine vollstandige
Auflistung siche Anhang). In Découvertes finden sich insgesamt 18 Ahnlichkei-
ten zum Russischen und 27 zum Tiirkischen. In A Plus ! sind es 15 aus dem Rus-
sischen und 21 aus dem Tiirkischen (siehe Tab. 1):

Russisch Tiirkisch
Lehrbuch (Verlag) (pro analys. Band) (pro analys. Band)
Découvertes (Klett) 18 27
(8+7+3) (14+5+8)
A Plus ! (Cornelsen) 15 21
(5+5+5) (7+8+6)

Tab. 1: Anzahl der aus dem Russischen und Tiirkischen ableitbaren franzosischen Vokabeln

8 Der Tiirkischsprechende ist in Deutschland geboren, aber konsequent zweisprachig aufge-

wachsen; die Russischsprechende ist in Russland geboren und aufgewachsen und als junge
Erwachsene vor etwa 20 Jahren nach Deutschland gekommen. Beide sind etwa 40 Jahre alt.
Russische Beispiele werden im vorliegenden Beitrag stets in kyrillischer Schrift und im An-
schluss in lateinischen Buchstaben angegeben, um die Lektiire zu erleichtern.

9
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Darin sind Vokabeln enthalten, die in beiden Lehrbuchreihen vorkommen, und
einige, die sowohl zum Russischen als auch zum Tiirkischen eine Parallele auf-
weisen, z. B. fr. ,,une affiche®, russ. ,,apuma‘ (afisa), tiirk. ,,afis".

Von den 778 Vokabeln mit Parallelen zum Deutschen und/oder Englischen wei-
sen ferner tiber beide Lehrbuchreihen verteilt 371, d. h. fast 48 %, zusétzlich eine
Ahnlichkeit zum Russischen (in Découvertes 255; in A Plus ! 253, davon einige in
beiden) und 231, d. h. etwa 30 %, zum Tiirkischen auf (in Découvertes 159; in A
Plus ! 169, davon einige in beiden) (siche Analysefrage 4). Diese Gemeinsamkei-
ten gehen v. a. auf internationalen Wortschatz, meist in Form von Anglizismen,
zuriick, z. B. fr. ,,un smartphone®, dt. ,,Smartphone®, engl. ,,smartphone®, russ.
»cMapTOH™ (smartfon), oder auf eine Entlehnung, z. B. fr. ,la société”, engl.

,.society®, tiirk. ,,sosyete*!?,

3.3  Diskussion und unterrichtspraktische Wege der Einbindung

Die Ergebnisse unterstreichen zunéchst das grole Potenzial des Deutschen und
Englischen zur ErschlieBung des franzosischen Wortschatzes, weisen aber auch
darauf hin, dass z. B. bei der Erstellung eines mehrsprachigen Worterbuches an-
hand der Spalten ,,Russisch® und ,, Tiirkisch* ebenfalls zahlreiche Verbindungen
zum Franzosischen entdeckt werden konnen — bei einigen Vokabeln sogar aus-
schlieBlich iiber eine dieser Sprachen. Die Verteilung zeigt dariiber hinaus, dass
solche Beobachtungen bereits im ersten Lernjahr gemacht werden konnen, z. B.
in Bezug auf fr. ,,une adresse®, dt. ,,Adresse®, engl. ,,address®, russ. ,,aapec™ (adr-
jes), tiirk. ,,adres®, sowie nur aus dem Russischen und Tiirkischen fr. ,,le billet*
(D1, 86; A2, 20), russ. ,,ommét™ (bilét), tiirk. ,,bilet“. Um sowohl bei der ersten
Begegnung mit der franzdsischen Vokabel eine eigenstdndige Erschliefung an-
zuregen als auch fiir die Memorierung und das grundlegende Ziel, Herkunftsspra-
chen wertzuschitzen, liegt also ausreichend Sprachmaterial vor, um Lernende im
Franzdsischunterricht zu einem Einbezug ihrer Russisch- und Tiirkischkenntnisse

zu ermutigen.

10 Tm Tiirkischen hat hier eine Bedeutungsverengung stattgefunden: ,,Sosyete” bezieht sich
ausschlieBlich auf die ,gehobene‘ Gesellschaft (vgl. Rupnig 2018, 96, 104). Ein weiteres
Beispiel dafiir ist ,,abiye®, von fr. ,habillé, das im Tirkischen ein Abendkleid bezeichnet
(vgl. Delen Kaaraagag 2013, 116-117).
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Dabei steht auller Frage, dass der herkunftssprachliche Wortschatz der individu-
ellen Lernenden divergieren wird, weil zwei Personen selten iiber ein identisches
Vokabular verfiigen. Dem Tiirkischsprechenden, mit dem die vorliegenden Daten
validiert wurden, waren beispielsweise die tiirkischen Worter ,,pansuman® und
Ltrotinet* unbekannt, die sich im Internet jedoch als mégliche Aquivalente fiir fr.
»pansement® bzw. ,trottinette belegen lassen. Rupnig (2018, 103) berichtet dies
in Bezug auf das tiirkische Wort , kruvaziyer®, fr. ,,croisiére”, das je nach befragter
Person mal als bekannt, mal als unbekannt markiert wurde. Dementsprechend stel-
len Listen in Form von passenden russischen und tiirkischen Woértern (siche An-
hang) lediglich eine Orientierung fiir die Lehrkraft dar, ohne dass erwartet werden
darf, dass alle herkunftssprachlichen Lernenden diese Worter kennen. Zusétzlich
muss einbezogen werden, dass graphische und phonologische Abweichungen un-
terschiedlich stark gewichtet werden konnen: Einigen Lernenden wird die Parallele
zwischen tiirk. ,,magaza‘“ [maza] und fr. ,,magasin“ [magazg] einleuchten, anderen
nicht, zumal sich die Aussprache in diesem Fall stark unterscheidet. Wenn sich die
Lehrkraft vor der eigenen Aussprache russischer und tiirkischer Wérter scheut,!!
ermoglichen Audiodateien in den Online-Worterbiichern ein Horen des Wortes.

Die Lehrkrifte erhalten im Idealfall Wortschatzlisten, sortiert nach Lehrbuch-
reihe, Band und Lektion, die Parallelen zum Russischen oder Tiirkischen — sowie
zukiinftig weiteren Herkunftssprachen — aufzeigen, damit Lehrkréfte auch ohne
eigene Kenntnisse in den Herkunftssprachen wissen, an welchen Stellen es sich
anbietet, Lernende zu einem Sprachvergleich aufzufordern. Eine derartige Auf-
stellung konnte, hier exemplarisch fiir das Tiirkische, folgendermaflen aussehen
(siehe Tab. 2):

Unité | Franzosisch Deutsch Englisch Tiirkisch Kommentar
5A,1 la radio Radio radio radyo
5A3 un role Rolle role rol
5B,1 | une équipe | (Mannschaft) (team) ekip

. - . . im Turk. nur
5B,1 | un exercice (Ubung) exercise egzersiz sportlich

tirk. nur fiir

5B.,1 | les gens (m.) (Leute) (people) gencler Jjunge Leute

1" Ausspracheversuche sollte die Lehrkraft mit der Bitte um Korrektur durch kompetente Ler-

nende durchaus anstellen, um Offenheit und Selbstoffenbarungsbereitschaft zu beweisen.




