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1. EINLEITUNG

Die zunehmende Globalisierung unserer Welt bewirkt, dass die nationalen Gren-
zen immer mehr an Bedeutung verlieren und somit der Kontakt verschiedener
Kulturen immer stirker wird. Aus diesen Verinderungen resultiert ein gesell-
schaftlicher Wandel — es entsteht ein interkultureller Dialog. Die Tatsache, dass
das Aufeinandertreffen verschiedener Sprachen und Kulturen auBerst bereichernd,
sowohl fiir ein Individuum, als auch fiir die Gesellschaft sein kann, wird bedauerli-
cherweise oft von vielen nicht als Chance erachtet, sondern negativ gewertet. Da-
mit das Zusammenleben in einer vielsprachigen und multikulturellen Gesellschaft
funktionieren kann, miissen unter anderem sprachliche Barrieren iiberwunden
werden (Gemeinschaft der Europaischen Kommission 2003: 6). Um diesem Um-
stand Rechnung zu tragen, der maBgeblich dafiir verantwortlich ist, dass aus der
sprachlichen Individualitit einer Gesellschaft keine Kommunikations- bzw. kultu-
rellen Verstandnisprobleme resultieren, kommt den Schulen bzw. Bildungsinstitu-
tionen im Allgemeinen eine essentielle Rolle zu. Die Schiiler sollen idealerweise
bereits sehr bald mit dem Thema ,,Mehrsprachigkeit” konfrontiert werden. Diese
Form der Sprachbeherrschung entspricht der Realitiat — die Einsprachigkeit eines
Individuums stellt im heutigen Jahrtausend eine Seltenheit dar. Diese Tatsache
wird unter anderem durch die stetige Zunahme von Migrationsbewegungen ver-
deutlicht. ,Zu den Normalitdtsannahmen, die [...] dringend iiberwunden werden
miissen, gehort die Uberzeugung, dass Individuen, aber auch Gesellschaften oder
Staaten normalerweise einsprachig seien. Diese Grundiiberzeugung, dass die
Einsprachigkeit einer Gesellschaft oder eines Menschen normal sei [...]“ nennt
Gogolin (2003: 0.S.) den ,monolingualen Habitus®. Dieser weit verbreiteten, je-
doch falschlichen Annahme, muss bereits der schulische Sprachunterricht entge-
genwirken, welcher weiters zur Aufgabe hat, den Grundstein fiir lebenslanges
fremdsprachliches Lernen zu legen (Neuner 2003:13). Dies darf nicht dem Zufall
iiberlassen werden und eine ,systematische[n] ldnderspezifische[n], aber auch
[...] landeriibergreifende[n] Strukturierung®“ (Bausch/Heid 1990: 12) ist daher
unerlasslich.

Aufgrund dieser beschriebenen Tatsachen ist es naheliegend, dass Lerner! einer
(Fremd-) Sprache sehr oft nicht nur iiber Kenntnisse ihrer Muttersprache verfii-
gen, sondern schon weitere sprachliche Lernerfahrungen bzw. Sprachkenntnisse
vorweisen konnen. In diesem Kontext spielt das ,,Konzept der Mehrsprachigkeits-
didaktik“ (Neuner 2003: 13) eine wesentliche Rolle in Bezug auf den (fremd)-
sprachlichen Unterricht. Das traditionelle Curriculum des Fremdsprachenunter-

1 Die vorliegende Arbeit verwendet aus arbeitsokonomischen Griinden stets die maskulinen Be-
zeichnungen.



richts fokussierte hauptsichlich lehrerzentrierte Aspekte, wie zum Beispiel die
Moglichkeiten der Uberpriifung des sprachlichen Kénnens der Lernenden oder
Fragen nach der Progression im Unterricht. Auffallend an diesen Punkten ist, dass
die Lernendenperspektive weitgehend ausgeblendet wird und somit nicht von ei-
nem lernerzentrierten Blickwinkel ausgegangen werden kann. Die Disziplin der
Tertiarsprachendidaktik, die sich mit dem Erlernen einer zweiten oder weiteren
Fremdsprache beschaftigt, greift die vorangegangenen, bisher kaum beriicksichtig-
ten, jedoch grundlegenden Parameter, die fiir einen erfolgreichen Fremdsprachen-
unterricht essentiell sind, auf und vereint diese zu einem umfassenden (didakti-
schen) Konzept. Zentrales Charakteristikum fiir diese Disziplin ist die Berticksich-
tigung der Lernenden mit ihren bereits vorhandenen, individuellen Sprachkennt-
nissen, die insofern Eingang in den Unterricht finden, als dass der sprachliche
Lernprozess von den bereits vorhandenen Kenntnissen und Erfahrungen profitie-
ren kann (Neuner 2003: 14; Hufeisen 2004: 19). Dieser Paradigmenwechsel unter-
scheidet die traditionelle Fremdsprachendidaktik von der Tertidrsprachendidaktik
dahingehend, dass der Fokus wahrend des gesamten Lernprozesses nicht nur auf
den Lehrenden liegt, sondern die Lernenden in den Mittelpunkt riicken. Die Wis-
senschaft hat erkannt, dass diese Fokusverschiebung vom Lehrenden hin zum
Lernenden, sowie die Beriicksichtigung seiner bereits gemachten Sprachlernerfah-
rungen und —kenntnisse, dazu beitragen konnen, den Fremdsprachenunterricht
maBgeblich effizienter zu gestalten und den Lernprozess somit zu 6konomisieren.
Auf einem Teilgebiet der noch sehr jungen Disziplin der Tertidrsprachendidaktik,
der DaFnE-Didaktik, basieren die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit. Die-
ses Akronym steht fiir die Bezeichnung ,,Deutsch als Fremdsprache nach Englisch®
und stellt sich die zentrale Frage, wie sich Lernende, die schon Englisch als erste
Fremdsprache erlernt haben bzw. bereits iiber Kenntnisse verfiigen, Deutsch als
zweite Fremdsprache durch Riickgriffe auf die bereits vorhandenen Sprachkennt-
nisse und Lernerfahrungen effizienter aneignen konnen. In diesem Kontext inte-
ressiert besonders, wie die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse den Lernpro-
zess des Deutschen beeinflussen und inwieweit sie hilfreich sind. Diese Frage liegt
dem theoretischen Teil der Arbeit zugrunde. Die zweite Fragestellung, die Eingang
in die vorliegende Arbeit findet, setzt sich mit der Konzeption von Lehr- und Un-
terrichtsmaterialien fiir diese spezifische Lernsituation auseinander. Es stellt sich
die Frage, inwieweit die vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnisse der DaFnE-
Didaktik bei der Konzeption von Lehrwerken berticksichtig werden. Dieser Aspekt
findet in die vorhandene Literatur kaum Eingang, weshalb auch keine spezifischen
Analysekriterien fiir diese Form von Unterrichtsmaterialien existieren. Aufgrund
dessen stellt die Entwicklung eines solchen Analyserasters einen wesentlichen As-
pekt des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit dar. Weiters werden bereits
existente Lehrwerke in Hinblick auf die entwickelten Analyseparameter, die sich



aus dem Theorieteil ableiten, untersucht. Den Abschluss der vorliegenden Arbeit
bildet die Verfassung eines Empfehlungskatalogs fiir die Konzeption von Lehrwer-
ken, die zur Vermittlung einer Tertiarsprache eingesetzt werden, sowie deren Ver-

wendung im konkreten Unterricht.

1.1 Einbettung in den Forschungskontext
Die im Zuge dieser Arbeit sehr ausfiihrlich durchgefiihrte Literaturrecherche zeig-

te, dass sich die theoretischen Grundlagen, die das Erlernen des Deutschen als
Tertidrsprache darlegen, als sehr facettenreich und gut erforscht erweisen. Zahl-
reiche Studien, die den Lernprozess einer Tertiarsprache untersuchen, geben unter
anderem Einblick in den sprachlichen Lernvorgang, unter besonderer Beriicksich-
tigung der sprachlichen Interaktion.

Ein Themenkomplex, der jedoch nur eher marginal in der Literatur behandelt wird
und somit als Desiderat in der gegenwartigen Forschungsdisziplin der Sprachlehr-
forschung betrachtet werden kann, stellt die Konzeption von L3-spezifischen Lehr-
und Unterrichtsmaterialien dar. Aufgrund dieser Feststellung besteht der empiri-
sche Teil dieser Arbeit aus einer Analyse von Unterrichtsmaterialien, die dem An-
satz der Mehrsprachigkeitsdidaktik folgen, wobei in diesem Kontext unter ande-
rem von Interesse ist, ob und in welchem Ausmal die bereits vorhandenen Lern-
und Sprachkenntnisse beriicksichtigt werden und welche Spezifika bei der Lehr-
werkskonzeption zu beriicksichtigen sind, wenn das Deutsche als Tertidrsprache
nach Englisch als erster Fremdsprache erlernt wird. Der empirische Teil der Arbeit
entwickelt einerseits Analyseparameter, die auf den theoretischen Ausfithrungen
der Arbeit basieren, hinsichtlich derer die Lehrwerke analysiert werden und skiz-
ziert den Status quo anhand der Uberpriifung bereits existenter Lehrwerke. Diese
Ergebnisse und Erkenntnisse liefern die Grundlage fiir die Erstellung eines Vor-
schlagskatalogs, welchem didaktischen Konzept Lehrwerke fiir den Deutsch als
Tertidrsprache-Unterricht idealerweise folgen sollten, um die bereits vorhandenen
Englischkenntnisse als einen den Lernprozess des Deutschen okonomisierenden
Faktorenkomplex nutzen zu konnen. Zentrale Forschungsfragen, die insbesondere
dem empirischen Teil zugrunde liegen, sind folgende: Wird die konkrete Sprach-
lernfolge Englisch als erste und Deutsch als zweite Fremdsprache bei der Lehr-
werkskonzeption beriicksichtigt? Wird den vorhandenen Lern- und Kommunikati-
onsstrategien Rechnung getragen? Auf welchen linguistischen Ebenen werden
kontrastive Analysen zwischen dem Deutschen und dem Englischen durchgefiihrt?
Wird die individuelle Sprachenbiographie der Lernenden berticksichtigt? Um diese
Fragen exemplarisch beantworten zu konnen werden folgende vier Lehrwerke zur
Analyse herangezogen: , Dimensioneni1®, ,Deutsch.com1®, , Deutsch ist easy® und
,Eurolingua Deutschi1”.



1.2 Aufbau der Arbeit
Wie die Einleitung skizziert, sollten beim Erlernen einer zweiten oder weiteren

Fremdsprache die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse und fremdsprachenun-
terrichtlichen Erfahrungen der Lernenden beriicksichtigt werden. Die Sprachen-
folge L1 (individuell) — L2 Englisch (erste Fremdsprache) — L3 Deutsch (zweite
Fremdsprache) ist eine weit verbreitete (Neuner/Hufeisen 2003: 5), weshalb die
Forschung innerhalb der Disziplin der Tertiarsprachendidaktik die wissenschaftli-
che Fachrichtung DaFnE konzipierte. Das Deutsche wird in der im Vorangegange-
nen beschriebenen Sprachenfolge als Tertiarsprache bezeichnet, wobei dieser
Terminus auch eine 4., 5. oder weitere Fremdsprache, die erlernt wird/wurde, be-
zeichnen kann (Hufeisen: 2001a: 648).

Nach einer Darstellung der konkreten, aktuellen Forschungslage werden grundle-
gende Termini, die wesentlich fiir die Auseinandersetzung mit diesem Themen-
komplex sind, definiert. Weiters wird ein Uberblick iiber die Entwicklung und Ent-
stehung der Disziplin , Tertiarsprachendidaktik“ gegeben. Basierend auf dieser
Ausgangsskizze widmet sich die vorliegende Arbeit in ihrem ersten Teil den theo-
retischen, lernerbasierten Spezifika des Erlernens des Deutschen als Tertidrspra-
che unter anderem unter Beriicksichtigung der bereits vorhandenen Sprachkennt-
nisse und den Sprachlernerfahrungen der Lernenden. Theoretische Konzepte, wie
zum Beispiel die Theorie der Kontrastiv- oder Transferhypothese, die eine wesent-
liche Rolle in der Disziplin der Tertidrsprachenforschung spielen, werden umris-
sen. In diesem Kontext sind weiters die Charakteristika der Sprachsysteme des
Deutschen und Englischen essentiell. In Hinblick darauf wird auf konkrete Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten der beiden sprachlichen Systeme eingegangen, die
fiir den Lernprozess des Deutschen als Tertiarsprache von Relevanz sind. Diese
Darstellung veranschaulicht, welche linguistischen Bereiche fiir ein kontrastives
Vorgehen geeignet sind. Welche Rolle die Muttersprache im Verlauf des Lernpro-
zesses einer Tertidrsprache beziehungsweise die vorhandenen Englischkenntnisse
im konkreten Lernprozess tatsichlich spielen, wird in den Kapiteln. 3.5 und 3.6
genauer erlautert.

Wie bereits veranschaulicht, besteht der zweite Teil der Arbeit aus der Konzeption
eines Analyseschemas fiir Lehrwerke, die im Unterricht einer L3 verwendet wer-
den und untersucht bereits existente Unterrichtsmaterialien. Daran schlieBt sich
ein Kriterienkatalog an, der aufzeigt, welche Aspekte bei der Vermittlung einer L3
besonders beriicksichtigt werden miissen.



1.3 Zusammenfassende Darstellung der Fragestellungen und For-
schungsziele der Arbeit
Folgende Fragestellungen und Forschungsziele, die im Zuge dieser Arbeit behan-

delt werden, lassen sich aus den vorangegangenen Ausfiihrungen zusammenfas-
send darstellen: Welche Spezifika charakterisieren den Lernprozess des Deutschen
als Tertiarsprache nach Englisch? Welche Rolle spielen hierbei die bereits vorhan-
denen Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen? Welche Kriterien muss ein Lehr-
werk fiir den Unterricht des Deutschen als L3 aufweisen, z.B. hinsichtlich der
Themenwahl der einzelnen Lektionen, der Konzeption von Ubungsbeispielen, der
Beriicksichtigung von bereits vorhandenem Sprachwissen und bekannten Lern-
strategien?

Unter Beriicksichtigung dieser Aspekte liegt die Annahme nahe, dass das Erlernen
einer Tertidrsprache eine besondere didaktische Vorgehensweise verlangt und so-
mit an diesen unterrichtlichen Kontext adaptierte Lehrwerke benotigt werden.
Aufgrund der zu diesem Themenaspekt nur sehr gering vorhandenen Literatur
liegt die Annahme nahe, dass noch kein umfassendes Analyseschema fiir Unter-
richtsmaterialen, die zur Vermittlung des Deutschen als L3 verwendet werden,
existiert.



2. GRUNDLAGEN: Rahmenbedingungen und Lerntheo-
rien

2.1 Deutsch als Fremdsprache weltweit
Um einen globalen Uberblick iiber die Stellung der deutschen Sprache im Allge-

meinen zu geben, seien folgende Zahlen angefiihrt:

Unter den ca. 6000 Sprachen der Welt liegt die Deutsche Sprache unter ver-
schiedenen Aspekten eher auf den vorderen Réngen, ist also eine ,starke
Sprache®: nach der Zahl der Muttersprachensprecher etwa auf Rang 11 oder
12, was die wirtschaftliche Starke betrifft, auf Rang 6 oder 7; dem entspricht,
dass Deutschkenntnisse in der Wirtschaft nach wie vor gefragt sind. (Krumm

2003: 37)

Das Deutsche kann somit als durchaus dominante Sprache gesehen werden, wobei
dies nur auf ihre Stellung im Kontext als Amtssprache in der Europiischen Union
beziehungsweise als Wirtschaftssprache zutrifft. Bedauerlicherweise nimmt das
Deutsche als Sprache, die zum Beispiel an Schulen als Fremdsprache gelernt wird,
keine Vorreiterrolle (mehr) ein. Einen fiir dieses Faktum maBgeblichen Grund
stellt die Tatsache dar, dass das Englische als erste Fremdsprache besonders im
schulischen Kontext eine Vormachtstellung inne hat und das Deutsche somit von
seinem Thron stoft. Ammon (2003: 13) betont weiters, dass das Englische neben
seiner dominanten Rolle als Schulfach groBe Teile unseres Lebens determiniert: es
ist Sprache der Wirtschaft, der Wissenschaft, der Technik, der Medien, des Inter-
nets und der globalen diplomatischen Beziehungen. DemgemaB wird das Deutsche
sehr oft als zweite oder weitere Fremdsprache erlernt und oft sogar nicht mehr im
schulischen Kontext, sondern in Institutionen wie zum Beispiel den Volkshoch-
schulen oder Universitiaten (Krumm 2003: 38). Eine im Jahr 2010 durchgefiihrte
Studie des Netzwerks Deutsch legt die weltweite Stellung der deutschen Sprache
dar und zeigt gegenwirtige Entwicklungstrends auf. Vorab kann festgehalten wer-
den, dass die Anzahl der Deutschlernenden weltweit konstant bleibt. In einigen
Landern wie zum Beispiel Polen, Griechenland oder Italien ist erfreulicherweise
ein Wachstum der Zahl der Deutschlernenden zu verzeichnen. Trotzdem muss be-
riicksichtigt werden, dass Deutsch zunehmend als zweite oder weitere Fremdspra-
che erlernt wird und nicht mehr als erste (Netzwerk Deutsch 2010: 2). Welge
(1987: 189) fiihrt drei Parameter an, die seiner Ansicht nach ausschlaggebend da-
fiir sind, dass Deutsch als erste Fremdsprache erlernt wird: In Staaten, die an ein
deutschsprachiges Gebiet grenzen, wird Deutsch eher als erste Fremdsprache er-
lernt, beziehungsweise in Landern, in denen Englisch als Muttersprache gespro-
chen wird oder die Bewohner einer Nation nicht die Moglichkeit haben, iiber die
zu erlernende Fremdsprache frei zu entscheiden.



In der EU zeichnet sich ebenfalls die Tendenz ab, dass Deutsch zunehmend als

zweite Fremdsprache erlernt wird und Englisch eine Vorreiterrolle einnimmt. Be-

reits im Primarschulbereich ist ein Anstieg der Zahl der Lernenden von Englisch

als erster Fremdsprache kontinuierlich zu verzeichnen (Eurydice 2008: 63).

Die Situation des Deutschen als erste,
zweite, beziehungsweise dritte Fremd-
sprache stellt sich folgendermaBen dar:
Die Grafik zeigt, dass weniger als ein
Viertel aller Deutschlerner weltweit,
Deutsch als erste Fremdsprache erlernt.
Fiir die restlichen 80% gilt die Tatsache,

dass Deutsch als Tertidrsprache gelernt

Deutsch als Fremdsprache weltweit -
etwa 18. Millionen Lernende

18% ® Deutsch als 1. FS

B Deutsch als 2. Fs

Deutsch als 3. FS

wird (StaDaF 2000: 2).

Die Grafik, welche die zehn meist
gesprochenen Sprachen weltweit
in Zahlen erfasst, zeigt die Domi-
nanz des Englischen deutlich auf:
1.500 Millionen Menschen spre-
chen Englisch weltweit, etwa 75%
davon als Fremdsprache und
nicht als Muttersprache. Die Si-
tuation des Deutschen hingegen
stellt sich vollig kontrar dar: als
Fremdsprache nimmt sie bei wei-
tem keine Vorreiterrolle ein.
(Abbildung aus
HTTP://DE.STATISTA.COM /STATISTIK
/DATEN/STUDIE/150407/UMFRAGE/
DIE-ZEHN-MEISTGESPROCHENEN-
SPRACHEN-WELTWEIT/, 7.5.2010)

Abb. 1: DaF weltweit

Jprtugiesisch

Die zehn meistgesprochenen Sprachen weltweit
¥a Die zehn meistgesprochenen Sprachen weltweit
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Abb. 2: Die zehn meistgesprochenen Spra-
chen weltweit
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Nach dieser globalen Darstellung der Situation der deutschen Sprache weltweit,
setzt sich der nachste Themenkomplex der Arbeit mit dem Konzept der Mehrspra-
chigkeit und dessen Umsetzung auseinander, da dessen Pramissen zentrale Para-
meter fiir den Unterricht einer Tertidrsprache darstellen.

2.2 Sprachenpolitische Forderungen und das Konzept der (curricula-
ren) Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit ist im gegenwartigen Zeitalter bei Weitem keine Randerschei-

nung mehr, sondern ein (beinahe) alltigliches Phanomen, das auch fiir alle EU-
Biirger als ein erstrebenswertes Ziel gilt. Diese Tatsache spiegelt eine Eurobarome-
ter-Umfrage wider, laut der etwa 50% der EU-Biirger angeben, sich in mindestens
einer Fremdsprache unterhalten zu konnen. Bei der Interpretation dieser Zahl darf
jedoch keineswegs von einer Homogenitat der Ergebnisse ausgegangen werden:
zum Beispiel 99% der Bewohner in Luxemburg geben an, neben ihrer Mutterspra-
che eine weitere Sprache zu beherrschen, wohingegen die Zahlen in Liandern wie
Spanien, Italien und Portugal, beziehungsweise dem Vereinigten Konigreich ein
ganz anderes Ergebnis liefern: an die 70% der Bevolkerung dieser Lander gibt an,
nur ihre Muttersprache zu beherrschen (Kommission der Europaischen Gemein-
schaften 2005: 4).

Die Kommission der Europaischen Gemeinschaften legte im Jahr 2008 eine Mit-
teilung mit dem Titel ,Mehrsprachigkeit: Trumpfkarte Europas, aber auch ge-
meinsame Verpflichtung®, dar. Der Terminus Mehrsprachigkeit wird in dieser
Mitteilung folgendermaBen definiert:

Unter Mehrsprachigkeit versteht man sowohl die Fihigkeit einer Person,
mehrere Sprachen zu benutzen, als auch die Koexistenz verschiedener
Sprachgemeinschaften in einem geografischen Raum. Hier bezeichnet der
Begriff die neue politische Strategie der Kommission zur Forderung eines fiir
alle Sprachen giinstigen Klimas, in dem sich das Lehren und Lernen zahlrei-
cher Sprachen positiv entwickeln kann. (Kommission der Europaischen Ge-
meinschaften 2005: 3)

Diese Mitteilung aus dem Jahr 2008 pladiert sowohl fiir die Akzeptanz und die
Existenz verschiedener Sprachen und somit Kulturen nebeneinander, als auch eine
mehrsprachige Bildung der einzelnen EU-Biirger. Forciert wird eine Dreisprachig-
keit jedes Biirgers, der neben seiner Muttersprache zwei weitere Sprachen erlernen
sollte (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2008: 3; 5). ,,Das Hauptziel
besteht also darin, das Bewusstsein fiir den Wert der Sprachenvielfalt in der EU
und fiir die von dieser Vielfalt ausgehenden Chancen zu scharfen und den Abbau
von Hindernissen fiir den interkulturellen Dialog zu fordern.“ (Kommission der
Europaischen Gemeinschaften 2008: 6) Diese Forderung ,,L1+2“ wiirde, bei gelin-
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gender Durchsetzung, neben der Férderung eines interkulturellen Dialogs den so-
zialen Zusammenhalt fordern und gegebenenfalls zu mehr Akzeptanz und Wert-
schatzung gegeniiber den Sprachen der EU fiihren (Kommission der Europaischen
Gemeinschaften 2008: 6). Die Mitteilung , Eine neue Rahmenstrategie fiir Mehr-
sprachigkeit” aus dem Jahr 2005 betont ebenso das grofSe Potential der Mehrspra-
chigkeit fiir die EU und ihre Biirger (Kommission der Europaischen Gemeinschaf-
ten 2005: 2). Die Tatsache, dass interkultureller Kontakt zum Erlernen einer wei-
teren Sprache anregen und motivieren kann, spielt fiir die Tertiarsprachendidaktik
ebenfalls eine zentrale Rolle, da die Motivation dafiir oft kaum gegeben ist, vor al-
lem, wenn die Lernenden bereits Englisch sprechen, da sich diese Sprache in den
letzten Jahrzehnten als lingua franca etablierte. Dass vorhandene Englischkennt-
nisse oft verantwortlich dafiir sind, dass Individuen keine weiteren Fremdspra-
chenkenntnisse mehr erlangen mochten, zeigt zum Beispiel Durrell (2003: 239-
255). Um das Ziel der Mehrsprachigkeit in die Realitit umzusetzen, kommt dem
Schulsystem eine zentrale Rolle zu. Mit dem Beginn des Lernprozesses einer zwei-
ten Fremdsprache nimmt die Verwirklichung des Mehrsprachigkeitskonzepts sei-
nen Anfang (Bausch/Heid 1990: 12). Besonders im schulischen Kontext zeichnet
sich die Tatsache ab, dass bereits gelernte Sprachen, beziehungsweise Unterrichts-
facher, in denen Fremdsprachen vermittelt werden, separiert voneinander be-
trachtet und nicht in Interaktion zueinander gesetzt werden (Bausch/Helbig 2007:
459 u. Doyé 2003: 33). Dieser Tatsache muss entgegengewirkt werden, um da-
durch unter anderem den Sprachlernprozess effizienter zu gestalten und sowohl
die Lehrenden als auch die Lernenden anzuregen, fremdsprachliche Interaktion
als wesentlichen Parameter zu betrachten, der das Sprachenlernen mafBgeblich er-
leichtern kann. Damit dieses Ziel in der Realitat umgesetzt werden kann, sollte der
Lehrende iiber die Sprachenvielfalt in seinem Klassenzimmer Bescheid wissen
(Krumm 2003: 42). Eine sehr schone Moglichkeit, die bereits im Anfangerunter-
richt eingesetzt werden kann, um die sprachliche Vielfalt im Klassenzimmer in Er-
fahrung zu bringen, stellen sogenannte Sprachportrits dar. In einer menschlichen
Silhouette haben die Lernenden die Moglichkeit, die Sprachen, iiber die sie verfii-
gen, farblich darzustellen und deren individuellen Stellenwert auszudriicken (vgl.
Krumm 2001). Krumm nennt in einem Interview mit Giersberg drei Siaulen, auf
denen das Konzept der curricularen Mehrsprachigkeit basiert. Zwei zentrale As-
pekte spielen fiir den Vermittlungsprozess des Deutschen als Tertiarsprache eine
zentrale Rolle: eine systematische Verbindung der bereits bekannten Sprachen der
Lerner kann den Lernprozess mafigeblich erleichtern. Den Schiilern soll bewusst
werden, dass auch ganz unterschiedliche einzelsprachliche Systeme zum Beispiel
iiber Gemeinsamkeiten auf Ebene der Lexik verfiigen, etwa in Form von Internati-
onalismen und Fremdwortern (vgl. u.a. Butzkamm 2003: 255-258). Ziel des
Fremdsprachenunterrichts soll nicht sein, in jeder Sprache dasselbe ausdriicken zu
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konnen. Vielmehr geht es darum, unterschiedliche Inhalte in verschiedenen Spra-
chen ausdriicken zu konnen (Prof. H.-J. Krumm im Gespriach mit Fr. Giersberg;
Goethe Institut 2009). Diese beiden Forderungen, beziehungsweise Faktoren, die
unter anderem fiir die Verwirklichung des Mehrsprachigkeitskonzepts auf curricu-
larer Ebene unerlésslich sind, bedingen einander, beziehungsweise stehen in di-
rekter Interaktion. Weshalb vor allem die Verbindung der einzelnen fremdsprach-
lichen Unterrichtsfacher auf curricularer Ebene essentiell ist, zeigen die im folgen-
den Kapitel dargestellten theoretischen Konzepte sprachlicher Interaktion.

2.3 Theoretische Konzepte des Sprachaneignungsprozesses
Nach der Darstellung grundlegender Fakten, die fiir die Auseinandersetzung mit

dem Thema des Deutschen als Tertidrsprache unerldsslich sind, richtet sich der
Fokus der folgenden Kapitel auf zwei grundlegende Konzepte, die den Aneig-
nungsprozess einer Sprache determinieren und sich im Laufe der Forschung etab-
liert haben. Besonderes Interesse gilt hier der Interaktion der bereits vorhandenen
Sprachkenntnisse im Kopf der Lernenden mit der zu erlernenden Sprache. Nach
der Skizzierung des Konzepts des sprachlichen Transfers folgt ein kurzer (Prob-
lem-)Aufriss, der sich mit verschiedenen Aspekten der Kontrastivhypothese ausei-
nandersetzt.

2.3.1 Sprachlicher Transfer
Lado konstatierte bereits 1957 (2), dass Individuen im Laufe ihres Sprachlernpro-

zesses Elemente aus ihrer Muttersprache und Herkunftskultur auf die zu erlernen-
de Sprache und Kultur iibertragen. Allgemein differenziert die Literatur zwischen
positivem und negativem sprachlichen Transfer (Gass/Selinker 1992: 6). Das Kon-
zept des Transfers wird der wissenschaftlichen Disziplin der Kontrastiven Linguis-
tik zugeschrieben, die auf Sprachanalysen basiert, um verschiedene einzelsprachli-
che Phianomene in Beziehung zueinander setzen und Unterschiede einzelner
sprachlicher Systeme aufzeigen zu konnen (Gass/Selinker 1992: 1), wobei diese
Vorgehensweise unter anderem der Prognose potentieller sprachlicher Fehler, die
im Lernprozess einer Sprache auftreten konnen, dient (Spillner 2007: 35). Die
(scheinbare) Moglichkeit der Prognose potentiell auftretender Fehler stellt sich
problematisch dar, da etwaige fehlerhafte AuBerungen nur teilweise a priori prog-
nostizierbar sind. Auch auf diese Tatsache wies Lado (1957: 72) bereits hin. Odlin
(1989: 17) merkt an, dass die Wissenschaft im Laufe der Zeit die hohe Zahl an
kontrastiven Sprachanalysen in Frage stellte, da sprachliche Fehler nicht nur aus
Interferenzen resultieren. Manche fehlerhaften sprachlichen AuBerungen sind
nicht auf intersprachliches Zusammenwirken zuriickzufiihren. Beim Auftreten von
sprachlichen Transfererscheinungen spielen u.a. soziale und padagogische Fakto-
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ren eine essentielle Rolle. Lehrende, die iiber die Muttersprachen der Lernenden
informiert sind, konnen etwaige Informationen iiber das Verhiltnis der bereits be-
kannten Sprache mit der zu erlernenden Sprache zur Verfiigung stellen. Corder
(1992: 19-20) steht den Termini , Transfer” und ,Interferenz“ eher skeptisch ge-
geniiber, denn

[t]he fact is that they are both technical terms in a particular theory of learn-
ing, and unless one is adopting that particular theory in one s discussions, it
is best to find other terms for any alternative theoretical positions one may
adopt. The danger of using such technical terms closely associate with partic-
ular theories is that they may perhaps quite unconsciously constrain one’s
freedom of thinking about the particular topic. (Corder 1992: 19)

Des Weiteren erachtet Corder (1992: 19-20) nicht nur die Definition dieser Termi-
ni als problematisch, er vertritt die Auffassung, dass sprachlich inkorrekte AuBe-
rungen in der Zielsprache nur schwerlich auf Transferprozesse zuriickzufiihren
sind. Trotz der kritischen Position Corders folge ich dem weit verbreiteten Konzept
des Transfers samt dessen theoretischer Definition.

Idealerweise beriicksichtigt auch das Lehrwerk die Thematik des Transfers und
gibt Hinweise auf die sprachlichen Interaktionen (Odlin 1989: 136). Diese Forde-
rung wurde bereits vor zwei Jahrzehnten postuliert — somit stellt sich die Frage, ob
diese Forderung auch bei der Konzeption von Lehrwerken Beriicksichtigung fand.
Ob, und in welchem AusmaB dies der Fall ist, zeigt die Lehrwerkanalyse im empi-
rischen Teil der vorliegenden Arbeit. Da sich diese Ausfiithrungen auf das Erlernen
einer ersten Fremdsprache und nicht einer Tertiarsprache beziehen, stellt sich die
Situation meiner Meinung nach hierfiir etwas komplexer dar und die von Odlin
angefiihrte Forderung ist nicht mehr so einfach in der unterrichtlichen Realitat
umzusetzen. Eine fiktive Lernergruppe, welche folgende sprachliche Vorausset-
zungen mitbringt: L1 (beliebig), L2 (Englisch), L3 (Deutsch), ist in dem Sinne ho-
mogen, als dass alle liber Englisch als erste Fremdsprache verfiigen. Dieses ein-
heitliche Bild der Lernenden darf jedoch nicht zu euphemistisch betrachtet wer-
den, da sich die einzelnen Lernenden auf unterschiedlichen sprachlichen Niveaus
befinden und auf eine jeweils individuelle Muttersprache zuriickgreifen. Wie Kapi-
tel 3.6 zeigen wird, kommt auch der Muttersprache im fremdsprachlichen Lern-
prozess ein wesentlicher Stellenwert zu. Ein weiterer Aspekt, der fiir den Kontext
der wissenschaftlichen Disziplin der Tertiarsprachenforschung von Interesse ist,
stellt der Zusammenhang zwischen dem Alter der Lernenden und dem Auftreten
von Transfer dar. Odlin (1989: 136-138) schneidet diesen Aspekt kurz an, doch ei-
ne klare Korrelation der beiden Variablen ,Alter” und , Transfer” kann nicht aus-
gemacht werden.
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MeiBner (o.J: 4) differenziert grundlegend zwischen sechs verschiedenen Trans-
ferebenen:

1) Ti: ,Transfer in der Funktion von kommunikativen Strategien”
2) T2: ,Transfer von interlingualen Verarbeitungsprozeduren*

3) T3:,Transfer nach kognitiven Prinzipien”

4) T4: ,Transfer als Uberlagerung*“

5) T5: ,Transfer von Lernstrategien”

6) Té6: ,Transfer von Lernerfahrungen”

Transfer tritt somit nicht nur auf Ebene der Lexik auf, indem Wortschatz von einer
Sprache auf die andere Sprache transferiert wird, sondern vollzieht sich weiters in
den Bereichen der Phonologie, Semantik und Orthographie. Im Bereich der Se-
mantik treten haufig Fehler auf, die als , falsche Freunde® bzw. ,false friends* be-
zeichnet werden. Haufige lexikalische Fehler, die durch den Transfer aus dem Eng-
lischen ins Deutsche passieren, wiaren zum Beispiel folgende: ,,become® wird als
kongruent mit dem Deutschen ,bekommen® interpretiert, das Englische ,,spend”
wird als das Deutsche ,spenden® verstanden, oder das Englische ,,brave® wird eins
zu eins ins Deutsche iibersetzt und als Adjektiv ,,brav® verstanden (Doyé 2003:
35). Diese Beispiele stellen eine minimale Auswahl an ,falschen Freunden“ dar
und dienen lediglich zur Veranschaulichung des Transferphianomens auf Ebene
der Lexik und den daraus moglicherweise resultierenden Schwierigkeiten bzw.
Fehlern.

2.3.1.1 Formen von Transfer
Hinsichtlich einer konkreten Mehrsprachigkeitsdidaktik werden weitere Unter-

scheidungen angefiihrt, welche den ,,Ort und die Richtung des Transfers zwischen
Sprachen® (MeiBner o.J.: 5) kategorisieren:

1) ,Ausgangssprachlicher intralingualer Transfer®: hier greift der Lernende auf
die Muttersprache zuriick, die als Sprachbriicke dient.

2) ,Briickensprachlicher intralingualer Transfer*. die Muttersprache bildet
nicht die grundlegende Basis fiir sprachliche Interaktion. Der Lernende greift
auf bereits verfiigbare Fremdsprachenkenntnisse zuriick, beziehungsweise auf
die Briickensprache, vor allem dann, wenn diese dem Sprachtyp der zu erler-
nenden Sprache zuzuordnen ist.

3) ,Zielsprachlicher intralingualer Transfer. hier transferiert der Lernende
Strukturen aus der zu erlernenden Sprache.

4) ,Interlingualer Transfer“. bezeichnet zielfiihrende und nicht zielfiihrende
Ubertragungen von einer Sprache auf eine andere.

5) ,Transfer von Lernerfahrungen oder didaktischer Transfer
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Die Punkte 3) und 5) erachte ich als besonders wichtig im unterrichtlichen Kontext
einer Tertiarsprache, da diese zwei zentrale Aspekte berilicksichtigen, die den
Lernprozess einer zweiten oder weiteren Fremdsprache maBgeblich determinie-
ren. Folgendes Modell liegt dem Konzept zugrunde: ein ,, Transferausloser” oder
ein , Transferaktivator® 10sen einen bestimmten Typus von Transfer aus, wobei
der Lernende hierbei eine Interaktion zwischen einer ,, Transferbasis“ und einem
,Transferziel“ konstruiert (MeiBner o.J.: 1; 2).

Alle auf Interkomprehension beruhenden Prozesse laufen um so erfolgreicher
ab, je stiarker ein Individuum auf eine fiir die Zielsprache operabel funktio-
nierende Briicken- oder Transfersprache, aber auch auf entsprechende Stra-
tegien zuriickgreifen kann. Es ist also keineswegs die Muttersprache, welche
die Interkomprehension primar tragt. (MeiBner o.J.: 2)

Ubertrigt man diesen Ansatz auf die Situation von Lernenden des Deutschen als
Tertidrsprache mit vorangegangener L2 Englisch, fungiert Englisch in diesem un-
terrichtlichen Kontext als Briickensprache und kann auch gegebenenfalls zur me-
tasprachlichen Kommunikation im Unterricht verwendet werden. Ich begriiBe den
Ansatz MeiBners insofern, als dass er das Phianomen des Transfers nicht nur auf
eine sprachliche Ebene reduziert, sondern auch unterrichtliche Faktoren wie zum
Beispiel den Transfer von bereits vorhandenen Unterrichtserfahrungen mit einbe-
zieht. Diese Tatsache ist ein weiteres Faktum dafiir, Sprachunterricht als Fakto-
renkomplex zu betrachten und moglichst viele unterrichtliche Dimensionen zu be-
riicksichtigen. Die Ausfiihrungen zum Themenkomplex , Transfer® veranschauli-
chen, dass die Lernenden die Sprachen, die sie beherrschen, nicht isoliert vonein-
ander betrachten, sondern in Bezug zueinander setzen und Sprachvergleiche an-
stellen. Diese kontrastive Herangehensweise greift unter anderem das Konzept der
Kontrastivhypothese, das in den folgenden Ausfiihrungen im Zentrum steht, auf.

2.3.2 Die Kontrastivhypothese
Diese Hypothese basiert auf den Grundlagen der psychologischen Denkrichtung

des Behaviorismus. Nach Watsons und Skinners Auffassung beruht ein Lernpro-
zess auf ,Imitation und Verstdrkung® wobei nicht richtiges Verhalten negative
Folgen mit sich zieht, und korrektes honoriert wird. Transferiert man diese An-
nahme auf den Sprachlernprozess, ,bedeutete dieser Ansatz, dass mutter- bzw.
erstsprachliche Gewohnheiten auf die Fremd- bzw. Zweitsprache tiibertragen
werden.” (Kuhberg 2001: 654) Sprachliche Elemente der zu erlernenden Sprache,
die sich von denen der L1 maBgeblich unterscheiden, stellen potentielle Fehler-
quellen im Sprachlernprozess dar und bereiten den Lernenden Schwierigkeiten.
Annahernd kongruente sprachliche Strukturen zwischen der Ausgangs- und Ziel-
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sprache werden hingegen leichter erlernt (Henrici/Riemer 2007: 40). Zwei Kon-
zepte, die in diesem Kontext eine wesentliche Rolle spielen, stellen Interferenzen
und Transferprozesse dar, wobei ersteres zu Fehlern im Lernprozess fithren kann,
gelingender Transfer hingegen positive Auswirkungen hat. Fries postulierte seine
Auffassung gegeniiber der kontrastiven Sprachanalyse folgendermaBen: , The most
efficient materials are those that are based upon a scientific description of the
language to be learned, carefully compared with a parallel description of the na-
tive language of the learner.” (Fries 1945: 9) Inwieweit diese Position auf die Rea-
litat zutrifft, verdeutlichen die im weiteren Verlauf des Kapitels angefiihrten Kri-
tikpunkte an der Kontrastivhypothese.

Prinzipiell kann zwischen zwei Varianten der Kontrastivhypothese differenziert
werden: Aufgrund der Moglichkeit, potentielle Schwierigkeiten im Lernprozess
vorherzusagen, ging man von der Annahme aus, dass jegliche auftretende sprach-
liche Fehler a priori vorhergesagt werden konnten. Diese Auffassung der Kontra-
stivhypothese wird als ,,starke Version“ tituliert, wobei festgehalten werden muss,
dass diese Form eher marginale Betrachtung fand und Kritik erfuhr. Dieser Sicht-
weise steht eine ,schwache” Form gegeniiber, die von einer gewissen retrospekti-
ven Betrachtung der Fehler ausgeht und die Annahme vertritt, dass Fehler auf In-
terferenzen beruhen. Die ,,schwache” Form dieser Hypothese differiert weiters we-
sentlich von jener der ,starken®, indem sie auf Prognosen iiber potentiell auftre-
tende Fehler, die auf sprachlich strukturellen Unterschieden zwischen der L1 und
der Zielsprache basieren, verzichtet. In diesem Kontext spielen Sprachvergleiche
eine wesentliche Rolle, wobei diese lediglich auf struktureller und phonologischer
Ebene beruhen und pragmatische, lexikalische oder semantische Aspekte kaum
beriicksichtigt wurden. Wie bereits an mehreren Stellen verdeutlicht wurde, stieB
das Konzept der Kontrastivhypothese in der Wissenschaft nicht nur auf Akzeptanz.
Im Folgenden werden verschiedene Untersuchungen skizziert, deren Ergebnisse
zeigen, dass zumindest eine starke Form der Kontrastivhypothese nicht haltbar ist.
Ellis (1985) stellte ein Korpus von Untersuchungsergebnissen, die sprachliche Feh-
ler von Lernenden, basierend auf Interferenz, analysierten, zusammen. Daraus
wurde ersichtlich, dass nur 33% der Fehler von Lernenden des Englischen auf In-
terferenzen zuriickzufiihren sind. Dulay/Burt (1973) untersuchten den Morphem-
erwerb bei Englisch lernenden Kindern mit Spanisch als Muttersprache, wobei
diese Ergebnisse ebenso die essentiellen Annahmen der Kontrastivhypothese wi-
derlegen. Wode (1980) fokussierte den Phonologieerwerb des Englischen von Kin-
dern mit deutscher Muttersprache, wobei er zu dem Ergebnis kam, dass Indizien
fiir Transferprozesse vorhanden sind, diese aber keinesfalls den gesamten phoneti-
schen Lernprozess determinieren. Felix (1978) beschiftigt sich in seiner Untersu-
chung mit dem Erwerb syntaktischer Strukturen, wobei er diese bei Kindern mit
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deutscher Muttersprache beim Erwerb des Englischen untersuchte. Dies zeigte,
dass die Rolle der L1 in diesem Kontext kaum eine tragende Rolle spielt (Kuhberg
2001: 654-658). Kuhberg (1987/1990) fiihrte eine Longitudinalstudie mit zwei
Kindern durch, die Tiirkisch und Polnisch als L1 sprachen, wobei er die Verbstel-
lung sowie verschiedene Aspekte beziiglich des Tempuserwerbs untersuchte. Auch
diese Untersuchung zeigte, dass ,,die Summe der Interferenzen fiir den Gesamt-
erwerbsprozess keinen eigenstidndigen und dominierenden Steuerungsfaktor
darstellt wie von der Kontrastivhypothese urspriinglich behauptet, sondern viel-
mehr weitgehend ausgangssprachenunabhdngige Entwicklungsgesetzmafigkei-
ten den Zweitspracherwerb ausmachen.”“ (Kuhberg 2001: 657) Das vorangegan-
gene Zitat fasst die grundlegenden Untersuchungsergebnisse der genannten Stu-
dien zusammen und zeigt auf, dass die Annahmen der Kontrastivhypothese nur in
sehr geringem AusmalB auf die Realitit zutreffen. Studien von Clah-
sen/Meisel/Pienemann (1983) und Stutterheim (1986) zeigen ebenfalls die Ten-
denz auf, dass die Kontrastivhypothese in ihrer ,starken® Form nicht haltbar ist.
Neben diesen empirischen Befunden, die gegen eine Annahme der Kontrastiv-
hypothese sprechen, liegen auch auf theoretischer Ebene einige Kritikpunkte, die
sowohl gegen die Kontrastivhypothese als auch dem dafiir zugrunde liegenden Be-
haviorismus sprechen, vor. Chomsky bekrittelt, dass Skinner Handlungsweisen
von Tieren 1:1 auf die von Menschen projiziert, wobei die Psycholinguistik Skin-
ners Ausfiithrungen prinzipiell als sehr simplifizierten Standpunkt erachtet. Einen
weiteren Kritikpunkt, den die Psycholinguistik aufwirft, stellt die absolute Aus-
blendung von intralingualen Fehlern, die aus einer Ubergeneralisierung einer
grammatischen Regel aus der L2 resultieren, dar. Prinzipiell kann in diesem Kon-
text festgehalten werden, dass ,innersprachliche Regelfindungs- und Strukturbil-
dungsprozesse [...] als klar dominant gegeniiber kontrastiv bedingten Ubertra-
gungsmechanismen eingestuft [werden]“ (Kuhberg 2001: 658). Die Ebenen der
Pragmatik, Psychologie und Soziologie unter dem Aspekt der Linguistik werden
von der Kontrastivhypothese ebenso nicht beriicksichtigt, wie auch extralinguisti-
sche Faktoren, basierend auf wirtschaftlichen, kulturellen oder individuellen As-
pekten. Weiters erfasst die Kontrastivhypothese keine aueren Umstande wie zum
Beispiel die Lern- beziehungsweise Erwerbssituation einer Sprache (Kuhberg
2001: 659). Konigs (1995: 14) merkt weiters an, dass die Kontrastivhypothese le-
diglich die Struktur der einzelnen sprachlichen Systeme fokussiert, die konkrete
Lernsituation jedoch vollig in den Hintergrund tritt. Beruhend auf all diesen Kri-
tikpunkten wurde davon abgesehen, vergleichende sprachliche Untersuchungen
zwischen der L1 und der zu lernenden Sprache durchzufiihren, was eigentlich eine
essentielle Notwendigkeit fiir die Arbeit beziehungsweise Anwendung der Kontra-
stivhypothese wire. Aufgrund der zahlreichen, durch Studien belegte Kritikpunkte,
sowohl auf theoretischer als auch empirischer Ebene, wurde die Kontrastivhypo-
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these modifiziert und tiberarbeitet, wobei drei wesentliche Bereiche als besonders
wichtig erachtet wurden. Corder konstatiert, dass Interferenzen von Lernenden als
Strategie angewandt werden, um fehlende sprachliche Kenntnisse zu kompensie-
ren. Dieses sprachliche Handeln passiert bewusst, (Kuhberg 2001: 659) wobei in
diesem Sinne meines Erachtens nach von einer konkreten Kommunikationsstrate-
gie gesprochen werden kann, da der Lernende dadurch versucht ein bestimmtes
sprachliches Ziel zu realisieren. In diesem Kontext stellt sich die Frage, auf wel-
chen sprachlichen Ebenen die Lernenden tatsichlich kontrastierende Vergleiche
zwischen den ihnen bekannten Sprachen anstellen. Kuhberg halt beziiglich der vo-
rangegangenen Frage Folgendes fest: ,Wahrend in den phonologischen und lexi-
kalisch-semantischen Bereichen die Transferierbarkeit wenig eingeschrdnkt ist,
sie also weitestgehend offen sind fiir Transfer, zeigen sich Restriktionen fiir
Transfer bzw. Transferierbarkeit in der Wortstellungssyntax und insbes. in der
Flexionsmorphologie“ (Wode 1988: 257, zit. nach Kuhberg 2001: 660).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine starke Version der Kontra-
stivhypothese nicht auf den konkreten, realen Lernprozess zutrifft, wobei durch
Modifikation verschiedener Parameter dieser Hypothese ihre Plausibilitit fiir die
tatsachliche Lernsituation erhoht werden konnte. Die Kontrastivhypothese kann
nicht als die Hypothese schlechthin erachtet werden, um verschiedene Aspekte des
L2-Lernens zu erkliaren, wobei die Annahme der Pramisse, dass die L1 der Lernen-
den im weiteren Verlauf sprachlicher Lernprozesse in irgendeiner Weise von Rele-
vanz ist und Einfluss auf den Sprachlernprozess hat, nicht von der Hand zu weisen
ist (Konigs 1995: 11). Welchen konkreten Einfluss die bereits bekannten Sprachen
der Lernenden auf den Sprachlernprozess der Zielsprache haben, wird in Kapitel
3.6 ausfiihrlich dargestellt.

2.3.2.1 Der unterrichtliche Faktorenkomplex in Bezug auf die Kontra-
stivhypothese
Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, zeichnet sich die Kontrastivhypo-

these durch ein sehr eingeschranktes Blickfeld aus und blendet viele unterrichtsre-
levante Faktoren aus. Konigs (1995) fasst in seinem Artikel ,,Lernen im Kontrast —
was heifit das eigentlich“ den Terminus ,,Kontrastivitdt® als einen sehr facettenrei-
chen auf, der nicht nur auf den Vergleich einzelner sprachlicher Systeme reduziert
wird. Er erachtet den Fremdsprachenunterricht als Faktorenkomplex, in dem Pa-
rameter wie ,, "Sprache’, “Lehrer’, "Lerner’ und "Lernziel " (Konigs 1995: 12) ei-
ne zentrale Rolle spielen. Er ist der Ansicht, dass Lernende nicht nur linguistische
Aspekte von Sprachen Vergleichen unterziehen, sondern sie setzen zum Beispiel
auch die ihnen bereits bekannten Lehrpersonen in Bezug zueinander und verglei-
chen diese miteinander (Konigs 1995: 16). Meines Erachtens spielt dieser Aspekt
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fiir den tertiarsprachlichen Unterricht eine besonders wesentliche Rolle, da Ler-
nende, die bereits schlechte Erfahrungen mit Lehrenden einer Fremdsprache ge-
macht haben, zukiinftigen Lehrpersonen, die eine Fremdsprache vermitteln, mit
groBer Distanz oder gar Ablehnung gegeniibertreten konnten, was den Verlauf des
Unterrichts, beziehungsweise den Lernerfolg, maBgeblich negativ beeinflussen
wiirde. Konigs halt weiters fest, dass sich die Lernenden selbst in Bezug zu den an-
deren Kursteilnehmern setzen und individuelle Vergleiche anstellen. Meiner Auf-
fassung nach spielen hier sowohl der Lernfortschritt als auch individuelle Kom-
munikations- und Lernstrategien eine wesentliche Rolle. Der Aspekt des Ver-
gleichs der Lernenden untereinander kann vor allem fiir den Tertiarsprachenun-
terricht wesentliche Vorteile mit sich bringen. Ich denke in diesem Zusammen-
hang an das bewusste Kontrastieren eigener Lern- und Kommunikationsstrategien
mit denen von Mitschiilern. Im Idealfall lernen die Lernenden von anderen
Kursteilnehmern und iibernehmen zum Beispiel ihnen noch unbekannte Lern-
oder Kommunikationsstrategien, die ihren Lernprozess jedoch mafBigeblich erleich-
tern konnen. Um dieses Ziel im konkreten Unterricht umsetzen zu konnen, wire es
notwendig, dass die Lehrperson in manchen Unterrichtseinheiten Zeit zur Verfii-
gung stellt, damit die Lernenden ihren Sprachlernprozess gemeinsam effizienter
gestalten konnen (Konigs 1995: 16-17).

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, muss sich der Terminus ,Kontra-
stivitdt” nicht nur auf eine sprachliche Ebene beschrinken. Die weitgreifende De-
finition von Konigs erachte ich vor allem fiir den Tertiarsprachenunterricht als
adaquat, da die Lernenden in diesem Kontext bereits auf zahlreiche Erfahrungen
zurilickgreifen konnen, die den gesamten Sprachunterricht betreffen. Somit ist die
Ubertragung des Terminus ,Kontrastivitit“ auf die gesamte Unterrichtssituation
mit samt ihren Parametern wie ,, Lehrer®, ,Lerner” oder , Unterrichtsziel“ essen-
tiell. All diese Aspekte priagen jede unterrichtliche Situation und werden von den
Lernenden bewusst wahrgenommen. Sie vergleichen somit im Sprachunterricht
nicht nur die bereits bekannten einzelsprachlichen Systeme in all ihren Facetten
mit der zu erlernenden Sprache, sondern setzen auch bereits gemachte Unter-
richtserfahrungen in Bezug auf die Lehrperson oder die definierten Lernziele in
Beziehung zueinander. Ein weiterer Faktor, der meinem Erachten nach eine we-
sentliche Rolle in diesem Kontext spielt, stellt die jeweilige Unterrichtsmethode
dar. Lernende, die bereits auf Sprachlernerfahrungen im unterrichtlichen Kontext
zurilickgreifen konnen, was im Tertiarsprachenunterricht die Regel darstellt, wer-
den meinem Ermessen nach sehr spezifische methodische Aspekte, wie zum Bei-
spiel Grammatik, - oder Wortschatzvermittlung, des aktuellen Unterrichts mit
dem bereits besuchten kontrastieren. Um den Unterricht so effizient und lehrreich
wie moglich gestalten zu konnen, wiirde sich die Moglichkeit anbieten, dass der
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Lehrende zu Kursbeginn mit den Schiilern die bereits vorhandenen Lernerfahrun-
gen gemeinsam reflektiert. Zentrale Fragen wie zum Beispiel

e Welche Sozialform war in eurem bisherigen Sprachunterricht die vorherrschen-
de? (Frontalunterricht/Gruppenarbeiten /Partnerarbeiten/ Einzelarbeiten)

e Wie habt ihr Vokabel gelernt? (aus einem Buch, einem eigenstandigen Vokabel-
heft, aus Hortexten, Bildbeschreibungen, usw.)

e Seid ihr mit Hor- und Lesetexten in einer Fremdsprache vertraut? Habt ihr die-
se oft im Unterricht verwendet?

e Bestand euer Unterricht hauptsiachlich aus der Vermittlung von Grammatik
oder hattet ihr auch oft die Moglichkeit frei zu sprechen oder zu schreiben?

¢ Wie wurden neue grammatische Aspekte der zu erlernenden Sprache vermit-
telt? Wurden nur die jeweiligen Regeln vorgegeben oder bestand die Moglich-
keit Grammatik selbst zu erarbeiten? (z.B. durch das Lesen eines Textes, aus
dem die unbekannten Elemente gefiltert werden mussten und anschlieBend be-
sprochen wurden?)

e Fand der Zugang zur zu erlernenden Sprache eher spielerisch statt oder in Form
einer stets sehr strengen und starren Methodik?

e Wurden von der Lehrperson Hausiibungen aufgegeben?
konnen den Lehrpersonen Aufschluss geben, mit welchen unterschiedlichen

Lehrmethoden die Lernenden bereits vertraut sind und wie diese von ihnen beur-
teilt werden.
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3. DAS ERLERNEN DER TERTIARSPRACHE DEUTSCH
NACH ENGLISCH

3.1 Die Entstehung der wissenschaftlichen Disziplin ,, Tertiarsprachen-
didaktik“im Allgemeinen bzw. ,,DaFnE“ im Speziellen
An mehreren Stellen der vorliegenden Arbeit wurde bereits verdeutlicht, dass

Mehrsprachigkeit, wie lange angenommen, keinen Sonderfall darstellt, sondern in
einer modernen, von Globalsierung gepragten Welt, die Regel ist. Die Wissen-
schaft hat erkannt, dass der Unterricht, der eine zweite oder weitere Fremdsprache
vermittelt, anders konzipiert werden muss, als der einer ersten Fremdsprache.
Lernende einer zweiten oder weiteren Fremdsprache zeichnet aus, dass sie erfah-
rener und alter sind, bereits iiber Lernstrategien verfiigen, mit linguistischen Ter-
mini vertraut sind, etc. Der Riickgriff auf die Muttersprache(n) und der/n bereits
bekannte/n Fremdsprach/n und deren Vergleich sind ein Charakteristikum der
Tertidrsprachendidaktik, wobei beriicksichtigt werden muss, dass

[...] die Tertidrsprachendidaktik nicht einfach eine Erweiterung der kontra-
stiven Didaktik [ist], da es nicht um einen reinen Vergleich zwischen Li1/L2
und L3 geht, oder um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die im Unter-
richt herausgestellt und erarbeitet werden. Vielmehr sollte der gesamte
Kenntnisstand (also auch — aber nicht ausschlieflich — der der L2) von
Fremdsprachenlernenden eingesetzt werden konnen, wenn es um das Sich-
Aneignen einer neuen Fremdsprache geht. (Marx 2008: 21)

Die Bezeichnung ,,DaFnE“ ,ist das Akronym eines Projektes, welches von 1999-
2003 beim Europdischen Fremdsprachenzentrum in Graz im Rahmen des ersten
Mittelfristprogrammes lief und sich mit den Synergien beschdiftigte, die sich erge-
ben konnen, wenn DaF-Lernende bereits iiber Englischkenntnisse verfiigen und
wenn diese vorhandenen Kenntnisse im DaF-Unterricht eingesetzt werden.”
(Hufeisen 2006: 111) Diese Definition zeigt, dass das Forschungsfeld ,DaFnE“ ein
noch sehr junges ist, das jedoch bereits in diesen wenigen Jahren zahlreiche wert-
volle Erkenntnisse zu Tage fordern konnte, welche einen groBen Wert fiir die Dis-

ziplin der Fremdsprachendidaktik haben.

3.2 Die terminologische Dichotomie ,,Erwerben vs. Lernen*

Die Tertiarsprachendidaktik fokussiert das ,Erlernen” einer zweiten oder weiteren
Fremdsprache, das im unterrichtlichen Kontext von statten geht. Somit ist nicht
von einem ungesteuerten Sprachaneignungsprozess die Rede, der dem Terminus
~Erwerben” zugeschrieben werden kann. Beim ,,Erwerben® einer Sprache vollzieht
sich der Sprachaneignungsprozess nicht in unterrichtlichem Kontext, sondern er-
folgt auf natiirliche Weise, ohne eine bewusste Steuerung zu erfahren. Der Termi-
nus ,Erlernen®ist als Gegenstiick zum ungesteuerten sprachlichen Erwerbsprozess
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zu sehen. Die Differenzierung dieser Termini ist auf Stephen D. Krashen zuriickzu-
fiihren, der der Ansicht ist, dass das gesteuerte Sprachenlernen im Gegensatz zum
natiirlichen Spracherwerb schwieriger ist. Um den unterrichtlichen Lernprozess zu
erleichtern pladiert Krashen fiir die Schaffung einer moglichst nicht artifiziellen
Lernsituation im Sprachunterricht, der den Lernenden einen addquaten Input zur
Verfligung stellt (Konigs 2007: 435-436; Karchner-Ober 2009: 48-51). Um vorab
noch einmal zu verdeutlichen, wie der Terminus Tertiarsprache definiert ist, fithre
ich folgende Begriffsbestimmung Hufeisens (1999: 4) an:

Deutsch ist haufig die zweite Fremdsprache. Wir nennen dies eine Tertidr-
sprache und unterscheiden diesen Begriff von dem einer Drittsprache, die
die dritte Sprache bezeichnet, mit der ein Kind aufwichst. Mit zweiter
Fremdsprache ist hier gemeint, dass jemand bereits eine andere Fremdspra-
che gelernt hat, wenn sie oder er beginnt, Deutsch zu lernen. In vielen Fallen
handelt es sich bei dieser ersten Fremdsprache um Englisch, eine ganz typi-
sche erste Fremdsprache. [...] Dabei ist es unerheblich, ob Deutsch chronolo-
gisch gesehen tatsichlich die zweite und dritte Fremdsprache im Leben eines
Menschen ist.

Neben dieser grundlegenden Definition spielen die Bezeichnungen L1, L2 und L3
im Feld der Tertidrsprachendidaktik eine wichtige Rolle. Eine konsequente, ein-
heitliche Abgrenzung der Bezeichnungen L1, L2 bzw. L3 ist in der Wissenschaft
nicht existent. In der vorliegenden Arbeit folge ich der Auffassung Hufeisens
(1998) hinsichtlich der Verwendungsmodalitdaten dieser Bezeichnungen. Sie geht
von einer linearen zeitlichen Abfolge des Sprachenlernens bei der Anwendung die-
ser Begriffe aus: die L1 bezeichnet somit die Erstsprache, die L2 die erste Fremd-
sprache und die L3 eine zweite Fremdsprache. Im Kontext der vorliegenden Arbeit
ist mit L2 somit stets das Englische gemeint und mit L3 die zweite Fremdsprache
Deutsch.
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3.4 Spezifika des Erlernens einer Tertiarsprache
Ein von Hufeisen (2001a: 649) entwickeltes Faktorenmodell zeigt auf, wie sich die

Lernumstande vom Erwerb einer L1 bis zum Erlernen einer dritten oder weiteren

Fremdsprache verandern:

Universalien

Umniversalien Lernumwelt
| Lebens- und Lernerfahrungen
Lernumwelt | und Lernstrategien

|

L1 e
L2

Erwerb giner L1. Lernen einer L.2.

Universalien Universalien
Lernumwelt Lernumwelt
| Lebens- und Lernerfahrungen | Lebens- und Lernerfahrungen
| und Lernstrategien | und Lernstrategien
- - - ]
[ [
1)
| |I LI | | Il-l-
. [
[ | | Fremdsprachenlern-
[ | Fremdsprachenlern- / > Sprac d‘
| - | e .
| | [  erfahrungen und [ f erfahrungen un
-strategien -strategien

- Wissen um den
Wissen um den JIssE ~

. i eigenen Lerntyp
eigenen Lerntyp = J

Lernen einer L3.

Lernen einer 1.4.

Abbildungskomplex 3: Einflussfaktoren beim Erlernen einer L1,

ersten bzw. weiteren Fremdsprache

Im schulischen Kontext vollzieht sich das Erlernen verschiedener Fremdsprachen
parallel, das heift im konkreten Fall, dass auch wenn das Deutsche als zweite
Fremdsprache erlernt wird, der Sprachlernprozess des Englischen zeitgleich dazu
verlauft und noch nicht abgeschlossen ist (Hufeisen/Neuner 2003: 5), wobei mei-
nes Erachtens nach der Prozess des Sprachenlernens niemals abgeschlossen ist, da
dieser als ein flexibler, dynamischer und kontinuierlicher Lernprozess zu verste-
hen ist und stindig Veranderung erfahrt. Das Erlernen einer Tertidrsprache ist im
Allgemeinen durch paralleles Sprachenlernen verschiedener einzelsprachlicher
Systeme gekennzeichnet (Hufeisen/Neuner 2003: 5). Wie bereits an mehreren
Stellen dieser Arbeit verdeutlicht, stehen vor allem im schulischen Kontext die ein-
zelnen sprachlichen Unterrichtsfacher separiert nebeneinander und es bestehen
keine bzw. kaum Ankniipfungspunkte zwischen den einzelnen Sprachen. Diese di-
daktische Vorgehensweise resultiert aus der veralteten und bereits widerlegten
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Annahme, dass die Verwendung mehrerer Sprachen im Fremdsprachenunterricht
eine wesentliche Fehlerquelle darstellt, da daraus Interferenzen entstehen konnen
(Neuner 2003: 16). Genau dieser Annahme wirkt die Disziplin der Tertidrspra-
chendidaktik entgegen, da sie die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse, sowie
bereits gemachte (Lern-)Erfahrungen auf kognitiver und emotionaler Ebene be-
riicksichtigt (Hufeisen 2003: 7; 9). ,Wenn die zu lernenden Sprachen sich sehr
ahnlich sind, kann dieser Riickgriff sich auch stark auf sprachliche Aspekte bezie-
hen; sind sie eher unterschiedlich, so kommen vielmehr lernstrategische und kog-
nitive Faktoren zum Tragen.“ (Hufeisen 2003: 9) Um der Individualitat der Ler-
nenden im Unterricht Rechnung zu tragen, vor allem in Bezug auf vorhandene
Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen, sollten die Lehrenden einige Fragen be-
riicksichtigen:

1) Uber welche sprachlichen Vorkenntnisse verfiigen die Lernenden bereits vor
Beginn des Unterrichts einer Tertidrsprache?

2) In welchem Kontext soll die zu erlernende Sprache nach Meinung der Lernen-
den verwendet werden?

3) Wie wurde der Unterricht in der bereits erlernten/in den bereits erlernten
Fremdsprachen gestaltet? Welche Unterrichtsmethode war die vorherrschen-
de? (Neuner 2003: 14)

Die Punkte 1 und 3 haben meines Erachtens nach im Kontext der Tertidrsprachen-
didaktik einen besonderen Stellenwert: auch wenn der Lehrende weiB, dass die
von ihm zu unterrichtende Gruppe von Lernenden Englisch als erste Fremdspra-
che lernt beziehungsweise gelernt hat, konnen die Lernenden dennoch iiber unter-
schiedliche sprachliche Vorkenntnisse verfiigen, beziehungsweise auf sehr ver-
schiedene Lernbiographien zuriickblicken. In diesem Kontext muss betont werden,
dass das sprachliche Niveau der ersten Fremdsprache nicht ausschlaggebend fiir
den Lernerfolg in der zu erlernenden zweiten Fremdsprache ist (Hufeisen 2004:
20). Punkt 3 spielt in dem Sinn eine wesentliche Rolle, als dass die bereits gemach-
ten Fremdsprachenlernerfahrungen entweder als positiv oder negativ von den
Lernenden empfunden worden sind. In Hinblick auf diese Tatsache spielt der Fak-
tor Motivation, auf den in Kapitel 4.2.8 genauer eingegangen wird, eine wesentli-
che Rolle, da die vorangegangenen Sprachlernerfahrungen positiven oder negati-
ven Einfluss auf den weiteren Verlauf des Fremdsprachenlernens haben konnen.
Jede Form des Sprachunterrichts pragt somit den weiteren Sprachlernprozess ei-
nes Individuums und sollte moglichst so gestaltet werden, dass weitere Fremd-
sprachen im Verlauf des Lebens erlernt werden, damit das Ziel des ,lebenslangen
Lernens®, das von der EU durch verschiedene Projekte umzusetzen versucht wird,
erreicht werden kann (vgl. Europaische Kommission 2010).
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3.5 Zur Stellung des Englischen im Deutsch als Tertidrsprache-
Unterricht
Im Hinblick auf die Verwendung des Englischen im Deutsch-als-L3-Unterricht

spielt das Sprachniveau des Englischen keine wesentliche Rolle. Auch geringe
Sprachkenntnisse bzw. fremdsprachliche Lernerfahrungen kénnen fiir den Lern-
prozess einer zweiten Fremdsprache hilfreich sein. Einen wesentlichen Punkt, der
hinsichtlich der Verwendung des Englischen im Lernprozess des Deutschen be-
riicksichtigt werden muss, stellt die Frage nach den linguistischen Ebenen dar, auf
die die bereits vorhandenen Englischkenntnisse positiven Einfluss haben. Neuner
(u.a. 2003: 31) betont, dass die Lernenden unter anderem auf lexikalischer Ebene
vom Englischen profitieren konnen, da das Englische und das Deutsche teilweise
iiber dhnliche Lexeme verfligen. Weiters kann das Englische eine positive Auswir-
kung auf die Anwendung der rezeptiven Fertigkeiten in Bezug auf das Deutsche
haben. Die Tatsache, dass die deutsche Sprache zahlreiche Anglizismen aufge-
nommen hat, ist nicht zu bestreiten. Die Publikation , Eingewanderte Worter®
(2008), die im Zuge eines Projekts des Goethe-Instituts entstand, ist eine Samm-
lung von Worten, die aus verschiedenen Sprachen ins Deutsche ,eingewandert*
sind. Im Folgenden findet sich eine kleine Beispielliste: ,,must have® (23), ,,shop-
ping“ (25), ,Pullover” (31), ,,Single“ (43), ,,Gentleman® (44), ,,Ticket” (67) ,,Sand-
wich® (74), ,Hamburger® (79), ,Homepage* (120), ,E-Mail“ (121), ,Handy* (123)
oder zahlreiche weitere Begriffe, vor allem aus dem Bereich der Technik, wie zum
Beispiel ,,Laptop®, ,,Display®, ,,downloaden®, im Internet ,surfen®, oder ,,googlen®.
Die Annahme, dass das Englische zusehends unsere Sprache determiniert, wird
von vielen unter anderem als identitatsbedrohend gesehen und haufig negativ be-
urteilt. Die Tatsache, dass jedoch auch viele deutsche Worter Eingang in andere
Sprachen gefunden haben, beriicksichtigt selten jemand. Das Pendant zur eben
genannten Publikation bildet die Sammlung ,,Ausgewanderte Worter®, die in Zu-
sammenarbeit zwischen dem Goethe-Institut, der Gesellschaft fiir deutsche Spra-
che und dem Deutschen Sprachrat (2006) entstand. Ein paar ausgewahlte Beispie-
le zeigen, welche Worte aus dem Deutschen in das Englische ,,ausgewandert® sind.
Das Englische ,,schlep(p)® wurde aus dem Deutschen entlehnt und bedeutet in bei-
den Sprachen dasselbe: ,schleppen, mit sich herumtragen®, wobei damit auch eine
tollpatschige oder langweilige Person bezeichnet werden kann (21). Weitere Lehn-
worter sind unter anderem ,, Kindergarten® (26), ,, Wunderkind® (26), ,,Poltergeist”
(27), ,Zeitgeist“ (38), ,kaputt® (40), ,abseilen®, das im Englischen als ,abseiling“
bezeichnet wird (63), ,Angst“ (75), ,Hinterland“ (82), ,burgher” im Sinne von
,Biirger® (93) oder ,Kohlrabi“ (96). Wie diese Auswahl an Beispielen zeigt, gibt es
alleine auf lexikalischer Ebene zahlreiche Ankniipfungspunkte, wie das Englische
Eingang in den Deutschunterricht finden kann. Eine weitere Moglichkeit der sinn-
vollen und hilfreichen Verwendung der englischen Sprache im Deutsch als L3-
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Unterricht wire der Einsatz dieser als Metasprache um zum Beispiel vor allem zu
Beginn des Lernprozesses grammatische Regeln zu erklaren (Hufeisen 1991: 106).
Im Bereich der produktiven Fertigkeiten besteht jedoch die Annahme, dass das
Englische keine positiven Auswirkungen hat, da 1:1 Ubersetzungen aus dem Engli-
schen ins Deutsche oft zu gravierenden Fehlern fiihren (Hufeisen 2004: 19-20).

Abschliefend kann festgehalten werden, dass genau abgewogen werden muss, in
welchen Bereichen des Sprachunterrichts der Riickgriff auf das Englische als hilf-
reich und sinnvoll erachtet werden kann und in welchen Fallen nicht. Weitere As-
pekte dieser komplexen Frage werden u.a. in den Kapiteln 3.7 und 4.2.5 erortert,
die sich unter anderem mit dem Sprachvergleich im unterrichtlichen Kontext aus-
einandersetzen.

3.6 Interaktion der L1 & L2 mit der L3 — Der Einfluss vorangegangener
Lernerfahrungen
Im Zentrum der folgenden Ausfiihrungen steht die Frage, welchen Einfluss die be-

reits gelernte englische Sprache auf den Lernprozess des Deutschen hat, wobei das
bereits erlauterte Phinomen des Transfers eine wesentliche Rolle spielt. Fokus-
siert wird in diesem Kontext die Frage nach den unterschiedlichen Ubertragungs-
bereichen wie zum Beispiel Lexik, Semantik oder Syntax und die subjektive Ein-
schiatzung der Lernenden, in welchen Bereichen das Englische hilfreich fiir das Er-
lernen des Deutschen sei und in welchen eher weniger. Um dies in Erfahrung zu
bringen wurden methodisch differenzierte Studien konsultiert, die Lernerbefra-
gungen zur fremdsprachlichen Interaktion Englisch/Deutsch ins Zentrum des In-
teresses riicken. Die darin enthaltenen Erkenntnisse sind maBgeblich fiir die
Lehrwerkskonzeption fiir den Unterricht Deutsch als Tertidrsprache. Grundlegend
kann festgehalten werden, dass sprachentypologische Gemeinsamkeiten zwischen
den sprachlichen Systemen der L2 und der L3 eine wesentliche Rolle spielen
(Hammerberg 2001: 22; vgl. u.a. Piller 1999). Die Sprachenkonstellation L1 (X) —
L2 (Englisch) — L3 (Deutsch) bietet zahlreiche Transfermoglichkeiten zwischen
dem System der L2 und dem der L3, da beide Sprachen zur germanischen Sprach-
familie gehoren (Stedje 1996: 51-52). Als Einstieg in die folgenden Ausfiihrungen
soll die Longitudinalstudie Hammarbergs (Hammarberg 2001: 24-41) skizziert
werden, die den Lernprozess des Schwedischen als Tertidrsprache nach der L1
Englisch und den L2 Deutsch, Franzosisch und Italienisch von Sarah Williams do-
kumentiert. Tonbandaufnahmen, die Gesprache zwischen Hammarberg und Willi-
ams beinhalten, geben Aufschluss iiber den Lernverlauf des Schwedischen und den
Einfluss der bereits vorhandenen Sprachen auf den Sprachaneignungsprozess. Die
Studie zeigt auf, dass sowohl die Muttersprache, als auch die erste(n) Fremdspra-
che(n) einen wesentlichen Einfluss auf das Erlernen des Schwedischen haben. Der
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Riickgriff auf die L1 erfolgt ,/...] in various pragmatically functional language
shifts that occur during the conversations and support the interaction of the ac-
quisition of words and other expressions.” (Hammarberg 2001: 35) und hat einen
langerfristigen Einfluss auf den gesamten Lernprozess des Schwedischen. Die L2
iibernimmt eine unterstiitzende Rolle fiir die L3 im Bereich der Lexik. Mit zuneh-
menden Sprachkenntnissen der L3 nimmt der Einfluss des Deutschen ab. Ham-
marberg (2001: 36) fiihrt mehrere Faktoren an, welche die Wahl des Riickgriffs auf
die bereits vorhandenen Sprachen beeinflussen: die Identifikation des Sprechers
mit einer jeweiligen Sprache, das Wissen des Sprechers iiber das sprachliche Re-
pertoire des Gesprachspartners, sowie dessen Antwort und seine Einstellung ge-
geniiber der jeweiligen Sprache. Aus diesem Grund gibt Hammarberg an, dass die
Verwendung des Englischen von Williams in den aufgezeichneten Konversationen
naheliegend ist, da sie beide Englisch als kommunikatives Medium verwenden.
Eine mogliche Erklarung, weshalb Williams in ihren Konversationen auch das
Deutsche verwendet, wire folgende: da das Englische und das Deutschen viele
Ahnlichkeiten mit dem Schwedischen aufweisen und diese beiden Sprachen von
Williams gut beherrscht und haufig verwendet werden, ist deren Verwendung im
fremdsprachlichen Lernprozess naheliegend. Wie diese Ausfiilhrungen zeigen,
stellt sich die Interaktion zwischen den bereits bekannten Sprachen und der zu er-
lernenden als sehr komplex dar. Um diese fiir das Erlernen einer Tertidrsprache
essentiellen Faktoren, die auch fiir die Konzeption von Lehrwerken fiir eben diesen
Unterricht wichtig sind, genau darzustellen, wird in den folgenden beiden Kapitel
die interlinguale Interaktion zwischen den bereits bekannten Sprachen und der zu
erlernenden dargestellt, wobei hier wiederum zwischen dem Einfluss der ersten
Fremdsprache und der Muttersprache differenziert wird. Wesentliche Informati-
onsquellen stellen in diesem Kontext zahlreiche Studien dar, die eine authentische
Darstellung des Themenkomplexes gewahrleisten.

3.6.1 Die Rolle der L2 Englisch fiir den Lernprozess des Deutschen als
Tertiéirsprache
Stedje (1976) erkannte bereits vor mehr als drei Jahrzehnten, dass die vorhande-

nen Sprachen im Kopf der Lernenden Einfluss auf das Erlernen einer weiteren
Fremdsprache haben. Sie untersuchte sprachliche AuBerungen von Deutschstu-
denten, die Finnisch als Muttersprache und Schwedisch als erste Fremdsprache er-
lernten. Stedjes (1973: 15) Untersuchung liegt die Frage zu Grunde, ob die Interak-
tion zwischen der ersten Fremdsprache und der Muttersprache eine intensivere
ist, als die zwischen dem Deutschen und der Muttersprache Finnisch. Vor allem im
Bereich der Lexik transferierten die Lernenden Elemente aus der ersten Fremd-
sprache Schwedisch. Ein essentieller Grund fiir die verstiarkte Interaktion zwischen
dem Schwedischen und dem Deutschen ist auf die Zugehorigkeit zum germani-
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schen Sprachstamm zuriickzufiihren. Da das Finnische den finnisch-ugrischen
Sprachen zugerechnet wird, ist eine Ahnlichkeit hier nur kaum vorhanden. Auf
morphologischer und syntaktischer Ebene ist die fremdsprachliche Interaktion
nicht in dem Ausmaf wie auf lexikalischer Ebene festzumachen. Die Studie kommt
jedoch zu dem Ergebnis, dass das Deutsch der in Schweden studierenden Finnen
etwa in gleichem AusmaB von der L1 und der L2 beeinflusst wird, (Stedje 1976: 16-
21) ,,daf} jedoch die Art und Frequenz der Interferenzerscheinungen unterschied-
lich sind.” (Stedje 1976: 20) Stedjes Studie zeigt, dass bereits vor mehreren Jahr-
zehnten erkannt wurde, dass fremdsprachliche Interaktion beim Sprachenlernen
die Regel darstellt und die Sprachen der Lernenden nicht separiert voneinander im
Gedachtnis existieren. Im Anschluss an die Skizzierung dieser fiir die Disziplin der
Tertidrsprachendidaktik essentiellen Untersuchung, widmen sich die nachfolgen-
den Ausfiihrungen der fremdsprachlichen Interaktion zwischen Englisch als erster
und Deutsch als zweiter Fremdsprache. Eine zentrale Informationsquelle stellt
hierfiir eine Studie von Winters-Ohle/Seipp (2001) mit dem Titel ,,Deutsch nach
Englisch. Eine Fragebogen-Untersuchung zum subjektiv wahrgenommenen Ein-
fluss von Englisch-Kenntnissen auf das Lernen von Deutsch als (zweiter) Fremd-
sprache bei Schiilern und Studenten dar. 238 DaF- lernende Studenten und Schii-
ler wurden in diesem Kontext befragt, wobei 137 von ihnen bereits iiber fremd-
sprachliche Lernerfahrungen verfiigten. 17 von ihnen lernten Deutsch als erste
Fremdsprache, 145 als zweite, 54 als dritte, 15 als vierte bzw. fiinfte Fremdsprache
(Winters-Ohle/Seipp 2001: 4-5). Die nachstehende Grafik veranschaulicht, dass
bereits vorhandene Sprachkenntnisse einen positiven Einfluss auf weitere zu er-
lernende Fremdsprachen hat.

Abb. 4: Beeinflussung des Sprachenlernens durch die Kenntnis anderer Fremd-
sprachen bei Studenten und Schiilern
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Die Studierenden, die bereits iiber ausgepragtere fremdsprachliche Lernerfahrung
verfiigen (dargestellt durch den tiirkis Balken), sind der Ansicht, dass bereits vor-
handene Fremdsprachenkenntnisse die ,Language awareness® fordern und der
Sprachlernprozess weitgehend leichter vonstatten geht. Setzt man die Aussagen
der Studierenden in Bezug zu denen der Schiiler wird deutlich, dass die Studieren-
den, die bereits iber umfassendere (Fremd-) Sprachlernerfahrung verfiigen, be-
wusster iiber verschiedene linguistische Ebenen wahrend des Lernprozesses nach-
denken.

Eine Lernerbefragung von Klema (2006: 344-352), die im Jahr 2004 am Institut
fiir Kultur und Sprachstudien an der Universitiat in Hokkaido durchgefiihrt wurde,
gibt Aufschluss iiber die tatsachlichen Transfererscheinungen zwischen der Mut-
tersprache und der L3 Deutsch, beziehungsweise der L2 Englisch und der L3. Die
Gruppe, die an dieser Multiple-Choice-Befragung teilnahm, lernte im ersten Jahr
Deutsch und nahm zwei oder drei Mal wochentlich an Deutscheinheiten teil, die
jeweils 90 Minuten dauerten. In diesem Kontext muss festgehalten werden, dass
die Deutschlehrenden teilweise Japanisch als Muttersprache hatten, wie die
Deutschlernenden selbst. Die Ergebnisse dieser empirischen Untersuchung zeigten
u.a., dass die Muttersprache der Lehrenden keinen wesentlichen Einfluss auf die
Untersuchungsresultate hatte. Die 159 ausgewerteten Fragebogen geben Auf-
schluss iiber die individuelle Wahrnehmung der Interaktion zwischen der engli-
schen und deutschen Sprache im Lernprozess. Die Gemeinsamkeiten des Engli-
schen und des Deutschen wurden von den Lernenden allgemein folgendermafBen
aufgefasst: 31 waren der Ansicht, dass die Ahnlichkeit dieser beiden Sprachen sehr
hoch sei, wobei 77 Befragte von einer eher hohen Ahnlichkeit ausgingen. Der An-
sicht, dass die beiden Sprachen kaum Gemeinsamkeiten aufweisen waren nur 4
Lernende. Die restlichen 48 Studierenden gingen von einer eher niedrigeren Ver-
wandtschaft der beiden Sprachen aus. In Bezug auf den realen Unterricht merken
die Lernenden an, dass in den Bereichen Lexik, Orthographie und Grammatik am
haufigsten kontrastive Darstellungen von der Lehrperson getitigt werden. 130
Lernende erachten diese Sprachvergleiche als forderlich fiir den Lernprozess, nur
11 sind der Ansicht, dass die Lernstrategie des Sprachvergleichs nicht zielfithrend
ist. Interessant sind in diesem Zusammenhang die Antworten auf folgende Frage,
die Eingang in die Untersuchung fand: , Stellen Sie selber im Unterricht oder beim
Lernen Vergleiche zwischen Englisch und Deutsch her?“ (Klema 2006: 348). 31
Lernende gaben an, nie kontrastiv vorzugehen, nur 19 der Befragten gaben an oft
Vergleiche anzustellen. 66 Lernende stellen Sprachvergleiche eher selten an, 43 of-
ters. Vor allem auf den Ebenen der Lexik, Grammatik und Orthographie werden
kontrastive Sprachbetrachtungen getitigt. Bei der Frage, inwieweit die Englisch-
kenntnisse den Lernprozess des Deutschen beeinflussen, herrschte weitgehende
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Einigkeit dariiber, dass diese positive Auswirkungen haben. Bemerkenswerterwei-
se herrscht jedoch bei vielen Lernenden die Ansicht vor, dass die Englischkennt-
nisse vor allem in den Bereichen der Orthographie und der Aussprache negative
Auswirkungen auf die deutsche Sprachproduktion haben. Diese Widerspriichlich-
keit sollte meines Erachtens Anlass genug sein, den daraus resultierenden Prob-
lembereich bei der Lehrwerkskonzeption fiir den Tertidrsprachenunterricht zu be-
riicksichtigen um potentielle Fehlerquellen bereits im Voraus zu minimieren. Ob-
wohl 62 Lernende angeben, Vergleiche im Bereich der Grammatik durchzufiihren,
erachten 54 Studierende die Gemeinsamkeiten zwischen dem Englischen und dem
Deutschen auf dieser Ebene als gering. In diesem Kontext stellt sich die Frage, wie
diese Ergebnisse zu interpretieren sind. Eine Schlussfolgerung, die aus den vorlie-
genden Resultaten der Studie gezogen werden konnte, wire folgende: die Lern-
strategie des Sprachvergleichs wird im Bereich der Grammatik angewandt, was aus
der vorangegangenen Statistik nach 62 Lernende der Befragten tun, wobei diese
Methode hinsichtlich dem Erlernen grammatischer Phianomene nicht hilfreich ist.
Dies konnte erklaren, weshalb 54 der Befragten die grammatikalischen Gemein-
samkeiten zwischen den beiden Sprachen als gering erachten. Trotz dieser Tatsa-
che geben 130 Lernende an, dass die Vorkenntnisse des Englischen das Erlernen
des Deutschen erleichtern. Nur 11 Lernende geben an, dass der Lernprozess durch
die bereits vorhandene L2 nicht erleichtert wird. Klema merkt bei der abschlie-
Benden Analyse und Interpretation der Untersuchungsergebnisse an, dass die Ler-
nenden vor allem in den Bereichen Vergleiche anstellen, in denen Gemeinsamkei-
ten zwischen den beiden Sprachen festgemacht werden konnen. Basierend auf die-
ser Annahme wire es interessant zu wissen, ob auch sprachliche Vergleiche, die
aufgrund von Kontrasten zwischen den beiden Sprachen nicht zielfiihrend sind,
nicht trotzdem einen Lerneffekt und somit positive Auswirkungen auf den Sprach-
lernprozess haben. Durch den nicht erfolgreichen Vergleich werden konkrete Un-
terschiede der einzelsprachlichen Systeme bewusst und sollten den Lernenden ge-
nauso im Gedachtnis bleiben wie Gemeinsamkeiten. An dieser Stelle ware weiters
zu priifen, ob auch nicht erfolgreicher Sprachvergleich einen Lerneffekt hat. Bei
Betrachtung der Lernstrategie ,,Sprachvergleich® im Kontext dieser konkreten Un-
tersuchung von Klema sind Informationen zur Lernerautonomie abzulesen. Klema
merkt an, dass die Lernenden vor allem sprachliche Vergleiche in denselben Berei-
chen anstellen, wie dies auch die Lehrperson tut, wobei der Bereich der Orthogra-
phie von den Lernenden besonders haufig kontrastiven Analysen unterzogen wird.
Diese Tatsache interpretiert Klema als Indiz fiir autonomes Lernen, da Lernende
die sprachlichen Systeme des Deutschen und Englischen eigenstandig Vergleichen
unterziehen. Resiimierend kann aus dieser Studie abgeleitet werden, dass in meh-
reren Bereichen Sprachvergleiche als erfolgreiche Lernstrategie angewandt werden
und die Lehrenden die Aufgabe haben, den Lernenden das Handwerkzeug zu ver-
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mitteln, wie das bereits vorhandene sprachliche Wissen effizient in den Lernpro-
zess einer zweiten oder weiteren Fremdsprache eingebunden werden kann. Damit
dies gelingen kann, spielt die Autonomie der Lernenden, sowie die Entwicklung
eines eigenstandigen metasprachlichen Bewusstseins eine wesentliche Rolle im
Lernprozess.

Lestaw, der 2006 eine Lernerbefragung an der Universitat in Katowice durchfiihr-
te, kam zu dhnlichen Ergebnissen wie Klema (2006). 37 Studierende der Anglistik,
die allesamt Polnisch als L1 und Englisch als L2 sprachen, nahmen an der Frage-
bogenstudie teil. Die meisten von ihnen lernten Deutsch als L3. Beinahe die Halfte
der Teilnehmenden verfiigte liber eine L4, wie zum Beispiel Spanisch, Italienisch,
Franzosisch oder Russisch. Ein Teil der Studienteilnehmer ist der Ansicht, dass die
vorhandenen Englischkenntnisse den Lernprozess des Deutschen erleichtern, da
ihnen bereits ein bestimmtes Wissen tiber den Aufbau einer fremden Sprache und
die Funktion ihrer Bestandteile zur Verfiigung steht. Viele grammatische Begriffe
sind bekannt und individuelle Lernstrategien wurden entwickelt. Dank fremd-
sprachlichen Lernerfahrungen erlernt er die deutsche Sprache u.a. durch interlin-
guale Vergleiche. Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den gelernten Spra-
chen fallen schneller auf, als einem Lerner ohne Kenntnisse einer Fremdsprache
(Lestaw 2008: 457). Zwei Lernende betonen, dass das Englische vor allem beim
Erlernen grammatikalischer Strukturen, wie zum Beispiel dem Passiv, hilfreich ist.
Manche Lernende vertreten diese Position jedoch nicht und betonen den positiven
Einfluss des Englischen auf den Bereich des deutschen Wortschatzes, wobei hier
vor allem sehr dhnliche Strukturen gemeint sind, wie zum Beispiel ,das Brot-
bread” oder ,der Mann- man“ (Lestaw 2008: 458). Leslaw hilt fest, dass der
GroBteil den positiven Einfluss des Englischen sowohl im Bereich der Lexik, als
auch in Bezug auf die Grammatik betont, wobei fiinf Befragte der Ansicht sind,
dass das Englische nur auf den grammatikalischen Bereich positiven Einfluss hat.
Vier weitere Deutschlernende erachten den Einfluss des Englischen nur auf Ebene
der Lexik als hilfreich. Sieben Lernende sehen in den bereits vorhandenen Eng-
lischkenntnissen keine Vorteile in Bezug auf das Erlernen des Deutschen. Vier von
ihnen sind sogar der Ansicht, dass die vorhandenen Englischkenntnisse den Lern-
prozess des Deutschen behindern, beziehungsweise negativen Einfluss haben. Da-
zu zahlen zum Beispiel negativer Transfer, beziehungsweise falsche Freunde, wie
zum Beispiel ,,bekommen-become®, wobei auch eine haufig falsche Aussprache
deutscher Worter auf den negativen Einfluss des Englischen zuriickgefiihrt wird.
Der Gebrauch des richtigen Artikels, sowie der Prapositionen und das doch eher
komplexe Konjugations- und Deklinationssystem des Deutschen stellen fiir die
Lernenden oft groe Probleme dar (Lestaw 2008: 458-460).
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Lindemann (2000: 57-67) untersucht die fremdsprachliche Interaktion zwischen
der ersten Fremdsprache Englisch und dem zu Erlernenden Deutschen als Tertiar-
sprache beim Ubersetzen von Texten. Zwei Lernergruppen, die sich jeweils auf un-
terschiedlichem Sprachniveau befanden, wurden gebeten, einen norwegischen
Text ins Deutsche zu iibersetzen, wobei die Verwendung jeglicher Hilfsmittel, wie
zum Beispiel Worterbiicher gestattet war. Die Lernenden sollten wiahrend des
Ubersetzungsvorgangs all ihre Gedankenginge dazu verbalisieren und auf Kassette
aufnehmen. Bei der Auswertung der Audiodaten fiel auf, dass die meisten Lernen-
den bei lexikalischen Problemen auf das Englische zuriickgreifen, wobei diese
sprachlichen Interaktionen meist als sehr storend gesehen wurden. Die Beispiele
»,Der Mann was in seine Haus, wenn...“ beziechungsweise ,,Der Mann war in seine
house, wenn...“ (Lindemann 2000: 61) zeigen, dass die Lernenden anscheinend
Schwierigkeiten bei der Differenzierung von Schreibweisen zwischen englischen
und deutschen Worten haben. Auch grammatische Strukturen werden falschli-
cherweise aus dem Englischen beziehungsweise Norwegischen eins zu eins auf die
deutsche Sprache iibertragen. Dieses Phanomen ist haufig bei der Stellung des fini-
ten Verbes in Nebensatzen zu beobachten, das, sowohl im Englischen und Norwe-
gischen nicht am Satzende steht, so wie dies im Deutschen der Fall ist. Erstaunli-
cherweise tritt dieser Fehler meist bei Ubersetzungen auf, nicht hingegen in spon-
tan miindlichen AuBerungen. Hinsichtlich der Verwendung von Pripositionen und
Konjunktionen konnte Lindemann (2000: 62) feststellen, dass auch hier sowohl
das Norwegische, als auch das Englische enorme Auswirkungen auf die deutschen
AuBerungen hat.

Eine Studie Hufeisens aus dem Jahr 1993 untersucht die fremdsprachliche Inter-
aktion von Studierenden, die Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch er-
lernen. Die durchgefiihrte Untersuchung zeigt unter anderem auf, dass Englisch
bei der Produktion deutscher Sitze als wesentlicher Referenzpunkt herangezogen
wird. Eine kleine Auswahl an Beispielsiatzen soll diese Tatsache veranschaulichen:
,»* Ich bin in Thr Angebot sehr interessiert.“ oder ,,*Ich glaube so!“ (Hufeisen 1993:
242). Diese beiden AuBerungen von Deutsch lernenden Studierenden zeigen, dass
Konstruktionen aus dem Englischen direkt auf das Deutsche transferiert werden.
Die Konstruktion in Beispiel eins resultiert aus dem Englischen ,to be interested
in“, Beispiel 2 basiert auf dem Englischen ,I think so“. Im Anschluss an diese Bei-
spiele stellt sich die Frage, ob die erste Fremdsprache Englisch positive oder nega-
tive Auswirkungen auf den Lernprozess der deutschen Sprache hat und ob dies mit
der Muttersprache des Lernenden korreliert. Das Forschungsdesign der Studie
Hufeisens sieht folgendermaBen aus: etwa 450 Deutsch Lernende, die an einer
Universitat im Ausland studieren, wurden in die Studie mit einbezogen. Sie muss-
ten eine Bildgeschichte verfassen, die anschlieBend von vier deutschen Mutter-

33



sprachlern mit Hochschulabschluss der Deutschen Philologie korrigiert wurden.
Darauf folgte eine statistische Erfassung, welche die fremdsprachliche Interaktion
zwischen der L1, L2 und L3 greifbar machen sollte. Folgende Ergebnisse gehen aus
der Korrektur der Bildgeschichten hervor: 9% der fehlerhaften deutschen AuBe-
rungen von Studierenden, die Arabisch oder Thai als L1 sprachen, sind auf struk-
turelle Ubernahmen aus dem Englischen zuriickzufithren. Auf phonologischer
Ebene bereiteten Vokale und Doppelkonsonanten Schwierigkeiten. Hinsichtlich
der Syntax stellte sich die richtige Wortstellung fiir die Lernenden als schwierig
dar, wobei hier vor allem die richtige Positionierung von Verben und Adverbien
Probleme bereitete. Auf semantischer Ebene stellte die richtige Anwendung von
Kognaten und Phraseologismen eine schwierige Aufgabe dar. Um die Untersu-
chung fremdsprachlicher Interaktion weitgreifender zu fassen, wurde versucht,
den Einfluss der Muttersprache, sowie des Lernstadiums mit einzubeziehen. Bei
Lernenden mit L1 Arabisch wurde festgestellt, dass das Zusammenspiel der einzel-
nen Sprachen mit dem Fortschreiten des Lernprozesses abnimmt. 8,6% der nicht
richtigen deutschsprachigen AuBerungen arabischer Muttersprachler des ersten
Studienjahres resultieren aus dem Zusammenspiel zwischen erster und zweiter
Fremdsprache. Im zweiten Lernjahr sank diese Zahl jedoch bereits auf 5,8%. Inte-
ressanterweise prasentieren sich die Ergebnisse von Lernenden mit der L1 Thai
vollig kontrar: Je langer Deutsch erlernt wurde, desto intensiver war die fremd-
sprachliche Interaktion (Hufeisen 1993: 253-254). Diese Ergebnisse legen die An-
nahme nahe, dass die Typologie der L1 einen zentralen Parameter fiir die Intensi-
tat sprachlicher Interaktion darstellt. Eine Studie, die dhnlich konzipiert ist, wie
die von Hufeisen (1993), fithrte Dentler (2000: 78-97) durch, die ebenfalls schrift-
liche Texte von schwedischen Muttersprachlern mit Englisch als erster Fremd-
sprache analysierte, wobei sich die Probanden zur Zeit der Erhebung auf unter-
schiedlichen sprachlichen Niveaus befanden. Haufige Fehler, die auf lexikalischer
Ebene festzumachen gewesen sind, waren filschliche Ubernahmen der Schreibung
von ,.sh” statt ,sch”, ,,th“ statt ,,t“ und ,,c“ statt ,,k“. Hinsichtlich der Fehler auf syn-
taktischer Ebene stellt sich die Interpretation der vorliegenden Untersuchungser-
gebnisse nicht so eindeutig dar, wobei folgende Tendenzen erkennbar sind: die
Lernanfanger transferieren syntaktische Strukturen, die fiir inkorrekte sprachliche
AuBerungen verantwortlich sind, aus dem Englischen hiufiger, als fortgeschritte-
nere Lernende. Cenoz (2001:8-20) diskutiert mehrere Parameter, die den Einfluss
der L2 auf den Lernprozess einer L3 determinieren: der Status der L2, das Lernal-
ter und die linguistische Nihe, beziehungsweise Distanz zwischen der L2 und der
L3. Die sprachtypologische Verwandtschaft der L2 und L3 spielt in dem Sinne eine
zentrale Rolle, da Gemeinsamkeiten zwischen den beiden einzelsprachlichen Sys-
temen den Transfer interlingualer Elemente begiinstigen. Wahrend beim Erlernen
einer ersten Fremdsprache die Kenntnisse der Zielsprache mit der Haufigkeit von
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sprachlichem Transfer korrelieren und die Anzahl der Ubertragungen durch
sprachliche Unsicherheiten in der Zielsprache erhoht wird, miissen bei der Ausei-
nandersetzung von Transfererscheinungen beim Erlernen einer Tertidrsprache
sowohl die Kenntnisse in der Muttersprache, als auch in der ersten Fremdsprache
beriicksichtigt werden. Weiters beeinflussen das Thema, der Gesprachspartner
und der Gesprachskontext das Auftreten von sprachiibergreifenden Prozessen. Der
Faktor Alter und die Entwicklung kognitiver und metalinguistischer Fertigkeiten
sind ebenfalls Aspekte, welche sprachiibergreifende Interaktion beeinflussen. Ei-
nen weiteren zentralen Aspekt, der nach Cenoz (2001: 19) in diesem Kontext eine
zentrale Rolle spielt, stellt die aktive Verwendung von Sprache(n) dar. Lernende
transferieren Elemente aus Sprachen, die sie aktiv verwenden, haufiger, als aus
Sprachen, die sie zwar beherrschen, doch nicht im Alltag anwenden. Dieses Phi-
nomen wird mit dem Terminus ,recency“ bezeichnet (vgl. Hammarberg 2001: 23).
Je besser die Sprachkenntnisse in der L2 sind, desto eher findet ein Transfer zwi-
schen dem sprachlichen System der L2 und L3 statt (Hammarberg 2001: 22). Auf-
grund dieser Tatsache spielt der Status des Englischen im Alltag der Lernenden
des Deutschen als L3 eine zentrale Rolle. Unter Beriicksichtigung der Tatsache,
dass Englisch als lingua franca unseren Lebensalltag maBgeblich beeinflusst und
wir mit dieser Sprache standig konfrontiert werden, kann angenommen werden,
dass die L2 Englisch eine zentrale Rolle im sprachlichen Repertoire der Lernenden
einnimmt, da das Englische auch als Fremdsprache an Schulen in der Regel erlernt
wird.

3.6.2 Die Rolle der L1 fiir den Lernprozess der L3 Deutsch
Global betrachtet hat die Muttersprache auf mehreren Ebene Auswirkungen auf

das Erlernen einer Fremdsprache. Fremdsprachlicher Unterricht baut ,,wie selbst-
verstdandlich auf muttersprachlich vorgeprdgte[n] Alltags- und wissenschaftli-
che[n] Begriffe[n] auf.“ (Butzkamm 2002: 19) Weiters spielt der Unterricht der
ersten Fremdsprache eine tragende, vorbereitende Rolle fiir den weiteren fremd-
sprachlichen Unterricht. Aufgrund dieser Tatsache fordert Kleppin (1990: 88),
dass der Unterricht einer ersten Fremdsprache ein facettenreicher ist, der zum
Beispiel variierende Ubungsbeispiele anwendet, um dem Lernenden einen mog-
lichst vielfaltigen Unterricht zu bieten, der auf das weitere Sprachenlernen vorbe-
reitet. Der Unterricht, der die Muttersprache eines Individuums vermittelt, bezie-
hungsweise trainiert, kann bereits den Grundstein fiir die Auseinandersetzung mit
verschiedenen Sprachen legen und somit auf ein lebenslanges Sprachenlernen
vorbereiten (Neuner 2003: 21). Weiters konnen zum Beispiel Erfahrungen in Hin-
blick auf die Arbeit mit (literarischen) Texten (Butzkamm 2003: 22), verschiedene
Sozialformen im Unterricht oder verschiedene Ubungstypen das Erlernen einer
Fremdsprache erleichtern, da die eben genannten Aspekte, falls sie im fremd-
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sprachlichen Unterricht angewandt werden, somit nichts komplett Neues sind.
Auch Neuner (2003: 19) betont den enormen Stellenwert, den die Muttersprache
in der kommunikativen Kompetenz eines Individuums einnimmt. Daraus resul-
tiert die Tatsache, dass diese einen wesentlichen Anhaltspunkt im fremdsprachli-
chen Lernprozess bildet, ,da sie zundchst einmal grundlegend das mentale Spra-
chennetzwerk strukturiert, in dem alle Elemente, Einheiten und Strukturen der
neuen Sprache verankert werden.“ (Neuner 2003: 19) Die L1 eines Individuums
spielt weiters in dem Sinne eine wesentliche Rolle, als dass das System der L1 die
Basis fiir die Interpretation spater gelernter Fremdsprachen dient (Neuner 2003:
22). Das Faktum, dass Sprache zugleich kulturelle Aspekte impliziert und vermit-
telt, ist in diesem Kontext besonders wichtig, da eine Fremdsprache basierend auf
der bereits vorhandenen Muttersprache erlernt wird.

Eine Studie von Vogel (1992: 95-99) mit dem Titel ,,Englisch und Deutsch gibt es
immer Krieg“ untersucht den Einfluss der L1 und L2 auf die zu erlernende L3, wo-
bei diese Erhebung auf einer Longitudinalstudie basiert. Ein Jahr lang wurde der
Sprachlernprozess des Deutschen einer chinesischen Studentin, die Mandarin als
Muttersprache spricht und Englisch als erste Fremdsprache erlernt hat, unter-
sucht. Vorab kann prinzipiell festgehalten werden, dass die Lernende die Interak-
tion zwischen der L2 Englisch und der L3 als storend und hindernd beim Erlernen
des Deutschen als Tertiarsprache betrachtet. Die Probandin Mei, eine 24-jahrige
chinesische Informatikstudentin, kam ohne Deutschkenntnisse nach Deutschland
und eignete sich ihre ersten Sprachkenntnisse an Volkshochschulen und in DaF-
Kursen an der Kieler Universitiat an. Die Datenerhebung erfolgte durch Tonband-
aufzeichnungen von Gesprichen, die wiahrend des fortschreitenden Verlaufs der
Untersuchung nicht mehr auf Deutsch, sondern auf Englisch gefiihrt wurden, um
die Interaktion zwischen der L2 und der L3 beziehungsweise um die Auswirkun-
gen des Englischen (L2) auf das Deutsche (L.3) zu untersuchen. Das vorliegende
Datenkorpus beschreibt die ersten fiinf Lernmonate Meis, wobei festzumachen ist,
dass in allen aufgezeichneten Gesprachen Code-Switching sehr haufig auftritt, das
jedoch in den ersten Gesprachen weitaus signifikanter zu beobachten ist, als in den
spateren. Eine Schwierigkeit, die Vogel betont, stellt die Unterscheidung zwischen
Transfer und Code-Switching dar.

Wihrend beim Transfer der Lernende von der Hypothese ausgeht, dal3 be-
stimmte Einheiten oder Strukturen von L2 und L3 gleich sind, und als Kon-
sequenz dann die entsprechenden Einheiten iibernimmt, benutzt er beim
Kode-Wechsel Einheiten der L2 zur Losung kommunikativer Probleme. Er ist
sich dabei jedoch bewusst, dal3 er keine L3-Einheiten produziert. Definitio-
nen dieser Art helfen jedoch wenig bei der Frage, ob der Lernende weiB}, da3
er ein L2-Element produziert. (Vogel 1992: 96)
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Meis sprachliche AuBerungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie Elemente der L2
mit Strukturen aus der L3 kombiniert um ihre AuBerungen als Aussagen der L3 er-
scheinen zu lassen. Vogel interpretiert dieses sprachliche Verhalten folgenderma-
Ben: ,Die Lernende versucht den Diskurs als L3-Diskurs zu markieren. Durch die
Verwendung von L2-Elementen ist der L3-Diskurs in Frage gestellt. Dieses Prob-
lem versucht sie dadurch zu beheben, daf sie L2-Elemente durch L3-Flektionen
neutralisiert.“ (Vogel 1992: 96) Vogel kommt nach Analyse der lexikalisch-
semantischen Ebene zu dem Ergebnis, dass Transfer in diesem Bereich keine we-
sentliche Rolle spielt. Mei verwendet zum Beispiel ,,gehen®im Sinne von , fahren®:
»~gehen mit Fahrrad — go by bike“, eine Differenzierung zwischen ,kennen“ und
,wissen“ ist ebenso nicht gegeben: eine AuBerung Meis lautete folgendermaBen:
»Weifit du Frau Miiller?“ (Vogel 1992: 97) Code-Switching spielt in diesem Kontext
vor allem in Bezug auf die kommunikative Ebene eine wesentliche Rolle. Oft wer-
den Elemente der L2 verwendet, um nicht bekannte Worte der L3 damit auszudrii-
cken. Als Beispiel hierfiir wiare zum Beispiel folgender Satz aus dem Datenkorpus
zu nennen: ,,Deutschland is dh rich is dh rich Staat.” Vogel halt in Bezug auf diese
AuBerung fest, dass Pausen, Wiederholungen und Partikel, die Unsicherheit aus-
driicken, einen Suchvorgang kennzeichnen. Dieser Prozess wird im weiteren Lern-
verlauf automatisiert und es erfolgt die Korrektur von AuBerungen in der L2 zu
AuBerungen in der L3: ,in ehm ka in Land country Land country*. Wie dieses Bei-

spiel zeigt, funktioniert die Trennung zwischen der L2 und L3 nicht immer. Die
teilweise automatisierten Sprachprozesse sind darauf zuriickzufiihren, dass Inhalte
der L2 und der L3 in Verbindung zueinander stehen. Da das sprachliche System
der L3 noch nicht sehr gefestigt ist, konnen daraus Schwierigkeiten resultieren.
Das Code-Switching, das die einzelnen AuBerungen prigt, erfolgt auf automatisier-
te Weise und kann nicht bewusst gesteuert werden. In Bezug auf den syntaktischen
Sprachbereich zeigt die Studie, dass die L2 nur marginale Auswirkungen hat. Vogel
untersuchte hierzu die Verwendung von Auxiliar- bzw. Modalverben, wobei festge-
stellt werden konnte, dass eine Differenzierung zwischen L2 und L3 in diesem Be-
reich bereits zu Beginn des Lernprozesses stattfindet. Vogel sieht dieses Ergebnis
als Indiz dafiir, dass der lexikalische Bereich vom semantischen Bereich im Gehirn
separiert wird. Beriicksichtigt werden muss bei dieser Feststellung, dass die eben
gemachten Ausfithrungen nur fiir das satzinterne Code-Switching zutreffend sind.
AuBerungen, die in der L2 getitigt werden und keine Elemente der L3 beinhalten,
richten sich nur nach der Syntax der L2 (Vogel 1995: 96-98). Hernig (2005: 85)
stellt fest, dass ,,Reaktivierung vorhandenen Wissens und Transfer auf den L3-
Unterricht [...] die radikalen Prinzipien des DaFnE-Unterrichts [sind].“ An ver-
schiedenen Stellen der facheinschlagigen Forschungsliteratur wird jedoch zwi-
schen verschiedenen Transferbereichen und deren Erfolg fiir die sprachliche Pro-
duktion des Deutschen differenziert. Winters-Ohle/Seipp (2001: 8) stellten in ih-
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rer Fragebogenuntersuchung fest, dass das Englische im Bereich der Lexik positive
Auswirkungen auf das Deutsche hat. Hinsichtlich der anderen linguistischen Ebe-
nen wie der Grammatik oder Syntax sind die vorhandenen Englischkenntnisse
groBteils nicht hilfreich fiir den Lernprozess des Deutschen. Prinzipiell kann fest-
gehalten werden, dass die Interaktion der Muttersprache mit der zu erlernenden
Tertiarsprache Deutsch weniger bewusst betrachtet wird als die Interaktion zwi-
schen der L2 Englisch und Deutsch als L3 (Winters-Ohle/Seipp 2001: 9; 14).

Lestaw (2008) untersuchte nicht nur den Einfluss der ersten Fremdsprache Eng-
lisch auf den Lernprozess des Deutschen, sondern befragte die Lernenden auch
hinsichtlich des Einflusses ihrer L1, Polnisch. 19 von ihnen merken an, dass das
Polnische Einfluss auf das Erlernen der L3 Deutsch hat, wobei nicht klar hervor-
geht, ob der positive oder der negative Einfluss liberwiegt. Acht erachten ihre L1
als eine Art ,Lernhilfe, aber drei Befragte betonen den negativen Einfluss des Pol-
nischen. Hinsichtlich der positiven Auswirkungen der L1 halten die Lernenden
fest, dass sie dadurch iiber Fachtermini zum Beispiel aus dem grammatikalischen
Bereich verfiigen, und der Ubersetzung in die L1 wird eine Art Monitor-Funktion
zugeschrieben. Der Einfluss der L1 auf den Lernprozess der L3 hat jedoch nicht
nur positive Auswirkungen. Eine Lernende konstatiert Folgendes: ,,Wenn es um
den negativen Transfer aus dem Polnischen geht, merke ich thn vor allem in der
Grammatik. Ich lerne in vielen Fillen auswendig nicht nur das Substantiv [sic!],
sondern auch den Artikel, und sowieso mache ich oft Fehler. Im Polnischen sind
die Artikel hdufig ganz anders wie [sic!] im Deutschen. Schwer sind dabei auch
dahnliche Worter wie das Telefon, aber (ten) telefon (Maskulinum).” (Leslaw
2008: 461) Weitere Bereiche, die nach Ansicht der Lernenden Schwierigkeiten be-
reiten, stellen der richtige grammatikalische Gebrauch trennbarer Verben dar, so-
wie die richtige Stellung einzelner Satzglieder. Winters-Ohle/Seipp (2001: 14) fas-
sen folgende Erkenntnisse hinsichtlich der Interaktion der L2 Englisch und L3
Deutsch zusammen:

Beim Verstehen und Behalten neuer deutscher Worter wird wahrgenommen,
dass ahnliche englische Worter ,manchmal® helfen, allerdings ist der storen-
de Effekt — mit Ausnahme der Gruppe Arabisch-Muttersprachler — fast eben-
so hoch. Deutlich niedriger [...] liegt der Wert fiir hilfreiche Effekte des Eng-
lischen auf den Gebieten Grammatik, Rechtschreibung und Aussprache, et-
was hoher fallen hier die storenden Einfliisse aus und sind vergleichbar de-
nen im Bereich Vokabular.

Wie diese Ausfithrungen zeigen, haben alle bereits im Gedachtnis verankerten
Sprachen der Lernenden einen wesentlichen Einfluss auf die L3 Deutsch, wobei
Hufeisen betont, dass ,,die L1 (die Muttersprache) einen doch anderen Status im
mentalen Lexikon und in der Sprachverarbeitung zu haben scheint als die Fremd-
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sprachen, die einander oft ndher zu liegen scheinen.” (Hufeisen 2004: 23) Um die
sprachliche Verwandtschaft zwischen dem Englischen und dem Deutschen zu ver-
deutlichen und somit die Interaktion zwischen diesen beiden Sprachen im Lern-
prozess des Deutschen als Tertiarsprache mit vorangegangener erster Fremdspra-
che Englisch klarzumachen, widmet sich Kapitel 3.7 dem germanischen Sprach-
stamm, dem das Englische und das Deutsche zuzurechnen sind.

3.7 Die sprachentypologische Verwandtschaft zwischen dem Engli-
schen und Deutschen
Aufgrund der Zuordnung des Englischen und Deutschen zum westgermanischen

Sprachstamm (Ernst 2005: 58; 60) weisen diese beiden Sprachsysteme linguisti-
sche Gemeinsamkeiten, zum Beispiel im Bereich der Lexik, auf. Diejenigen, die
Deutsch als Tertidrsprache lernen und in vielen Fallen bereits iiber Kenntnisse in
der Fremdsprache Englisch verfiigen, konnen von dieser sprachlichen Interaktion
im konkreten Unterricht wesentlich profitieren. Die Sprachlernfolge Englisch als
L2, demnach erste Fremdsprache und Deutsch als L3, die somit als zweite Fremd-
sprache erlernt wird, stellt eine der haufigsten Sprachlernreihenfolgen dar. Hufei-
sen (1994: 5) halt fest, dass drei von vier Deutschlernenden Englisch als erste
Fremdsprache erlernt haben und im Deutschlernprozess somit darauf zuriickgrei-
fen und von den vorhandenen Englischkenntnissen profitieren konnen. Welche
Rolle das Englische im Tertidrsprachenunterricht des Deutschen einnehmen soll
und welche Vor- beziehungsweise Nachteile daraus resultieren konnen, zeigt das
folgende Kapitel. Wie die vorangegangenen Ausfithrungen veranschaulichen, hat
der Einfluss des Englischen auf den Lernprozess des Deutschen unter anderem
aufgrund der Ahnlichkeit dieser einzelsprachlichen Systeme erhebliche Auswir-
kungen auf verschiedenen linguistischen Ebenen. In diesem Kontext stellt sich die
Frage, welcher Stellenwert dem Englischen im Allgemeinen, beziehungsweise im
Prozess des Sprachvergleichs im Kontext des Tertidrsprachenunterrichts zukom-
men soll.

Hufeisen (1994) stellt in der Publikation ,Englisch im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache” eine Auflistung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Sprachen Englisch und Deutsch dar und erlautert in diesem Kontext welchen
Stellenwert das Englische im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht einnehmen
soll und in welchen Bereichen die Lernenden von den vorhandenen Englisch-
kenntnissen besonders profitieren konnen. Hierbei unterscheidet sie zwischen vier
zentralen Ebenen: Aussprache, Orthographie, Grammatik und Wortschatz. Bei der
konkreten Vermittlung verschiedener neuer sprachlicher Elemente aus dem Deut-
schen soll das Englische eine ,,Briickenfunktion® (u.a. Hufeisen 1994: 14/Karchner-
Ober 2009: 35) haben, wobei den Elementen aus Deutsch Vorrang gegeben wer-
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den soll und das Englische im fortschreitenden Lernprozess nur mehr verwendet
werden soll, um Unterschiede darzustellen (Hufeisen 1994: 15). Krumm betont,
dass das Englische im Deutsch-als-Tertiarsprache-Unterricht nicht die einzige
fremdsprachliche Informationsquelle darstellen sollte und auch Internationalis-
men, die aus anderen Sprachen Eingang in das Deutsche fanden, ebenfalls eine es-
sentielle Rolle spielen sollten (Krumm 2003: 44). Ich stimme der Argumentation
Krumms zu, da nicht nur die englische Sprache die deutsche beeinflusst, sondern
auch viele Worte aus anderen Sprachen Eingang gefunden haben, beziehungsweise
in Zukunft finden werden. Zur Veranschaulichung der Haufigkeit von Internatio-
nalismen sei folgende Tabelle (Tettenhammer o.J.: 0.S.), die exemplarische Bei-
spiele beinhaltet, angefiihrt:

Beispiele fiir Internationalismen [
Deutsch || Englisch ||[Spanisch|| Polnisch |[Indonesisch
Adresse | address - adres -
Bus bus autobus | autobus bus

Chaos chaos caos chaos -
Computer|| computer - komputer| komputer

Datum date - data -

Hotel hotel hotel hotel hotel

Kaffee coffee café kawa -

Minute minute minuto | minuta menit

Musik music musica | muzyka musik

Politik politics || politica || polityka politik
Post{amt)|post office - poszta | kantor pos
Sandale sandal || sandalia| sandat sandal

Sport sport - sport -
Termin - - termin -
Tomate tomato tomate - tomat

Abb. 5: Beispiele fiir Internationalismen

Bei der Anwendung von Internationalismen im konkreten Unterricht muss jedoch
beriicksichtigt werden, dass diese sowohl hinsichtlich ihrer Denotation und/oder
ihrer Konnotation nicht immer mit den Aquivalenten in der deutschen Sprache
iibereinstimmen miissen. Da Sprache auch immer kulturelle Aspekte impliziert
bzw. tradiert, ist es wichtig, dass diese von der Lehrperson thematisiert werden
(Krumm 2003: 45). Neben der Beriicksichtigung dieser Tatsache ist ein weiterer
Punkt in Bezug auf die Verwendung des Englischen im Deutschunterricht zu be-
riicksichtigen:

Ein Deutschunterricht, der sich in Bezug auf das Englische sehr stark auf
Wortgleichungen reduziert, verfehlt das Ziel, die deutsche Sprache als Erwei-
terung des Zugangs zur Welt, als neues Sprachlernabenteuer zu modellieren.
Die Bezugnahme auf Englisch sollte die lernerleichternden Elemente, aber
auch die Differenzqualitaten auf allen Ebenen des Sprachsystems, der Texte
und Inhalte ins Spiel bringen. (Krumm 2003: 47)
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Grundsatzlich stimme ich dieser Feststellung zu, dass das Erlernen einer neuen
Sprache neue Tiiren 6ffnen soll und den Lernenden befidhigen soll, sprachlich
Neues zum Ausdruck zu bringen. Geht man von der Tatsache aus, dass der Leh-
rende eine sprachlich eher inhomogene Gruppe zu unterrichten hat und Englisch
der einzige Ankniipfungspunkt zwischen ihm und den Lernenden darstellt, schrei-
be ich dem Englischen einen sehr hohen Stellenwert zu, vor allem in der Funktion
als Briickensprache, beziehungsweise zur metasprachlichen Kommunikation iiber
das zu erlernende Deutsche, vor allem im Anfangerunterricht. Eine weitere Mog-
lichkeit die lexikalischen Ahnlichkeiten zwischen dem Englischen und Deutschen

in den Unterricht einzubringen stellt eine Poster-Reihe des Goethe Verlags dar:

Learn English sgz Lern Deutsch

=€ F ﬁﬁﬂ Y &
$ ‘*\ Cﬁ'\ q_f § @ iy ;

€ - '**ﬁ’,
oS m

Abb. 6: Learn Englisch — Lern Deutsch

(Abb. entnommen aus HTTP://WWW.GOETHE-VERLAG.COM/POSTER/)

Im Folgenden stehen die vier linguistischen Ebenen Wortschatz, Orthographie,
Aussprache und Grammatik in Bezug zur Verwendung des Englischen im Unter-
richt zur Diskussion.

3.7.1 Orthographie

Die in Kapitel 3.6 analysierten Studienergebnisse zum Einfluss des Englischen auf
den Lernprozess des Deutschen verdeutlichen, dass sowohl die Orthographie, als
auch die Aussprache des zu erlernenden Deutschen besonders geschult werden
miissen, da in diesen beiden Bereichen der Einfluss des Englischen negative Aus-
wirkungen hat. Typische Unterschiede zwischen dem Englischen und dem Deut-
schen konnen entweder mit der Lehrperson gemeinsam in Plenum oder in Klein-
gruppen erarbeitet werden. Typische Unterschiede zwischen den beiden Sprachen
auf orthographischer Ebene wiren unter anderem diese: im Englischen existiert
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nur ein ,sh® im Deutschen hingegen stattdessen ein ,sch“. Der Buchstabe ,c“ des
Englischen wird im Deutschen weitgehend durch ein ,k“ realisiert; ein englisches
,ph“durch ein , f*. Das Suffix ,ty“im Englischen wird im Deutschen durch das Suf-
fix ,tat” ersetzt, z.B.: ,,identity“ — ,Identitdt”; ,ance” wird zu ,,anz”: ,dominance® —
»<Dominanz“ etc.

3.7.2 Lexik
Ein zentraler Aspekt, den Hufeisen in Hinblick auf den Einfluss des Englischen auf

das Deutsche im lexikalischen Bereich betont, ist folgender:

Deutschlernende konnen Worter, die sie bereits aus dem Englischen in glei-
cher oder ahnlicher Form kennen, sehr gut zur ErschlieBung von deutschen
Texten einsetzen. Dabei ist zwischen dem Verstehen von Gehortem und dem
Verstehen von Geschriebenem zu unterscheiden. Das englische Wort ,discus-
sion”“ wird sicher nur dann eine briickenartige Hilfe sein, wenn Lernende das
deutsche Wort ,Diskussion“ im Text lesen. Die Verbindung zwischen den
beiden Wortern herzustellen, wenn sie das deutsche Wort nur horen, wird
schwieriger sein. Andersherum lassen sich jedoch genauso Beispiele finden.
Horen die Lernenden das deutsche Wort ,Haus®, so werden sie es aufgrund
der Aussprache verstehen, weil sie englisch ,house“ kennen. Wenn sie ,,Haus"
lesen, ist eine Verbindung nicht sicher. (Hufeisen 1994: 39-40)

Diese Erkenntnis und v.a. deren Umsetzung stellt sich fiir den konkreten Unter-
richt als sehr komplex dar. Welche Moglichkeiten hat der Lehrende dieser Tatsa-
che im Unterricht Rechnung zu tragen? Eine Mdéglichkeit wire, die Charakteristika
des Deutschen zum Beispiel auf orthographischer Ebene im Unterricht gemeinsam
mit den Lernenden zu sammeln: Buchstabenverbindungen wie Zum Beispiel ,,ou“
existieren im Deutschen nicht. Beinhaltet ein englisches Wort diese, kann der Leh-
rende darauf aufmerksam machen, dass diese im Deutschen oft als ein ,,au®in Er-
scheinung tritt: z.B.: ,house® — ,Haus", ,loud” — ,laut”. Ein englisches ,,th“ wird im
Deutschen zu einem ,,d“ z.B.: ,bath“ — ,,Bad®. Ein englisches ,k“ tritt im Deutschen
als ein ,,ch” in Erscheinung: z.B.: ,make“ — ,machen®. Die Anderung eines engli-
schen ,v* zu einem deutschen ,,b“ oder , f* findet sich u.a. in ,seven® — , sieben“bzw.
Jive” — fiinf“ (Maden o.J.: 7). Diese Darstellungen, die von den Lernenden zum
Beispiel auch in Gruppenarbeiten erstellt werden konnen, sensibilisieren fiir Un-
terschiede zwischen dem Deutschen und dem Englischen und erleichtern das Ver-
standnis. Eine sehr iibersichtliche Liste an Wortern, die im Deutschen bzw. Engli-
schen ahnlich sind, ist in Hufeisen (1994: 45-77) zu finden. Daran schlieBt sich ei-
ne Sammlung der sogenannten ,false friends an.
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3.7.3 Aussprache
Die unterschiedliche Aussprache des Deutschen im Vergleich zum Englischen

stellt fiir die Lernenden ofters Schwierigkeiten dar und bedarf ebenfalls einer in-
tensiven Schulung durch den Lehrenden. Vor allem die richtige Setzung des Wort-
akzents, der im Deutschen stets auf der ersten Silbe liegt, bereitet den Lernenden
oft Probleme. Die Schulung der richtigen Aussprache sollte sich nicht nur auf ein-
zelne Lexeme beschranken, auch die Thematik der Satzmelodie sollte Eingang in
den Unterricht finden (Hufeisen 1994: 22-24).

3.7.4 Grammatik

Im Bereich der Grammatik bietet sich das Englische als Bezugssystem zum Deut-
schen an. Vor allem bei der Prasentation neuer grammatischer Inhalte eignet sich
die Verwendung des Englischen als Briickensprache sehr gut. Zum Beispiel bei der
Prasentation des Artikels kann der Vergleich zwischen dem Englischen und Deut-
schen vor allem fiir Lernende hilfreich sein, deren Muttersprache keine Artikel
kennt. Obwohl sich das Deutsche vom Englischen in diesem Kontext unterschei-
det, kann trotzdem das Englische als Referenzpunkt zur Einfithrung des Artikels
herangezogen werden. Auch die Prasentation von deutschen Fragepronomen lasst
Verweise auf das Englische zu (Hufeisen 1994: 14-15). Die richtige Anwendung von
Pripositionen stellt sich oft besonders schwierig dar. Ubernahmen aus dem Engli-
schen sind hier oft irrefiihrend und fiihren zu falschen AuBerungen. Dieser Prob-
lematik kann zum Beispiel durch eine systematische Darstellung in Form einer
Wortliste entgegengewirkt werden (Hufeisen 1994: 26-27). Im Bereich des Kon-
junktivs, sowie der Verwendung des Futurs, gibt es teilweise Differenzierungsprob-
leme zwischen den deutschen und englischen Konstruktionen. Den Unterschied
zwischen ,konnte® und ,konnte” bzw. ,wurde” und ,wiirde” ist fur die Lernenden
oft schwer auszumachen bzw. merkbar. Bei der Anwendung der Tempusform Fu-
tur: ,,ich will“ und ,,i will* scheinen auf den ersten Blick dasselbe zu bedeuten, tun
dies aber nicht. Das Prasens des Deutschen stellt sich im Vergleich zu dem des
Englischen insofern problematisch dar, als dass dies nur eine Tempusform der Ge-
genwart kennt, das Englische hingegen zwei: ,present tense simple“ und ,,present
tense progressive“. Der Unterschied bei der Bildung des Perfekts, das im Engli-
schen ausschlieBlich mit ,have® gebildet wird, stellt eine weitere haufige Fehler-
quelle dar, da das Deutsche diese Form ,haben® oder ,,sein“ konstruiert (Hufeisen

1994: 34-38).
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3.7.5 Syntax

Im Bereich der korrekten Wortstellung, beziehungsweise des richtigen Satzbaus,
zeigten u.a. Hufeisen (1993) und Dentler (2000), dass vor allem Lernanfanger syn-
taktische Konstruktionen, beziehungsweise Satzstrukturen aus dem Englischen di-
rekt auf das Deutsche iibertragen, woraus oftmals inkorrekte AuBerungen resultie-
ren. Aufgrund dieser Tatsache spielt der Aspekt des Sprachvergleichs eine beson-
dere Rolle, da den Lernenden aufgezeigt werden muss, dass es doch zahlreiche Un-
terschiede zwischen dem Englischen und dem Deutschen gibt. Hufeisen (1994: 17)
pladiert fiir die Verwendung linguistischer Fachbegriffe im Kontext der Syntax, um
den Lernenden bewusst zu machen, dass sie bereits durch das Englische iiber ein
Vorwissen in Hinblick auf syntaktische Phanomene verfiigen. Die Satzgliedfolge
»Subjekt-Pradikat”, die im deutschen Aussagesatz stets verfolgt wird, gestaltet sich
im Englischen anders. Auch der Umgang mit zweiteiligen Verben prasentiert sich
fiir das Deutsche anders als das Englische (Hufeisen 1994: 29-30). Die richtige
Satzstellung in Relativsitzen stellt die Lernenden des Deutschen als L3 oft vor
Schwierigkeiten: im Gegensatz zum Deutschen befindet sich das Verb im Relativ-
satz des Englischen an zweiter Stelle. Kontrastive Darstellungen zwischen dem
Englischen und dem Deutschen zeigen den Lernenden Unterschiede auf und ver-
deutlichen, worauf bei der sprachlichen Produktion in Hinblick auf die Relativsat-
ze geachtet werden muss (Hufeisen 1994: 27-28). Im Kontext von Komparativsat-
zen betont Maden (2005: 7), dass auch hier Riickgriffe auf das Englische zielfiih-
rend wiren, ,da im Deutschen und Englischen die Satzgliedstellung iiberein-
stimmt, der Komparativ durch das Anhdngen einer Endung ,—er‘ an das Adjektiv
gebildet wird und im Vergleichssatz ,als‘ und ,than‘ an gleicher Stelle stehen [...]".
Eine Fehlerquelle stellen jedoch Infinitivkonstruktionen dar, die anfillig fiir Inter-
ferenzen sind: ,,* Er versuchte zu fangen den Apfel. (aus dem Englischen: "He
tried to catch the apple.’)“ (Maden 2005: 7).

3.8 Schlussfolgerungen
Die vorangegangenen Ausfiihrungen, die sich mit der Interaktion zwischen der L1

und der zu erlernenden L3 bzw. der L2 mit der L3 auseinandersetzten, zeigen auf,
dass sich diese als sehr komplex darstellen und auf den einzelnen linguistischen
Ebenen unterschiedliche Auswirkungen haben. Wahrend die rezeptiven Fertigkei-
ten des Deutschen vom Englischen profitieren, stellt das Englische im Bereich der
produktiven Fertigkeiten oft eine Fehlerquelle dar. Die Aussprache, verschiedene
Grammatikphdnomene, sowie syntaktische Strukturen bediirfen einer intensiven
Schulung, da in diesen Bereichen Ubernahmen aus dem Englischen oft zu inkor-
rekten sprachlichen AuBerungen fiihren. Diese Fakten zeigen, dass die Entwick-
lung der Subdisziplin ,,DaFnE“ im Kontext der Tertidrsprachdidaktik einen essen-
tiellen Beitrag zur Okonomisierung des Lernprozesses einer Tertifirsprache bei-
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tragt, da aufgrund typologischer Ahnlichkeiten zwischen dem Deutschen und den
Englischen vor allem im Bereich der Lexik Parallelen gezogen werden konnen.
Diese zentralen Aspekte sollte auch ein Lehrwerk beriicksichtigen, um den Leh-
renden bei der Umsetzung der Parameter, die den Unterricht einer L3 determinie-
ren, zu unterstiitzen. Neben diesen Ausfiihrungen des Kapitels 3.4, samt seinen
Subkategorien, setzt sich der folgende empirische Teil der Analyse mit der weite-
ren Entwicklung von Kriterien auseinander, die ein Lehrwerk fiir den Unterricht
des Deutschen als L3 erfiillen sollte, um den Sprachlernprozess so effektiv wie
moglich zu gestalten. Die konkrete Untersuchung bereits am Markt erhaltlicher
Lernmaterialien soll etwaige Moglichkeiten zur Verbesserung aufzeigen, sowie die
Grundlage fiir die Entwicklung eines Kriterienkatalogs fiir die Konzeption von
Lehrwerken fiir den Deutsch als L3-Unterricht darstellen.
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4. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

4.1 Erstellung von Analyseparametern fiir die Lehrwerkanalyse
Der folgende Abschnitt der Arbeit setzt sich mit differenzierten Aspekten der Ler-

nenden auseinander, die das Erlernen einer Tertiarsprache mafBgeblich beeinflus-
sen und diesen Sprachlernprozess vom Erlernen einer ersten Fremdsprache ab-
grenzen. Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen mehrfach gezeigt haben, spielen
die vorhandenen Englischkenntnisse, das fortgeschrittene Alter der Lernenden
und deren dadurch groBere (fremd-)sprachliche Lernerfahrung unter anderem ei-
ne tragende Rolle. Welche weiteren Aspekte im Kontext des Unterrichts einer L3
beriicksichtigt werden miissen, zeigt das folgende Kapitel, das sich dem unter-
richtsspezifischen tertiarsprachlichen Faktorenkomplex widmet.

4.2 Der tertidrsprachliche Faktorenkomplex

4.2.1 Der Faktor Individualitat und Lernertypus
Der Faktor Individualitat beschrankt sich nicht nur auf den unterrichtlichen As-

pekt, sondern bezieht sich auch auf die Lernenden selbst, ihre Lernerfahrungen,
ihre Lernstrategien, ihre Motivation, ihre Sprachenbiographie etc. Die Variation
dieser einzelnen Parameter ist vor allem beim Erlernen einer Tertidrsprache
enorm, da die Lernenden bereits dlter sind als beim Erlernen einer ersten Fremd-
sprache und auf zahlreiche Erfahrungen und groBes Weltwissen zuriickgreifen
konnen (vgl. Rampillon 2003: 87). Aufgrund der gemachten Lernerfahrungen
kennen die meisten Lernenden vermutlich ihre effizientesten Lernstrategien, be-
ziehungsweise ihren eigenen Lerntypus bereits sehr gut. Der Unterricht sollte aus
diesem Grund sowohl Raum fiir den Austausch unter den Lernenden, um ver-
schiedene Lerntechniken, die abhéngig von ihrem Lerntyp sind, sowie fiir die kon-
krete Anwendung der individuellen Lernvorlieben um den Lernprozess so effektiv
wie moglich zu gestalten, bieten (Marx 2008: 21). Diese Forderung hangt, wie be-
reits mehrmals verdeutlicht, eng mit dem Faktor des autonomen Lernens sowie
dem Faktor Lernstrategien zusammen. Rampillon (2003: 89) differenziert zwi-
schen sechs verschiedenen Lerntypen: dem visuell orientierten Lerner, dem audi-
tiv orientierten, dem kommunikativ orientierten Lernenden, dem haptisch orien-
tierten Lerner, sowie dem erfahrungsorientierten und abstrakt-analytischen Ler-
ner. Die ersten beiden Lerntypen sind selbsterklarend, der kommunikativ orien-
tierte Lernende praferiert das Lernen in Gruppen, der haptisch orientierte Lerner
verfolgt einen eher kreativen Zugang und fertigt zum Beispiel Lernmaterialien sel-
ber an, um sich den Lernstoff besser einpragen zu konnen. Der erfahrungsorien-
tierte Lerner legt groBen Wert darauf, theoretisches Wissen praktisch anzuwen-
den: Grammatikregeln wollen zum Beispiel in konkreten Ubungen angewandt
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werden. Der abstrakt-analytische Lerner fordert fiir einen erfolgreichen Sprach-
lernprozess allgemeine Regeln. Wie diese Ausfiihrungen zeigen, haben verschiede-
ne Lernende individuelle Vorlieben beim Erlernen (von Sprachen) und es ware au-
Berst wiinschenswert, wenn sowohl das Lehrwerk selbst, als auch der Lehrende im
Unterricht fiir die individuellen Aspekte der Lehrenden Raum lisst: ,,Eine Genera-
lisierung fiir alle Lernkontexte ist problematisch, da Lerntraditionen und institu-
tionelle Rahmenbedingungen des jeweiligen Lernumfelds beriicksichtigt werden
miissen.” (Karchner-Ober 2009: 35)

4.2.2 Der Faktor Sprachenvielfalt
Ein an mehreren Stellen dieser Arbeit betontes Problem stellt die Tatsache dar,

dass der Unterricht einer jeweiligen Sprache, unter anderem im schulischen Kon-
text, nicht in Verbindung zu den anderen unterrichteten Sprachen steht, sondern
eine isolierte Betrachtung der einzelnen sprachlichen Unterrichtsfacher die Regel
darstellt. Die Lehrenden sind aufgefordert, mit ihren Kollegen in Kontakt zu treten
und Briicken zwischen den einzelnen Kursen/Fachern zu schaffen, wobei sich die-
se Interaktion nicht nur auf die Gegenstande beschranken muss, die eine Sprache
vermitteln. Diese Forderung stellt eine der Quintessenzen des Konzepts der curri-
cularen Mehrsprachigkeit dar: die einzelnen Unterrichtsgegenstiande sollten auf-
einander Bezug nehmen und als homogenes Konstrukt und nicht als Konglomerat
separierter, nebeneinander existierender Unterrichtseinheiten verstanden werden
(Krumm 2003: 45). Eine weitere Dimension der Sprachenvielfalt, die im Zeitalter
der Globalisierung immer wichtiger wird, stellt die Tatsache dar, dass die Lernen-
dengruppen immer inhomogener werden. Das bezieht sich im Speziellen auf den
Unterricht der mitgebrachten Sprachen. Lernende bringen eine/verschiedene
Muttersprache(n) mit und haben oft bereits Englisch als Fremdsprache gelernt,
beziehungsweise schon weitere Sprachlernerfahrungen gesammelt. Den Lehren-
den muss bewusst werden, dass der Sprachunterricht von den bereits vorhandenen
Sprachkenntnissen profitieren kann, wobei hier bedacht werden muss, dass das
Niveau der Kenntnisse in den einzelnen Sprachen keine wesentliche Rolle spielt.
Auch wenn teilweise nur Grundkenntnisse vorhanden sind, konnen die Lernenden
davon profitieren. Krumm (1990: 98) fiihrt mehrere essentielle Forderungen an,
die der Unterricht des Deutschen als Tertidrsprache hinsichtlich der bereits mitge-
brachten Lernerfahrungen und Sprachkenntnisse der Lernenden beriicksichtigen
sollte, wobei ich folgendes Pladoyer als besonders essentiell erachte: die Sozial-
form des Frontalunterrichts sollte eher in den Hintergrund gestellt und durch
Gruppenarbeiten ersetzt werden, da dies die Moglichkeit bietet, eher frei zu lernen
und individuelle Lern- und Kommunikationsstrategien anzuwenden. Unter Be-
riicksichtigung der Tatsache, dass sich die Lernenden bereits in jugendlichem Alter
befinden, werden sie vermutlich groen Wert auf eigenstindiges Lernen legen und
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die Anwendung eigener, bereits erprobter, Lerntechniken bevorzugen, anstatt starr
vorgegebenen Unterrichtsmethoden zu folgen, die der Individualitit der Lernen-
den nicht gerecht werden.

4.2.3 Der Faktor Language Awareness
Der Terminus Language Awareness entstand im Zuge eines Paradigmenwechsels,

der von einem behavioristischen Ansatz zu einem kognitiv orientierten fiihrte und
bezeichnet das ,explizite Wissen iiber Sprache [...], das durch den Beginn des
muttersprachlichen Lese- und Schreibunterrichts einen entscheidenden Entwick-
lungsschub erfdhrt.“ (Gnutzmann 2007: 335) Eine exakte Definition dieses Ter-
minus erweist sich als problematisch, da Fremdsprachenexperten den Begriff der
»,Language awareness* unterschiedlich weit fassen. Der Ansatz von Ute Rampillon
(2003: 85-104) erscheint mir als sehr adaquat, da sie von einem sehr umfassenden
Modell ausgeht: sie fasst mehrere Komponenten unter dem Terminus ,,language
awareness” zusammen: ,linguistic awareness®, ,communicative awareness“ und
slearning awareness® sind die drei zentralen Parameter dieses Konzepts. Die Dif-
ferenzierung des Oberbegriffs ,,language awareness® auf drei spezifische Bereiche
erachte ich als sinnvoll, da der bewusste Sprachgebrauch diese einzelnen Ebenen
impliziert, die wesentlich fiir das Erlernen einer Tertidrsprache sind. Gnutzmann
betont die Interaktion von muttersprachlichem und fremdsprachlichem Unter-
richt, die er als essentielle Bedingung fiir die Verwirklichung eines Mehrsprachig-
keitskonzepts erachtet (Gnutzmann 2007: 336-337). Meines Erachtens spielt der
Begriff ,,language learning awareness®, der die Sprachlernbewusstheit bezeichnet,
fiir den Tertiarsprachenunterricht eine essentielle Rolle, wobei ich in diesem Kon-
text der Auffassung von Rampillon folge. Der Fokus bei dieser Definition liegt auf
der bewussten Organisation des Sprachlernprozesses seitens der Lernenden, wobei
der bewusste Einsatz von Lernstrategien, der das Fremdsprachenlernen effizienter
gestalten soll, unter anderem eine zentrale Rolle spielt. Welche Auswirkungen die
Bewusstmachung des Lernprozesses mit all seinen Facetten auf den Tertidrspra-
chenunterricht in Bezug auf das Deutsche hat, wird im Folgenden diskutiert. Lut-
jeharms (1999: 7) hilt fest, dass Sprachvergleiche im Kontext des Tertiarsprachen-
lernens eine essentielle Rolle fiir die Lernenden spielen und einen zentralen Punkt
im Konzept der ,language awareness einnehmen. In Bezug auf die Bewusstma-
chung des Lernprozesses mit all seinen Facetten erachtet Lutjeharms die erste ge-
lernte Fremdsprache als wesentlichen Faktor, der fiir bewusstes Lernen einen
zentralen Stellenwert hat, sowohl auf grammatikalischer Ebene, als auch im Be-
reich des Wortschatzes. Weiters wird betont, dass bei dhnlichen Sprachen, wie es
bei Deutsch und Englisch der Fall ist, eine kontrastive Sichtweise der Lernenden
besonders effizient ist. Welche Rolle das Sprachbewusstsein im Lernprozess einer
Tertidrsprache spielt, veranschaulicht eine von Lutjeharms durchgefiihrte Studie
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an der Vrije Universiteit Brussel. Die befragte Gruppe bestand aus 32 Studenten
der Publizistik im ersten Studienjahr, von denen alle, bis auf vier, Deutsch bereits
in der Schule gelernt haben. 39 weitere Umfrageteilnehmer studierten BWL im
zweiten Studienjahr, wobei 20 von ihnen bereits Deutsch gelernt haben. Die 60-
kopfige Gruppe besuchte einen Deutschkurs, in dem das Training der Fertigkeit
Lesen im Zentrum stand. Die Studierendengruppe ist in Hinblick auf die in den
Unterricht mitgebrachten Sprachen nicht sehr homogen: die Muttersprachen der
Studierenden waren zwar hauptsichlich Niederlandisch und Franzosisch, wobei
die erste Fremdsprache jeweils Franzosisch oder Niederlandisch war. Als zweite
Fremdsprache lernten die meisten der Befragten Englisch, zwei Drittel jedoch La-
tein. Eine Gemeinsamkeit, die fiir den Kontext der vorliegenden Arbeit am wich-
tigsten ist, stellt die Tatsache dar, dass Deutsch durchwegs als Tertiarsprache er-
lernt wurde, also entweder als L3, L4 oder L5. Im Folgenden werden ausgewahlte
Ergebnisse der Befragung dargestellt und diskutiert, die wesentlich fiir die Frage-
stellung dieses Kapitels sind. Zwei Drittel der an der Umfrage teilnehmenden Stu-
dierenden waren der Meinung, dass das Erlernen einer Fremdsprache anders ver-
lauft, wenn bereits eine andere zuvor erlernt wurde. Die Frage nach der Erleichte-
rung des Lernprozesses einer weiteren Fremdsprache durch eine bereits gelernte
Sprache wurde sehr kontrar beantwortet: etwa die Halfte meinte, dass eine bereits
gelernte Sprache den Lernprozess einer weiteren Fremdsprache nicht erleichtert,
die andere Hilfte meinte schon, dass dies der Fall sei, wobei diese Meinung von
den eher fortgeschrittenen Lernenden vertreten wurde. Die sprachliche Reflexion
auf Ebene der Grammatik wird durch eine bereits erlernte Fremdsprache nicht in-
tensiviert, iiber die einzelnen Formen von Wortern denken jedoch zwei Drittel der
Befragten bewusst nach. Uber 80% der Umfrageteilnehmer erachten bereits vor-
handenes Sprachwissen als nicht storend und vergleichen die zu erlernende Spra-
che mit bereits bekannten. Ein Drittel ist der Ansicht, dass bereits erlernte Spra-
chen beim Erlernen der deutschen Grammatik hilfreich sind. Lutjeharms fiihrt den
positiven Einfluss bereits bekannter Sprachen auf den Deutschlernprozess auf die
enge Sprachverwandtschaft des Deutschen und des Niederlandischen zuriick, wo-
bei vor allem auf lexikalischer Ebene die positiven Auswirkungen des Niederlandi-
schen markant sind, bemerkenswerterweise jedoch nicht im Bereich der Syntax,
wobei die Gemeinsamkeiten der beiden Sprachen hier viel ausgeprigter sind. Eine
weitere Tendenz dieser Studie zeigt, dass die Wortwahl von den Lernenden viel
bewusster erlebt und durchgefiihrt wird, als die Bildung von syntaktischen Kon-
struktionen. Im Bereich der Lexik erleichtert die Ahnlichkeit zwischen deutschen
und englischen Wortern das Verstehen mafgeblich, wobei auch lateinische oder
franzosische Worter, die oft Internationalismen sind, von den Lernenden leicht
verstanden werden. All diese Prozesse, die mit den eben genannten Tatsachen in
engem Zusammenhang stehen, sind beobachtbar. Als problematisch bei der Ana-
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lyse von dieser Art des Transfers erachte ich jedoch die Tatsache, dass richtige Au-
Berungen, die durch positiven Transfer zustande kommen, nicht wirklich greifbar
sind. Negativer Transfer hingegen ist viel leichter zu erkennen, vor allem wenn die
Lehrperson die sprachlichen Strukturen der bereits erlernten Sprachen des Ler-
nenden beherrscht (Lutjeharms 1999: 7-8; 10). Zusammenfassend kann festgehal-
ten werden, dass vorhandene Fremdsprachenkenntnisse nur von einer knappen
Mehrheit als hilfreich eingestuft, aber allgemein nicht als storend empfunden wer-
den. Sie werden nicht ignoriert, es wird bewusst verglichen und Tertidrsprachen
werden anders als eine erste Fremdsprache erlernt. Weiteres Fremdsprachenler-
nen kann also die Sprachbewusstheit erhohen. Wortschatzkenntnisse werden kon-
trollierter eingesetzt als Grammatikkenntnisse, auch wenn man mit mehreren
Sprachen konfrontiert wird (Lutjeharms 1999: 9). Fiir den konkreten Unterricht
fiihrt Lutjeharms praktische Umsetzungsmoglichkeiten an, um Lernstrategien zu
trainieren: in Bezug auf die Festigung der Fertigkeit Lesen konnen in Partnerarbeit
Texte gelesen werden, aus denen deutsche Worter gefiltert werden sollen, die Ahn-
lichkeit mit Wortern aus bereits bekannten Sprachen aufweisen. Als Alternative zu
dieser Ubungsaufgabe wiirde es sich auch anbieten, die Lernenden strukturell #ihn-
liche Worter aus einem Text heraussuchen zu lassen (Lutjeharms 1999: 10-11).

Eine Studie von Lestaw (2008) gibt Aufschluss iiber die Auffassung des Aspektes
der ,Language awareness“ von Lernenden des Deutschen als L3 mit Muttersprache
Polnisch. 22 von 37 Befragten ,stellen sich vor, dass man eine Fremdsprache ohne
Nachdenken iiber ihre Strukturen erlernen kann, sie schrdnken aber solche Er-
werbssituationen auf das Kindesalter ein oder im Falle der Erwachsenen auf ei-
nen mehrjdhrigen Kontakt mit gesprochener Sprache in der natiirlichen ziel-
sprachlichen Umgebung [...]“ (Lestaw 2008: 463). Diese Tatsache spielt fiir die
Konzeption von Lehrwerken fiir den L3-Unterricht eine wesentliche Rolle, da sich
Lernende einer L3, meist nicht mehr im Kindesalter befinden und nach konkreten
grammatikalischen Regeln und genauen strukturellen sprachlichen Informationen
verlangen. Wie dieser Forderung in Lehrwerken Rechnung getragen werden kann
und ob diese bereits konkret umgesetzt wird, wird in Kapitel 4.7 genau dargestellt.
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4.2.4 Der Faktor Lernstrategien
Dieses Kapitel gibt Aufschluss iiber die Rolle von Lernstrategien im Fremdspra-

chenunterricht, mit besonderem Fokus auf deren Relevanz fiir die Tertidrspra-
chendidaktik. Tonshoff (2007: 331-332) fasst den Terminus der
»Lern(er)strategien® folgendermaBen auf: ,Strategien lassen sich [...] zundchst
allgemein als Verfahren bestimmen, mit denen der Lerner den Aufbau, die Spei-
cherung und den Einsatz von Informationen steuert und kontrolliert. [...] Der
Terminus Lernerstrategien wird hdufig als Oberbegriff gebraucht, der sowohl
Lernstrategien als auch Sprachverwendungsstrategien (Kommunikationsstrate-
gien) umfasst.” Diese strategischen Vorgehensweisen der Fremdsprachenlernen-
den konnen sich sowohl auf das Erlernen verschiedener sprachlicher Strukturen
beziehen, sowie auf deren konkrete sprachliche Anwendung, wobei eine weitere
Moglichkeit der Differenzierung die Unterscheidung von kognitiven und metakog-
nitiven Strategien darstellt:

Kognitive Strategien sind danach elementare, die Informationsverarbeitung
bzw. Handlungsausfiihrung selbst unmittelbar betreffende Strategien (z.B.
Inferenzstrategien beim Hor- oder Leseverstehen). Demgegeniiber beziehen
sich metakognitive Strategien auf die Planung, Uberwachung und Evaluation
der Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausfiihrung (z.B. monitoring-
Strategien zur Kontrolle der Sprachrichtigkeit und der kommunikativen An-
gemessenheit von AuBerungen). (Tonshoff 2007: 332)

Eine weitere Gruppe von Lernstrategien subsumiert verschiedene soziale Strate-
gien, zu denen unter anderem Aspekte wie das Gelingen von Partner- bzw. Grup-
penarbeiten oder das Verlangen nach Hilfe bei Fragen oder Unsicherheiten zihlen,
wobei hier konkret der Kontakt zur Lehrperson verstanden wird.

Strategien hinsichtlich der konkreten Sprachverwendung stellen fiir den fremd-
sprachlichen Unterricht eine zentrale Rolle dar, da kommunikative Situationen mit
einem vor allem zu Lernbeginn oft noch geringem sprachlichen Konnen absolviert
werden miissen (Tonshoff 2007: 333). Wie u.a. Kapitel 2.3.1 zeigt, spielen fiir das
Lernen des Deutschen als Tertidrsprache mit vorangegangener Fremdsprache
Englisch, Transferstrategien im Bereich des Lexikons eine zentrale Rolle. Die Ahn-
lichkeit verschiedener Lexeme ermdglicht in vielen Situationen einen Transfer und
erleichtert somit die Kommunikation. Beispiele fiir englische Worter, die groBe
Ahnlichkeit mit deren deutschen Aquivalenten haben, wiren unter anderem fol-
gende: ,the hand-die Hand“, “long-lang®, ,gold-golden®, ,often-oft, ,to drink-
trinken®, ,light-leicht®, ,,the water-das Wasser®, ,the garden-der Garten®, ,,open-
offen” usw. (Lutjeharms 1999: 10). Wie Kuhberg (2001: 660) die Erkenntnis Wo-
des (1988: 257) darstellt, ist der Transfer im lexikalischen Bereich weitgehend fle-
xibel und hilfreich. Rieger (1999: 12) hailt fest, dass Lernstrategien im Bereich aller
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vier Fertigkeiten eingesetzt werden konnen und sollen, um das Sprachenlernen au-
tonomer und effizienter zu gestalten. Tonshoff betont im Kontext der Thematisie-
rung konkreter Lernstrategien im Unterricht die Relation derer zum autonomen
Lernen, wobei darunter das eigenstandige Lernen eines Individuums verstanden
wird. Um einen groBtmoglichen Lernerfolg zu erzielen, sollte ein Lernender iiber
effektive Lernstrategien verfiigen, die seinem Lerntyp angepasst sind. Tonshoff un-
terscheidet zwischen drei zentralen Phasen, die notwendig sind, um Lernstrategien
bewusst zu machen und diese effektiv anzuwenden: in Gruppen oder in der gesam-
ten Klasse konnen sich Lernende mit ihren Kollegen iiber ihre individuellen Lern-
strategien austauschen. Die praktische Erprobung einzelner Losungs- bzw. Lern-
methoden kann anhand einer Ubungsaufgabe erfolgen, wobei im Anschluss daran
die einzelnen angewandten methodischen Zuginge diskutiert werden konnen.
Nach dem Einstieg in die Auseinandersetzung mit den individuellen Herange-
hensweisen der Lernenden an eine bestimmte Aufgabe, hat die Lehrperson einen
Uberblick iiber deren verschiedene Vorgehensweisen und kann alternative Mog-
lichkeiten prasentieren und diese mit den Lernenden reflektieren. Um die Effizienz
und Tauglichkeit der einzelnen Strategien fiir unterschiedliche Lerntypen zu er-
proben, bietet sich die Moglichkeit an, praktische Ubungsaufgaben im unterricht-
lichen Kontext zu erarbeiten, sowie eine anschlieBende Reflexion dariiber. Wenn
das Interesse besteht, konnen die gemachten Erfahrungen auch in einem Lernta-
gebuch festgehalten werden (Tonshoff 2007: 332-334). Ein in dieser Hinsicht
eventuell problematischer Punkt ist die Tatsache, dass Lernende oft Schwierigkei-
ten haben, die von ihnen angewandten Strategien auf metakognitiver Ebene zu re-
flektieren. Dieses Faktum sollte von der Lehrperson beriicksichtigt werden, indem
sie die Lernenden schult, ihre angewandten Strategien zu benennen, deren Effi-
zienz abschitzen zu konnen, sowie diese gegebenenfalls zu modifizieren (Riegler
1999: 13). Setzt man diese Forderungen in Bezug zum Tertidrsprachenunterricht,
in dem Deutsch als zweite Fremdsprache erlernt wird und Englisch als erste
Fremdsprache, kann angenommen werden, dass Lernende, die bereits tiiber
Fremdsprachenkenntnisse verfiigen, ihren eigenen Lernstil kennen und effiziente
Methoden anwenden, um das gewiinschte Lernziel moglichst rasch zu erreichen.
Hierbei stellt sich die Frage, welchen Stellenwert die Diskussion und Bewusstma-
chung verschiedener Lernstrategien im Tertidrsprachenunterricht haben soll. Eine
Lernstrategie, die den Tertiarsprachenunterricht wesentlich von Unterricht einer
1. Fremdsprache unterscheidet, ist die Tatsache, dass Lernende nicht nur die Mog-
lichkeit haben auf ihre Muttersprache zuriickzugreifen, sondern auch Elemente
aus der ersten Fremdsprache, in diesem Fall Englisch, transferieren konnen. Rie-
ger thematisiert einen Problembereich, den ich als sehr wichtig erachte: ,,Manch-
mal — ndamlich dann, wenn die L2 ,schlecht’ gelernt wurde — muss allerdings auch
ein Prozess des ,Entlernens‘ und ,Entwohnens’ in den Strategieunterricht integ-
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riert werden, so dass die falschen Strategien verlernt werden.“ (Rieger 1999: 14)
Klarerweise konnen Lernende des Deutschen als Tertidrsprache auf ein (teilweise)
groBes Repertoire an Lern- und Kommunikationsstrategien zuriickgreifen, wobei
dessen Verwertbarkeit auch in einem gewissen MaBe kritisch hinterfragt werden
muss und nicht davon ausgegangen werden kann, dass eine Strategie, die beim Er-
lernen der L2 hilfreich und effizient war, dies auch fiir das Lernen der L3 ist, wobei
ich mich mit dieser Feststellung keinesfalls gegen die Relevanz der Thematisierung
dieses Themenkomplexes im Unterricht aussprechen will. Das Bewusstsein iiber
die Anwendung individueller Lernmethoden ist bei Lernenden einer L3/L4/L4+n
aufgrund der bereits gemachten Lernerfahrungen durchaus eingepragter. Aus die-
sem Grund vertritt Rieger (1999: 13) die Ansicht, dass eigenstandiges Lernen und
das Erlernen neuer grammatikalischer Phdnomene oder syntaktischer Elemente zu
einem fritheren Zeitpunkt anzunehmen ist, als bei Individuen, die ihre erste
Fremdsprache erlernen. Die Lernenden sollten bei der Anwendung neuer Lern-
strategien iiber deren Anwendungsgebiete, sowie Vor- und Nachteile dieser Me-
thode aufgeklart werden, um nicht zielfiihrendes und somit frustrierendes Anwen-
den zu vermeiden. Wie diese Ausfiihrungen zeigen, kommt der Lehrperson in die-
sem Kontext ein wesentlicher Stellenwert zu, um die Lernenden bei der Suche
nach effizienten Lernstrategien, die ihrem Lerntyp entsprechen, zu begleiten und
unterstiitzen. Weiters ist notwendig, dass das im Unterricht verwendete Lehrwerk
den Themenkomplex der in den L3-Unterricht mitgebrachten Lernmethoden auf-
greift, indem es zum Beispiel verschiedene, bewihrte Lernstrategien fiir spezifi-
sche Ubungen prisentiert und diese an praktischen Beispielen erprobt werden
konnen. Dies wiirde den Lernenden, die noch keine zielfithrende, effiziente Strate-
gie fiir den Umgang mit einem konkreten sprachlichen Teilaspekt gefunden haben,
den Lernprozess maBgeblich erleichtern.

MiBler (2000: 7-21) diskutiert den Faktorenkomplex Lernstrategien unter Beriick-
sichtigung der bereits vorhandenen Fremdsprachenkenntnisse, wobei sie ein Fak-
torenmodell entwickelt, das veranschaulicht, welche Variablen hinsichtlich der
Entwicklung und Anwendung von Lernstrategien in Interaktion zueinander ste-
hen. Drei Faktorenkomplexe werden einander gegeniibergestellt: die bereits ge-
machten Erfahrungen beim Erlernen einer Fremdsprache beziehungsweise mehre-
rer Fremdsprachen (1), individuelle Variablen (2), sowie die verschiedenen Ebe-
nen, auf denen sich Lernstrategien manifestieren konnen (3). Komplex (1) umfasst
folgende Aspekte: die quantitative Dimension bereits erlernter Fremdsprachen, die
Lerndauer der einzelnen Sprachen, sowie deren Kenntnisse, die Dauer von Aus-
landsaufenthalten, die Haufigkeit der Anwendung der Fremdsprachenkenntnisse
auBerhalb des schulischen Kontexts, sowie die Auseinandersetzung mit fremd-
sprachlichen Medien. Zu den individuellen Variablen zihlen unter anderem die
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Motivation der Lernenden, deren affektive Einstellung zum Sprachenlernen, der
Aspekt des autonomen Lernens, sowie die Risikobereitschaft sich auf neues
sprachliches Terrain zu wagen. Folgende Lernstrategien konnen von den Lernen-
den entwickelt werden: Merkstrategien, kognitive, soziale, affektive und metakog-
nitive Strategien, sowie Kompensationsstrategien. Diese drei genannten Faktoren-
komplexe stehen in Interaktion zueinander (MiBler 2000: 8) und determinieren
den Lernprozess einer Tertiarsprache.

Inwieweit die Lernstrategien tatsiachlich im Unterricht angewandt werden und
welcher Stellenwert ihnen zukommt, erhob MiBler (2000) anhand einer Studie, an
der 125 Fremdsprachenlerner deutscher Universititen teilnahmen, die Franzo-
sisch, Italienisch, Spanisch und Tiirkisch in Kursen erlernten. Die Probanden
mussten an einem Interview teilnehmen und einen Fragebogen austfiillen, der von
MiBler (2000: 10) eigens konzipiert wurde, um die bisherigen ,,/...] Erfahrungen
beim Fremdsprachenlernen und beim Lernen einer neuen Sprache [...]“ zu erhe-
ben. Ziel dieser Methodentriangulation war, individuelle Aspekte hinsichtlich des
Sprachenlernens in Erfahrung zu bringen. Die Untersuchung zeigte auf, dass die
Verwendungshaufigkeit von Lernstrategien mit der vorangegangenen Sprachlern-
erfahrung korreliert. Je facettenreicher die Lernerfahrungen waren, desto ausge-
pragter prasentiert sich die Anwendung von Lernstrategien. Weiters zeichnete sich
die Tendenz ab, dass die Lernenden ihre vorangegangenen Fremdsprachenkennt-
nisse umso positiver beurteilen, je mehr Zeit sie in die Erweiterung ihrer fremd-
sprachlichen Kenntnisse investiert haben. Allgemein kann festgehalten werden,
dass facettenreiche Fremdsprachenerfahrung den Lernenden selbstbewusster an
neue sprachliche Herausforderungen herantreten lassen (MiBler 2000: 12-14).
Kleppin (1990: 85) ist ebenfalls der Ansicht, dass die explizite Vermittlung von
Lern- und Kommunikationsstrategien den Lernenden ,zu einem selbstbewufiten
und selbstdndigen Umgang mit der Fremdsprache befdhig[t].” Diese Feststellung
ist insofern eine essentielle fiir den Lernprozess einer zweiten oder weiteren
Fremdsprache, da den Lernenden bedauerlicherweise meist nur wenige
Unterrichtsstunden zur Verfiigung stehen, um eine Tertiarsprache zu erlernen und
somit autonomes Lernen einen besonderen Stellenwert in diesem Kontext
einnimmt. Winters-Ohle/Seipp (2001: 24) brachten hinsichtlich der
Lernerstrategien Folgendes in ihrer Studie in Erfahrung:
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Wenn ich Schwierigkeiten beim Deutschlernen habe, erinnere ich mich
daran, was ich bei Schwierigkeiten in anderen Fremdsprachen gemacht habe

und
Studenten Schiiler
. machg dasselbe beim Deutsch- 41.6% 62.3%
lernen wieder
.. versuche ich es beim Deutsch- _ o
58,4% 37,7%

lermen anders

Wenn ich mir neue Vokabeln merken muss,

Studenten Schiiler
... mache das so dhnlich wie frither 64,99 8310
: = 2,1 %
in anderen Fremdsprachen
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friiher in anderen Fremdsprachen

Wenn ich Grammatikregeln verstehen muss,

Studenten Schiiler
... mache das so dhnlich wie friither
. ’ ‘ 49,3% 64,9%
in anderen Fremdsprachen
. mache das etwas and als o -
che 5 € £1s . 50,7 % 35,1%

frither in anderen Fremdsprachen

Abb. 7: Der Umgang mit Schwierigkeiten im sprachlichen Lernprozess und deren
Kompensationsmoglichkeiten

Die Zuordnung dieser Tabelle zu dem Kapitel, das sich mit Lernstrategien ausei-
nandersetzt, erfolgte ganz bewusst, da die in der Statistik enthaltenen Daten Auf-
schluss iiber die Interpretation und Anwendung von Lernstrategien geben und die-
se Zahlen die Wichtigkeit der Thematisierung verschiedener Strategien durch die
Lehrende im fremdsprachlichen Unterricht verdeutlichen.

Wie das autonome Lernen in Verbindung mit Lernstrategien aussehen kann, zeigt
ein mustergiiltiges Projekt der Europaischen Union, das aus der Reihe ,,EuroCom*
stammt und sich ,, EuroComGerm® nennt. Die EU, die vor allem in den letzten Jah-
ren durch verschiedene Initiativen verstarkt versucht, die Mehrsprachigkeit zu
fordern, setzt mit ihrem Projekt ,,EuroCom® einen Meilenstein um dieses Ziel zu
verwirklichen. Fiir drei Sprachzweige wurde nach dem Prinzip der ,Sieben Siebe”
ein umfassendes Konzept erstellt, wie Sprachen, die demselben Sprachzweig zuzu-
ordnen sind, rezeptiv moglichst zielfiihrend erschlossen werden konnen. Im Rah-
men dieser Arbeit interessiert besonders das Modul ,,EuroComGerm®, das ver-
sucht, Rezeptionsstrategien zu vermitteln, um Texte in den germanischen Spra-
chen Schwedisch, Danisch, Friesisch, Niederlandisch, Norwegisch oder Islandisch
verstehen zu konnen. Als sogenannte ,,Briickensprachen® fungieren Deutsch und
Englisch. Grundlage dieses Lernprozesses stellt die Ahnlichkeit dieser eben ge-
nannten germanischen Sprachen dar, aufgrund derer die ErschlieBung eines Tex-
tes in einer dieser Sprachen erleichtert werden soll. Das siebenstufige Erschlie-
Bungsprinzip, dessen einzelne Stufen jeweils als ,Sieb“ bezeichnet werden, offen-
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bart dem Lernenden Schritt fiir Schritt immer mehr sprachliche Details und er-
moglicht so eine immer detailliertere Rezeption einzelner sprachlicher Elemente
(Hufeisen/Marx 2007: 5; 6). Dieses siebenstufige Lernprogramm, das vorrangig
die rezeptiven Fertigkeiten schulen soll, gliedert sich folgendermaBen:

e ,Sieb 1“ lehrt den Umgang mit Internationalismen und veranschaulicht, wie
man sich den gemeinsamen Wortschatz germanischer Sprachen bei der Rezep-
tion eines Textes zunutze machen kann.

e ,Sieb 2“ setzt sich mit Funktionswortern auseinander, wobei diesen unter ande-
rem Personal- und Possessivpronomina, Prapositionen, Artikel, Frageworter
usw. zugerechnet werden.

e ,Sieb 3“vermittelt den Umgang mit phonologischen Phanomenen.

o ,Sieb 4 fokussiert die orthographische Ebene sowie die Aussprache.

o ,Sieb 5“ fungiert auf syntaktischer Ebene und veranschaulicht unter anderem
verschiedene Moglichkeiten der Satzstellung.

e ,Sieb 6“trainiert die morphosyntaktische Ebene, zu der unter anderem die Stei-
gerung, Pluralbildung oder die verschiedenen Tempusformen gezidhlt werden.

e ,Sieb 7“lehrt das Erkennen und ErschlieBen der Bedeutung verschiedener Pra-
und Suffixe. (Hufeisen/Marx 2007: i)

Die einzelnen ,Siebe“ beinhalten neben Erklirungen praktische Ubungsbeispiele
zu den einzelnen germanischen Sprachen. Im Anschluss an die sieben Siebe finden
sich sogenannte ,,Miniportrdts“ zu den einzelnen Sprachen, die unter anderem alle
ein Kapitel zu den sprachlichen Spezifika auf Ebene der Aussprache und Schrift,
Lexik, und Grammatik beinhalten. Dieses mustergiiltige Beispiel ,, EuroComGerm*
kann als Anregung fiir den unterrichtlichen Sprachunterricht einer zweiten oder
dritten Fremdsprache gesehen werden und soll die Lehrenden u.a. ermutigen, den
Faktorenkomplex , Lernstrategien” im Unterricht zu thematisieren. Vor allem bei
der Vermittlung des Deutschen als zweite Fremdsprache nach Englisch als erster
Fremdsprache bietet sich diese Moglichkeit besonders an, da diese beiden Spra-
chen zahlreiche typologische Gemeinsamkeiten aufweisen.

4.2.5 Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

Die Tatsache der Sprachverwandtschaft zwischen den germanischen Sprachen
Englisch und Deutsch steht wesentlich in Bezug zu den Faktoren ,Sprachver-
gleich®, ,Sprachenvielfalt” und ,Lernstrategien“. Um Sprachvergleiche effizient
anwenden zu konnen, ist es notwendig, iiber die richtigen Lernstrategien fiir den
Umgang mit der Kontrastierung verschiedener Sprachen zu verfiigen, sowie die
individuelle Sprachenbiographie fiir den Lernprozess des Deutschen als L3 opti-
mal zu nutzen, um zum Beispiel von sprachlichen Ahnlichkeiten zu profitieren.
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Abb. 8: Die Auswirkungen der ,,Language awareness®
auf die kognitive Sprachreflexion

Diese Grafik (aus Winters-Ohle/Seipp 2001: 27) zeigt, dass die Lernenden in vie-
len sprachlichen Bereichen Vergleiche mit bereits bekannten Fremdsprachen an-
stellen. Aus diesem Grund kommt der Lehrperson die wichtige Aufgabe zu, auch
im Unterricht eine kontrastive Herangehensweise zu fokussieren, wobei diese
nicht den gesamten Fremdsprachenunterricht dominieren sollte. Um ein geeigne-
tes MaB fiir den Einsatz kontrastiver Darstellungen der einzelsprachlichen Syste-
me Deutsch und Englisch zu finden, konnte die Lehrperson zu Kursbeginn in Er-
fahrung bringen, wie die Lernenden selbst Sprachvergleiche einschédtzen und ob
diese als hilfreich oder eher storend fiir den Lernprozess gesehen werden. Winters-
Ohle/Seipp (2001: 41) sind der Ansicht, dass die Lehrperson die Lernenden zu ak-
tivem Sprachvergleich ermutigen soll. Dies kann meiner Auffassung nach unter
anderem die Motivation der Lernenden steigern, da ihnen durch eine kontrastive
Herangehensweise der Nutzen des Englischen fiir das Erlernen der deutschen
Sprache vor allem auf lexikalischer Ebene bewusst gemacht werden kann. Diese
Vorgehensweise beschleunigt beziehungsweise erleichtert den Lernprozess maB-
geblich. Die Thematisierung von Unterschieden auf grammatikalischer Ebene zwi-
schen dem Englischen und dem Deutschen sollte weitgehend vermieden werden,
da dies zu Verunsicherung der Lernenden aufgrund der sprachtypologischen Néahe
fiihren kann. Grammatische Bereiche, in denen die Lernenden von Sprachverglei-
chen profitieren konnen, sind in Kapitel 3.7.4 zu finden. Auf orthographischer
Ebene spielt das Explizieren der Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem
Englischen eine wesentliche Rolle, wobei in diesem Kontext auch auf die Bedeu-
tungsahnlichkeit der einzelnen Worte eingegangen werden sollte (Winters-
Ohle/Seipp 2001: 41).
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4.2.6 Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Angli-
zismen

Die Tatsache, dass das Englische und Deutsche dem germanischen Sprachstamm
zuzuordnen sind, ist verantwortlich dafiir, dass diese beiden Sprachen iiber zahl-
reiche sprachliche Gemeinsamkeiten verfiigen — besonders im Bereich der Lexik.
Es wire auBerst wiinschenswert, wenn das Lehrwerk dieser Tatsache Rechnung
tragen wiirde, indem die Lernenden die Moglichkeit haben, das Deutsche mit dem
Englischen konkret in Bezug zu setzen, da die Lernenden bereits zu Beginn des
Sprachlernprozesses Elemente aus dem Deutschen verstehen konnen. Dieses Fak-
tum tragt maBgeblich dazu bei, rasch einen groBen Wortschatz aufbauen zu kon-
nen. Besonders die rezeptiven Fertigkeiten Lesen und Hoéren konnen hiervon
enorm profitieren, da die Lernenden bereits sehr bald in der Lage sind, Elemente
aus dem Deutschen zu verstehen. Wie bereits an mehreren Stellen verdeutlicht, ist
die Anzahl an Anglizismen, die Eingang in die deutsche Sprache gefunden haben,
enorm. Diese Tatsache sollte sich ein Lehrwerk fiir den Unterricht des Deutschen
als Tertiarsprache zu Nutze machen, um den Sprachunterricht zu 6konomisieren.

4.2.7 Der Faktor Englisch als Briickensprache

Aufgrund der Tatsache, dass die Lernenden zu Beginn des Deutschaneignungspro-
zesses bereits iiber Englischkenntnisse verfiigen, sollten diese auch im L3-
Unterricht eingesetzt werden. Besonders im Anfiangerunterricht eignet sich das
Englische um zum Beispiel grammatische Aspekte des Deutschen zu erklaren. Die-
se Vorgehensweise tragt einerseits dazu bei, Verstindnisprobleme zu vermeiden,
sowie den Unterricht des Deutschen als L3 maBgeblich zu 6konomisieren. In die-
sem Kontext muss jedoch bedacht werden, dass dem Deutschen stets Vorrang ge-
geben werden sollte und das Englische nur in Situationen herangezogen werden
sollte, die durch die alleinige Verwendung des Deutschen nicht losbar scheinen.

4.2.8 Der Faktor Motivation

Die Punkte, die in den Kapiteln 4.2.6 und 4.2.7 angesprochen wurden, tragen
malfgeblich dazu bei, die Motivation der Lernenden zu fordern. Durch Riickgriffe
auf das Englische und das Anstellen von Sprachvergleichen wird den Lernenden
bewusst, dass beim Erlernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache nicht bei
null begonnen werden muss, sondern besonders bei der Aneignung einer Sprache,
die einer bereits bekannten typologisch ahnlich ist, Riickgriffe auf diese den Erfolg
des Lernprozesses enorm beschleunigen konnen.

Cauquil (1990: 39) betont in diesem Zusammenhang, dass die Wahl einer zweiten
Fremdsprache im schulischen Kontext meist von den Schiilern selbst getatigt wird,
im Gegensatz zum Erlernen einer ersten Fremdsprache - hier entscheiden oft die
Eltern. Diese Tatsache kann sich maBgeblich negativ auf die Motivation im Sprach-
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lernprozess auswirken. In Bezug auf das Erlernen einer zweiten Fremdsprache ist
folgendes Faktum problematisch: ,Die geringere Gewichtung der zweiten Fremd-
sprache im Vergleich zur ersten [...] wirkt sich dagegen, was die Motivation be-
trifft, negativ aus. Die Begeisterung, die man beim Erlernen der ersten Fremd-
sprache bemerkt, ist bei der zweiten selten vorhanden, und der Abnutzungseffekt
tritt schneller ein.” (Cauquil 1990: 39) Dieser Position steht Hufeisen (2001a: 652)
entgegen: ,Es ist wahrscheinlich, dass die L3 in vielen Fdllen nicht mehr zum
Pflichtkanon der Bildungsinstitutionen gehort, sondern aus eigenem Antrieb her-
aus gelernt wird. Die Motive (beruflicher, touristischer oder anderer Art) mogen
variieren, aber die Motivation ist sicher erheblich hoher als zum Zeitpunkt des
Beginns des L2-Lernens.“ Es stellt sich die Frage, wie der Unterricht einer L3 die-
sem Problem entgegenwirken kann, wobei sich diese Frage in Bezug auf den schu-
lischen Kontext komplexer darstellt als z.B. auf den Bereich der Erwachsenenbil-
dung. Die EU fiihrte im Jahr 2004 eine Studie durch, die sich mit der Motivation
im Kontext des Sprachenlernens auseinandersetzt. Folgende Ergebnisse wurden
u.a. zu Tage gefordert: Die Motivation der Lernenden kann z.B. durch kulturelle
Unternehmungen oder verschiedene Freizeitaktivititen gesteigert werden. Dazu
eignen sich z.B. Theaterbesuche, die Auseinandersetzung mit Sport, Kunst, Musik
der Zielkultur oder alltaglichen Tatigkeiten wie z.B. Einkaufen. Weiters ist wichtig,
dass sich die Lehrenden vor Augen halten, dass ,Sprachenlernen Menschen jeden
Alters und jeder sozialen Herkunft zu jedem Zeitpunkt ihres Lebens Spaf3 machen
kann [...]* (Europaische Kommission Mehrsprachigkeit 2008: 0.S.).

4.2.9 Der Faktor autonomes Lernen

Da sich der Unterricht einer Tertidrsprache, wie bereits an mehreren Stellen dieser
Arbeit verdeutlicht, durch die Tatsache auszeichnet, dass die Lernenden zu Beginn
des Lernprozesses bereits etwas dlter sind, Lernerfahrungen mitbringen und meist
weniger Unterrichtszeit zur Verfiigung steht, spielt die Befidhigung der Lernenden
zu autonomen Lernenden eine essentielle Rolle, um den Sprachlernprozess so ef-
fektiv wie nur moglich zu gestalten (vgl. u.a. Rampillon 2003: 86). Bonzli (2009:
9-10) weist auf den Aspekt der Lernerautonomie in Bezug auf die Lehrwerkskon-
zeption hin, wobei er in diesem Kontext betont, dass das Lehrwerk den Lernenden
bewusst machen sollte,

dass sie [...] selbstandig weiterlernen konnen, iiber das hinaus, was im Unter-
richt gelernt und geiibt wurde, sei es, um ein individuell langsameres Lern-
tempo auszugleichen, sei es um ihre besonderen Ziele und Interessen zu ver-
folgen, die genau so im Kurs nicht vorgehsehen sind. Das heifit, es muss mir
[dem Autor eines Lehrwerks, Anmerkung A.H.] gelingen, ihre «natiirlichen»
Zweifel an selbststindigem Lernen — genauer gesagt: an Lernvorgangen, die
nicht vom Unterrichtenden vorgegeben und iiberpriift und als korrekt gelost
abgesegnet worden sind — zu iiberwinden, indem ich ihnen durch die Art der
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Aufgabenstellung, durch Losungshilfen und Losungskontrollen das Vertrau-
en gebe, dass sie diese Phasen des Lernens auch ohne Zutun einer Kontroll-
person sinnvoll bewiltigen konnen. (Bonzli 2009: 11-12)

Prinzipiell fasst die vorangegangene Aussage Bonzlis die wesentlichen Aspekte, die
zur Erziehung eines Individuums zu einem autonomen Lerner wichtig sind, zu-
sammen. Vor allem die effektive und richtige Anwendung von Lernstrategien er-
leichtert den Lernenden den Sprachaneignungsprozess mafBigeblich. Weiters soll-
ten die Lernenden bereit und offen fiir neue sprachliche Herausforderungen sein
und keine Scheu vor der Produktion etwaiger fehlerhafter sprachlicher AuBerun-
gen haben. Auch Meifner (1990: 6) hilt im Kontext der Lehrwerkskonzeption fiir
den Tertidarsprachenunterricht fest, dass ,/...J eine neuartige Lehrwerkarchitektur
abzusehen [ist], die stdarker auf Rezeptivitdt und auf mentale Eigentdtigkeit der
Lernenden setzt.“

4.2.10 Die Faktoren Alter & neuer Input

Die Tatsache, dass sich Lernende einer Tertiarsprache meist in jugendlichem oder
erwachsenem Alter befinden, bedeutet fiir die Konzeption von Lehrwerken dem
fortgeschrittenen Lerneralter addquate Themen in den Unterrichtsmaterialien zu
behandeln. Da Lernende einer Tertidrsprache bereits zumindest in einer, oder
auch mehreren Fremdsprachen kommunizieren konnen, sollte der Input der
Lehrmaterialien, die in diesem Kontext verwendet werden, diesem Faktum gerecht
werden. Die Lernenden sollten befahigt werden in einer Tertiarsprache andere
Dinge zum Ausdruck bringen zu konnen, als in der/den Fremdsprache/n, die sie
bereits beherrschen. Die Tatsache, dass sich ,/d]Jer Unterricht in der zweiten
Fremdsprache lernpsychologisch in einer eher ungiinstigen Phase® (Cauquil 1990:
39) vollzieht, stellt sowohl die Lehrwerksautoren, als auch die Lehrenden selbst

vor eine groBe Herausforderung.

4.2.11 Der Faktor interkulturelle Kompetenz
Wie der vorangegangene ,,Faktor der Sprachenvielfalt” zeigt, stellt die Thematisie-

rung dieses essentiellen Themenkomplexes im Unterricht einen wichtigen Punkt
dar. Da Sprache auch Kultur tradiert, sollte der Lehrende den Lernenden im Un-
terricht die Moglichkeit geben, sich auf kultureller Ebene auszutauschen. Rost-
Roth (2003: 51) pladiert fiir die Auseinandersetzung mit den kulturellen Aspekten
der L1, L2 und L3. Meines Erachtens spielt vor allem die Thematisierung kulturel-
ler Aspekte der L1 eine zentrale Rolle, da anzunehmen ist, dass die Lernenden viele
verschiedene Muttersprachen in den Unterricht mitbringen und somit auch mit
unterschiedlichen kulturellen Dimensionen vertraut sind. Der Terminus der ,,in-
terkulturellen Kompetenz® in Bezug auf den tertidrsprachlichen Faktorenkomplex
bedeutet einerseits, sich die eigene Kultur bewusst zu machen und ein adaquates
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Verhalten fiir die Zielkultur zu entwickeln, sowie die Aneignung passender Verhal-
tensstrategien in fremden Kulturkreisen. In diesem Kontext spielt sowohl das re-
zeptive, als auch das produktive kulturelle Vermogen eine zentrale Rolle, worunter
einerseits das Verstehen und die richtige Interpretation sprachlicher AuBerungen
verstanden werden, sowie ein fiir die Zielkultur angemessenes sprachliches Ver-
halten (Rost-Roth 2003: 56-58). Rost-Roth (2003: 63-69) fiihrt weiters verschie-
dene Parameter an, die in Hinblick auf die Vermittlung kultureller Kompetenz im
Unterricht beriicksichtigt werden sollten, wobei ich diese hier nur streifen werde,
um einen kurzen Einblick in die Moglichkeiten der Thematisierung kultureller As-
pekte im Tertiarsprachenunterricht zu geben. Bei der Realisierung von Bitten und
AuBerungen mit imperativem Charakter sollte zum Beispiel darauf hingewiesen
werden, dass diese Formen im Englischen sehr abgeschwicht und formelhaft sind,
im Deutschen jedoch durch Abtonungspartikel ausgedriickt werden. Rost-Roth lie-
fert weitere Beispiele zur sprachlichen Realisierung von Vorwiirfen, Danksagun-
gen, BegriiBungen, Gesprichsbeendigungen oder argumentativen AuBerungen.

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen kann gefolgert werden, dass das
Englische als 6konomisierender Faktor im Lernprozess des Deutschen
als Tertidrsprache gesehen werden kann. In diesem Kontext muss fest-
gehalten werden, dass das Sprachniveau der Lernenden im Englischen nicht maB-
geblich ist - auch von nicht sehr ausgeprigten Fremdsprachenkenntnissen kann
profitiert werden, indem zum Beispiel Riickgriffe auf bereits bekannte Lern- oder
Kommunikationsstrategien erfolgen. Die Annahme, dass die Lernenden nur Posi-
tives aus dem Sprachvergleich Englisch-Deutsch ziehen, trifft jedoch, wie die vo-
rangegangenen Ausfiilhrungen zeigen, nicht zu. Auch dieser Erkenntnis sollte ein
Lehrwerk fiir den Deutsch-als-L3-Unterricht Rechnung tragen und somit sowohl
den positiven Einfluss des Englischen, als auch dessen negativen beriicksichtigen.
Das bedeutet, dass sowohl der Lernende, als auch das Lehrwerk Fehlerquellen in
den Bereichen Orthographie, Aussprache und Grammatik aufzeigen sollte. Dies
soll einerseits durch das Lehrwerk geschehen, das die Lernenden beim autonomen
Lernen begleitet, als auch durch die Lehrperson im Unterricht.

4.3 Die Stellung des Lehrwerks im tertidirsprachlichen Unterricht

Bevor sich der Fokus auf die Analyse konkreter Unterrichtsmaterialien richtet,
wird im folgenden Abschnitt auf den Funktionswandel des Lehrwerks in den letz-
ten Jahren, sowie auf dessen Status im Unterricht einer Tertidrsprache eingegan-
gen. Die Tatsache, dass der Lernprozess einer zweiten oder weiteren Fremdspra-
che weitgehend anders verlauft als das Erlernen einer ersten Fremdsprache, impli-
ziert die Frage nach der Beriicksichtigung dieser Erkenntnisse in Bezug auf die
Konzeption von Lehrwerken. Bonzli (2009: 7-13) stellt fest, dass das Lehrwerk im
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gegenwartigen Unterrichtskontext eine andere Dimension einnimmt als noch vor
einigen Jahren. Hufeisen (2001: 312-323) stellt sich die Frage nach der Notwen-
digkeit der Konzeption von Lehrwerken fiir den tertidrsprachlichen Unterricht und
kommt zu dem Ergebnis, dass unterschiedliche Faktoren den tertidrsprachlichen
Unterricht determinieren und diesen somit vom Unterricht einer ersten Fremd-
sprache differenzieren. Hufeisen (2001: 313; 315 - 320) schneidet in ihren Ausfiih-
rungen mehrere Aspekte kurz an, die bei der Konzeption von Lehrwerken fiir den
tertidrsprachlichen Unterricht zu beriicksichtigen waren: die Einstellung und Mo-
tivation der Lernenden, die Verwendung von Internationalismen, den Aspekt des
Sprachvergleichs, die Vermittlung von neuem sprachlichen Wissen, sowie Verwei-
se auf Lernstrategien und die Rolle des Englischen im Unterricht. Diese einzelnen
Parameter wurden einerseits versucht in meiner Arbeit auszuweiten und vor allem
durch empirische Belege zu stiitzen und dadurch plausibel zu machen.

4.4 Forschungskonzeption der Lehrwerkanalyse

Die vorangegangenen Ausfiihrungen, in denen im Speziellen Parameter bestimmt
wurden, die maBgeblich fiir den Unterricht der Tertidrsprache Deutsch nach Eng-
lisch als erster Fremdsprache sind, stellen die theoretische Basis fiir die folgende
empirische Untersuchung dar. Sie diskutieren die zentralen Forderungen, die im
Unterricht einer Tertiarsprache beriicksichtigt werden sollten, wobei das Lehrwerk
im Vermittlungsprozess sowohl fiir die Lehrenden, als auch fiir die Lernenden,
diesen Faktoren Rechnung tragen sollte. Neben den bereits entwickelten Parame-
tern, die sich aus der einschlagigen Fachliteratur, die sich mit dem Themenkom-
plex der Tertidrsprachendidaktik auseinandersetzt, ergeben, widmet sich das fol-
gende Kapitel weiteren Konzepten, die sich im Laufe der Zeit in Bezug auf die Ana-
lyse und Konzeption von Lehrwerken etabliert haben, wobei der Fokus bei den
vorliegenden Lehrwerkanalyse- und konzeptionsparametern auf den fiir den terti-
arsprachlichen Unterrichtskomplex essentiellen Faktoren liegt. Gegebenenfalls
werden die vorliegenden Konzepte so adaptiert, dass sie die spezielle didaktische
Situation des Deutschen als L3 inkorporieren. Zentrale Analysekonzepte stellen
der Stockholmer und Briinner Kriterienkatalog dar, auf deren Konzepte in Kapitel
4.5 genauer eingegangen wird.

Reslimierend lassen sich folgende Forschungsfragen erstellen, die dem empiri-
schen Teil dieser Arbeit zu Grunde liegen: Wird der Tatsache, dass die Lernenden
bereits sowohl iiber sprachliches Wissen per se, sowie (fremd)sprachliche Lerner-
fahrungen verfiigen, in den Lehrwerken Rechnung getragen? Kann somit von einer
Interaktion zwischen den Erkenntnissen auf wissenschaftlicher Basis, die ver-
schiedene Aspekte des Erlernens einer Tertidrsprache unter anderem anhand zahl-
reicher Studien darstellt, und der Konzeption von Lehrmaterialien ausgegangen
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werden? Eine Skizzierung des Status quo hinsichtlich der Konzeption von Lehr-
werken ist somit primares Ziel der Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex
der Tertiarsprachendidaktik. Ein weiteres Kapitel realisiert ein Empfehlungsraster
fiir die Erstellung von Lehrwerken fiir den Unterricht Deutsch nach Englisch.

4.5 Existente Analysekonzepte und Verfahren zur Begutachtung von
Lehrwerken

4.5.1 Der Stockholmer und Briinner Kriterienkatalog
In der bestehenden Fachliteratur haben sich verschiedene Konzepte etabliert, die

zur Analyse und Begutachtung von Lehrwerken entwickelt wurden. Im Folgenden
wird untersucht, ob neben den von mir entwickelten Analysekriterien fiir ein
Lehrwerk, das fiir den Tertidrsprachenunterricht des Deutschen nach Englisch als
erster Fremdsprache konzipiert ist, Aspekte aus der bereits vorhandenen Literatur
zur Thematik der Lehrwerkanalyse entnommen werden konnen. Im Zentrum die-
ses Kapitels steht somit nicht eine detaillierte Darstellung der einzelnen, bereits
existenten Analyseraster, sondern eine selektive Kriterienauswahl, welche speziell
fiir die Konzeption von Lehrwerken fiir den Tertidrsprachenunterricht von Rele-
vanz ist.

Der unter der Leitung von Eva-Maria Jenkins (1997: 182-193) entstandene Briin-
ner Kriterienkatalog zur Begutachtung von Lehrbiichern fiir den Unterricht des
Deutschen an tschechischen Grundschulen und Gymnasien greift zahlreiche As-
pekte auf, die bei der Analyse von Lehrwerken eine essentielle Rolle spielen. Ein
Parameter, den Jenkins im Kontext des Lehrwerkaufbaus anspricht, fokussiert den
Aspekt von Listen, die den Wortschatz der einzelnen Lektionen zusammenfassend
darstellen (Jenkins 1997: 183). Aufgrund der Tatsache, dass dem Englischen im
tertidrsprachlichen Unterrichtskontext Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch eine den Lernprozess okonomisierende Rolle zugeschrieben werden
kann, ware es wiinschenswert, dass ein Lehrwerk fiir diesen speziellen Unter-
richtskontext iiber zweisprachige Wortlisten verfiigt (Deutsch-Englisch). Diese Lis-
te sollte meiner Ansicht nach nicht nur Worter beinhalten, die im Englischen und
Deutschen gleich sind, sondern sollte auch Elemente aufgreifen, die keine lexikali-
schen Gemeinsamkeiten aufweisen. Da die Lernenden bereits iiber Englischkennt-
nisse verfiigen, kann diese Vorgehensweise den Lernprozess erleichtern, da die
Lernenden die Denotation des Englischen Wortes vielleicht kennen und somit die
Bedeutung der deutschen Ubersetzung nicht mehr im Worterbuch nachschlagen
miissen. Dies kann eine mafBigebliche Zeitersparnis mit sich bringen und den Lern-
prozess somit mafgeblich 6konomisieren. Jenkins (1997: 184) spricht weiters un-
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ter dem Punkt ,,Inhaltskonzeption® einen fiir den Tertidrsprachenunterricht zent-
ralen Aspekt an: Stellt das Lehrwerk fiir die Lernenden Ankniipfungspunkte an be-
reits vorhandene Fremdsprachenkenntnisse dar? Die Thematisierung dieses As-
pekts erachte ich fiir den Tertiarsprachenunterricht als die zentralste. Im Kontext
der Konzeption von Lehrwerken fiir den L3-Unterricht hat die Beriicksichtigung
der bereits vorhandenen Sprachkenntnisse oberste Prioritit. Es ist bemerkens-
wert, dass die Fachliteratur, die sich mit der Konzeption von Lehrwerken ausei-
nandersetzt, bereits vor mehr als einem Jahrzehnt erkannt hat, dass die Imple-
mentierung vorhandener Sprachkenntnisse in den Fremdsprachenunterricht not-
wendig ist. Im Kontext der Lehrwerkskonzeption fiir die Tertiarsprachendidaktik
muss dieser Aspekt jedoch eine Prinzipienverschiebung erfahren und als der zent-
ralste Parameter in der Lehrwerkskonzeption gesehen werden.

Im Bereich des interkulturellen Lernens thematisiert der Stockholmer Kriterienka-
talog einen wichtigen Punkt. Dieser fragt nach der Beriicksichtigung kulturkontra-
stiver Gesichtspunkte (Krumm 1994: 100), wobei ein Lehrwerk, das Deutsch als
Tertidrsprache vermittelt, einerseits den Lernenden die Moglichkeit geben muss,
Aspekte der Herkunftskultur einzubringen, sowie kulturelle Aspekte des engli-
schen Sprachraums, wobei hier wiederum auf die Individualitiat der Erfahrungen
der Lernenden eingegangen werden sollte, da der Kontext, in dem das Englische
erlernt wurde, die kulturelle Sichtweise maBgeblich determiniert. Neben der Kon-
sultation bereits vorhandener Konzepte, die sich mit der Analyse von Unterrichts-
materialien beschiftigen, mochte ich weiters auf das Konzept der Binnendifferen-
zierung verweisen, das sich primar mit der Beriicksichtigung individueller Aspekte
der Lernenden im unterrichtlichen Kontext auseinandersetzt. Dieses Modell ist im
Kontext der vorliegenden Arbeit insofern von Interesse, als dass die Forderung
nach der Beriicksichtigung individueller Lerneraspekte fiir den Unterricht einer
Tertidrsprache besonders wichtig ist. Werden diese Aspekte von der Lehrperson

beriicksichtigt, trigt dies essentiell zu einer Okonomisierung des Lernprozesses
bei.

4.5.2 Kriterien der Lehrwerkauswahl fiir deren analytische Untersu-
chung
Um aus der Fiille der vorhandenen DaF-Lehrwerke fiir mein Vorhaben geeignete

Unterrichtsmaterialien auszuwahlen, wurden folgende Aspekte beriicksichtigt:
Vorab wurde bei der Auswahl der Lehrwerke auf deren Aktualitit geachtet, da ein
zentraler Untersuchungsaspekt der Lehrwerkanalyse die Frage danach sein wird,
inwieweit aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse zum Themenkomplex der Terti-
arsprachendidaktik Beriicksichtigung in den Unterrichtsmaterialien finden. Einen
weiteren ausschlaggebenden Parameter bei der Auswahl stellt die Berticksichti-
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gung des Konzepts der Mehrsprachigkeitsdidaktik dar, da dies der Tertidrspra-
chendidaktik zu Grunde liegt. Um die Auswahl von Vornherein einzugrenzen fin-
den grundsatzlich nur Lehrwerke, die sich fiir den Anfangerunterricht eignen, Ein-
gang in die Untersuchung. Aufgrund der Beriicksichtigung dieser Aspekte fiel die

(1 (3

Wahl auf folgende Lehrwerke: ,,Dimensionen 1%, ,,Deutsch ist easy*, ,,Deutsch.com*
und , Eurolingua Deutsch 1“. Die genannten Lehrwerke stammen, mit Ausnahme
des Lehrwerks ,,Eurolingua Deutsch 1% alle aus dem Verlagshaus Hueber. Im Zuge
der Recherche fiir den empirischen Teil zeigte sich, dass auch das schwedische
Lehrwerk ,,Lust auf Deutsch” die Kriterien fiir die Aufnahme in das Datenkorpus
erflillen wiirde, doch bedauerlicherweise war es nicht moglich, in der verfiigbaren

Zeit Zugang zu diesem Lehrwerk zu bekommen.

4.6 Zusammenfassende Darstellung der Analyseparameter
Im Folgenden wird eine zusammenfassende Darstellung iiber die einzelnen Analy-

separameter gegeben, die der Lehrwerkanalyse zugrunde liegen. Der Faktoren-
komplex, derbei der Konzeption von Lehrwerken fiir den Tertidrsprachenunter-
richt berticksichtigt werden sollte, beinhaltet folgende Parameter:

e Der Faktor Individualitdt

e Der Faktor Sprachenvielfalt

e Der Faktor Language Awareness

e Der Faktor Vermittlung von Lernstrategien
e Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

e Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizismen
e Der Faktor Englisch als Briickensprache

e Der Faktor Motivation

e Der Faktor neuer Input

e Der Faktor autonomes Lernen

e Der Faktor Alter

e Der Faktor interkulturelles Lernen

Um zu veranschaulichen, in welchem AusmaB die Lehrwerke diese Faktoren be-
riicksichtigen, werden ausgewihlte Ubungen analysiert und diskutiert, um einen
Einblick in die Lehrwerke zu geben. In diesem Kontext muss betont werden, dass
nicht jede einzelne der im Lehrwerk beinhalteten Aufgaben Eingang in die Analyse
finden kann, da dies den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde.
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4.7 Die Analyse konkreter Lehrmaterialien

4.7.1 Das Lehrwerk ,,Dimensionen 1%

»,Dimensionen 1“ auf den ersten Blick

Das Lehrwerk ,,Dimensionen 1“ aus dem Verlag Hueber entstand in Zusammenar-
beit von Eva-Maria Jenkins, Roland Fischer, Ursula Hirschfeld, Maria Hirtenleh-
ner und Monika Claliina. Der erste Band aus den drei Kurspaketen besteht aus drei
Teilbanden: dem Kursbuch Lernstationen 1-5, einem Magazin und einer Unter-
richtsbegleitung, wobei das Heft zu den Lehrerhandreichungen in Zusammenar-
beit von Eva-Maria Jenkins, Monika Claliina, Ursula Hirschfeld und Hans-Jiirgen
Krumm entstand. Das Kursbuch 1 gliedert sich in 5 Lernstationen, an die sich eine
,Grammatik-Nachlese®, die Losungen zu den einzelnen I"Jbungen und eine ,, Wort-
SCHATZ-Liste“ schliefen (Dimensionen 1: 3).

Der Faktor Individualitdt und Lernertypus
Die Lehrwerke der Reihe ,,Dimensionen® zeichnen sich unter anderem durch

[...] Wahlangebote [aus], aus denen Sie [der Unterrichtende, Anmerkung AH]
und Thre Lernenden je nach Interesse und Unterrichtssituation auswahlen
und eigene Lernwege finden konnen. [...] Dimensionen ist [...] ein Lehrwerk,
in dem nicht alles genau vorgeschrieben ist, sondern das Raum lasst fiir eige-
nes Entdecken und [dem] Anpassen an unterschiedliche Lernsituationen.
(Unterrichtsbegleitung zu Dimensionen 1: 5)

Die Beriicksichtigung der Individualitiat von Lernenden wird bereits in den Leh-
rerhandreichungen (Seite 14) betont, indem das Lehrwerk z.B. die Moglichkeit zur
Erstellung eines , Lernertypen-Profils“ (Seite 17) gibt. Weiters haben die Lernen-
den die Moglichkeit aus verschiedenen Ubungsaufgaben zu wihlen (Unterrichts-
begleitung zu Dimensionen 1: 35). Diese sehr begriiBenswerte methodisch-
didaktische Verfahrensweise, die sich vor allem im Bereich der Vermittlung einer
Tertidrsprache als effektiv erweist, bietet den Lernenden die Moglichkeit, ihren
Sprachaneignungsprozess an die bereits differenzierten Lernvorlieben anzupassen.
Ein Beispiel hierfiir findet sich zum Beispiel auf Seite 53. Hier hat der Lernende
die Moglichkeit, zwischen drei verschiedenen Ubungen auszuwihlen, wobei eine
davon die Moglichkeit andere Sprachen als das Deutsche zu verwenden bietet.
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Der Faktor Sprachenvielfalt

Vorab muss festgehalten werden, dass dieser Analysepunkt nicht isoliert betrach-
tet werden darf, sondern mit dem Aspekt des ,,Sprachvergleichs“ und dem Faktor
der ,,Beriticksichtigung von Anglizismen und Internationalismen® in direktem Zu-
sammenhang steht. Die Ausfiihrungen in der Broschiire zur Unterrichtsbegleitung
widmen sich nicht nur der Lehrendenperspektive, sondern stellen das lernende
Individuum ins Zentrum des Interesses. Das Kapitel ,,Mehrsprachigkeit® (Unter-
richtsbegleitung zu Dimensionen 1: 16) betont, dass die Lernenden bereits iiber in-
dividuelle sprachliche Erfahrungen verfiigen: alle sprechen eine, oder sogar zwei
Muttersprachen und haben des Weiteren eventuell schon eine oder mehrere
Fremdsprachen erlernt: ,/dJas Einbeziehen vorhandener Sprachkenntnisse, der
Vergleich mit anderen Sprachen (Muttersprache/bereits gelernte andere Fremd-
sprachen) ist sowohl inhaltlich-thematisch als auch grammatisch ein wesentli-
ches Element, das sich durch alle Lernstationen zieht.“ (Unterrichtsbegleitung zu
Dimensioneni: 16) Im ersten 10-Minuten-Lernparcours hat der Lernende die
Moglichkeit seine Muttersprache einzubringen, indem er verschiedene deutsche
AuBerungen iibersetzt (Dimensionen 1: 18). Die Lehrwerkanalyse hinsichtlich die-
ses Faktors zeigt, dass das sprachliche Potenzial, das die Lernenden mit in den Un-
terricht bringen, voll ausgeschopft wird und einen zentralen Stellenwert im Lern-
prozess einnimmt. Diese Tatsache veranschaulicht weiters eine Ubung auf Seite
117, in der die Lernenden die Moglichkeit haben, eine Reizwortgeschichte in einer
beliebigen Sprache zu verfassen.

Der Faktor Language Awareness

Das bewusste Wahrnehmen des eigenen Lernprozesses wird bereits in den einfiih-
renden Ausfiihrungen im Lehrerhandbuch betont (Unterrichtsbegleitung zu Di-
mensionen 1: 14). Die Tatsache, dass jede Lektion mit einer Reflexion des vollzo-
genen Lernprozesses abschlieBt (Unterrichtsbegleitung: 22-23) und der Lernende
somit seine Sprachlernerfahrungen bewusst noch einmal Revue passieren lassen
soll/kann, erachte ich deshalb als einen Punkt, der dem Faktor ,Language aware-
ness“ Rechnung tragt. Das eigenstiandige Formulieren von sprachlichen Regeln
findet ebenfalls Eingang in das Lehrwerk Dimensionen 1 (z.B. Seite 68): die syn-
taktischen Strukturen des Deutschen sollen von den Lernenden in ein vorgegebe-
nes Raster eingetragen werden und die syntaktische Funktionsweise ihrer Mutter-
sprache beziehungsweise einer anderen Fremdsprache zu der des Deutschen in
Bezug gesetzt werden. Ein Kapitel mit dem Titel ,, Wie funktioniert Sprache® (Di-
mensionen 1: 34-35) veranschaulicht den Lernenden die Satzstellung des deut-
schen Aussagesatzes, sowie des Fragesatzes anhand sehr schematischer Darstel-
lungen, wobei in diesem Kontext die Position des finiten Verbs im Zentrum der
Ausfiihrungen steht. Gleichzeitig wird in diesem Kontext die richtige Intonation
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dieser Satzarten demonstriert. Der Faktor der ,Language awareness” steht in di-
rekter Verbindung zum Aspekt der ,,Vermittlung von Lernstrategien®, da die Aus-
einandersetzung mit expliziten Herangehensweisen an eine Aufgabe reflektieren-
des und metasprachliches Handeln induziert.

Der Faktor Lernstrategien

Lernstrategien zu thematisieren und bereits vorhandene aufzugreifen, stellt im
Kontext der Tertidrsprachendidaktik eine essentielle Vorgehensweise dar. Auch
die Ausfiihrungen in der Broschiire zu den Unterrichtshandreichungen bertick-
sichtigen diese Tatsache: ,/zJu den Zielen des modernen Deutschunterrichts ge-
hort es auch, das Lernen zu lernen. Dabei sollen bereits vorhandene Sprach-
lernerfahrungen aufgegriffen und das Lernen weiterer Sprachen vorbereitet und
erleichtert werden. In Dimensionen werden deshalb Lernstrategien und Lernwe-
ge reflektiert [...] Einen besonderen Schwerpunkt bilden in Dimensionen 1 die Le-
sestrategien [...].“ (Dimensionen 1: Seite 19) Neben den Lesestrategien versucht
das Lehrwerk auch die Horstrategien zu schulen (Unterrichtsbegleitung zu Dimen-
sionen 1: 33), sowie den bewussten Umgang mit dem Lernprozess an sich, dem Lo-
sen von Aufgaben oder der Arbeit mit Texten (Unterrichtsbegleitung zu Dimensio-
nen 1: 37). Diese Tatsache steht in direktem Bezug zum Faktor der ,Language
awareness® und kann von diesem nicht separiert betrachtet werden. Ein konkretes
Anwendungsbeispiel von Lesestrategien findet sich zum Beispiel auf Seite 53. Die
Lernenden werden aufgefordert, einen Comic iiber Mozart zu lesen, wobei das
Lehrwerk mehrere strategische Vorschlige macht, die das Textverstindnis maB-
geblich erleichtern konnen: der Einbezug von bereits vorhandenem Wissen, der
Riickgriff auf bereits bekannte Sprachen, sowie die Interaktion von Text und Bild
des Comics. Weiters haben die Lernenden die Moglichkeit eigene Herangehens-
weisen einzubringen und diese in Plenum zu diskutieren.

Allgemein kann festgehalten werden, dass das Lehrwerk Dimensionen 1 verschie-
denen Lernstrategien einen sehr hohen Stellenwert einriumt und diese auch expli-
zit thematisiert. Es finden sich zum Beispiel weiters Strategien zum Umgang mit
zusammengesetzten Wortern (Seite 60), zur Konjugation der Verben (Seite 65)
oder zur ErschlieBung von Hortexten (Seite 77; 78).

Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

Die Tatsache, dass das Lehrwerk annimmt, dass die Lernenden bereits ,,Erfahrun-
gen mit Sprache(n)“ haben, stellt fiir den Lernprozess einer Tertiarsprache einen
besonders essentiellen Stellenwert dar (Unterrichtsbegleitung S. 14). Wie diesem
Faktum im Kursbuch Rechnung getragen wird, ist eingehend zu priifen. Bereits ei-
ne Ubung auf Seite 12 stellt eine Lernstrategie vor, die auf die bereits vorhandenen
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Fremdsprachenkenntnisse der Lernenden hinsichtlich der Aneignung lexikalischer
Elemente verweist: die deutschen Worte ,,Schiff", ,Palme®, ,,Ring“ und ,,Rose“ wer-
den in Englisch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch, Polnisch, Tschechisch, Fin-
nisch und Slowenisch prasentiert, falls es lexikalische Parallelen zu den Begriffen
aus den einzelnen Fremdsprachen gibt. Weiters hat der Lernende die Moglichkeit,
die vier Substantive des Deutschen in seiner (Mutter-)Sprache aufzuschreiben. Das
grammatische Phanomen des bestimmten Artikels im Deutschen wird durch Ver-
gleiche zum Englischen und Franzosischen bewusst gemacht. Dies wird durch die
Prasentation von effizienten Lernstrategien erganzt, wobei der Lernende auch auf
eigene Strategien zuriickgreifen und diese in den Unterricht einbringen kann (Di-
mensionen 1: 15). Auch der 10-Minuten-Parcours der Lektion 2 fordert die Ler-
nenden auf, dhnliche deutsche und englische Worter, die in die vorangegangene
Lektion Eingang fanden, noch einmal zusammenzufassen (Dimensionen 1: 40).

Im Bereich der Grammatik finden die Lernenden in Lernstation 3 (Seite 67) die
Moglichkeit, das zu erlernende Deutsche mit ihren bereits vorhandenen Sprach-
kenntnissen in Interaktion zu setzen. Ein Text {iber Wolfgang Amadeus Mozart soll
von den Lernenden in ihre Muttersprache, beziehungsweise in eine andere Spra-
che iibersetzt werden. Die Siatze des Deutschen sollen von den Lernenden mit den
anderssprachigen AuBerungen hinsichtlich mehrerer Parameter kontrastiv gegen-
iibergestellt werden, wobei verschiedene syntaktische Aspekte im Vordergrund
stehen, wie zum Beispiel die Stellung des. Eine weitere kontrastierende Ubung fin-
det sich im Kontext der Verwendung von Personalpronomen. Die Lernenden sol-
len deutsche Satze in andere Sprachen, die sie beherrschen, iibersetzen und die
Verwendung der Personalpronomen zwischen den einzelnen Sprachen vergleichen
(Dimensionen 1: 70; 72). Diese Ubung beschriinkt sich nicht nur auf Einzel- oder
Gruppenarbeiten, sondern die Ergebnisse sollen in Plenum diskutiert werden. Die-
se Vorgehensweise ermoglicht die Gegeniiberstellung vieler verschiedener Spra-
chen, da die Lernenden vermutlich iiber verschiedene Muttersprachen und even-
tuell auch Fremdsprachenkenntnisse verfiigen. Der Aspekt des Sprachvergleichs
findet auch auf pragmatischer Ebene Eingang in das Lehrwerk, zum Beispiel im
Kontext von Geburtstagsgliickwiinschen: die Lernenden konnen zwischen den ver-
schiedenen Redewendungen aus dem D-A-CH-Raum und denen ihrer eigenen
Sprache(n) kontrastieren (Dimensionen 1: 109).
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Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizis-
men

Bereits das Kapitel ,,Sprachvergleich“ hat gezeigt, dass sowohl Internationalismen,
als auch Anglizismen, einen zentralen Stellenwert im Lehrwerk einnehmen, im
Speziellen auf lexikalischer Ebene. Diese methodische Vorgehensweise ermoglicht
den Lernenden eine rasche Kompetenzsteigerung, vor allem hinsichtlich der rezep-
tiven Fertigkeiten. Eine Strategie von der die Fertigkeit Lesen maBgeblich profitie-
ren kann, findet sich auf Seite 53. Die Lernenden werden aufgefordert auf Bekann-
tes zuriickzugreifen. Diesen Hinweis ordne ich bewusst diesem Analysepunkt zu,
da Internationalismen, beziehungsweise Anglizismen zentrale Verbindungen zwi-
schen einer zu erlernenden Sprache und den bereits vorhandenen Sprachkenntnis-
sen bilden. Auch in der Formulierung einzelner Arbeitsauftrige werden Anglizis-
men verwendet, um ein Verstehen zu gewahrleisten, z.B.: ,Horen Sie die State-
ments.“ (Dimensioneni: 49; Hervorhebung der Verfasserin, AH) oder ,,Suchen Sie
die Illustrationen im Comic zu folgenden Wortern.” (Dimensioneni: 52; Her-
vorhebung der Verfasserin, AH)

Der Faktor Englisch als Briickensprache

Neben dem Riickgriff auf Anglizismen verwendet das vorliegende Lehrwerk auch
teilweise fiir komplexere Erklarungen unter anderem das Englische als Briicken-
sprache. Um etwaige Verstandnisschwierigkeiten zu vermeiden, stellt das Lehr-
werk (Dimensionen 1: 25-26) z.B. die Anleitungen zu einem Spiel, das sich mit ei-
ner Reise durch die deutschsprachigen Lander beschiftigt, in vielen unterschiedli-
chen Sprachen dar, unter anderem Englisch, Franzosisch, Spanisch, Italienisch,
Ungarisch und Chinesisch. Ein Beitrag im Magazin 1 (Seite 36-37) zur Geschichte
der Mozartkugel, der unter anderem ihren Produktionsprozess beschreibt, ist so-
wohl auf Englisch als auch Deutsch abgedruckt. Die Verwendung des Englischen in
diesem Kontext zur Gewihrleistung des Verstandnisses erachte ich als einen sehr
adidquaten Zugang, um eventuellen Verstindnisproblemen entgegenzuwirken.
Worter wie zum Beispiel ,,Holzstdbchen®, ,begnadet” oder ,,weltberiihmt® sind den
Lernenden vermutlich noch nicht vertraut.

Der Faktor Motivation

Die an jedes Lektionsende angeschlossenen 10-Minuten-Parcours konnen meiner
Ansicht nach dem Analyseparameter ,,Motivation® zugeschrieben werden, da diese
kleinen Ubungen den Lernenden veranschaulichen, iiber welche sprachlichen
Kenntnisse sie bereits verfligen und welche neuen Dinge in der vorangegangenen
Lektion gelernt wurden. Auch wenn der motivierende Aspekt dieser Ubung nicht
explizit gemacht wird, konnte die Intention dieser Ubung dahingehend gedeutet
werden. Weiters hat die Bereitstellung des Lehrwerks von individuellen Sprach-
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und Lernstrategien meines Erachtens motivierende Funktion, da diese die Ler-
nenden in ihrem autonomen Lernprozess unterstiitzen und sie motivieren, sich
auch alleine an sprachlich Unbekanntes und neue Herausforderungen zu wagen.
Weiters 0konomisieren sie den Sprachlernprozess und gewahrleisten das schnelle-
re Erzielen von sprachlichen Erfolgen, da durch die Anwendung bereits vorhande-
ner und erprobter Strategien der Lernprozess mafgeblich beschleunigt werden
kann.

Die Faktoren Alter & neuer Input

Obwohl die Fachliteratur, die sich mit der Konzeption von Lehrwerken auseinan-
dersetzt, unter anderem betont, dass Lehrwerke stets neuen Input liefern und die
Lernenden befihigen sollen, unterschiedliche Inhalte in den Sprachen, die sie be-
reits beherrschen, beziehungsweise noch erlernen werden, ausdriicken zu konnen,
stellt das Thema ,Begriiffungen® ein sehr beliebtes Thema in Lehrwerken dar.
Auch das Lehrwerk Dimensionen greift diese Tradition auf, wobei sich diese
Ubung zugleich eignet, sich mit interkulturellen Aspekten auseinanderzusetzen,
beziehungsweise bereits vorhandene Sprachkenntnisse mit in den Unterricht ein-
zubringen. Die dritte Lerneinheit prasentiert Inhalte, die keineswegs in jedem
Lehrwerk zu den Standardthemen zihlen: Mozarts Leben und sein musikalisches
Schaffen bilden den inhaltlichen Schwerpunkt dieser Lektion, wobei auch ver-
schiedene grammatische Aspekte, wie zum Beispiel verschiedene Arten der Wort-
bildung, beziehungsweise phonetische Aspekte, Eingang finden.

Die gesamte thematische und graphische Konzeption des Lehrwerks spricht mei-
ner Ansicht nach sowohl fiir die Einsatzmoglichkeit im Unterricht mit jugendli-
chen, als auch erwachsenen Lernern. Facettenreiche Themen, wie zum Beispiel zu
»~Mozart“ (Lektion 3), ,,Reisen” (Lektion 5) oder ,Kontakte kniipfen® (Lektion 1) in-
teressieren Lernende jeder Altersstufe. Aufgrund der Tatsache, dass die Lehrer-
handreichungen zu Dimensionen 1 betonen, dass ein Ankniipfen an die vorhande-
nen (fremd-) sprachlichen Lernerfahrungen ermoglicht wird, ist es naheliegend,
dass vor allem erfahrenere Lerner, die meist auch schon etwas ilter sind, die Ziel-
gruppe bilden. U.a. aufgrund dieser Tatsachen zeigt sich, dass dieses Lehrwerk fiir
den Unterricht des Deutschen als L3 oder weiterer Fremdsprache geeignet ist.

Der Faktor autonomes Lernen

Das autonome Lernen wird im Lehrwerk Dimensionen insofern geschult, als dass
verschiedene Lernstrategien prasentiert werden, die dem Lernenden helfen, eigen-
stindig verschiedene Ubungen durchzufiihren. Weiters erachte ich diese Informa-
tionen insofern als die Lernerautonomie fordernd, da die Lernenden auch die
Moglichkeit haben, ihre eigenen Vorgehensweisen zum Beispiel beim ErschlieBen
eines Lesetexts oder Verstehen eines Hortexts einzubringen und durch die Er-
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kenntnis, dass sie bereits zu Beginn des Lernens Aufgaben eigenstandig 16sen kon-
nen, motiviert werden.

Der Faktor interkulturelles Lernen

Neben den Ausfithrungen zum Thema ,,Mehrsprachigkeit® findet sich in der Bro-
schiire zu den Lehrerhandreichungen (Seite 16-17) ebenfalls ein Abschnitt, der sich
mit dem Aspekt des interkulturellen Lernens beschaftigt, wobei ich hier folgende
Tatsache besonders wertschitze: ,,Bei dem Gesprdch iiber diese Inhalte ist die
Verwendung der Muttersprache oder einer anderen Sprache, in der die Lernen-
den gut kommunizieren konnen, legitim.“ (Seite 17) Dies ermoglicht bereits im An-
fangerunterricht, also in einem eventuell noch nicht sehr fortgeschrittenen Lern-
stadium, komplexere Diskussionen iiber zentrale Themen.

Eine Ubung auf Seite 57 aus Lernstation drei, die sich mit den Jahreszeiten be-
schiftigt, bietet die Moglichkeit eigene kulturelle Erfahrungen einzubringen: ,,Sind
die Jahreszeiten in Ihrem Land anders? Stellen Sie es hier dar. Jahreszeiten in
.“ (Dimensionen 1: 57) Das Dimensionen-eigene

sogenannte ,Interkulturelle Fenster (z.B. Seite 98-99) prasentiert den Lernenden
verschiedene kulturelle Aspekte aus den D-A-CH-Landern. Als sehr begriiBenswert
erachte ich die Tatsache, dass diese landeskundlichen Informationen nicht isoliert
prasentiert werden, sondern an das vorangegangene Unterrichtsgeschehen an-
kniipfen. Die Herstellung einer Beziehung zwischen der deutschen Sprache und
anderen Sprachen nimmt einen zentralen Stellenwert im Kontext des interkultu-
rellen Lernens ein. Werden zum Beispiel im Rahmen der Thematisierung von
Gliickwiinschen fiir den deutschen Kulturraum typische Gliickssymbole wie zum
Beispiel das Kleeblatt oder der Fliegenpilz thematisiert, haben die Lernenden wie-
derum die Moglichkeit Informationen aus ihrem eigenen Kulturkreis einzubringen
(Dimensionen 1: 111).

Resiimee

Das vorliegende Lehrwerk Dimensionen 1 berticksichtigt die relevanten Faktoren,
iiber die ein Lehrwerk fiir den Deutsch-als-L3-Unterricht verfiigen sollte. Lernstra-
tegien werden in einem sehr umfangreichen AsumaB darstellen und die Lernenden
konnen bereits erprobte Strategien im Unterricht anwenden. Dieser Aspekt ist
mabgeblich fiir die Forderung der ,Language awareness®. Sprachvergleiche fin-
den explizit zwischen Englisch und Deutsch statt, doch auch die anderen Fremd-
sprachen- bzw. Muttersprachenkenntnisse der Lernenden werden nicht ausge-
blendet. Das sehr umfangreiche Kursmaterial wird durch ein Magazin erganzt, das
vor allem aus authentischen Texten besteht und vermittelt somit ein nicht verzerr-
tes Bild der D-A-CH-Lander.
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Um den Fokus auf die Sprachenfolge L1 (x) — L2 (Englisch) — L3 (Deutsch) weiter
ins Blickfeld zu riicken, wiirde sich die Gelegenheit bieten, dem Lehrwerk eine
zweisprachige Wort-SCHATZ-liste beizulegen, welche die in den einzelnen Lekti-
noen vorkommenden Vokabel auf Deutsch und Englisch beinhaltet. Diese wiirde
den Umgang mit etwaigen Verstindnisproblemen reduzieren, da die Lernenden
die Moglichkeit hatten, deutsche Worte selbstandig auf Englisch nachschlagen zu
konnen. Dieser Aspekt wiirde zudem die Lernerautonomie fordern und den indivi-
duellen Lernprozess enorm erleichtern. Einem weiteren wichtigen Faktor in die-
sem Kontext, der in direktem Zusammenhang zur Forderung nach zweisprachigen
Wortlisten steht und fiir den Unterricht einer Tertidrsprache maBgeblich ist, wiir-
de dadurch Rechnung getragen werden: der zeitlichen Dimension. Da fiir den Un-
terricht einer Tertidrsprache, besonders im schulischen Kontext, meist wenig Zeit
zur Verfiigung steht und die Lernenden somit angehalten sind, eigenstiandig zu
Hause zu lernen, wiirden die zweisprachigen Wortlisten eine groBe Zeitersparnis
mit sich bringen, da die Lernenden auf Deutsch-Englische Worterbiicher zumin-
dest im Anfangerunterricht weitgehend verzichten konnten. Somit kame den bilin-
gualen Vokabellisten im Lernprozess ein 6konomisierender Stellenwert zu.

4.7.2 Das Lehrwerk ,,Deutsch.com 1“

LDeutsch.com1“ auf den ersten Blick

Dieses Lehrwerk, das den Niveaustufen des GER folgt, entstand in Zusammenar-
beit mehrerer Autoren unter der Leitung von Gerhard Neuner (2008). Der vorlie-
gende Band eignet sich fiir die Niveaustufe A1 und bereits das Vorwort des Lehr-
werks erweist sich hinsichtlich der Beriicksichtigung der Pramissen der Tertiir-
sprachendidaktik als duBerst vielversprechend:

Deutsch.com wurde fiir Jugendliche entwickelt, die mit dem Deutschlernen
beginnen wollen, aber schon Erfahrung mit dem Erlernen von Fremdspra-
chen gemacht haben. Das Mehrsprachigkeitskonzept kniipft bei der Mutter-
sprache und den iiber die Muttersprache hinausgehenden Sprachkenntnisse
an, aktiviert und erweitert sie. Es baut auf diese Weise , Transferbriicken®
zwischen den vorhandenen Sprachen und der neu zu erlernenden Sprache
Deutsch und ermuntert die Lernenden immer wieder, alles, was sie an Spra-
chen schon ,im Kopf' haben, beim Deutschlernen bewusst zu aktivieren. Dar-
iiber hinaus greift es die Erfahrungen auf, die Schiiler schon mit dem Fremd-
sprachenlernen gemacht haben. (Deutsch.comzi: 3)

Diese Ausfiihrungen veranschaulichen auf den ersten Blick, dass die zentralen Kri-
terien, die ein Lehrwerk fiir den Deutsch als Tertidrsprache-Unterricht berticksich-
tigen sollte, scheinbar erfiillt werden. Die im Folgenden angefiihrten Uberlegungen
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zu den einzelnen Analysekriterien veranschulichen die praktische Umsetzung der
Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik anhand der Analyse einzelner Ubungen,
beziehungsweise Inhalte des Lehrwerks.

Der Faktor Individualitdt

Das Lehrerhandbuch zu den Unterrichtsmaterialien ,,Deutsch.comi1® betont, dass
die Aufgabenkonzeption den Lernenden ermoglicht, ihr bereits vorhandenes
Sprachwissen in den Deutschunterricht mit einzubeziehen (Lehrerhandbuch
Deutsch.com1:  5). ,Binnendifferenzierte  Ubungen“  (Lehrerhandbuch
Deutsch.comi: 6) gewahrleisten die Beriicksichtigung der Lernerindividualitit, der
unter anderem in Zusammenhang mit dem Faktor ,,Sprachenvielfalt® Rechnung
getragen wird, da die Lernenden an einigen Stellen die Méglichkeit haben, ihre ei-
gene Sprachenbiographie mit in den Unterricht einzubeziehen. Eine Ubung, wel-
che die Fertigkeit ,,Schreiben” trainiert und dem Faktor der Individualitat der Ler-
nenden Rechnung tragt, ist in Kapitel 5C zu finden: die Lernenden sollen mit einer
Person ihrer Wahl auf Deutsch im Internet chatten. Hierbei haben sie die Mog-
lichkeit frei zu wahlen, mit wem und woriiber sie sprechen mochten. Die einzige
Vorgabe, die das Lehrwerk macht, stellt die dabei zu verwendende Sprache dar
(Deutsch.comz1: 34, Ubung C4).

Der Faktor Sprachenvielfalt

Ankniipfungspunkte zu anderen Sprachen finden sich vor allem durch den Bezug
zum Englischen. Zahlreiche Anglizismen, die von der deutschen Sprache aufge-
nommen wurden, finden Eingang in verschiedene Aspekte des Lehrwerks, vor al-
lem in Lesetexten. Um den Aufbau eines groBen Repertoires an Vokabeln zu er-
leichtern, spielen die in den Ubungen verwendeten Anglizismen eine zentrale Rol-
le. Bei der Auseinandersetzung mit dem Thema ,Mode und Familie®
(Deutsch.com1: 18-19) sind unter anderem folgende Bezeichnungen wichtig: ,,Pul-
lover®, ,T-Shirt“, ,Schuhe®, ,Jeans®, ,Ring*, ,Jacke®, etc. Auch Lektion 4, Abschnitt
B (Deutsch.comi1: 26-27), geht nach diesem Schema vor: die Lernenden werden
mit den Hobbys verschiedener Jugendlicher vertraut gemacht, wobei diese eben-
falls GroBteils auf Wortern beruhen, die im Englischen und Deutschen dhnlich
sind: ,Aerobic®, ,Fufball®, ,Comics®, ,Sport“, ,Radio“, ,chatten®, ,Computer®,
»~Musik*, ,Volleyball®, ,Freak®, ,Soundtrack®, ,Theater® etc.

Dieses Schema, auf dem diese beiden Ubungen beruhen, wird im Verlauf des
Lehrwerks weitergefiihrt, wodurch ein rascher Aufbau eines grofen Wortschatzes
moglich ist. Wie die anderen Sprachen der Lernenden beriicksichtigt werden, zei-
gen die im Folgenden genannten Ubungen: Bereits zu Beginn des Lehrwerks findet
sich in Kapitel 1, Ubung A3 b) eine Aufgabe, bei der die Lernenden die Méglichkeit
haben, ihre Muttersprache in den Lernprozess einzubringen. Kurze Textausschnit-
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te zu verschiedenen Themen sollen gelesen werden. Darin enthaltene Worter, die
bereits ohne Input des Lehrenden verstanden werden, konnen in eine Liste einge-
tragen werden (Lehrerhandbuch Deutsch.comi: 8). Eine gleiche Vorgehensweise
schligt das Lehrerhandbuch fiir die Ubung A1 aus Lektion 2 vor: die deutschen Be-
zeichnungen von Schulfichern, die den Lernenden bekannt sind, sollen ins Engli-
sche und die Muttersprache iibertragen werden (Lehrerhandbuch Deutsch.comi:
13). Kapitel 1B beinhaltet weiters eine Ubung, in der die Lernenden verschiedene
Begriffe in so viele verschiedene Sprachen wie moglich iibersetzen sollen, damit
ihnen dadurch Gemeinsamkeiten bewusst werden. Mit dem Begriff ,, Tennis“ wird
zum Beispiel folgendermaBen verfahren (Dimensioneni: 12):

Deutsch Portugiesisch Ungarisch Italienisch Polnisch | ..o

Tennis ténis tenisz tennis tenis

Die Lernenden werden bei dieser Ubung aufgefordert zu reflektieren, aus welchen
Sprachen ihnen die vorhandenen Begriffe bekannt sind. Die angefiihrte Tabelle
mit dem Beispiel ,, Tennis“kann von den Lernenden weiter erganzt werden.

Bedauerlicherweise finden diese eben genannten strategischen Hinweise zur Aus-
fiihrung von bestimmten Ubungen keinen Eingang in das Lehrwerk, sondern be-
schranken sich auf die Anweisungen an die Lehrenden. Diese Tatsache erschwert
meiner Ansicht nach den Lernprozess, insbesondere das autonome Lernen, da die
Lernenden durch das Kursbuch keinen Zugang zu solchen effektiven Strategien
haben.

Der Faktor Language Awareness

Dem Faktor der ,Language Awareness“ wird durch die Thematisierung von Lern-
strategien an zahlreichen Stellen im Lehrwerk Rechnung getragen. Jedes Kapitel
enthalt sehr viele Tipps und Vorgehensweisen, die den Lernenden den Sprachan-
eignungsprozess erleichtern sollen. Die meist sehr kurz gehaltenen und prazise
formulierten Hinweise heben sich optisch durch einen roten Hintergrund vom
restlichen Inhalt des Lehrwerks deutlich ab. Dies tragt dazu bei, dass die Lernen-
den keinen dieser wichtigen Hinweise iibersehen konnen. Den Lernenden werden
zahlreiche Gemeinsamkeiten zwischen dem Deutschen und anderen Sprachen be-
wusst gemacht, sowie zahlreiche Lerntipps gegeben, die wiederum die Funktions-
weise der deutschen Sprache verdeutlichen. Beispiele hierfiir waren folgende: ,,Du
verstehst internationale Worter. Aber die Aussprache ist in jeder Sprache an-
ders!“; ,der, die das? Lern Nomen immer mit Artikel!”; ,Neue Grammatik? Ver-
gleich mit anderen Sprachen! Das hilft beim Verstehen und Lernen!®
(Deutsch.comz1: 14; 17; 19). Eine sehr schone Ubung, bei der die Lernenden die
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Moglichkeit haben, bewusst zu reflektieren, warum sie eine Aussage verstehen,
findet sich zum Beispiel in Kapitel 5, A1/c. Verschiedene Aspekte werden ange-
fiihrt, aus denen die Lernenden wahlen konnen, warum sie ihrer Meinung nach die
vorangegangenen Texte, Steckbriefe von beriihmten Personlichkeiten, verstehen
konnen: aufgrund der beigefiigten Fotos, den vorkommenden Zahlen, aufgrund
des Riickgriffs auf andere Sprachen oder der eigenen Sprache (Deutsch.comi: 30).

Der Faktor Lernstrategien

Lernstrategien finden sich durchwegs im ganzen Lehrwerk. Die jeweiligen Merk-
satze, beziehungsweise Tipps, sind mit roter Farbe hinterlegt und beinahe auf je-
der Seite zu finden. Diese intensive, durchgingige Thematisierung tragt wesentlich
dazu bei, sowohl den Sprachlernprozess an sich, als auch die Systematik der deut-
schen Sprache effizient zu vermitteln. Die Thematik der Lernstrategien zieht sich
konsequent durch jede Lektion des gesamten Bandes Deutsch.com1/A1. Die Stra-
tegien, die den Sprachvergleich betreffen, nehmen jedoch mit dem Fortschreiten
des Lernprozesses mafigeblich ab. Die vorhandenen Lerntipps- und strategien
betreffen hauptsichlich das effiziente Erlernen von neuem Wortschatz, bezie-
hungsweise verschiedene grammatische Phianomene oder Aspekte zur Texter-
schlieBung. Im Folgenden fiihre ich eine kleine Auswahl an Lerntipps aus dem
Lehrwerk an, um einen Einblick in die Konzeption der Unterrichtsmaterialien zu
geben: ,Du kannst viele Worter auf Deutsch verstehen! Du kennst sie aus deiner
Sprache oder aus anderen Sprachen!*; ,Vor dem Horen: Lies die Aufgabe® Diese
Informationen brauchst du!%; ,Achte auf Textzeichen (z.B. ? ! ., ©)“; Neues The-
ma? Denk zuerst nach: Was weifit du schon tiber das Thema?“ (Deutsch.com1: 12;
31; 34; 42) Diese kleine Auswahl an Lernstrategien zeigt, dass diese verschiedene
Aspekte des Sprachenlernens beriicksichtigen und sehr facettenreich sind.

Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

Bereits Lektion 1 greift die Thematik des Sprachvergleichs auf und fordert die Ler-
nenden auf, Worter aus kurzen Texten mit landeskundlichen Inhalten in ihre Mut-
tersprache zu iibersetzen. Die Ubung B1 beschiftigt sich mit Freizeitaktivititen,
wobei diese Bezeichnungen teilweise auf Internationalismen bzw. Anglizismen be-
ruhen und die Lernenden somit groBen Vorteil beim Verstehen haben: ,, Tennis®,
,im Internet surfen®, ,Hardrock®, ,Disco, ,Basketball® oder ,Hip Hop“
(Deutsch.comz1: 12). Die daran anschlieBende Ubung veranschaulicht den Lernen-
den die oft groBe Verwandtschaft deutscher Worte zur Bezeichnung aus anderen
Sprachen. Die Lernenden sollen iiberlegen, aus welcher Sprache sie die vorkom-
menden Worter bereits kennen. Lektion 2 setzt die Thematisierung internationaler
Worter fort, weist die Lernenden jedoch auch darauf hin, dass die Aussprache de-
rer in den einzelnen Worten oft sehr unterschiedlich ist (Deutsch.comi: 14). Der
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Aspekt des Sprachvergleichs konzentriert sich sowohl auf die Gegeniiberstellung
vom Englischen mit dem Deutschen, beziehungsweise der Muttersprache der Ler-
nenden mit der zu erlernenden L3, wobei diese kontrastiven Gegeniiberstellungen
von den Lernenden selbst reflektiert werden miissen. Das Lehrwerk gibt keine In-
struktionen, wie die Lernenden mit den Erkenntnissen bzw. Ergebnissen der
Sprachvergleiche konkret umzugehen haben, bzw. was sie daraus lernen konnen.
Diese didaktisch-methodische Vorgehensweise sollte meiner Meinung nach jedoch
einen zentralen Stellenwert einnehmen, da die Ubungen so nicht den gewiinscht
Lerneffekt erzielen. In diesem Fall wiare der Lehrende angehalten, diese Ausfiih-
rungen zu vertiefen, um die durch diese Ubung intendierten Absichten zu erzielen.

Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizis-
men

Wie die Ausfiihrungen unter dem Punkt Sprachvergleich zeigen, spielt die explizite
Thematisierung von Internationalismen und Anglizismen eine tragende Rolle im
Lehrwerk. Diese werden als einen den Lernprozess okonomisierender Faktor in
den Unterricht mit einbezogen und beschleunigen, beziehungsweise erleichtern
das Verstindnis und tragen dazu bei, bereits zu Beginn des Lernprozesses ein gro-
Bes Repertoire an Vokabeln aufzubauen und die Kenntnisse im Bereich der rezep-
tiven Fertigkeiten schnell zu erweitern. Kapitel 3, das sich mit den Themen Mode
und Familie auseinandersetzt, greift zum Beispiel auf zahlreiche Anglizismen zu-
riick, die den Lernenden bereits zu Beginn des Lernprozesses erméglichen, einen
facettenreichen Wortschatz aufzubauen. Worter wie ,,Klassiker®, ,,Bluse®, ,,Saison*,
Strendig®, ,T-Shirt®, ,Ring*, ,supercool®, ,DJ*, ,Rose“ usw. (Deutsch.comi: 18, 19)
sind dem Englischen sehr dhnlich bzw. wurden direkt entlehnt. Weiters sind in
Kapitel 5 drei Steckbriefe zu drei Promis zu finden, die unter anderem Worter wie
~Name®, ,Hobbys*, ,Sdnger”, ,Fanclub®, ,News®, ,Foto“, ,Fanartikel®, ,Links
,Kalender®, ,Biografie®, ,Tennis“ etc. beinhalten. Sie helfen den Lernenden bereits
zu Lernbeginn, die essentiellen Informationen zu verstehen (Deutsch.comi1: 30).
Eine weitere Auswahl an Anglizismen, die im Verlauf des Lehrwerks zu finden ist,
ist im Folgenden angefiihrt: ,typisch® (11), ,,Foto® (10), , Basketball®, ,Tennis®,
»,Hardrock®, ,Disco”, ,Hip Hop*, , Theater, (12) ,,Basketball®, ,chatten®, , Biolo-
gie“, ,Religion®, ,Mathematik®, ,Sport®, ,Physik“ (14), ,,Pizza“ ,Banane“ (16),
,Top®, ,T-Shirt®, ,Trend”, ,supercool®, ,Details®, , Klassiker (18), ,Camp*, ,,Work-

shop*, ,,Gitarre® (25), etc.

Der Faktor Englisch als Briickensprache

Das Englische wird im vorliegenden Lehrwerk nicht in diesem Sinne als Briicken-
sprache verwendet. Es sind keine Erklarungen oder Ausfiihrungen in einer ande-
ren Sprache als Deutsch zu finden. Der Riickgriff auf Anglizismen und Internatio-
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nalismen hingegen nimmt einen sehr hohen Stellenwert ein, besonders auf lexika-
lischer Ebene. Die Verwendung sehr vieler internationaler Worter von Beginn des
Lernprozesses an, ermoglicht den Lernenden bereits bald einen groBen Wortschatz
aufzubauen und Texte, sowie gegebenenfalls auch Gehortes bald, zu verstehen. Das
Lehrerhandbuch bietet zahlreiche Hinweise, wie das Englische in Verbindung mit
verschiedenen Ubungen gesetzt werden kann und der Lernprozess dadurch maB-
geblich 6konomisiert werden kann. Ausfiihrungen dieser Art finden jedoch sehr
wenig Berlicksichtigung im Lehrwerk, was die Lernenden in ihrem Lernprozess
maBgeblich behindert, da das Potential des Englischen bei weitem nicht in dem

AusmaB genutzt werden kann, in dem es moglich ware.

Der Faktor Motivation

Jeweils drei Module, die den Inhalt mehrerer Lektionen vereinen, werden im
Lehrwerk unter einem thematischen Aspekt gegliedert und durch eine zusammen-
fassende Darstellung abgeschlossen. Sie beinhalten den wichtigsten Wortschatz
und listen die angefiihrten Lernstrategien der Lektion noch einmal auf. Ein wichti-
ger Aspekt, der flir die Motivation der Lernenden eine wesentliche Rolle spielt, ist
ebenfalls in diesen Kontext zu finden: unter der Rubrik ,,Das kann ich jetzt!* wird
den Lernenden verdeutlicht iiber welche sprachliche Fahigkeiten sie bereits verfii-
gen und was sie bereits auf Deutsch ausdriicken konnen (Deutsch.comi1: u.a. 22-
23). Wiirden die zahlreichen, im Lehrerhandbuch beinhalteten Vorgehensweisen
und Lernstrategien, detaillierteren Eingang in das Kursbuch der Lernenden fin-
den, wiirde sich dies aller Wahrscheinlichkeit nach motivationsfordernd auswir-
ken.

Der Faktor autonomes Lernen

Die zahlreichen Lernstrategien befahigen die Lernenden auch auBerhalb des Un
terrichts ihre Sprachkenntnisse zu erweitern, da diese wertvolle Hinweise geben.
Ein weiterer wichtiger Faktor spielt in diesem Kontext die Prasentation und die
Darstellung der Ahnlichkeiten zwischen dem Deutschen und anderen Sprachen,
vor allem dem Englischen. Das eigenstandige Erarbeiten dieser Unterschiede ver-
deutlicht den Lernenden die Funktionsweise der deutschen Sprache. Weiters wer-
den verschiedene Grammatikregeln von den Lernenden eigens erarbeitet und zwar
in folgender Form: Kastchen, die mit einer roten Leiste mit der Inschrift ,,Meine
Regel” versehen sind, beinhalten Multiple-Choice-Fragen, die von den Lernenden
beantwortet werden sollen: Lektion 7 vermittelt zum Beispiel mit dieser Methode
verschiedene syntaktische Aspekte: ,,Aussage/W-Frage? Modalverb: [ Positi-
on 1 O Position 2“ (Dimensioneni: 45). Die gleiche Vorgehensweise greift Kapitel
9B auf, jedoch um die Wortstellung bei Fragen, beziehungsweise trennbaren Ver-
ben zu vermitteln. Bei Unsicherheiten bzw. offenen Fragen hat der Lernende die
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Maoglichkeit auf diese iibersichtlichen Darstellungen zuriickzugreifen, bzw. die Zu-
sammenfassungen nach jeweils drei Lektionen bei Unklarheiten zu konsultieren.

Die Faktoren Alter & neuer Input

Auf den ersten Blick in das Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks ist zu erkennen, dass
zahlreiche Themen, die vor allem jugendliche Lernende ansprechen, Eingang fin-
den und durch sehr facetten- und abwechslungsreiche Ubungen erarbeitet werden.
Alle vier Fertigkeiten werden im Verlauf des Lernprozesses geschult. Die einzelnen
Seiten des Lehrwerks zeichnen sich durch die Verwendung sehr bunter Farben und
zahlreicher Bilder aus, wobei manche Seiten meiner Ansicht nach teilweise etwas
zu durcheinander und bunt gestaltet sind und die Anordnung unzihliger Grafiken
und Bilder das Auge des Lerners eventuell iiberfordert. Die Zusammenfassung
nach jeweils drei Modulen, die eine thematische Lektion abschlieBt, bietet hinge-
gen eine Ubersicht iiber die gelernten Inhalte. Meines Erachtens wire es fiir die
Lernenden eventuell hilfreicher, die einzelnen Ubungen etwas iibersichtlicher an-
zuordnen, zum Beispiel durch die VergroBerung der Abstinde zwischen den ein-
zelnen Hinweisen und Arbeitsaufgaben. Zum Beispiel die Darstellung der gram-
matischen Regel zur Konjugation der regelmifBigen Verben in Lektion 4B (Seite
27) ist auf den ersten Blick schwer als eine solch wichtige Anmerkung zu erkennen,
die schnell iibersehen werden kann. Es ware wiinschenswert, diese zentralen As-
pekte graphisch deutlicher hervorzuheben, um den Lernenden eine leichtere und
schnellere Handhabung der Unterrichtsmaterialien zu gewahrleisten. Das grund-
legende Gliederungsprinzip jeder Lektion, das aus zwei Doppelseiten besteht, ist
an sich ein begriiBenswertes Konzept (Lehrerhandbuch Deutsch.comi: 5-6), doch
in diesem Fall ist dessen Umsetzung nicht ideal. Durch die bewusste Vermeidung
des Umblatterns bei der Verwendung des Lehrwerks machen die einzelnen Dop-
pelseiten einen iiberladenen und etwas unstrukturierten Eindruck.

Meiner Ansicht nach eignet sich dieses Lehrwerk eher fiir jiingere Lerner, da man-
che Ubungen vielleicht von ilteren Lernenden nicht gerne ausgefiihrt werden wiir-
den, wie zum Beispiel Pantomimeaufgaben (Ubung A6, Lektion 12 in
Deutsch.comzi: 72). Die Themen stellen sich zwar als sehr vielfaltig dar, doch man-
che davon mogen altere Lernende eventuell weniger interessieren, wie zum Bei-
spiel der Themenkomplex ,,Schule“ (Lektionen 6&7). Die thematische Ausrichtung
des Lehrwerks lasst meiner Meinung nach erkennen, dass dies primar fiir den Ein-
satz im schulischen Kontext konzipiert ist, auch aufgrund der einzelnen Personen
(u.a. auf Bildern), die in die unterschiedlichen Lektionen Eingang finden, da sie
sich im Teenager-Alter befinden. Auch die auBerst bunte Gestaltung der einzelnen
Seiten macht den Anschein, vor allem junge Lernende ansprechen zu wollen, wo-
bei ich der Ansicht bin, dass sowohl junge als auch iltere, erfahrenere Lernende
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von den viele visuellen Eindriicken auf jeder Seite iiberfordert sein werden. Auch
die zahlreichen Lerntipps, in denen der Lernende personlich angesprochen wird,
sind in der Du-Form verfasst.

Der Faktor interkulturelles Lernen

Bereits die erste Lektion mit dem Titel ,,Hallo® bringt landeskundliche Aspekte der
D-A-CH-Lander ein, wobei diese in Verbindung mit einer Wortschatziibung ste-
hen, die wiederum den Aspekt des Sprachvergleichs aufgreift (Deutsch.comi: 10).
Manche Ubungen orientieren sich bedauerlicherweise lediglich an der deutschen
Varietiat und beziehen sich nicht auf die osterreichische oder schweizerische. Diese
Tatsache veranschaulicht zum Beispiel Ubung A1 aus Lektion 10 zum Thema ,,Es-
sen und Trinken“: es gibt keine ,Semmel”, sondern ein ,Brétchen®, keinen ,, Top-
fen®, sondern ,,Quark®. (Deutsch.com1: 60). AbschlieBend kann jedoch festgehal-
ten werden, dass das Lehrwerk viele landeskundliche Informationen enthailt, die
stets in einen Kontext gebettet prasentiert und nicht einfach als Fakten angefiihrt
werden. Viele Erzahlungen und biographische Ausschnitte von Jugendlichen ge-
ben Einblick in deren Leben und Gewohnheiten, wobei sich diese Informationen
nicht nur auf den deutschsprachigen Raum beschrinken, sondern auch viele In-
formationen zu aufBlereuropaischen Lindern oder Stidten gegeben werden, wie
zum Beispiel in Lektion 16, die von einer Schiilerin handelt, die ein Auslandsjahr
in Ecuador verbringt. Thre Erfahrungen werden jedoch zum Leben in Deutschland
kontrastiert und liefern somit auch Informationen auf landeskundlicher Ebene.

Resiimee

Neuner (2009: 2) betont, dass das Konzept der Mehrsprachigkeitsdidaktik, dem
das Lehrwerk deutsch.com folgt, ,keine neue ,Lernmethode‘ des Fremdsprachen-
lehrens und —erlernens® ist, sondern ,als eine Weiterentwicklung und Profilie-
rung des mittlerweile weltweit etablierten Kommunikativen Ansatzes® zu verste-
hen ist. Durch das Aufgreifen der fiir den Unterricht einer L3 besonders relevanten
Aspekte wie die Vermittlung von Lernstrategien, der Erziehung der Lernenden zu
autonomen Lernern, sowie die Beriicksichtigung von Sprachvergleichen und Ang-
lizismen bzw. Internationalismen, eignet sich das Lehrwerk ,Deutsch.com1” fiir
den tertidrsprachlichen Unterricht. Hinsichtlich der Verwendung der Mutterspra-
che bzw. von Vergleichen dieser mit dem Deutschen gibe es jedoch ein paar ver-
besserungswiirdige Punkte: am Wichtigsten in diesem Kontext ware, anschlieBend
an die Vergleiche der L1 mit der Tertiarsprache Deutsch, welche die Lernenden an-
stellen, eine Reflexion der aus dem Sprachvergleich resultierenden Ergebnisse.
Nur so konnen die Lernenden neues Wissen aus diesen Aufgaben mitnehmen, in-
dem sie eben metasprachlich reflektieren. In diesem Kontext muss bedacht wer-
den, dass die Muttersprache einen zentralen Stellenwert in der Sprachbiographie
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der Lernenden einnimmt, auch wenn die Wissenschaft erkannt hat, dass Verglei-
che zwischen der Muttersprache und einer zweiten oder weiteren Fremdsprache
im Lernprozess nicht so haufig der Fall sind, wie Vergleiche mit der ersten Fremd-
sprache.

4.7.3 Die Unterrichtsmaterialsammlung ,,Deutsch ist easy“

»Deutsch ist easy“ auf den ersten Blick

Dass die Unterrichtsmaterialiensammlung ,Deutsch ist easy“ die Interaktion zwi-
schen dem Englischen und dem Deutschen ins Zentrum der didaktischen Vorge-
hensweise stellt, zeigt bereits der Titel der vorliegenden Arbeit, der einen Beispiel-
satz aus den Lehrmaterialien zur Illustration des Themas aufgreift (Deutsch ist ea-
sy: 42). Die Materialien aus dem Verlagshaus Hueber gliedern sich in vier thema-
tische Bereiche: Wortschatz, Orthographie, Grammatik, Texte verstehen und Feh-
ler reparieren. Auf den ersten Blick fallt auf, dass sich die Bereiche Wortschatz und
TexterschlieBung jeweils am differenziertesten darstellen. Die vier Gruppen, die
sich mit jeweils unterschiedlichen sprachlichen Aspekten auseinandersetzen, wer-
den wiederum thematisch unterteilt. Das groBe Kapitel ,, Wortschatz“ behandelt
zum Beispiel die Themen ,Zahlen®, ,Zeitangaben®, ,Nahrungsmittel®, ,das Wet-
ter, oder den ,menschlichen Korper®, wobei diese Auseinandersetzung erst nach
einer Einfilhrung zur deutschen Sprache, deren Verbreitung und der Thematisie-
rung sprachlicher Parallelen in Form von Anglizismen oder Internationalismen
passiert. Da dieses Lehrwerk explizit fiir den Anfangerunterricht , Deutsch nach
Englisch” konzipiert ist, liegt der Fokus auf den verschiedenen Umsetzungsmog-
lichkeiten hinsichtlich der Nutzung fremdsprachlicher Interaktion zur Okonomi-
sierung des Lernprozesses. Die Seiten 3-8 bieten eine theoretische Einfiihrung zur
Handhabung des Lehrwerks, beziehungsweise zur effektiven Nutzung der Eng-
lischkenntnisse fiir den Deutsch als L3-Unterricht. Alle darin skizzierten Aspekte
wurden im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit dargestellt und dienten zur
Konzeption der Analyseparameter fiir die Begutachtung von Lehrwerken fiir den
L3-Unterricht. Neben den einzelnen, individuell der Lehrmaterialsammlung zu
entnehmenden Unterlagen, finden sich fiir den Lehrenden unterstiitzende Ratsch-
lage zur Verwendung des Lehrwerks in konkreten unterrichtlichen Situationen. Bei
vielen Arbeitsblattern findet sich z.B. ein Hinweis, der sich an die Lehrperson rich-
tet: ,Vor dem Kopieren eines Arbeitsblattes: Schreiben Sie bitte in die markierten
Felder die Arbeitsanweisungen in der Muttersprache der Kursteilnehmer, falls
dies erforderlich ist.“ (Deutsch ist easy 2006: z.B. 9)
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Die Faktoren Individualitit & Lernertypus

Die Tatsache, dass die Lehrperson vom Lehrwerk ermutigt wird, die Arbeitsanwei-
sungen zu den einzelnen Ubungsblittern in der jeweiligen Muttersprache der Ler-
nenden zu formulieren, tragt der Forderung der Beriicksichtigung der Individuali-
tat der Lernenden Rechnung, wobei dies mit dem Aspekt der Sprachenvielfalt kor-
reliert. Eine Wortschatziibung, bei der die Lernenden sowohl auf das Englische, als
auch ihre eigene Sprache Bezug nehmen konnen, findet sich in Kapitel A1 (Deutsch
ist easy: 10, U2). Franzosische und englische Internationalismen werden auf diese
Weise bewusst gemacht. Die methodischen Hinweise fiir die Lehrperson zur Um-

setzung dieser Ubung lauten folgendermaBen:

Wichtig ist, dass die KT allmahlich lernen, bei einem Wort den Wortstamm
yherauszufiltern®. Dies geschieht dadurch, dass man das betreffende Wort auf
Englisch, Deutsch, in der Muttersprache und ggf. in anderen Sprachen, die
die KT mitbringen, nebeneinander schreibt und dann vergleicht, was allen
Wortern gemeinsam ist (der Wortstamm) und was sich unterscheidet (z.B:
die Endungen). (Deutsch ist easy: 11)

Diese Tatsache tragt einerseits dem Faktor der Individualitit der Lernenden
Rechnung, sowie auch den Aspekten der Sprachenvielfalt und des Sprachver-
gleichs. Auch an dieser Stelle muss wieder betont werden, dass eine isolierte Be-
trachtung der einzelnen Faktoren des unterrichtlichen tertiarsprachlichen Fakto-
renkomplexes nicht sinnvoll ist, da diese in Interaktion zu einander stehen und
einander bedingen.

Der Faktor Sprachenvielfalt

Diesem Faktor wird das Lehrwerk auf doppelte Weise gerecht: die einzelnen
Ubungen stellen, wo auch immer méglich, einen Bezug zum Englischen her, bezie-
hungsweise fokussieren kontrastierende Sprachdarstellung zwischen dem Engli-
schen und dem Deutschen. Die Muttersprache der Lernenden wird ebenfalls be-
riicksichtigt, zum Beispiel durch den Auftrag an die Lehrperson, die Arbeitshin-
weise in der jeweiligen L1 der Lernenden zu formulieren. Dies steht in direktem
Zusammenhang mit dem Faktor der ,,Individualitdt®.

Die Beriicksichtigung des Faktors Sprachenvielfalt findet im Lehrwerk durch zwei
verschiedene Aspekte Eingang: damit der Lehrende die Sprachenbiographie seiner
Lernenden kennenlernt, kann Ubung 5 aus Kapitel 6 (Deutsch ist easy 2006: 22)
absolviert werden. Die Kursteilnehmer werden hierbei aufgefordert, ihre Mutter-
sprache zu nennen, weitere Sprachen, die sie beherrschen und Auskunft iiber
Sprachen zu geben, die sie noch lernen mochten. Weiters soll der Lehrende die Ar-
beitsanweisungen auf den einzelnen Arbeitsbldttern in den Muttersprachen der
Lernenden verfassen. Diese beiden Aspekte veranschaulichen die Beriicksichti-
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gung der mitgebrachten Sprachen der Lernenden. Die restlichen Ubungen und
Ausfiihrungen beziehen sich hinsichtlich der Sprachvergleiche primar auf die Be-
ziehung zwischen dem Englischen und Deutschen, wobei auch die Muttersprache
der Lernenden, sowie deren Fremdsprachenkenntnisse Beriicksichtigung finden
(Deutsch ist easy z.B.: Lektion 1: U1; Lektion 2: U4; Lektion 5: U2; Lektion 22:
U1/U2; etc.). In Bezug auf den Faktorenkomplex ,Sprachvergleich® kann fest-
gehalten werden, dass die Unterrichtsmaterialien ,Deutsch ist easy“ grundlegend
auf dem Konzept des Sprachvergleichs basieren und diese didaktisch-methodische
Vorgehensweise die Lehrmaterialien determiniert. In Hinblick auf diese Tatsache
eigenen sich diese Unterlagen hervorragend fiir den Unterricht des Deutschen als
Tertidrsprache nach Englisch.

Der Faktor Language Awareness

Durch den Vergleich zwischen den Sprachsystemen des Englischen und des Deut-
schen, sowie des Deutschen mit der jeweiligen Muttersprache, werden den Ler-
nenden die Besonderheiten des Deutschen bewusst gemacht. Die Ubungseinheiten
16 und 17 (Deutsch ist easy 2006: 42; 44) veranschaulichen den Lernenden die so-

¢

genannten ,,False friends” wie zum Beispiel ,the gift” vs. ,,das Gift", ,the college”
vs. ,der Kollege®, ,to become” vs. ,bekommen® usw. Einheit 17 widmet sich den
Unterschieden zwischen dem Deutschen und dem Englischen auf orthographi-
scher Ebene und fiihrt kontrastive Darstellungen an. Grammatische Aspekte wer-
den ab Lerneinheit 18 eingefiihrt, wobei auch hier der Faktor der ,Language awa-
reness“ zum Tragen kommt, da die Lernenden mit den grammatischen Fachtermi-
ni konfrontiert werden, deren englische Bezeichnungen dem Deutschen teilweise
sehr dhnlich sind. Der konkrete Sprachvergleich zwischen dem Deutschen und
dem Englischen nimmt einen zentralen Stellenwert ein. Die Thematisierung dieser
Ahnlichkeiten und Unterschiede regt die Lernenden meiner Auffassung nach an,
verschiedene Phanomene der beiden Sprachsysteme in Bezug zueinander zu setzen
und metakognitiv, beziehungsweise metasprachlich zu reflektieren. Beispiele hier-
fiir finden sich etwa in Lektion 18: U1/Lektion 19: U3; Lektion 21: Us/U7; Lektion
22: U2/U3 etc.

Der Faktor Lernstrategien

Die durchgehende Umsetzung des Aspektes Sprachvergleich in den Lehrmateria-
lien konnte meinem Erachten nach als die zentrale Lernstrategie in ,Deutsch ist
easy”“ gesehen werden. Die zahlreichen sprachlichen Parallelen, die zwischen den
bereits vorhandenen Sprachkenntnissen der Lernenden, vor allem auf lexikali-
scher Ebene gezogen werden, ermoglichen eine rasche Aneignung eines sehr gro-
Ben Wortschatzes. Ohne die vielen Riickgriffe auf das Englische wiirde dies kaum
so effizient funktionieren. In Lerneinheit 20, die sich mit dem Artikel auseinander-
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setzt, werden folgende zwei Lerntipps genannt: ,Lernen Sie das Nomen immer mit
dem Artikel zusammen!*; Lernen Sie auch die Pluralform immer mit!“ (Deutsch
ist easy 2006: 50) Anweisungen dieser Art finden sich an vielen Stellen in den Un-
terrichtsmaterialien und befahigen den Lernenden auch zum eigenstandigen, er-
folgreichen Lernen auBerhalb des unterrichtlichen Geschehens. Die Prasentation
dieser verschiedenen Herangehensweisen kann auch positive Auswirkungen auf
die Einstellung, beziehungsweise die Motivation der Lernenden haben, da diese
den Lernprozess einerseits beschleunigen und die Lernenden ihr Wissen eigen-
standig erweitern konnen. Die Unterrichtsmaterialien geben den Lernenden nicht
immer Lernstrategien bzw. Lerntipps vor, sondern bieten die Moglichkeit eigen-
standige Vorgehensweisen in den Unterricht einzubringen (Deutsch ist easy 2006:
58). Die Thematisierung von Lesestrategien erfolgt beispielsweise in Lerneinheit
27, in der die Lernenden aufgefordert werden einen Text zu lesen und Worter, die
sie als Vokabel noch nicht kennen, aus dem Kontext zu erschlieBen versuchen
(Deutsch ist easy 2006: 68). Die Thematisierung dieser Vorgehensweise spielt ei-
nerseits fiir das autonome Lernen eine wichtige Rolle, da die Lernenden mit der
Situation, einen Text zu lesen und nicht alles auf Anhieb zu verstehen, haufig kon-
frontiert sein werden. Das Aufzeigen verschiedener Moglichkeiten, solche Schwie-
rigkeiten zielfithrend 16sen zu konnen, tragt weiters dazu bei, die Lernenden zum
autonomen Lernen zu befiahigen. Eine explizite Zusammenfassung der angewand-
ten Lesestrategien um einen Text zu verstehen, findet sich beispielsweise in Ein-
heit 29, die sich mit dem Thema ,Karneval® auseinandersetzt (Deutsch ist easy
2006: 72).

Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

Dieser Aspekt hangt in Bezug auf die Unterrichtsmaterialien ,Deutsch ist easy®
stark mit dem Faktor der ,Betonung von Anglizismen und Internationalismen®
zusammen, da diese beiden Aspekte den Zugang zur deutschen Sprache maBgeb-
lich erleichtern. Bereits das erste Arbeitsblatt fordert die Lernenden auf, einen
kurzen deutschen Text zu lesen, wobei manche Vokabel, die vermutlich nicht auf
Anhieb verstanden werden, durch die englischen Begriffe erganzt werden: z.B.
,Hintergrund vs. background®. Die nichste Ubung fordert die Lernenden auf, sich
mit franzosischen und englischen Internationalismen auseinanderzusetzen. Dies
geschieht in Form einer Tabelle, in der die englischen und franzosischen Worte be-
reits eingetragen sind und die deutschen Ausdriicke und deren Aquivalente in der
Muttersprache ergianzt werden soll. Die Lernenden sollen sich jedoch nicht nur mit
den vorgegebenen Wortern beschaftigen, sondern auch eigene Beispiele finden
und Vergleiche einbringen (Deutsch ist easy 2006: 10). Arbeitsbereich drei sensi-
bilisiert die Lernenden fiir beinahe identische Worter zwischen dem Englischen
und dem Deutschen. Beispiele hierfiir werden aus folgenden Bereichen gebracht:
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Zahlen, Monatsnamen, Wochentage, Farben und die Bezeichnung von Familien-
mitgliedern (Deutsch ist easy 2006: 14). Themen- und Aufgabenbereich vier
kniipft an die Inhalte und Vorgehensweise aus drei an: Parallelen zwischen dem
Englischen und dem Deutschen werden wieder aufgegriffen, jedoch auf einer diffe-
renzierteren thematischen Ebene: verschiedene Lexeme, die den Bereichen ,Tie-
re®, ,Pflanzen®, ,Stddte®, ,Sprachen®, ,Mapeinheiten®, ,Mode“, ,Radio/TV* oder
»Einkaufen® zuzurechnen sind, werden genannt (Deutsch ist easy 2006: 16). Auch
die Ubungseinheiten 7 & 8 stellen zahlreiche Parallelen zwischen dem Englischen
und dem Deutschen her. Der Lernende wird mit der Bezeichnung der verschiede-
nen Korperteile des Menschen konfrontiert: ,the shoulder — die Schulter®; ,the
hand — die Hand*; ,the finger — der Finger® usw. Wiederum hat der Lernende die
Maoglichkeit auch die Bezeichnungen fiir die einzelnen Korperteile in seiner Mut-
tersprache einzubringen (Deutsch ist easy 2006: 27). Nach dem gleichen Schema
wird in den weiteren Lektionen vorgegangen: Ubungseinheit 9 widmet sich dem
Thema ,, Wetter®, die Ubungseinheiten 10&11 der Bezeichnung verschiedener Nah-
rungsmittel, Ubungseinheit 12 der Benennung von Familienmitgliedern usw.

Prinzipiell zeichnen sich alle Lektionen durch kontrastive Herangehensweisen zwi-
schen dem Deutschen und Englischen aus, wobei dies primar auf lexikalischer
Ebene geschieht. Diese Vorgehensweise ermoglicht eine rasche Erweiterung des
Wortschatzes der Lernenden und der Lernprozess wird dadurch ckonomisiert.
Neben den kontrastiven Darstellungen auf lexikalischer Ebene stoBt der Lerner in
Einheit 18 erstmals auf Vergleiche zwischen dem Englischen und dem Deutschen
auf grammatischer Ebene. Kontrastive Darstellungen verschiedener linguistischer
Fachtermini werden angestellt, sowie unter anderem zum Vorkommen von Perso-
nalpronomen. Hierbei haben die Lernenden weiters die Moglichkeit ihre Mutter-
sprache mit einzubringen und auch auf dieser Ebene Vergleiche anzustellen. Eben-
so bei der Einfiihrung des Artikels wird auf diese Vorgehensweise zuriickgegriffen.
Der Einstieg in die Auseinandersetzung mit den Nomen und Artikeln erfolgt durch
einen Sprachvergleich zwischen dem Englischen und der Muttersprache der Ler-
nenden. (Deutsch ist easy 2006: 48; 50). Auch die folgende Lektion, welche die
Thematik ,Wohnen“ mit der Steigerung von Adjektiven in Verbindung bringt,
fiihrt Vergleiche zwischen dem Englischen und dem Deutschen an (Deutsch ist ea-
Sy 2006: 54-55). Diese expliziten Kontrastierungen und Aufforderungen an die
Lernenden, bewusst zu reflektieren und Kontraste zwischen den beiden Sprachen
zu explizieren, werden sowohl den Faktor der ,Language awareness®, als auch
dem der ,Lernstrategien® gerecht. Gleiches gilt fiir die erstmalige Auseinanderset-
zung mit den Modalverben, wobei die Lernenden hier weiters aufgefordert werden,
eine konkrete Regel fiir den Bau deutscher Sitze in denen Modalverben vorkom-
men, zu formulieren (Deutsch ist easy 2006: 56). Zur Vermeidung von Fehlern
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thematisiert Einheit 36 mit dem Titel ,,Kann du helfen mir?“ (Deutsch ist easy
2006: 88) inkorrekte deutsche Satze, die teilweise aus Strukturen, die falschli-
cherweise aus dem Englischen iibernommen wurden, resultieren. Diese sollen von
den Lernenden verbessert werden, wobei hier die richtige Verwendung von Mo-
dalverben im Vordergrund steht. Lerneinheit 37 geht nach demselben Schema vor,
wobei hier die korrekte Verwendung der Personalpronomen im Zentrum steht. Um
Fehler zu vermeiden schliagt der Lerntipp vor, eine Tabelle auswendig zu lernen,
welche die richtige Verwendung der Personalpronomen anhand von Beispielsidtzen
veranschaulicht (Deutsch ist easy 37: 90). Auch Lerneinheit 38 geht nach demsel-
ben Schema vor: die Lernenden sollen Nebensitze, in denen die Verbstellung in-
korrekt ist, korrigieren und in ihrer Muttersprache eine Regel zur richtigen Vorge-
hensweise formulieren (Deutsch ist easy 2006: 92).

Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizis-
men

Bereits die ersten beiden Ubungsbereiche (Deutsch ist easy 2006: 10; 12) beschif-
tigen sich mit Internationalismen und Anglizismen. Diese Ausfiihrungen finden
idealerweise bereits zu Beginn des Lehrwerks Eingang und verdeutlichen den Ler-
nenden, dass sie viele Worter aus dem Deutschen bereits verstehen konnen. Dieser
Aspekt hat zugleich motivierende Funktion und ermoglicht bereits zu Beginn des
Lernprozess kurze Lesetexte zu verstehen. Internationale Worter stellen somit eine
zentrale Informationsquelle im Lehrwerk dar.

Der Faktor Englisch als Briickensprache

Das Englische nimmt in den Unterrichtsmaterialien ,Deutsch ist easy”, dessen
Name Programm ist, naheliegenderweise einen zentralen Stellenwert ein. Konkre-
te Riickgriffe auf die englische Lexik erleichtern den Lernenden deutsche Worter
bereits zu Beginn des Lernprozesses zu verstehen. Die einzelnen Kapiteliiberschrif-
ten, welche die Thematik der jeweiligen Ubungslektionen betiteln, sind sowohl auf
Deutsch, als auch auf Englisch angefiihrt. Erklarungen konnen entweder in der
Muttersprache der Lernenden gemacht werden, wobei vermutlich besonders zu
Lernbeginn auch die Verwendung des Englischen legitim wiare, um das Verstand-
nis zu sichern.

Der Faktor Motivation

Die Riickgriffe auf Anglizismen und Internationalismen im Lernprozess des Deut-
schen haben meiner Ansicht nach eine duBerst motivierende Funktion, da den
Lernenden dadurch der Zugang zur deutschen Sprache maBgeblich erleichtert
wird und der Lernprozess schneller voranschreitet. Auch die Riickgriffe auf die
Muttersprache(n) der Lernenden, sowie die weiteren Fremdsprachenkenntnisse,
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verdeutlichen die oft groSen Ahnlichkeiten verschiedener Sprachen. Durch die
konkrete Thematisierung dieser oft beinahe gleichen Elemente unterschiedlicher
Sprachsysteme wird den Lernenden bewusst gemacht, dass das Erlernen einer
neuen Sprache nicht immer bedeutet, bei Null zu lernen beginnen zu miissen.

Der Faktor autonomes Lernen

Das autonome Lernen wird insofern durch die Unterrichtsmaterialien gefordert,
als dass die Lernenden stets bei der Konfrontation mit neuen sprachlichen Ele-
menten aus dem Deutschen, vor allem auf lexikalischer Ebene, mit Riickgriffen auf
das Englische konfrontiert werden. Diese Hinweise, die gleichzeitig als eine zentra-
le Lernstrategie fungieren, erméglichen den Lernenden auch im Selbststudium auf
diese Art und Weise vorzugehen. In Lerneinheit 20 zum Beispiel, in welcher der
Artikel erstmals explizit thematisiert wird, werden die Lernenden aufgefordert, ein
Worterbuch zur Hand zu nehmen und verschiedene Eintrdage in Hinblick auf die
Verwendung des Artikels zu begutachten (Deutsch ist easy 2006: 50). Auch Ein-
heit 23, die sich mit den regelmaBigen und unregelméfBigen Verben auseinander-
setzt, beinhaltet eine Ubung, in der die Lernenden aufgefordert werden, ein Wor-
terbuch zu benutzen (Deutsch ist easy 2996: 58). Diese Lernauftrage trainieren die
Lernenden im richtigen Umgang mit Worterbiichern, die das Lernen aufBlerhalb
des unterrichtlichen Kontexts maBgeblich erleichtern konnen, wobei die im Lehr-
werk verwendeten Vokabeln idealerweise durch zweisprachige Wortlisten Beriick-
sichtigung finden sollten.

Die Faktoren Alter & neuer Input

Neue inhaltliche Aspekte, mit denen die Lernenden noch nicht durch den Unter-
richt einer vorangegangenen Fremdsprache vertraut sein werden, finden Eingang
in ,Deutsch ist easy®. Im Folgenden werden exemplarische Beispiel angefiihrt, die
diese Tatsache veranschaulichen: Einheit 24 vermittelt den Lernenden zum Bei-
spiel Informationen zum Osterkonzert in Frankfurt. Diese inhaltlichen Informati-
onen, die durch landeskundliche erganzt werden, sind in eine Leseiibung eingebet-
tet: die Lernenden sollen einen englischen Text zu diesem Thema lesen und die ih-
nen bekannte Worter markieren. AnschlieBend wird derselbe Text in einer deut-
schen Ubersetzung gelesen. Eine Vokabeliibung, die ebenfalls das Englische und
das Deutsche verbindet, bringt den Lernenden neue Worter zum Themengebiet
der klassischen Musik niaher (Deutsch ist easy 2006: 60). Diese Kapitel sind alle
dem Aspekt ,Texte verstehen“ zugeordnet, der zahlreiche verschiedene Lesebei-
spiele enthalt, die wiederum landeskundliche Informationen liefern. Verschiedene
Titel zu den einzelnen Lektionen lauten zum Beispiel ,,Passion fiir asiatische Kul-
tur®, ,Osterkonzert® oder , World Games*“. Die Lernenden werden hierbei nicht nur
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mit inhaltlich neuen Aspekten konfrontiert, sondern auch mit verschiedenen
Textsorten.

Sowohl die Themen, als auch die Aufmachung des Lehrwerks, schranken die ange-
sprochene Zielgruppe nicht ein. Dessen Verwendung eignet sich meiner Ansicht
nach sowohl fiir jlingere, als auch altere Lernende. Die Unterrichtsmaterialien sind
in Bezug auf den thematischen Aspekt nicht von der Prasentation standardisierter
Themen gepragt, sondern zeichnen sich vor allem in der zweiten Halfte der Lehr-
materialien durch facettenreiche inhaltliche Aspekte aus. Sehr junge Lernende
mogen vielleicht von der etwas farblosen Gestaltung der Kopiervorlagen gelang-
weilt sein, doch fasst man alle bereits genannten Faktoren noch einmal zusammen,
wiirden sich die vorliegenden Lehrmaterialien auch als Erganzung zu einem ande-
ren Lehrwerk, das im Unterricht verwendet wird, eignen. Diese Moglichkeiten
werden im Resiimee des vorliegenden Abschnitts noch ausfiihrlicher zu diskutie-
ren sein.

Der Faktor interkulturelles Lernen

Die Vermittlung interkultureller Aspekte ist an mehreren Stellen in den Unter-
richtsmaterialien zu finden: die Ubungseinheiten 5 und 6 setzen sich einerseits mit
verschiedenen Aspekten der Europdischen Union auseinander, sowie deren
sprachlicher Vielfalt. Viele weitere Kapitel greifen verschiedene landeskundliche
Aspekte auf, die sich unterschiedlichen Lindern weltweit widmen: Lerneinheit 24
beschiftigt sich zum Beispiel mit dem alljahrlichen Osterkonzert in Frankfurt, Ka-
pitel 28 informiert iiber ein bekanntes Sportereignis in Deutschland, die ,, World
Games®, Einheit 29 liefert Informationen zum Karnevalfest in Berlin, Lerneinheit
32 beschiftigt sich mit dem deutschen Fernsehprogramm, wobei dies meiner Mei-
nung nach auch landeskundliche Informationen vermittelt. Wie diese Ausfiihrun-
gen zeigen, liegt der Fokus der landeskundlichen Inhalte nicht primar auf dem der
D-A-CH-Lander, sondern spannt einen sehr weiten Bogen. Idealerweise werden
spezifische landeskundliche Aspekte aus den D-A-CH-Landern von der Lehrperson
erganzt.

Resiimee

Der Fokus der Unterrichtsmaterialien ,Deutsch ist easy“ liegt definitiv auf der
kontrastierenden Herangehensweise zwischen dem Englischen und dem Deut-
schen, um den Lernenden bewusst zu machen, wie viel sie durch das Englische be-
reits im Deutschen verstehen konnen. Es finden sich viele Tipps, die das autonome
Lernen fordern und den Lernprozess somit effizienter gestalten. Die Englisch-
kenntnisse der Lernenden werden in Bezug auf den Deutschlernprozess ausge-
schopft, um diesen zu okonomisieren und Synergien zwischen den Sprachen zu
nutzen. Der Lernprozess wird jedoch nicht nur auf den Bezug zwischen dem Engli-
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schen und dem Deutschen reduziert, sondern auch die Muttersprache(n) der je-
weiligen Lernenden werden beriicksichtigt und stellen einen zentralen Aspekt im
Lernprozess dar. Einen weiteren positiven Punkt stellen die in jeder Lektion sehr
ausfiihrlichen methodischen Hinweise fiir die Lehrperson dar. An diesen kann sich
der Unterrichtende orientieren und erhilt wichtige Tipps, die bei der Durchfiih-
rung der Ubungen zu beriicksichtigen sind. Die Themen stellen sich als sehr facet-
tenreich dar und sind aus diesem Grund sowohl fiir iltere, als auch jlingere Ler-
nende geeignet. Zahlreiche Texte sowie Sprechanlidsse finden Eingang in die Un-
terrichtsmaterialien, was die Lernenden befihigt, sich sowohl die rezeptiven als
auch produktiven Fertigkeiten rasch anzueignen und kontinuierlich zu trainieren.

Um den bereits kurz angeschnittenen Aspekt noch einmal aufzugreifen, in wel-
chem unterrichtlichen Kontext die Lehrmaterialien verwendet werden konnten,
sind folgende Parameter zentral: einerseits eignen sich die Unterlagen zur ergian-
zenden Verwendung eines Lehrwerks, das jedoch den Aspekt des Sprachvergleichs
zwischen dem Englischen und dem Deutschen kaum thematisiert. Einzelne Ubun-
gen konnen aus den Lehrmaterialien entnommen und in den Unterricht eingebaut
werden. Als erginzendes Ubungsbuch, das von den Lernenden auBerhalb des Un-
terrichts verwendet wird, wiirde sich ,,Deutsch ist easy“ meiner Auffassung eben-
falls eignen, da die oft sehr kurzen Arbeitsanweisungen auf den Arbeitsblattern
durch die enthaltenen methodischen Hinweise erganzt werden konnten. Die Mog-
lichkeit, die Kopiervorlagen als das zentrale Lehrmedium im Unterricht zu ver-
wenden, bietet sich ebenfalls an - besonders wenn man die Tatsache beriicksich-
tigt, dass die Lernenden zum Zeitpunkt der Aneignung einer Tertidrsprache bereits
erfahrene Lernende sind und auf zahlreiche (Lern-)Erfahrungen zuriickgreifen
konnen. Aus diesem Grund ist es nicht gezwungenermaBen notwendig, im Unter-
richt ein Lehrwerk zu verwenden, das den Lernprozess vollkommen determiniert.

4.7.4 Das Lehrwerk ,, Eurolingua Deutsch 1“

»Eurolingua Deutsch 1“ auf den ersten Blick

Vorliegendes Lehrwerk stammt aus dem Verlagshaus Cornelsen und besteht aus
insgesamt drei Banden, welche die Lernenden sowohl im unterrichtlichen Kontext
als auch beim eigenstandigen Lernen zuhause begleiten (Eurolingua Deutsch 1: 3).
Der erste Band dieser Lehrwerkreihe umfasst 24 Einheiten und verfiigt iiber zwei-
sprachige Glossare, die zusatzlich erhaltlich sind. Die Hinweise im ersten Band be-
tonen unter anderem die Moglichkeit ,iiber [die] personlichen Bediirfnisse beim
Lernen nachzudenken und so [einen] eigenen Lernstil zu finden.” (Eurolingua
Deutsch 1: 3) Jede Lektion verfiigt iiber ein Unterkapitel mit dem Titel ,,Lernen zu
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lernen®, das verschiedene Lernstrategien aufzeigt und den Weg zum autonomen
Lernen ebnen soll. Bereits der erste Blick in die erste Einheit zeigt, dass das Lehr-
werk sehr {ibersichtlich und strukturiert gestaltet ist. Uberschriften, die den jewei-
ligen Themenaspekt der Lektion darstellen, geben Aufschluss iiber die themati-
schen Inhalte der bevorstehenden Ubungen.

Die Faktoren Individualitdat & Lernertypus

Aus den zu Beginn angefiihrten Hinweisen zum Lehrwerk geht hervor, dass nach
jedem Drittel des Lehrbuchs (d.h. nach jeweils acht absolvierten Lektionen) ein
Wiederholungsteil angeschlossen ist. Eine Moglichkeit, dem Faktor Individualitat
Rechnung zu tragen wiare, den Lernenden die Moglichkeit zu geben, aus den darin
enthaltenen Ubungen frei wiihlen zu kénnen, damit sie unter Beriicksichtigung der
individuellen Bediirfnisse iiben konnen. Dies kann einerseits im Unterricht selbst
geschehen oder in Form von autonomem Lernen auBBerhalb des Klassenzimmers.
Weiters bietet das Lehrwerk den Lernenden drei Mal die Mdoglichkeit aus einem
Ubungspool auszuwihlen und individuelle Aufgaben zu lésen. Diese Kapitel nen-
nen sich ,,Option“ und beinhalten mehrere Ubungen, die das in den vorangegange-
nen Lektionen Gelernte rekapitulieren (Eurolingua Deutschi: Option 1: 52-55;
Option 2: 114-120; Option 3: 186-195). Den individuellen Sprachenbiographien der
Lernenden wird im Lehrwerk kaum Rechnung getragen: eine marginale Zahl an
Ubungen ermoglicht die Verwendung der Muttersprache, wobei deren Anwendung
nicht reflektierend erfolgt, sondern die Lernenden die Ubungen eigenstindig und
fiir sich, entweder schriftlich oder miindlich, durchfiihren sollen. Diese Aufgaben
werden vom Lehrwerk als Einzeliibungen dargestellt und eine etwaige Zusammen-
arbeit der Lernenden mit der gleichen Muttersprache ist nicht vorgesehen. Diesem
Faktum konnte die Lehrperson entgegenwirken, indem sie die Lernenden auffor-
dert, gemeinsam zu arbeiten. Fiir den Fall, dass sich nicht mehrere Lernende mit
derselben Muttersprache zusammenfinden, kann auch der Austausch mit anders-
sprachigen Lernenden einen positiven Effekt auf den Lernprozess haben, da die
Lernenden einerseits mit einer vielleicht ihnen unbekannten Sprache und Kultur
in Kontakt kommen und auch die eigene Sprache zu einer anderen in Bezug setzen
konnen. Diese Moglichkeit kann das Sprachbewusstsein der Lernenden maBgeb-
lich fordern.

Der Faktor Sprachenvielfalt

Der Aspekt der Sprachenvielfalt findet in kontrastiver Form keinen Eingang in das
Lehrwerk. Lediglich in Ubung 2.2 haben die Lernenden die Moglichkeit den ande-
ren Lernenden mitzuteilen, welche Sprachen sie sprechen. Dieser Informations-
austausch bleibt jedoch unreflektiert und hat in dieser Form somit keinen wesent-
lichen Einfluss auf den Lernprozess (Eurolingua Deutsch1: 30). Ubung 1.3 der Lek-
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tion 7 bietet den Lernenden die Moglichkeit verschiedene Worter bestimmten
Wortgruppen zuzuordnen und diesen Gruppen eigenstiandig Bezeichnungen zu ge-
ben. Dies kann auf Deutsch oder in der jeweiligen Muttersprache erfolgen. Diese
Ausfiihrungen bleiben jedoch auch unreflektiert und das Lehrbuch sieht keine
Kommentierung durch die Lehrperson oder anderen Lernenden vor (Eurolingua
Deutschi: 40). An dieser Stelle wire es wiinschenswert, dass zum Beispiel Lernen-
de mit derselben Muttersprache Gruppen bilden und gemeinsam diskutieren und
reflektieren. Ubung 2.4 aus Lektion 12, die sich mit dem thematischen Aspekt von
»,Lebensmitteln” auseinandersetzt, bietet den Lernenden die Moglichkeit ihre Mut-
tersprache einzubringen: ,Lebensmittel in IThrem Land. Machen Sie eine Liste mit
den zehn wichtigsten Lebensmitteln. Arbeiten Sie mit dem Worterbuch. Wie hei-
Pen diese Lebensmittel auf Deutsch?* (Eurolingua Deutsch 1: 80) Lektion 14 bietet
in einer kleinen Ubung den Lernenden die Moglichkeit ihre Muttersprache einzu-
bringen, um die Kenntnisse auf lexikalischer Ebene auszubauen. Verschiedenste
Dinge, die im Unterricht benotigt werden, z.B. Kugelschreiber, Lineal, Klebstoff,
Biicher usw. sollen von den Lernenden auf einen Tisch gelegt werden. Anschlie-
Bend sollen die deutschen Bezeichnungen fiir diese Gegenstiande in die jeweilige
Muttersprache iibersetzt werden. Bei dieser Ubung wird nicht nur der Wortschatz
geschult, sondern auch die Verwendung des richtigen Artikels stellt einen weiteren
zentralen Aspekt dar.

Der Faktor Language Awareness

Die Darstellung zahlreicher Lerntipps ist bereits aus dem Inhaltsverzeichnis zu er-
kennen, da die Rubrik ,,Lernen zu lernen”in jeder Lektion zu finden ist. Sogenann-
te Dialogbaukisten, die den Lernenden in zahlreichen Lektionen zur Verfiigung
stehen, erleichtern u.a. den Zugang, bzw. die Anwendung produktiver Fertigkeiten.
Das Konzept der Valenzgrammatik veranschaulicht den Lernenden ebenfalls die
strukturellen Besonderheiten der deutschen Sprache.

Der Faktor Lernstrategien

Zahlreiche Lernstrategien bzw. Lerntipps finden Eingang in die einzelnen Lektio-
nen. Diese sind farblich hervorgehoben und so fiir die Lernenden leicht zu erken-
nen, wobei auffillt, dass deren Vorkommen mit dem Fortschreiten des Lernpro-
zesses abnimmt (Eurolingua Deutsch 1: u.a. 16; 18; 24; 31; 83 usw.). Neben diesen
Infokastchen, die meist nur einen prazise formulierten Satz beinhalten, verfiigt
zum Beispiel Einheit 2 iiber eine sehr ausfiihrliche Darstellung einer Lernmethode,
die sich zur Aneignung von Wortschatz sehr gut eignet: dem Lernen mittels Kar-
teikartchen, die neben einem Vokabel, z.B. im Falle eines Nomens, dessen Artikel,
dessen Pluralform und einen Beispielsatz beinhalten (Eurolingua Deutsch 1: 18).
Diese Vorgehensweise kann den gesamten sprachlichen Lernprozess begleitend
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unterstiitzen und fordert gleichzeitig das autonome Lernen auBerhalb des Unter-
richts.

Der Faktorenkomplex Sprachvergleich

Dieser Aspekt spielt im Lehrwerk kaum eine Rolle. An manchen Stellen wird auf
das Englische, beziehungsweise die Muttersprache der Lernenden Bezug genom-
men, doch diese Vorgehensweise findet nur sehr marginal Eingang in das vorlie-
gende Lehrwerk. Ubung 2.4, auf die unter dem Aspekt des Faktors Sprachenviel-
falt bereits eingegangen wurde, wiirde eine schone Moglichkeit im Tertidrspra-
chenunterricht bieten, Wortschatz kontrastiv zu erarbeiten. Einerseits konnen die
Lernenden in Erfahrung bringen, ob Ahnlichkeiten zwischen dem Deutschen und
ihrer Muttersprache bestehen, oder zwischen einer anderen Fremdsprache, die sie
beherrschen. Speziell fiir die DaFnE-Didaktik wiirde das Englische einen zentralen
Bezugspunkt darstellen.

Der Faktor Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizis-
men

Bereits Lektion 2 macht die Lernenden auf die Bedeutung von internationalen
Wortern aufmerksam: eine Collage, die verschiedene Ausschnitte aus Zeitungen
und Plakaten beinhaltet, soll erfasst und die darin beinhalteten Internationalismen
thematisch geordnet werden, die anschlieBend von den Lernenden in ihre Mutter-
sprache iibersetzt werden sollen (Eurolingua Deutsch 1: 14). Im weiteren Verlauf
des Lehrwerks wird auf diesen Aspekt, der den Lernprozess einer zweiten oder
weiteren Fremdsprache maBgeblich 6konomisieren konnte, nicht weiter eingegan-

gen.

Der Faktor Englisch als Briickensprache

Das Englische findet im Lehrwerk kaum Eingang, somit auch nicht in ihrer Funk-
tion als Briickensprache im Lernprozess. Erklarungen und Arbeitsanweisungen
gibt es nur in deutscher Sprache. Ein Beispiel, in dem das Englische als Briicken-
sprache fungiert, ist in Lektion 2/U6.1 zu finden, die den Lernenden aufzeigt, wie
Wortschatz mittels Karteikartchen effektiv erlernt werden kann: ein Beispielkart-
chen, das die eben genannte Lernstrategie veranschaulicht, beinhaltet neben dem
zu erlernenden Vokabel, das auf Englisch und Deutsch angefiihrt ist, einen deut-
schen und einen englischen Beispielsatz, der das neue Vokabel somit in einen Kon-
text bettet (Eurolingua Deutschi: 18). Lektion 14 (Eurolingua Deutschi: 90-97)
mit dem Titel ,,Sprache im Kurs“ deutet anfanglich darauf hin, sich mit den Spra-
chen der Lernenden, die im Kurs verwendet werden, auseinanderzusetzen. Dies ist
jedoch nicht der Fall: den Lernenden wird erklart, wie zum Beispiel Unverstandnis
in Bezug auf den vermittelten Lernstoff im Unterricht ausgedriickt wird. Exempla-
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rische AuBerungen hierfiir befihigen die Lernenden jedoch dazu, auch andere
Sprachen in den Unterricht mit einzubringen: ,, Was heifit das auf Spanisch/...?;
Wie sagt man ... auf Deutsch?“ (Eurolingua Deutschi: 90). Kann der Lehrende
vielleicht nicht auf eine solch spezifische Frage antworten, da die jeweilige Sprache
nicht oder nur kaum beherrscht wird, konnen auch die Mitschiiler beratend ein-
greifen.

Der Faktor Motivation

Die Motivation der Lernenden konnte einerseits durch die zahlreichen Lerntipps
gesteigert werden, die das Lehrwerk prasentiert, da diese forderlich fiir den Pro-
zess des autonomen Lernens sein konnen. Andererseits zeichnen sich zahlreiche
Erklarungen im Lehrwerk durch eine sehr systematische Darstellungsweise aus,
die den Lernenden die praktische Anwendung des neu Gelernten erleichtert (Euro-
lingua Deutschi: u.a. 12; 20; 22; 83 usw.). Bedauerlicherweise macht sich das
Lehrwerk die vorhandenen Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen der Lernenden
nicht zunutze - intersprachliche Synergien werden somit nicht gentitzt.

Der Faktor autonomes Lernen

Wie bereits an mehreren Stellen angefiihrt, nimmt die Vermittlung beziehungswei-
se das Aufzeigen verschiedener Lernstrategien im Lehrwerk einen zentralen Stel-
lenwert ein. Viele sprachliche Phinomene, sowohl grammatischer als auch prag-
matischer Natur, werden durch graphische Darstellungen veranschaulicht. Diese
Ausfithrungen konnen einerseits dazu dienen, die Lernenden zum autonomen
Lernen zu befihigen und das Erledigen von Hausaufgaben, bzw. eigenstandiges
Lernen zu fordern. Ein Konzept, das sich durch das ganze Lehrwerk zieht, stellt
das Modell der Valenzgrammatik dar (Eurolingua Deutschi: u.a. 22-23; 92; 172-
173). Um zum Beispiel die Satzstellung zu vermitteln, werden die einzelnen Satz-
teile nach einem im Lehrwerk einheitlichen Schema markiert: das Verb mit einem
Kreis, dessen Erganzungen mit Rechtecken. Diese sehr anschaulichen Darstellun-
gen konnen den Lernenden auch beim eigenstiandigen Lernen behilflich sein und
Schwierigkeiten oder Unsicherheiten gegebenenfalls beseitigen.

Die Faktoren Alter & neuer Input

Das vorliegende Lehrwerk wird von dessen Verfassern als Unterrichtsmaterial fiir
Erwachsene bezeichnet, doch die im Lehrwerk behandelten Inhalte erweisen sich
als sehr facettenreich und sprechen meiner Ansicht nach eine sehr breite Alters-
gruppe an. Die thematische Ausrichtung der einzelnen Lektionen stellt fiir den An-
fangerunterricht ein sehr breites Spektrum dar: landeskundliche Aspekte zu
Deutschland (Eurolingua Deutschi: Einheit 5, S. 28-34), Kennenlerndialoge (Eu-
rolingua Deutschi: Einheit 8: 45-51), Freizeitaktivititen (Eurolingua Deutschi:
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Einheit 9: 56-64) oder Sport (Eurolingua Deutschi: Einheit 21: 170-177) stellen
verschiedene Inhalte des Lehrwerks dar.

Die Beriicksichtigung des Faktors Alter, der fiir das vorliegende Lehrwerk maBgeb-
lich ist, erweist sich als problematisch: obwohl das Lehrwerk vorgibt fiir den Un-
terricht mit Erwachsenen konzipiert zu sein, hat es nicht die Ambitionen, die vor-
handenen Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen der Benutzer zu beriicksichti-
gen.

Der Faktor interkulturelles Lernen

Landeskundliche Informationen, die vom Lehrwerk bereitgestellt werden, sind ge-
sondert gekennzeichnet, durch ein vertikales INFO, das dem jeweiligen Absatz vor-
angestellt wird. Die Beschreibungen landestypischer Aspekte stehen stets in Zu-
sammenhang mit der Darstellung verschiedener inhaltlicher Aspekte. Lektion 9
beschiftigt sich zum Beispiel mit dem Thema ,,Verabredungen und Einladungen®
- in diesem Kontext werden die Lernenden zum Thema Piinktlichkeit im deutsch-
sprachigen Raum, beziehungsweise iiber das richtige Vorgehen bei der Absage ei-
ner Einladung (Eurolingua Deutschi1: 64) aufgeklart. Landerspezifische Informati-
onen finden sich zum Beispiel in Lektion 22— die Stadt Wien wird vorgestellt (Eu-

rolingua Deutsch 1: 162).

Resiimee

Da das Lehrwerk laut dessen Verfassern fiir den Deutsch als Fremdsprache-
Unterricht mit Erwachsenen konzipiert ist, ware es duBerst wiinschenswert auf vo-
rangegangene Sprachlernerfahrungen Bezug zu nehmen und diese als den Lern-
prozess okonomisierende Faktoren zu nutzen. Um dieser Forderung gerecht zu
werden, konnte der in dieser Arbeit entwickelte Kriterienraster fiir die Konzeption
von Lehrwerken fiir den Unterricht des Deutschen als Tertiarsprache herangezo-
gen werden. In Anséitzen beriicksichtigt das Lehrwerk das Konzept der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik, zum Beispiel durch die Prasentation zahlreicher Lerntipps und
—strategien, die den Lernenden das autonome Lernen ermoglichen. Auch Lektion
2 mit dem Titel , Worter lernen und behalten“ macht die Lernenden auf Internati-
onalismen aufmerksam und zeigt, dass diese den Verstehensprozess maBgeblich
erleichtern konnen. Dieser, in Hinblick auf die Tertidrsprachendidaktik sehr viel-
versprechende Ansatz, findet im weiteren Verlauf des Lehrwerks jedoch kaum
mehr Beriicksichtigung. Die Tatsache, dass die Lernenden an manchen Stellen die
Moglichkeit haben, ihre Muttersprache(n) in den Unterricht mit einzubringen, ist
eine sehr begriienswerte, wobei sich diese Ubungen meist auf reines Ubersetzen
aus dem Deutschen in die jeweilige Muttersprache bzw. umgekehrt beschranken.
Diese Ausfiihrungen wiirden meines Erachtens den Lernprozess effizienter gestal-
ten, wenn die Lernenden die Moglichkeit hitten sich mit ihren Kollegen auszutau-
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schen, beziehungsweise die Beriicksichtigung der Muttersprache im Deutsch als
Tertidrsprache-Unterricht nicht nur auf die lexikalische Ebene beschriankt wire,
sondern auf den grammatischen Bereich ausgedehnt werden wiirde.
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5. ZUSAMMENFASSENDE DARSTELLUNG der Analyseer-
gebnisse sowie des Empfehlungskatalogs fiir die Lehr-
werkskonzeption fiir den Unterricht Deutsch als zweite
Fremdsprache nach Englisch

Prinzipiell kann festgehalten werden, dass die Kriterien, die ein Lehrwerk fiir den
Tertidrsprachenunterricht erfiillen sollte, die einzelnen, spezifisch fiir dieses wis-
senschaftliche Feld entwickelten Analyseparameter beriicksichtigen sollte, damit
der Sprachlernprozess weitestgehend okonomisiert werden kann. Funk (2001:
284) fiihrt ,,/d]rei grundlegende Verfahren zur Ableitung von Lernzielen, Metho-
den und Inhalten von Lehrwerken® an, wobei meiner Ansicht nach vor allem zwei
Fragestellungen fiir die Konzeption von Lehrwerken eine tragende Rolle spielen:
»Welche Erklarungen, Erkenntnisse und Konzepte liefern die Bezugswissenschaf-
ten zum Lehr-/ Lernprozess? Was ist praktisch umsetzbar und akzeptabel?” ,,Wie
konnen aus theoretischen Modellen des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs funk-
tionierende Praxiskonzepte abgeleitet werden?“

Genau diese beiden Fragen stellen meiner Ansicht nach die Basis fiir die Konzepti-
on von Lehrwerken dar. Im Kontext der Tertiarsprachendidaktik liegen zahlreiche
wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse, zum Beispiel iiber die sprachliche Inter-
aktion im Kopf der Lernenden, vor. Es ist unerlasslich, die vorliegenden Befunde
bei der Erstellung von Unterrichtsmaterialien zu beriicksichtigen. Ob, und in wel-
chem AusmaB dies bei den im Vorangegangenen analysierten Lehrwerken auf die
Realitit zutrifft, wird im folgenden Abschnitt resiimierend erlautert.

Die vorangegangene Analyse der vier ausgewahlten Lehrwerke hat gezeigt, dass die
Pramissen der Tertidrsprachendidaktik teilweise bei der Konzeption von Unter-
richtsmaterialien beriicksichtigt werden. Fiir den Unterricht des Deutschen als
zweite oder weitere Fremdsprache nach Englisch wiirden die Kopiervorlagen
»Deutsch ist easy” von KursiSa/Neuner (2006) dem in der vorliegenden Arbeit
entwickelten Kriterienraster weitestgehend entsprechen. Die Moglichkeit, das
Lehrwerk als sogenannten ,Lernprozessbegleiter (Funk 2001: 291) zu betrachten,
erachte ich im Konzept der Tertiarsprachendidaktik als eine sehr geeignete. Fol-
gende Griinde sprechen dafiir: die Lernenden hatten durch weniger starre Vorga-
ben durch das im Unterricht verwendete Lehrwerk die Moglichkeit ihre individuel-
len Fremdsprachenkenntnisse und Lernerfahrungen mit einzubringen und gege-
benenfalls ihnen bereits vertraute methodisch-didaktische Vorgehensweisen bei-
zubehalten. Neben dieser zentralen Forderung meinerseits wire es weiters wiin-
schenswert, den Lernenden die Mdoglichkeit zu geben, aus verschiedenen themati-
schen Aspekten im Lehrwerk wahlen zu konnen. Dies wiirde einerseits die Motiva-

tion der Lernenden steigern, die beim Erlernen einer Tertiarsprache oft nicht sehr
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groB ist, vor allem wenn es sich um die deutsche Sprache handelt, da diese als sehr
komplex und schwierig erachtet wird. Die Beriicksichtigung dieser Forderung
konnte moglicherweise dazu beitragen, die Lerner fiir die deutsche Sprache zu be-
geistern. Wird das eben genannte Pladoyer von Funk (2001: 291) in Bezug zu den
Unterrichtsmaterialien ,,Deutsch ist easy“ gesetzt, eignen sich die darin enthalte-
nen Unterlagen sehr gut, um im Unterricht des Deutschen als L3 als Lernprozess-
begleiter eingesetzt zu werden. Gegebenenfalls konnen die einzelnen Arbeitsblatter
durch weitere Materialien, die vom Lehrenden im Unterricht ausgegeben werden,
erganzt werden, wobei dies meiner Meinung nach nicht gezwungenermafen not-
wendig ist, da die Lernenden bereits mit dem fremdsprachlichen Unterrichtskon-
text vertraut sind. Eigenstindiges Erarbeiten neuer Inhalte, das zum Beispiel in
Kleingruppen geschehen kann, befahigt die Lernenden zu eigenstandigem Denken
und sprachlichem Handeln, das eine gute Vorbereitung auf lebenslanges (Spra-
chen-)Lernen darstellt.

Auch die Analyse der Lehrwerke ,,Dimensioneni® und ,,deutsch.comi” hat ergeben,
dass diese die bereits vorhandenen fremdsprachlichen Kenntnisse und Lernerfah-
rungen beriicksichtigen und der Riickgriff auf die englische Sprache einen zentra-
len Stellenwert in den Lehrwerken einnimmt, wodurch der Lernprozess maBgeb-
lich okonomisiert wird. Die wesentliche Aufgabe des Lehrwerks fiir den Tertiar-
sprachenunterricht besteht darin, den Lernern bewusst zu machen, dass bereits
vorhandene Fremdsprachenkenntnisse, sowie bereits gemachte Lern- und Kom-
munikationsstrategien das Erlernen einer weiteren Fremdsprache maBgeblich er-
leichtern konnen. Diese Tatsache trifft wiederum besonders fiir das Erlernen einer
Fremdsprache zu, die typologisch verwandt ist mit einer bereits bekannten Spra-
che. Dies ist beim Englischen und Deutschen der Fall — vor allem aufgrund zahl-
reicher Ahnlichkeiten auf lexikalischer Ebene erleichtern Englischkenntnisse den
Aufbau des deutschen Wortschatzes ungemein. Einen zentralen Aspekt stellen in
diesem Kontext die zahlreichen Anglizismen dar, die Eingang in das Deutsche ge-
funden haben.

Diesen Forderungen kommen die drei Lehrwerke ,deutsch.comi®, ,Deutsch ist ea-
sy“und ,Dimensioneni” definitiv nach, wobei der ein oder andere Parameter klei-
ner Anderungen bediirfte, um dem tertifirsprachlichen Faktorenkomplex voll-
kommen gerecht zu werden. Wo und wie das der Fall ware, geht aus den genauen
Lehrwerkanalysen des vorangegangenen Abschnitts der Arbeit hervor.

Das Lehrwerk ,Eurolingua Deutschi“ nimmt eine etwas gesonderte Position im
Korpus der analysierten Unterrichtsmaterialien ein: wie die genau Analyse gezeigt
hat, versucht das Lehrwerk zwar stellenweise die vorhandenen Lernerfahrungen
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und Fremdsprachenkenntnisse der Lernenden zu beriicksichtigen, doch eine kon-
sequente Umsetzung dieses Konzepts lasst sich im Verlauf des Lehrwerks nicht
ausmachen. Es wiare wiinschenswert, die Erkenntnisse der Mehrsprachigkeits-
bzw. Tertiarsprachendidaktik bei einer etwaigen Neuauflage des Lehrwerks zu be-
riicksichtigen. Da ,,Eurolingua Deutsch1® explizit fiir den Unterricht von Erwach-
senen konzipiert ist, ist dies besonders wichtig. Aufgrund der Tatsache, dass die
heutige Gesellschaft von Multikulturalismus und Mehrsprachigkeit mafgeblich de-
terminiert ist, kann der fremdsprachliche Unterricht von Riickriffen bzw. der Be-
riicksichtigung vorhandener Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen nur profitie-
ren.

5.1 Verbannung des Lehrwerks in die ,, Rumpelkammer der Didaktik“2?
Funk (2004: 42) sieht in der Absage an die Verwendung von Lehrwerken im Un-

terricht die Gefahr, dass durch dem daraus entstehenden Handlungsspielraum
Sunstrukturierte Lernprozesse, mangelnde Progression, Transparenz und Evalu-
ation” resultieren konnten. Das Lehrwerk hat die Aufgabe, den Lehrenden bei sei-
nen unterrichtlichen Zielsetzungen zu unterstiitzen (Funk 2004: 42). Meines Er-
achtens kommt dem Lehrwerk vor allem in Bezug auf die Lernenden selbst eine
tragende Rolle zu, da es zum Beispiel unter anderem autonomes Lernen ermogli-
chen sollte, da die fiir den Unterricht einer Tertidrsprache zur Verfiigung stehende
Unterrichtszeit meist sehr begrenzt ist. Weitere Aspekte, denen ein Lehrwerk fiir
diese spezielle Form des Sprachunterrichts gerecht werden sollte, stellen Verweise
auf bereits vorhandene Sprachkenntnisse und Lernerfahrungen dar, sowie Trans-
fermoglichkeiten zwischen dem Englischen und dem Deutschen, um den Sprach-
lernprozess so 6konomisch wie moglich gestalten zu konnen. Somit sollte das
Lehrwerk einerseits dem Lehrenden Hilfestellungen fiir diese besondere Form des
Unterrichts geben, da zahlreiche Aspekte zu beriicksichtigen sind, denen die Leh-
rerausbildung kaum Rechnung tragt, sowie den Lernenden selbst. Aus diesem
Grund sollte ein Lehrwerk einer zweidimensionalen Ausrichtung folgen und nicht
nur entweder die Unterrichtenden, oder die Lernenden mit einbeziehen, sondern
beide, denn beide Parteien sind aktive Teilnehmer am Unterrichtsgeschehen und
sollen durch die Verwendung des Lehrwerks im unterrichtlichen Kontext maBgeb-
lich profitieren. Funk (2001: 288) verwendet den Terminus des ,,Ankermediums*
im Kontext des sich wandelnden Stellenwerts des Lehrwerks im Unterricht. Wei-
ters fungiert das Lehrwerk im modernen Fremdsprachenunterricht als ,, Lernpro-
zessbegleiter® (Funk 2001: 291). Die im Folgenden genannten Forderungen, die
bei der Konzeption von Lehrwerken fiir den Tertidrsprachenunterricht essentiell
sind, zeigen, dass eine Abschaffung des Lehrwerks ein weitgehend widersinniges

2 Formulierung iibernommen aus Funk (2004: 42)

98



Postulat darstellt. Besonders fiir den Unterricht einer Tertidrsprache, deren Lern-
prozess unter anderem durch mangelnde Unterrichtszeit determiniert wird, spielt
die Rolle des Lehrwerks als Lernprozessbegleiters eine zentrale Rolle. Der Lernen-
de soll vom Lehrwerk in seinem Lernprozess, der maBigeblich durch autonomes
Lernen gepragt ist, unterstiitzt und begleitet werden, weshalb ich die Interpretati-
on des Lehrwerks als einen den Lernprozess begleitenden Parameter als essentiell
betrachte.

5.2 Empfehlungskatalog fiir die Konzeption von Lehrwerken fiir den
Deutsch als Tertidirsprachen-Unterricht
Zahlreiche Anforderung, denen ein Lehrwerk fiir den Deutsch als Tertiarsprache-

Unterricht gerecht werden muss, wurden im Verlauf der vorliegenden Arbeit be-
reits genannt. Maden (0.J.: 6) fasst die Anforderungen an ein Lehrwerk fiir den
Tertidrsprachenunterricht folgendermaBen zusammen:

Solche L3-Lehrwerke sollten den bewussten Vergleich zur 1. Fremdsprache
und den Transfer von deklarativem und prozeduralem Wissen insbesondere
in den Bereichen Wortschatz, grammatische Strukturen, landeskundliche
Phanomene, Aussprache und Rechtschreibung anstreben. Die Aktivierung
des vorhandenen Lernpotentials und bewusstes Lernen sollten Vorrang ha-
ben, Transfermoglichkeiten und Interferenzgefahren sollten systematisch
aufgezeigt werden.

Im Folgenden sollen diese essentiellen Parameter, die ein Forderungspaket fiir die
Unterrichtskonzeption bilden, zusammenfassend dargestellt werden:
Welche Aspekte bei folgenden Parametern

e Sprachenvielfalt

e Language Awareness

e Vermittlung von Lernstrategien

e Sprachvergleich

e Beriicksichtigung von Internationalismen und Anglizismen
e Englisch als Briickensprache

e Motivation

e Ubersetzung im Terticirsprachenunterricht

berticksichtigt werden miissen, wurde bereits in Kapitel 4.1, sehr ausfiihrlich dar-
gestellt. Neben der Beriicksichtigung des tertidrsprachlichen Faktorenkomplexes
stellen zweisprachige Wortlisten, die dem im Unterricht verwendeten Lehrwerk
beigelegt werden, einen essentiellen Aspekt dar, der den Lernprozess maBgeblich
erleichtern kann. Im Idealfall wiaren diese Vokabellisten nicht nur zweisprachig
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(Englisch-Deutsch), sondern wiirden auch die Muttersprache der Lernenden auf-
greifen. Somit wiirden die zu erlernenden deutschen Begriffe auf Englisch und in
der jeweiligen Muttersprache der Lernenden zuginglich sein. Eine solche Voka-
beliibersicht wiirde mafB3geblich dazu beitragen, das oft miihsame Nachschlagen in
Worterbiichern einzuschrianken, wobei dies natiirlich wahrend des Lernprozesses
nicht komplett ausgeblendet werden darf, da zum Beispiel das autonome Lernen
unter anderem ohne den richtigen Umgang mit Worterbiichern maBgeblich er-
schwert wird. In Hinblick auf den Aspekt des Sprachvergleichs, der im Tertiar-
sprachenunterricht eine essentielle Rolle einnimmt, muss beriicksichtigt werden,
dass das zu erlernende Deutsche nicht nur mit dem Englischen kontrastiert wird,
sondern auch die Muttersprache einen wesentlichen Bezugspunkt im Lernprozess
darstellt. Bei Vergleichen zwischen dem Deutschen und dem Englischen auf lexika-
lischer Ebene miissen den Lernenden die orthographischen Unterschiede zwischen
den beiden Sprachen bewusst gemacht werden, da dieser Bereich, wie die Untersu-
chung Klemas (2006) gezeigt hat, eine Fehlerquelle darstellt. Weiters sollte die
Aussprache von Wortern, die im Englischen bzw. Deutschen nahezu gleich ist, ge-
sondert geschult werden, da eine orthographische Ahnlichkeit kein Indiz fiir eine
dhnliche Aussprache darstellt. In diesem Kontext muss stets betont werden, dass
die Tertiarsprachendidaktik unter keinen Umstdanden auf einen reinen Sprachver-
gleich reduziert werden darf, sondern zahlreiche weitere Faktoren diese Form des
Unterrichts determinieren. Um noch einmal den Aspekt des Lehrwerks als Sprach-
lernprozessbegleiter aufzugreifen, muss in diesem Kontext betont werden, dass ei-
genstandiges Lernen nicht nur auBerhalb des unterrichtlichen Kontexts eine es-
sentielle Rolle spielen sollte, sondern auch im konkreten Sprachunterricht, der von
einer Lehrperson begleitet wird. Verschiedene Strategien zum erfahrungsbasier-
ten, eigenstandigen Lernen, sollten durch den Unterricht vermittelt werden, um
die Lernenden auf ein lebenslanges (auch autonomes) Lernen vorzubereiten und
ihnen das dafiir notwendige Handwerkszeug zu vermitteln. Folgt man dem Pla-
doyer, den Unterricht nicht durch den Einsatz eines Lehrwerks komplett zu de-
terminieren und zu steuern, stellt sich die Frage, welcher Stellenwert der Lehrper-
son im Unterricht zukommt und in welcher Beziehung diese zum Lehrwerk steht.
Ein weiterer zentraler Aspekt, der im Folgenden abschlieBend diskutiert werden
soll, stellt sich die Frage, inwieweit regionale Lehrwerke fiir diesen Unterrichts-
kontext von Relevanz sind. Kleppin (1990: 89-90) merkt zur Lehrwerkskonzeption
fiir den Deutsch als Tertiarsprache-Unterricht Folgendes an:

Da regionalisierte Lehrwerke aus kommerziellen Griinden wohl kaum reali-
sierbar sind, bestiinde die Moglichkeit, Lehrwerke fiir Deutsch insbesondere
als zweite Fremdsprache fiir den europaischen und niherliegende kulturelle
Kontexte sowie fiir weiter entfernte kulturelle Kontexte zu erstellen. Fiir den
europaischen Kontext konnte sich das Lehrbuch [...] einerseits auf einige
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wichtige Alltagssituationen beschrianken, andererseits aber auch viele Anre-
gungen enthalten [...], wie man an bestimmte notwenige Informationen he-
rankommt [...], wie man im Zielland selbst weiterlernen kann.

Diese Feststellung bringt weitere Herausforderungen fiir die Lehrwerksautoren
mit sich. Die Forderung, dass die inhaltlichen Aspekte in einem Lehrwerk, das zur
Vermittlung einer Tertidrsprache zum Einsatz kommt, anders gestaltet werden
miissen, nimmt somit noch einmal weitgreifendere Dimensionen an. Der  Inhalt
der Unterrichtsmaterialien ist somit nicht nur an das Alter der Lernenden anzu-
passen, sondern auch an den Vermittlungskontext des Deutschen hinsichtlich sei-
ner geographischen Spezifika. Deutschlernende, die zum Beispiel im asiatischen
oder afrikanischen Raum leben, werden wahrscheinlich kaum Kontakt zu deut-
schen Muttersprachlern haben. Dies liegt unter anderem daran, dass das Deutsche
nicht den Status einer lingua franca hat (Kleppin 1990: 89). ,Viele der in deut-
schen Lehrwerken vorkommenden Situationen sind in vielen Lindern einfach
nicht verwendbar, sei es aus moralischen Griinden oder auch, weil die Lerner nie
in die so gelibte Situation kommen werden.“ (Kleppin 1990: 89)

Diese Ausfiihrungen zeigen, dass noch viel zu tun bleibt, um ein ideales Lehrwerk,
das jegliche in der Arbeit genannten Faktoren beriicksichtigt, zu konzipieren.

5.3 Die Interkation zwischen dem Lehrenden und dem Lehrwerk im
Unterricht
Den Ansatz Funks (2001: 291), das Lehrwerk als ein den Sprachunterricht beglei-

tendes Medium anzusehen, erachte ich, wie bereits dargestellt, als einen fiir den
Tertidrsprachenunterricht sehr passenden. Diese Auffassung sollte auch auf die
Lehrperson selbst zutreffen, da sie Lernende unterrichtet, die sich nicht mehr im
Kindesalter befinden und sowohl iiber ein groBes sprachliches, als auch weltliches
Wissen verfligen und bereits (fremdsprachliche) Lernerfahrungen gesammelt ha-
ben. Die in der vorliegenden Arbeit entwickelten Faktoren, die ein Lehrwerk fiir
den Unterricht einer L3 beriicksichtigen soll, miissen auch der Lehrperson bewusst
sein und von ihr umgesetzt werden. Wie die in der vorliegenden Arbeit durchge-
fiihrte Lehrwerkanalyse zeigt, beriicksichtigt kein existentes Lehrwerk all diese
Faktoren zu 100%. Um dies zu kompensieren kommt der Lehrperson eine essen-
tielle Rolle im Unterricht zu. Wie mit den einzelnen Parametern im unterrichtli-
chen Kontext umgegangen werden kann, wird im Folgenden aufgezeigt: die Spra-
chenvielfalt der Lernenden kann durch die Lehrperson auf sehr vielfaltige Weise
thematisiert werden. Hierfiir wiirde sich zum Beispiel die visuelle Darstellung der
Sprachen, die von den Lernenden mitgebracht werden, eignen. Eine sehr schone
Moglichkeit hierfiir ist z.B. bei Krumm (2001) zu finden. In menschliche Silhouet-
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ten konnen die Lernenden ihr sprachliches ,Innenleben® visuell zum Ausdruck
bringen. Dieser Aspekt kann mit dem Faktor des ,Sprachvergleichs® in Verbin-
dung gebracht werden: die Lernenden konnten zum Beispiel verschiedene gram-
matische Phanomene oder lexikalische Elemente ihrer Muttersprache mit denen
des Deutschen vergleichen. Durch diese Vorgehensweise wird sowohl die Funkti-
onsweise der deutschen Sprache verdeutlicht und die Sprachbiographien der Ler-
nenden finden Eingang in den Unterricht. Der Faktor ,Language Awareness* wird
durch metasprachliche Kommunikation iiber verschiedene Aspekte des Deutschen
bzw. anderer Sprachen beriicksichtigt. In diesem Zusammenhang bietet sich fiir
die Lernenden weiters die Moglichkeit, ihre individuellen Lernstrategien zu the-
matisieren. Indem sie bewusst iiber verschiedene Vorginge, die sich auf sprachli-
cher Ebene vollziehen, nachdenken, sowie Strategien, die sie zur Auseinanderset-
zung mit sprachlichen Herausforderungen anwenden, reflektieren sie ihr eigenes
Lern- und Kommunikationsverhalten. Erkenntnisse dariiber tragen maBgeblich
dazu bei, den Lernprozess so effizient wie moglich zu gestalten, da durch den Aus-
tausch mit anderen Lernenden die eigenen Lernvorgiange bewusst gemacht werden
und gegebenenfalls verandert und somit verbessert werden konnen. Sofern das
sprachliche Niveau der Lernenden hoch genug ist, um diese Gespriache ohne gro-
Bere Probleme fiihren zu konnen, sollte die Lehrperson die Moglichkeit dazu ge-
ben, ohne diese Ablaufe mafBgeblich zu steuern und die Lernenden eigenstiandig
reflektieren zu lassen. Andernfalls sollten die Lernenden die Moglichkeit haben,
das Englische als Briickensprache zu verwenden. Die Beriicksichtigung von, bzw.
die effiziente Arbeit mit Internationalismen und Anglizismen im Unterricht bedarf
stellenweise einer sehr differenzierten Umgangsweise: wie Hufeisen (1994: 39-40)
anmerkt, muss beim Riickgriff auf Worter, die im Englischen bzw. Deutschen dhn-
lich sind, beriicksichtigt werden, dass die Lernenden diese Lexeme nicht immer in
Bezug zu einander setzen konnen. Ein Wort zu lesen oder zu héren macht einen
enormen Unterschied aus. Auf diese Tatsache sollte der Unterrichtende ebenfalls
Riicksicht nehmen und die Lernenden fiir diesen Sachverhalt sensibilisieren. Auch
wenn das Lehrwerk nicht konkret vorschreibt, wann und wie das Englische als
Briickensprache im Unterricht angewandt werden kann/soll, sollte der Lehrende je
nach Unterrichtssituation entscheiden, ob die Verwendung der deutschen Sprache
z.B. fiir die Erklarung eines neuen Grammatikkapitels sinnvoll ist oder eher Ver-
wirrung stiftet. Diese Frage wird sich vor allem im Anfangerunterricht ofters stel-
len, wobei fiir diesen Sachverhalt keine pauschalen Vorschlage gemacht werden
konnen, da der individuelle unterrichtliche Kontext hierfiir ausschlaggebend ist.
Ein Lehrwerk so zu konzipieren, das durch gewisse Aspekte zum Lernen motiviert,
erweist sich meines Erachtens als duBerst schwierige Aufgabe. Aufgrund dieser
Tatsache kommt auch hier der Lehrperson eine Schliisselrolle zu, den Unterricht
so zu gestalten, dass die Lernenden nicht iiberfordert, aber auch nicht unterfordert
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sind. Das richtige Maf an Input, die Kenntnis iiber die Fahigkeiten der Lernenden
und die Abschitzung, welche Aufgaben man den Lernenden zumuten kann, sind
zentrale Fragen, die sich ein Lehrender stellen sollte, um die Motivation der Ler-
nenden zu optimieren. Ein Beispiel, das verdeutlicht, wie der Lehrende z.B. mit
Ubersetzungen im L3-Unterricht umgehen sollte, sei im Folgenden angefiihrt:
Lindemann (2000: 64-65) pladiert fiir ,ein Eingehen auf alle von den Unter-
richtsteilnehmern erwogenen Ubersetzungslosungen [...] [d]enn statt den Lerner
alleine zu lassen mit seinen frustrierenden Ubersetzungserlebnissen, muf3 der
Ubersetzungsunterricht Raum geben zum Erfahrungsaustausch iiber sowohl po-
sitive als auch negative Ubersetzungserfahrungen.“ Nicht das Resultat der Uber-
setzung sollte den wichtigsten Stellenwert im Ubersetzungsunterricht haben, son-
dern die verschiedenen Mdglichkeiten, die zu einer adiquaten Ubersetzung fiih-
ren, sollen im Unterricht thematisiert werden.

Wie diese Ausfiihrungen zeigen, kommt sowohl dem Lehrwerk, als auch der Lehr-
person im Unterricht eine zentrale Rolle zu, um dem tertidrsprachlichen Fakto-
renkomplex gerecht zu werden. Auch wenn die im Unterricht verwendeten Lehr-
materialien den tertiarsprachlichen Faktorenkomplex beriicksichtigen, kann dieser
erst durch eine korrekte Umsetzung seitens der Lehrenden voll zum Tragen kom-
men und die Vermittlung einer L3 maBgeblich positiv beeinflussen.
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6. CONCLUSIO

Ausgehend von einer sprachenpolitischen Perspektive, die unter anderem fiir die
Erziehung einer mehrsprachigen und somit auch multikulturellen Gesellschaft
pladiert, spielt die Entwicklung eines an diese Forderung angepassten Unterrichts
eine zentrale Rolle. Diesen Aspekten nimmt sich die Disziplin der Tertidrspra-
chendidaktik an, die, wie die vorliegende Arbeit zeigt, bemerkenswerte Erkennt-
nisse liber verschiedene Aspekte des Erlernens und der Vermittlung einer zweiten
oder weiteren Fremdsprache gewinnen konnte. Diese Ergebnisse tragen, wenn sie
sowohl von dem im Unterricht verwendeten Lehrwerk, als auch von der Lehrper-
son beriicksichtigt werden, zu einer maBgeblichen Okonomisierung des Lernpro-
zesses bei. Die Lehrwerkanalyse der vorliegenden Arbeit hat gezeigt, dass die
grundlegenden Vermittlungsaspekte des Deutschen als zweiter, nach Englisch als
erster Fremdsprache, in den Unterrichtsmaterialien teilweise beriicksichtigt wer-
den, wobei an manchen Stellen den wissenschaftlichen Erkenntnisse der DaFnE-
Didaktik ideralerweise weitaus mehr Rechnung getragen werden konnte, als dies
zum jetzigen Zeitpunkt der Fall ist. Die Beriicksichtigung dieses Aspekts allein ist
jedoch fiir die Konzeption eines effizienten L3-Unterrichts nicht genug — die Aus-
fiihrungen des vorangegangenen Kapitels verdeutlichen, dass auch der Lehrperson
bei der Umsetzung der didaktisch-methodischen Parameter eines L3-Unterichts,
der sich maBgeblich von der Vermittlungssituation einer L2 unterscheidet, eine es-
sentielle Rolle zukommt. Besonders im schulischen Kontext konnte eine addquate
Konzeption des Curriculums einer ,,additiven Mehrsprachigkeit® entgegenwirken.
Die Lehrenden miissen ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass ein separiertes Un-
terrichten der einzelnen Gegenstiande nicht zielfilhren sein kann. Zumindest die
Facher, die eine (Fremd-) Sprache vermitteln, sollten insofern interagieren, als
dass die Lehrenden wenigstens iiber das methodische Vorgehen und die vermittel-
ten Lerninhalte der Kollegen Bescheid wissen, um darauf gegebenenfalls Bezug
nehmen zu konnen. Diese sehr facettenreichen und zum Teil komplexen Forde-
rungen verdeutlichen, welche Herausforderungen die effiziente Vermittlung einer
zweiten oder weiteren Fremdsprache in sich birgt. Die vorliegende Arbeit soll ei-
nen kleinen Beitrag im Kontext der DaFnE-Didaktik leisten und bewusst machen,
welche Parameter vor allem bei der Konzeption von Lehrwerken fiir diese spezielle
Lern- bzw. Vermittlungssituation beriicksichtigt werden miissen. Der eigens ent-
wickelte tertiarsprachliche Faktorenkomplex, der ein prototypisches Analyseraster
fiir Lehrwerke, die Deutsch als Tertidrsprache nach Englisch vermitteln, bereithilt,
nimmt einen zentralen Stellenwert in der vorliegenden Arbeit ein. Die stetige Ent-
wicklung von Lehrmaterialien, welche die Erkenntnisse der Tertiarsprachendidak-
tik aufgreifen, muss unbedingt weiter verfolgt werden.
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Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit leisten einen kleinen Beitrag zur Erzie-
hung der Gesellschaft zu einer mehrsprachigen und helfen, die Krankheit der Ein-
sprachigkeit zu heilen (u.a. Krumm 2001a). Bereits Wilhelm von Humboldt er-
kannte vor mehr als 200 Jahren, dass ,,Sprachen als Schliissel zur Welt“ einem
Menschen Tiir und Tor 6ffnen.
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8.2 Abstract (Deutsch)
Ziel der vorliegenden Arbeit ist zu untersuchen, inwieweit existente wissenschaftli-

che Erkenntnisse auf dem Gebiet der DaFnE-Didaktik bei der Konzeption von Un-
terrichtsmaterialien fiir den Deutsch-als-L3-Unterricht berticksichtigt werden.

Der erste Teil der Arbeit setzt sich mit grundlegenden, theoretischen Aspekten
auseinander, der sowohl sprachenpolitische Aspekte beriicksichtigt, wie zum Bei-
spiel die Verbreitung und den Status des Deutschen als Fremdsprache weltweit.
Weiters werden lerntheoretische Konzepte, die sich in der Literatur etabliert ha-
ben, skizziert. Die Ausfiihrungen zu den Spezifika des Erlernens einer Tertidrspra-
che im Allgemeinen bilden die Grundlage fiir die Konzeption des empirischen
Teils. Um der zentralen Frage der vorliegenden Arbeit nachgehen zu konnen, in-
wieweit wissenschaftliche Erkenntnisse der Tertidrsprachendidaktik bei der Kon-
zeption von Lehrwerken bertiicksichtigt werden, wird im empirischen Teil der Ar-
beit ein Analyseraster fiir die Begutachtung von Lehrwerken, die im Tertiarspra-
chenunterricht eingesetzt werden, entwickelt. Die Ergebnisse der Lehrwerksbegut-
achtung, bei der die Unterrichtsmaterialien ,Deutsch ist easy“, ,Eurolingua
Deutsch 1%, ,Dimensionen 1“ und ,Deutsch.com 1“ beriicksichtigt wurden, zeigen,
dass die grundlegenden Erkenntnisse der Tertiarsprachendidaktik teilweise umge-
setzt werden, doch dies zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht den idealen Regelfall
darstellt und eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Fragestellungen in die-
sem Kontext weiter stattfinden muss.
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8.3 Abstract (Englisch)
This diploma thesis deals with the topic of tertiary language teaching. This scientif-

ic discipline discusses different didactic methods, which are used for teaching a
second foreign language. Aim of this work is to discover, how far existing scientific
knowledge is taken the conception of teaching materials into account in the field of
the “DaFnE” didactics.

The first part of this work gives an overview of basic theoretical aspects. Further,
different problems of language policy are taken into consideration: in addition the
distribution and the status of German as a foreign language worldwide will be dis-
cussed. Also theoretical concepts, which have established themselves in scientific
literature, are outlined. The explanations of the characteristics of learning a ter-
tiary language in general form the basis for the conception of the empirical part.
Based on the theoretical explanations, the main goal of the empirical part is devel-
oping a method of analysis for already existing teaching materials, which take the
mandatory requirements of the scientific research of multilingualism into consid-
eration. The results of the textbook assessments have indicated that the basic
knowledge of the tertiary language didactics finds partial consideration, but this
does not represent the ideal rule at the present time yet and a discussion with dif-
ferent questions has to take place in this context in the future. The attempts of a
teaching person are presented in this thesis to compensate the (partly) existing
deficits of existing teaching materials in concrete lessons.
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