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Abstract. Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Untersuchung der Einstellungen
der Deutschlehrenden zu den zwischensprachlichen Einflissen, beziehungsweise zum
Wissens- und Strategientransfer aus dem Serbischen als Muttersprache (L1) und dem
Englischen als erste Fremdsprache (L2) auf das Lernen des Deutschen als zweite
Fremdsprache (L3), die bei Terti&rsprachenlernenden beobachtet werden. AuBerdem
wird die Einbeziehung anderer Sprachen und Strategien durch die Deutschlehrenden
im L3-Deutschunterricht untersucht. Der theoretische Rahmen dieser Arbeit stellt die
Mehrsprachigkeitsdidaktik dar, in deren Basis die Erkenntnisse der Psycholinguistik
tiber die Rolle des mentalen Lexikons und des Transfers beim multiplen Spracherwerb
liegen. Sprachen und Kulturwerte sind in unserem Gedachtnis eng verbunden und in
sténdiger Interaktion. Der L3-Deutschunterricht ermdglicht gegenseitige Unterstutzung
und Ergénzung der verwandten Sprachen, Englisch und Deutsch, aber auch der
Muttersprache. Die Ergebnisse der Untersuchungen in dieser Arbeit zeigen sowohl den
positiven Einfluss von L1 und L2 auf das L3-Lernen als auch das 6ftere Zuriickgreifen
der Lernenden auf vorhandenes Wissen und Strategien. Andererseits bieten sie die
Einsicht in das mehrsprachige Profil der L3-Deutschlehrenden in bestimmten
Sprachbereichen und bestétigen, dass die Lehrenden den Wissens- und
Strategientransfer bei den L3-Lernenden beobachten und férdern. Die Implikation
dieser Forschung besteht in der Einsicht in das sprachliche Handeln von Lernenden
und Lehrenden im L3-Deutschunterricht, als auch in die Bedurfnisse von Lehrenden
hinsichtlich einer kontinuierlichen, theoretischen und praktischen Fortbildung in der
L3-Didaktik, und zwar bei der Konstellation: L1 Serbisch, L2 Englisch.
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1. EINLEITUNG

AuBer der Erweiterung des Sprachbesitzes verfolgt der Tertidrsprachenunterricht das
zweite Ziel, die Erweiterung der Sprachlernerfahrungen, also die Entwicklung der Strategien
und Fahigkeiten zum lebenslangen Lernen (Neuner 2003, 24-26). Der L3-Unterricht besitzt
also das Potential fir die Entwicklung des Sprachbewusstseins und Sprachlernbewusstseins,
daher der Mehrsprachigkeit. Weil beim L3-Lernen mehrere Sprachen (L1, L2, L3)
interagieren, und der Wissens- und Strategientransfer stattfindet, verlangt der L3-Unterricht
spezifische Didaktik (s. hierzu Neuner et al. 2009, 39-47). Die Nutzung des mehrsprachigen
mentalen Lexikons ermdglicht dem Lerner die Schaffung von Verbindungen zwischen
erworbenen und Zielsprachen. Der Zugang zum Lexikon ist aber nicht selektiv, denn
Sprachen, die 6fter verwendet werden, haben einen hohen Aktivierungsgrad und sind deshalb
auch schwer zu unterdriicken (De Bot 2004, 8). Dies impliziert folgendes: Je mehr das
Lexikon genutzt wird, desto starker werden Verbindungen zwischen Sprachen. Im L3-
Unterricht kann aber der Lerner nicht nur sein sprachliches, sondern auch strategisches
Vorwissen nutzen, indem er alles vergleicht und in Verbindung bringt.

Durch die Bewusstmachung des Lernprozesses erwirbt der Lerner leichter und
schneller eine dritte Sprache (s. Neuner et al. 2009). Weil der L3-Unterricht unterschiedlichen
methodisch-didaktischen Zugang verlangt, sind Forschungen in diesem Bereich notwendig,
um die Einsicht in den verdnderten Zugang von L3-Lehrenden zu gewinnen, die schulische
Mehrsprachigkeit weiter zu fordern und bessere Voraussetzungen zu deren Entwicklung zu
schaffen. Mdgliche Forschungsgegenstande wéren: Einfluss vom L1- und L2-Wissen auf
den L3-Erwerb, Forderung der Mehrsprachigkeit durch den L3-Unterricht, Kompetenzen
von L3-Lehrenden, Einstellungen von L3-Lehrenden zum Transfer/effizienteren L3-
Lernen, Formen und Themen der Lehrerfortbildung im Bereich Tertidrsprachendidaktik
usw. In Serbien sind schon bestimmte Voraussetzungen fur die Umsetzung der
Tertidrsprachendidaktik geschaffen, vor allem dank der Forderung der schulischen
Mehrsprachigkeit (zwei Fremdsprachen obligatorisch an Grundschulen, frihes
Sprachenlernen). Deutsch wird hauptsachlich als zweite Fremdsprache nach Englisch
gelernt, was zwischensprachliche Einflisse verwandter Sprachen aber auch den Einfluss
der Muttersprache ermdglicht. L3-Deutschlernende kénnen dieses Potenzial und
Synergien zwischen Sprachen nutzen, es soll aber untersucht werden, inwiefern das L3-
Lernen durch unbewussten oder bewussten Wissens- und Strategientransfer erleichtert
wird. Gleichzeitig ist von Deutschlehrenden immer mehr zu erfahren, dass sie ihre
Arbeitsweise dndern, indem sie vorhandenes Wissen ihrer Schiler einbeziehen, was auch
in der vorliegenden Untersuchung bestatigt wurde.

AuRer theoretischer Uberlegungen zum L3-Lernen werden in dieser Arbeit notwendige
Kompetenzen von L3-Lehrenden erértert. Danach werden die Ergebnisse der empirischen
Forschung 0ber den L3-Deutschunterricht aus der Lehrerperspektive présentiert. Das
Forschungsziel ist die Untersuchung der Lehrereinstellungen zum Einfluss von vorhandenem
Wissen und Erfahrungen ihrer Schiiler aus L1 und L2 auf das L3-Lernen. Es wird auch die
Reflexion ihrer eigenen Praxis hinsichtlich der Einbeziehung anderer Sprachen und der
Anwendung der Prinzipien der Mehrsprachigkeitsdidaktik analysiert. Aufgrund der
Lehrerbeobachtungen ist herauszufinden, ob L3-Deutschlernende Lernstrategien entwickeln,
erworbene sprachliche Ressourcen nutzen und die Aufmerksamkeit auf sprachliche
Ahnlichkeiten richten. Wir wollen eine orientierende Einsicht in den L3-Lern- und
Lehrprozess gewinnen. Mit Riicksicht auf die typologische Verwandtschaft des Englischen
und Deutschen, hohe Englischkompetenz, als auch andere Faktoren (s. hierzu Hufeisen und
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Gibson 2003, Williams und Hammarberg 1998), wird die Aktivierung des Vorwissens und
der oftere Transfer aus L2 erwartet. Man kann auch einen gewissen Einfluss des vorhandenen
Wissens aus L1 (Serbisch) annehmen, weil es sich auch um eine indoeuropéische Sprache
handelt. Andererseits kann man annehmen, dass die Lehrenden das leichtere L3-
Deutschlernen unterstiitzen. Es ist aber herauszufinden, welche Aktivitdten im Unterricht
gefordert werden.

Die Ergebnisse dieser Forschung wéren von Bedeutung fir die Entwicklung der
schulischen Mehrsprachigkeit im L3-Deutschunterricht im dem Sinne, dass sie als Richtlinien
fir Deutschlehrende hinsichtlich der Umsetzung von mehrsprachigkeitsdidaktischen
Prinzipien und Erstellung von kreativen, lernfordernden Lernmaterialien und Aufgaben
gelten konnen. Andererseits konnen die gesammelten Daten als Grundlage fiir die
Planung der Fortbildung im Bereich Tertidrsprachendidaktik dienen.

Im vorliegenden Beitrag gehen wir den Forschungsfragen nach, inwieweit Lernende auf
ihr bisheriges Wissen und ihre Strategien zuriickgreifen und welchen Einfluss L1 und L2 auf
das L3-Lernen haben. Aufer diesem lernerbezogenen Aspekt unserer Untersuchung gehen
wir auch den Forschungsfragen nach, die den Lehreraspekt betreffen: ob Lehrende L1 und L2
berucksichtigen und wie sie die Aspekte des mehrsprachigen Ansatzes im L3-Unterricht
beurteilen und nutzen. Dabei stiitzen wir uns auf die Antworten der Lehrenden, nach deren
Auswertung wir mehrere Schlussfolgerungen ziehen. Um diese Fragen zu beantworten, legen
wir im nachsten Abschnitt zuerst theoretische psycholinguistische Aspekte des
Tertiérsprachenlernens- und Erwerbs dar, die fur das Verstandnis der zwischensprachlichen
Einflisse im L3-Unterricht wichtig sind.

2. THEORETISCHER RAHMEN

In diesem Abschnitt werden zuerst kognitive Mechanismen, beziehungsweise mentale
Prozesse betrachtet, die beim Sprachenlernen- und Erwerb ablaufen. Es werden die Rolle des
mentalen Lexikons, die Arten der zwischensprachlichen Einfliisse und die Rolle des Transfers
untersucht. Beim Sprachlernen- und Erwerb werden Vorwissen, Erfahrungen, Techniken und
Strategien aktiviert und mit dem Neuen verbunden. Das mentale Lexikon hat groRe
Bedeutung bei der Verknupfung von alten und neuen Wértern, bzw. des alten und neuen
Wissens. Aus diesem Grund sind der Gegenstand der Mehrsprachigkeitsforschung
zwischensprachliche Einfliisse/Transfer.

2.1. Die Rolle des mentalen Lexikons

Das mentale Lexikon kann vereinfacht wie die Gesamtheit aller Begriffe im Gehirn
eines Einzelnen verstanden werden, die nach der Bedeutung, Aussprache, Schreibweise
0.4. strukturiert ist. Laut Mohle (1997, 39) ist das mentale Lexikon wie ein ,,Reservoir, in
dem unser Wissen uber alle uns bekannten Warter unserer eigenen und ggf. auch anderer
uns verfugbarer Sprachen gespeichert ist”. Darauf kann beim Lernen und Erwerb einer
neuen Sprache zurlickgegriffen werden. Das mentale Lexikon zu verstehen, ermdglicht
uns zu verfolgen, wie die Worter aus vorgelernten Sprachen aktiviert werden, neue
Verkniipfungen gebildet werden oder es zur Interferenz kommt.

Nach Bausch und Helbig-Reuter (2003, 195) verlaufen die Lernprozesse beim
gleichzeitigen oder sukzessiven Erlernen mehrerer Sprachen nicht einfach additiv und
voneinander separiert, sondern vielmehr interagieren sprachliche Wissensbestande. Die
Worter einer oder mehrerer Sprachen verknipfen sich im mentalen Lexikon eines
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Einzelnen, das einzigartig und veranderlich ist, was von neu erworbenen oder vergessenen
Wortern abhangt. Das mentale Lexikon einer einsprachigen Person unterscheidet sich von
dem einer mehrsprachigen Person, weil zahlreiche neue Verknlpfungen unter Wortern
immer wieder entstehen. Die interne Organisation des mentalen Lexikons &ndert sich
standig und besitzt eine flexible Form (De Bot et al. 2005, 47). Die Verknipfungen
zwischen Wortern werden so gespeichert, dass das mentale Lexikon wie ein
;multidimensionales und dynamisches Netz mit zahlreichen semantischen und phonetischen
Knoten und Verbindungen® aussieht (Roche 2008, 65). Daher versucht man in den
Forschungen des mentalen Lexikons festzustellen, wie Verbindungen zwischen Woértern sind,
in welche Richtung zwischensprachliche Einfliisse ablaufen oder wie das Wissen eines
Lexikons aktiviert wird. Die Nutzung des mehrsprachigen mentalen Lexikons ist sprachlich
nicht spezifisch (De Bot et al. 2005, 45), d.h. bei der Suche nach einem bestimmten Wort
kénnen einzelne Sprachen in einem bestimmten Zeitpunkt nicht ausgeschlossen werden,
sondern es werden mehrere Sprachen gleichzeitig aktiviert. Nach dem ,,Parasitdren Modell*
(s. hierzu Hall und Ecke 2003) bestehen unterschiedliche Phasen des Vokabularerwerbs,
wobei L3-Lernende Worter aus einer schon erlernten Sprache nutzen, bis sie ihr drittes
Sprachsystem entwickeln. Auf diese Weise ersetzen L3-Lernende lexikalische Defizite und
erweitern ihr Vokabular, besonders zu Beginn des Sprachenlernens.

2.2. Zwischensprachliche Einflisse

Die Untersuchung von zwischensprachlichen Einfllissen versucht aus der
psychologischen Perspektive zu erkldren, wie und unter welchen Bedingungen das
vorhandene Sprachwissen die Produktion, das Verstehen und die Entwicklung einer
Zielsprache beeinflusst (De Angelis 2007, 19). Der Gegenstand friherer Forschungen war
der gegenseitige Einfluss von L1 und L2, wobei der Fokus auf der Kontrastierung lag. Mit
der Forderung der Mehrsprachigkeit werden komplexe zwischensprachliche Einfllisse zum
Forschungsgegenstand; untersucht werden nicht nur linguistische, sondern auch viele
andere Faktoren. Der Begriff cross-linguistic influence bezieht sich auf verschiedene
Einfliisse auf die Zielsprache, z.B. Transfer, Interferenz, Vermeidung, Entlehnung oder
Sprachverlust (s. Sharwood Smith und Kellerman 1986, 1). Obwohl dieser Begriff oft mit
dem Transfer gleichgesetzt wird, wird darunter ein breiterer Begriff verstanden. Die
Untersuchung zwischensprachlicher Einflisse beim L3-Erwerb ist komplexer als beim L2-
Erwerb. Beim L3-Erwerb bestehen, neben der wechselseitigen Beziehung L1—L2, zwei
zusatzliche wechselseitige Beziehungen: L1+L3 als auch L2«>L3 (Cenoz 2001). Der Fokus
unserer Untersuchung liegt auf den einseitig wirkenden Einfliissen von L1 und L2 auf den L3-
Erwerb (L1—L3, L2—L3), weil dadurch das Potenzial des Transfers aus L2 (Englisch) und
L1 (Serbisch) fir das effizientere L3-Deutschlernen und die Férderung der Mehrsprachigkeit
im Tertidrsprachenunterricht eingeschétzt werden kann (s. hierzu Neuner et al. 2009)

Die Untersuchung zwischensprachlicher Einfliisse beim L3-Erwerb hat grofe
Bedeutung fur das Verstandnis von L3-Lernenden und die Tertidrsprachendidaktik. Aus
der Perspektive der Psycholinguistik unterscheiden sich L3-Lernende von L2-Lernenden,
weil sie erfahrener sind, spezifische Kompetenzen (v. hierzu Jessner 1999, Hufeisen und
Gibson 2003) und groRere Fahigkeit zur Analyse und zum Sprachenvergleich als auch
das Sprachlernbewusstsein besitzen. AuBerdem beeinflussen mehrere sprachabhéngige
und lernerabhéngige Variablen den L3-Erwerb. Es bestehen ndmlich mehrere linguistische,
interne und externe Faktoren, die die Wahl der Quellensprache beeinflussen, wie z.B.
typologische Verwandtschaft (Ahnlichkeiten und Unterschiede), L2-Status, Aktuelle
Verwendung, Sprachkompetenz, Alter u.a.
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2.3. Transfer

Eine umfassende Definition von Odlin (1989, 27) beschreibt den Transfer als
Einfluss, der sich aus Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen der Zielsprache und
jeder anderen Sprache ergibt, die zuvor (und mdglicherweise unvollstandig) erworben
wurde. Sharwood Smith und Kellerman (1986, 1) verbinden den Transfer mit Prozessen,
die zur Einfugung von Elementen einer Sprache in eine andere Sprache fiihren. Der
Transfer stellt demnach einen engeren Begriff als zwischensprachliche Einflisse dar.
Beim Transfer handelt es sich um eine unbewusste oder bewusste Aktivierung von
vorgelernten Sprachen wegen Defizite in der Zielsprache. Im L3-Unterricht kann oft der
interlinguale Transfer beobachtet werden - nicht nur der positive, sondern auch der
negative (Interferenz), besonders in der Produktion, wenn Elemente und Strukturen der
vorherigen Sprachen als Folge eines einzigartigen mentalen Lexikons unbewusst aktiviert
werden. Die Interferenz stellt dabei die Verwechslung von Elementen von Quellen- und
Zielsprachen dar. Beim L3-Erwerb wurde beobachtet, dass mehrsprachige Lernende
kognitive Vorteile aufweisen - einen spezifischen kognitiven Modus, der den Transfer
fordert (s. hierzu Gass und Selinker 2008). Das bedeutet, dass der Mechanismus des
Fremdsprachenerwerbs und die L2-Sprache aktiviert werden, wahrend L1 als ,,Nicht-
Fremdsprache” empfunden und unterdriickt wird (Hammarberg 2001, 36). In den
Forschungen des L3-Erwerbs wurde festgestellt, dass L3-Lernende ofter gezielt L2
gebrauchen (s. hierzu Hufeisen und Gibson 2003). Es besteht also eine Tendenz zur
Aktivierung von L2, mehr als von L1, was von vielen Faktoren abhangt, z.B. von der
typologischen Verwandtschaft der Sprachen, der wirklichen Kompetenz in der
Zielsprache oder der Sprache, die als typologisch naher verwandt empfunden wird. Der
L2-Gebrauch ist 6fter, wenn L2 und L3 typologisch naher sind, und wenn das L2-
Sprachniveau hoch ist. Laut Williams und Hammarberg (1998) wird eine L2 ofter
aktiviert, und stellt eine gréRRere Einflussquelle dar, wenn sie neulich oder oft genutzt
wurde. AuBerdem haben ,Motivation, positive Einschdtzung und empfundene
Sprachenndhe einen groéfReren Einfluss auf das Lernen und die Interaktion zwischen den
Sprachen® (Hufeisen und Gibson 2003, 18).

In bestimmten Forschungen werden unterschiedliche Rollen einzelner Sprachen als
Transferquelle beim L3-Gebrauch beobachtet. So stellt Jessner (2008, 32) fest, dass die
meisten bilingualen Probanden (Deutsch, Italienisch) beide Sprachen aktivieren, um
lexikalische Defizite bei der Produktion in L3-Englisch zu neutralisieren. Eine Untersuchung
von Lindemann (2000) bestétigt, dass die Probanden ihre L1 und L2 gleichermalen
gebraucht haben, um Texte in L3 zu verstehen.

Der Transfer aus L1 hangt von einigen Faktoren ab. Manchmal empfinden L3-
Lernende eine L1 als keine potentielle Wissensquelle, was eine Untersuchung bei L3-
Deutschlernenden (L1-Serbisch, L2-Englisch) zeigt (s. Mom¢ilovi¢ 2013). Einer der
Griinde dafir liegt darin, dass L2 und L3 typologisch verwandt sind, wéahrend L1 als ,,Nicht-
Fremdsprache“ empfunden wird. Hohe L2-Kompetenz fortgeschrittener L2-Lernenden im
anfanglichen L3-Unterricht und erworbene L2-Strategien sind auch von Bedeutung. Generell
aber sind sowohl L1 als auch L2 fur die Aktivierung von Sprachen bedeutend.

Der Strategientransfer ist wichtig fir den L3-Unterricht, weil L3-Lernende spezifische
effizientere Lernstrategien anwenden, die sie durch das L2-Lernen entwickelt haben. Viele
Forschungen zeigen, dass mehrsprachige Lernende erfolgreicher bei der Anwendung des
Transfers und der Strategien aus vorgelernten Sprachen sind. Die Forschung DESI bestétigt,
dass L3-Englischlernende aus mehrsprachigen Familien (Deutsch Fremd- oder Zweitsprache)
leichter Englisch erwerben und bessere Leistungen in Bezug auf L2-Englischlernende
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haben (s. hierzu Klieme 2006). Je groRer die Sprachlernerfahrungen und Sprachkenntnisse,
desto héheres metalinguistisches Bewusstsein. Dies beweist, dass Lernende alle verfiigbare
Kenntnisse gebrauchen, was ihr Selbstvertrauen und Lernautonomie positiv beeinflusst.
Metalinguistisches Bewusstsein ist entscheidend beim L3-Erwerb, weil die Beschleunigung
des Lernprozesses wegen Erfahrung erwartet wird. Das impliziert, dass das Wesen
metalinguistischer Fahigkeiten bei mehrsprachigen Personen anders als bei einsprachigen
Personen wegen der Gebrauchshaufigkeit ist (Jessner 1999, 203).

Auler unbewusst kann der Transfer auch bewusst stattfinden, um das leichtere und
schnellere Lernen und die Erhéhung des Sprachbewusstseins und Sprachlernbewusstseins
zu ermdglichen. Dabei haben Lehrende eine wichtige Rolle in der Befdhigung von
Lernenden zur bewussten Aktivierung des Wissens-, Strategien- und interkulturellen
Transfers aus L1 und L2, und zum leichteren Lernen einer Folgesprache.

3. ANFORDERUNGEN AN TERTIARSPRACHENLEHRENDE

Der  Tertidrsprachenunterricht ~ setzt  verschiedene Kompetenzen  von
Tertidrsprachenlehrenden voraus, die sowohl im Laufe der Ausbildung als auch
Fortbildung erreicht werden kdnnen. Die Mehrsprachigkeit wird im Unterricht der
Muttersprache, der ersten und zweiten Fremdsprache, im bilingualen Sachfachunterricht
aber auch in anderen Formen des Sprachunterrichts geférdert. Das Fremdsprachenlernen
an den Grundschulen ist durch paralleles Erlernen von zwei Fremdsprachen gekennzeichnet,
weshalb der Tertidrsprachenunterricht unter Berticksichtigung vorhandener Sprachkenntnisse
und Sprachlernerfahrungen effizienteres L3-Lernen ermdglicht. Dies verlangt gute Kenntnisse
in Tertidrsprachendidaktik. In Serbien wird hauptsachlich Deutsch als L3 erlernt, weshalb
neue Aufgaben vor L3-Deutschlehrer gestellt werden. Der DaF-Unterricht ist mit anderen
Fremdsprachen verbunden und betrachtet die Muttersprache als Partner im Lernprozess
(Tanzer 2002, 30). Die Lehrplane und Leistungsstandards fur die erste und zweite
Fremdsprache in Serbien (s. hierzu "Amtsblatt RS", Nr. 78/2017) betonen die spezifische
Rolle der zweiten Fremdsprache und machen darauf aufmerksam, dass L3-Lernende schon
Fremdsprachenlernerfahrungen haben. Es wird von L3-Lehrenden erwartet, Motivation zum
weiteren (lebenslangen) Lernen bei ihren Schillern zu wecken, und sie dazu anzuregen, ihre
Vorkenntnisse und Fremdsprachenlernerfahrungen zu nutzen. Folglich ergeben sich
daraus Anforderungen an L3-Lehrende beziglich ihrer Aus- und Fortbildung im Bereich
der Tertidrsprachendidaktik.

Die grundlegende Lehrerausbildung soll sich mit verschiedenen Aspekten der
Mehrsprachigkeit bzw. des Tertidrsprachenunterrichts beschéftigen. Deshalb sollten
zuklnftige L3-Lehrende neben Sprachkenntnissen, Wissen (ber Sprachen und
Lehrerkompetenzen auch Kenntnisse in der Mehrsprachigkeitsdidaktik und Fahigkeiten zur
Planung und Durchflihrung des Tertidrsprachenunterrichts in ihrer Ausbildung entwickeln.

Was mehrsprachige Kompetenzen betrifft, sollten L3-Deutschlehrende neben Deutsch
auch eine zweite Fremdsprache, ndmlich Englisch, erlernen und gut beherrschen. Aullerdem
sollten sie theoretische Kenntnisse dariiber besitzen, wie der L3-Sprachlernprozess ablauft
und was fir Faktoren diesen Prozess beeinflussen, um zu verstehen, was im Gehirn eines L3-
Lernenden passiert. Ein Lehrer sollte also in der Lage sein, Impulse von Lernenden zu
bekommen, was den Unterricht nicht immer vorsehbar macht, weil manche Situationen im
Unterricht auch Lehrerkenntnisse Uberwinden (Tanzer 2002, 30-31). Das ist aber eine
Gelegenheit fir die Vergrdlierung gegenseitigen Vertrauens. Wichtig dabei ist die Sensibilitat
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fur Lernerbiographien (Sprachkenntnisse, Erfahrungen, Bedirfnisse), damit der L3-
Lernprozess entsprechend gestaltet werden kann (geeignete Materialien, Methoden und
Aktivitaten). Die allméhliche Entwicklung solcher Sensibilitat ist wahrend und nach dem
Studium méglich.

Lehrende sollten nicht nur Autonomie und Selbsteinschdtzung von Lernenden als eine
Grundlage des differenzierenden Unterrichts fordern, sondern auch eigene Selbsteinschétzung.
Es wird erwartet, dass sie ihren eigenen Unterricht reflektieren und selbststandig Losungen fur
methodische und andere Probleme in ihrer Arbeit finden. L3-Lehrende sollten selbststandige
Spezialisten fir Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenlernen, die nachdenken und dazu die
Féhigkeit besitzen, den Unterricht flr unterschiedliche Zielgruppen zu planen, durchzufiihren
und einzuschéatzen (Ténshoff 2002, 20).

Angesichts der obigen theoretischen Uberlegungen ist unsere empirische Forschung
auf die Einschétzung, Reflexion und Selbsteinschatzung von L3-Lehrenden in Bezug auf
bestimmte Aspekte des L3-Unterrichts gerichtet, namlich zwischensprachliche Einflisse
d.h. Transfer.

4, EMPIRISCHE FORSCHUNG
4.1. Methodologie

Die meisten empirischen Lehrerforschungen sind qualitativ-explorativer Art und
beschaftigen sich mit der Lehrerkognition (Caspari 2016, 307), wéhrend neuere Methoden
sich im Bereich der eigenen Unterrichtsforschung bewegen. Im Rahmen unserer Forschung,
die als Grundlage fiir unsere Planung weiterer Forschungen fungiert', wurden einzelne
Unterrichtsaspekte  durch  Beobachtungen wvon Deutschlehrenden untersucht. Die
Lehrerperspektive war eine sehr hilfreiche Unterstiitzung zur Einschatzung dieses Prozesses.
Zu diesem Zweck wurde ein semi-strukturierter Fragebogen mit offenen und geschlossenen
Fragen verwendet. Zum Einstieg wurden einige Einleitungsfragen zu Lehrersprachprofilen
gestellt, die auf mehrsprachige Kompetenzen hinweisen. Im ersten Teil der Befragung
analysieren die Befragten zwischensprachliche Einfliisse. Der zweite Teil widmet sich der
Reflexion der Befragten hinsichtlich der Einbeziehung anderer Sprachen und Strategien im
Unterricht. Es wurden vier Forschungsfragen (mit je vier Fragenkomplexen) gestellt,
aufgrund deren die Daten erhoben wurden.

Die oben genannten Forschungsfragen (1. Inwieweit und wann greifen Lernende auf
ihr bisheriges Wissen und Strategien zuriick? 2. Welchen Einfluss haben L1- und L2-
Kenntnisse auf das L3-Lernen?) weisen auf den L1- und L2-Einfluss auf das L3-Lernen
hin. Anhand der Antwortenanalyse kann man Schilereigenschaften hinsichtlich ihrer
Potenziale im L3-Unterricht einschatzen. Die nédchsten zwei Forschungsfragen (3.
Berlcksichtigen Lehrende L1- und L2-Vorkenntnisse von Lernenden? 4. Wie beurteilen und
nutzen Lehrende Aspekte des mehrsprachigen Ansatzes im L3-Deutschunterricht?) sollten
Einsicht in die Arbeitsweise von L3-Deutschlehrenden ermdglichen. Es wird erwartet, dass
Lehrende ihre eigene Unterrichtspraxis hinsichtlich der Einbeziehung anderer Sprachen und
Strategien und Umsetzung der Prinzipien der Tertidrsprachendidaktik reflektieren. Die aus
diesen Antworten erhaltenen Daten zeigen uns Erfahrungen und Bedirfnisse von
Lehrenden. Die Stichprobe setzte sich aus vier Grundschullehrenden zusammen, die

* AuBerdem wurde eine ahnliche (noch nicht verdffentlichte) Forschung mit einer gréReren Probandenzahl
durchgefihrt.
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Deutsch als L3 unterrichten. Obwohl die Stichprobe klein zu sein scheint, sollte
berticksichtigt werden, dass diese explorative Studie eine Einflihrung in eine andere
qualitative Untersuchung mit denselben Lehrenden war, wo der L3-Deutschunterricht im
Hinblick auf interlinguale Einfllisse beobachtet und analysiert wurde. Die Ergebnisse
dieser Forschung werden spater separat verdffentlicht werden.

4.2. Datenanalyse
4.2.1. Die Sprachprofile der Lehrenden

Was die Sprachprofile der Befragten betrifft, haben zwei Deutschlehrer eine kurze
Berufserfahrung (DL3 — ein Jahr, DL2 — sechs Jahre) und die anderen beiden eine langere
(DL1 — 13 Jahre, DL4 — 16 Jahre). Alle Befragten sind serbische Muttersprachler, deren
Deutschkenntnisse ihrer Meinung nach auf der Stufe C1 und Englischkenntnisse auf der
Stufe B2 sind (aufler DL4, dessen Englischkenntnisse auf der Stufe A2 sind). Alle
Befragten halten sich selbst fir mehrsprachig, und verstehen unter Mehrsprachigkeit
hauptsachlich die Féhigkeit, in zwei oder mehreren Sprachen zu kommunizieren. GemaR
der Tertidrsprachentheorie und dem Konzept ,,.Deutsch als zweite Fremdsprache nach
Englisch ist fiir L3-Deutschlehrende erforderlich, die L2-Sprache (Englisch) auf der
produktiven Stufe A2 zu beherrschen, wéhrend das Sprachniveau B1 auf der rezeptiven
Stufe nutzlich, jedoch nicht zwingende Voraussetzung ist (Neuner et al. 2009, 6).

4.2.2. Beobachtungen der Lehrenden zu den zwischensprachlichen Einfliissen

Die erste Forschungsfrage enthdlt folgende Teilfrage: Inwieweit greifen Ihre Schiler
auf Englischkenntnisse und Serbischkenntnisse im Deutschunterricht zuriick? In welchen
Unterrichtssituationen? Die Befragten sollten mithilfe einer funfstufigen Skala [a)
niemals, b) selten, ¢) manchmal, d) oft, e) sehr oft] angeben, wie hdufig sie ihre L1- und
L2-Sprachkenntnisse nutzen.

Was L2 betrifft, stellen DL1 und DL2 als auch DL3 fest (Deutschlehrer = DL,
Abkilrzung im weiteren Text), dass ihre Schiler sehr oft bzw. oft auf L2-Kenntnisse
zuriickgreifen, wéahrend nur DL4 bemerkt, dass selten auf L2 zurlickgegriffen wird. Die
Lehrer trugen folgende konkrete Beispiele aus der Praxis vor:

DL1: "Erwerb des neuen Wortschatzes (*Vorkenntnisse wecken "), Wortbildung und grammatische
Regeln, Wortstellung, Redewendungen.”

DL2: "Meistens beim Erwerb der neuen Lexik, seltener bei der Einfilhrung der Grammatik."

DL3: "Wenn man ein deutsches Wort nicht kennt, verwendet man das englische Wort (schriftlich
und miundlich)."”

DL4: "Beim Erwerb neuer Vokabeln. Die Schiiler verwenden unbewusst Englisch."”

Was L1 betrifft, stellen DL2 als auch DL1 und DL3 fest, dass ihre Schiler sehr oft bzw.
oft auf L1-Kenntnisse zurlickgreifen, wahrend nur DL4 der Meinung ist, dass selten auf
L1 zurlickgegriffen wird. AuBerdem wurden folgende Beispiele angefiihrt:

DL1: "Erwerb des Wortschatzes (Germanismen), Redewendungen, Ausdriicke."

DL2: "Bei der Einfiihrung des neuen Wortschatzes. Wenn es sich um Wortschatz handelt, erkennen
die Schuler selbst den Wortschatz, sogar ohne Instruktion. Wir haben ein Spiel, wir sammeln
Germanismen (bisher 300 gesammelt), der Gewinner erhélt ein Geschenk als Motivation."

DL3: "Man nutzt seine grammatischen Serbischkenntnisse."

DL4: "Beim Erwerb von grammatischen Inhalten.”
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Aus diesen Beobachtungen stellten wir fest, dass die meisten Schiler oft sowohl auf
ihre L1- als auch auf ihre L2-Vorkenntnisse zurtickgreifen: meistens auf den englischen
Wortschatz (alle Lehrer damit einverstanden), seltener auf die englische Grammatik
(zwei Lehrer damit einverstanden). Die Schiiler greifen gleichermalen auf
Serbischkenntnisse im Bereich Wortschatz (Germanismen) und Grammatik zurtick.

Auf die Teilfrage Inwieweit wenden Ihre Schiiler einige folgender Lernstrategien an?
driickten die Lehrer auf der finfstufigen Skala (1 — stimme tberhaupt nicht zu, 2 — stimme
nicht zu, 3 — neutral, 4 — stimme zu, 5 — stimme voll und ganz zu) den Zustimmungsgrad zur
Strategienanwendung aus. Der durchschnittliche Zustimmungsgrad wurde fiir jede Strategie
berechnet. Danach wurde die Tabelle 1 erstellt, die die Haufigkeit der Strategienanwendung
darstellt:

Tabelle 1. Haufigkeit der Strategienanwendung im L3-Unterricht durch die Schiler

Durchschnittlicher  Die von den Schillern angewandten Lernstrategien/-techniken (s. hierzu
Zustimmungsgrad  ausfiihrlich Rampillon 2003, Neuner et al. 2009)
der Lehrer

4.75 -erkennen Ahnlichkeiten zwischen Serbisch und Deutsch,

-erkennen Unterschiede zwischen Serbisch und Deutsch,

-erschlieBen mit Hilfe eines bekannten Wortes ein unbekanntes Wort,

-erkennen und verwenden Internationalismen,

-Wenn Schiiler ein neues deutsches Wort oder eine neue Grammatik lernen,
verbinden sie das mit dem, was sie bereits wissen/gelernt haben,

-vergleichen Englisch und Deutsch mit Schulfreunden oder Lehrern,

4.50 -erkennen Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch,

-Intelligente Hypothesen: Wahrend des Lesens versuchen Schiiler zu
verstehen, was unbekannte deutsche Worter oder grammatische Regeln
bedeuten kdnnten,

-vergleichen Serbisch und Deutsch mit Schulfreunden oder Lehrern,

-lernen nicht nur aus Lehrbiichern, sondern nutzen auch andere Quellen
(Wérterblicher, Internet, Fernsehen usw.),

4.25 -sprechen mit Freunden oder Lehrern lber Lerntechniken- und Strategien,
-verwenden metasprachliche Terminologie (sprechen iiber Sprachen),
3.75 -Wenn Schuler ein deutsches Wort nicht kennen, erinnern sie sich an das

englische (Aquivalent) und verwenden es,
-stellen Hypothesen auf (vor dem Lesen versuchen sie anzunehmen, worum
es sich in einem Text handelt),
3.50 -Wenn Schiuler ein deutsches Wort nicht kennen, erinnern sie sich an das
serbische (Aquivalent) und verwenden es,
-versuchen zu verstehen, was in einer Lektion/einem Text wichtig ist
(Schlusselinformationen),
-denken daruber nach, wie sie eine Aufgaben I&sen oder (leichter) lernen
kénnen,
2.75 -erkennen Unterschiede zwischen Englisch und Deutsch.

Aufgrund der Lehrereinschdtzung kann festgestellt werden, dass die Schiiler in hohem
Male die meisten oben genannten kognitiven und metakognitiven Lernstrategien
anwenden. Zu den am haufigsten angewandten Strategien (Zustimmungsgrad 4,75)
gehodren Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen L1 und L3, Erkennen von Unterschieden
zwischen L1 und L3, Verwendung von Internationalismen, Verbindung des neuen Wissens
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mit dem alten und als besonders wichtig Vergleich von L2 und L3 durch Gesprach
(Metasprache). Es gibt einen sehr kleinen Unterschied in Bezug auf die Haufigkeit der
Anwendung der Strategien, bei denen der Zustimmungsgrad 4,50 betragt. Hier ware das
Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen L2 und L3 als eine besonders wichtige Strategie fiir
das L3-Lernen hervorzuheben. Aufgrund des niedrigsten Zustimmungsgrads (2,75) kann
man feststellen, dass die Schiller Unterschiede zwischen L2 und L3 selten bemerken. Zu
den seltener angewandten Strategien gehéren auch Verwendung von L1-Wdértern bei
fehlendem L3-Wortschatz, Erkennen von Schlisseltextteilen und Nachdenken uber
leichtere Aufgabenldsungen.

Die zweite Forschungsfrage enthélt folgende Teilfragen: Kann die Verwendung von L1
und L2 den L3-Unterricht erleichtern? und Kann die Verwendung von L1 und L2 den L3-
Unterricht erschweren? Die Lehrer sollten auf der flinfstufigen Skala den Zustimmungsgrad
angeben (1 — stimme Uberhaupt nicht zu, 2 — stimme nicht zu, 3 — neutral, 4 — stimme zu, 5 —
stimme voll und ganz zu). Ein Lehrer (DL4) stimmt zu, wéhrend die anderen drei Lehrer voll
und ganz zustimmen, dass die Verwendung von L1 und L2 den L3-Unterricht erleichtern
kann. Daraus lésst sich schlielen, dass alle Lehrer darin (ibereinstimmen, dass L1 und L2
eine Erleichterung darstellen. Ein Lehrer (DL4) stimmt darin tberein, wahrend die anderen
drei Lehrer nicht der Meinung sind, dass Verwendung von L1 und L2 fiir den L3-Unterricht
erschwerend ist. Daraus lasst sich schlieen, dass fast alle Lehrer der Meinung sind, dass L1
und L2 keinen erschwerenden Faktor beim L3-Lernen darstellen. AbschlieBend kann man
aufgrund der Lehreransichten den positiven und lernférdernden Einfluss von L1- und L2-
Vorkenntnissen und Sprachlernerfahrungen auf das L3-Lernen feststellen.

In Bezug auf dieselbe (zweite) Forschungsfrage wurde folgende offene Teilfrage
gestellt: Welche Englischkenntnisse und Serbischkenntnisse helfen Schillern beim
Deutschlernen? und die Lehrer haben Folgendes angefihrt:

L2-Wissen

DL1: "(Wortschatz) old-alt, (Morphologie) Plural mit der Endung "er", (Syntax) Inversion bei
Fragen. (Phrase, Ausdruck): Wie alt bist du? How old are you?"

DL2: "Lexikalische Vorkenntnisse der englischen Sprache, z.B. bei der Einfiihrung des
Wortschatzes: Kleidung (T-Shirt, Sweatshirt, Pullover), Himmelsrichtungen, Kérperteile, Obst und
Gemlse, Sportarten (Joggen, Inlineskaten, Basketball, Volleyball spielen, surfen), Tiere (Fisch -
fish, Hamster - hamster, Maus - mouse), Jahreszeiten (Winter, Sommer), Adjektive (kalt - cold,
warm - warm, jung, alt, gut), Verben (fliegen - fly, lernen - learn, kommen - come)."”

DL3: "Das sind meistens Wortschatz und Rechtschreibung. Januar - January."

DL4: "Vorher erworbene lexikalische Kenntnisse der englischen Sprache helfen sehr oft den
Schilern, den neuen deutschen Wortschatz besser zu beherrschen."

L1-Wissen

DL1: "Woérter wie: cimer, spajz. Uhrzeit: Hier hebe ich insbesondere ,,die Logik" in der serbischen
Sprache hervor, damit Englischkenntnisse sie nicht zu Fehlern verleiten wiirden: pola tri - halb drei
— half past two."

DL2: "Vielzahl von Germanismen (lexikalische Verwandtschaft), z.B. Mantel - mantil, luften -
luftirati , sympathisch - simpatican, Tasche - tasna, Palatschinke- palacinka, Apotheke - apoteka).“
DL3: "Grammatik, Syntax und Rechtschreibung. Schiiler vergleichen oft das Genus der Nomen, die
Wortstellung im Satz, die Grof3schreibung der Nomen. Grammatische Phdnomene: Présens wie im
Serbischen (Endungen wie im Serbischen). Bei schlechteren Schiilern kann der Transfer nicht
bemerkt werden."




Zwischensprachliche Einfliisse beim Tertidrsprachenerwerb (Deutsch nach Englisch) 67

DL4: "Grammatikkenntnisse der serbischen Sprache sind bei der Beherrschung der deutschen
Grammatik hilfreich. Z.B. Unterschiede in der Verwendung von Dativ und Akkusativ, Konjugation
der Verben."

Daraus lasst sich schlielen, dass der L2-Wortschatz die gréBte Hilfequelle ist. Nur ein
Lehrer (DL1) hat grammatische Ph&nomene in L2 und L3 (Inversion bei Fragen)
erwahnt, was Uberraschend ist, weil L2 und L3 typologisch verwandt sind (dhnliche
Strukturen). Serbisch als L1 hilft gleichermalRen in den Bereichen Wortschatz und
Grammatik, aber hier ist spezifisch, dass zwei Lehrer ausschlieflich die L1-Grammatik
und zwei ausschlieBlich den L1-Wortschatz erwahnt haben, wobei ein Lehrer (DL2) die
L1-Grammatik absichtlich nicht beriicksichtigt. Der Grund daflir kdnnte vielleicht
Vorbeugen der Interferenz bei der Einfiihrung der Grammatik sein, oder unterschiedliche
personliche Schwerpunkte von Lehrenden.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage wurde noch eine Teilfrage gestellt, Welche
Englischkenntnisse und Serbischkenntnisse stéren den Schiilern beim Deutschlernen?
und die Befragten haben folgendes angegeben:

L2-Wissen

DL1: "bekommen — become."

DL2: "Ahnliche Vokabeln, insbesondere bei der Rechtschreibung (z.B. vier - four), beim Lesen:
englische Aussprache deutscher Wérter, "falsche Freunde" (bekommen-become)."

DL3: "Es kommt vor, dass Schiler den deutschen Wortschatz mit dem englischen verwechseln:
Mérz - March."

DL4: "Anstelle von wo verwendet man wer. Die meisten Abkirzungen buchstabiert man wie im
Englischen. Den Laut ,,r* spricht man wie im Englischen aus. Man verwendet die Endung "s" fir
jede Pluralform. Interferenz beim Schreiben."

L1-Wissen

DL1: "Die Kasus im Serbischen (manchmal), das Genus der Nomen (anfangs Ofter, spater akzeptiert man
den Unterschied).”

DL2: "Unterschiedliches Genus der Nomen im Vergleich zum Deutschen.”

DL3: "Die Schiler verwenden manchmal serbische Satzkonstruktionen miindlich und schriftlich.
(Ja sam isao u skolu - Ich bin gegangen in die Schule).”

DL4: "Man schreibt Nomen nicht mit groBen Anfangsbuchstaben. Man versteht nicht, wann Dativ
verwendet wird. Artikel."

Daraus kann man schlief3en, dass L2-Kenntnisse in verschiedenen Bereichen bestimmte
Schwierigkeiten bereiten: Wortschatz (“falsche Freunde™), Schreiben (&hnliche Worter/
Kognaten), Aussprache, Grammatik (Ubergeneralisierung), sogar Buchstabieren. Was L1-
Kenntnisse betrifft, bereitet Grammatik hauptséchlich Schwierigkeiten.

4.2.3. Reflexionen der Lehrenden Uber die Einbeziehung anderer Sprachen und
Strategien im eigenen Unterricht

In Bezug auf die dritte Forschungsfrage wurden den Befragten folgende Teilfragen
gestellt: Wie oft beziehen Sie L2 in den Unterricht ein? Wie oft beziehen Sie L1 in den
Unterricht ein? Sie haben die Haufigkeit der L1- und L2-Einbeziehung mithilfe der
funfstufigen Skala (1 — fast nie, 2 — selten, 3 — manchmal, 4 — oft, 5 — sehr oft) eingeschétzt.

Sehr oft beziehen drei Lehrer L2 im Bereich Wortschatz, zwei von ihnen im Bereich
Grammatik, und einer im Bereich Aussprache ein. Oft beziehen zwei Lehrer L2 im
Bereich Phonetik, zwei Lehrer im Bereich Strategien, und einer im Bereich Aussprache
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ein. Was die weniger einbezogenen Bereiche betrifft, fast nie bezieht ein Lehrer L2 im
Bereich Phonetik ein. Selten bezieht je ein Lehrer L2 im Bereich Grammatik, Phonetik,
Rechtschreibung und Strategien ein, wahrend zwei Lehrer selten L2 im Bereich
Aussprache einbeziehen. Daraus schlieit man, dass die Befragten am haufigsten den L2-
Wortschatz (Antwortstufen oft — sehr oft) und am seltensten die L2-Rechtschreibung
(Antwortstufen selten — manchmal) einbeziehen. Die Befragten haben auch mehrere
Beispiele aus dem Unterricht dazugeschrieben:

DL1: "Wortschatz: brother - Bruder; Grammatik (Steigerung): Endung - "er"; Syntax: Inversion
(Bistdu ...? Are you ...?)."

DL2: “Steigerung des Adjektivs (besser - better, schoner - prettier). Ahnlichkeit in der
Zahlenbildung (neunzehn - nineteen). Syntaktische Struktur: Ich bin vierzehn Jahre alt — | am
fourteen years old. (das Verb sein sowohl im Englischen als auch im Deutschen, aber ganz im
Gegensatz zum Serbischen — Imam 14 godina)."”

DL3: "Wir erschlieRen oft die Bedeutung von Wortern, ihre Aussprache und Schreibweise. Ich
bringe die Schiler dazu, anhand eines englischen Wortes selbst die Bedeutung eines deutschen
Wortes oder eine grammatikalische Regel durch Vergleich von Texten in deutscher und englischer
Sprache (z.B. Perfektbildung) zu erschlieRen."”

DL4: "Das Nichtvorhandensein der Konjugation im Englischen im Vergleich zum Deutschen. Ich
benutze oft den Ausdruck o.x. finden — find, die Schlange - snake."

Was die Haufigkeit der L1-Einbeziehung betrifft, beziehen drei Lehrer sehr oft L1 im
Bereich Wortschatz und zwei im Bereich Grammatik ein. Oft beziehen drei Lehrer L1 im
Bereich Rechtschreibung, je zwei Lehrer im Bereich Phonetik, Strategien und Aussprache,
und einer im Bereich Grammatik ein. Was die weniger einbezogenen Bereiche betrifft, fast
nie bezieht nur ein Lehrer L1 im Bereich Phonetik ein. Selten bezieht je ein Lehrer L1 im
Bereich Wortschatz, Phonetik und Aussprache ein. Daraus schlieBt man, dass der
Wortschatz ein L1-Bereich ist, den die meisten Befragten am haufigsten einbeziehen,
gefolgt von Grammatik (sehr oft und oft) und Rechtschreibung (oft). Keiner der Bereiche
kann als am wenigsten thematisierter Bereich klassifiziert werden, da es sehr wenige
Antworten in den Antwortstufen nie und selten gibt. Die Befragten haben auch die
folgenden Beispiele aus dem Unterricht dazugeschrieben:

DL1: "Wortschatz: mama — Mama, majka - Mutter. Grammatik: Das Genus der Worter stimmt bei
Familienmitgliedern Uberein; Das Perfekt setzt sich aus dem Hilfsverb + ... - aus zwei Wortern
zusammen. Zu Beginn des Sprachenlernens haben einfache und erweiterte einfache Sétze die
gleiche/ghnliche Reihenfolge der Worter."

DL2: "In der Grammatik schlief3e ich normalerweise den Vergleich mit der Muttersprache aus."”
DL3: "Beim Lesen der Worter auf Deutsch und Englisch erkennen die Schiiler die Unterschiede."
DL4: "Gesprach uber die Etymologie eines erwéhnten Wortes. Konjugation der Verben.

In Bezug auf die vierte Forschungsfrage wurden folgende Teilfragen gestellt: Wie
beurteilen Sie die Wichtigkeit einzelner Aspekte des mehrsprachigen Ansatzes im L3-
Deutschunterricht? und Wie oft wenden Sie den mehrsprachigen Ansatz im L3-
Deutschunterricht an? Die Befragten bewerteten zunéchst einzelne Aspekte mithilfe der
Skala: 1 - vollig unwichtig, 2 - eher unwichtig, 3 — teil/teils, 4 — eher wichtig, 5 - sehr wichtig.
Wir haben den durchschnittlichen Wichtigkeitsgrad flir jeden Aspekt berechnet und die
Tabelle 2 zusammengestellt, die die Reihenfolge der Aspekte nach Wichtigkeit darstellt:
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Tabelle 2 Wichtigkeit des mehrsprachigen Zugangs

Durchschnitt-  Aspekte des mehrsprachigen Zugangs
licher Wichtig- (Gemal Neuner et al. 2009)
keitsgrad

4.50 Transfer (Alles aktivieren, was man schon an Sprachen und
Sprachlernerfahrungen ,,im Kopf* hat),
Kognitives Lernen (sprachliche Phdnomene und Lernprozesse vergleichen und
besprechen),
Verstehen als Grundlage des Sprachenlernens (Wissensaktivierung, Analogien,
Zuordnungsaufgaben, Verstehensstrategien, Gesprach uber Themen/Sprachen),
Aktivierung von Lernenden (Lernende als aktive Handelnde einbeziehen, wichtige
Informationen oder Regel erschlieRen/erraten),

4.25 Interferenz (Bewusstsein davon, dass in der neu zu erlernenden Sprache
bestimmte Fehler durch die ,,Einmischung* von Elementen aus schon
vorhandenen Sprachen entstehen),

4.00 Okonomisierung (effiziente Gestaltung des Lernprozesses),

3.75 Inhaltsorientierung (aktuelle Themen, andersartige, nicht mehr banale
“Kindergartenthemen”; angemessene Aufgaben: Vergleichen/Besprechen/
Diskutieren von sprachlichen und landeskundlichen Sachverhalten, dem
Lernprozess),

3.50 Textorientierung (authentische Lese- und Horverstehenstexte; Sachtexte, parallele
Bearbeitung von mehrsprachigen Texten, mit Internationalismen, Anglizismen
USW.).

Aufgrund des durchschnittlichen Wichtigkeitsgrades flr jeden Aspekt des mehrsprachigen
Ansatzes kdnnen wir den Schluss ziehen, dass Transfer, Kognitives Lernen, Verstehen und
Aktivierung von Lernenden am hdchsten bewertet werden (Wichtigkeitsgrad 4,50), aber auch
Interferenz und Okonomisierung. Am niedrigsten wurden Text- und Inhaltsorientierung
bewertet. Wir schlielen daraus, dass die meisten Aspekte (6 von insgesamt 8) hoch bewertet
wurden.

Was den mehrsprachigen Ansatz im L3-Unterricht und die Anwendung lernférdernder
Aktivitaten betrifft, haben die Befragten mehrere Aktivitaten angegeben, was der Tabelle 3 zu
entnehmen ist.

Entsprechend den Daten in der Tabelle 3 stellen wir fest, dass alle Befragten sehr oft
Schiler dazu aktivieren, Informationen/Regeln zu erschlieRen, also induktives Lernen
durch logische Schlussfolgerung anregen. Danach folgen die Aktivitaten Vergleich von
Sprachen, Hervorheben von Ahnlichkeiten zwischen Sprachen und Nutzung der
Potenziale des gemeinsamen englisch-deutschen Wortschatzes (jeweils drei Lehrer). Alle
Lehrer betonen auch oft Unterschiede zwischen Sprachen. Seltener durchgefiihrte
Aktivitadten beziehen sich auf Aufgaben, die die Verwendung mehrerer Sprachen und
Transfer von Lerntechniken fordern (die Halfte der Antworten im Bereich manchmal
oder selten). Nur eine Antwort liegt in der Antwortstufe selten und keine in der
Antwortstufe nie.
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Tabelle 3 Mehrsprachiger Ansatz im L3-Unterricht - Haufigkeit lernférdernder Aktivitaten

nie  selten manch-mal oft sehr oft
Ich vergleiche verschiedene Sprachen mit 1 Lehrer 3 Lehrer
Schilern.
Ich hebe Ahnlichkeiten zwischen den 1 Lehrer 3 Lehrer
Sprachen hervor.
Ich hebe Unterschiede zwischen den 4 Lehrer
Sprachen hervor.
Ich nutze das Potenzial des gemeinsamen 1 Lehrer 3 Lehrer
englisch-deutschen Wortschatzes.
Bei der Textarbeit fokussiere ich mich auf 2 Lehrer 2 Lehrer
das Leseverstehen.
Ich bearbeite interessante und fiir Schiler 1 Lehrer 3 Lehrer
aktuelle Themen.
Ich présentiere und bearbeite Lernstoffe in 1Lehrer 1Lehrer 2 Lehrer
zwei oder drei Sprachen.
Ich aktiviere Schiiler dazu, Informationen 4 Lehrer
und Regeln zu erschlieRen (Induktion).
Ich wende die Prinzipien des kognitiven 2 Lehrer 2 Lehrer
Lernens an (Vergleich und Gesprach).
Ich verwende Aufgaben, die die 1 Lehrer 1Lehrer 1Lehrer 1 Lehrer
Verwendung mehrerer Sprachen férdern.
Ich verwende Aufgaben, die die Anwendung 2 Lehrer 2 Lehrer
erworbener Lerntechniken fordern.
Ich spreche mit Schiilern Gber 1Lehrer 1Lehrer 2 Lehrer

Lerntechniken- und Strategien und
selbststandiges Lernen.

4.2.4. Auswertung der Ergebnisse

Durch die Einsicht in die Sprachprofile der Befragten stellten wir fest, dass es sich um
mehrsprachige Lehrer handelt, deren L1 Serbisch ist und die tGber Deutschkenntnisse auf
der Stufe C1 und Englischkenntnisse auf der Stufe B2 (Mehrheit der Lehrer) verfigen,
was eine Voraussetzung fiir Tertidrsprachendidaktik darstellt.

In Bezug auf die erste Forschungsfrage Inwieweit und wann greifen Lernende auf ihr
bisheriges Wissen und Strategien zuriick? ergaben die Beobachtungen der Befragten, dass
die meisten Schiler oft sowohl auf L1- als auch auf L2-Vorkenntnisse zuriickgreifen. Am
haufigsten findet der Transfer aus dem L2-Wortschatz (alle Lehrer einverstanden) und
seltener aus der L2-Grammatik, wéhrend der Transfer aus dem L1-Wortschatz und der L2-
Grammatik gleichermal3en stattfindet. Der Strategientransfer findet auch im L3-Unterricht
statt, denn es hat sich ergeben, dass die Lernenden in hohem Male kognitive und
metakognitive Strategien anwenden, und zwar Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen L1
und L3, Erkennen von Unterschieden zwischen L1 und L3, Verwendung von
Internationalismen, Verbindung des neuen Wissens mit dem alten und Vergleich von L2 und
L3 durch Konversation (Metasprache), als auch Erkennen von Ahnlichkeiten zwischen L2
und L3.

Die seltener angewandten Strategien Verwendung von L1-Wortern bei fehlendem L3-
Wortschatz, Erkennen von Schlisseltextteilen und Nachdenken (ber leichtere
Aufgabenldsungen verlangen eine etwas néhere Analyse. Die Strategie Verwendung von
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L1-Wortern bei fehlendem L3-Wortschatz ist sehr nitzlich, besonders wenn Worter in
beiden Sprachen &hnlich sind. In unserer Untersuchung ist die Ahnlichkeit im Bereich
Wortschatz zwischen L1 und L3, die typologisch nicht verwandt sind, geringer als die
Ahnlichkeit zwischen L2 und L3. Daher ist es logisch zu erwarten, dass der L1-Wortschatz
weniger verwendet wird, es sei denn, es handelt sich um Germanismen in der serbischen
Sprache. Gerade das haben die Gefragten angegeben, weil sie den Transfer aus dem L1-
Wortschatz bei den Schilern beobachtet haben. Wenn es sich um zwei vorgenannte
allgemeine Lernstrategien handelt, Erkennen von Schlusseltextteilen und Nachdenken uber
leichtere Aufgabenlsungen , sind sie nicht nur fir eine Sprache spezifisch, sondern auch
beim Erlernen weiterer Sprachen anwendbar. Sie sind jedoch ein Hinweis fiir Lehrende,
dass Schiiler bei diesen Strategien Defizite aufweisen, die allmahlich zu Uberwinden sind.
Der geringste durchschnittliche Zustimmungsgrad der Lehrer (2,75) hinsichtlich des
Strategientransfers zeigt, dass Schiiler selten Unterschiede zwischen L2 und L3 bemerken,
und weist darauf hin, dass Unterschiede hdaufiger thematisiert werden sollten, um
Interferenz zu vermeiden.

Bei der zweiten Forschungsfrage Welchen Einfluss haben L1- und L2-Kenntnisse auf
das L3-Lernen? stellte sich heraus, dass sie positiv und lernférdernd das L3-Lernen
beeinflusst, es erleichtert némlich und erschwert nicht. Der das L3-Lernen erleichternde L2-
Bereich ist Wortschatz, wéhrend die das L3-Lernen erleichternden L1-Bereiche Wortschatz
und Grammatik sind. Hier sollte doch erwdhnt werden, dass die Befragten mehrere
Beispiele aus der Praxis aufgezahlt haben, und vermutlich unterschiedliche Schwerpunkte
hinsichtlich des Transfers im L3-Unterricht haben, so dass hierzu eine neue detaillierte
Untersuchung durchzufiihren ist. Die L2-Bereiche, die immerhin Schwierigkeiten bereiten,
sind gleichermaBen Wortschatz, Schreiben, Aussprache, Grammatik, wéhrend der
problematische L1-Bereich vorwiegend Grammatik ist.

Bei der dritten Forschungsfrage Berlicksichtigen Lehrende L1- und L2-Vorkenntnisse
von Lernenden? stellte sich heraus, dass die Einbeziehung des L2-Wortschatzes am
haufigsten und der L2-Rechtschreibung am seltensten stattfindet. Der L1-Wortschatz, die
L1-Grammatik, aber auch L1-Rechtschreibung werden gleichermalen, also sehr oft bzw.
oft einbezogen. Anhand von mehreren angegebenen Beispielen aus dem L3-Unterricht kann
man erschliefen, dass Schiler gleichermaRen Parallelen zwischen L2 und L3 in den
Bereichen Wortschatz und Grammatik als auch Umsetzung von Strategien ziehen, und
haufig Parallelen zwischen L1 und L3 ziehen, was Wortschatz, Grammatik und Strategien
betrifft (jedoch nicht in solchem Mal wie zwischen L2 und L3).

Bei der vierten Forschungsfrage Wie beurteilen und nutzen Lehrende Aspekte des
mehrsprachigen Ansatzes im L3-Deutschunterricht? stellte sich heraus, dass die Lehrenden
die meisten Aspekte hoch bewerten (besonders Transfer, kognitives Lernen, Verstehen,
Aktivierung von Lernenden, aber auch Interferenz). Die von den meisten Lehrenden am
haufigsten angewandten Aktivitaten sind Aktivieren von Lernenden, Informationen/Regeln
zu erschlieBen (Induktion), als auch Vergleich von Sprachen, Hervorheben von
Ahnlichkeiten zwischen Sprachen und Nutzung des Potenzials des gemeinsamen englisch-
deutschen Wortschatzes. Der seltene Gebrauch von Aufgaben, die die Verwendung
mehrerer Sprachen und Transfer von Lerntechniken fordern, weisen darauf hin, dass Lehrer
einerseits begleitende Lehrwerke und Materialien, die den Transfer bzw. mehrsprachigen
Ansatz ermdglichen, und andererseits Instruktion oder Fortbildung im Bereich Erstellen
von transferférdernden Aufgaben brduchten. Da nur eine Antwort in der Antwortstufe
selten und keine in der Antwortstufe nie liegt, ist die Hé&ufigkeit lernférdernder
Aktivitaten insgesamt positiv zu bewerten.
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5. SCHLUSSFOLGERUNG

In dieser Arbeit untersuchten wir die Einstellungen der Deutschlehrenden zu den
zwischensprachlichen Einflissen in der Tertidrsprachendidaktik. Die Analyse zeigte einen
positiven L1- und L2-Einfluss auf das L3-Lernen und ein hdufiges Zurlickgreifen der
Lernenden auf bisheriges Wissen und Strategien. Die meisten Lehrenden thematisieren sehr
oft verschiedene L1- und L2-Bereiche, meistens Wortschatz, und fordern haufig die
Anwendung von Lernstrategien, was vielversprechend fiir die Entwicklung der schulischen
Mehrsprachigkeit sein kann.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind ein nitzlicher Indikator fur Lehrende, dass im
L3-Unterricht Aufgaben zu gebrauchen sind, die sorgfaltige Wahrnehmung und
Sprachreflexion fordern, insbesondere im anfanglichen L3-Unterricht. Dabei sollte man
Lernende dazu ermutigen, ihre Beobachtungen zur Sprache und zum Lernprozess
auszudriicken. Die allgemeine Empfehlung fir den L3-Deutschunterricht ist einerseits die
Entwicklung von Sprachkenntnissen als Grundlage fur das Sprachhandeln und die
Sprachreflexion, andererseits die Forderung des Wissens Uber den Sprachgebrauch. Die
Starkung des Sprachbewusstseins und Sprachenlernbewusstseins sind  kognitive
Voraussetzungen fiir den Wissenserwerb (Gnutzmann 2007, 336).

Der Zugang zum L3-Unterricht &ndert sich, so dass implizites Lernen, das flr jlingere
Schiler charakteristisch ist, bei der Einfihrung der zweiten Fremdsprache durch explizites
Lernen ersetzt wird. Daher sollten kognitive Dispositionen geschaffen werden, die zur
Aktivierung und Nutzung vorhandener Sprachkenntnisse flihren, und die werden von
Wissen Uber Sprachgebrauch und Spracherfahrung geleitet (Budde 2012, 57). Es ist sehr
wichtig, dass zwischen Verstehen und Produktion ein intensiver Prozess der Besprechung
erfolgt, der Bewusstmachung von Ahnlichkeiten und Unterschieden, sowie der Einiibung
(Neuner et al. 2009, 40).

Betrachtet man den Deutschunterricht als zweite Fremdsprache in Serbien als Potenzial
zur Entwicklung der Mehrsprachigkeit, kann man das Vorhandensein bestimmter
Voraussetzungen feststellen. Englisch als erste Fremdsprache ist die Grundlage fur den
Wissens- und Strategientransfer, wéhrend Deutsch als verwandte germanische Sprache eine
ideale Tertidrsprache ist (Neuner et al. 2009). L3-Schiiler haben das Potenzial, Kenntnisse
und Strategien aus L1 und L2 zu transferieren. L3-Deutschlehrer verfugen, neben
Deutschkenntnissen, Uber ausreichende Englischkenntnisse und arbeiten kontrastiv und
fordern den Transfer.

Es stellt sich die Frage der Lehreraus- und Fortbildung fur den L3-Deutschunterricht.
Von den Lehrern wird stdndig der Erwerb neuen Wissens erwartet, wobei die Bedeutung
der Ausbildung zur Mehrsprachigkeit offensichtlich ist. Die Ausbildung sollte Prinzipien
der Tertidrsprachendidaktik und ihre praktische Anwendung umfassen. Die Beféhigung
dazu kann auch durch kontinuierliche Fortbildung erreicht werden.

In diesem Sinne werden die Ergebnisse unserer Untersuchung als Richtlinie fur die
Themenauswahl der zukinftigen Fortbildung dienen. Deutschlehrer begegnen im Unterricht
vielen mehrsprachigkeitsbezogenen Ph&nomenen und arbeiten selbst kontrastiv, andere
Sprache einbeziehend. Das ist eine wertvolle Informationsquelle fir die Planung einer
Fortbildung. Zwischensprachliche Einflisse/Transfer ist durchaus eines der wichtigsten
Themen. Ubliche eintdgige Seminare konnen sicherlich nicht zur Realisation aller
Fortbildungsziele fiihren. Daher muss die Fortbildung langfristig und kontinuierlich gesetzt
werden, mit ausreichend Zeit zur Optimierung der eigenen Praxis. ,,Sie muss beriicksichtigen,
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dass die Anderung eigener oft in Jahren erfolgreicher Lehrerfahrung eingeschliffener Praxis
einen komplexen Vorgang darstellt, der eine neue Sensibilisierung fiir die Dimensionen des
eigenen Handelns voraussetzt (Meifner et al. 2001, 181). Sehr wichtig ist die Lehrer-
Fortbilder-Kommunikation, die nicht einbahnig sein darf. Die Fortbildung muss sich auf
Bediirfnisse aus der Praxis, aber auch auf die Ergebnisse der Forschungen in diesem Gebiet
sttzen.

Aus allen oben genannten Grinden und nach der Analyse und Veroffentlichung der
Ergebnisse der zusatzlichen Untersuchung des L3-Unterrichtsprozesses werden wir ein
Konzept der Lehrerfortbildung erstellen, das den Bedurfnissen der L3-Schiler und L3-
Lehrer entspricht.
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[paBuIIHHK O OMIITHM CTaHAApAMMA MOCTUTHYha 3a Kpaj OCHOBHOT 00pa3oBamba 3a cTpanH jesuk. ("'CiayxOeHu
rinacuuk PC", 78/2017 ox 18.08.2017.)

MEDUJEZICKI UTICAJI PRI USVAJANJU TERCIJARNIH
JEZIKA (NEMACKI POSLE ENGLESKOG)

Rad se bavi ispitivanjem stavova nastavnika nemackog jezika o medujezickim uticajima, odnosno
transferu znanja i strategija iz srpskog kao maternjeg (L1) i engleskog kao prvog stranog jezika (L2)
na ucenje nemackog kao drugog stranog jezika (L3) koji se uocavaju kod ucenika tercijarnih jezika.
Osim toga, ispituje se ukljucivanje drugih jezika i strategija 0od strane nastavnika u nastavu nemackog
kao L3. Teorijski okvir rada je didaktika visejezicnosti, u ¢ijoj osnovi leze saznanja psiholingvistike o
ulozi mentalnog leksikona i transfera u procesu usvajanja vise jezika. Jezici i kulturne datosti su usko
povezani u naSem paméenju i u stalnoj interakciji. Nastava nemackog kao tipicnog L3 jezika
omogucava uzajamnu podrsku i dopunjavanje srodnog engleskog i nemackog jezika, ali i maternjeg
Jjezika. Rezultati istraZivanja u ovom radu pokazuju pozitivan uticaj L1 i L2 na ucenje L3 i Cesto
posezanje ucenika za prethodnim znanjima i strategijama, a sa druge strane pruzaju uvid u visejezicni
profil nastavnika nemackog kao L3 i potvrduju da nastavnici uocavaju i podsticu transfer znanja i
strategija kod L3 ucenika u odredenim jezickim oblastima. Implikacije ovog istraZivanja sastoje se u
pruzanju uvida u postupanje ucenika i nastavnika u nastavi nemackog kao L3, kao i potrebe
nastavnika za kontinuiranom teorijskom i prakticnom edukacijom za nastavu nemackog kao L3, u
konstelaciji kada je L1 srpski, a L2 engleski.

Kljuéne reci: medujezicki uticaji, transfer znanja i strategija, mentalni leksikon, engleski kao L2,
nemacki kao L3, nastavnici nemackog jezika



