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1. Einleitung

Wie auch diese zweite Auflage des Handbuchs DaF belegt, hat das Unterrichtsfach und
Forschungsfeld Deutsch als Fremdsprache einen festen Platz in der internationalen
Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr- und -lernforschung inne. Jedoch bestehen seit
einiger Zeit auch Anderungen im Erscheinungsbild vom DaF-Unterricht, so dass das
Fach DaF heute kaum auf sehr enge Weise betrachtet werden darf.

Um die Anderungen priziser zu beschreiben: Weniger hat sich die Situation des DaF-
Unterrichts gedndert als unsere Auffassung dariiber. Denn wobei die DaF-Lern- und
Lehrforschung sich frither auf genau dies — das Lernen und Lehren von Deutsch —
konzentrierte (bzw. je nach erwerbstheoretischem Hintergrund des Forschenden oder an-
gewandter Unterrichtsmethode auch die Muttersprache als Einflussfaktor im Deutschler-
nen) und dabei oft die Lernenden aus dem Blick verlor, fokussiert sie heute vielmehr
individuelle Unterschiede der Lernenden (s. Kapitel IX, Artikel 92—99) und das Indivi-
duum als autonom(er) und selbst bestimmend/agierend.

Im Rahmen eines Kapitels zu Mehrsprachigkeitskonzepten stehen hier vor allem die
individuellen Unterschiede in Bezug auf sprachliche Hintergriinde unserer Lernenden im
Zentrum. Die typischen Deutschlernenden haben wesentlich breitere sprachliche Erfah-
rungen, auf deren Basis sie sich an die neue Sprache begeben, als hdufig von Lehrkraften
bzw. Lehrmaterialien anerkannt wird.
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So kommen weltweit Lernende in den Deutschunterricht nicht nur mit zwei oder auch
mehr Muttersprachen (L1, erste Sprache/n), wie es in mehrsprachigen Landern der Fall
ist (z. B. Berber und Arabisch in Marokko oder eine Migrantensprache wie Russisch
sowie Deutsch in Deutschland). Auch Lernende, die mit nur einer Muttersprache aufge-
wachsen sind, haben bereits Erfahrungen mit anderen Sprachen, i. d. R. mit Englisch als
erster schulischer Fremdsprache (L2) vor Deutsch. Ist Englisch erst die zweite Fremd-
sprache, so liegt dies meist an der sprachlichen Situation des jeweiligen Landes — so
lernen als L2 arabische Schulkinder in Paldstina zunichst Hebrédisch oder kasachisch
sprechende Schulkinder zuerst Russisch.

Erst spiter wird eine zweite (L3) und dann eventuell weitere (L4, L5, Ln) Fremdspra-
che/n gelernt. Diese weiteren Sprachen werden, wenn auf die Nomenklatur geachtet wird,
in der Mehrsprachigkeitsliteratur fiir gewohnlich mit dem Begrift Terticirsprache gekenn-
zeichnet — hierzu gehoren also alle Sprachen, die nach der ersten Fremdsprache gelernt
werden. Somit kehren wir zuriick zur Eingangsbehauptung, dass das Erscheinungsbild
des Faches Deutsch als Fremdsprache sich gedndert hat: In der Tat muss in der Regel
vom Fach Deutsch als Tertidrsprache die Rede sein, denn Deutsch wird fast immer nach
Englisch und oft auch weiteren Fremdsprachen gelernt.

Warum diese neue Situation fiir den DaF- (bzw. auch DaZ-, obwohl wir in diesem
Artikel nicht gesondert auf die besondere Situation des DaZ-Erwerbs eingehen) Unter-
richt von Relevanz ist, wird nach Betrachtung zweier Fragestellungen deutlich: (1) Inwie-
fern ist der Lernprozess von Tertidrsprachenlernenden unterschiedlich zu dem von Ler-
nenden einer ersten Fremdsprache? und (2) Welche Konzepte bestehen fiir einen dieser
sprachlichen Situation angemessenen Deutschunterricht?

2. Deutsch als zweite oder weitere Fremdsprache

2.1. Wie lernen Tertidrsprachenlernende?

Wir wenden uns zunéchst der ersten Frage zu: Was unterscheidet das Tertidrsprachenler-
nen vom Lernen einer ersten Fremdsprache? Als theoretische Basis nehmen wir hier das
Lernmodell von Hufeisen, welches zeigt, was die Unterschiede zwischen dem Erwerb der
L1, dem Lernen der L2 und dem Lernen der L3 (und weiterer Tertidrsprachen) sind.
Dabei sollen der Erwerb der L1 und das Lernen der L2 hier nicht intensiver diskutiert
werden (vgl. Artikel 83, 84 und 86).

Der Erstspracherwerb eines Kindes wird hauptsichlich von neurophysiologischen
Faktoren (einer angeborenen Spracherwerbsfahigkeit, vgl. hierzu Szagun 2006) sowie
lernerexternen Faktoren wie der Lernumgebung, in der das Kind aufwichst, sowie der
Art und dem Umfang des Inputs beeinflusst. Diese zwei Einfliisse tragen zu einem miihe-
losen Erwerb der Muttersprache bei.

Beim Lernen einer L2 treten zum ersten Mal weitere, bedeutende Faktoren zum Lern-
prozess und Lernerfolg auf. Diese sind:

— Emotionale Faktoren (z.B. Mag ich diese Sprache? Motivation, diese Sprache zu
lernen, Angst beim Sprechen oder bei Priifungen, empfundene Nahe/Distanz zwischen
den Sprachen ...)
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— Kognitive Faktoren (z. B. Bewusstheit {iber Sprachen, linguistische Bewusstheit, Wis-
sen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien)
— Linguistische Faktoren (L1, die Interlanguage der 1.2)

Mit der Konfrontation mit einer zweiten Fremdsprache wie Deutsch als Tertidirsprache
(= DaT) verindert sich die Lage um einiges: Hierbei gibt es nicht nur quantitative Ande-
rungen (Lernende ndhern sich einem weiteren Sprachsystem), sondern auch vor allem
qualitative Unterschiede, die im Faktorenmodell als fremdsprachenspezifische Faktoren
bezeichnet werden. Die Erkenntnisse zu diesen Faktoren basieren auf der Forschung zum
Tertidrsprachenlernen (vgl. Jessner 2008).

Im Folgenden werden die Faktorenbiindel in Bezug auf ihre Tertidrsprachenspezifik dis-
kutiert:

Zu den emotionalen Faktoren zahlen nun folgenden Charakteristika fiir L3-Lernende:
Sie scheinen zielorientierter als L2-Lernende, dem Fremdsprachenlernen offener gegen-
iiber, risikofreudiger, selbststindiger, sie sechen formale Richtigkeit als weniger wichtig
an, und sie gehen gelassener vor, wenn sie etwas nicht auf Anhieb kennen oder konnen.

Zu den kognitiven Faktoren zahlt, dass L3-Lernende kreativer im Sprachgebrauch als
L2-Lernende sind, sie haben bereits ein Konzept von Fremdsprachenlernen entwickelt,
verstehen, wie sprachliche Einheiten zusammengesetzt werden, dass Worter abgeleitet
werden konnen, und haben schon ein grammatik-analytisches Verfahren entwickelt. Wei-
terhin haben sie sich vermutlich umfangreichere und erfolgreichere Lernstrategien im
Laufe des L2-Lernens angeeignet und kénnen diese bereits zu Beginn des L3-Unterrichts
zielgerichtet einsetzen.

Die linguistischen Faktoren sind nun auch erweitert; L3-Lernende haben inzwischen
konkretes Wissen sowohl iiber das System der L1 als auch tiber die L2 (Englisch und
evtl. andere Sprachen).

SchlieBlich sind fremdsprachenspezifische Faktoren zu nennen, die erst bei (mindes-
tens) bilingualen Lernenden vorkommen koénnen. Hierzu gehort die Erfahrung im spra-
cheniibergreifenden Denken bzw. im interlingualen ErschlieBen, wobei dies nur durch
den Erwerb mindestens zweier Vergleichssprachen eingesetzt werden kann. Dies ist iibri-
gens eine bedeutende GroBe beim Tertidrsprachenlernen, denn diese Fahigkeit kann ins-
besondere, wenn sie zielgerichtet eingeiibt wird, das Lernen effektiver und effizienter
machen, wie eine Studie von Marx (2005) zum Einsetzen eines DaFnE-gerechten
(Deutsch als Fremdsprache nach Englisch) Unterrichts ergab.

Wie kann ein nun solchermaflen DaFnE-gerechter Unterricht aussehen?

2.2. Richtlinien der Tertidrsprachendidaktik

Im Folgenden grenzen wir Konzepte der Tertidrsprachendidaktik (die sich auf das Leh-
ren und Lernen einer zweiten oder weiteren Fremdsprache bezieht) von Konzepten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik (die an einer sprachiibergreifenden Vorgehensweise interes-
siert sind, insbesondere an der Aneignung mehrerer Sprachen gleichzeitig) und von Kon-
zepten der rezeptiven Mehrsprachigkeit (die Teilkompetenzen in verschiedenen Sprachen
erzielen) ab.

Beim Lernen und Lehren einer Tertidrsprache bestehen zwei mogliche Ausgangsposi-
tionen: Entweder wird mit den méglichen Transferquellen (Ahnlichkeiten und Erfahrun-
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gen ausnutzen) angefangen, oder es wird vor moglichen Interferenzen — also vor Fehler-
quellen aus der L1, der L2 oder anderen Sprachen — gewarnt. Im Rahmen der Tertiér-
sprachendidaktik ziehen wir eindeutig die erste Auffassung vor.

In den Lernprozess mit einbezogen werden sollen demnach drei Wissens- und Erfah-
rungsbereiche:

— deklaratives Wissen iiber die Systeme der L1, L2, L3, Ln sowie {iber den Prozess des
Sprachenlernens

— prozedurales Wissen iiber das Herangehen an neue Sprachen (z. B. Lernstrategien)

— interkulturelle Erfahrungen und Kenntnisse iiber die eigenen Kulturen und fremde
Kulturen.

Die folgenden Richtlinien der Deutsch-als-Tertidrsprachendidaktik sind leicht modizi-
fiert iibernommen von Neuner et al. (2008) und versuchen, die Lernsituation DaFnE-
Lernender (s.0.) in Betracht zu zichen.

(1) Kognitive Vorgehensweise mit einem bewussten Sprachenvergleich

DaT-Lernende sind alter als beim ersten Kontakt mit einer L2, meistens schon Ju-
gendliche oder Erwachsene. Sie haben dadurch bereits ein verdndertes Lernverhalten
(eher kognitiv als imitativ) und verlangen auch nach einer kognitiven Vorgehensweise.
Daraus folgt fiir den DaT-Unterricht, dass bekannte Sprachsysteme — auch die Mutter-
sprache — reflektiert betrachtet werden sollten. Dabei kann die Lehrkraft Ahnlichkeiten
entdecken, besprechen, und vergleichen lassen; auffillige Unterschiede werden ebenfalls
entdeckt und zur Kenntnis genommen. Lernverfahren werden iiberlegt und der eigene
Lernprozess (und die Lernprogression) kann bedacht werden. Uberzeugende Beispiele
eines solchen Verfahrens sind auch u. a. bei Berger und Colucci (1999) sowie bei Neuner
und Kursisa (2006) finden.

Dazu fordert die Tertidrsprachendidaktik auf, den Bereich der Lernstrategien und
Lerntechniken verstarkt einzusetzen und zu besprechen. Somit lernen Schiilerinnen und
Schiiler, sich schneller und effektiver in einer neuen Sprache zu orientieren und ihre
sprachlichen Bediirfnisse zu decken (s. auch Artikel 93).

(2) Inhalts- und Textorientierung

DaT-Lernende sind oft wéahlerischer in Bezug auf Lernmaterialien; werden sie mit
vermeintlich einfachen, thematisch uninteressanten oder gar kindlichen Texten konfron-
tiert, die schon gelegte Wissensstrukturen nicht mit aufnehmen, lehnen sie diese schnell
ab. Das Gleiche gilt im Ubrigen auch fiir Strukturen — scheint die Progression zu lang-
wierig, geben Lernende aufgrund der Unterforderung schneller auf. Lernmotivation wird
dementsprechend durch eine geeignete Themenauswahl erhéht. Das kann auch bedeuten,
dass Lernende allein arbeiten konnen, um fiir sie interessante Themen zu erforschen,
oder in Grammatikwerkstiatten Strukturen selber erschlieBen lernen. Dabei soll Neues
stets vor dem Hintergrund des schon Bekannten gelernt werden.

(3) Fokus auf Teilkompetenzen als Grundlage

Neue Elemente im Deutschen konnen schnell mit Hilfe der schon bestehenden Kennt-
nisse aus anderen Sprachen — vor allem verwandten Sprache wie dem Englischen —
verstanden werden.

Warum sind rezeptive Fertigkeiten hierbei von besonderer Bedeutung? Erstens kann
vor allem in den Anfangsstadien ein Fokus auf rezeptive Kompetenzen gelegt werden,
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um vom Verstehen zur AuBerung arbeiten zu kénnen und somit eine schnelle (rezeptive)
Progression zu erlangen. Zweitens ist das Ziel eines Tertidrsprachenunterrichts nicht
mehr eine gleichmaBige Steigerung iiber alle Fertigkeiten, sondern je nach Handlungsbe-
darf ein ungleichmaBiger Ausbau bestimmter Fertigkeiten. Wichtig ist, dass wir erken-
nen, dass bestimmte Fertigkeiten gewichteter sind fiir bestimmte Ziele — die meisten
Fremdsprachensprechenden brauchen dementsprechend besser ausgebaute Hor- und Le-
sefertigkeiten als z. B. Schreibfertigkeiten. So verbringen wir weitaus mehr Zeit mit Ho-
ren als mit Sprechen, und mehr Zeit mit Lesen als mit Schreiben.

(4) Fokus auf Lernerautonomie

Im Tertidrsprachenunterricht werden Lern- und Kommunikationsstrategien immer
wichtiger, da auf das (lebenslange) Lernen weiterer Fremdsprachen vorbereitet wird. L3-
Lernende kennen bereits viele (vgl. das einschliagige Werk von Missler 1999). Wenn Stra-
tegien jedoch im L2-Unterricht nicht oder nur wenig behandelt wurden, fallt die Vorbe-
reitungsarbeit fiir ein lebenslanges Fremdsprachenlernen dem L3-Unterricht zu, und
Strategien sollen daher im Unterricht thematisiert und ausprobiert werden. Das Ziel
dabei ist, Strategien nicht nur kennen zu lernen, sondern angemessen in einer Lernsitua-
tion einzusetzen (ein Kennzeichen guter Sprachenlernender).

3. Relevanz fir Deutsch als Fremdsprache

In Anlehnung an die oben erwiahnten Richtlinien der Tertidrsprachendidaktik und v. a.
mit Blick auf die DaT-Situation, muss von gingigen Lehr- und Lernkonzepten gefordert
werden, dass sie sich an diesen aktuellen Rahmenbedingungen orientieren.

Hier schlagt sich eine gewisse Tendenz nieder: Obwohl sich schon seit Ende der 1990er
Jahre Ansitze der Tertidrsprachendidaktik in DaF-Lehrwerken herausbilden, bleiben die
daraus gezogenen Konsequenzen oft bei einer recht oberflichlichen Behandlung (weite-
res dazu s. Marx 2008). Anfangs — das ist noch nicht lange her — hat die neue Tertidr-
sprachendidaktik zu einer Fokussierung auf eine kontrastive Fremdsprachendidaktik ge-
flihrt, worin vor allem interlinguale Lern- und ErschlieBungsstrategien (bezogen fast aus-
schlieBlich auf L.2-L.3) herangezogen wurden. Jedoch bleibt auch bei den meisten neueren
Lehrwerken die Tertidrsprachendidaktik unberiicksichtigt. Die jetzt zum Usus geworde-
nen vereinzelten Ubungen zum internationalen oder englischen Wortschatz im Deut-
schen, die sich in den ersten Lehrwerkkapiteln befinden, spiegeln langst nicht eine ange-
messene Tertidrsprachendidaktik wider; denn diese versucht, durchgingig und iiber alle
sprachlichen Bereiche (Phonetik, Morphologie, Syntax, Semantik; aber auch Pragmatik
und Interkulturelles) weitere Sprachkenntnisse und (interlinguale) Lernerfahrungen hi-
naus zu beriicksichtigen.

Naturgemill ergeben sich direkt im Anfangsunterricht erheblich mehr Schnittstel-
len — sowohl in deklarativen als auch in prozeduralen Wissensbereichen. Dies hat einer-
seits mit der Etymologie der englischen und deutschen Sprachen zu tun (v.a. bei einfa-
cheren Strukturen und im Basiswortschatz decken sich die Strukturen und die Semantik
der zwei Sprachen), aber auch mit den Lernstrategien, die bei unteren Lernniveaus ver-
starkt eingesetzt werden miissen, um trotz fehlender sprachlicher Kenntnisse erfolgreich
Kommunikationsziele zu erreichen. Dies wird auch in Lehrwerken reflektiert: Wenn Ter-
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tidrsprachenkonzepte in Lehr- und Lernmaterialien aufgenommen werden, dann vor al-
lem bis zum A2-Niveau.

Es bleibt zu konstatieren, dass jede Deutschlehrkraft die eigenen Lehrwerke auf Basis
der Richtlinien fiir eine Tertidrsprachendidaktik untersuchen muss, um herauszufinden,
inwiefern sie den Leitlinien gerecht wird. Uber die generellen Anforderungen an eine
zeitgemdBe kommunikativ-kognitive Fremdsprachendidaktik hinaus miissen sich DaT-
Lehrkrafte auch die Fragen stellen:

— Wie wird die L2 verstanden — als eine Hilfestellung oder Briicke zur zu lernenden
Fremdsprache, oder als reine Kontrastsprache?

— Werden frithere (Fremdsprachen-)Lernerfahrungen berticksichtigt, und zwar nicht
nur sprachliche und prozedurale, sondern auch interkulturelle?

— Werden Lern- und ErschlieBungsstrategien einbezogen, die auf Korrespondenzen und
Unterschiede zwischen schon erworbenen und gelernten Sprachen und der L3 basie-
ren?

— Werden Gelegenheiten fiir eine Reflexion bereits bestehender sprachlicher und proze-
duraler Kenntnisse (z. B. aus dem fritheren FSU) eingeraumt?

— Werden die Prinzipien nur ansatzweise bzw. in den ersten Lehrwerkskapiteln einbezo-
gen, oder kontinuierlich?

Eine Lehrwerkserie fiir DaT, die diesen Prinzipien konsequent und kontinuierlich folgt,
orientiert sich besser an den kognitiven Voraussetzungen mehrsprachiger Lernender, be-
zieht Erfahrungen mit der Mehrsprachigkeit zum Vorteil des Deutschlernens mit ein, und
hilft Lernenden, autonomer an fremdsprachliche Systeme heranzugehen — und baut so-
mit nicht nur eine Briicke zum Deutschen, sondern auch zu jeder weiteren Sprache, an
die sich Lernende im Laufe ihres Lebens heranwagen.

4. Ausblick

Nachdem es sich bei den Mehrsprachigkeitskonzepten um relativ junge Forschungsarbei-
ten handelt, gibt es noch viele Bereiche, die genauer betrachtet werden miissten. So miiss-
ten die sprachlichen Fertigkeiten sowie die Bereiche der Aussprache, Wortschatz, Mor-
phosyntax, Textkompetenz und Fachsprache in Bezug auf Sensibilisierungsmoglichkeiten
untersucht werden. Die Relevanz moglicher Sprachlerneignung miisste in Relation zur
Transferfahigkeit zwischen einzelnen Sprachen bedacht werden. Einzelne sprachsystema-
tische Aspekte konnten in den Blickpunkt geriickt werden: Eigenen sich alle grammati-
schen, lexikalischen, syntaktischen und textuellen Bereiche des Deutschen fiir interlin-
guale Vergleiche?

Ein zweiter groBer Bereich, der von den Ergebnissen der Mehrsprachigkeitsforschung
profitieren konnte, ist die Lehrerausbildung: Welche und wie viele Kenntnisse sollten
Lehrende iiber spracheniibergreifende Spracherwerbstheorien wissen? Wie viel eigene
Sprachenkenntnisse benétigen Lehrende, um mehrsprachigkeitsorientiert zu unterrich-
ten? Wie miissten Lehrveranstaltungen zur Didaktik und Methodik gestaltet bzw. veran-
dert werden, wenn sie das Lehren und Lernen von Deutsch als L3 im Kontext anderer
Sprachen betrachten?

Die nichsten Jahre der Mehrsprachigkeitsforschung werden zeigen, in welchen lin-
guistischen Bereichen sich die individuelle Mehrsprachigkeit besonders nachweisen lésst,
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wie sich die festgestellten Unterschiede zwischen dem Lernen einer ersten Fremdsprache
und dem Lernen von Tertidrsprachen beim Lernprozess selbst niederschlagen und wie
der Lehrprozess noch spezifischer darauf eingehen kann.
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