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LERNSTRATEGIEN UND
-TECHNIKEN IM KONTEXT
DES TERTIARSPRACHEN-
UNTERRICHTS

EINE EMPIRISCHE STUDIE
ZU DEUTSCH ALS L3 NACH
ENGLISCH ALS L2

0. Einfithrung

D as Erlernen einer zweiten Fremdspra-
che (L3) oder weiterer Folgefremdsprachen
(Ln) —in der Forschungsliteratur oft als >Ter-
tidrsprachen« bezeichnet (Hufeisen 2001, S.
648, Bar 2009, S. 26) — unterscheidet sich bei
konsekutiver Sprachaneignung vom Lernen
einer ersten Fremdsprache (L2) primédr durch
eine unterschiedliche Ausgangslage der/des
Lernenden zu Beginn des Tertidrsprachenun-
terrichts: »Diese Person weifs schon, was auf
sie zukommt, [...] hat den Sprachlernprozess
schon einmal durchlaufen und geht anjeden
weiteren vermutlich anders, abgeklarter he-
ran.« (Hufeisen 1999, S. 47) Beim Erlernen
einer Tertidrsprache konnen Lernende von
sprachlichen Kenntnissen und Lernerfah-
rungen der vorher gelernten Sprachen (L1
und L2)! profitieren und sie auf die neu zu

! Die numerischen Bezeichnungen fiir Sprachen
(L1, L2, L3) werden in diesem Beitrag chronologisch
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird

die Foérderung der
lernstrategischen Kompetenz
im Tertidrsprachenunterricht
untersucht. Ausgehend von der
tertidrsprachendidaktischen
Verortung von Lernstrategien
im Spannungsfeld von
Sprachbewusstheit und
Sprachlernbewusstheit und

vor dem Hintergrund der
Lernstrategiedebatte werden
die Ergebnisse der ersten
empirischen Untersuchung

in Kroatien zur Nutzung von
Lernstrategien und -techniken
im L3-Unterricht Deutsch nach
Englisch bei jugendlichen
DaF-Anfangern prasentiert.
Diese belegen, dass ein
sprachentbergreifender und
sprachreflexiver Input positiven
Einfluss auf die Entwicklung der
lernstrategischen Kompetenz
der Lernenden haben kann.
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lernende Sprache iibertragen. Aus diesem Grund sieht die Tertidarsprachendi-
daktik die Moglichkeiten des Transfers von bereits erworbenen Sprach- und
Sprachlernkompetenzen und ihre Erweiterung als zentrales Anliegen des
Tertidarsprachenlehrens und -lernens an. Als besonders relevante Aspekte
gelten in diesem Zusammenhang Sprachbewusstheit und Sprachlernbe-
wusstheit (vgl. G. Neuner 2005, Behr 2007, Jessner 2008, Bar 2009). Bezogen
auf die Forderung der Sprachlernbewusstheit richtet sich das Forschungs-
interesse insbesondere auf die Moglichkeiten und Wege zur Ubertragung
und Erweiterung des lernstrategischen Repertoires der L3-Lernenden (vgl.
G. Neuner 2005, Behr 2007, Bar 2009).

Die vorliegende Arbeit liefert einen Beitrag zur empirischen Erfor-
schung des Transfers von bereits erworbenen Lernstrategien und ihrer
Weiterentwicklung im L3-Unterricht. Sie geht der Frage nach, inwieweit
eine instruktionale Intervention in Form eines spracheniibergreifenden/-
vergleichenden und sprachbewusstheitsférdernden Inputs sich auf die
Nutzung von Lernstrategien und -techniken auswirken kann. Im Zentrum
des Beitrags stehen die Ergebnisse einer Untersuchung zum Einsatz von
Lernstrategien und -techniken im L3-Unterricht Deutsch nach Englisch bei
jugendlichen DaF-Anfangern?in der 1. Klasse der kroatischen Mittelschule.?

Zur theoretischen Einordnung dieser Studie wird zundchst auf die
Verortung der Lernstrategien und -techniken im Kontext des Tertidrspra-
chenlernens eingegangen (1). Als erkenntnisleitende Fragestellung wird
hierzu in einem ersten Schritt das Spannungsfeld von Sprachbewusstheit
und Sprachlernbewusstheit herausgearbeitet (1.1) und in einem zweiten
Schritt das Begriffsfeld der Lernstrategien untersucht (1.2), das in der
Forschungsliteratur heterogen besetzt ist. Auf dieser Grundlage werden
dann in einem dritten Schritt die Ergebnisse der empirischen Untersuchung
vorgestellt (2) und abschlieflend vor dem Hintergrund des Tertidrspra-
chenlehrens und -lernens diskutiert (3).

verstanden. L1 bezeichnet die Muttersprache, die in der natiirlichen Umgebung erworben
wurde, wahrend L2 als erste Fremdsprache und L3 als zweite Fremdsprache im schulischen
Kontext gelernt werden. Dabei beginnt der L3-Lernprozess, nachdem L2 schon eine Zeit
lang gelernt wurde. Mit Ln werden die Sprachen bezeichnet, die unter Umstédnden auf L3
folgen. Zur Problematik der Definition von L1 bis L3 vgl. Hammarberg (2014, S. 91f.); zu
unterschiedlichen Konstellationen des L3-Lernens vgl. ebd. und Jessner (2008, S. 19f.).

2 Diese Studie wurde als Teil einer umfangreichen Untersuchung zum Tertidrsprachen-
lehren und -lernen in der Sprachenkonstellation Deutsch nach Englisch im Rahmen des
Dissertationsprojektes Die Rolle der mehrsprachigen Kompetenz beim Lehren und Lernen der
zweiten Fremdsprache — Deutsch als L3 von Irena Horvati¢ Cajko unter Betreuung von Siegfried
Gehrmann und Ana Petravi¢ durchgefiihrt.

% Die kroatische Mittelschule umfasst in der Regel vier Klassen (1-4) und wird nach dem
Abschluss der 8-jahrigen Grundschule besucht.
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1. Lernstrategien und -techniken im Kontext des
Tertidrsprachenlernens

1.1. Lernstrategien und -techniken im Spannungsfeld von
Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit

Die Verortung der Lernstrategien und -techniken im Kontext des Terti-
arsprachenlernens setzt die Klarung ihres Bezuges zur Sprachbewusstheit
und Sprachlernbewusstheit der Lernenden voraus. Beide Aspekte werden
im Rahmen der L3-Lehr- und -Lernforschung und der Tertidrsprachendi-
daktik als zwei dufserst wichtige Teilkompetenzen erachtet. Es wird ange-
nommen, dass sie sich auf den Prozess des Tertidrsprachenlernens positiv
auswirken konnen (vgl. G. Neuner 2005, S. 28, Behr 2007, S. 31ff., Bar 2009,
S. 28ff., Jessner 2008, S. 26, 41), indem durch die Nutzung von interlingualen
und lernprozessbezogenen Transfermoglichkeiten die bereits vorhandenen
Sprachkompetenzen und -lernerfahrungen aufgegriffen und erweitert
werden. So soll zum einen die Forderung von Sprachbewusstheit und
Sprachlernbewusstheit zur Okonomisierung und Effizienzsteigerung des
L3-Unterrichts und somit auch zur Motivationssteigerung beitragen (vgl. G.
Neuner 2005, Rampillon 2005, Jessner 2008, Bar 2009). Zum anderen wird
auf diese Weise die Autonomie der Lernenden im L3- bzw. Ln-Lernprozess
gefordert. Dies wiederum ist eine Voraussetzung fiir das (selbststandige)
Lernen von weiteren Sprachen im Laufe der Sprachlernbiographie eines
jeden Einzelnen (vgl. G. Neuner 2005, Rampillon ebd., Bar ebd.).

Unter Riickgriff auf Sprachwissen und -erfahrung in der Muttersprache
und in der ersten Fremdsprache (vgl. G. Neuner 2004, S. 175f.) ist >Sprach-
bewusstheit« in der L3-Lehr- und -Lernforschung vornehmlich auf der
kognitiven Ebene angesiedelt, und zwar als »Bewusstheit und Wissen iiber
Sprachen (deklaratives Wissen)« (G. Neuner 2005, S. 28) bzw. als »Fahigkeit,
Sprache als System bewusst wahrzunehmen und zu >durchleuchten«« (Bar
2009, S. 29). Wesentlich fiir dieses Verstandnis von Sprachbewusstheit ist,
dass L1, L2 und L3 miteinander in Beziehung gesetzt und verglichen wer-
den, um einzelne sprachliche Aspekte wiedererkennen zu kénnen und um
die Fahigkeit zu entwickeln, »wiedererkannte Phanomene auf die neue(n)
Zielsprache(n) zu transferieren« (ebd.). Dieses Verstandnis der Sprachbe-
wusstheit* steht zwar im direkten Bezug zum weitaus komplexeren Kon-

* Um die Spezifik der Sprachbewusstheit beim Teritérsprachenlernen hervorzuheben,
benutzt Bar (2009, S. 28) den Begriff »Sprachenbewusstheit (multi language awareness)«.
Im vorliegenden Beitrag wird die in der Forschungsliteratur héufiger vorkommende, den
L3-Kontext {ibergreifende Bezeichnung >Sprachbewusstheit« verwendet; sie wird hier jedoch
immer auf das L3-Lehren und -Lernen bezogen.
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zept von language awarenesss,” ist aber mit diesem nicht gleichzusetzen.
Letzteres umfasst neben der kognitiven Dimension wie z.B. das Wissen
iiber die Sprache(n) auch weitere Doménen der Sprachbewusstheit (James
u. Garret 2001, S. 12ff.)° und schliefit die Komponente der Sprachlernbe-
wusstheit mit ein (vgl. exempl. Rampillon 1997,” Bagari¢ 2003).

Sprachbewusstheit im Sinne der Tertidrsprachendidaktik entspricht
dagegen eher dem >metalinguistischen Bewusstsein< (Hufeisen 2003, S. 7)
bzw. >metalinguistic awareness< (Herdina u. Jessner 2002, S. 62ff.).* Nach
Hufeisen (ebd.) bedeutet »[m]etalinguistisches Bewusstsein (entwickelt)
zu haben, [...] tiber den Bau von Sprache Bescheid zu wissen, dartiber re-
flektieren und sprechen zu kénnen und die eigene Sprache entsprechend
dieser Uberlegungen analysieren und kreativ verdandern konnen«. Dieses
Bewusstsein wird mit jeder neuen Sprache in der Sprachlernfolge weiter
entwickelt. Die Relevanz eines metalinguistischen Bewusstseins ist daher
fir das L3-Lernen hoher als fiir das L2-Lernen einzuschitzen (ebd.). So
kann das metalinguistische Bewusstsein im Kontext des multiplen Spra-
chenlernens »beispielsweise fiir den gezielten Einsatz von Fremdsprachen-
lernstrategien« (Hufeisen ebd.) eingesetzt werden.

Wahrend die Entwicklung der Sprachbewusstheit das sprachliche Vor-
wissen der Lernenden aufgreift, kniipft die Forderung der >Sprachlern-
bewusstheit< an die Unterrichts- und Lernerfahrungen der Lernenden
im Bereich der (Fremd-)Sprachen an (vgl. G. Neuner 2004, S. 175). Sie
umfasst sowohl prozedurales Wissen, d.h. »Bewusstheit und Wissen iiber
den eigenen Fremdsprachenlernprozess« (G. Neuner 2005, S. 28) als auch
»Kenntnis iiber das Fremdsprachenlernen allgemein und tiber das eigene
Lernverhalten« (Bar 2009, S. 31 in Anlehnung an S. Neuner 2004, S. 115f.).
Als zentraler Bestandteil der Sprachlernbewusstheit gelten Lernstrategien

% Das aus Grofibritannien stammende Konzept >language awareness« wird im Deutschen
unterschiedlich, in der Regel aber mit der deutschen Entsprechung >Sprachbewusstheit«
uibersetzt. Dieses urspriinglich auf die Problematik der Mutter- bzw. Unterrichtssprache
bezogene Konzept wurde von der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung aufgegriffen und
weiterentwickelt. Es wird uneinheitlich definiert und kontrovers diskutiert (vgl. exempl.
Schmidt 2010).

® Weitere Dimensionen der >language awareness« sind nach James und Gerett (1991,
S. 12 ff.) die affektive, soziale und politische Doméne sowie die Doméne der Performanz.

7 So subsummiert z.B. Rampillon (1997, S. 176ff.) unter dem Begriff >language awarenessc
(Sprachbewusstheit) folgende drei Teilbereiche: »linguistic awareness (deklaratives Wissen)«,
»communicative awareness (exekutives Wissen)« und »learning awareness (prozedurales
Wissen)«.

8 Vgl. hierzu das "Dynamic Model of Multilingualism¢« von Herdina und Jessner (2002) und
das »Faktorenmodell< von Hufeisen (2001, 2003 u. in Neuner et al. 2009). In diesen Modellen
wird >metalinguistisches Bewusstsein< bzw. >metalinguistic awareness« als ein relevanter
lernerinterner, kognitiver Faktor hervorgehoben.
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und -techniken (vgl. G. Neuner 2005, S. 25, Behr 2007, S. 32, Bar 2009, S. 31f.).
In ihrem Faktorenmodell des multiplen Sprachenlernens zahlt Hufeisen
(in Neuner et al. 2009, S. 160) die Lernstrategien zum fremdsprachenspe-
zifischen lernerinternen Faktorenbiindel, das erst mit dem Beginn des
L3-Lernprozesses relevant wird. Hieraus ergibt sich fiir Hufeisen (2003, S.
9), dass der L3-Lerner »ein kompetenterer Fremdsprachenlerner als der L2-
Lerner«ist, da sich »[m]it jeder weiteren Fremdsprache [...] das Repertoire
an Fremdsprachenlernstrategien [erhoht]«.

In der Tertidrsprachenlehr- und -lernforschung wird davon ausgegan-
gen, dass beide Teilkompetenzen — Sprachbewusstheit und Sprachlern-
bewusstheit — eng miteinander verbunden sind (vgl. G. Neuner 2005,
Behr 2007, Bar 2009). So setzt die Forderung der Sprachbewusstheit die
Anwendung von entsprechenden Lernverfahren voraus, die zugleich
die Entwicklung der Sprachlernbewusstheit unterstiitzen kénnen; die
Entfaltung der Sprachlernbewusstheit erfolgt wiederum auf der Folie der
(sprachbewusstheitsfordernden) Auseinandersetzung mit dem sprach-
lichen Material (vgl. Behr 2007, S. 20, 33). Dies macht deutlich, dass die
Lernstrategien und -techniken als eine Teilkomponente der Sprachlernbe-
wusstheit im engen Zusammenhang mit der Sprachbewusstheit stehen.
Zwei Dimensionen dieses Zusammenhangs erscheinen von besonderem
Interesse: zum einen die Auswirkung, die die Sprachbewusstheit auf die
Entwicklung und den Einsatz von Lernstrategien haben kann (vgl. Huf-
eisen 2003, S. 7, Jessner 2008, S. 30) und zum anderen die Erweiterung
der Sprachbewusstheit durch Anwendung von geeigneten Lernstrategien
(vgl. Behr 2007, S. 33).

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht die erste dieser beiden
Dimensionen. Es wird von der Annahme ausgegangen, dass eine sprachen-
tibergreifende und -vergleichende Forderung der Sprachbewusstheit im
L3-Unterricht positive Auswirkungen auf die Verwendung von Lernstra-
tegien und -techniken haben kann. Unter Sprachbewusstheitsforderung
wird in Anlehnung an Behr (2007, S. 19) eine gezielte unterrichtliche
Integration von spezifischen Lerninhalten, -verfahren und -materialien
verstanden, deren Ziel es ist, bei den Lernenden eine bewusste Wahrneh-
mung der sprachlichen Phanomene, Reflexion tiber Sprachen sowie pro-
und retrospektive Verbindungen und interlingualen Transfer zu férdern,
indem ihr »individuell verfiigbare[s], sprachliche[s], soziokulturelle[s] und
strategische[s] Wissen in der Mutter- und den erlernten Fremdsprache(n)«
(ebd.) aufgegriffen und erweitert wird. Es handelt sich hierbei um ein
»in hohem Mafie kognitives, metakognitives und entdeckendes Lernen«
(ebd., S.20), das sowohl die Entfaltung der Sprachbewusstheit als auch der
Sprachlernbewusstheit einschliefSlich der Lernstrategien und -techniken
unterstiitzt.
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1.2. Lernstrategien und -techniken als Forschungsgegenstand
im Tertidrsprachenbereich

In der Absicht, die Effizienz des L3-Lernprozesses und die Autonomie
der Fremdsprachenlernenden zu steigern, richtet sich das theoretische und
empirische Interesse der Tertidrsprachenforschung an der Lernstrategiepro-
blematik zum einen auf die allgemeinen (vgl. exempl. MifSler 1999) und die
spezifischen, sprachsystem- bzw. fertigkeitsbezogenen Lernstrategien und
-techniken (vgl. Miiller-Lancé 2003, S. Neuner 2004, Rampillon 2005, Ender
2007, Kemp 2007) und zum anderen auf die spezifischen L3-Lernstrategien
und -techniken sowie auf Transfermoglichkeiten, die erst mit dem Beginn
des L3-Lernens einsetzen (vgl. exempl. Behr 2007, Bar 2009, Allgauer-Hackl
u. Jessner 2013). Die empirische Forschung unterscheidet diesbeziiglich
zwei Grundtypen von Untersuchungen: nicht-experimentelle Lernstrate-
gieerfassungs- und experimentell angelegte Interventionsstudien. Wahrend
erstere versuchen, die von Lernenden eingesetzten Lernstrategien und
-techniken auflerhalb des Kontextes einer gezielten Lernstrategieférderung
zu ermitteln (MifSler 1999, Miiller-Lancé 2003, Ender 2007, Kemp 2007),
untersucht der zweite Grundtyp die Moglichkeiten zur Lernstrategieent-
wicklung und -vermittlung bzw. ihre Auswirkungen auf den Strategieein-
satz (S. Neuner 2004, Behr 2007, Bar 2009, Allgauer-Hackl u. Jessner 2013).°

Unabhiéngig vom jeweiligen Forschungsinteresse muss betont werden,
dass die L3-Lehr- und-Lernforschung trotz der mehr als drei Jahrzehnte
langen Beschéftigung der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung mit
Lernstrategien auf keine konsenstrachtigen theoretischen und empirisch
abgesicherten Grundlagen zuriickgreifen kann (vgl. Westhoff 2001, S. 686ff.,
Bimmel 2010, S. 843f.). Dies betrifft insbesondere die definitorischen und
klassifikatorischen Fragen (vgl. ebd. sowie Mifsler 1999, S. 118ff., Pavici¢
Takac 2008, S. 471f.).

Im Folgenden wird nur auf die Aspekte der Lernstrategiedebatte ein-
gegangen, die fiir diese Studie relevant sind: auf das der Untersuchung
zugrunde liegende Verstiandnis von Lernstrategien und auf die metho-
dologischen Fragestellungen, die das Forschungsdesign dieser Studie
bestimmen. In den Definitionsvorschldgen lassen sich zwei unterschied-
liche Grundkonzeptualisierungen von Lernstrategien erkennen. Die eine
definiert Lernstrategien als mentale Operationen zur zielgerichteten Pla-
nung, Ausfithrung und Uberpriifung von Lernprozessen und -schritten;
die andere dagegen als konkrete Handlungen, die bei der Bewaltigung

° Bis auf die Untersuchung von S. Neuner (2004) wurden in den genannten Interven-
tionsstudien Lernstrategien als einer der Aspekte im Rahmen der Untersuchungen zur
Entwicklung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz erforscht. Zum Kontext der vor-
liegenden Studie vgl. Anm. 2.
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von Lernprozessen und -schritten ausgefiihrt werden und deren erfolg-
reiche Umsetzung an der Erreichung des erwiinschten Lernziels ablesbar
ist.'"” Zur Unterscheidung dieser beiden Aspekte des lernstrategischen
Vorgehens wird vor allem in der deutschsprachigen Fremdsprachenlehr-
und -lernforschung die erstere allgemeinere und abstraktere Ebene oft
als Lernstrategie und die zweite konkrete, verhaltensbezogene Ebene als
Lerntechnik bezeichnet (vgl. Bimmel u. Rampillon 2000, S. 53ff., Westhoff
2001, S. 687, Haudeck 2008, S. 21f.)." Da es sich schwierig gestaltet, diese
Ebenen strikt auseinanderzuhalten, wird der Begriff >Lernstrategie« in
der Forschungsliteratur nach wie vor oft undifferenziert benutzt, wobei
lernstrategische Handlungen miteingeschlossen werden (Bimmel u. Ram-
pillon 2000, Bimmel 2009)."> Besonders virulent ist diese Problematik in
der empirischen Forschung, denn je nach Forschungsinteresse miissen
entsprechende Forschungsdesigns entwickelt werden, die entweder auf die
Erfassung von lernstrategischen Handlungen im Sinne von Lerntechniken
abzielen oder aber die mentalen Operationen zu ergriinden versuchen,
die den jeweiligen Lernhandlungen zugrunde liegen. Die vorliegende
Untersuchung ist auf die lernstrategischen Handlungen der L3-Lernenden
fokussiert, versucht aber mit Hilfe der ermittelten Lerntechniken gleich-
zeitig, die dahinter stehenden Lernstrategien zu identifizieren.

Eine weitere kontrovers diskutierte Frage bezieht sich auf den Bewusst-
heitsgrad des Strategieeinsatzes. Wahrend einige Forscher darauf bestehen,
dass die Lernstrategien eine bewusste Anwendung voraussetzen, vertreten
andere den Standpunkt, dass Lernstrategien auch unbewusst angewendet
werden (vgl. Bimmel 2009, S. 363), aber durch bewusst machende Verfah-
ren von Lernenden als Lernstrategien erkannt werden kénnen (S. Neuner

10" zur Exemplifizierung dieser Problematik sei hier auf die Definitionen der oft zitier-
ten >Klassiker« (vgl. Bimmel 2010, S. 842) der Lernstrategieforschung verwiesen. Wéahrend
O'Mally und Chamot (1990, S. 1) die Lernstrategien als »special thoughts or behaviours«
definieren, konzeptualisiert sie Oxford (1990, S. 8) auschliefllich als »specific actions«.
Ubersichten unterschiedlicher Definitionen finden sich z.B. bei MifSler (1999, S. 118ff.) und
Pavici¢ Takac (2008, S. 47ff.).

1 Wihrend die Lernstrategien im ersteren Sinne nicht sichtbar sind, ist die Ausfiihrung
der Lernstrategien in der zweiten Auffassung dagegen oft Beobachtungen zuganglich.

12 Westhoff (2001, S. 687) versucht diese Unschirfe zu {iberwinden, indem er die Lern-
strategien als »Plan von (mentalen) Handlungen, um ein Lernziel zu erreichen« definiert,
was seiner Meinung nach den Vorteil hat, zwischen der kognitiven und metakognitiven
Ebene zu unterscheiden und die zweifache Rolle des Lernenden als »Manager« (ebd.) des
eigenen Lernprozesses und als » Ausfithrender« (ebd.) des eigenen Plans zu umfassen.
Daraus ergibt sich ein konkreter Unterschied zwischen der Strategie und der Technik (ebd.).
Strategien waren demnach »[k]Jognitive Handlungen mit metakognitiver Steuerung, die
bewusst, zielorientiert, geplant beaufsichtigt und ausgewertet werden« (ebd.), wahrend
die Techniken als »[k]Jognitive Handlungen, die ohne metakognitive Steuerung mehr oder
weniger routineméfig ausgefiihrt werden« (ebd.), zu verstehen waren.
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2004). Dartiiber hinaus wird in Bezug auf das Strategietraining von einigen
Autoren sogar als wiinschenswert erachtet, die neu erlernten Lernstrate-
gien durch haufige Anwendung soweit zu automatisieren, dass sie zum
impliziten und unbewussten Wissen werden (Rampillon 1997, S. 182f.).
Mit dieser Problematik ist auch die Frage verbunden, ob es sinnvoller sei,
die Lernstrategien direkt oder indirekt zu vermitteln. Wahrend bei der di-
rekten Vermittlung die Strategien bewusst gemacht, vorgefiihrt, eingetibt,
reflektiert und evaluiert werden (vgl. Ténshoff 2007, S. 333), griindet sich
der indirekte Ansatz auf der induktiven Arbeit am Sprachmaterial und der
nachtraglichen Bewusstmachung der angewendeten Lernstrategien (vgl.
Haudeck 2008, S. 36f., Bimmel 2009, S. 367).° Im Kontext dieser Arbeit wird
die Bewusstmachung von Lernstrategien und -techniken einschliefdlich
ihrer bewussten Verwendung durch Lernende als eine wichtige Phase
im L3-Lernprozess angesehen. Dies impliziert im Sinne eines sprachen-
iibergreifenden und -vergleichenden Lernens die aktive Teilnahme der
Lernenden an selbstentdeckenden und reflexiven Lernprozessen.

Ein zentraler und noch weitgehend unabgeschlossener Diskussions-
punkt in der Lernstrategiedebatte ist ihre Systematik." Wahrend die
Unterscheidung zwischen den sprachverarbeitungsbezogenen kognitiven
und den metakognitiven Strategien, die den Lernprozess steuern, sowie
die Differenzierung zwischen den affektiven und sozialen Lernstrategien
trotz moglicher Uberschneidungen weitgehend akzeptiert zu sein scheinen
(vgl. Westhoff 2001, Dérnyei u. Skehan 2007 [2005], Medved Krajnovi¢
2010), bleibt die Frage strittig, ob die Sprachgebrauchsstrategien — auch
als Kommunikations- oder Kompensationsstrategien bezeichnet — tiber-
haupt zu den Lernstrategien gehoren (vgl. Westhoff 2001). Dieser Punkt
bildet einen der beiden Hauptunterschiede zwischen den Lernstrategie-
klassifizierungen von O’'Mally und Chamot (1990) und von Oxford (1990),
die bis heute in ihren urspriinglichen oder revidierten Formen Einfluss
auf die Fremdsprachenforschung ausiiben.”” In der Klassifizierung von
Oxford (ebd.) sind diese Strategien unter der Bezeichnung Kompensati-
onsstrategien vertreten, und zwar mit der Begriindung, dass auch bei der
Anwendung des Gelernten bzw. im kommunikativen Sprachgebrauch

13 Zu Vor- und Nachteilen der beiden Vermittlungsanstze vgl. exempl. Haudeck 2008,
S. 35f.

14 Zur Ubersicht einschligiger Klassifizierungen und der Klassifizierungskriterien vgl.
MiBler 1999, S. 122ff.

15 Dornyei und Skehan (2007 [2005]) haben die beiden Klassifizierungen vereinheitlicht
und sie in den oben angefiihrten vier Kategorien zusammengefasst.
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Spracherwerbsprozesse stattfinden.'* Wahrend diese Argumentation auch
von anderen Autoren unterstiitzt wird (vgl. exempl. Bimmel u. Rampillon
2000), erscheint die Oxfordsche Unterscheidung zwischen den kognitiven
Strategien und den Gedéachtnisstrategien weniger nachvollziehbar.!”

Insgesamt umfasst die Klassifizierung Oxfords (ebd.) sechs Kategorien
von Lernstrategien. Neben den bereits erwahnten Gedachtnis-, Kompensa-
tions- und kognitiven Strategien unterscheidet Oxford noch die Kategorien
der metakognitiven, affektiven und sozialen Strategien. Die Gedachtnis-
strategien dienen zur Optimierung des Behaltens von erlangtem Wissen
im Gedéachtnis und die Kompensationsstrategien zum Ausgleich von
Problemen, die durch unzureichende Kenntnisse entstehen. Die Funktion
der kognitiven Strategien ist, die Verstehens- und Produktionsleistung zu
erleichtern und zu sichern. Wahrend die metakognitiven Strategien zur
Steuerung der Lernprozesse dienen, kontrollieren die affektiven Strate-
gien emotionale und motivationale Aspekte des Lernens. Die sozialen
Strategien beziehen sich dagegen auf das Lernen im Kontakt mit anderen
Personen. Trotz der berechtigten Kritik an dieser Unterteilung (vgl. West-
hoff 2001, Dornyei u. Skehan 2007 [2005], Medved Krajnovi¢ 2010) sind
auf der Grundlage der Oxfordschen Typologie nicht nur weiterfithrende
Klassifizierungsvorschlage entwickelt worden (vgl. Bimmel u. Rampillon
2000, Bimmel 2009), vielmehr ist eine ganze Reihe von empirischen Unter-
suchungen durchgefiihrt worden (vgl. exempl. MifSler 1999, Anci¢ 2003,
S. Neuner 2004, Ender 2007, Karlak 2013). Ein wichtiger Grund dafiir ist
das von Oxford (1990, S. 283ff.) entwickelte Instrument zur empirischen
Erhebung von Lernstrategien in Form eines standardisierten Fragebogens
Inventar der Sprachlernstrategien (im weiteren Text ISLS),' das auf der be-
schriebenen Lernstrategieklassifizierung basiert und durch seine Prakti-
kabilitat und weitgehend zufriedenstellende metrische Eigenschaften eine
sehr weite Verwendung gefunden hat.”

16 Wahrend Bimmel und Rampillon (2000) sowie Bimmel (2009) die Sprachgebrauchs-
strategien in ihre Klassifizierungen aufnehmen, beschrankt sich Westhoff (2001) auf die
rezeptiven Kommunikationsstrategien. Um diese Diskussion zu tiberwinden, schlagt
Tonshoff (2007, S. 332) den Oberbegriff >Lernerstrategien« vor.

17 Zur Begriindung dieser Unterscheidung vgl. Hsiao u. Oxford (2002, S. 371). Diese
Differenzierung ist zugleich der zweite grundlegende Unterschied im Vergleich zur Klas-
sifizierung von O’'Mally und Chamot (1990), die von einer Dreiteilung der Lernstrategien in
kognitive, metakognitive und soziale/affektive Lernstrategien ausgehen. Zur Kritik dieser
Klassifizierung vgl. Dérnyei und Skehan (2007 [2005]).

8 Die Originalbezeichnung dieses Fragebogens lautet Strateqy Inventory for Language
Learning (SILL).

19 Dabei muss betont werden, dass dieses Instrument undifferenziert sowohl Lernstra-
tegien als auch lernstrategische Handlungen d.h. Lerntechniken im oben dargestellten
Sinne ermittelt. Zu den metrischen Eigenschaften des ISLS s. unter 2.1.2 und vgl. Anm. 26.
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Aus der oben skizzierten Komplexitit des Konstruktes >Lernstrategie«
ergibt sich in Bezug auf methodologische Fragen eine Reihe von grundle-
genden Anforderungen an die empirische Forschung. So empfiehlt es sich,
standardisierte Instrumente, wie das ISLS von Oxford (1990), die keine
verbalen Daten seitens der Lernenden erheben, mit Verfahren zur Erhebung
von AufSerungen seitens der Befragten zu kombinieren. Hierzu kénnen z.B.
Fragebogen mit offenen Fragen, Interviews oder Lerntagebiicher einge-
setzt werden (vgl. Mifler 1999, S. 146 ff., Haudeck 2008, S. 39). Ebenso ist
es empfehlenswert, die Daten zur Innenperspektive der Probanden durch
die Beobachtung von auflen zu ergdnzen (ebd.).

Im Folgenden werden das konkrete Forschungsdesign und die Ergeb-
nisse der durchgefiihrten empirischen Studie dargestellt.

2. Empirische Untersuchung

Die vorliegende Studie zum Einsatz von Lernstrategien und -techniken
im L3-Unterricht Deutsch nach Englisch wurde im Rahmen einer kom-
plex angelegten Untersuchung durchgefiihrt (s. Anm. 2), deren Hauptziel
es war, zu ermitteln, ob Lernende ihre Vorkenntnisse in der L1 Kroatisch
und der L2 Englisch im anfanglichen Lernen von Deutsch als L3 einsetzen.
In dieser Untersuchung wurden die vorhandenen Sprachkenntnisse und
-erfahrungen als mehrsprachiges Potenzial der Lernenden betrachtet; es
wurde erfragt, in welchem MafSe und wie dieses Potential von den Lernenden
im L3-Erwerbsprozess verwendet wird. Der vorliegende Beitrag konzen-
triert sich dagegen ausschliefilich auf die Frage, wie dieses mehrsprachige
Potenzial im Bereich der Lernstrategien und -techniken genutzt wird.

Die Gesamtuntersuchung umfasste zwei Phasen. In der ersten Phase
wurde eine GrofSgruppe von Versuchspersonen (N=328) danach befragt, ob
und wie sie ihr mehrsprachiges Potenzial beim Erlernen von L3 einsetzen.
Aus dieser Gruppe wurden die TeilnehmerInnen der Interventionsstudie
ausgesucht, die in der zweiten Untersuchungsphase durchgefiihrt wurde.
Im Folgenden wird tiber die Ergebnisse dieser zweiten, experimental ange-
legten Phase berichtet, die von der Hypothese ausging, dass der zusatzliche
Input in Form eines Experimentalprogramms mit sprachentibergreifenden
und sprachbewusstheitsfordenden Aufgaben zu positiven Veranderungen
im Einsatz von Lernstrategien und -techniken fiihrt.

2.1. Forschungsdesign

Das Forschungsdesign beruhte auf dem experimentellen Ansatz. Untersucht
wurde der Einfluss der unabhangigen Variable des zusétzlichen Inputs in
Form eines Experimentalprogramms auf die Experimentalgruppe (EG). Das
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Programm enthielt fiinf Module mit Aufgaben, die spracheniibergreifende
und sprachreflexive Arbeit unterstiitzten. Diese instruktionale Intervention
wurde in der zweiten Halfte des ersten Lernjahres im L3-Unterricht Deutsch
nach Englisch durchgefiihrt. Wahrend die Kontrollgruppe (KG) den regel-
mafligen Lernstoff fiir den anfanglichen DaF-Unterricht in der 1. Klasse der
mittelschulischen Ausbildung bearbeitete, arbeitete die EG fiinf Monate
lang in ihrem DaF-Unterricht sowohl am Standardprogramm als auch an
den Modulen mit sprachentibergreifenden und -vergleichenden Aufgaben.
Die Module enthielten Aufgaben auf unterschiedlichen Sprachebenen von
Phonologie und Morphologie, tiber Lexik und Syntax bis hin zur Textebe-
ne. Die Aufgaben wurden so gestaltet, dass Lernende ausgehend von den
L1- und L2-Kenntnissen durch Prozesse des interlingualen Transfers und
der Wiedererkennung von sprachlichen Phanomenen bzw. des Inferierens
Schlussfolgerungen iiber neue Elemente und Strukturen der Zielsprache
L3 Deutsch ziehen konnten. Die Inhalte der Module wurden zum grofiten
Teil im Unterricht bearbeitet und besprochen; einige Aufgaben 16sten die
TeilnehmerInnen zu Hause und berichteten dartiber in der nachsten Stunde.
Waéhrend der Arbeit an einzelnen Modulen fiihrten die Lehrkréfte in der
EG strukturierte Protokolle iiber das beobachtete Lernverhalten und die
Riickmeldungen der Lernenden zur Arbeit an einzelnen Aufgaben und
am gesamten Modul. Im Folgenden hierzu zwei Aufgabenbeispiele aus
dem Modul V (Lexik- und Syntaxebene):*

III. Hans ist Anfanger in Englisch. Stimmt alles in seinen Englischsétzen? Erklédre deine Antwort.
1. Zum Geburtstag wird Peter ein neues Fahrrad bekommen.
Peter will become a new bike for his birthday.
2. Lisa hat immer gute Noten in Mathe.
Lisa has always good notes in maths.

Kommentar:

IV. a) Vergleiche folgende Sitze und unterstreiche Nebensétze.
Ne osjecam se dobro jer imam strasnu glavobolju.
I don’t feel well, because I’ve got a horrible headache.
Ich fithle mich nicht gut, weil ich schreckliche Kopfschmerzen habe.

b) Fiihre deine Beobachtungen an:

2 Tn den Materialien des Experimentalprogramms waren die Anweisungen sowohl auf
Deutsch als auch auf Kroatisch formuliert. Die Kommentare konnten die Lernenden auch
auf Kroatisch schreiben.
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In der Aufgabe III. vergleichen Lernende zwei deutsch-englische Satzpaare
mit dem Ziel, falsche Freunde zu identifizieren (bekommen — become; Noten
—notes), um unmittelbar danach iiber die Ergebnisse der Aufgabenstellung
zu reflektieren und diese zu kommentieren. In der Aufgabe IV. werden L1,
L2 und L3 auf der syntaktischen Ebene verglichen. Sofort danach notieren
Lernende ihre Beobachtungen iiber Kausalsitze in den jeweiligen Sprachen.

2.1.1. Versuchspersonen

Die Versuchspersonen (VP) fiir das Experiment wurden, wie bereits
erwahnt, aus einer grofleren Teilnehmerzahl der ersten Phase der Untersu-
chung nach dem methodologisch gangigen Kriterium der moglichst grofsen
Ahnlichkeit der EG und KG am Anfang des Experiments ausgesucht. Dieses
Kriterium erfiillten zwei Klassen in Zagreb in zwei naturwissenschaftlich
orientierten Gymnasien und zwei Klassen in Pula in der Schule fiir Tou-
rismus, Gastgewerbe und Handel. Die L1 aller VP war Kroatisch, ihre L2
war Englisch, wahrend sie zu Beginn des Schuljahres totale Anfanger in
der L3 Deutsch waren. Die VP bildeten dem Alter nach eine homogene
Gruppe (Geburtsjahr 1995 — 75 %, Geburtsjahr 1996 — 22,6 %, Geburtsjahr
1994 — 2,4 %). Die Homogenitdt wurde mit dem Chi-Quadrat-Test auch
im Hinblick auf das Geschlecht (Chi-Quadrat = 0,643, mit dem p-Wert >
,05%") sowie auf den Schultyp? (Chi-Quadrat = 0,345, mit dem p-Wert > ,05)
bestatigt. Eine Klasse aus Zagreb und eine Klasse aus Pula bildeten die EG
und arbeiteten von Januar bis Mai 2011 an den fiinf oben beschriebenen
Modulen. Die anderen zwei Klassen aus Pula und Zagreb bildeten die KG.
An der Abschlussuntersuchung im Juni 2011 nahmen 84 Personen teil (45
in der EG und 39 in der KG).

2.1.2. Erhebungsinstrument

In der empirischen Untersuchung wurden insgesamt fiinf verschiedene
Instrumente eingesetzt.”® Im Folgenden wird ausfiihrlich das Instrument
beschrieben, mit dem die fiir diesen Beitrag relevanten quantitativen Daten

2L Der p-Wert besagt, mit welcher Wahrscheinlichkeit der beobachtete Effekt aufgetreten
sein konnte. Als statistisch signifikant wird der p-Wert gleich oder kleiner als 0.05 angese-
hen (p <,01 = Risikoprozentsatz kleiner als 1%; p <,05 = Risikoprozentsatz kleiner als 5%).

22 Gymnasiales bzw. berufsbildendes Programm der mittelschulischen Ausbildung.

2 Neben dem ISLS wurden noch folgende Instrumente eingesetzt: 1. Fragebogen fiir
TeilnehmerInnen (in zwei unterschiedlichen Fassungen vor und nach dem Experiment) zur
Erhebung von demografischen Daten und Daten iiber Sprachlern- und Sprachgebrauchs-
serfahrungen, 2. interlingualer Transfertest in zwei unterschiedlichen Fassungen vor und
nach dem Experiment, 3. Sprachkompetenztest in Deutsch als L3 nach dem Experiment
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zur Nutzung von Lernstrategien und -techniken erhoben wurden. Auf
qualitative Daten, die aufgrund von SchiilerdufSerungen und Lehrerbe-
obachtungen gewonnen wurden, kann hier wegen ihres Umfangs nicht
eingegangen werden.*

Vor und nach dem Experiment wurde der ins Kroatische {ibersetz-
te Fragebogen des Inventars der Sprachlernstrategien (ISLS) von Oxford
(1990) verwendet. Dieser standardisierte Fragebogen zur Erhebung von
Sprachlernstrategien wird schon mehr als zwei Jahrzehnte weltweit auf
Englisch und in zahlreichen tibersetzten Fassungen eingesetzt.” Die me-
trische Qualitdt dieses Instruments wurde ausfiihrlich begriindet (vgl.
Oxford u. Burry-Stock 1995, Oxford 1996) und seine Validitat wiederholt
tiberpriift.*® In der vorliegenden Untersuchung wurde die ISLS-Fassung
mit 50 Items benutzt.”” Die kroatische Fassung wurde in Anlehnung so-
wohl an die englische Originalfassung von Oxford (1990) als auch an die
deutsche Fassung von Mifiler (1999) entworfen. Die Items erscheinen in
Form von Aussagen, zu denen VP auf der Likert-Skala von 1-5% Stellung
nehmen konnen. Die ISLS-Items sind ausgehend von der Oxfordschen
Klassifizierung der Sprachlernstrategien (s. unter 1.2) in sechs Skalen von
Lernstrategien gruppiert.” Die kroatische ISLS-Fassung wurde zusétzlich
auf Validitat und Reliabilitat gepriift. Die Faktorenanalyse der kroatischen

und 4. vorstrukturierte, von Lehrkraften zu fithrende Protokolle iiber das Lernverhalten
und Riickmeldungen der Lernenden wiahrend der Arbeit an Modulen.

2 Zu Ergebnissen der qualitativen Analyse in Bezug auf die Nutzung von Lernstrategien
vgl. Horvati¢ Cajko 2012.

% Bis zum Jahr 1995 wurde das Instrument bereits in 10 Sprachen iibersetzt (vgl. Oxford
u. Burry-Stock 1995, S. 5) Zum ausfiihrlichen Uberblick {iber Studien, in denen das ISLS in
englischer Version und in {ibersetzten Fassungen verwendet wurde vgl. Oxford u. Burry-
Stock (1995), Oxford (1996, S. 30) und Park (2011, S. 21).

% Zum Uberblick iiber andere Fragebogen zur Sprachlernstrategieerhebung mit Angaben
iiber ihre Reliabilitdt und Validitat sowie zur Darlegung der metrischen Qualitat der ISLS-
Fassung mit 50 Items vgl. Oxford (1996). In Bezug auf die Konstruktvaliditdt des ISLS muss
jedoch angemerkt werden, dass dieser Fragebogen Defizite aufweist. Die 6-teilige Struktur
des dem ISLS zugrunde liegenden Konstruktes konnte ndmlich in zahlreichen Untersu-
chungen nicht nachgewiesen werden (vgl. Hsiao u. Oxford 2002, Anci¢ 2003, Park 2011).

¥ Die Fassung mit 50 Items wurde herangezogen, weil sie urspriinglich fiir Lernende
gedacht war, die Englisch als Zweit- oder Fremdsprache lernen, wahrend die ISLS-Fassung
mit 80 Items fiir Lernende mit Englisch als Muttersprache verfasst wurde (Oxford 1996).
Dariiber hinaus war diese 50-Items-Fassung vom Umfang her fiir die jugendlichen VP
angemessener und fiir die Durchfiihrung der vorliegenden Untersuchung praktikabler.

2 Den Werten auf der Likert-Skala entsprechen folgende Beschreibungen: trifft vollig
auf mich zu (5), trifft auf mich zu (4), trifft teils-teils auf mich zu (3), trifft nicht auf mich zu
(2), trifft iberhaupt nicht auf mich zu (1).

2 Zur ISLS-Struktur mit sechs Skalen vgl. Hsiao u. Oxford (2002), die behaupten, dass
diese Struktur am meisten mit dem Strategieeinsatz der Lernenden iibereinstimmt, obwohl
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ISLS-Fassung konnte die Struktur des Fragebogens mit sechs Skalen nicht
bestitigen. Durch die Uberpriifung der inneren Konsistenz einzelner
Skalen wurden jedoch zufriedenstellende Cronbach-Alpha-Koeffizienten
der Reliabilitat gewonnen.*® Aufserdem wurden Korrelationskoeffizienten
zwischen dem einzelnen Item in einer Skala und dem Gesamtergebnis
innerhalb dieser Skala bzw. die Item-Total-Korrelation {iberpriift. In allen
sechs Skalen wurden fiir einzelne Items Korrelationskoeffizienten ermit-
telt, die {iber dem zu erreichenden Grenzwert lagen.” Der Uberblick zu
den Koeffizienten der Reliabilitdt und der Item-Total-Korrelation ist der
Tabelle 1 zu entnehmen.

Tabelle 1: Cronbachs Alpha Werte und Koeffizienten der Item-Total-Korre-
lation fiir ISLS-Skalen — kroatische Fassung

Item-Total-Korrelation
ISLS-Skalen - kroatische Gl
Fassung Items AII.’h‘a' Spannweite
Koeffizienten der p
Koeffizienten
Gedichtnisstrategien 1-9. .67 ,375 — ,587 <.01
Kognitive Strategien 10 -23. .80 ,379 —,650 <.01
Kompensationsstrategien 24 - 29. .63 ,565 —,656 <.01
Metakognitive Strategien 30 - 38. .85 ,661 —,755 <.01
Affektive Strategien 39 — 44, 73 ,580 —,727 <.01
Soziale Strategien 45 - 50. 77 ,589 —,737 <.01
Gesamtfragebogen 1-50. .92

Die befriedigende Reliabilitat und die hohen Item-Total-Koeffizienten
rechtfertigen die Nutzung des jeweiligen Gesamtergebnisses fiir jede
der sechs Skalen im Einklang mit dem Vorschlag der Autorin des ISLS-
Originalfragebogens.

Da das besondere Interesse dieser Untersuchung dem interlingualen
Transfer galt und die Wirkung des Experimentalprogramms auf Transfer
der sprachlichen Vorkenntnisse iiberpriift wurde, wurden mangels eines
spezifischen standardisierten Instrumentes zur Erhebung von Transferstra-

dieses Modell durch andere Faktorenanalysen nicht bestatigt wurde. Vgl. hierzu auch
Anm. 26.

3% Der Cronbach-Alpha-Koeffizient der Reliabilitit ab o = .65 wird als zufriedenstellend
betrachtet, wahrend die Werte hoher als « = .85 auf hohe Reliabilitat hinweisen.

31 Als Grenzwert wird r =35 mit dem p-Wert < 0.01genommen.
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tegien durch inhaltliche Analyse einzelner ISLS-Items die Items (1, 19, 20,
24 und 31) ausgesucht, die mit den Prinzipien der spracheniibergreifenden
und sprachreflexiven Arbeit und des Transfers eng zusammenhéangen (vgl.
Tabelle 2). Im Einzelnen handelte es sich um folgende den Items zugrunde
liegende lernstrategische Handlungen: Vernetzung und Briickenbildung
innerhalb des gesamten Sprachrepertoires (Item 1), Miteinbeziehen der
Muttersprache und der Ahnlichkeiten der L1 mit L2 und L3 (Item 19),
Schlussfolgerungen iiber Regelmafligkeiten bzw. Gesetzmafligkeiten in
den Sprachen (Item 20), Inferieren im semantischen Bereich aufgrund
der sprachlichen Vorkenntnisse (Item 24) sowie Nutzung von Fehlern
(z.B. falsche Freunde) als Quelle neuer Erkenntnisse (Item 31). Fiir diese
Items wurde das Gesamtergebnis errechnet. Um festzustellen, ob dieses
Gesamtergebnis als Indikator des Gebrauchs des interlingualen Transfers
genutzt werden kann, wurden die Item-Total-Korrelationskoeffizienten
jedes einzelnen der fiinf Items mit ihrem Gesamtergebnis iiberpriift. Da-
bei wurden hohe Korrelationskoeffizienten mit dem p-Wert <,01 erreicht
(vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Koeffizienten der Item-Total-Korrelation der Transfer-Items

Gesamtergebnis — die
ftem- Die extrahierten ISLS-Items Summe der fiinf
Nr. ausgesuchten Transfer-

Items (1, 19, 20, 24, 31)

Ich verbinde Vorkenntnisse der Muttersprache und
1. der vorher gelernten Fremdsprachen mit Elementen ,685(**)
in der neuen Fremdsprache, die ich beginne zu lernen.

Ich suche nach Wortern in meiner Muttersprache, die

19. neuen Vokabeln in der Fremdsprache dhnlich sind.

,658(**)

Ich versuche, Gesetzmafiigkeiten in den

20. Fremdsprachen, die ich lerne, zu finden.

,699(**)

Ich versuche, die Bedeutung einer mir unbekannten
24. Vokabel zu erraten, indem ich alle meine ,727(**)
Sprachkenntnisse einsetze.

Ich achte auf die Fehler, die ich in der Fremdsprache

31. mache, und lerne aus ihnen.

,616(*%)

“p < 0,01

Zusatzlich wurde die Reliabilitat dieser Gruppe von fiinf Transfer-Items
im Hinblick auf ihre innere Konsistenz gepriift, wobei der zufriedenstel-
lende Chronbach-Alpha-Koeffizient (o = .70) ermittelt wurde. Die zufrie-
denstellende Reliabilitat und die Resultate der Item-Total-Korrelation
rechtfertigten den Einsatz des Gesamtergebnisses fiir die fiinf Items als
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Indikator fiir die Umsetzung des zwischensprachlichen Transfers im L3-
Erwerbsprozess.

Im Weiteren wird iiber die Ergebnisse in Bezug auf den Gebrauch
von allgemeinen Lernstrategien und -techniken sowie von extrahierten
Transfer-Items seitens der EG und der KG berichtet.

2.2. Ergebnisse und Interpretation

Um feststellen zu konnen, ob die instruktionale Intervention wéahrend der
Experimentalphase bzw. die spracheniibergreifende und sprachreflexive
Arbeit an den fiinf Modulen zu Unterschieden zwischen der EG und KG in
Bezug auf die Einschatzung der VP zur Verwendung von Sprachlernstrate-
gien und -techniken beigetragen hat, mussten die EG und KG zunéachstim
Hinblick auf die ISLS-Ergebnisse vor dem Experiment verglichen werden
(vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Ergebnisse zur eingeschatzten Verwendung von Lernstrategien/
Lerntechniken vor dem Experiment

ISLS-Skalen Gruppe N M SD t-Test P

EG 41 3,211 ,460

Gedéchtnisstrategien ,387 > 05
KG 27 3,161 ,624
EG 41 3,497 ,525

Kognitive Strategien 1,328 > ,05
KG 28 3,329 ,498
EG 40 3,617 ,543

Kompensationsstrategien ,966 > ,05
KG 25 3,473 ,640
EG 38 3,643 ,694

Metakognitive Strategien ,853 >,05
KG 25 3,498 ,610
EG 39 2,551 ,697

Affektive Strategien -1,000 > 05
KG 25 2,727 ,665
EG 40 3,475 ,826

Soziale Strategien -,261 > 05
KG 25 3,527 ,692
EG 37 169,378 | 22,961

ISLS-G t bni ,598 ,05

esamiergebnis KG | 24 | 165917 | 20,686 g

Die Werte des t-Tests und die p-Werte (>,05) zeigen, dass es vor dem
Experiment keinen signifikanten Unterschied zwischen der EG und der
KG gab. Somit wurden die Bedingungen fiir die Analyse der Wirkung
der Variable des Experimentalprogramms in Bezug auf die Nutzung von
Lernstrategien und -techniken erfiillt.
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Der Einsatz von Lernstrategien und -techniken nach dem Abschluss des
Experimentalprogramms wurde mit dem gleichen ISLS-Instrument wie
vor dem Experiment ermittelt (vgl. Tabelle 4). Zwischen dem ersten und
zweiten Ausfiillen des Fragebogens lag ein Zeitraum von fiinf Monaten.

Tabelle 4: Ergebnisse der eingeschitzten Verwendung von Lernstrategien/
Lerntechniken nach dem Experiment

ISLS-Skalen Gruppe N M SD t-Test P

EG 40 3,114 ,598

Gedachtnisstrategien 1,428 > 05
KG 32 2,927 ,A87
EG 38 3,481 ,603

Kognitive Strategien 2,371 <,05
KG 30 3,136 ,588
EG 35 3,738 ,735

Kompensationsstrategien 2,069 <,05
KG 29 3,362 ,710
EG 35 3,451 ,663

Metakognitive Strategien ,286 > 05
KG 31 3,409 ,514
EG 35 2,600 ,825

Affektive Strategien -,046 >,05
KG 29 2,609 ,759
EG 35 3,524 ,979

Soziale Strategien 1,094 >,05
KG 30 3,294 ,647
. EG 31 167,000 27,037

ISLS-Gesamtergebnis 1,217 >,05
KG 25 158,880 21,732

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die VP in der EG nach 5-monatiger
Erfahrung mit der sprachentiibergreifenden und sprachreflexiven Arbeit
einschatzten, kognitive Strategien und Kompensationsstrategien haufiger
zu verwenden als die KG. Dies bedeutet konkret, dass sich die VP der EG
laut ihrer Einschatzungen haufiger als die VP der KG der Sprachlerntech-
niken bedienten wie z.B. wiederholtes Aufschreiben von neuen Vokabeln
und ihre Verwendung in verschiedenen Zusammenhéangen; Gebrauch von
fremdsprachlichen Kenntnissen im aufSerschulischen Kontext durch das
Lesen von Texten oder Anschauen von Fernsehprogrammen in der Fremd-
sprache; Zuriickgreifen auf bekannte sprachliche Elemente, einschliefslich
der Muttersprache, beim Versuch neue Vokabeln zu verstehen; globales
Verstehen durch das kursorische Lesen von Texten und das Vermeiden
von Wort zu Wort-Ubersetzungen. Im Bereich der Kompensationsstra-
tegien wurden laut Angaben der VP folgende konkrete lernstrategische
Handlungen in der EG haufiger eingesetzt: Erraten der Bedeutung von
unbekannten Vokabeln; Benutzung von Wortbedeutungsumschreibungen
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in einer Situation, wenn das benétigte Wort nicht abrufbar ist; Gebrauch
von Gesten in der Kommunikation, um sich verstiandlich zu machen u.a.m.

Auf dieser Grundlage kann im Hinblick auf die Anwendung von all-
gemeinen Lernstrategien und -techniken festgehalten werden, dass die
positive Veranderung zu Gunsten der EG in der Skala der kognitiven
Strategien dafiir spricht, dass durch die Arbeit an den Modulen mit spra-
chentibergreifenden und sprachreflexiven Aufgaben eines der Schliissel-
prinzipien der Tertidrsprachendidaktik verwirklicht wurde — das Prinzip
des kognitiven Lernens (vgl. G. Neuner 2005, S. 28, Behr 2007, S. 20, 26f.).
Die Aufgaben in den Modulen waren so strukturiert, dass die Gesamtheit
sprachlicher Vorkenntnisse aktiviert wurde. Sie enthielten auch Anregun-
gen zur Diskussion und zur induktiven Schlussfolgerung und Formulie-
rung von Sprachregeln.

Die Interpretation der positiven Ergebnisse der EG im Bereich der Kom-
pensationsstrategien lasst sich auf die Tiefenstruktur einzelner Items dieser
Skala zuriickfiihren, die auf sprachlicher Flexibilitat bei der Produktion und
sprachenvergleichendem Vorgehen bei den rezeptiven Aufgaben beruhen.
Im Einzelnen sind hier insbesondere zwei Lerntechniken hervorzuheben:
so bezieht sich das Item Nr. 29 — »Wenn mir eine Vokabel nicht einfallt,
nehme ich ein dhnliches Wort oder einen Satz, um diese Vokabel zu um-
schreiben« — auf flexibles Umgehen mit der Zielsprache bzw. auf die Suche
nach Losungen innerhalb einer Sprache. Das Item Nr. 27 dagegen — »Ich
lese Texte in einer Fremdsprache, ohne jedes unbekannte Wort nachzu-
schlagen« —impliziert Anwendung von globalenVerstehenstechniken, die
sprachenvergleichendes Vorgehen miteinschliefien.

Das Ausbleiben von Unterschieden zwischen der EG und KG in Bezug
auf die Gedachtnisstrategien sowie auf affektive und soziale Strategien
konnte durch die primar sprachreflexive Ausrichtung des Experimental-
programms begriindet werden. Fehlende Fortschritte der EG im Bereich der
metakognitiven Strategien er6ffnen aber die Frage, ob die Thematisierung
bzw. Bewusstmachung von Moglichkeiten zur Steuerung der Lernprozesse
im Rahmen des Experimentalprogramms gentigend beriicksichtigt worden
ist. Ein weiterer moglicher Grund fiir diesen Befund konnte darin liegen,
dass die 5-monatige Interventionsdauer im Anfangsunterricht zu kurz fiir
eine signifikante Verdnderung in der bewussten Steuerung des eigenen
Lernverhaltens war.

Wie bereits im Abschnitt 2.1.2. betont, sollte durch die Untersuchung
auch festgestellt werden, wie VP mit dem interlingualen Transfer umgehen.
Um ermitteln zu konnen, ob die instruktionale Intervention in Bezug auf
den Einsatz der fiinf Transfer-Items zu Veranderungen gefiihrt hat, wurden
EG und KG vor dem Experiment im Hinblick auf diese Items verglichen.
Durch den t-Test konnten in den Einschédtzungen der VP der beiden Grup-
pen keine Unterschiede ermittelt werden (vgl. Tabelle 5). Die Ergebnisse
des t-Tests nach dem Experiment zeigten dagegen im Gesamtergebnis der
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Transfer-Items einen statistisch relevanten Unterschied zugunsten der EG.
Der Wert des t-Tests fiir die EG betrug 2,153 bei p <,05 (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Anwendung des interlingualen Transfers vor und nach dem Ex-
periment — Gesamtergebnis

Gruppe N M SD t-Test P
VOR DEM EXPERIMENT
EG 40 3,860 ,621
Transfer-Items insgesamt 1,444 > 05
KG 25 3,632 ,616
NACH DEM EXPERIMENT
EG 34 3,841 711
Transfer-Items insgesamt 2,153 <,05
KG 31 3,477 ,644

Um einen Einblick dariiber zu bekommen, welche der fiinf Items bzw.
welche konkreten lernstrategischen Handlungen der VP zu diesem Ge-
samtergebnis am meisten beitrugen, wurde der t-Test fiir jeden einzelnen
der fiinf Items durchgefiihrt (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Anwendung des interlingualen Transfers nach dem Experiment
— einzelne Items

Item- Die extrahierten ISLS-Items
der Strategien des interlingualen Gruppe | N M SD | t-Test | p
Nr.
Transfers
Ich verbinde Vorkenntnisse der EG 41 | 4,00 | ,806
Muttersprache und der vorher S
1. gelernten Fremdsprachen mit ,921 05
Elementen in der neuen Fremdsprache, KG 32 3,81 /931 ’
die ich beginne zu lernen.
E 4 1,254
Ich suche nach Wértern in meiner £ 0] 368 | 125 <
19. | Muttersprache, die neuen Vokabeln in 1,932 06
der Fremdsprache dhnlich sind. KG 32| 3,09 | 1,027 4
Ich versuche, Gesetzmafsigkeiten in EG 41 | 393 | 905 <
20. den Fremdsprachen, die ich lerne, zu 2,915
finden. KG 32 | 3,25 | 1,078 ,01
Ich versuche, die Bedeutung EG 35| 391 | 1,197
24 einer mir unbekannten Vokabel 1717 >
" | zu erraten, indem ich alle meine KG 31| 345 | 961 | ,05
Sprachkenntnisse einsetze.
Ich achte auf die Fehler, die ich in der EG 35 | 3,80 | 1,023 S
31. | Fremdsprache mache, und lerne aus ,253
ihnen. KG | 31| 374 | 815 05
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Aus den Mittelwerten (M) sind bei allen fiinf Items erkennbare Unter-
schiede zwischen der EG und KG zu Gunsten der EG ersichtlich. Statistisch
signifikante Unterschiede wurden in den Items 19 und 20 ermittelt, wah-
rend beim Item 24 eine deutliche Tendenz in Richtung statistischer Signi-
fikanz zu erkennen ist. Es ist mit grofser Wahrscheinlichkeit anzunehmen,
dass sich bei einer grofleren Anzahl der VP auch bei dieser Lerntechnik
ein signifikanter Unterschied zwischen der EG und KG ermitteln lief3e.

Die Beschreibung dieser drei Items stimmt mit den konkreten Lern-
handlungen iiberein, zu denen die VP in der EG wahrend der Arbeit an
sprachentiibergreifenden und sprachbewusstheitsfordernden Modulen
aufgefordert wurden. Bei der Losung der Aufgaben auf der Wortebene war
das Ziel, Ahnlichkeiten bzw. Unterschiede in der Aussprache, Orthographie
und Semantik der Einzelworter zu beobachten. Dies ist besonders relevant
bei Internationalismen, die im anfanglichen L3-Unterricht eine gute An-
kniipfungsmoglichkeit an vorhandene sprachliche Vorkenntnisse bieten.
Dartiber hinaus wurde in den Aufgaben auf Textebene das Erschliefen aus
dem Kontext bzw. das »intelligente Raten« gefordert. Die sprachreflexiven
Anregungen zu Kommentaren und Schlussfolgerungen unmittelbar nach
der Losung der Aufgaben fithrten mit grofler Wahrscheinlichkeit dazu,
dass die VP in der EG nach dem Experiment haufiger als die VP in der
KG angaben, dass sie versuchten, in ihrem mehrsprachigen Repertoire
Gesetzmafiigkeiten zu entdecken.

3. Schlussfolgerungen und Ausblick

Der zentrale Befund der o.a. empirischen Untersuchung zeigt, dass
die Hypothese iiber die positive Auswirkung der zusédtzlichen Arbeit
am spracheniibergreifenden und sprachbewusstheitsfordernden Expe-
rimentalprogramm auf die Verwendung von Sprachlernstrategien und
-techniken grundsatzlich bestatigt werden konnte. Laut Einschdtzungen
der VP kam es nach der instruktionalen Intervention in der EG zum hau-
figeren Einsatz der kognitiven Strategien, der Kompensationsstrategien
sowie der auf interlingualen Transfer hinweisenden Strategien, was auf die
Bewusstmachung und intensivere Erprobung dieser Lernstrategien und
entsprechender Lerntechniken wahrend der Arbeit am Experimentalpro-
gramm zuriickgefiihrt werden kann.

Diese Ergebnisse sind insbesondere in methodisch-didaktischer Hinsicht
relevant, denn sie belegen die grundsatzliche Moglichkeit der Vermitt-
lung, Einiibung und Internalisierung von Lernstrategien und -techniken
wahrend des L3-Lernprozesses. Damit werden zugleich auch die Ergeb-
nisse anderer Interventionsstudien mit anderen Sprachenkonstellationen
bestatigt (vgl. exempl. Bar 2009, Allgauer-Hackl u. Jessner 2013). Mit
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Einschrankungen in Bezug auf die begrenzte Zahl der Versuchspersonen
und die Dauer der instruktionalen Intervention bieten die beschriebenen
Untersuchungsergebnisse ebenfalls Anhaltspunkte fiir die Annahme, dass
Lernende, die an einem spracheniibergreifenden und sprachreflexiven
L3-Unterricht Deutsch nach Englisch teilnehmen, ihre lernstrategische
Kompetenz erweitern und gezielt einsetzen sowie grofiere Lernautono-
mie und Flexibilitat im Umgang mit ihren gesamten Sprachkenntnissen
entwickeln kénnen.*

Daraus ergibt sich eine Reihe von Implikationen fiir das Tertidrsprachen-
lehren und -lernen. Um die Férderung der lernstrategischen Kompetenz
als eines der Ziele in den L3-Unterricht erfolgreich zu integrieren, muss
die L3-Vermittlung die mitgebrachten Lernstrategien und -techniken der
Lernenden aufgreifen und sie durch dem L3-Lernprozess angepasste Prin-
zipien und Verfahren der spracheniibergreifenden und sprachreflexiven
Unterrichtsgestaltung weiterentwickeln. Eine der zentralen Voraussetzun-
gen fiir das systematische Herangehen an diese Aufgabe bilden grundle-
gende Kenntnisse der Lehrkréfte tiber qualitative Unterschiede zwischen
dem L2- und L3-Lehren und -Lernen. Diese Einsicht muss allerdings mit
einer positiven Einstellung der Lehrkréfte zur sprachbewusstheits- und
sprachlernbewusstheitsfordenen Unterrichtsgestaltung (vgl. Behr 2007,
S. 185, Allgauer-Hackl u. Jessner, 2013, S. 138f.) und mit entsprechenden
methodisch-didaktischen Kompetenzen einhergehen. Daraus erwachsen
Anforderungen an die Fremdsprachenlehrerbildung und -fortbildung, die
angehenden und bereits tatigen Fremdsprachenlehrkrafte fiir eine Umori-
entierung des traditionellen monolingual ausgerichteten Fremdsprachen-
unterrichts zu befahigen (Allgauer-Hackl u. Jessner 2013). Eine wichtige
Unterstiitzung fiir eine solche Weiterentwicklung des L3-Unterrichts
konnen Lehrmaterialien bzw. Lehrwerke fiir den L3-Unterricht liefern.
Dies setzt aber voraus, dass die LehrwerkautorInnen die Entwicklung
von L3-Lernstrategien und -techniken in ein methodisch-didaktisches
Konzept einbinden, das die Entfaltung der Sprachbewusstheit und der
Sprachlernbewusstheit sprachentibergreifend unterstiitzt.

Um die empirische Grundlage fiir eine solche Weiterentwicklung des
L3-Unterrichts zu sichern, sind in der Fremdsprachen- und insbesondere
in der Tertidrsprachenforschung eine Reihe von Desiderata zu beheben.
Diese beziehen sich zum einen auf die Entwicklung eines metrisch ma-
ximal zufriedenstellenden standardisierten Instrumentes zur Ermittlung
von allgemeinen Fremdsprachenlernstrategien, und zum anderen auf die

2 Dieser Befund wird zusitzlich durch die Ergebnisse der qualitativen Analyse der
Schiilerdufserungen und Lehrerbeobachtungen im Rahmen dieser Studie untermauert (vgl.
Horvati¢ Cajko 2012).
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Entwicklung eines Instruments zur Erhebung von spezifischen Lernstra-
tegien beim multiplen Sprachenlernen. Ein weiteres Desiderat betrifft die
empirische Uberpriifung dariiber, welche Lernstrategien und -techniken in
welchen Phasen des Fremdsprachenunterrichts und wie effizient vermittelt
werden konnen. Dariiber hinaus besteht Bedarf an Untersuchungen zu
spezifischen Lernstrategien und -techniken im Kontext des L3-Unterrichts.
Von der Erforschung der spracheniibergreifenden und sprachreflexiven
L3-Unterrichtspraxis und der experimentellen Erprobung von sprach(lern)
bewusstheitsfordernden L3-Unterrichtsmodellen kénnten wiederum wich-
tige Impulse ausgehen, einen Aufgabenkatalog zu erstellen, der die bereits
vorhandenen Lernstrategien aufgreift und neue entwickelt sowie insgesamt
zur Forderung der lernstrategischen Kompetenz im L3-Unterricht beitragt.

In diesem Kontext ist auch auf den Bedarf einer intensiveren Verschran-
kung der Tertidrsprachendidaktik mit der Erforschung des multiplen
Sprachenlernens hinzuweisen, um den L3-Unterricht auf eine breitere,
wissenschaftlich abgesicherte Basis zu stellen. Dies wiirde es ermoglichen,
mehr als bisher das Potenzial aller Sprachkenntnisse und -erfahrungen
im Repertoire der Lernenden optimal zu nutzen, mit dem Ziel, die mehr-
sprachige Kompetenz der Lernenden moglichst effizient und systematisch
auszubilden und zu fordern.
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