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2 Sprachenvernetzung in Kopf
und Unterricht

Romanisten sind von Amts wegen zur Mehrsprachigkeit verpflichtet:
In unserem Fach hat niemand cine wissenschaftliche Zukunft, der
nicht wenigstens zwei romanische Sprachen auf hohem Niveau, dazu
Englisch als internationale Wissenschaftssprache und Latein fiir den
historischen Hintergrund beherrscht, Es liege also nahe, sich als roma-
nistischer Linguist mit Fragen der Sprachenvernetzung zu beschiiftigen.
Dabei sind wir mit dieser sprachlichen Ausstattung keinesfalls Exoten:
Nach Erhebungen im jiingsten Eurobarometer (EU-KOMMISSION
2005: 3) ist tiber die Hilfte der Europier mehrsprachig; in Afrika liegen
die Werte deutlich hoher. ,

Dennoch wird in den meisten neurologischen und linguistischen
Untersuchungen zu Spracherwerb und -verarbeitung so getan, alssei
der Mensch typischerweise cinsprachig. Dieses Missverhiilenis riihrt
daher, dass der internationale Forschungsdisxurs von Lindern domi-
ntert wird, in denen Englisch als Muttersprache vorherrscht, und just
in diesen Lindern ist tatsichlich Einsprachigkei: noch am stirkstén
verbreitet.

Analoge Einstellungen finden sich in den Fremdsprachendidakti-
ken. Auch hier wird, vermutlich mit Blick auf die Bestandssicherung
des cigenen Faches und die damit verbundenen Arbeitsplitze, hiiufig
so getan, als sei die jeweils vermittelte Fremdsprache die einzige im
Leben eines Lerners. Nach dieser Logik schadet jegliche Integration
von Elementen anderer Sprachen in den Unterricht den eigenen
Lernziclen. ErfahrungsgemilB fallen dabei Schlagworter wic , geistige
Uberforderung der Lerner®, , Gefihrdung einer sauberen Sprachen-
trennung®, ,fehlender Nutzwert*.

Im Folgenden (Abschnitt 2) soll daher aus linguistisch-theore-
tischer Perspektive die Forschungsentwicklung zur Frage der Ver-
arbeitung und Trennung mehrerer Sprachen im menschlichen Gehirn
bzw. Geist zusammengefasst werden. In cinem zweiten Schritt
(Abschnitt 3) wird speziell auf dic Besonderheiten des Erwerbs von
Tertidirsprachen eingegangen, bevor diese zum Abschluss (Abschnitt
4) auf die Vernetzung des Lateinischen mit modernen Fremdsprachen

angewandt werden.
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2.2.1 Vorbemerkungen
Wenn es umn die Verarbeitung von Sprachen geht, ist es von zentraler
Bedeutung, sauber zwischen Neurophysiologie, d.h. der Ebene des
Gehirns  (Neurolinguistik), und Kognition, d.h. der Ebene des
menschlichen Geistes (Kognitive Linguistik), zu trennen. Iim vorlie-
genden Abschnitt werden beide Ebenen thematisiert, in den folgenden
beiden Abschnitten geht es nur noch umn die kognitive Verarbeitung.
In der Neurolinguistik kann man seit einigen Jahren Giber das
Elektroenzephalogramm (EEG) oder bildgebende Verfahren mit
Computertomographen (PET = Positronen-Emissions-Tomographie,
MRT = Magnetresonanztomographie) viele Vorginge im Gehirn
messen und darstellen. Erstens misst man aber recht grob (so z.B. bet
PET als kleinste Einheit ein Volumenpixel = Voxel von ca. 5—-8 mm
Seitenkinge; in MRT ein Voxel von 2—4 mm Seitenlinge) und zwei-
tens misst man Stromfluss, Blutfluss bzw. Sauerstoffgehalt im Blut. Ob
damit auch tatsichlich der Informationsfluss zusammenhingt, ist nicht
erwiesen. Die vermutlich wichtigere Ebene, nidmlich die Ebene
der Nervenzellen und Synapsen, ist computertomographisch nicht
darstellbar, sondern nur iiber das Mikroskop, also nach einer
Gewebe-Entnahme. Wir bewegen uns hier im Mikrometer-Bereich
(1 pm = 171000 mm). Einzelne Nervenzellen wihrend der sprach-
lichen Verarbeitung kénnen wir also derzeit (noch) niche beobachten.
Dic interindividuellen Unterschiede in der Hirnstruktur sind be-
trichtlich, so gibt es z.B. bereits grofie Abweichungen bei Rechts-
und Linkshiindergehirnen; dabei wurden bisher aus Kostengriinden
weltweit vergleichsweise wenige Gehirne untersucht. Auflerdem ist
das menschliche Gehirn extrem flexibel: Bei Schidigungen cines
Hirnteils konnen andere Hirnteile dessen Aufgaben ibernehmen.
Insgesamt ist also bei allen Angaben zur Lokalisicrung von Hirntitig-
keiten dublerste Vorsicht geboten.

2.2.2 Einsprachige Verarbeitung

Bis in die 1980er Jahre war man, geprigt von den Forschungen der
Pioniere Broca und WerNickr, tiberzeugt, dass sich Sprachverarbei-
tung hauptsiichlich in zwei Sprachenzentren abspiclen wiirde, die sich
jeweils in der linken Gehirnhilfte befinden und seit dem 19. Jahrhun-
dert die Namen dieser beiden Entdecker tragen. Die modernen bild-
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gebenden Verfahren haben dies jedoch teilweise widerlegt und ge-
zeigt, dass durchaus beide Gehirnhilften an der Sprachverarbeitung
beteiligt sind, allerdings in unterschiedlicher Weise: Tendenziell
werden in der linken Gehirnhilfte eher phonetisch-phonologische,
morphosyntaktische, semantische und lexikalische Informationen
verarbeitet, in der rechten Gehirnhilfte hingegen eher Phinomene
der Prosodie, der sprachlichen Variation und der Pragmatik (u.a.
FrancescHing 2002).

Zentral fiir das Verstindnis von Sprachenverarbeitung und Spra-
chenlernen ist dabei die Vorstellung neuronaler Netzwerke: Man geht
heute tiberwiegend davon aus, dass diec mentalen Reprisentationen
eines Wortes mit all seinen inhaltlichen und formalen Aspekten iiber
mehrere Nervenzellen verteilt sind. Die folgende Abbildung aus
Levert; RosLors & Meyer (1999) demonstriert dies am Beispiel des
englischen Wortes escorting. Wird cin solches Wort benutzt oder in
Erinnerung gerufen, ,feuern im Idealfall alle diese Nervenzellen
gleichzeitig bzw. werden aktiviert, d h. ihre Aktionspotenziale iiber-
schreiten einen gewissen Schwellenwert. Typisch fiir das Abrufen ist
dabei der Prozess der spreading activation (Artenison 2003: 225, 237),
d.h., es wird z.B. beim (unvollstindigen) Horen eines Wortes nicht
gezielt cine bestimmte Zelle aktiviert, sondern gleichzeitig mehrere
Zellen, die eine Information reprisentieren, die der gesuchten Infor-
mation ihnelt. Hért man also im Deutschen beispielsweise die ver-
stiimmelte Lautfolge ['gle], so werden zugleich die neuronalen Netz-
werke der Lexeme heller, schueller, Téller usw. aktiviert — der Kontext
entscheidet dann im weiteren Verlauf der AuBerung dariiber, welches
Netzwerk schlussendlich den Zuschlag bekommt.

Die Grundstruktur des gesamten neuronalen Netzes ist zunichst
cinmal weitgehend genetisch bedingt. Lernprozesse funktionieren also
nicht etwa iiber eine Erhdhung der Neuronenzahl — ihre Hochstzabl
ist bereits bet der Geburt erreicht (Cowan 1988, Murrnaur 1995).
Lernen geschieht vielmehr dartiber, dass zwischen den vorhandenen
Neuronen neue Synapsen gekniipft werden. Auf diese Weise konnen
Nervenzellen miteinander aktiviert werden, die vorher nicht verbunden
waren; z.B. wenn eine weitere Bedeutung zu einem schon bekannten
fremdsprachlichen Lexem hinzugelernt wird.

Wichtig firr Geschwindigkeit und Zuverlissigkeit dieser Verbin-
dungen ist der sog. Bahnungsetfekt (LTP: long-ternt potentiation): Wenn
zwel Nervenzellen immer wieder zugleich geziindet werden, dann
sinkt ihr Schwellwert, d.h. es kommt leichter bzw. schneller zu einer
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Abb. 1: Ausschnitt eines neuronalen Netzwerks (LEvert; Rorors & Muver 1999: 4)

gemeinsamen  Aktivierung (Hebbsches Gesetz), das dazwischen-
liegende Axon wird mit einer Myelinschicht ummantelt und damit
besser isoliert (BirpaUMER & Scumint 1996). Fiir die Geschwindig-
xeit der Verbindung zweier Neuronen ist nicht die Kiirze des sie ver-
bindenden Axons entscheidend, sondern die Qualitit der Bahnung.
Verwandte oder oft assoziierte Konzepte im Gehirn miissen also lokal
nicht cinander benachbart sein. Entsprechend miissen mentale Re-
prisentationen von Elementen einer bestimmten Einzelsprache nicht
benachbart liegen, sondern kénnen iiber das ganze Gehirn verstreut
sein. Werden zwei Nervenzellen {iber einen grofleren Zeitraum nicht
mehr miteinander aktiviert, dann geht der Bahnungseffekt wieder
verloren, und es kommt zu Wortfindungsstérungen bzw. Vergessen.
Das Einpriigen und das Abrufen einer Erinnerung sind sehr unter-
schiedliche Prozesse. In den giingigen Sprachverarbeitungsmodellen
der Kognitiven Linguistik werden daher fiir die sprachliche Produktion
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und Rezeption unterschiedliche Verarbeitungskomponenten ange-
nonunen. So unterscheidet beispielsweise Lever (1993: 2) zwischen
cinem fornlator (Produktion) und einem parser (Rezeption).

Allen vergleichbaren Modellen eigen ist ein Mentales Lexikon als
zentrales Modul jeder Sprachverarbeitung. Es wird in Produktion
und Rezeption gleichermaBen genutzt und enthile die lexikalische
und grammatische Information zu jedem Wort. Anders als bei einem
Buch-Lexikon kénnen Lexeme hier aus allen Richtungen des Wort-
korpers, d.I. von vorne, von hinten, oder auch aus der Mitte heraus
(z.B. das Simplex zu einem Kompositum), gesucht werden (zur Er-
liuterung des Livir-Modells vgl. ENDiir 2007:78).

2.2.3 Mchrsprachige Verarbeitung

Bis in die 1980er Jahre herrschte in der Neurolinguistik die Vorstel-
lung, dass unterschiedliche Sprachen in unterschiedlichen lemrulcn
verortet seien. Als Beleg hierflir wurden Fille von Aphasikern ange-
sehen, bei denen durch Schlaganfille nur die Verarbeitung etner von
mehreren Sprachen becintriichtigt war (vgl. Weseame 2007: 51).

Entsprechend wurde zu dieser Zeit auch in >r Psycholinguistik
(dte Kognitive Linguistik etablierte sich als Disziplin erst ab ca. 1980)
mit nach Sprachen getrennten Speichermodellen operiert. Die stirkste
Verbreitung erfulir dabei die von Wiinrzicn (1953) begriindete Unter-
scheidung zwischen koordiniertem, kombiniertem und subordiniertem
Bilingualismus. Beim koordinierten Bilingualismus Tigen demnach
inhaltliche (Konzepte) und formale Elemente flir jede Sprache ge-
trennt vor, sodass es dem zweisprachigen Individuum mdaglich wiire,
in ciner einzigen Sprache zu denken, ohne die andere Sprache zu
tangieren. Beim kombinierten Bilingualismus hingegen wiirden sich
beide Sprachen die Konzepte teilen, sodass Giber die gemeinsamen
(und damit zu wenig ditferenzierten) Konzepte immer wieder Inter-
ferenzen zwischen den Sprachen auftriten. Beim subordinierten
Bilingualismus hingegen wiire die schwiichere Sprache (L.2) auf dic
stirkere Sprache (L1) quasi ,aufgepfropft”, sodass bei jeder AuBerung
in der L2 zunichst cine Urfassung in der L1 erstellt werden miisste,
die dann in die L2 tibersetze wiirde.

ErviN & Oscoon (1954) systematisierten Wenkeicus Typologie
und postulierten die Notwendigkeit zweier getrennter Speicher fiir
cine erfolgreiche Sprachentrennung bei Bilingualen (twwo-store-hypo-
thesis). Erreicht werde diese getrennte Speicherung, also koordinierter
Bilingualismus, {iber strikte Sprachentrennung (situativ oder personen-
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bezogen) in der Erwerbsphase. Diese Hypothese diente als wissen-
schaftliche Basis fiir Fremdsprachenlehrmethoden, die bei der Unter-
richtssprache auf strenge Einsprachigkeit setzen. Besonders stark
wirken die Thesen bis heute in der Englischdidaktik nach.

In der Psycholinguistik bzw. Kognitiven Linguistik hile man
Weinreicns Unterscheidung jedoch heute kaum noch aufrecht (u.a.
De Groor 1993, Pourisse 1999: 57). Empirische Untersuchungen
von LARSEN ET AL. (1994) haben gezeigt, dass speziell die Trichotomie
der Bilingualismustypen nicht haltbar ist: Sowohl Priming-Tests wie
auch Code-Switching-Phinomene und mehrsprachige Assoziationen
zeigen, dass auch vermeintlich koordinierte Bilinguale zwischen ihren
Sprachen hin und her springen (hicrzu MULLER-LANCE 20006a: 8811,
355ff). Heute geht man davon aus, dass je nach Lernerbiographic
Teile der einen oder der anderen Reprisentationsformen iiberwiegen.
Als Organisationsform wird dabei hiufig die auf Parapis (1981) zu-
riickgehende subset hypothesis favorisiert,

eine Kombination aus verschmolzenem und koordiniertem
Bilingualismus: die einzelnen Sprachen sind in einem einzigen
Speichersystem reprisentiert, wobei die zur gleichen Sprache
gehorenden Elemente wegen ihres stindigen gemeinsamen Ge-
brauchs untereinander verbunden sind und ein separates Netz-
werk von Verkntipfungen bilden, d.h. eine Art Subsystem
(Rauracu 1997: 30).

Die Elemente der einzelnen Sprachen im gemeinsamen Speicher
werden nach Green (1986, 1998) durch sog. tags als zusammengehérig
muarkiert. Natiirlich gibt es in dieser Organisationsform auch Ver-
kniipfungen zwischen Elementen der verschiedenen Sprachen — diese
Verkniipfungen sind umso wahrscheinlicher, je hiiufiger ein fremd-
sprachliches Wort gebraucht wird bzw. je ihnlicher es cinem anderen
Wort ist (MULLER-LANCE 2000a: 8Y).

li‘is:i genannten interlingualen Verkniipfungen auf der Wortschatz-
cbene kénnen dabei sowohl phonetisch-phonologisch, graphisch als
auch semantisch basiert sein. Auf der semantischen Ebene muss zwischen
iibereinzelsprachlichen und einzelsprachlichen Konzepten unterschie-
den werden. So ist das iibereinzelsprachliche Konzept ,, Wasser* bei-
spielsweise durch die chemische Formel H,O und den prototypischen
Aggregatzustand |, fliissig™ gekennzeichnet. Einzelsprachlich ist ,, Wasser*
im Deutschen mit Konnotationen wie ,,im Uberfluss vorhanden*
besetzt, im Spanischen cher mit der Konnotation |, kostbar*.
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Abb. 2: Modell der Vernetzung multilingualen Wortschatzes (Min LEr-LaNGT 2006a:
)

Dieser modellhafte Ausschnitt eines neuronalen Netzwerks zeigt
am Beispiel des Konzepts ,, Wasser* die wahrscheinlichen Vernetzungen
im Mentalen Lexikon eines idealtypischen Romanisten. Inhaltliche
Elemente sind rund dargeseelle, formale Elemente eckig, die Ent-
fernung der Elemente ist rein symbolisch. Dic Dicke der Verbin-
dungslinien steht symbolisch fiir die Qualitit der Bahnung;: je dicker
die Linie, desto schneller die Assoziation. Jede einzelsprachliche Kom-
ponente enthilt einen tag, der die Einzelsprache und die Tatsache
markiert, ob ¢s sich um die Muttersprache oder cine Fremdsprache
handeclt.

Whas die Rolle der Erwerbsarten fiir die Form der Speicherung
angeht, so kann man sicherlich sagen, dass die urspriinglich berechtigte
Unterscheidung von KrasuiN (1981) zwischen language acquisition
(ungesteuerter Erwerb) und language learning (gesteuerter Erwerb bzw.
unterrichtliches Lernen) heute in der westlichen Welt kiinstlich ge-
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worden ist. In der Praxis treten {iberwiegend Mischformen auf, denn
fast jeder schulische Fremdsprachenlerner wird gezielt mit Mutter-
sprachlern zusammengebracht (Schiileraustausch, Online-Tandems);
auf der anderen Seite werden (ungesteuerte) Zweitspracherwerber,
also z.B. erwachsene Migranten, nach Maglichkeit durch erginzenden
Sprachunterricht gefrdert. Typischer Fall einer solchen Mischform
ist die Koppelung von traditionellem Fremdsprachenunterricht mit
bilingualen Sachfachunterriche, in dem streng genommen nur das
Sachfach ,gesteuert” vermittelt wird, die Sprache hingegen unge-
steuert (vgl. Do 2010).

Wichtig ist weiterhin, dass beide Erwerbsformen, also Sprachen-
lernen und Spracherwerb sowohl deklaratives (bewusstes/explizites)
als auch prozedurales (unbewusstes/implizites) Wissen umfassen (beim
Erwerb tendenziell mehr prozedurales, beim Lernen mehr deklaratives
Wissen). Dabei gehen die beiden Wissensarten keinesfalls von alleine
incinander tiber. Die hiufige prozedurale Anwendung einer fremd-
sprachlichen Formulierung bedeutet also nicht zwangsliufig, dass die
ihr zugrunde liegende grammatische Regel dem Lerner irgendwann
bewusst wird. Umgekehrt bedeutet die hiufige Anwendung deklara-
tiven Wissens nicht, dass dieses Wissen irgendwann rein prozedural
wird und damit der Bewusstheitsgrad verloren gehen wiirde (Parabis
2004: 41). Ein ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht muss also
konscquent die bewusste und die unbewusste Sprachverarbeitung
fordern.

Von Sciten der Neurolinguistik sind die oben aufgefiihrten
Jungeren Thesen der Psycho- bzw. Kognitiven Linguistik zur mehr-
sprachigen Speicherung inzwischen bestitigt worden: Untersuchungen
mcehrsprachiger Probanden mit dem Magnetresonanztomographen
haben gezeigt, dass eine cinzelne Sprache an vollig unterschiedlichen
Orten des Gehirns verarbeitet werden kann, withrend umgekehrt
untesschiedliche Sprachen in denselben Hirnarcalen  verarbeitet
werden konnen. Es gibt also keine riumliche Sprachentrennung im
Gehirn, Man kann allerdings beobachten, dass Sprachen, die bei
Friithmehrsprachigen gleichzeitig oder kurz nacheinander gelernt
werden, tendenziell eher in denselben Flirnarealen verarbeitet werden,
Spit, also nach der Pubertiit, gelernte Fremdsprachen hingegen bend-
tigen bei der Verarbeitung generell mehr Hirnsubstrat als frith gelern-
te Sprachen (FraNcrsching 2002),

Wir kénnen zusammenfassend im Hinblick auf den Fremdspra-
chenunterrichi festhalten, dass verschiedene Sprachen weder in unter-
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schiedlichen Hirnarealen noch in getrennten Speichern verarbeitet
werden, und dass die entsprechenden neuronalen Netzwerke {iber
spreading activation in alle moglichen, auch interlingualen Richtungen,
verbunden sein kénnen. Es bringt also nichts, sprachiibergreifende
Assoziationen wegen der Gefahr von Interferenzen im Unterricht zu
unterdriicken. Diese Assoziationen werden sich olehin einstellen —
sinnvoller ist cs, ihnen auf allen Ebenen (phonetisch-phonologisch,
graphisch, lexikalisch, semantisch, morphosyntaktisch, pragmatisch)
offensiv zu begegnen und sic zur vergleichenden Bewusstmachung
von Phinomenen zu nutzen.

doy Aawendung

2.3.1 Grundlegende Besonderheiten des Tertidrspracherwerbs
Zunichst cine terminologische Vorbemerkung: In der Zweitsprach-

erwerbsforschung ist es iiblich, lediglich zwischen der Muttersprache

(L1) und simtlichen zusitzlich erworbenen Zoweitsprachen (L2) zu
unterscheiden. In der Fremdsprachendidaktik hingegen unterscheidet
man differenzierter in Abhingigkeit von der C hronologie der Spra-
chcnﬂ)lgc z.B. L1 fiir Latein als erste, L2 fiir Latein als zweite und L3
fiir Latein als dritte Fremdsprache (F1, F2, F3 analog fiir das Franzo-
sische). Eine andere Zihlweise propagiert die ab etwa 1990 einsctzende
Tertidirsprachenforschung. Hier wird davon ausgegangen, dass die Er-
werbs- bzw. Lernbedingungen zwischen der ersten (L 1), zweiten (L2
und dritten Sprache (L3) eines Individuums so unterschiedlich sind,
dass hier cine Differenzierung nétig ist. Ab der vierten Sprache eines
Individuums hingegen reduzieren sich die Unterschiede wieder, so-
dass sich cine weitere terminologische Differenzierung eriibrigt. So-
wohl! die dritte als auch die achte Sprache eines Individuums wird
daher als ,, Tertidrsprache® (L3) bezeichnet.

Nach Herpina & Jussnir (2000, 2002) gelten fiir das multilingu-
ale Sprachsystem eines Individuums allgemein die folgenden Bedin-
gungen:

* Das System ist dynamisch, d.h. es wird stindig hinzugelernt, und
zugleich reversibel, d.h. ¢s kann auch etwas vergessen werden. Je
mchr Sprachen im System enthalten sind, desto mehr Aufwand
muss der Lerner treiben, um das System einigermaflen stabil zu
halten.

Tertidrspra-
chenforschung

Multilinguale
Systeme
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* Das System ist nicht linear, d.h. im friihen Stadium cines Sprach-
lernprozesses ist die Progression steiler als im Spitstadium, wo sich
z.B. auch Lernplateaus ausbilden.

¢ Im System herrsche Interdependenz, d.h. jede Einzelsprache des
Systems wird durch den Ausbau oder Abbau der anderen Sprachen
tangiert.

* Das System ist komplex durch das Zusammenspiel der Faktoren
multilingual language aptitude (Fremdsprachenbegabung), language
acquisition process (Spracherwerbsprozess), motivation (Motivation),
perceived language competence (wahrgenommene eigene Sprachkom-
petenz), self-esteem (Selbstwertgefiihl), anviety (Angstlichkeit).

Das Gesamtsystem ist also komplexer als die Summe der vertretenen

Einzelsprachen. Dieses Mchr im Vergleich zur Summe der Einzel-

sprachien wird auch als ,,M-Faktor” (Multilingualismus) bezeichnet

(vgl. Marx & HurziseN 2004: 2081F). So ist z.B. ein multilingualer

Monitor Bestandteil des Systems, der nicht nur, wie beim Monolin-

gualen, bewusst die Sprachproduktion iiberwacht, sondern auch spe-

ziclle Kommunikationsstrategien initiiert und die Einzelsprachen
ausetnander hiilt (Jessner 2004: 26f).

Brirra HurpiseN hat in mehreren Publikationen (1998, 2000,
2003) genau differenziert, welche Faktoren den Erst-, Zweit- und
Drittspracherwerb unterscheiden: Der Erstspracherwerb basiert auf
der jedem gesunden Kind angeborenen Spracherwerbsfihigkeit in
Kombination mit einem ausreichenden sprachlichen Input. Auf den
L2-Erwerb wirken zusitzlich die Faktoren L1, allgemeine Lernerfah-
rungen und -strategien, Motivation und Frm11dsprachcnbcgabung
¢in Den L3-Erwerb hingegen beeinflussen zusitzlich einige Fakto-
ren, die sich erst in Folge des Erwerbs der L2 herausgebildet haben:
spezielle Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien, Wissen tiber
den cigenen Sprachlerntyp, die L2-interlanguage (d.h. der individuelle
Stand der erworbenen Lernervarietit, vel. Seninkir 1972) und
schlie2lich cin metasprachliches Bewusstsein, das z.B3. die Kennenis
grammatischer Kategorien und ihrer Terminologie einschlieBt. Ab
der vierten Sprache dndert sich das System niche mehr grundlegend,
sondern es kommen als zusitzliche Faktoren jeweils nur noch die
unmittelbar zuvor gelernte Sprache bzw. deren interlanguage hinzu.
AuBerdem wird natiirlich das metasprachliche Bewusstsein weiter
ausdifferenziert.

Zentral fiir den Erfolg beim Lernen simtlicher Tertidrsprachen ist
also die Art des Unterrichts der zuvor erlernten L2. Diese L2 ist in
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Deutschland fiir die groBe Mehrheit der Kinder obligatorisch das
Englische. Der Englischunterricht ist also dafiir verantwortlich, was
fiir Lernerfahrungen und Strategien ausgebildet werden und wie
komplex das metasprachliche Bewusstsein ausfille. Den Englischlehr-
kriften kommt damit eine enorme Verantwortung fiir die weitere
Fremdsprachenbiographie threr Schiiler/innen zu.

Leider wird bisher im GroBen und Ganzen die Englischdidaktik
dieser Verantwortung nicht gerecht, wenn man einmal von den 1ob-
lichen Ausnahmen Do & Kipf (2007), ALBirRTINI & TINNEFELD
(2010), Dorr: & Lenz (2011) und dem jahrzehntelangen Kampf von
HELMUT JOHANNES VOLLMER (z.13.1992,2001a,2001b) fiir mehr Sprach-
reflexion im Englischunterricht absieht. Ansonsten sind Englisch-
didaktik und Englischunterricht einseitig auf Kommunikation und
nur minimal auf Kognition ausgerichtet.

Hinzu kommt das innersprachliche Problem, dass das Englische
im Vergleich zu den idbrigen in Deutschland gelernten schulischen
Fremdsprachen die reduzierteste Morphologie aufiveist. Es ist also
teilweise gar nicht méglich, von dieser Sprache aus interlinguale
grammatikalische Briicken zu schlagen, weil z.13. Kategorien wice
Genus, Kasus und Modus im Englischen kaum eigene formale Ent-
sprechungen haben. Vom Englischen ausgehende Sprachreflexion
wird also zwangsliufig stark lexikalisch orientiert semn miissen.

Genau in dieser Problematik liegt nun die IA7n-win-Situation
einor Kooperation von Englisch und Latein: Das Lateinische verfligt
iiber exakt dicjenigen grammatischen Kategorien, die dem Engli-
schen fehlen®, und die Lateindidakeik hat in den letzten Jahrzehnten
intensiv auf das Pferd |, Sprachreflexion® gesetzt und dabei hervor-
ragende Ansitze entwickelt. Deutlich eingeschrinkt hingegen ist im
Lateinunterricht der kommunikative Aspekt, so fehlt z.B. die Mog-
lichkeit, mit gleichaltrigen Muttersprachlern in Kontakt bzw. Aus-
tausch zu treten. Eine Koexistenz von Englisch und Latein in Koope-
ration wiirde also jeweils dic ,,Schwichen® der komplementiren
Didakuk kompensieren.

2.3.2 Vernetzung von Tertidrsprachen am Beispicl

des Wortschatzes
Wortassoziationstests mit Studierenden der Romanistik (MULLER-
LaNGi: 2006a: 355F) haben gezeigt, dass Mehrsprachige auf Stimuli
aus ihrer Muttersprache oder einer schr gut beherrschten Fremdsprache
{iberwiegend mit semantisch verwandten Wortern reagieren, also z.3.

‘

Latein und
Englisch als
Komplementar-
sprachen




Multilingualer
Wortschatz

2 Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht

mit Gegensitzen wie sclnvarz — weifs, noir— blane, zumeist in der Sprache
des Stimulus. Zwischensprachliche Assoziationen gab es va. dann,
wenn aus anderen Sprachen Lexeme bekannt waren, die dem Stimulus
semantisch und phonetisch ihnelten, sogenannte cognates (z.13. kat.
blanc — span. blanco — frz. blanc — it. bianco — dt. blank), wenn geliufige
Ubersetzungsiquivalente trainiert waren (z.B. noir — schwarz) oder
wenn die Sprache des Stimulus so schlecht beherrscht wurde, dass die
Probanden nicht zu Reaktionen mit Lexemen aus derselben Sprache
in der Lage waren. Insgesamt entstammte ctwa jede dritte Assoziation
einer Fremdsprache (MULLER-LANGE 2006a: 403).

Wie niitzlich dieses interlinguale Assoziieren sein kann, zeigte
sich bei Ubersetzungstests mit Laut-Denk-Protokollen. Selbst aus
Sprachen, mit denen die Probanden vorher nie zu tun gehabt hatten,
konnten sie sinnvoll iibersetzen, indem sie ihre Kenntnisse aus anderen
Sprachen im Rahmen von Inferenzstrategien einsetzten — voraus-
gesetzt natiirlich, es gab typologische Verwandtschaften zwischen der
Testsprache und den jeweils individuell beherrschten Sprachen (fiir
Beispicle siche u.a. MULLER-LANCE 2006a: 2941F).

So wie der multilinguale Wortschatz zur Entschliisselung unbe-
kannter Formen beitragen kann, so kann er auch dabei helfen, neu zu
erlernenden Wortschatz leichter zu memorieren. Je mehr Worter be-
reits im Mentalen Lexikon abgelegt sind, desto leichter ist es, neuen
Wortschatz mit diesen zu verkniipfen. Das mchrsprachige Mentale
Lexikon ist also nicht wie ein Speicher zu verstehen, der irgendwann
voll ist, sondern cher wie cine unendliche Kletterwand, in der jedes
vorhandene oder zusitzliche Wort als Griff zum Vorankommen
dient.

In der Nutzung dieser Klettergriffe zeigten sich jedoch grofBe
interindividuelle Unterschiede: Obgleich alle 21 Teilnehmer/innen
an den oben beschriebenen Tests in ctwa vergleichbare Fremdspra-
chenkompetenzen hatten (hiufigste Kompetenzabstufung: Deutsch
— Englisch — Franzésisch — Spanisch — Latein), schopften einige
nicht das gesamte Spektrun ihrer Fremdsprachen fiir Assoziationen
und Inferenzstrategicn aus: Zwei Probandinnen nutzten im Rahmen
der Tests nur cine einzige Fremdsprache, verhielten sich also wic Bi-
linguale (ich nenne sie deshalb |, Bilinguoide®), zwei andere Proban-
dinnen beschrinkeen sich aufihre Muttersprache, verhielten sich also
wie Monolinguale (,,Monolinguoide®). Dies kann mit dem Tempera-
ment der Probanden zusammenhiingen (Vermeidung von Risiko),
aber auch mit der Aktivierung und der Art des Erwerbs der jewetligen
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Fremdsprachen. Wer nie geiibt hat, zwischen den Sprachen hin- und
herzuspringen, bei dem werden sich die interlingualen Verbindungen
auch nicht entsprechend bahnen (MULLER-LANCE 2006a: 458F.).

2.4.1 Sonderstellung des Lateinischen
aus der Tertidrsprachenperspektive

In meinen Untersuchungen wurde das Lateinische signifikant weniger
flir Assoziationen und ErschlieBungsstrategien fremdsprachlichen
Wortschatzes genutzt als das Deutsche oder die tibrigen Fremdspra-
chen der Probanden. Dies liegt aber nicht am Lateinischen selbst oder
daran, dass es nicht zu den lebenden® Fremdsprachen zihlt, sondern
an der Art seiner Vermittlung. Nur Wortschatz, der auch aktiv be-
herrscht wird, steht als Assoziations- oder Inferenzbasis zur Verfligung.
So haben zwei meiner Probandinnen sogar ausgesprochen hiufig
{iber das Lateinische assoziiert und inferiert: Die eine war Lateinstu-
dentin, die andere hatte am Gymnasium mit Latein als erster Fremd-
sprache (L1) begonnen, das Lateinlernen aber nach dem GroBen La-
tinum wieder cingestellt. Letztere bezeichnete mittlerweile Latein als
ihre mit Abstand schlechteste Fremdsprache. hatte aber eben ‘doch,
genauso wie die Lateinstudentin, einiges an akrivem Lateinwortschatz
parat (MULLER-LANCE 2006a: 4051F). Denn traditionellerweise wird
in Deutschland, wenn Gberhaupt, dann nur im L1-Lehrgang und im
Studium der Klassischen Philologie systematisch vom Deutschen ing
Lateinische {ibersetzt, entsprechende Wortschatziibungen inklusive.

2.4.2 Vernetzung von Englisch und Latein im Unterricht
Angesichts der in 3.1 geschilderten [Win-ein-Situation, die sich aus
ciner Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts ergibt, wie sie
seit 1997 im Biberacher Modell (Baden-Wiirttemberg, vgl. FALk
2002) und seit 2002 im Projekt Latein plus (Rheinland-Pfalz, vgl.
Dor: & LNz 2011) praktiziere wird, fragt sich der AuBlenstehende,
warum man nicht frither auf die Idee einer Kooperation gekonimen
ist. Vermutlich sind die folgenden beiden Faktorenkomplexe fiir diese
Unterlassungssiinde verantwortlich:

1. Dadurch, dass die Studienfachkombination Englisch/Latein
eher selten ist, fehle Englischlchrkriften hiufig die Lateinkompetenz.
Umgekehrt fehle vielen Lateinlehrkrifren dadurch, dass sich die Klas-
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sische Philologie in Deutschland traditionell als reine Literaturwis-
senschaft versteht, die linguistische Kompetenz, um  systematisch
sprachiibergreifende Vergleiche anzustellen. Was dic Linguistik an-
geht, so dominiert im Anglistikstudium nach wie vor die Generative
Grammatik, die mit ihrem extrem hohen Abstraktionsgrad erfah-
rungsgemif} fiir die Schule kaum nutzbar ist. Auch fiir Englischlehr-
krifte ist es also schwierig, die hochschulseitig erworbenen Linguistik-
kenntnisse im Sinne eines Sprachvergleichs im gymmnasialen Unterricht
anzuwenden,

2.Im deutschen Schulwesen sind Englisch und Latein (wenn man
von Altgriechisch einmal absieht) in dreifacher Hinsicht die groBe-
méglichen Kontrastsprachen: Typologisch ist das Englische durch
starken Flexionsabbau gekennzeichnet, withrend das Lateinische ein
schr komplexes Flexionssystem bewahrt hat. Pragmatisch steht cine
omniprisente Kommunikationssprache einer Ltoten® Bildungssprache
gegeniiber. Methodisch-didaktisch prallt dic sog. Dirckte Methode
auf eine stark der Grammatik-Ubersetzungsmethode verpflichtete
Tradition, die sich v.a. durch Sprachreflexion auszeichnet.

So ist es nur symptomatisch, dass die erste Initiative zur Verkupp-
lung der beiden Schulficher nicht etwa auf inhaltlichen, sondern auf
fachpolitischen Motiven beruhte: Das Biberacher Modell entstand als
Rettungsmodell fiir den frithbeginnenden Lateinunterricht, in dessen
Zentrum die Stundentafeln standen (Farx 2002: 20ff). Fiir die Zu-
kunft gilt es nun, auch die Lehr- und Lerninhalte stirker zu vernet-
zen. Vorschlige hierzu liegen aus dem Latein-plus-Kontext bereits
vor {Dott & Lenz 2011).

Aus der romanistischen AuBenperspektive werden nachfolgend
einige Anregungen flir den Ralimen dieser Vernetzung gegeben:

Englisch ist in Mitteleuropa keine Fremdsprache mehr, sondern
Lingst eine Zweitsprache — in manchen Kontexten von Wirtschaft
and Wissenschaft haben wir bereits eine Diglossie-Situation mit Eng-
lisch fiir dic offiziellen Anlisse und der jeweiligen Landessprache fiir

.
die informelle Kommunikation. Es ist daher nicht mehr Hauptaufgabe

des Englischunterrichts, maximalen sprachlichen Input und Output
zu garantieren. Den konnen die Schiiler/innen auch auBlerhalb des
Unterrichts bekommen. Es gibe daher Raum, den Englischunter-
richt im Curriculum einmal zu unterbrechen und so Platz fiir weitere
Sprachen zu schaffen. Wihrend der eigentliche Englischunterricht
ausgesetzt wird, bestiinde die Moglichkeit, die Englischkompetenz
parallel in einer ungesteuerten bzw. immersiven Erwerbssituation zu
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verbessern, also z.13. im bilingualen Sachfachunterricht. Wie ein solches
Sprachencurriculum mit jeweiligem Wechsel von gesteuerten und
ungesteuerten Erwerbsphasen aussehen kénnte, hat kiirzlich Brirra
Hursisin entworfen (Hursisen 2011: 272).

Um im Englischunterricht auf die nachfolgenden Fremdsprachen
vorzubereiten, muss in die Englischdidaktik auch Sprachreflexion
eingebaut werden (vel. Do & Kier 2007: 257), d.h., es muss ein
multilinguales metasprachliches Bewusstsein als Grundlage flir indivi-
duelle Mehrsprachigkeit gefordert werden. Englisch hat hier durch
seine unbestrittene Dominanz eine grofie Verantwortung den anderen
Sprachen gegeniiber (Dorr & Lenz 2011: 144) und darf nicht zum
language killer werden. Dies gilt umso mehr, wenn mit der Kombina-
tion Englisch + Latein schon das Fremdsprachenkontingent vieler
Kinder ausgeschopft ist. Gerade deshalb muss auch der Deutsch-

unterricht mitziehen — die Deutsch-Fachdidaktik denkt in diesem-

Punkt bereits um (vgl. Oomen~-WiLke 2011). Beginnen kénnte eine
solche Reflexion bereits in der Grundschule, denn nach WILGERMEIN
(1991: 52F., 94fF)) und Nirsci (2007: 62fF) setzt in diesem Alter die
Entwicklung eines allgemeinen metasprachlichen Bewusstseins ein.
Hierzu gehort natiirlich auch die Ausbildung einer entsprechenden
teacher language awareness (Do & LENz 2011: 1573, vel. Sass in diesem
Band). i

Gleichzeitig muss der Englischunterricht als Ziel die (Near-) Native
speaker-Kompetenz aufgeben (die auf bilinguoide Sprecher abzielt,
5.0.) und zu einer realistischen Interlangnage-Kompetenz tibergehen
— aufgeklirte Englischdidaktiker fordern dies bereits (Dorr & Lenz
2011: 143). Denn selbst wenn wir 20 Jahre lang Englisch in der Schule
lernten, wiirden wir dennoch das Englisch, das wir fiir den Beruf
brauchen, erst on the job lernen.

Ziel des schulischen Fremdsprachencurriculums sollte ein multi-
lingualer Lerner sein, der sich auch wie ein solcher verhilt, und niche
ctwa so wie die bilinguoiden oder monolinguoiden Probanden mei-
ner Stichprobe (s.0.). Konkrete Anregungen fiir den entsprechenden
Unterricht gibt es hierzu aus dem Frankfurter EuroCom-Projeke
(z.B. KLein & StiecmanN 2000), aus der Euromd- bzw. Eurom5-
Gruppe (z.B. Biancup-BenvieNisTE & VALLL 1997; BONVINO ET AL,
2011) oder aus der von Franz-Josepn MEISSNER gepragten Rezep-
tiven Mehrsprachigkeitsdidaktik (z.B. Mussner & RuiNeriep 1998).
Dabeti sollten die Strukturen der verschiedenen Sprachen lehrerseitig
vor allem dann aufeinander bezogen werden, wenn grofie Ahnlich-
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keiten oder aber starke Kontraste vorliegen (Tums 2002: 8). Beim
Sprachenpaar Englisch/Latein wird Letzteres hiufiger der Fall sein —
hier muss also jeweils aus der einen Sprache das erginzt werden, was
der anderen | fehlt.

Ein konkretes Problem stellt sich dabei im Wortschatzbereich, der
im Allgemeinen besonders fruchtbar fiir den Sprachvergleich ist.
Ausgerechnet im Englischen ist der hochfrequente Wortschatz, der
typischerweise Inhale des Anfingerunterrichts ist, dominant germani-
schen Ursprungs und wird dadurch vom Lateinunterricht nicht un-
bedingt gestiitze (Dorr & Kipr 2007: 263£.). Die Wortschatzprogressi-
on der beiden Curricula muss also besser aufeinander abgestimmt
werden und darf nicht mehr ausschlieBlich von Frequenzkriterien
bestimmt sein. Ebenso wichtig sollee das Kriterium sein, welcher
Wortschatz im Hinblick auf Inferenzstrategien, Wortbildungsprozesse
und generelle Produktivitit das hochste Potenzial aufiveist.

Bisher lag der Fokus meiner Anregungen stirker auf dem Eng-
lischunterriche. Aber auch im Lateinunterricht ist Umdenken ange-
sagt. Dies ist vielleicht noch schwieriger zu erreichen, da sich der
Lateinunterriche in seinem stindigen Zwang zur Selbstlegitimation
in cinem Dilemma befindet (MULLER-LANGE 2006a: 468). Er pendelt
nimlich zwischen zwei Polen: Auf der cinen Scite steht die Text-/
Inhaltsorientierung. Sie macht den Lateinunterricht bei Schiiler/innen
beliebt,aberin gewisser Weise auch beliebig. Denn die hier vermittelten
Aspekte antiker Kultur kénnte man auch im Rahmen zusitzlicher
Stunden in Geschichte, Philosophie oder Deutsch unterbringen. Zur
Vernetzung mit anderen Fremdsprachen trige diese Ausrichtung des
Lateins nicht bei. Im Gegenteil: Dadurch, dass das Fach Latein den
Schiiler(inne)n diec Méglichkeit gibt, cine weitere moderne Fremd-
sprache neben Englisch zu umgehen, ist er so geradezu cin Hindernis
flir europiische Mehrsprachigkeit und fordert die Monopolstellung des
Englischen (vgl. Kirr 2006: 227).

Die andere Ausrichtung des Lateinunterrichts zielt auf Sprach-
und Grammatikorientierung. Diese ist zwar hilfreich fiir das Erlernen
weiterer Fremdsprachen, aber unattraktiv fiir viele der betroftenen
Lerner/innen, und zwar gerade fiir solche, die Latein wiblen, um
moderne Fremdsprachen zu vermeiden. Auch Versuche in den 1970er
Jahren, diese Seite des Lateinunterrichts mit dependenz- oder trans-
formationsgrammatischen Methoden zum Linguistik-Propideutikum
zu erheben, haben sich als wenig fruchtbar und denkbar unattraktiv
erwiesen (Kier 2008: 186).
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Es muss also ein Weg fiir cine fremdsprachliche Orientierung ge-
funden werden, die auch am Ubersetzen als Ubung festhile (vgl. Kipr
2008: 184f.). Nur so sichert der Lateinunterricht sein Alleinstellungs-
merkmal. Er darf aber trotzdem materiell attraktiver werden, z.13.
durch Einbezichung von bilingualen Textausgaben und Paralleltexten,
im Ubrigcn auch aus anderen Sprachen, nicht nur aus dem Deutschen.
Daneben muss ein Minimum an hochfrequentem und in anderen
Sprachen fortgesetztem Wortschatz auch aktiv gelernt werden, damit
es flir Transferprozesse zur Verfligung steht. Als Ziel wiire hier cben-
falls der Aufbau eines metasprachlichen Bewusstseins anzusehen, zu
dem beispiclsweise die Behandlung eines Satzmodells gehort. Gerade
die in solchen Modellen vollzogene Trennung von Wortklassen und
syntaktischen Funktionen war bisher geradezu ein Sondergut des
Lateinunterrichts (MULLER-LANCE 2001b) und muss nun auch in den
Unterricht der anderen Fremdsprachen exportiert werden.

Da man im Lateinunterricht weder das Problem einer moglichen
Sprachenvermischung hat (dicse tritt als Problem nur in der fremd-
sprachlichen Produktion auf), nocl: das Ziel maximaler Kommunika-
tionskompetenz anstrebt, kénnte der Lateinunterricht zum Hort des
Sprachvergleichs an Schulen werden (vl MULLir-Lanct 2001a,
2004 und 2006a: 469). Dabei kann dieser sich auf die rezeptiven
Kompetenzen und die schriftlichen Texte beschriinken.

Ein solcher Sprachvergleich bietet sich zuniichst ohnehin aut der
Ebene der Graphie an:Viele fiir den Lerner ritselhafte Phinomene
der englischen Orthographic lassen sich ja nur auf Basis der latei-
nischen Graphic erkliren, was im Ubrigen auch fiir dic dhnlich kryp-
tische franzosische Orthographie gilt. Wihrend die Lerner vom Deut-
schen und Lateinischen her cine phonographische, d.h. nahe an der
phonetischen Oberfliiche orientierte Graphie gewohnt sind, miissen
sic sich in Englisch und Franzosisch auf eine stark etymologisierende
Graphie cinstellen, die viel mehr mit der lateinischen Schreibung zu-
sammenhiingt als mit der phonetischen Realisierung in den jeweiligen
modernen Fremdsprachen: vgl. z.B. die englische und franzosische
Schreibung <nation> fiir die Lautungen engl. ['netfon] und frz.
[na’sj3] mit den cinander deutlich ihnlicheren phonetischen und gra-
phischen Kodierungen der Lexeme lat. nario und dt. Nation. Gerade in
der Rezeptiven Mehrsprachigkeiwsdidakeik (vel. Mussnir & REIN-
rriEDd 1998), die den Lerner im Anfangsstadium gerne mit authenti-
schen Texten in schriftlicher Form konfrontiert, sind solche interlin-
gualen Lesehilfen von fundamentaler Bedeutung, Uberdies ist bei
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einem rezeptiv orientierten und graphicbasierten Sprachvergleich die

Gefahr einer Uberforderung der Lehrkrifte geringer, als dies bei der

Produktion unterschiedlicher Fremdsprachen der Fall wiire.

Ein solcher Sprachvergleich kann natiirlich auch Varictiten des
Lateins betreffen: So kénnte man deutlich machen, dass z.B. bestimmte
Phiinomene des sog. Vulgirlateins sich durch unvollstindigen Zweit-
spracherwerb erkliren lassen, also im Sinne einer interlanguage (vgl.
MurLLer-LANCE 2006b: 62, 2008) ~ schlieBlich hat ja ein GroBteil der
Bewohner des Imperium Romanum das Lateinische ungesteuert als
Zweitsprache  erworben. So finden sich z.B3. typische Verein-
fachungscrschcinungen in Deklination, Genus und Konjugation, die
von den romanischen Sprachen fortgesetzt werden:

* Klass.lat. matiries > vulglac. mariria (vgl. span. la madera, it. la
materia) = Bevorzugung der regelmiBigeren und damit leichter
memorierbaren a-Deklination gegeniiber der e-Deklination.

* Klass.lat. vinum > vulglat. vinus (vgl. frz. le vin, span. ol vino, it. il
vino) = Wegfall des Neutrums und (hier) Ersctzung durch das
Maskulinum.

* klass.lat. isse > vulg.lat. ssseri (vgl. span. ser, it. essere, frz. étre) =
Reduktion des extrem unregelmiBigen Formenspektrums und An-
gleichung an das regelmiiBige Formenparadigma der konsonan-
tischen Konjugation.,

Diese Vereinfachungen  betreffen zwar  primiir die  romanischen

Sprachen, kénnen aber auch fiir Bewusstmachungen beziiglich des

Englischen herangezogen werden. So kann z.B. der Deklinations-

wecehsel und der Verlust des Neutrums im Vulgirlatein als Parallele

daflir angefiihrt werden, dass es auch im Englischen einmal unter-
schiedliche Genera und Kasusfornen gegeben hat, Die vulgirlateinische

Markierung von sssi; mit dem tiblichen Infinitivimarker -z zeigt das

Bediirfnis, genau wie im Englischen alle Infinitive mit demselben

Marker zu verschen — entsprechend dem to vor jedem englischen

Infinitiv (vgl. 10 do). Die Schiiler/innen lernen auf diese Weise, dass

auch die vermeindichen Kontrastsprachen Englisch und Latein Gesetz-

miBigkeiten unterworfen sind, wic sie fiir alle Sprachen dieser Welt
geleen,



2.5 Fazit

Der Beitrag war lang, das Fazit wird kurz: Es ist an der Zeit, in der
Fremdsprachendidaktik die zur Sprachenvernetzung bestehenden
Angste beiseitezuschicben, die auf inzwischen iiberholten Erkennt-
nissen des 19. und 20. Jahrhunderts beruhen. Lerner werden aus neu-
robiologischen und kognitiven Griinden ohnehin immer bestrebt
sein, ihre Kenntnisse unterschiedlicher Sprachen aufeinander zu be-
zichen — Lehrende sollten nicht versuchen, das zu verhindern. Niche
trotz, sondern wegen ihrer vielfachen Komplementaritit bieten die
Schulsprachen Englisch und Latein ideale Moglichkeiten fiir eine sol-
che Vernetzung,.
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