Sprachenvernetzung: Neuronale, kognitive und didaktische
Implikationen fiir das Projckt ""Latein plus"
Johannes Miiller-Lancé (Mannheim)

1. Einleitung: Dic Perspektive cines Fachfremden!

Es ist zu vermuten, dass das Sprachen vernetzende Schulprojekt "Latein plus",
das in Rheinland-Pfalz den parallelen und aufeinander bezogenen Unterricht von
Latein (5 Wochenstunden) und Englisch (3 Wochenstunden) ab Klasse 5 vor-
sicht, sowohl in Kreisen der Klassischen wic auch der Anglistischen Philologic
gewisse Widerstiinde zu tiberwinden hat. Aus Sicht der Romanischen Philologic
jedoch, der disziplindren Heimat des Verfassers der vorliegenden Zeiten, gehért
dieses Projekt (ebenso wie das baden-wiirttembergische "Biberacher Mbdgll")
zu den Ideen, bei denen man sich fragt, warum niemand schon friiher darauf ge-
kommen ist.

Die besondere Affinitit der Romanisten zur Sprachenvernetzung hat ganz
pragmatische Griinde: Wir stehen gewissermallen am Ende der schulischen bzw.
universitiren Nahrungskette, allerdings ohne die Vorginger aufzufressen. Ro-
manisten treten ja zumeist erst dann mit Schiilerinnen und Schiilern sowie Stu-
dierenden in Kontakt, wenn diese zuvor Englisch oder Latein — oder in beson-
ders gliicklichen Fillen Englisch und Latein — gelemnt haben. Pessimisten wiir-
den formulieren, dass wir von den Schiilergehimen (und Lehrdeputaten) nur das
bekommen, was Englisch- und Lateinlchrkrifte {ibrig gelassen haben. Optimis-
ten wie ich wiirden hingegen sagen, dass wir auf den Fundamenten aufbauen
kénnen, die diese Kolleginnen und Kollegen gelegt haben.

Fiir uns Romanisten ist also Sprachenvernetzung der Normalfall, auch wenn
das im Unterricht und in den entsprechenden Lehrwerken unserer romanischen
Sprachen leider nicht immer entsprechend beriicksichtigt wird. Gerade an den

Universitiiten sind wir jedoch formlich dazu gezwungen, dic Synergic-Effekte

! Dicser Beitrag wurde bereits veréffentlicht in Sundermann, Klaus. ed. 2013. Handyrei-
chungen zum Schulprojekt ,, Latein Plus™, Band 3. Didaktische Ansdtze, Mainz: Ministeri-
um fur Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz, 62-84. Dariiber
hinaus weist er inhaltliche Uberlappungen mit Miiller-Lancé (2013) auf.
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zu nutzen, die aus der strukturellen Ahnlichkeit der romanischen Sprachen resul-
tieren. Professionelle Romanisten miissen hier mindestens zwei bis drei romani-
sche Sprachen aktiv abdecken, das Lateinische am besten noch mit dazu, und
ohne Englisch geht sowieso nichts. In weiteren romanischen Sprachen werden
von uns rezeptive Kompetenzen erwartet, Wir sind also sprachliche Multitasker,
auf die Kompetenz in den einzelnen Sprachen bezogen aber auch in gewissem
Sinne Minimalisten, denn unsecre Arbeitstage sind nicht linger als die unserer
germanistischen und anglistischen Kolleginnen und Kollegen, die nur einc einzi-
ge Sprache zum Gegenstand haben.

Der internationale linguistische Forschungsdiskurs wird jedoch von Lindern
dominiert, wo Englisch entweder Muttersprache oder zumindest crste Fremd-
sprache ist. Von daher hat es lange gedauert, bis Sprachenvernetzung in den Fo-
kus der Betrachtungen geriickt ist. Bis heute wird in den meisten neurologischen
und linguistischen Untersuchungen so getan, als sei der Mensch mehrheitlich
einsprachig, obwohl dies nachgewiesénermaBen falsch ist.?

Stellen wir uns nur einmal vor, dass das Englische gerade wegen seiner Do-
minanz {iberall auf der Welt immer erst als letzte schulische Fremdsprache un-
terrichtet werden diirfte, z.B. um die "kleineren" Sprachen zu schiitzen — Spra-
chenvernetzung wiire dann sicherlich seit vielen Jahrzehnten das Standardthema
der Fremdsprachendidaktik, und die Direkte Mcthode hiitte es im Englischunter-
richt vielleicht nie gegeben.

So aber waren es eher dullere Zwiinge, die die Sprachenvernetzung ins Blick-
feld von linguistischer Forschung und Didaktik geriickt haben: Die EU-Kom-
mission hat die Beherrschung zweier Fremdsprachen europaweit zum Ziel ge-
setzt, der Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen hat Teilfertigkeiten und
Lemnstrategicn ins Zentrum der Betrachtung geriickt, und in Deutschland wurde
dic Gymnasialzeit um ein Jahr verkiirzt. Die dadurch verkiirzten Fremdspra-
chencurricula legen es nahe, das immer schon vorhandene Synergic-Potenzial
nun endlich systematisch iiber die Fichergrenzen hinweg zu nutzen. Und ganz

nebenbei ergibt sich aus der Vernetzung mit dem Englischen eine zusitzliche

2 So ist z.B. nach Auskunft des Eurobarometers 2005 iber dic Hilfte der Europiicr mehr-
sprachig (EU-Kommission 2005, 3).
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Legitimationsstrategie fiir das Fach Latein, das traditionell um seine Existenz im
schulischen Fiicherkanon kiimpfen muss.

Entscheidend fiir die effektive Nutzung zwischensprachlicher Synergien ist
jedoch das Wissen dariiber, wie cigentlich Mehrsprachigkeit im menschlichen
Gehim und Geist organisiert ist. Entsprechend befasst sich das folgende Kapitcl
(2) mit allgemeinen Fragen der ncuronalen und kognitiven Sprachenvernetzung,
wonach Kapitel 3 die Besonderheiten der Vernetzung sogenannter "Tertiiir-
sprachen" fokussiert. Kapitel 4 thematisiert zum Abschluss Spezifika der unter-
richtlichen Vernetzung von Latein mit modernen Fremdsprachen, insbesondere
dem Englischen.

Der vorliegende Beitrag enthilt keine fertigen Unterrichtskonzepte. Als Wis-
senschaftler mochte ich mir nicht anmaBen zu beurteilen, was in einer konkreten
Lernergruppe méglich ist und was nicht. Ziel des Beitrags ist es vielmehr, durch
Aufklirung tiber ncuronale und kognitive Fakten Angsfe vor der Sprachenver-
netzung abzubauen, auf deren Méglichkeiten hinzuweisen und nicht zuletzt den
Vertretern von "Latein plus" Argumente an die Hand zu geben, um zégerliche
Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern von den Vor-

teilen des vernetzten Englisch- und Lateinunterrichts zu iberzeugen.

2, Neurophysiologische und kognitive Voraussetzungen der Sprachen-
vernetzung

2.1 Vorbemerkungen

Untersucht man die Verarbeitung von Sprachen, so ist es wichtig, sauber zwi-
schen Neurophysiologic, d.h. der Ebene des Gehirns (engl. brain; zustindige
Fachdisziplin: Neurolinguistik), und Kognition, d.h. der Ebene des menschli-
chen Geistes (engl. mind; zustindig: Kognitive Linguistik), zu unterscheiden. Im
vorliegenden Kapitcl werden beide Ebenen thematisiert, in den Kapiteln 3 und 4
gcht es nur noch um die kognitive Verarbeitung.

In der Neurolinguistik kann man seit einigen Jahrzehnten tiber das Elektroen-
zephalogramm (EEG) Himnstréme messen bzw. seit den 1990er Jahren iiber sog.
bildgebende Verfahren mit Computertomografen (PET = Positroncn-Emissions-
Tomografie, MRT = Magnetresonanztomografie) aktuell aktivierte Areale im



58 Johannes Miiller-Lancé

Gehirn darstellen. Dabei ist aber die Darstellung recht grob (so z.B. bei PET als

kleinste Einheit ein Volumenpixel = vyoxel" von ca. 5-8mm Secitenldnge, was in

etwa einer groBen Erbse entspricht; in der hoher auflgsenden und deshalb

inzwischen bevorzugten MRT hat ein Voxel immer noch 2-4mm Seitenlinge).
Auf der vermutlich wichtigeren Ebene, nimlich der Ebene der Nervenzellen
(Neuronen) und Synapsen, bewegen wir uns jedoch im Micrometer-Bereich
(Ipm = 1/1000mm): Ein Axon kann von lum bis hin zu Im lang sein, ein
Zellkdrper weist Durchmesser von 5-100um auf. Diese Ebene ist deshalb com-
putertomografisch nicht darstellbar, sondern nur iiber das Mikroskop, also nach
ciner Gewebe-Entnahme. Einzelne Nervenzellen wihrend der sprachlichen

Verarbeitung kénnen wir derzeit noch nicht beobachten.
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Abb. 1: Schematische Darstellung cines Neurons nach Spitzer (1996, 19)

Ein zweites Problem kommt hinzu: Bei allen genannten Methoden wird Strom-
fluss, Blutfluss oder Sauerstoffgehalt im Blut gemessen. Ob damit auch tatséich-
lich der (sprachliche) Informations{luss zusammen hingt, ist nicht erwiesen.
Einschriinkend ist weiterhin zu bemerken, dass das Gehirn niemals nur Spra-
che verarbeitet. Beim Artikulieren miissen z.B. zugleich die Artikulationsorgane
gesteuert werden, also auch die entsprechenden Muskeln. Um diese Stérquellen
auszuschalten, werden die Probanden bei Untersuchung der Sprachverarbeitung
im Computertomografen typischerweise zum sog. silent speech in einer be-
stimmten Sprache aufgefordert, d.h. sie sprechen nur in Gedanken (z.B. Frances-
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chini 2002). Einc objektive Kontrolle ihrer gedachten "AuBerungen" ist also un-
moglich. Und dennoch sind damit nicht alle Fremdfaktoren flir Himaktivitiit
ausgeschaltet: Sitzt oder steht der Proband beim Sprechen, dann muss gleichzei-
tig das Gleichgewicht gehalten werden, und selbst wenn der Patient liegt, bewe-
gen sich unter Umstiinden die Augen parallel zur Sprachverarbeitung, so dass
zugleich Augenmuskeln aktiviert und visuelle Reize verarbeitet werden.

AbschlieBend sind die interindividuellen Unterschiede in der Hirnstruktur be-
triichtlich; so gibt es z.B. bereits grole Abweichungen bei Rechts- und Links-
hiindergehirnen. Dies wicgt umso schwerer, als bisher weltweit vergleichsweise
wenig Gehirne untersucht wurden, weil dies doch ein recht kostspieliges Verfah-
ren darstellt. AuBerdem ist das menschliche Gehirn extrem flexibel: Bei Schiidi-
gungen eines Himnteils konnen andere Himnteile dessen Aufgaben iibcrr}ehmen,
was den Transfer der Untersuchungsergebnisse von einein Gehirn auf anderg\zu-
sitzlich erschwert.

Insgesamt ist also bei allen Angaben zur Lokalisierung und Interprctatton von
Hirntitigkeiten duBlerste Vorsicht geboten.

2.2 Einsprachige Verarbeitung

Bis in die 1980er Jahre war man, geprigt von den Forschungen der Pioniere
Broca und Wernicke, iiberzeugt, dass sich Sprachverarbeitung hauptsiichlich in
zwei Sprachenzentren abspielen wiirde, die sich jeweils in der linken Gehirnhiil-
ftc befinden und seit dem 19. Jh. die Namen dieser beiden Entdecker tragen.
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Abb.2: Schematische Darstellung des Gehims nach Crystal (1995, 261)
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Die modernen bildgebenden Verfahren haben die grofle Bedeutung des Bro-
ca-Zentrums (zustiindig v.a. fiir die Sprachproduktion) und des Wernicke-Zent-
rums (Sprachrezeption) fir die Sprachverarbeitung zwar bestiitigt, aber zugleich
deutlich gemacht, dass noch weitere, {iber beide Gehirnhiilften verteilte Areale
an der Sprachverarbeitung beteiligt sind: Tendenziell werden in der linken Ge-
hirnhilfte eher phonetisch-phonologische, morphosyntaktische, semantische und
lexikalische Informationen verarbeitet, in der rechten Gehirnhiilfte hingegen
eher Phiinomene der Prosodie, der sprachlichen Variation und der Pragmatik
(Franceschini 2002; Weskamp 2007, 51). Die rechte Gehirhilfte liegt also kei-
nesfalls brach, wic manche kommerzielle Sprachlehrmethoden uns weismachen
wollen, die exklusiv fiir sich beanspruchen, gezielt auch die rechte Gehirnhilfte
ZU nutzen.

Zentral fiir das Verstindnis von Sprachenverarbeitung und Sprachenlernen ist
die Vorstellung neuronaler Netzwerke: Man geht heute tiberwiegend davon aus,
dass die mentalen Repriisentationen eines Wortes mit all seinen inhaltlichen und
formalen Aspekten iiber mehrere miteinander verbundene Nervenzellen verteilt
sind. Die folgende Abbildung aus Levelt & Roelofs & Meyer 1999 demonstriert
dies am Beispicl von engl. escorting (unterschieden werden dabei die inhaltliche
Ebene: conceptual stratum, die Ebene der grammatischen Informationen: lenuma
stratum und die formale Ebene: form stratum — bei letzterer Ebene werden me-
trische, grafische, phonologische und phonetische Informationen, zu denen z.B.
die Silbenstruktur gehort, getrennt aufgefiihrt):

SARL,
e \ GuAKD
“onceptual ¥
P B, o

Strat
Stratum Cecon)
122

P

-
Lemma Vi ol
Stratum e escort """”@
ey
\G‘D
o, =

e )
D=

; o d M3 T Y TN ST

Abb.3: Ausschnitt cines Neuronalen Netzwerks (Levelt & Roclofs & Meyer 1999, 4)
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Wird ein solches Wort benutzt oder in Erinnerung gerufen, "feuern” im Idealfall
alle diese Nervenzellen gleichzeitig bzw. werden aktiviert, d.h. ihre Aktionspo-
tenziale iiberschreiten einen gewissen Schwellwert. Typisch fiir das Abrufen ist
dabei der Prozess der spreading activation (Aitchison 2003, 225 & 237), d.h., es
wird z.B. beim (unvollstindigen) Horen cines Wortes nicht gezielt eine be-
stimmte Zelle aktiviert, sondern gleichzeitig mehrere Zellen, die eine Informa-
tion reprisentieren, die der gesuchten Information #hnelt. Hort man also im
Deutschen beispielsweise die verstimmelte Lautfolge [’elar], so werden zu-
gleich die neuronalen Netzwerke der Lexeme heller, schneller, Teller usw. akti-
viert — der Kontext entscheidet dann im weiteren Verlauf der AuBerung dariiber,
welches Netzwerk schlussendlich den Zuschlag bekommt.

Die Grundstruktur des gesamten neuronalen Netzes ist zuniichst einmal weit-
gehend genetisch bedingt. Lernprozesse funktioniercen also nicht etwa iiber eine
Erhéhung der Neuronenzahl — ihre Hochstzahl ist bereits bei der Geburt erreicht
(Cowan 1988; Multhaup 1995). Lernen geschieht vielmehr dariiber, dass zwi-
schen den vorhandenen Neuronen neue Synapsen gekniipft werden. Auf dicse
Weise konnen Nervenzellen miteinander aktiviert werden, die vorher nicht mit-
einander verbunden waren; z.B., wenn eine weitere Bedeutung zu einem schon
bekannten fremdsprachlichen Lexem hinzu gelemt wird.

Wichtig fiir Geschwindigkeit und Zuverlissigkeit dieser Verbindungen ist der
sog. "Bahnungseffekt" (Long Term Potentiation: LTP): Wenn zwei Nervenzel-
len immer wieder zugleich geziindet werden, dann sinkt ihr Schwellwert, d.h. es
kommt leichter bzw. schneller zu einer gemeinsamen Aktivierung (Hebbsches
Gesetz), und das dazwischenliegende Axon wird mit einer Myelinschicht um-
mantelt und damit besser isoliert (Birbaumer & Schmidt 1996). Fiir dic Ge-
schwindigkeit der Verbindung zweier Neuronen ist nicht die Kiirze des sie ver-
bindenden Axons entscheidend, sondemn dic Qualitdt der Bahnung. Verwandic
oder oft assoziierte Konzepte im Gehirn miissen also lokal nicht cinander be-
nachbart scin. Entsprechend miissen mentale Reprisentationen von Elementen
einer bestimmten Einzelsprache nicht benachbart licgen, sondern kdnnen iiber
das ganze Gehirn verstreut sein. Werden zwei Nervenzellen tiber einen gréBeren
Zeitraum nicht mehr miteinander aktiviert, dann geht der Bahnungseffekt wieder
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verloren, und es kommt zu Wortfindungsstérungen bzw. Vergessen — ein starkes
wenn auch triviales Argument fiir regelmiflige Vokabelwiederholung.

Das Einpriigen und das Abrufen einer Erinnerung sind sehr unterschiedliche
Prozesse, und entsprechendes gilt fiir Sprachproduktion und Rezeption. Nicht
nur in der Fremdsprache sondern auch in der Muttersprache ist sprachliche Pro-
duktion hiufig die anspruchsvollere Fertigkeit: Was man einmal gehort hat,
kann man nicht automatisch sofort selbst produzieren. In den giingigen Sprach-
verarbeitungsmodellen der Kognitiven Linguistik werden daher fur die sprach-
liche Produktion und Rezeption unierschiedliche Verarbeitungskomponenten an-
genommen: So unterscheidet beispielsweise Levelt (1993) zwischen einem for-
mulator (Produktion: linke Hilfte des Modells) und einem parser (Rezeption:
rechte Hilfte des Modells):

T

CONZEPTUALIZER
commusicative inferred
intention \ [ mtention
message MOMLOTiNgG disCourse
Geneatan FOCES%)
Y
v
parsed speechy
TRS5AE Berved Massage
!
1 1
FORMULATOR PARSER
X ] v
Grammaticat - R gramimatica!
encoding T =-een ./ WY N T SeCORG
! f
surtace Hexical- prosodic
strutture -~ represertatang
4 . Tl I 4
) e ot Tea photskogral
;m‘(uxm‘x; cal - Secoding &
wneodng femcat selectun
¥ ¥

] I

phunetic/artculatory plan
(nternal speech)

phonetic representation

¥ |
ACOUSTIC-PHONETIC
ARTICULATCR PROCESSOR
e T t
overt speech speech

Abb.4: Model! der sprachlichen Produktion und Rezeption (Levelt 1993, 2)



Sprachvernetzung: Neuronalc, kognitive und didaktische Implikationen 63

Allen vergleichbaren Modellen zu cigen ist ein "Mentales Lexikon" als zentrales
Modul jeglicher Sprachverarbeitung. Es wird in Produktion und Rezeption
gleichermafien genutzt und enthalt die lexikalische und grammatische Informa-
tion (bei Levelt: lemmas) zu jedem Wort. Anders als bei einem Buch-Lexikon
konnen Lexeme hier aus allen Richtungen des Wortkorpers, d.h. von vore, von
hinten, oder auch aus der Mitte heraus (z.B. das Simplex zu cinem Verbum
Kompositum), gesucht werden (zur Erlduterung des Levelt-Modells vgl. Ender
2007, 78). Dies ermdglicht dem Sprecher beispielsweise das gezielte Bilden von

Alliterationen, das Reimen am Wortende oder das Ausfiillen von Liicken in der
Wortmitte.

2.3 Mechrsprachige Verarbeitung

Bis in die 1980er Jahre herrschte in der Neurolinguistik dic Vorstellung, dass
unterschiedliche Sprachen in unterschiedlichen Hirnarealen verortet seicn. Als
Beleg hierfiir wurden Fiille von Aphasikern angesehen, bei denen durch Schlag-
anfille nur die Verarbeitung einer von mehreren Sprachen becintrichtigt war
(vgl. Weskamp 2007, 51).

Entsprechend wurde damals auch in der Psycholinguistik (die Kognitive Lin-
guistik etablierte sich als Disziplin erst ab ca. 1980) mit nach Sprachen getrenn-
ten Speichermodellen operiert. Die stirkste Verbreitung erfuhr dabei die von
Weinreich (1953) begriindete Unterscheidung zwischen koordiniertem, kombi-
niertem und subordiniertem Bilingualismus. Beim koordinierten Bilingualismus
ligen demnach im mentalen Lexikon inhaltliche Elemente (concepts) und for-
male Elemente (forms) fir jede Sprache getrennt vor, so dass es dem zweispra-
chigen Individuum moglich wiire, in ciner einzigen Sprache zu denken, ohne die
andere Sprache zu tangieren (ein koordinierter russisch-amerikanischer Bilingu-
aler wiirde demnach beim Konzept 'Buch' im Russischen cher an einen Autoren
wic Tolstoj denken, im Englischen cher an Hemingway). Beim kombinierten Bi-
lingualismus hingegen wiirden sich beide Sprachen die Konzepte teilen, so dass
liber die gemcinsamen (und damit zu wenig differenzierten) Konzepte immer
wieder Interferenzen zwischen den Sprachen auftriten. Beim subordinierten Bi-
lingualismus hingegen wiire die schwiichere Sprache (L2) auf die stirkere Spra-
che (L1) quasi aufgepfropft, so dass bei jeder AuBerung in der L2 zuniichst cine
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Urfassung in der L1 erstellt werden miisste, die dann in die L2 tbersetzt wiirde
(cin Beleg wiire z.B. das vom ehemaligen Bayern-Trainer Louis van Gaal kre-
iertc *Feierbiest, eine Lehniibersetzung von feestbeest aus seiner niederliin-
dischen L1 in die deutsche L2).

Ervin & Osgood (1954) systematisierten Weinreichs Typologie und postulier-
ten die Notwendigkeit zweier getrennter Speicher fiir eine erfolgreiche Spra-
chentrennung bei Bilingualen (Two-Store-Hypothesis). Erreicht werde diese ge-
trennte Speicherung, also koordinierter Bilingualismus, tber strikte Sprachen-
trennung (situativ oder personenbezogen) in der Erwerbsphase. Diese Hypothese
diente als wissenschafiliche Basis fiir Fremdsprachenlehrmethoden, die bei der
Unterrichtssprache auf strenge Einsprachigkeit setzten, um Lernern die Fihig-
keit zu vermitteln, sogar in der Zielsprache zu denken. Besonders stark wirken
die Thesen bis heute in der Fremdsprachendidaktik des Englischen nach.

kombinierter Bilingualer: 1 Speicher koordinierter Bilingualer; 2 Speicher
Konzept

L2
Form L1 Form L2 Form L1 Form L2

Abb.5: Kombinierter und koordinicrter Bilingualismus (cigene Darstellung)

In der Psycholinguistik bzw. Kognitiven Linguistik hiilt man Weinreichs Unter-
scheidung jedoch heute kaum noch aufrecht (vgl. bereits Albert 1998, 97; de
Groot 1993; Grosjean 1982, 240ff; Kroll 1993; Poulisse 1999, 57). Empirische
Untersuchungen von Larsen et al. (1994) haben gezeigt, dass speziell die Tri-
chotomie der Bilingualismustypen nicht haltbar ist: Sowohl Priming-Tests wie

auch Code-Switching-Phiinomene und mehrsprachige Assoziationen belegen,
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dass auch vermeintlich koordinierte Bilinguale zwischen ihren Sprachen hin und
her springen, was eher fiir cinen gemeinsamen Speicher spricht (hierzu Miiller-
Lancé 2006, 88{f & 355fT). Heute geht man davon aus, dass je nach Lernerbio-
grafie Teile der einen oder der anderen Repriisentationsformen iiberwiegen. Als
Organisationsform wird dabei hiufig die auf Paradis (1981) zuriickgehende
Subset Hypothesis favorisiert,
cine Kombination aus verschmolzenem und koordiniertem Bilingualismus: die cinzel-
nen Sprachen sind in einem cinzigen Speichersystem repriisentiert, wobci dic zur glci-
chen Sprache gehdrenden Elemente wegen ihres stiindigen gemeinsamen Gebrauchs un-
tercinander verbunden sind und cin separates Netzwerk von Verkniipfungen bilden, d.h.
cine Art Subsystem. (Raupach 1997, 30)
Die Elemente der einzelnen Sprachen im gemeinsamen Speicher werden nach
Green (1986, 1998) durch sog. tags, also Markierungen (z.B. "L1", ’?[;2"), als
zusammengehdrig markiert. Natiirlich gibt es in dieser Organisationsform}ch
Verkniipfungen zwischen Elementen der verschiedenen Sprachen — dicse Ver-
kniipfungen sind umso wahrscheinlicher, je hiiufiger ein fremdsprachliches Wort
gebraucht wird bzw. je dhnlicher es einem anderen Wort ist (Miiller-Lancé
2006, 89).

Konzept A Konzept A'
L1 L2
Form A Form A' Form B Form B’
L1 L2 Li L2

Konzept B
L1

Konzept B'
L2

Abb.6: Subsct Hypothesis nach Paradis incl. Markicrungen nach Green (eigene Darstellung)
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Die genannten interlingualen Verkniipfungen auf der Wortschatzebene (also
solche, die Elemente der L1 mit Elementen der L2 verbinden) kénnen dabei
sowohl phonetisch-phonologisch, grafisch als auch semantisch basiert sein.

Auf der semantischen Ebene ist eine weitere Differenzierung notig, dic eben-
falls gegen nach Sprachen getrennte Speicher spricht: Neben den oben darge-
stellten einzelsprachlichen Konzepten von L1 und L2 miissen zusitzlich iiber-
einzelsprachliche Konzepte unterschieden werden (Blank 2001, 9). So ist das
iibereinzelsprachliche Konzept 'Wasser' beispielsweise durch die chemische For-
mel H20 und den prototypischen Aggregatzustand 'fliissig' gekennzeichnet. Ein-
zelsprachlich ist 'Wasser' im Deutschen mit Konnotationen wie 'im Uberfluss
vorhanden' besetzt, im Spanischen cher mit der Konnotation 'kostbar'.

Der folgende modellhafte Ausschnitt eines neuronalen Netzwerks zeigt am
Beispiel des Konzepts 'Wasser' die wahrscheinlichen Vernetzungen im Mentalen
Lexikon eines idealtypischen Romanisten. Inhaltliche Elemente sind rund darge-
stellt, formale Elemente eckig, die Entfernung der Elemente ist rein symbolisch.
Bei den Formen wird zwischen der phonetischen und grafischen Ebene differen-
ziert, denn es gibt interlinguale Wortentsprechungen, die sich grafisch deutlich
stiirker dhneln als lautlich (vgl. dt. Nation vs. frz. nation vs. engl. nation vs. lat.
natio[nem)). Die Dicke der Verbindungslinien steht symbolisch fiir die Qualitét
der Bahnung: je dicker die Linie, desto schneller die Assoziation. Jede einzel-
sprachliche Komponente enthiilt einen fag, der die Einzelsprache und dic Tat-
sache markiert, ob es sich um die Muttersprache oder eine Fremdsprache han-
delt:
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Abb.7: Modell der Vernctzung multilingualen Wortschatzes (Miller-Lancé 2006, 444)

Was die Rolle der Erwerbsarten fiir die Form der Speicherung angeht, so kann
man sicherlich sagen, dass die urspriinglich berechtigte Unterscheidung von
Krashen (1981) zwischen language acquisition (ungesteuerter Erwerb) und
language learning (gesteuerter Erwerb bzw. unterrichtliches Lernen) heute in
der westlichen Welt kiinstlich geworden ist. In der Praxis treten iiberwiegend
Mischformen auf, denn fast jeder schulische Fremdsprachenlerner wird im Rah-
men seines Lehrprogramms gezielt mit Muttersprachlern zusammengebracht
(Schiileraustausch, Online-Tandems); auf der anderen Seite werden (ungesteu-
erte) Zweitspracherwerber, also z.B. erwachsenc Migranten, nach Moglichkeit
durch crginzenden Sprachunterricht gefordert. Typischer Fall einer solchen
Mischform ist die Koppelung von traditionellem Fremdsprachenunterricht mit
cinem bilingualen Sachfachunterricht, in dem streng genommen nur das Sach-
fach "gesteuert" vermittelt wird, die Sprache hingegen ungesteuert (vgl. Doff
2010). Das zu Hochzeiten der Grammatik-Ubersctzungs-Methode beobachtete
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Phiinomen, dass gesteuerte Lerner ihren Wortschatz vor allem in Vokabelglei-
chungen, also als Ubersetzungsiiquivalente abspeichern, wihrend ungesteuerte
Erwerber cher einsprachige Syntagmen abspeichern, gilt heute also durch den
fremdsprachendidaktischen Fortschritt nur noch sehr bedingt.

Wichtig ist weiterhin, dass beide Erwerbsformen, also Sprachenlemen 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 allcine ineinander tiber. Die hiufige prozedurale
Anwendung einer fremdsprachlichen Formulierung bedeutet also nicht zwangs-
liufig, dass die ihr zugrunde liegende grammatische Regel dem Lerner irgend-
wann bewusst wird. Umgekehrt bedeutet die hiufige Anwendung deklarativen
Wissens nicht, dass dieses Wissen irgendwann rein prozedural wird und damit
der Bewusstheitsgrad verloren gehen wiirde (Paradis 2004, 41). Ein ganzheit-
licher Fremdsprachenunterricht muss also konsequent die bewusste und die un-
bewusste Sprachverarbeitung fordern.

Von Seiten der Neurolinguistik sind die oben aufgefiihrten jingeren Thesen
der Psycho- bzw. Kognitiven Linguistik zur mehrsprachigen Speicherung inzwi-
schen bestitigt worden: Untersuchungen mehrsprachiger Probanden mit dem
Magnetresonanztomografen haben gezeigt, dass eine einzelne Sprache an véllig
unterschiedlichen Orten des Gehirns verarbeitet werden kann, wiihrend umge-
kehrt unterschiedliche Sprachen an denselben Hirnarealen verarbeitet werden
kénnen. Es gibt also keine riumliche Sprachentrennung im Gehirn. Man kann
allerdings beobachten, dass Sprachen, die bei Frithmehrsprachigen gleichzeitig
oder kurz nacheinander gelernt werden, tendenziell eher an denselben Ilirnarea-
len verarbeitet werden. Spiit, also nach der Pubertiit, gelernte Fremdsprachen
hingegen bendtigen bei der Verarbeitung generell mehr Hirnsubstrat als friih ge-
lernte Sprachen; die Areale ihrer Verarbeitung sind also weiter verteilt (Frances-
chini 2002).

Wir konnen zusammenfassend im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht
festhalten, dass verschiedene Sprachen weder in unterschiedlichen Hirnarealen
noch in getrennten Speichern verarbeitet werden, und dass die entsprechenden

neuronalen Netzwerke itber spreading activation in alle méglichen, auch inter-
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lingualen Richtungen, verbunden sein kénnen. Es bringt also nichts, sprachiiber-
greifende Assoziationen wegen der Gefahr von Interferenzen im Unterricht zu
unterdriicken. Dicse Assoziationen werden sich ohnehin einstellen — sinnvoller
ist es, ihnen auf allen Ebencn (phonetisch-phonologisch, grafisch, lexikalisch,
semantisch, morphosyntaktisch, pragmatisch) offensiv zu begegnen und sie zur

vergleichenden Bewusstmachung von Phénomenen zu nutzen.

3. Aspekte des Erwerbs und der Anwendung von Tertiiirsprachen

3.1 Grundlegende Besonderheiten des Tertizirspracherwerbs

Zuniichst eine terminologische Vorbemerkung: In der Zweitspracherwerbsfor-
schung ist es iiblich, lediglich zwischen der Muttersprache (L1) und simtlichen
zusiitzlich erworbenen Zweitsprachen (L2) zu unterscheiden. In der Fremdspra-
chendidaktik hingegen unterscheidet man differenzierter in Abhiingigkeit von
der Chronologie der Sprachenfolge: z.B. L1 fur Latein als erste, L2 fiir Latein
als zweite und L3 fiir Latein als dritte Fremdsprache (F1, F2, F3 analog fuir das
Franzosische). Eine andere (und im vorliegenden Beitrag angewandte) Zihl-
weise propagiert die ab etwa 1990 einsetzende Tertidirsprachenforschung. Hier
wird davon ausgegangen, dass die Erwerbs- bzw. Lernbedingungen zwischen
der ersten (L1), zweiten (L2) und dritten Sprache (L3) cines Individuums so un-
terschiedlich sind, dass hier cine Differenzierung notig ist. Ab der vierten Spra-
che cines Individuums hingegen reduzieren sich dic Unterschicde wieder, so
dass cine weitere terminologische Differenzierung sich eriibrigt. Sowohl die
dritte als auch die achte Sprache eines Individuums wird daher als "Tertidir-
sprache" (L3) und ihr Erwerb als "Tertiir-" oder "Drittspracherwerb" bezeich-
net.

Britta Hufeisen hat in mehreren Publikationen (1998, 2000, 2003) genau dif-
fercnziert, welche Faktoren den Erst-, Zweit- und Drittspracherwerb unter-
scheiden:

Der Erstspracherwerb basiert auf der jedem gesunden Kind angeborenen
Spracherwerbsfihigkeit in Kombination mit einem ausreichenden sprachlichen
Input. Ist beides gewihrleistet, dann wird jedes Kind seine erste Sprache (die
nicht die seiner Mutter sein muss) perfekt lernen. Fiir das Kind ist dies jedoch
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kein Sprachenlernen im engeren Sinne, sondern cin Begreifen und Kategorisie-
ren der auBersprachlichen Wirklichkeit. Das Kind lernt nicht nach dem Muster
“auf deutsch heibt dieses Tier Hund", sondern cs lernt "das ist ein Hund".

Auf den L2-Erwerb wirken zusitzlich die Faktoren L1 (bei interlingualen
Transfers bzw. Interferenzen), allgemeine Lernerfahrungen und -strategien, Mo-
tivation und Fremdsprachenbegabung ein. Hier erfihrt sich der Lerner selbst
erstmals bewusst als Sprachenlerner, der u.U. auch mit Versagensiingsten kon-
frontiert ist. Er merkt, was ihm gut liegt, was schlecht, und er erhiilt einen gro-
ben Eindruck davon, was alles zu einer Sprache gehoren kann (z.B. Kategorien
wie Genus und Kasus).

Den L3-Erwerb hingegen beeinflussen zusitzlich einige Faktoren, die sich
erst in Folge des Erwerbs der L2 herausgebildet haben: spezielle Fremdspra-
chenlernerfahrungen und -strategien, Wissen iiber den eigenen Sprachlerntyp,
die L2-Interlanguage (d.h. der individuelle Stand der erworbenen Lemerva-
rietit)® und schlieBlich ein metasprachliches Bewusstsein, das z.B. die Kenntnis
grammatischer Kategorien und ihrer Terminologie mit einschliet und im Zuge
des L2-Erwerbs ausgebildet wurde.

Ab der vierten Sprache indert sich das System nicht mehr grundlegend, son-
dern es kommen als zusiitzliche Faktoren jeweils nur noch die unmittelbar zuvor
gelernte Sprache bzw. deren Interlanguage hinzu. Aullerdem wird natiirlich das
metasprachliche Bewusstsein weiter ausdifferenziert.

Zentral fiir den Erfolg beim Lernen simtlicher Tertidrsprachen ist also dic Art
des Unterrichts der zuvor erlernten L2. Diese L2 ist in Deutschland fiir die grofe
Mehrheit der Kinder obligatorisch das Englische.* Der Englisch-Unterricht ist
also dafiir verantwortlich, welche Lernerfahrungen und Strategien ausgebildet
werden und wie komplex das metasprachliche Bewusstsein ausfillt. Den Eng-
lischlehrkriiften kommt damit eine enorme Verantwortung fiir die weitere
Fremdsprachenbiografie ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu.

Leider wird bisher im Grofien und Ganzen die Englisch-Didaktik dieser Ver-
antwortung nicht gerecht, wenn man einmal von den 16blichen Ausnahmen Doff

*  Zum Interlanguage-Begriff vgl. Selinker 1972.
* Zum gescheiterten Versuch, in Baden-Wiirttemberg das Franzésische zur obligatorischen

L2 zu machen, vgl. Miiller-Lancé 2008.
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& Kipf (2007), Doff & Lenz (2011), Albertini &Tinnefeld (2010) und dem
jahrzehntelangen Kampf von Helmut Johannes Vollmer (z.B. 1992, 2001a,
2001b) fiir mehr Sprachreflexion im Englischunterricht absicht. Ansonsten sind
Englisch-Didaktik und Englisch-Unterricht ecinseitig aut Kommunikation und
nur minimal auf Kognition ausgerichtet.

Hinzu kommt das innersprachliche Problem, dass das Englische im Vergleich
zu den tbrigen in Deutschland gelernten schulischen Fremdsprachen die redu-
zierteste Morphologie aufweist. Es ist also teilweise gar nicht moglich, von die-
ser Sprache aus interlinguale grammatikalische Briicken zu schlagen, weil z.B.
Kategorien wie Genus, Kasus und Modus im Englischen kaum eigene formale

Entsprechungen haben. Vom Englischen ausgehende Spracllfgilcxi011 wird also

zwangsliufig stark lexikalisch orientiert sein miissen. \
Genau in dieser Problematik liegt nun die win-win-Situation ciner Kobpera-

tion von Englisch und Latein wie im Rahmen des Programms "Latein plus": Das
Lateinische verfligt iiber exakt diejenigen grammatischen Kategorien, die dem -
Englischen "fehlen”, und die Lateindidaktik hat in den letzten Jahrzehnten inten-
siv auf das Pferd "Sprachreflexion” gesetzt und dabei hervorragende Ansiitze
entwickelt. Deutlich cingeschriinkt hingegen ist im Lateinunterricht der kommu-
nikative Aspekt, so fehlt z.B. die Maglichkeit, mit gleichaltrigen Muttersprach-
lern in Kontakt bzw. Austausch zu treten. Die Koexistenz von Englisch und La-
tein in Kooperation kompensiert also jeweils die "Schwichen" der komplemen-
tiren Didaktik.

In diesem Kontext stellt sich aus Sicht der Tertidrsprachenforschung aller-
dings ein terminologisches Problem: Da im Rahmen von "Latein plus" Englisch
und Latein zeitgleich, niimlich in der 5. Jahrgangsstufe, gestartet werden, wiire
es ein Akt der Willkiir, eine der beiden Sprachen als L2 und die andere als L3 zy
bezeichnen. Rein chronologisch kime diese Rolle sicher eher dem Englischen
zu, denn diese Sprache wird vielerorts bereits in der Grundschule unterrichtet,
Ein "echter" L2-Unterricht, der Fremdsprachenlernerfahrungen und ein meta-
sprachliches Bewusstsein ausbildet, ist dies aber iiblicherweise nicht. Faktisch
geht es eher um das spielerische Gewshnen an die Lautung ciner anderen Spra-
che. Die hochst komplexe englische Orthografie wird in der Grundschule typi-
scherweise ausgeblendet, im Lateinunterricht hingegen ist die Orthografie vollig
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unproblematisch, wird also in Klasse 5 von Anfang an eingesetzt. Hier kann sich
die Lateindidaktik auf dic in der Grundschule erworbenen Lerner-Erfahrungen
mit der deutschen Orthografie stiitzen, die ja in ihren Phonem-Grafem-
Korrespondenzen der lateinischen sehr dhnlich ist. Der Lateinunterricht
profitiert hier von der Tatsache, dass das Erlernen der muttersprachlichen Ortho-
grafie im Gegensatz zum Erlernen der Muttersprache ein héchst bewusster Vor-
gang ist, wodurch RegelmiBigkeiten der Phonem-Grafem-Korrespondenzen
tatsichlich in transferierbarer Form bekannt sind. Blickt man nun auf Ortho-
grafie und Morphosyntax des Englischen, bereitet also eher der Lateinunterricht
dem Englischunterricht den Boden als umgekehrt. Hier profitiert das Englische
in gewisser Weise als Tertidirsprache von den (parallel absolvierten) Vor-
leistungen des Lateinunterrichts. Auf der anderen Seite weist der Englisch-
unterricht kommunikative Lernziele auf, die den Erwerb von Lernstrategien mit
sich bringen (z.B. beim Vokabellernen oder bei Umschreibungstechniken) und
entsprechend auch im Lateinunterricht genutzt werden konnen. Aus dieser Per-
spektive wiire also Latein die Terttidrsprache, die von Englisch als L2 profitiert.

Kurzum: In "Latein plus" sind die Rollen von L2 und L3 nicht klar verteilt.
Sicher ist aber, dass der Erwerb einer anschlieienden vierten Sprache enorm von
der beschriebenen Flexibilitit der Rollen profitieren wird.

Uberhaupt darf Mehrsprachigkeit nicht als lineares Phidnomen aufgefasst
werden, in dem eine Sprache der anderen folgt. Nach Herdina & Jessner (2000,
2002) miissen die verschiedenen Sprachen eines Individuums als komplexes Ge-
samtsystem betrachtet werden. Fiir dieses multilinguale Sprachsystem gelten all-
gemein die folgenden Bedingungen:

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

* Das System ist nicht linear, d.h. im frithen Stadium eines Sprachlern-
prozesses ist die Progression steiler als im Spétstadium, wo sich z.B. auch
Lernplateaus ausbilden.

s Im System herrscht Interdependenz, d.h. jede Einzelsprache des Systems

wird durch den Ausbau oder Abbau der anderen Sprachen mit tangiert.
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* Das System ist komplex durch das Zusammenspiel der Faktoren Fremd-
sprachenbegabung, Art des Spracherwerbsprozesses, Motivation, Wahr-
nehmung der cigenen Sprachkompetenz, Selbstwertgefithl, Angst.

Das Gesamtsystem ist also komplexer als die Summe der vertretenen Einzel-
sprachen. Dieses Mehr im Vergleich zur Summe der Einzelsprachen wird auch
als "M-Faktor" (<="Multilingualismus") bezeichnet (vgl. Marx & Hufcisen
2004, 208fY). So ist z.B. ein multilingualer Monitor Bestandteil des Systems, der
nicht nur, wie beim Monolingualen, bewusst dic Sprachproduktion {iberwacht,
sondern auch spezielle Kommunikationsstrategien initiiert und dic Einzelspra-
chen auseinander hilt (Jessner 2004, 26f).

3.2 Vernetzung von Tertidirsprachen am Beispiel des Wortschatzes

Am auffallendsten sind die interlingualen Querverbindungen von Tertiiirspra-
chenlernern im Bereich des Wortschatzes. Dieser ist daher besonders gut unter-
sucht. So haben beispielsweise multilinguale Wortassoziationstests mit Studie-
renden der Romanistik (Miiller-Lancé 2006, 355ff) gezeigt, dass Mehrsprachige
auf Stimuli aus ihrer Muttersprache oder einer sehr gut beherrschten Fremdspra-
che iiberwiegend mit semantisch verwandten Wértern reagieren, also z.B. mit
Gegensiitzen wie schwarz => weifs, noir => blanc, zumeist in der Sprache des
Stimulus. Zwischensprachliche Assoziationen gab cs v.a. dann, wenn aus ande-
ren Sprachen Lexeme bekannt waren, die dem Stimulus semantisch und pho-
netisch dhnelten, sog. cognates (z.B. 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 be-
herrscht wurde, dass dic Probanden nicht zu Reaktionen mit Lexemen aus der-
selben Sprache in der Lage waren, Ein Sprachwechsel bei der Assoziation war
also umso wahrscheinlicher, je schlechter die Sprache des Stimulus beherrscht
wurde. Dies bedeutete keineswegs automatisch einen Wechsel in die Mutter-
sprache: Insgesamt entstammte etwa jede dritte Assoziation einer Fremdsprache
(Miiller-Lancé 2006, 403).

Wie niitzlich dieses interlinguale Assoziieren sein kann, zeigte sich bei

Ubersetzungstests mit Laut-Denk-Protokollen. Selbst aus Sprachen, mit denen

dic Probanden vorher nic zu tun gehabt hatten, konnten sie sinnvoll iibersctzen,
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indem sic ihre Kenntnisse aus anderen Sprachen im Rahmen von Inferenz- bzw.
ErschlieBungsstrategien cinsetzten — vorausgesetzt natiirlich, es gab typologi-
sche Verwandtschaften zwischen der Testsprache und den jeweils individuell
beherrschten Sprachen.

Im Folgenden die Ubersetzung eines katalanischen Textauszugs durch eine
deutsche Romanistikstudentin mit Kompetenzen in Englisch, Latein, Franzo-
sisch und Spanisch, aber ohne Katalanisch-Kenntnisse:

Una dona intenta enverinar el marit: Un home de 37 anys, vei de Badajoz, ha denunciat la
seva dona, a qui acusa d'intentar enverinarlo i d'abandonar el domicili conjugal. [...] (Avui,
18.1.1998, S. 26)

Lautdenkprotokoll Probandin CE (Miiller-Lancé 2006, 315)

Also cine Frau versucht, ihren Gatten zu vergifien: el marit, le_mari, ... cin 37jihriger
Mann, home von ‘homme oder */‘hombre, em anys ja von aiios oder ans, vei de Badajoz

woh, em vei, ... vel de Badajoz bdbdbd, cm, ja viclleicht (3 scc.) der in Badajoz °wohnt oder
aus Badajoz °kommt von ... von vivre oder von em venir, weill ich nicht. Ha denunciat la
seva dona, hat also denunciat hat denunziert, cm (5 scc.) em denounce, em la seva dona
heifit wohl seine cigene Frau, ... also denunciat hat sic beschuldigt, ja hat sic beschuldigt, em
oder ange-...klagt?, ja, em , scine cigene Frau, der cr vorwirft oder die cr anklagt, accuser

oder gccuse em intentar, vorzuhaben von intend, em enverinar-lo ihn zu vergiften und abun-

abandonar von abandonner und abandon em und das eheliche Haus zu verlassen, /e

domicile und em ... ja conjugal ist von coniunx auf Latcinisch, Gatt-c oder Gattin.
Legende:

e TFettdruck: Inferenzergebnisse

e °Kringel: Falsches Inferenzergebnis (Wort existiert aber in Ziclsprache)

e *Asterisk: Form, die in der Ziclsprache nicht existicrt

e  Unterstrichen: interlinguale Inferenzbasen

So wie der multilinguale Wortschatz hier zur Entschliisselung unbekannter For-
men beitrug, so kann er auch dabei helfen, neu zu erlernenden Wortschatz leich-
ter zu memorieren. Je mehr Worter bereits im Mentalen Lexikon abgelegt sind,
desto leichter ist es, neuen Wortschatz mit diesen zu verkniipfen. Das mehrspra-
chige Mentale Lexikon ist also nicht wie ein Speicher zu verstehen, der irgend-
wann voll ist, sondern eher wie eine unendliche Kletterwand, in der jedes vor-
handene oder zusitzlich erlernte Wort als Griff zum Vorankommen dient.
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In der Nutzung dieser Klettergriffe zeigten sich jedoch groBe interindividuelle
Unterschiede: Obgleich alle 21 Teilnehmer an den oben beschriebenen Tests in
etwa vergleichbare Fremdsprachenkompetenzen hatten (hdufigste Kompetenz-
abstufung: Deutsch > Englisch > Franzésisch > Spanisch > Latein), schopften
einige nicht das gesamte Spektrum ihrer Fremdsprachen fiir Assoziationen und
Inferenzstrategien aus: Zwei Probandinnen nutzten im Rahmen der Tests nur
eine cinzige Fremdsprache, verhielten sich also wie Bilinguale (ich nenne sie
deshalb "Bilinguoide"), zwei andere Probandinnen beschriinkten sich auf ihre
Muttersprache, verhielten sich also wie Monolinguale ("Monolinguoide™). Dies
kann mit dem Temperament der Probanden zusammenhéngen (Vermeidung von
Risiko), aber auch mit der Aktivierung und der Art des Erwerbs der jeweiligen
Fremdsprachen. Wer nie geiibt hat, zwischen den Sprachen hin- und herzusprin-
gen, bei dem werden sich die interlingualen Verbindungen auch nicht entspre-
chend bahnen (Miiller-Lancé 2006, 458f).

4. Vernetzung des Latcinischen mit modernen Fremdsprachen im Un-
terricht

Geht es um die Abfolge schulischer Fremdsprachen im Unterricht, so ist zu-
nichst einmal vorauszuschicken, dass nach meinen Studien mit etwa 200 Pro-
banden an unterschicedlichen Bildungseinrichtungen die Reihenfolge des Er-
werbs dieser Fremdsprachen fiir die spiiter errcichte Zielkompetenz in ciner be-
stimmten Sprache nebensichlich ist (Miiller-Lancé 2006, 460ff). Der studie-
rende oder berufstitige Erwachsene beherrscht diejenige Fremdsprache am bes-
ten, die er am héufigsten benutzt bzw. fiir deren Erwerb er die héchste Moti-
vation mitbringt, nicht ctwa zwangsliufig diejenige, dic am Anfang seiner
Schulkarriere stand.

Entsprechendes gilt fiir die Vernetzung von Sprachen: Lerner ziehen allge-
mein dicjenigen Sprachen fiir ErschlieBungsstrategien heran, dic sic besonders
gut beherrschen, die momentan stark aktiviert sind oder dic der Zielsprache ty-
pologisch am ihnlichsten sind, und nicht etwa die Sprachen, die sie zuerst ge-

lernt haben.
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Am Gymnasium herrschen allerdings in gewisser Weise Sonderbedingungen,

weil die Lerner vergleichsweise jung sind und — von Migrationssprachen einmal
abgesehen — fur Vernetzungsstrategien nur diejenigen Sprachen zur Verfligung
haben, die der jeweiligen Ziclsprache im Curriculum voraus gehen oder zu-
mindest parallel laufen. Aus dieser Perspektive kommt der Abfolge der Spra-
chen dann doch eine gewisse Bedeutung zu, und damit entsteht auch das Dilem-
ma, durch das die gymnasiale Sprachenwahl jahrzehntelang charakterisiert war:
Beginnt man das Fremdsprachencurriculum mit einer morphosyntaktisch kom-
plexen Sprache wie dem Lateinischen, dann bestehen durch die Ausbildung
cines differenzierten metasprachlichen Bewusstseins optimale Vernetzungsmog-
lichkeiten zu spiter gelernten weiteren Fremdsprachen, aber das Kommunika-
tionsbediirfnis wird nicht gestillt; beginnt man hingegen mit einer morphosyn-
taktisch einfachen Sprache wie dem Englischen, dann stellt sich schr schnell cin
motivierender Kommunikationserfolg ein, aber Sprachreflexion und -vernetzung
bleiben auf der Strecke.

Der mit "Latein plus" eingeschlagene Konigsweg, den Beginn beider Spra-
chen miteinander zu kombinieren, schafft dieses Dilemma aus der Welt. Damit
die Kombination von Latein und Englisch aber tatsiichlich fruchtbar wird, miis-

sen die Vermittlungstraditionen beider Sprachen iiberdacht werden.

4.1 Sonderstellung des Lateinischen aus der Tertidirsprachenperspektive
Vorhandene Kompetenz in einer bestimmten Sprache fiihrt nicht zwangsliufig
zu deren Nutzung im Rahmen des Erwerbs weiterer Sprachen: In meinen Un-
tersuchungen wurde das Lateinische signifikant weniger fiir Assoziationen und
ErschlicBungsstrategien fremdsprachlichen Wortschatzes genutzt als das Deut-
sche oder die iibrigen Fremdsprachen 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 Verfugung. So ha-
ben zwei meiner Probandinnen sogar ausgesprochen hiufig iiber das Lateinische
assoziiert und inferiert; Die eine war Lateinstudentin, die andere hatte am Gym-
nasium mit Latein-1 begonnen, das Lateinlernen aber nach dem Groflen Latinum

wieder cingestellt. Letztere bezeichnete mittlerweile Latein als ihre mit Abstand



Sprachvernctzung: Neuronale, kognitive und didaktische Implikationen 77

schlechteste Fremdsprache, hatte aber eben doch, genauso wie die Lateinstu-
dentin, einiges an aktivem Lateinwortschatz parat (Miiller-Lancé 2006, 405ff).
Dieses Sondergut ist dem Umstand zu verdanken, dass traditioncllerweise in
Deutschland nur im Latein-1-Lehrgang und im Studium der Klassischen Philo-
logie Wert auf aktive lateinische Sprachkompetenz gelegt wird. Es geht dabei
zwar nicht um Kommunikation, aber es wird doch mehr oder weniger systema-
tisch auch vom Deutschen ins Lateinische tibersetzt, entsprechende Wortschatz-
tibungen inclusive. Man wird sich also im Rahmen von "Latein plus" Gedanken
machen miissen, wie man auf attraktive Weise auch zumindest aktive lateinische
Wortschatzkompetenz vermittelt.

42 Anrcgungen zur Vernetzung von Englisch und Latein im Unterricht
Englisch ist in Mitteleuropa keine Fremdsprache im eigentlichen Sinne mehr,
sondern lingst cine Zweitsprache — in manchen Kontexten von Wirtschaft und
Wissenschaft konstatieren wir bereits eine Diglossie-Situation mit Englisch fiir
die offizicllen Anlisse und der jeweiligen Landessprache fiir die informelle
Kommunikation. Es sollte daher nicht mehr Hauptaufgabe des Englisch-Unter-
richts sein, maximalen sprachlichen Input und Output zu garantieren. Den kén-
nen die Schiilerinnen und Schiiler auch auBerhalb des Unterrichts bekommen.
Auf diese Weise giibe es Raum, den Englisch-Unterricht im Curriculum einmal
zu unterbrechen und so Platz fiir weitere Sprachen zu schaffen. Damit aber im
multilingualen System des Lernerindividuums (s.0.) die Englischkompetenz
nicht zuriickgeht, wihrend der Englisch-Unterricht ausgesetzt wird, miisste sie
parallel in einer ungesteuerten bzw. immersiven Erwerbssituation erhalten bzw.
verbessert werden, also z.B. im bilingualen Sachfachunterricht. Wie ein solches
Sprachencurriculum mit jeweiligem Wechsel von gestcuerten und ungesteucrten
Erwerbsphasen aussehen konnte, hat kiirzlich Britta Hufeisen entworfen (Huf—
cisen 2011, 272).

Um im Englischunterricht Briicken zum parallel verlaufenden Latcinunter-
richt zu schlagen bzw. auf die nachfolgenden Fremdsprachen vorzubereiten,
muss in die englische Didaktik auch Sprachreflexion eingebaut werden (vgl.
Doff & Kipf 2007, 257), d.h. es muss ein multilinguales metasprachliches Be-
wusstsein als Grundlage fiir individuelle Mehrsprachigkeit gefordert werden.
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Hierzu gehort natiirlich auch die Ausbildung einer entsprechenden teacher lan-
areness (Doff & Lenz 2011, 153). Englisch hat hier durch seine unbe-

guage aw
ine grofie Verantwortung den anderen Sprachen gegeniiber

strittenc Dominanz €

bekommen (Doff & Lenz 2011, 144) und darf nicht zum language killer werden.

Dies gilt umso mehr, wenn mit der Kombination Englisch + Latein schon das

schulische Fremdsprachenkontingent vieler Kinder ausgeschopft ist.
Gleichzeitig muss der Englisch-Unterricht als Ziel die (near-)native speaker-
Kompetenz aufgeben (die auf bilinguoide Sprecher abzielt, s.0.) und zu einer re-
alistischen interlanguage-Kompetenz iibergehen — aufgekliirte Englisch-Didakti-
ker fordern dies bereits (Doff & Lenz 2011, 143). Denn selbst wenn wir 20 Jahre
lang Englisch auf der Schule lernten, wiirden wir dennoch das Englisch, das wir
fiir den Beruf brauchen, erst on the job lemnen.
en Fremdsprachencurriculums sollte ein multilingualer Ler-

Ziel des schulisch
ner sein, der sich auch wie ein solcher verhilt, und nicht etwa so wie die bilin-
guoiden oder monolinguoiden Probanden meiner Stichprobe (s.0.). Er soll
durchaus in der- oder denjenigen Sprachen, die er beruflich oder in der Freizeit
am meisten bendtigt, ein bedarfsgerechtes Kompetenzniveau erreichen. Er sollte
aber auch in der Lage scin, systematisch zwischen seinen verschiedenen Spra-
chen hin und her zu springen und jeweils diejenige Sprache fiir ErschlieBungs-
oder Memorierungsstrategien heranzuziehen, die sich im konkreten Falle beson-
ders gut dafiir eignet. Anregungen fiir den entsprechenden Unterricht gibt es
hierzu aus dem Frankfurter EuroCom-Projekt (z.B. Klein & Stegmann 2000),
aus der Eurom4-Gruppe (z.B. Blanche-Benveniste et al. 1997) oder aus der von
Franz-Joseph MeiBner geprigten Rezeptiven Mehrsprachigkeitsdidaktik (z.B.
MeiBner & Reinfried 1998).

Alle genannten didaktischen Ansiitze fokussieren zunichst einmal die Teil-
kompetenz des Leseverstehens, weil diese zwei groBe Vorteile bietet: Erstens
entflillt der Stressfaktor "Zeit", d.h. der Lernende kann sich einen fremdsprachli-
chen Textauszug so oft und so lange anschauen, wie er will, Zweitens bietet die
Grafie, zumindest in den Sprachen, die sich der lateinischen Schrift bedienen,
iiblicherweise mehr Hilfen zur Wicdererkennung von Wortverwandtschaften als
die Phonie, schon deshalb weil in der genormten Orthogratie viele phonetische
Varianten, die in der gesprochenen Kommunikation zu Verstdndnisschwierig-
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keiten fuhren konnen (z.B. dialektale oder spontansprachliche Phinomene), gar
nicht abgebildet werden. Auch historische Verwandtschafien (z.B. zwischen
Englisch, dlteren Sprachstufen des Franzosischen und dem Lateinischen oder
Altgriechischen) werden in der Grafie besser ersichtlich als in der Phonie, weil
die geschricbene Sprache in ihrer Entwicklung der gesprochenen Sprache immer
hinterher hinkt. So ist beispielsweise die Buchstabenkombination <rh> im Deut-
schen und Englischen ein Indikator dafiir, dass das entsprechende Wort mit
hoher Wahrscheinlichkeit aus dem Altgriechischen stammt. In der Phonie wird
dies nicht deutlich, weil sich dic Aussprache des Buchstaben <r> in beiden Spra-
chen nicht von der Aussprache der Buchstabenkombination <r11>‘111|2efscl1eidet.

Da die genannten Lehransitze sich typischerweise an altersmiBig schen fort-
geschrittene Lerner richten, wird auch deren Weltwissen systematisch zurEr-
schlieBung fremdsprachlicher Texte genutzt. Und schlieBlich werden gleich am
Anfang der Fremdsprachenlchrgiinge authentische Texte verwendet, was den
Lescanreiz bzw. die Motivation steigert und damit einen der wichtigsten Fak-
toren des Lernerfolgs.

Die zentrale Neuerung der genannten Fremdsprachenlehrmethoden bestcht
aber darin, dass mehrere typologisch verwandte Fremdsprachen zugleich als Ziel
erfasst werden. Damit bestehen groBe Ubereinstimmungen mit dem Projekt "La-
tein plus”, das ja in dhnlicher Weise versucht, das gleichzeitige Lernen zweier
Fremdsprachen aufeinander abzustimmen.

Fiir das Vernetzen mehrerer Sprachen bedarf es zunichst einmal eines tertium
comparationis, also einer Art Vergleichsmatrix, einhergehend mit einem ent-
sprechenden kategoriellen bzw. terminologischen Apparat. Ein Vergleich der
festen Wortstellung im Englischen mit der relativ freien Wortstellung im La-
teinischen kann nur gelingen, wenn zuvor eine metasprachliche Beschreibungs-
grundlage cingefiihrt wurde, wozu beispielsweise die Behandlung eines Satz-
modells gehort. Gerade die in solchen Modellen vollzogene Trennung von
Wortklassen und syntaktischen Funktionen war bisher geradezu ein Sondergut
des Lateinunterrichts (Miiller-Lancé 2001a) und sollte nun auch in den Unter-
richt des Englischen bzw. der anderen Fremdsprachen exportiert werden:
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Subjekt_| +——> [ _Pridikar | +— —

adverbiale
Bestimmung

Attribute

Abb.8: Vereinfachtes Satzmodcll aus Lateinlchrbuch Ostia Altera
(Cursus Grammaticus, Sicwert ct al, 1995, 5)

Um das Englische im Vergleich mit anderen Sprachen zu charakterisieren, muss
man im Englisch-Unterricht auch einmal all das thematisieren, was das Engli-
sche nicht aufweist, also z.B. auf Kategorien der Nominal- und Verbalflexion
cingehen (Genus, Kasus, Modi, Personalflexion), wie sie das Deutsche und das
Lateinische besitzen.

Hingewiesen werden sollte weiterhin auf englisch-lateinische Entsprechungen
im Wortbildungsbereich. Vor allem Priifixe und Suffixe bicten sich flir cinen
systematischen Vergleich an, weil hier mit einem sehr begrenzten aktiv zu ler-
nenden Morphem-Inventar ein riesiger Wortschatzbereich in beiden Sprachen
zumindest teilweise erschlossen bzw. bei der Neueinfiihrung semantisch vorent-
lastet werden kann, Anzusprechen wiiren hier beispielsweise

» Fortsetzungen der lateinischen Préfixe

a-lub-labs-  'weg' (lat. absentia / engl. absence)
o cum-lcon- 'mit, zusammen' (lat. connectio / engl. connection)
o de- ‘herunter’ (lat. descendere / engl. to descend)
o dis- 'auseinander’ (lat. distribuere | engl. to distribute)
o ex- "hinaus' (lat. exitus / engl. exir)
o in-lim- ‘hinein' (lat. infusio / engl. infusion)
o

inter- ‘dazwischen'’ (lat. interiectio / engl. interjection)



Sprachvernetzung: Ncuronale, kognitive und didaktische Implikationen 81

o prac- 'vor(her)' (lat. praedicere / engl. to predict)
o post- ‘nach’ (lat. postmeridianus / engl. postmeridian)

* Fortsetzungen der lateinischen Adjektivsuffixe

o -hilis 'machbar’ (lat. impossibilis | engl. impossible)
o -osus 'reich an ctwas' (lat. gloriosus / engl. glorious)

* Fortsetzungen der lateinischen Substantivsuffixe
O -io/~sio/-tio  'Handlung' (lat. vacatio / engl. vacation)*®
o -mentum 'Mittcl' (lat. instrumentum | engl. instrument)
o -tr 'titige Person’ (lat. instructor [ engl. instructor)
o -fudo 'Eigenschaft' (lat. altitudo / engl. altitude)

Dabei kann die Frage vernachlissigt werden, ob die jeweiligen Worter direkt aus
dem Lateinischen oder auf dem Umweg iiber das (Alt-)Franzosische ins Eng-
lische gelangt sind. Dennoch wiirde es sicher nicht schaden, sondern im Gegen-
teil zum Erwerb weiterer Fremdsprachen motivieren, wenn man z.B. bei engl.
impossible nicht nur auf die Verwandtschaft zu den lateinischen Bausteinen des
Wortes, sondern auch auf das als Uberlieferungsbriicke fungierende (alt-)franzo-
sische Wort impossible oder weitere romanische Entsprechungen aufmerksam
machte. Falls Englischlehrkriften die fachlichen Grundlagen hierfiir fehlen, so
sei ihnen der Kompaktkurs Latein Siir Romanisten (Miiller-Lancé 2012, hier fin-
det sich z.B. S.105ff eine ausfiihrliche Ubersicht der Suffixe mit ihren roma-
nischen Entsprechungen) oder die Lateinische Worthunde Sfiir Alt- und Neu-
sprachler von Mader (2008) empfohlen.

Die Lernenden sollten also ermutigt werden, sich in beiden Sprachen sowohl
tiber top down-Prozesse (z.B. Leitfragen wie: "Was kénnte das fiir eine Textsor-
te sein?" "Um welche Orte, Personen, Themen geht es?") wie auch iiber botrom
up-Prozesse ("Welche Worter oder Wortbestandteile kenne ich schon aus ande-
ren Sprachen?" "Welche Orthografiemuster kommen mir bekannt vor?" "Wel-
che syntaktische Funktion kénnte dieses Element haben?" "Welcher Wortklasse
konnte es angehdren?") an den Inhalt eines unbekannten Textes anzunihern,
ganz &hnlich wie in dem Lautdenkprotokoll aus Abschnitt 3.2 (s.0.). Die Spra-
chenvernetzung sollte aber auch eingesetzt werden, um neuen Wortschatz

> mit Hinweis darauf, dass das - der englischen Entsprechung sich tiber den lateinischen
Akkusativ vacationem crklirt, der sich bei den meisten lateinischen Substantiven als un-
markicrte Standardform durchgesctzt hat.
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einzufiihren oder bekannten Wortschatz zu vertiefen bzw. auszubauen bzw. zu-
hause zu repetieren.

Grundsiitzlich sollten im Rahmen der Mehrsprachigkeitsdidaktik die
Strukturen der verschiedenen Sprachen lehrerseitig vor allem dann aufeinander
bezogen werden, wenn groBe Ahnlichkeiten oder aber starke Kontraste vorlie-
gen (Thies 2002, 8). Beim Sprachenpaar Englisch / Latein wird allerdings — vom
Wortschatz einmal abgesehen — Letzteres hiiufiger der Fall sein. Hier muss also
jeweils aus der einen Sprache das ergénzt werden, was der anderen "fehlt".

Im Wortschatzbereich, der im Allgemeinen besonders fruchtbar fiir den
Sprachvergleich ist, stellt sich allerdings ein konkretes Problem: Ausgerechnet
im Englischen ist der hochfrequente Wortschatz, der typischerweise den Anfin-
gerunterricht ausmacht, dominant germanischen Ursprungs und wird dadurch
vom Lateinunterricht nicht unbedingt gestiitzt (Doff & Kipf 2007, 263f). Die
Wortschatzprogression der beiden Curricula muss also besser aufeinander abge-
stimmt werden und darf nicht mehr ausschlieBllich von Frequenzkriterien be-
stimmt sein. Ebenso wichtig sollte das Kriterium sein, welcher Wortschatz im
Hinblick auf Inferenzstrategien, Wortbildungsprozesse und generelle Produkti-
vitiit das hochste Potenzial aufweist.

Bisher lag der Fokus meiner Anregungen stiirker auf dem Englischunterricht.
Aber auch im Lateinunterricht ist Umdenken angesagt. Dies ist vielleicht noch
schwieriger zu erreichen, da sich der Lateinunterricht in seinem stindigen
Zwang zur Selbstlegitimation in cinem Dilemma befindet (Miiller-Lancé 2006,
468). Er pendelt nimlich zwischen zwei Polen: Auf der einen Seite steht dic
Text- / Inhaltsorientierung, Sie macht den Lateinunterricht bei Schiilerinnen und
Schiilern beliebt, aber in gewisser Weise auch beliebig. Denn die hier vermittel-
ten Aspekte antiker Kultur kénnte man auch im Rahmen zusitzlicher Stunden in
Geschichte, Philosophie oder Deutsch unterbringen. Zur Vernetzung mit ande-
ren Fremdsprachen trigt diese Ausrichtung des Lateins nicht bei. Im Gegenteil:
Dadurch, dass das Fach Latein den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit
gibt, cine weitere moderne Fremdsprache neben Englisch zu umgehen, ist er so
geradezu ein Hindernis fiir europiische Mehrsprachigkeit und fordert die Mono-
polstellung des Englischen (vgl. Kipf 2006, 227).
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Die andere Ausrichtung des Lateinunterrichts zielt auf Sprach- und Gram-
matikorientierung. Diese ist zwar hilfreich fiir das Erlernen weitercr Fremdspra-
chen, aber unattraktiv fiir viele betroffenen Lernenden, und zwar gerade fur
solche, die Latein wihlen, um moderne Fremdsprachen zu vermeiden. Auch
Versuche in den 1970er Jahren, diese Seite des Lateinunterrichts mit dependenz-
oder transformationsgrammatischen Methoden zum Linguistik-Propddeutikum
zu erheben, haben sich alg wenig fruchtbar und denkbar unattraktiv erwiesen
(Kipf 2008, 186).

Es muss also ein Weg fur eine fremdsprachliche Orientierung gefunden wer-
den, dic auch am Ubersetzen als Ubung festhilt (vgl. Kipf 2008, 184f). Nur so
sichert der Lateinunterricht sein Alleinstellungsmerkmal. Er sollte aber materiell
attraktiver werden, z.B. durch Einbezichung von bilingualen Textausgaben und
Paralleltexten, im Ubrigen auch aus anderen Sprachen, nicht nur aus dem Deut-
schen. Dancben muss ejn Minimum an hochfrequentem und in anderen Spra-
chen fortgesetztem Wortschatz auch aktiv gelernt werden, damit es fiir Transfer-
prozesse zur Verfligung steht. Als Ziel wire hicr ebenfalls der Aufbau eines me-
tasprachlichen Bewusstseins anzusehen.

Da man im Lateinunterricht weder das Problem einer méglichen Sprachenver-
mischung hat (diesc tritt als Problem nur in der fremdsprachlichen Produktion
auf), noch das Zijel maximaler Kommunikationskompetenz anstrebt, kénnte der
Lateinunterricht zum Hort des Sprachvergleichs an Schulen werden (vgl.
Miiller-Lancé 2001, 2004 und 2006, 469).

Ein solcher Sprachvergleich sollte auch die Ebene der Grafie ansprechen:
Viele fiir den Lernenden ritselhafte Phinomene der englischen Orthografie las-
sen sich ja nur auf Basis der lateinischen Grafic erkliren, was im Ubrigen auch
fiir die dhnlich kryptische franzosische Orthografic gilt. Withrend die Lerner
vom Deutschen und Lateinischen her eine phonografische, d.h. nahe an der pho-
netischen Oberfliche orientierte Grafie gewohnt sind, miissen sie sich in Eng-
lisch und Franzésisch auf eine stark etymologisierende Grafic einstellen, dic viel
mehr mit der lateinischen Schreibung zusammen hiingt als mit der phonetischen
Realisierung in den jeweiligen modernen Fremdsprachen: vgl. z.B. die englische
und franzosische Schreibung <nation> fiir die Lautungen engl. [’neifsn] und frz.
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[nasj’3] mit den einander deutlich sihnlicheren phonetischen und grafischen
Kodierungen der Lexeme lat. natio[nem] und dt. Nation.

Das Franzésische sollte ohnehin, auch wenn die Lernenden noch keinen Fran-
z6sisch-Unterricht genieBen, mit in den Sprachvergleich hineingenommen wer-
den. Denn nur auf dem Umweg iiber die franzosische Laut- und Orthografie-
Entwicklung lisst sich z.B. erkldren, warum so viele lateinische [k]-Anlaute im
Englischen als [t£]-Laut realisiert und mit <ch> geschricben werden: vgl. lat,
camera > engl. chamber (iiber altfrz. chambre); lat. Carolus > engl. Charles
(iiber altfrz. Charles); lat. capitulum > engl. chapter (iiber afrz. chapitre); lat.
cappella > engl. chapel (iber altfrz. chapele). Das Englische bewahrt hier also
alte franzsische Aussprachetraditionen aus der Epoche des 11. bis 15. Jahrhun-
derts, in der der englische Konigshof stark normannisiert bzw. franzgsisiert wor-
den war, withrend sich im Neufranzosischen fiir diese Anlaute langst das [X]
durchgesetzt hat (bei unverinderter Schreibung).

Gerade in der rezeptiven Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. Meiiner & Rein-
fried 1998), die den Lernenden im Anfangsstadium gerne mit authentischen
Texten in schriftlicher Form konfrontiert, sind solche interlingualen Leschilfen
von fundamentaler Bedeutung. Uberdies ist bei einem rezeptiv orientierten und
graficbasierten Sprachvergleich die Gefahr einer Uberforderung der Lehrkriifte
geringer, als dies bei der Produktion unterschiedlicher Fremdsprachen der Fall
wiire.

Ein solcher Sprachvergleich kann natiirlich auch Varietiten des Lateins be-
treffen: Zunichst einmal miisste man deutlich machen, dass das sog. "Klassische
Latein" bei weitem nicht das cinzige Latein darstellte, sondern lediglich von
einer begrenzten Anzahl von Autoren in einer zeitlich begrenzten Epoche pro-
duziert worden war. Das Lateinische, das sich in den romanischen Sprachen und
damit indirekt auch im Englischen fortgesetzt hat, weist jedoch starke Charak-
teristika von gesprochenen Lateinvarietiiten auf, die man in der Linguistik der
Einfachheit halber unter dem Begriff "Vulgirlatein" zusammenfasst (hierzu aus-
fiihrlich Miiller-Lancé 2012, 24ff). Man kénnte nun deutlich machen, dass be-
stimmte Phiinomene des Vulgiirlateins sich durch unvollstindigen Zweitsprach-
erwerb erkliren lassen, also im Sinne einer interlanguage (vgl. Miiller-Lancé
2008a und 2006a, 62) — schlicBlich hat ja ein GroBteil der Bewohner des Imperi-
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um Romanum das Lateinische ungesteuert als Zweitsprache erworben. So finden
sich z.B. typische Vereinfachungserscheinungen in Deklination, Genus und
Konjugation, die von den romanischen Sprachen fortgesetzt werden und die je-
der Lateinlernende selbst schon einmal filschlich angewandt hat (hier kann an
die cigenen Sprachlcmcrfahmngen der Lernenden erinnert werden):

o Kklass.lat. materies > vulg.lat. materia (vgl. sp. la madera, it. la mate-
ria) => Bevorzugung der regelmifigeren und damit leichter memorier-
baren a-Deklination gegeniiber der e-Deklination.

o klass.lat. vinum > vulg.lat. vinus (vgl. frz. le vin, sp. el vino, it. il vino)
=> Wegfall des Neutrums und (hier) Ersetzung durch das Maskulinum

o Kklass.lat. esse > vulg.lat. essere (vgl. sp. ser, it. essere, fr. étre) => Re-
duktion des extrem unregelmiiigen Formenspektrums von esse und
Angleichung an das regelmifige Formenparadigma der konsonanti-
schen Konjugation.

Diese Vereinfachungen betreffen zwar priméir die romanischen Sprachen, kon-
nen aber auch fiir Bewusstmachungen beziiglich des Englischen herangezogen
werden. So kann z.B. der Deklinationswechsel und der Verlust des Neutrums im
Vulgirlatein als Parallele dafiir angcfiihrt werden, dass es auch im Englischen
einmal unterschiedliche Genera und Kasusformen gegeben hat, die im Laufe der
Sprachentwicklung aufgegeben wurden. Dies hatten wir bereits am englischen
Beispiel vacation gesehen, das auf den lat. Akkusativ vacationem zuriickgeht,
der wiederum als spiterer Universalkasus in den romanischen Sprachen die an-
deren Kasusformen verdringt hat. Die vulgirlateinische Markierung von esse
mit dem tiblichen Infinitivmarker -re zeigt das Bediirfnis, genau wie im Engli-
schen alle Infinitive mit demselben Marker zu versehen — entsprechend dem 70
vor jedem englischen Infinitiv (vgl. fo do).

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen auf diese Weise, dass selbst dic ver-
meintlichen Kontrastsprachen Englisch und Latein in ihrer Funktionsweise und
in ihrem Wandel GesctzmiBigkeiten unterworfen sind, wie sic fiir alle Sprachen
dieser Welt gelten.

Fiir alle Sprachenlernenden dieser Welt gilt zuletzt und als Fazit, dass sich die
lemerseitige Vernetzung verschiedener Sprachen aus neurologischen und kogni-

tionspsychologischen Griinden gar nicht verhindern liisst. Wir sollten dicse Ver-
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netzungen also licber systematisch nutzen anstatt zu versuchen, sie kiinstlich zu

verhindern.
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