
Ein Kopf - viele Sprachen: 

Koexistenz, Interaktion und Vermittlung 



Editiones EuroCom 

herausgegeben von 

Horst Gilnter Klein, Franz-Joseph Meißner, 
Tilbert Dfdac Stegmann und Lew N. Zybatow 

Vol. 9 



Johannes Müller-Lance - Claudia Maria Riehl (eds.) 

Ein Kopf - viele Sprachen: 
Koexistenz, Interaktion und Vermittlung 

Une tete - plusieurs langues : 
coexistence, interaction et enseignement 

Shaker Verlag · Aachen 2002 



Die Deutsche Bibliothek - CIP-Einheitsaufnahme 

Ein Kopf- viele Sprachen: Koexistenz, Interaktion und Vermittlung. Une tele - plusieurs langues : 
coexistence, interaction et enseignement / Johannes Müller-Lance - Claudia Maria Riehl (eds.). 
Aachen: Shaker, 2002 
(Editiones EuroCom, Bd. 9) 
ISBN 3-8322-0578-0 

NE: Editiones EuroCom / 09 

© Johannes Müller-Lance und Claudia Maria Riehl, Freiburg 2002. 
Für diese Ausgabe Shaker Verlag 2002. 
Alle Rechte vorbehalten 

EuroCom® ist geschütztes Markenzeichen. 
Informationen über EuroCom in 12 Sprachen im Internet unter 
www.curocomrescarch.net 

Prmted in Gerrnany 

ISBN 3-8322-0578-0 
ISSN 1439-7005 

Dieses Buch liegt auch als Volltext-Datei auf der Homepage des Shaker Verlages zum Download bereit. 

Shaker Verlag GmbH· Postfach 101818 · D-52018 Aachen 
Telefon: 0049 (0)2407 / 9596-0 · Fax: 02407 / 9596-9 
Internet: www.shaker.de · e-mail: info@shaker.de 



9 

Inhaltsverzeichnis 

Einleitung 11 

RUTH ALBERT: 
, v La representaticn des connaissances morphologiques chez !es bilingues dans 

· deux langues voisines 15 

BARBARA KüPKE: 
~esonderheitcn in der Verarbeitung spät erworbener Sprachen: Beispiele aus 
einer Studie zum 'Sprachverlust' von deutschen Immigranten in Frankreich 
und Kanada 31 

RIT A FRANCESCHINI: 
Das Gehirn als Kulturinskription 

4
5 

CLAUDIA MARIA RIEHL: 
Codeswitching, mentale Vernetzung und Sprachbewusstsein 

6
3 '--· 

E~CARNACIÖN CARRASCO PEREA: 
~ mtercomprehension dans le domaine roman : la portee opcratoire de la langue 
intennediaire parente 79 

MONICA MASPERI: 
I~tercomprehension en langues romanes : deux temps forts d'une recherche 
d1dactique 87 

Bmc CAST AGNE: 
Comment acceder a l'intercomprehension europeenne : quelques pistes inspirees 
de l'experience EUROM4 99 

DüROTHEA RUTKE: 
Multimediale Adaptation von EUROCOMROM: Komplexität der Umsetzung 109·:t 

HEIDEMARIE SARTER: 
Wozu brauchen wir Grammatik in der grundschulischen (Fremd-)Spracharbeit? ... 121 

JOHANNES MüLLER-LANCE: 
Teitilirsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik: Überlegungen zu 
Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenfolge 133 

Autorcnliste 15 l 



Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik: Überlegun­ 
gen zu Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenfolge 

(Johannes Mi.iller-Lance, Mannheim) 

0 Einleitung 
Im zurückliegenden Jahrhundert war es üblich, dass sprachwissenschaftliche Ent­ 
wicklungen sich mit einem gewissen zeitlichen Abstand auch im Fremdsprachenun­ 
terricht niederschlugen. So brachte uns der Behaviorismus den pattem-drill, die 
Kontrastive Analyse die Forderung nach einsprachigem Unterricht, um mutter­ 
sprachliche Interferenzen auszuschalten; die Pragmatik brachte eine Wende weg vom 

1 

textbezogenen, hin zum situationsbezogenen kommunikativ orientierten Unterricht, ·· 
die Varietätenlinguistik führte dazu, dass der französische argot sowie Unterschiede 
zwischen gesprochenen und geschriebenen Varietäten wie beispielsweise die Beson­ 
derheiten der passe simple-Nutzung in den Französischlehrplänen auftauchten.' 

Was die letzten 20 Jahre angeht, so gibt es kaum eine Strömung, die die Sprachwis­ 
senschaft so sehr beeinflusst hat wie die Kognitive Linguistik. Von der kognitiven . 
Psychologie herkommend war sie zunächst auf Wortschatzfragen beschränkt - ich 
denke hier an die Prototypensemantik -, .. dann wurde sie auch auf Bereiche der 
Grammatik (vgl. Koch 1998) ausgedehnt. 
Die wichtigsten Erkenntnisse der Kognitiven Linguistik aus Sicht der Fremdspra­ 
chendidaktik betreffen aber sicherlich die Verarbeitung mehrerer Sprachen im 
menschlichen Gehirn. Dies ist zugleich der Bereich, wo sich Ncurolinguistlk. Psy- ', 
cholinguistik, Kognitive Linguistik und Tertiärsprachenforschung überlappen. Den­ 
noch ist - von einzelnen Ausnahmen abgesehen - nicht ersichtlich, dass sich diese 
Erkenntnisse nennenswert in der Fremdsprachendidaktik durchsetzen würden. Im 
Folgenden möchte ich die wichtigsten Erkenntnisse der Kognitiven Linguistik in Be­ 
zug auf die Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn knapp referieren und an­ 
schließend ausführlicher darauf eingehen, welche Konsequenzen sich aus meiner 
Sicht für den Fremdsprachenunterricht ergäben, wenn man ihn nach diesen Erkennt- 
nissen ausrichten wollte. · · 

Zum Zusammenhang von linguistischen Strömungen und Frcmdsprachcnlehnnethoden vgl. 
Müller-Lance (2000b). 
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1 Erkenntnisse zur Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn 

Ehe man sich zur Verarbeitung von Sprachen im Gehirn äußert, sind einige Sicher­ 
heitsnetze aufzuspannen: Man ist zwar in der Neurophysiologie heute in der Lage, 
chemo-elektrische Prozesse im Gehirn zu messen und die Durchblutung einzelner 

, Hirnregionen mit bildgebenden Verfahren darzustellen - ob Blut- und Stromfluss 
aber tatsächlich mit Informationsfluss zusammenhängen, ist bisher nicht bewiesen. 
Völlig im Bereich der Hypothesen befinden wir uns, wenn wir nun auch noch festle­ 
gen wollen, zu welcher Einzelsprache der jeweils vermutete Informationsfluss gehört. 

• Was die Verarbeitung mehrerer Sprachen angeht, sind wir also im Grunde nach wie 
vor auf die Erkenntnisse angewiesen, die wir aus der Interpretation empirischer Daten 
zum Sprecherverhalten gewinnen. Es geht also in der Kognitiven Linguistik v.a. um 
Daten, wie sie aus Assoziationstests, Übersetzungstests, Benennungsexperirnenten 
etc. gewonnen werden. 

In der kognitiven Linguistik tendiert man heute zu der Auffassung, dass verschiedene 
Einzelsprachen nicht getrennt voneinander abgespeichert sind2 - bestimmte Einzel­ 
sprachen lassen sich im Gehirn kaum lokalisieren; wenn überhaupt, dann liegt die 
Muttersprache im Kortex evtl. etwas tiefer als die später erworbenen Sprachen (Kirn 
et al. 1997). Dass die Elemente verschiedener Sprachen nicht durcheinander gebracht 
werden, erklärt man heute eher durch eine einzelsprachliche Markienmg der einzel­ 
nen mentalen Repräsentationen, das sog. tagging.3 

Sprachliche Informationen sind entweder in Zellen-Netzwerken (Pulvermüller 1997) 
oder aber in sog. 'Großmutter-Zellen' repräsentiert (Kochendörfer 2002). Nach erste­ 
rer Theorie sind beispielsweise die inhaltlichen Komponenten des Konzepts 'Sommer' 
über verschiedene Nervenzellen verteilt, nach der zweiten Theorie wären sie durch 
eine einzige Zelle repräsentiert. In jedem Fall aber sind die bildhaften Konzepte yon 

~ den einzelsprachlichen Formen getrennt - hierdurch ist das Denken von der Sprache 
un~bl1ä_ngig. Ob sprachliche Elemente leicht aufeinander bezogen werden, hängt von 
der Qualität der Verbindungen ab. Eine Verbindung wird umso besser, je häufiger sie 
benutzt wird - neurophysiologisch wird hierfür die sog. 'Bahnung' verantwortlich 
gemacht: Bei diesem Prozess werden synaptische Impulse so verstärkt, dass schon 
ein geringeres Aktionspotenzial ausreicht, um eine Verbindung zu schalten.4 

Die Vernetzung des Wortschatzes mehrerer Sprachen lässt sich wie folgt darstellen: 

Vgl. bereits die subset hypothesis nach Paradis (1981) sowie de Bot/Sehrender (1993) und 
Raupach (1997) - auch mehrsprachige Assoziationstests sprechen gegen eine strikte Spra­ 
chentrennung (Müller-Lance 2000a). 
Green (1986) und ( 1998), Poulisse/Bongaerts ( 1994). 
Zu dieser sog. Long Tenn Potentiation vgl. Birbaumer/Schmidt (1996); zur Bahnung mit 
Hilfe von Myelin-Isolierung Morell/Norton (1988). 



Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik 135 

graph. Form 
"Wasser" 

graph. F<irm 
"eau" · 

"water" 
rag: eng+ L2 

lautl, Form 
[o] 

tag: frz+ L2 

graph. Form 

"acqua'' 
tag: it+ L2 

Abb. 1: Modell der Vernetzung 11111/tili11g11ale11 Wortschatzes 

Man sieht hier symbolhaft dargestellt, wie in einem neuronalen Netzwerk einzel­ 
sprachliche Bedeutungen sowie lautliche und graphische Formen verschiedener 
Sprachen um ein gemeinsames Konzept 'Wasser' angeordnet sind. Inhaltliche Ele­ 
mente sind rund dargestellt, formale Elemente rechteckig. Jede ei'nzelsprachliche 
Komponente enthält einen tag, der die Einzelspracheund die Tatsache markiert, ob 
es sich um die Muttersprache oder eine Fremdsprache handelt. Die Annahme der 
getrennten Markierung von Muttersprache und der Gesamtheit der Fremdsprachen 
liegt deshalb nahe, weil viele erfahrene Lerner bei der fremdsprachlichen Produktion 
gerade ihre Muttersprache als Transferquelle meiden, nicht aber die verschiedenen 
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Fremdsprachen, wohl weil sie genau wissen, dass von der Muttersprache die meisten 
Interferenzen drohen. Die Dicke der Verbindungsstriche steht für den Grad der 
Bahnung: Dicke Linien entsprechen also schnellen Verbindungen. Die Entfernung 
der Elemente voneinander ist rein symbolisch: Im Gehirn können sehr weit auseinan­ 
derliegende Neuronen durch direkte, gebahnte Verbindungen schneller miteinander 
verbunden werden als benachbarte Neuronen - auf öffentliche Transp011mittel über­ 
tragen: Die U-Bahn ist schneller als der Bus. 

In Assoziationstests'' hat sich gezeigt, dass im mehrsprachigen mentalen Lexikon 
zwischen folgenden Elementen besonders schnelle Verbindungen bestehen: 

• Wörter, die häufig in einem Zusammenhang gebraucht werden (Eis, Bein) ➔
syntagmatische Kontiguität, 

• Wörter, die inhaltlich im Zusammenhang stehen (z.B. Antonympaare wie 
schwarz/weiß) ➔ paradigmatische Kontiguität; dies gilt v.a, für die Mutterspra­ 
che. 

• Morphologisch ähnliche Wörter einer Sprache und unterschiedlicher Sprachen, 
sog. cognates.6 Entscheidend ist hier die Übereinstimmung der Wortanfänge: 
Stimmt die erste Silbe nicht überein, dann besteht wenig Chance auf Erkennung 
formaler Gemeinsamkeiten.7 Cognates werden auch am schnellsten übersetzt: z.B. 
kommt man von dt, Idee schneller zu frz. idee als von dt. Liebe zu frz. amour; die­ 
se morphologisch bestimmte Verbindung gilt besonders für Fremdsprachen: z.B. 
Assoziationsketten wie kat. blaue > sp. blanco > frz. blanc > it. bianco > dt, blank 
(und nicht etwa weiß!). In Abb. l bestehen zwischen den cognates ital. acqua und 
lat. aqua besonders dicke Verbindungen. 

• Häufig gebrauchte Übersetzungsäquivalente, v.a. dann, wenn Schüler nach der 
Grammatik-Übersetzungsmethode unterrichtet worden waren:8 z.B. City > Stadt, 
sujet > Thema. 

Die Grundstruktur des neuronalen Netzwerks ist weitgehend genetisch bedingt. Lern­ 
P.!9_zesse funktionieren also nicht etwa über eine Erhöhung der Neuroncnzahl - die 
Höchstzahl ist bereits bei der Geburt erreicht - sondern über eine Erhöhung der Zahl 
der Synapsen und über die Bahnung verschiedener Verbindungen (Cowan 1988, 
Multhaup 1995). 

Es gibt verschiedene. Typen von Multilingualismus, die unabhängig von· Sprachen­ 
kombinatfo,{en tind Sprachko111pete~zen sind. Dies zeigte sich an Übersetzungstests 
niff Giiidenkprotokoll, Hörverstehenstests und Assoziationstests, die ich mit 21 Ro- 

Zur Übersicht Krings (1986); neuere Tests in Müller-Lance (2000a, 2002b). 
Dies erklärt auch die meisten Versprecherphänomene (Poulisse 1999). 
Vgl. Lutjeharms (1997) und Müller-Lance (2002a). 
Gekoski (1970), Bol/Carpay (1972), Riegel/Zivian (1972). 
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manistikstudenten durchgeführt habe (Müller-Lance 2002b). Abb. 2 zeigt die in der 
Stichprobe vertretenen Sprachenkombinationen und Sprachenrankings: 

Nr. Na- Fremdsprachenfolge (von links fremdsprachliche Ranking der Sprachkompetenzen 
mens- nach rechts) Studienfächer (bestbeherrschtc bis schlechteste 
kürze! (Schule) ( snätcr zusätzlich) Fremdsprache v. links nach rechts/ 

1. FA E,F L,S E.F E>F>S>L 
2. IIB F,L.E s F,S F>EiS>L 
3. AB E,F L,S F,S F>E>S>L 
4. NE E,L,F s E.S E>S>F>L 
5. CE L,E,F S, Ae E.F E>F>L> S> Ag 
6. AE E,F L E,F E>F>L 
7. TG E.L,F s E,S S> E>F/L 
8. SG L.E.F Ae, I F.L,Au L>F>ll>Ag> l 
9. Oll L.E.F F F>E>L 
10. NIi L,E,F E,F E>F>L 
11. RH E,F S.L E,S E>FiS>L 
12. CK E.F s F F>E>S 
13. NK E,F,L I E,I E> F/I> L 
14. MK L.E,F N,S S,N N>F>E>S>L 
15. KO E,F S, L F,S S>F>E>L 
16. BS E,F,I L F, I l>F>E>L 
17. AS L.P,E,S F F>E>S>L 
18. vs E,F L,S F,S F>Ii>S>L 
19. CT F, E. L, D 0-~l I> (L5). E D>F>E>L 
20. AW E,F,L s E.F li>F>L>S 
21. DZ F,E.L A~. n. S. Ne F,S F > E > S >Ag> N2 > L 

Abb. 2: Fremdsprachenfolgen und -kompetenzen der Probanden 

Unter diesen 21 Probanden schälten sich drei Typen von Multilingualen heraus: ein 
monolinguoider, ein bilinguoider und ein multilinguoider Typ. Kriterium für die Zu­ 
ordnung war auf der einen Seite die Anzahl und Verteilung fremdsprachiger Asso­ 
ziationen in einem mehrsprachigen Wortassoziationstest und auf der anderen Seite 
die Anzahl von Erschließungen unbekannter Wörter mit Hilfe von fremd_sprachigen 
Transferbasen. Dabei zeigte sich, dass die Sprachennutzung beim unbewussten Asso­ 
ziieren häufig mit der Sprachennutzung beim bewussten, gezielten Inferieren korre­ 
spondierte. Hierzu Abb. 3: 

Wenn ein Informant zwei Sprachen auf die gleiche Position gesetzt hat, wird dies mit einem 
Schrägstrich zum Ausdruck gebracht (z.B, F/S); Ag/Ng = Alt-/Neugriechisch. 
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Nr. Na- fil!l„!!ilingualrr /\.,:;,:;ozin1i~ Typ von Qt>ersclzuno mi[ J~1111dcnkpro10J.:oll 
rnc Assoziationen aus folgenden Sprachen Multi- in1cr-/in1ralingualc Erschließungen Ober 

D E F s I L NG p K Gcs. lingual. D F E s I L K Gcs. 

1 FA 155 2 25 1 1 184 Mo/Bi 3 24 3 30 

2 HB 149 2 34 8 3 5 2 203 (Mull) 3 6 5 14 

3 AB 177 1 18 8 1 1 1 207 Mo 6 5 8 19 

4 NE 231 6 2 19 5 3 2 268 (Mo) 6 2 1 6 15 

5 CE I02 10 32 14 5 2 165 Mull 6 31 15 9 1 3 65 

6 AE 93 7 22 1 2 125 <Mo) 5 6 1 1 n 
7 TG 86 2 47 1 136 BI 4 8 12 

8 SG 135 14 1 6 5 161 Mo/Mull 2 4 2 6 4 1 19 

9 OH 96 51 2 2 4 1 156 BI 3 25 2 1 7 38 

10 NH 100 1 3 4 2 3 113 Mo/?\1ult 10 6 7 9 :n 
II RH 130 33 16 14 1 194 Mo/11.1uh 7 7 2 3 19 

12 CK 106 70 13 188 BI 5 1 2 8 

13 NK 120 4 8 1 20 1.14 Mo 1 7 2 5 15 

14 MK 167 1 6 5 1 2 182 Mo 2 2 3 7 

15 KO 187 2 189 Mo 2 2 6 JO 

16 BS 80 4 44 6 69 4 207 Mult/ßi 2 15 17 

17 AS 138 17 70 14 7 15 261 Mull 14 29 1 II 6 61 

18 VS 59 2 51 27 1 140 Mull 3 12 9 1 25 
19 er 127 10 3 22 2 163 BI 2 19 21 

20 AW 132 15 ,19 4 3 193 <Muhl 4 14 3 2 1 24 

21 DZ 10-I 2 33 13 4 3 3 162 Mull 9 24 2 7 1 43 

Gesamt 2674 107 549 20<, 145 59 3 2 6 3751 92 211 42 79 48 31 2 507 

% 71.3 2.9 14.6 5_1 3,9 1.6 0,08 0,05 0,16 100% 18,1 41,6 8.3 15.6 9,5 6,1 0.4 JOD% 

Abb. 3: Sprachennutzung beim Assoziieren und Inferieren - Rezeption und Produktion 

Zu den Typen im Einzelnen: 
a) monolinguoider Typ: 
Beim monolinguoiden Typ sind nur die Verbindungen zwischen den graphischen, __ 
phonologischen und semantischen Einheiten der MÜtfersprache stark gebahnt, Eini~ 
germaßen brauchbare Verbindungen bestehen noch zu Elementender bestbeherrsch­ 
ten Fremdsprache, die übrigen Fremdsprachenkenntnisse bestehen im Grunde ge­ 
nommen nur auf dem Papier des Schulzeugnisses. Konsequenz ist eine starke Bevor­ 
zugung der Muttersprache beim Assoziieren und Inferieren sowie eine insgesamt 
niedrige Anzahl interlingualer Inferenzen. Prototypische Vertreter aus meiner Stich­ 
probe wären MK und KO (in der Typenspalte fett markiert). 
b) bilinguoider Typ: 
Beim bilinguoiden Typ bestehen starke Verbindungen zwischen der Muttersprache 
und der besten Fremdsprache, die übrigen Fremdsprachen fallen stark ab. Daher wer­ 
den zwei Sprachen beim Assoziieren und Inferieren deutlich bevorzugt. Prototypen: 
TG, OH, CK, CT. 
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c) multilinguoidcr Typ: 
Auch beim multilinguoiden Typ gibt es leichte Präferenzen für Muttersprache und die 
bestbeherrschte Fremdsprache - entscheidend ist aber, dass die Verbindungen zu den 
Elementen der übrigen beherrschten Sprachenebenfalls rechlgi:ifgefiahnlsind~Dies 
muss übrigens nicht heißen, dass der multilinguoide Typ seine vierte Fremdsprache 
gnmdsätzlich besser beherrscht als der bilinguoide Typ - er kann aber bei }nf~renz­ 
strategien oder in der Kommunikation deutlich schneller auf sie zugreifen. Auswir­ 
kungen sind eine relativ gleichmäßige Verteilung der Assoziationen und Inferenzen 
i.iber mehrere Sprachen sowie generell eine sehr hohe Anzahl von interlingualen Infe­ 
renzen. Prototypen: CE, AS, VS, DZ. 

Für alle drei Typen gilt, dass unabhängig von der Sprachkompetenz unterschiedliche 
Aktivienmg~grade10 zu beachten sind: Durch längeren Aufenthalt in einer bestimm­ 
ten Umgebung kann eine Sprache am stärksten aktiviert sein, die eigentlich nicht am 
besten beherrscht wird - die anderen Sprachen sind dann entsprechend inhibiert. 

Zu beachten sind auch die Unterschiede zwischen Produktion und Rezeption: 
Schnelles Wechseln der Fremdsprache ist nur in der Sprachproduktion problematisch. 
Vokabular, das ausschließlich rezeptiv beherrscht wird, steht i.a. für Erschließungs­ 
strategien nicht zur Verfügung. Kontext, Weltwissen, Muttersprache spielen in Er­ 
schließungsstrategien der Sprachproduktion eine deutlich geringere Rolle als in der 
Rezeption (Müller-Lance 1999, 2001c, 2002b). 

Zum Wortschatzerwerb: Man lernt um so leichter neue Wörter hinzu, je mehr 
Wörter bereits da sind, mit denen sich der neue Wortschatz verknüpfen Hisst (Kielhö­ 
fer 1994, Kostrzewa 1994 ). 

2 Mögliche Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht 

2.1 Fremdsprachenfolge 
Die Wahl einer bestimmten Fremdsprachenfolge ist eigentlich mehr (arbeitsmarkt-) 
politisch als lernpsychologisch folgenreich: Meine Untersuchungen an ca. 200 multi- 

- lingualen Lernern verschiedenster Lerninstitutionen haben gezeigt, dass es für die 
spätere. S,pr~ch)-c?_n~p~t.~~ nur eine geringe Rolle spielt, ob man eine Fremdsprache 
als erste, zweite, dritte ode·{vierte Fremdsprache lemt.Je mehr Fremdsprachen man 
lernt, desto unwichtiger \V~rcl deren Reihenfolge. Viel wichtiger für die jeweilige 
Sprachkompetenz si11d die individuelle Motivation und die Häufigkeit der Verwen­ 
dung dieser Fremdsprache (Müller-Lance 2002b). 

10 Green ( 1986, 1998) unterscheidet drei Aktivierungsgrade: selectcd -actil•e - donnant, 
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Die Sprachkompetenz aber ist nach meinen Ergebnissen das Hauptkriterium dafür, ob 
eine Sprache als Transferquelle für das Lernen weiterer Fremdsprachen genutzt wird, 
und.zwar unabhängig davon, ob eine Sprache als erste oder als dritte Fremdsprache 
gelernt wurde. In diesem Zusammenhang wurde die Wirkung der Sprncheniihnlich· 
keit bisher überschätzt: Solange man im Bereich unserer gennanisch/romanischen 

-- Schulsprachen bleibt, ist die Sprachkompetenz deutlich wichtiger.11 Es ist also illu­ 
sorisch, die Transfermöglichkeiten von einer zur anderen Sprache durch Sprachver­ 
gleiche hochzurechnen, wie dies Stefenelli ( 1992) und Meißner ( 1989) getan haben - 
faktisch hängt das Transferverhalten hauptsächlich von der Kompetenz in der Trans­ 
fersprache, vom Temperament und dem zuvor angesprochenen Sprechertyp ab. Die­ 
ser Sprechertyp Hisst sich nicht durch die Wahl einer bestimmten Sprachenfolge ver­ 
ändern: Aus einem monolinguoiden Sprechertyp macht man hierdurch keinen bilin­ 
guoiden oder multilinguoidcn Typ. Allenfalls die Aktivienmg einer bestimmten 
Sprache in einem bestimmten Zeitraum lässt sich durch die Fremdsprachenfolge be­ 
einflussen. 

Zu meinen Aussagen sind zwei Anmerkungen zu machen: 

Die erste betrifft das Englische: An Schultypen mit nur einer Fremdsprache ist die 
Sprachenzuordnung ganz entscheidend für die berufliche Zukunft der Schüler. li1 sol­ 
chen Fällen kann man auch als Romanist kaum etwas anderes empfehlen als das 
Englische. Umgekehrt sollte aber in Curricula, die mehr als eine Fremdsprache vor­ 
sehen, das Englische entweder möglichst spät begonnen, oder aber fri.ih beendet oder 
zwischenzeitlich unterbrochen werden. Nur so ist zu verhindern, dass das omniprä­ 
sente und darüber hinaus leicht zugängliche Englisch alle anderen Fremdsprachen als 
i.iberfli.issig erscheinen lässt.12 

Die zweite Einschränkung betrifft das Lateinische (vgl. Müller-Lance 2001b): Dass 
die lateinische Sprache aus linguistischer Sicht eine hervorragende Transferquelle 
darstellen kann, ist unbestritten, Dafür, dass das Lateinische aber auch als Transfer­ 
quelle wirksam wird, ist die in dieser Sprache erreichte Kompetenz entscheidend. 
Wenn Latein also gezielt als Transfersprache gelernt werden soll, dann muss dies 
früh und intensiv geschehen - aktive Sprachbeherrschung inklusive. Es di.irfte aber 
schwierig werden, für diese Einsicht Mehrheiten bei Schülern, Eltern und Politikern 
zu finden. Will man ein Minimum an Lateinbestand im deutschen Bildungswald ret­ 
ten, so muss man daher wohl einen anderen Weg einschlagen und Latein als typische 
Tertiärsprache unterrichten: Der Wortschatz authentischer lateinischer Texte müsste 
dann mit Hilfe romanischer und englischer Sprachkenntnisse erschlossen werden. 

II 

12 

In meinen Studien (Müller-Lnnce 2002b) waren Erschließungen über die beste Fremdspra­ 
che etwa doppelt so häufig wie Erschließungen über den Kontext, die nächstverwandte 
Fremdsprache oder die Muttersprache (diese drei lagen relativ dicht beieinander). 
Forderungen von der Seite der Sprachlehrforschung und der Fremdsprachendidaktik in die­ 
ser Richtung werden schon länger erhoben (z.B. Christ 1989, Krumm 1995, Schröder 1995). 



Tc11iärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik 
141 

2.2 LernzielabwUgung 
Es wurde bereits gesagt, dass die Art des Umgangs mit den verschiedenen Sprachen 
auch davon abhängt, wie das neuronale Netzwerk genetisch stmkturie1t ist. Dennoch 
zeigen Lernerbiographien, dass sich bestimmte Umgangsweisen auch von außen 
steuern lassen: Bilinguoidc Multilinguale haben beispielsweise zumeist eine längere 
Zeit im entsprechenden Ausland oder aber in entsprechender Umgebung (Familie, 
Freunde) verbracht. Man muss sich also von politischer Seite fragen, welchen der 
drei Typen von Multilingualen man als Lernziel favorisiert - dass manMultilingua­ 
Jismus an sich anstrebt, dariiber henscht ja heute politische wie didaktisd1e Einigkeit. 
Will man eine deutliche Schwerpunktsetzung auf eine einzige Fremdsprache, dann 
sind sicherlich Wege wie der bilinguale Sachfach-Unterricht zu favorisieren. Nach 
meinen Erfahrungen mit dem deutsch-französischen Gymnasium in Freiburg werden 
allerdings gerade diese Kinder später weniger Interesse für weitere Fremdsprachen 
zeigen, und selbst ihre bilinguale Sprache wird ihnen so selbstverständlich werden, 
dass sie sich beispielsweise kaum dafür interessieren, diese Sprache später einmal zu 
studieren. Hier ist die Datenlage aber durchaus widersp1iichlich. 

13 

Wünscht man sich hingegen von politischer oder wirtschaftlicher Seite den anderen 
Sprcchertyp, also multilinguale Bürger, die sich auch wie solche verhalten, d.h. zwi­ 
schen ihren Sprachen hin- und herspringen und offen sind für weitere Sprachen, dann 
muss man sich verabschieden vom Ideal der nativc-spcakcr-ähnlichen Kompetenz 
bzw. vom Ideal des koordinierten Bilingualcn.14 Wenn die neuronalen Verbindungen 
zwischen Repräsentationen verschiedener Sprachen stärker gebahnt werden, dann 
bedeutet dies nämlich zwangsläufig, dass es nicht mehr eine einzige Fremdsprache 
geben kann, die das Gehirn in muttersprachenähnlicher Weise dominiert. Es gilt also 
dann, in der Schule die neuronale Basis für mehrere Fremdsprachen zu legen, aus de­ 
nen dann im weiteren Leben durch besonders starke Aktivierung und Frequentierung 
bestimmte Sprachen als Leitsprachen ausgewählt werden. Kurz gesagt, es geht um 

Sprachcnkompetenz. 
Ein weiterer Schritt in diese Richtung wäre der Schiit! zur rezeptiven Mehrsprachig­ 
keitsdidaktik, wie sie beispielsweise von F.-J. Meißner (1995, 1999, 2000) und den 
Projekten EUROCOMROM (Rutke, in diesem Band), EUROM4 (Castagne, in diesem 
Band) und GALATEA (Cmrasco Perea und Masperi, in diesem Band) vertreten wird. 
Da die Rezeption geschriebener Texte die leichteste Sprachfertigkeit darstellt und die 
Interferenzgefahr hier deutlich geringer ist als in der Sprachproduktion, kann bei ei­ 
ner solchen Lernzieleinschränkung der Kreis der behandelten Sprachen deutlich er- 

1.1 

14 

~eller (1998: 74) ?~stätig! 1~1~!ne Erfahnmge1'..' Krechel (1_998: _122) behauptet im Gegen­ 
teil, dass Schüler b1hngualcr Zuge besonders häufig noch eine dritte oder vierte Fremdspra- 
che hinzunehmen würden. 
So wie es auch der Augsburger Ansatz der Fremdsprachendidaktik tut (Abel 1997). 
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weitert werden. Einschränkend ist allerdings zu sagen, dass rezeptive Mehrsprachig­ 
keitsdidaktik ausschließlich dann funktioniert, wenn zuvor mindestens eine Fremd­ 
sprache traditionell, also rezeptiv und produktiv gelernt wurde. Grundlage der Infe­ 
renzstrategien, die ihrerseits die Basis aller Mehrsprachigkeitsansätze darstellen, ist ja 
gerade das aktiv beherrschte Vokabular. Mehrsprachigkeitsdidaktik in diesem Sinne 
ist also nur als eine Art "Aulibausprachlehrgang" sinnvoll und eignet sich daher nur 
für bestimmte Schultypen. 

2.3 Unterrichtssprache/Metasprache 
Was ~ie Unterrichtssprache angeht, so kann man wohl formulieren, dass das Dogma 
des einsprachigen Unterrichts trotz Butzkamms (z.B. 1993) langjähriger Bemiihun­ 
gen um aufgeklärte Einsprachigkeit nach wie vor in großen Teilen der Republik 
grundsiitzlich gilt. Faktisch wissen· wir aber spätestens seit den Ergebnissen des Bo­ 
chumer Tertiärsprachenprojekts (Bahr et al. 1996), dass dieses Dogma schon lange 
v?m Alltag bzw. den Fremdsprachenlehrern ausgehöhlt worden ist. Aus kognitiver 
Sicht handeln diese Lehrer oft intuitiv richtig: Es ist ohnehin nicht möglich, die Mut­ 
tersprache im mentalen Lexikon völlig von der Fremdsprache zu trennen - also sollte 
~an das auch nicht mit Gewalt versuchen. Dies heißt nkht,_dass __ dieFrerndsprache 
::nUnterrichtssprache aufgegeben werden müsste - g~rade durch die häufige Ver- 

dung der Fremdsprache werden ja neuronale Verbmdungen gebahnt. Allerdings 
sollte man sich zusätzlich bemühen, neu erworbenes Sprachwissen mit dem Wissen 
aus anderen Fremdsprachen zu verkniipfen. 
Bei der Worteinführung sollte es unproblematisch sein, in der Zielsprache auf Beziige 
zu ~lementen aus anderen Fremdsprachen hinzuweisen. Wichtig ist aber, dass die 
Beztlge deutlich aufgezeigt werden _ die Gedächtnisforschung hat ja gezeigt, dass 
verknüpftes Wissen besser memoriert wird als isoliertes Wissen (s.o.). Im Fall von 
grammatischem Wissen· fallen solche Querverbindungen sicher am leichtesten, wenn 
man al u ··-····· - · · · ·· · ··· · s nterrichtssprä<ihe in die Mutterspr~che wechselt. Nur so kann man sicher- 
stellen, dass dieJtnlkttii-eil der emen Fremdsprache von allen Lernernrichtig mit den 
~6~~re-~-h~nden St~iGtiren der anderen_fren~d~P!~~l:e_v:~n~p~t we:den - schließlich 
ten /.'1 h_ier bei einzelnen Schiilem Schwierigkeiten gle~~~1~~\\le1_Sprachen auftre- 

. ur einen interlingualen Syntaxvergleich reicht es aber nicht aus, in die Mutter­ 
sprac~e zu wechseln: Man benötig. tauch ein Minimum an metasprachlicher _Tem1i- 
nolog1e c_,,, · 1 · V r.·· 1 heu · =u jer hat der Lateinunterricht diese Termmo ogie zur enugung geste lt - 

,.!!! kann man ihre Keiin"tiiis nicht mehr voraussetzen. Deutlich wird dies am Bei­ 
spidel von Romanistikstttdenten ···d-ie im Grundstudium gelegentlich noch Substantiv 
un Sub' k . . • . ~e I oder Adjektiv und Attribut verwechseln. 

S
Diese Probleme rühren auch daher dass im modernen Fremdsprachenunterricht 
yntax fa t ' ' .. 1 · · d (M II ' 2()() 

1
, s ausschließlich als lineares Phanomen ana ysiert wir ü er-Lance 
,l). Im Vordcrgnmd solcher Analysen steht die Position bestimmter Satzglieder, 
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weniger ihre gegenseitige Abhängigkeit. An syntaktischen Funktionen werden im 
äußersten Fall Subjekt, Verb, direktes und indirektes Objekt unterschieden - hierzu 
Abb. 4:15 

Julie 
Julie ~. - :· ,,.-i,..·:· ·;:. :·::•~::' :-~".:::•~:: 
Julie 
Julie 

-4 
-? 

Jsii~!~l 
J~illleüe; 

direktes Objekt 
'Wen oder Was'/' 

indirektes Objekt 
'Wem?' 

Abb. 4: Satzbauplan zur Stellung \'Oll dir.rindir. Objekt (Dccouvcrtes Gra111111. Beiheft 1, S.24) 

Zumeist wird auf metasprachliche Terminologie völlig verzichtet (vgl. Abb. 5): 

Tu n'as qu'ä 

II n'a qu'ä 

aller ä la/ a I' /au . 
visiter . 
faire une balade a 

Elle acheter . 

Abb. 5: Lineare Satzzerlegung in Etapes 3, S.1616 

Will man also ernst machen mit dem interlingualen Grammatikvergleich, dann muss 
man auch den Mut haben, den Schülern ein beispielsweise auf der Dependenzgram­ 
matik basierendes universelles Satzmodell anzubieten, das als tertium comparationis 
für den Vergleich dienen kann. Solche Modelle sind in der Lateindidaktik schon seit 
vielen Jahren Standard. Vgl. Abb. 6: 

[ Sub.lekt 1 .-~ 1 Objekt 

i 
Prädikat 1 + ~ 1 i ,_______. 

t adverbiale 
Bestimmung 

Abb. 6: Universelles Satzmodell (Ostia Altcra 1, Cursus Grammaticus S.5) 

Auf der Basis eines sol~hen Model_ls fiele es deutlich leichter, syntaktische Gemein­ 
smnkciten und Unterschiede verschiedener Sprachen zu thematisieren. 

15 Ähnlich in Eclutngcs 1, S.18, Nr.3, im dazugehörigen Gramm. Beiheft 1, S.13/14, §14 und 
S.34, §45 sowie im Gramm. Beiheft 4, S.52 oder auch in Decouvertes 1, S.74. 

16 Ähnlich: Etapes 3, S.28 und S.30 (Nr.2). 
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2.4 Methoden des Fremdsprachenunterrichts 
'Interlingual verkntipftes Wissen wird noch besser memoriert, wenn die Verkntipfun­ 
gen von den Lernern selbst entdeckt werden - hier sind wir nun bei der Methodik des 
Fremdsprachenunterrichts angelangt. Einer der größten Vorzüge der rezeptiven 
Mehrsprachigkeitsdidaktik besteht sicher darin, dass sie sich besonders gut mit den 
Prinzipien des entdeckenden Lernens vereinbaren lässt. Wird beispielsweise einem 
multilingualen Katalanisch-Anfänger ein authentischer katalanischer Zeitungstext 
vorgelegt, so wird er mit Hilfe seiner Kenntnisse anderer romanischer Sprachen so­ 
wie mit Hilfe seiner Englisch-Kenntnisse und seines Weltwissens einen beträchtli­ 
chen Teil des Textinhalts selbst herausfinden (vgl. Rutke, in diesem Band). "Inter­ 
komprehension II hat sich hierfür als Schlagwort eingebürgert. So lässt sich beispiels­ 
weise der Wortschatz der Titelzeile "La defensa de Pinochet li recomana que no es 
presenti als tribunals'' (Avui, 4. l.2001) in folgender Weise erschließen: la (frz./sp./it. 
la), dcfensa (frz. defence, sp. defcnsa, engl. defence, dt. Defensive, lat. defensio, it. 
difesai, li (frz. lui, sp. lc, it. g/i), recomana (frz. recommander, sp. recomendar, engl. 
to recommend, it. raccomandare, lat. reconunendarei, es (frz./sp./lat. se, it. si), pre­ 
senti (frz. presenter, sp. presentar, engl. to present, dt. präsentieren, lat. praesentare, 
it. presentarei, als (ii + les > frz. aux, sp.: a los, it. al/ai/agli/alle). Lat. illa und illi 
habe ich deshalb nicht als Transferbasen aufgeführt, weil Sprachenlerner i.a. nur die 
Wortanfänge beachten - wenn die nicht übereinstimmen, findet üblicherweise kein 
Transfer statt. Entsprechendes gilt für das katalanische Reflexivum es: Lerner würden 
hier wohl eher eine von lat. esse abgeleitete Form annehmen und die Konstruktion für 
ein Passiv halten, als auf die Idee zu kommen, die beiden Grapheme zu vertauschen 
und so auf frz./sp./lat. se zu kommen. 

Natürlich setzt dieses Aufcinanderbeziehen mehrerer Sprachen zugleich eine stark 
kognitiv orientierte Methodik voraus. Ganzheitliche Lehrmethoden, die auch das 
Unbewusste einzubeziehen versuchen, begünstigen hingegen wohl eher den bilin­ 
guoiden Multilingualen. Gerade in einer Epoche, in der lebenslanges Lernen zum 
Schlagwort geworden ist, scheint es mir daher angebracht, die Methoden deutlich zu 
variieren: Im Unterricht der ersten Fremdsprache, vielleicht sogar der ersten beiden 
Fremdsprachen, falls bereits in der Grundschule damit begonnen wird, ist sicher ein 
anderes Vorgehen angezeigt als bei jugendlichen oder erwachsenen Lernern mit einer 
längeren Sprachlernbiographie: Bei den frtihen Fremdsprachen sollte durchaus ver­ 
sucht werden, ganzheitlich vorzugehen. Aktive Sprachbeherrschung und der kommu­ 
nikative Aspekt sollten hier im Vordergrund stehen. Entsprechendes gilt für Haupt­ 
und Realschulen. Spätestens bei der dritten Fremdsprache aber sollte man aufhören, 
so zu tun, als handle es sich um die erste Fremdsprache eines Individuums. Nun geht 
es darum, das Wissen in den verschiedenen Sprachen miteinander zu vernetzen. Ge­ 
nau dies wird aber bisher ausgesprochen gemieden: 
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So habe ich als Stichprobe Lehrwerke durchsucht, die am Romanischen Seminar der 
Universität Freiburg oder an der Volkshochschule Freiburg für den Unterricht der 
iberoromanischen Sprachen verwendet werden. Dies waren für Spanisch die Lehr­ 
werke: Paso a paso, Camlnos 2 und Espaiiol Actual J, für P01tugiesisch Vamos 
aprender portuguiis und für Katalanisch Digui, digui. Alle diese Lehrbücher stammen 
aus der zweiten Hälfte der 90er Jahre, können also ohne weiteres als aktuell bezeich­ 
net werden. Obwohl sie sich durchweg an erwachsene Lerner wenden, findet sich in 
diesen Lehrbüchern nicht ein einziger Hinweis auf Gemeinsamkeiten oder Unter­ 
schiede zum Englischen, Französischen oder Deutschen - wenn man für letzteres 
einmal von den Vokabellisten absieht. 
Und findet man doch einmal interlinguale Bezüge in einem Sprachlernmedium, dann 
werden häufig die falschen Sprachen berücksichtigt: So wird beispielsweise in der 
Rubrik [alsos aniigos des Spanischlernmagazins ECOS, das sich typische1weise an 
erwachsene Tertiärsprachenlerner wendet, span. neto als falscher Freund dt. nett ge­ 
genübergestellt: 

nett -:t neto 
Neto significa "limpio", "puro", "bien definido" o "bien delimltado'': Tengo 1111 ncto re­ 
cuerdo de los verwws de mi infancia. Cuando nos referimos a una cantidad de dinero, 
neto significa "libre de los dcscuentos que Je corresponden'': EI sueldo neto es In quc tc 
ingresan cada nies en cl banco. Nett se traduce al espaüol por "simpätico", "gentil" o 
"amable" si hablamos de una persona, En Ja expresiön "wie nett, dass Sie kommen!" se 
traduce por j(cud11to) me alcgro de quc haya venido! (ECOS, 4/2001, S.36) 

Mir schien diese Verbindung von ncto mit deutsch nett so abwegig, dass ich einige 
nicht philologisch belastete Bekannte, die dennoch mindestens eine Fremdsprache 
beherrschten, nach ihren Assoziationen zu span. neto gefragt habe: Am meisten ge­ 
nannt wurden das aus dem Italienischen entlehnte netto, gefolgt von französisch net - 
also in beiden Fällen durchaus erfolgversprechende Transferbasen. Deutsch nett fiel 
zwar einer Informantin als lautliche Assoziation ein, sie sagte aber sofort dazu, dass 
sie es für ziemlich ausgeschlossen halte, dass diese beiden Wörter etwas miteinander 
zu tun hätten. Lehrbücher und Lehrgänge sollten also in Zukunft stärker berücksich­ 
tigen, dass in den Gehirnen routinierter Fremdsprachenlerner die Elemente verschie­ 
dener Fremdsprachen oft stärker untereinander verbunden sind als mit den mutter­ 
sprachlichen Entsprechungen.17 

17 Ein aus kognitiver Sicht typischer Fehler im ansonsten sehr ansprechend gemachten ECOS 
besteht auch darin, dass häufig Wörter im Text erklärt werden, die sich problemlos aus an­ 
deren Sprachen erschließen lassen (während umgekehrt ziemlich undurchsichtige Wörter 
wie tararear 'trällern' im selben Text unübersetzt bleiben). So z.B, in ECOS S/2001 auf S.3 
(eckige Klammem so im Original): 

E_staba en cl ruimcro 7 de la callc Tinte, cn cl popular barrio de Samiago, cn la bellfsima 
ciudad de Cördoba, contcmplando cl limoncro IZitro11e11baum] ccntcnano y la multitud 
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Einige wenige Lehrbücher sind unter diesem Gesichtspunkt ihrer Zeit voraus: Im 
Französischlehrwerk Decouvertes wird nicht nur deutsche und französische Gram­ 
matik einander gegenübergestellt (z.B. Gramm. Beiheft 1, S.24), geübt wird hier auch 
das Erschließen von Vokabeln über den Kontext, deutsche Fremdwörter und engli­ 
schen Wortschatz. Besonders in den Freiarbeitsmaterialien (Rubrik "Internationaler 
Wortschatz") wird auf solche Übungen Wert gelegt: 

Michael Jordan 
Lancc, ntarque et gagnc 
Le sportif Je mieux paye de la planete a ouvert sa propre societe d'articles de sport, en 
association avec Nike, lcader mondial du secteur. Le basketteur des Chicago Bulls, qui 
multiplie les activites extra-sportives - cinöma, ligne de sous-vetements. eaux de toi­ 
lette ... - devrait empocher pas loin de cent millions de dollars au total, en 1998. 
(Dcco111•. 1, Libre Service, S.37) 

Das Spanisch-Lehrwerk E11c11e11tros ist nicht nur offen gegenüber der Sprachenviel­ 
falt auf der iberischen Halbinsel sondern auch für die typischen Schulsprachen; vgl. 
die Übung zur Wortschatzwiederholung in Abb. 7: 

Finde zu den folgenden lateinischen und französischen Wörtern das entsprechende spanische 
Wort - du kennst sie alle: 

lateinisch f ranziisisch 

Substantiv: calor la chaleur 
imago l'image 
finis la fin 

Verb: legere lire 
sentire sentir 
migrare emigrer 

Adjektiv: bonus bon 
durus dur 

Abb. 7: Übung zur Wortschatzwiederholung iEncuentros 1, S.113) 

Es besteht also durchaus Anlass zur Hoffnung, dass solche aus kognitiver Sicht 
begrtlßenswerte Übungsformen, wie sie im Lateinunterricht schon seit dem Klett­ 
Grundwortschatz der 70er Jahre Tradition haben,18 allmählich auch in den Unterricht 
der modernen Fremdsprachen eindringen. Wenn gleichzeitig die Prinzipien des 
entdeckenden Lernens berücksichtigt werden, dann bestehen gute Chancen, dass 
solche Übungsformen bei den Schülern beliebter werden als der seit jeher gefürchtete 
Latein-Grundwortschatz. 

18 

de tlorcs quc adornan este patio ( ... ); durmi6 cn Guadix, al noreste de Granada, cn una ca­ 
sa-cucva que lo rcconfort6 [sttlrken] con su frescura ( ... ). 

In OST/A werden seit den 80er Jahren Erschließungsstrateglen zusätzlich thematisiert. 
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