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Einleitung

(Claudia Maria Riehl & Johannes Miiller-Lancé)

Die Beitrége in diesem Band widmen sich dem Sprachenlernen unter besonderer Be-
riicksichtigung der Tertiéirsprachen. Dabei werden die Zusammenhinge zwischen ko-
gnitiven Modellen und der Neurophysiologie diskutiert sowie die Vor- und Nachteile
von elizitierten Daten und authentischen Daten problematisiert. SchlieBlich geht es
um die Frage der Umsetzung psycholinguistischer Erkenntnisse in mehrsprachige
Lernprogramme. Der Band gliedert sich in zwei Blocke: In einem ersten Teil werden
empirische psycholinguistische Untersuchungen und theoretische Grundlagen vorge-
stellt. Im zweiten Teil schlieBlich wird deren Umsetzung in mehrsprachigkeitsdidak-
tischen Ansiitzen prisentiert.

Den Auftakt des ersten, theoretischen Blocks bildet der Beitrag von Ruth ALBERT,
die iiber neue psycholinguistische Erkenntnisse zur Speicherung von Lexikoneintri-
gen bei Bilingualen referiert. Anhand von eigenen empirischen Studien (priming-
Tests) anhand eines typologisch nah verwandten Sprachenpaars, nimlich Deutsch
und Niederléndisch, zeigt Albert, dass es bei bilingualen Probanden auch Transferer-
scheinungen bei Wortbildungs- und Flexionsmorphemen von der Zweitsprache auf
die Erstsprache gibt. Dies deutet auf eine dekomponierte Speicherung von Morphe-
men und auf starke interlinguale Verbindungen von Morphem zu Morphem im bilin-
gualen mentalen Lexikon hin.

Der Beitrag von Barbara KOPKE beschiftigt sich mit der Frage, welche Erkenntnisse
aus Daten zum 'Sprachverlust' (language attrition) fiir Speicherungsprozesse von
Sprachen abgeleitet werden konnen. Ausgehend von der Aktivierungs-
Schwellenwert-Hypothese von Paradis iiberpriift Kopke das Phinomen der Attrition
in der L1-Performanz von zwei Gruppen deutschsprachiger Immigranten, einmal mit
Franz6sisch und einmal mit Englisch als L2. Sie kann zeigen, dass zwei Drittel der
auftretenden Fehler den Zugriff aufs Lexikon betreffen. Mit ihren Tests erarbeitet
Kopke eine Grundlage fiir die Hypothese, dass das Lexikon wesentlich interferenzan-
filliger ist als die Grammatik. Die Autorin untermauert diesen Befund mit der These,
dass die L1-Grammatik Teil der impliziten Kompetenz sei, wihrend die — nach der
kritischen Periode erworbene — L2-Grammatik ebenso wie das Lexikon Teil des de-
klarativen Gediichtnisses sei. Diese Erkenntnisse sollten in die Sprachlehrprogramme
mit einbezogen werden.

Im daran anschlieenden Beitrag von Rita FRANCESCHINI (Saarbriicken) stehen Ge-
hirnbilder von Mehrsprachigen im Mittelpunkt. Franceschini stellt Daten aus einem
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interdisziplinidren Projekt von Neurologen und Linguisten vor: Die Befunde ergeben,
dass bei schlechter beherrschten Sprachen mehr Gehirnpotenzial aktiviert wird als bei
automatisierten Sprachen. Es gibt aulerdem Unterschiede zwischen Friihmehrspra-
chigen und Spitmehrsprachigen im Hinblick auf die mentale Reprisentation von
Mehrsprachigkeit: Erstere zeigen mehr iiberlappendes Substrat bei der Aktivierung
der Einzelsprachen, wihrend letztere die Sprachen eher in unterschiedlichen Arealen
verarbeiten. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Sprachbiographie der Proban-
den, da neben der Zeit des Erwerbs auch die momentane Kompetenz in der jeweili-
gen Sprache eine Rolle spielt. Das Gehirn ist demnach kulturell geformt und spiegelt
individuelle Erfahrungen und Lernprozesse wider. Dies kann, wie Franceschini zeigt,
anhand von narrativen Tiefeninterviews eruiert und belegt werden: Individuelle Un-
terschiede sind hier stirker als bisher angenommen. Am Ende des Beitrags geht die
Autorin noch auf die didaktischen Konsequenzen dieser Erkenntnis ein.

Mit Uberlegungen, die sich auf authentische Daten beziehen, beschiftigt sich der
Beitrag von Claudia Maria RIEHL (Freiburg). Sie zieht Befunde aus Codeswitching-
Daten, v.a. des sog. psycholinguistisch zu interpretierenden, nicht-intendierten
Codeswitchings fiir die Modellierung von bilingualer Sprachproduktion und Sprach-
speicherung heran. Anhand von Beispielen aus bilingualer Rede kann man auf be-
stimmte interne Vernetzungen im mentalen Lexikon schlieBen. Auerdem legen die
Daten nahe, dass bei der Frage der Sprachproduktion die Riickkopplung zwischen
allen Produktionsebenen angenommen werden muss. Bei der Frage der Speicherung
ist die sog. 'subset-Hypothese' am wahrscheinlichsten, wobei die einzelnen Sprachen
durch language tags markiert werden. Dariiber hinaus ldsst sich feststellen, dass die
Sprecher ihre AuBerungen auch unterschiedlich kontrollieren: Riehl weist in diesem

Zusammenhang auf die Bedeutung des Monitors hin und demonstriert auch hier an--

hand von Datenmaterial, wie die Sprecher Sprachwechsel wahrnehmen. Dadurch
wird die Bedeutung von Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstsein fiir die mehr-
sprachige Sprachproduktion deutlich, die — so Riehl — auch in Sprachlehrprogramme
einfliefen sollte.

Der zweite Block widmet sich nun der Umsetzung dieser Erkenntnisse in konkrete
Lernprogramme oder Lehrmethoden. Eine besondere Stellung nehmen dabei die sog.
'mehrsprachigkeitsdidaktischen' Projekte ein: In unserer Sektion ist es erstmals ge-
lungen, Vertreter der drei bekanntesten europdischen Mehrsprachigkeitsdidaktikpro-
gramme GALATEA, EUROM4 und EUROCOMROM zusammenzubringen.

Encarnacién Carrasco Perea und Monica Masperi (Grenoble) berichten iiber theoreti-
sche Voraussetzungen und didaktische Implikationen des GALATEA-Programms:
CARRASCO PEREA stellt einen Ansatz vor, mit dem die Rolle des Spanischen (L2)
beim Erwerb des Katalanischen (L3) durch frankophone Lerner quantifiziert werden
kann. Es wird deutlich, dass nicht allein die Spanischkompetenz dafiir verantwortlich

Einleitung 13

ist, dass ein Frankophoner mit Spanischkenntnissen mehr von einem geschriebenen
katalanischen Text versteht als ein Frankophoner ohne Spanischkenntnisse. Entschei-
dend sind auch das auf den Sprachlernerfahrungen beruhende groBere metasprachli-
che BewuBtsein und schlieBlich die Einstellung gegeniiber der unbekannten Sprache:
Diese Einstellung ist bei erfahrenen Sprachenlernern héufig von Neugier und Selbst-
bewusstsein geprédgt. MASPERI prisentiert Tests zu inhirenten phonologischen
Kenntnissen, die franzdsische Muttersprachler vom Italienischen haben. Die Ergeb-

‘nisse des GALATEA-Projekts flossen in ein vier Sprachen (Spanisch, Italienisch und

Portugiesisch fiir Muttersprachler des Franzosischen) umfassendes multimediales
Lernprogramm mit ein, das Masperi im zweiten Teil ihres Beitrages vorstellt. Sie
geht dabei besonders auf die methodischen Uberlegungen ein, die die Ausnutzung der
typologischen Nihe der jeweiligen romanischen Sprachen zueinander und die Ent-
wicklung kognitiver Strategien betreffen.

Ein weiteres Mehrsprachigkeitsprogramm, EUROM4, wird von Eric CASTAGNE
(Reims/Aix-en-Provence) vorgestellt. Das Programm zielt darauf ab, Lernern, die
mindestens eine der vier Sprachen Portugiesisch, Spanisch, Italienisch oder Franzo-
sisch als L1 beherrschen, Lesekompetenzen in den iibrigen genannten Sprachen zu
vermitteln. Zunéchst fiihrt Castagne verschiedene Arten von Inferenzstrategien an
Beispielen vor. AnschlieBend legt er dar, welche Voraussetzungen lernerseitiges Infe-
rieren begiinstigen — viele dieser Voraussetzungen sprechen fiir eine zumindest teil-
weise computergestiitzte Fremdsprachenvermittlung, bei der es weniger auf den Er-
werb von deklarativem Wissen als auf den Erwerb von prozeduralen Fertigkeiten wie
dem Erkennen interlingualer Ahnlichkeiten ankommt.

Dorothea RUTKE (Frankfurt) prisentiert schlieBlich EUROCOMROM, ein sechs romani-
sche Sprachen umfassendes Mehrsprachigkeitsprogramm, das stirker linguistisch
orientiert ist als die zuvor beschriebenen Projekte. Die Autorin stellt zuniichst die Be-
sonderheit dieses Programms dar, das sich — anders als GALATEA und EUROM4 — an
deutsche Muttersprachler wendet. Das Programm enthilt ein Angebot von Modulen
zum rezeptiven Erwerb von Einzelsprachen durch mindestens eine bereits bekannte
Briickensprache. Dabei wird mit verschiedenen ErschlieBungsstrategien ('Sieben Sie-
be') gearbeitet. Rutke diskutiert in jhrem Beitrag die multimediale Adaption des Pro-
gramms in eine CD-ROM-Version und geht dabei besonders auf die Vorteile multi-
medialer Mehrsprachigkeitslehre gegeniiber der Buchversion von EUROCOMROM ein.
Diese liegen vor allem darin, dass die CD-ROM bedarfsorientiert und mit Riicksicht
auf den sprachbiographischen Hintergrund des Lerners eingesetzt werden kann.

Mit der jiingsten Lernergruppe beschiftigt sich Heidemarie SARTER (Koblenz). In
ihrem Beitrag geht sie auf die Bedeutung des Grammatikunterrichts bereits im
grundschulischen Fremdsprachenunterricht ein. Auf der Basis der Erkenntnisse von
Spracherwerbstheorien und des Immersionsunterrichts argumentiert die Autorin, dass
ein lernerzentrierter grundschulgerechter Grammatikunterricht Sprachverstindnis von
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Mutter- und Zielsprache fordert, die als' Grundlage fiir den Unterricht in
weiterfithrenden Schulen betrachtet werden konnen. Sarter fordert einen integrativen
Ansatz, bei dem sprachiibergreifende Grammatikarbeit bereits Lerner im Grund-
schulalter zu metasprachlichen Reflexionen und zu ersten Einsichten in das
Funktionieren von Sprache anregen kann. Damit kann bereits eine Grundlage fiir die
fiir den Fremdsprachenunterricht geforderte language awareness gebildet werden.

Der abschlieBende Beitrag von Johannes MULLER-LANCE (Mannheim) zu Tertiéir-
sprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik und daraus folgenden Konsequenzen
fiir den Fremdsprachenunterricht stellt einen Versuch dar, die beiden Hauptkompo-
nenten der Sektion, namlich psycholinguistische Erkenntnisse und ihre Anwendung
in der Mehrsprachigkeitsdidaktik, miteinander zu verbinden. Miiller-Lancé prisen-
tiert Ergebnisse eigener empirischer Untersuchungen zum Einfluss romanischer
Zweit- und Drittsprachen beim Erschliefen weiterer romanischer Sprachen und stellt
ein Modell zur Vernetzung des multilingualen Wortschatzes vor. Dabei spielen vor
allem Komponenten wie Ausprigungen der Verbindungen im Netzwerk durch Er-
werb und Nutzung, unterschiedliche Aktivierungsgrade, Unterschiede in der Sprach-
verarbeitung und Memorierungserleichterung bei groBerem Wortschatz eine Rolle.
Daraus leitet der Autor Konsequenzen fiir Fremdsprachenfolge und Fremdsprachen-
unterricht ab und fordert eine stiirkere methodische Differenzierung zwischen Unter-
richt in der 1. Fremdsprache (z.B. ganzheitliches Vorgehen) und Tertidirsprachenun-
terricht (z.B. stirker kognitiv orientierte Methoden).

La représentation des connaissances morphologiques chez les
bilingues dans deux langues voisines

(Ruth Albert, Marburg)

0 Introduction

Pour les expériences dont il est question dans 1'article suivant, je suis partie d'une ob-
servation que j'ai faite au cours des années que j'ai passées aux Pays-Bas, c.a.d. de
I'observation que des personnes dans la méme situation que moi faisaient des fautes
dans leur langue maternelle, 1'allemand, qu'ils ne devraient pas faire d'aprés nos théo-
ries sur la représentation mentale du vocabulaire. Dans cet article, je me propose de
porter mon attention essentiellement sur les fautes concernant des mots morphologi-
quement complexes.

En effet, au cours des derniéres années, un débat s'est instauré au sujet de la repré-
sentation dans le cerveau des mots morphologiquement complexes. La position de
Butterworth (1983, 1989) dit que tous les mots complexes sont représentés comme
des unités, qu'ils soient produits ou percus, on les trouve sous forme d'une seule en-
trée dans le « dictionnaire mental » (full-listing hypothesis).

Un certain nombre d'autres théories suggerent que la nature de la morphologie
concernée entraine un traitement différent. Par exemple, Aitchison (1983/84,
1997:165-167) et d'autres chercheurs soutiennent 1'hypothese selon laquelle les déri-
vations avec un préfixe seraient représentées comme un seul mot (et non comme un
préfixe et une racine séparés), ce qui expliquerait la vitesse avec laquelle on peut les
produire et les reconnaitre en écoutant.’ Pour les dérivations avec un suffixe, ces
chercheurs proposent plutét une représentation en deux parties, le suffixe étant ajouté
suivant des régles au moment de la production. Etant donné que la racine apparait
avant le suffixe, la composition en deux parties ne poserait pas non plus de problémes
pour la compréhension (Cutler u.a. 1985, Mackay 1979).”

' Donc, d'aprés cette théorie, il ne faut pas deux procédures d'activation ; il en résulte une

économie de temps.

Si on examine le probléme en détail, il faut bien considérer qu'il y a une différence entre des
suffixes du type -itdt ou bien -al qui transforment leur base considérablement (Genie + al),
et les suffixes du type -heit ou -bar qui s'ajoutent sans transformer la base (Spencer 1991,
Jensen 1990, Aitchison 1997). Dans les expériences citées dans cet article, les suffixes du
premier type ont été exclus.
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Pour les mots composés, on croyait que ceux qui sont interprétables par leurs compo-
santes (composés « transparents », par exemple tire-bouchon) étaient stockées sous
forme décomposée, tandis que les composés « non-transparents » (par exemple
garde-fou) étaient stockés en une entrée lexicale unique.

En ce qui concerne la flexion, Stemberger/Mac Whinney (1988), Napps (1989), Mar-
cus et al. (1995) et beaucoup d'autres chercheurs prétendent que pour la flexion régu-
liére les unités seraient stockées sous forme décomposée, tandis que la flexion irré-
gulicre serait stockée sous forme d'entrées lexicales complétes.3

Pour prouver la véracité de 1'une ou de l'autre de ces hypotheses, les chercheurs pro-
cédent normalement a des expériences psycholinguistiques telle la reconnaissance des
mots (lexical decision) avec des unilingues. Mais 1'étude de la représentation des deux
langues chez des bilingues est aussi une possibilité de faire des observations intéres-
santes. Les liens entre les entrées lexicales des deux langues actives d'un bilingue
peuvent nous montrer I'extension des unités concernées.

Quand on veut interpréter la représentation de ces unités, il faut exclure la possibilité

que les réactions qu'on obtient soient dues 4 une connaissance insuffisante de la-

langue observée. Il faut donc toujours observer la langue maternelle (L1) ou la langue
la plus forte chez les bilingues qui ont appris simultanément deux langues pendant
leur enfance.

L'analyse des interférences dans la L1 des bilingues constitue I'une des études possi-
bles de ce sujet. L'influence d'une autre langue trés active dans la vie quotidienne
(normalement, mais pas toujours la L2) peut déranger un systeme intact. Les person-
nes observées produisent ces interférences en parlant (et parfois aussi en écrivant),
maiAS dans des tests formels, la plupart d'entre elles les reconnaissent comme des fau-
tes.

Pour donner un exemple : des personnes de langue maternelle allemande vivant aux
Pays-Bas font assez souvent des fautes dans des expressions idiomatiques traduites
mot a mot, comme *kein Dank ('pas de quoi', littéralement « nul remerciement », en
néerlandais geen dank) pour l'allemand gern geschehen (« volontiers fait »).> Nor-
malement, on ne s'attendrait pas a ce genre de fautes parce qu'il est probable que les
expressions idiomatiques sont stockées comme des unités — autrement on ne les com-

La position extréme selon laquelle tous les mots complexes seraient stockés sous une forme
décomposée a été abandonnée par la plupart des chercheurs.

Pour la reconnaissance des fautes dans des tests formels, voir Kopke (1999).

Les exemples proviennent de mon corpus d'interférences de la langue parlée spontanément.
Les locuteurs sont des personnes de langue maternelle allemande vivant aux Pays-Bas qui
n'ont pas eu de contact avec le néerlandais avant I'dge de 16 ans et qui ont eu une acquisition
unilingue de I'allemand (pour plus de détails, cf. Brons-Albert 1992, 1994).
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prendrait pas. Mais on peut supposer une double représentation des expressions idio-
matiques, ce qui expliquerait ces interférences.

11 est déja plus étonnant que dans des mots composés non-transparents qui doivent
étre retrouvés en tant qu'unités et non en tant qu'éléments a plusieurs parties, on
trouve aussi des interférences semblables. Les deux parties sont traduites littérale-
ment et forment un mot inexistant dans la langue cible, par exemple *Schluckdarm
(‘;esophage’, littéralement « intestin & déglutir », néerlandais slokdarm) au lieu du mot
allemand Speiserohre (littéralement « tuyau a nourriture »). Ce phénomene existe
aussi pour les dérivations, et cela avec préfixe et avec suffixe, comme dans
*ijbersteigen (au lieu de umsteigen) (‘changer de train', littéralement « monter au-
tour », néerlandais overstappen « monter au-dessus ») et *Enkodieringen avec le suf-
fixe néerlandais au lieu du suffixe correspondant —ung(en) en allemand.

En ce qui concerne la flexion, on trouve aussi des interférences, et cela surtout avec
les participes passés, que le locuteur bilingue forme, en allemand, d'aprés la régle
néerlandaise (la différence entre la régle néerlandaise et allemande consiste dans le
fait qu'en néerlandais tous les participes passés sont formés avec le préfixe ge-, tandis
qu'en allemand cela dépend de I'accentuation). On trouve alors chez le locuteur bilin-
gue des mots comme *gefrustriert, *gereformiert, *gestudiert.

Quand on considére des langues voisines comme le néerlandais et 1'allemand, on
trouve toujours des cognates (« mots apparentés »), c'est-a-dire des mots qui se res-
semblent en ce qui concerne leur forme dans les deux langues, qu'ils aient la méme
signification, ou des significations différentes (misleading cognates, ce sont les
« faux amis » dans la terminologie des professeurs de langues). Ceci nous a mené
choisir de tels mots qui permettent de déterminer si un lien entre les deux éléments se
situe p16ut6t dans la représentation de la forme ou plutdt dans la représentation du
lemma.

Comme ces phénomenes sont difficiles a observer systématiquement dans la commu-
nication orale, j'ai entrepris de les étudier plus précisément dans des expériences. Cet
article est le compte rendu de cinq expériences se limitant & des mots morphologi-
quement complexes.

1 Mots composés

L'expérience concernant les mots composés de deux parties avait pour but de mieux
différencier les mots composés qui incitent les bilingues & établir un lien entre leurs
deux parties et ceux pour lesquels ce n'est pas le cas. Pour ce faire, quatre catégories
de mots composés (substantif + substantif) ont été examinés. Deux de ces types
avaient des misleading cognates pour chacun des deux substantifs des mots compo-

¢ D'apres le modele de Levelt (1989), voir Kopke et Riehl dans ce volume.
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sés. Dans l'une des catégories, le mot composé erroné en allemand était une traduc-
tion littérale des deux parties du mot composé néerlandais (par exemple Tischdecke
('nappe’), en néerlandais tafelkleed, ou Tisch ('table') est la traduction de tafel (le mot_
apparenté Tafel en allemand signifie, entre autres, 'tableau noir') et le mot Decke
(‘couverture') est la traduction de kleed (le mot apparenté en allemand Kleid signifie
'robe'). Les deux substantifs dans les mots composés de l'autre catégorie ne corres-
pondent pas a des traductions, comme dans l'exemple déja cité Speiserdhre/slokdarm.

Les deux autres catégories étaient : d'une part celle ou les mots apparentés étaient de
« vrais amis » (et des traductions exactes des deux parties, bien entendu) comme dans
Waschmaschine/wasmachine ('machine a laver') et d'autre part celle ol j'ai regroupé
des mots ol il n'y avait pas de mots apparentés du tout (lorsque ceci est possible pour
des langues si voisines que 1'allemand et le néerlandais) comme Jeanskleid (littérale-
ment *jeans-robe)spijkerjurk (littéralement *clou-robe) pour «robe en tissu de
jeans ».

Chaque catégorie contenait des mots composés transparents et non-transparents. La
fréquence des mots néerlandais utilisés a été évaluée par 35 étudiants de la Vrije Uni-
versiteit d'Amsterdam a 1'aide d'une graduation allant de 1 & 7 (1=tres rare, 7=trés fré-
quent). Seuls les mots atteignant une estimation moyenne de 3,5 et plus ont été rete-
nus.

30 personnes de langue maternelle allemande qui n'avaient pas eu de contact avec le
néerlandais avant I'dge de 15 ans et qui vivaient depuis trois années ou plus aux Pays-
Bas (groupe bilingue) et 30 étudiants de l'université de Marburg ne parlant pas le
néerlandais (groupe de contrdle) ont participé a cette expérience. Tous ont été payés
pour leur participation. '

Leur tache consistait 2 nommer aussi vite que possible I'objet qui apparaissait sur
I'écran de l'ordinateur devant lequel ils étaient assis. Ils devaient employer le mot
composé correspondant en allemand. Un voice key mesurait le temps jusqu'au mo-
ment ou ils donnaient leur réponse. Aprés une série d'exemples de mise en condition
et la vérification que les consignes avaient été comprises, 1'expérience commengait.

Les mots apparaissaient dans un ordre fortuit. Chaque apparition de mot commencait
par un point de fixation suivi de la présentation du dessin de I'objet 2 nommer. A I'in-
su des participants, une amorce écrite du mot néerlandais était présentée pendant 60
millisecondes. Cette présentation trés bréve des mots assez longs n'a normalement
pas été percue consciemment. Le voice key provoquait 'apparition de 1'image sui-
vante juste apres la réaction. 11 fallait réagir en 1'espace de 2000 ms, sinon un son
désagréable retentissait. Les participants n'avaient donc pas le temps de réfléchir.
Toutes les réponses inattendues (production d'un autre mot que le mot-cible, réaction

7 Pour le contrdle de la fréquence, nous ne pouvions pas utiliser des corpus tel celui du CE-

LEX parce que les mots composés n'y sont pas inventoriés systématiquement.
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par un mot non composé, fautes du voice key, non-réaction pendant les 2000 ms)

étaient éliminées.

Les résultats ont été les suivants:
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Fig. 1: groupe bilingue, nombre d'erreurs en pourcent
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Fig. 3: groupe de controle, nombre d'erreurs en pourcent
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Fig. 4: groupe de controle, temps de réaction

Les différences représentées ci-dessus sont statistiquement significatives, mais un
« post-hoc-test » (Newman-Keuls) montre que le caractére significatif du résultat est
seulement du aux différences de la 3™ catégorie (vrais cognates) par rapport aux au-
tres groupes. La catégorie 3 (p.ex. « wasmachine/Waschmaschine ») est, contraire-
ment aux autres catégories, composé uniquement de « vrais amis », et, par consé-
quent, les mots néerlandais présentés sous forme graphique pendant la présentation
des tableaux embarrassaient beaucoup moins. On peut méme supposer quily a un
certain amorgage (priming) orthographique qui aide 2 trouver la bonne forme du mot
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allemand, méme s'il faut pour cela un peu plus de temps pour supprimer le mot néer-
landais activé. Ainsi, dans ce cas, les temps de réaction sont les plus courts et les
nombres de fautes sont les plus bas. L'effet de ce « priming orthographique » est évi-
dent quand on examine le temps de réaction (et le nombre de fautes) du groupe de
contrble. Les membres de ce groupe ont de méme profité de la ressemblance des mots
présentés avec les mots a prononcer.

En ce qui concerne les fautes, on voit une trés grande différence entre le groupe
bilingue et le groupe de contrdle, qui n'était pas génée par les primes masqués en
langue néerlandaise. Ceci valait pour tous les types de mots composés sauf le type
des vrais cognates.

Les résultats révélent aussi une position particuliére de la 1*° catégorie (p.ex.
« tafelkleed/Tischdecke »). Pour ce type, les participants bilingues ont fait le plus
grand nombre de fautes et ils ont eu le temps de réaction le plus long, alors que ces
mots ne posaient pas de problémes particuliers pour le groupe de contrdle (il ne
s'agissait donc pas d'images plus difficiles a reconnaitre). Si I'on veut faire des calculs
qui prennent en compte les différences entre les bilingues et le groupe de contréle, on
peut obtenir un résultat significatif, mais on risque de fausser les statistiques.®

On voit aussi que pour le groupe bilingue, le patron du nombre de fautes et celui du
temps de réaction correspondent assez bien. Vu les fautes faites et les réponses tar-
dives dues a la suppression des formes activées par 'autre langue, on peut dire en in-
terprétation prudente des dates que I'acces aux mots composés est aussi possible par
leurs parties, et cela méme pour les mots composés non-transparents.”

2 Dérivations

Pour contrdler s'il y a une différence entre les dérivations avec un suffixe et les déri-
vations avec un préfixe, on a fait une expérience de traduction avec le méme groupe
bilingue que dans l'expérience du chapitre 1. Les mots 2 traduire (du néerlandais en
allemand et de l'allemand en néerlandais) étaient présentés dans un ordre pseudo-
fortuit qui garantissait que les sujets traduisent d'abord du néerlandais en allemand
avant que le méme mot soit traduit de l'allemand en néerlandais (les mots étant pré-

8 Pour cette catégorie, on observe la plus grande différence entre le groupe bilingue et le

groupe de controle. 1l s'agit des mots composés dont les deux parties se traduisent, mais ol
il y a un « faux ami » pour chaque partie. La raison pour laquelle cela pourrait poser un pro-
bleme plus grand que les mots composés de deux mots simples qui ne se traduisent pas peut
étre expliquée par les théories de « spreading activation » sur les entrées lexicales des deux
langues en ce qui concerne le lemma et en ce qui concerne la forme.

11 participants sur 30 ont dit *Schluckdarm au lieu de Speisershre (un mot composé non-
transparent) ce qui en faisait I'item ayant le plus grand nombre de réponses présentant la
faute prévue.

-
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sentés en majuscules pour les mots néerlandais et en minuscules pour les mots alle-
mands). Le temps de réaction maximale permis était de 2000 ms ; aprés ce laps de

temps, le son retentissait et le mot suivant apparaissait sur I'écran. Les stimuli repré-

sentant la catégorie a préfixes étaient des verbes composés d'un préfixe et d'une ra-
cine tels que les racines étaient des traductions tandis que les préfixes ne devaient pas
étre traduits littéralement. Un exemple : il fallait traduire le mot néerlandais
ver+bouwen ('transformer une construction') correctement en allemand um+bauen et
ne pas en ver+bauen (‘mal batir'). Tous les items utilisés avaient des faux amis de
cette sorte et tous les modeles de dérivation étaient productifs puisque des préfixes
improductifs avec des « faux amis » dans 1'autre langue n'existent pas.

Les dérivations a suffixes étaient construites d'une maniere semblable, mais il y avait
une catégorie a suffixes productifs et une catégorie a suffixes improductifs dans les
deux langues. Les résultats n'ont révélé aucune différence entre ces deux catégories.

1200
1000 A dérivations avec
) préfixe moyenne
800 1109,3 ms, std 328,6
600
400 dérivations avec
suffixe moyenne
200 1112,8 ms, std 346,3
0

Fig. 5: dérivations

Ces résultats ne nous permettent pas de prouver qu'il existe une différence de repré-
sentation mentale entre les dérivations avec préfixe et ceux avec suffixe. Cela ne doit
pas changer notre avis sur la situation unilingue, mais il faut observer que pour les
bilingues, les possibilités d'une interaction des deux langues sont les mémes pour les
deux types de dérivation.
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3 Flexion

3.1 Participe passé

En ce qui concerne la flexion, il fallait choisir des cas qui présentent une différence
de morphologie d'une langue a l'autre. Etant donné que les cas grammaticaux ne sont
presque plus marqués dans la flexion néerlandaise, il fallait choisir des exemples de
flexion inhérente. Dans ces cas-1a, les différences interlinguistiques résident surtout
dans la formation du participe passé et du pluriel."

Pour les participes passés, l'expérience consistait pour les sujets a compléter des
phrases du type Rex + hat + im + Hausflur + (bellen) présentés mot a mot (400 ms
de présentation pour chaque mot) sur I'écran de l'ordinateur ; le dernier mot toujours a
I'infinitif et entre parenthéses. Le dernier mot devait étre mis a la forme qui convenait
(c.-a-d. le participe passé). Dans cette expérience, il y avait deux types différents d'
amorgage masqué : soit la présentation de l'infinitif néerlandais, soit celle du participe
passé néerlandais. Trois types d'items ont été€ comparés :

e les participes ol le néerlandais au contraire de I'allemand a un préfixe ge- devant
la racine

e de vrais cognates“

o des « faux amis ».

Les phrases pour les « faux amis » étaient construites de fagon que le contexte rende

les deux significations possibles, comme dans l'exemple cité (bellen en allemand si-

gnifie 'aboyer' ; en néerlandais, bellen signifie 'sonner' ; donc la phrase se traduit par
«Rex a aboyé/sonné au vestibule »).

Les participants étaient les mémes que dans 1'expérience concernant les mots compo-
sés.

Les résultats ont été les suivants:

1l y a aussi quelques différences dans la formation du comparatif, mais étant donné qu'il n’
existe pas de consensus sur la question de savoir s'il s'agit vraiment de flexion et pas de dé-
rivation et étant donné aussi que le nombre d'items possibles est plus restreint, nous avons
choisi le participe passé.

Les vrais cognates et les « faux amis » étaient de trois catégories : 1. réguliers en néerlan-
dais (suffixe —d/-f), mais pas en allemand (suffixe —en), 2. réguliers dans les deux langues et
3. réguliers en allemand (suffixe —r), mais irréguliers en néerlandais. L'espace étant limité
pour cet article, je ne peux pas présenter les résultats de cette différenciation.
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i L'on constate que le groupe bilingue réagit sensiblement moins vite que le groupe de
contrdle, surtout pour les « faux amis », et cela méme pour les cas ou 'amorcage
masqué était 'infinitif néerlandais, condition, qui était beaucoup moins génante que le
participe néerlandais autrement construit comme amorcage. En ce qui concerne les
fautes faites par le groupe bilingue, on voit que la deuxie¢me signification des « faux
amis » a été activée aussi (par exemple, la phrase citée ci-dessus a été complétée par
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geklingelt ('sonné') au lieu de gebellt malgré l'indication antérieure de l'infinitif alle-
mand). Si I'on compare le nombre d'erreurs faites sur les participes passés dans la

langue orale spontanée, 1'on aurait pu s'attendre méme a plus de réponses erronées,

mais étant donné qu'il s'agit toujours de vrais cognates et de verbes assez fréquents,
les temps de réaction pour I'amorcage avec participe néerlandais suggérent que les
difficultés sont dues a la suppression d'une forme non existante en allemand.

3.2 Pluriel

En néerlandais, il y a quelques pluriels irréguliers et deux suffixes réguliers du plu-
riel : -s et -en. En allemand, il y a au moins cinq possibilités pour la formation du plu-
riel :

e -er (avec ou sans Umlaut),
e -¢ (avec et sans Umlaut),
o J (avec et sans Umlaut),
e -en (sans Umlaut),

o -s (sans Umlaut).

Des mots cognates ayant des suffixes différents au pluriel en allemand et en néerlan-
dais sont assez rares, ce qui nous a forcé a utiliser des mots d'une fréquence trés
basse, surtout pour les mots avec le suffixe —s en allemand. Nous avons quand méme
fait une expérience avec ces mots parce que nous voulions étudier les effets d'une ac-
tivation d'un autre suffixe par un prime néerlandais. Tous les mots utilisés étaient de
vrais cognates.

La tiche a accomplir était de compléter des phrases présentées mot a mot par l'ordi-
nateur, comme dans l'expérience sur les participes. Les primes masqués étaient pré-
sentés au singulier et au pluriel. Le dernier mot qu'il fallait mettre a la bonne forme a
haute voix était présenté au singulier. La construction des phrases correspondait donc
au modele suivant : Ich + kannte + viele + /dames/ (Dame).

Voici les résultats en ce qui concerne le temps de réaction :

400 |
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Fig. 14: pluriel sur -s (toujours sans Umlaut)

Le pluriel en -s est suggéré comme étant le seul pluriel régulier en allemand (voir
Marcus et al. 1995). On voit que les résultats des autres pluriels se ressemblent, tandis
que pour le pluriel en -5 la différence entre le temps de réaction avec le prime au sin-
gulier et au pluriel est beaucoup plus grande. Mais il est quand méme un peu risqué
de considérer ces résultats comme une preuve d'une autre représentation de la flexion
réguliere. Le groupe de controle présente aussi une différence de pres de 200 ms entre
le prime au singulier et celui au pluriel (tandis que pour les autres pluriels les diffé-
rences sont d'environ 80 ms). Il est donc permis de se poser la question de savoir si
les formes du pluriel des mots comme par exemple Park, Bon ou Saison sont si mal
connues que toute présentation d'un de ces mots avec un suffixe de pluriel provoque
des hésitations.

4 Conclusions

Les expériences citées révelent que, pour la composition, la dérivation et méme la
flexion, on peut constater des effets d'activation d'un morphéme par le morphéme
correspondant dans une autre langue. Pour la composition et la dérivation, on observe
des traces de I'activation aussi bien au niveau de la forme qu'au niveau du lemma.

Si l'on veut intégrer ces résultats dans une théorie sur la représentation mentale du
bilinguisme, il faut bien supposer des liens interlinguistiques d'un morphe¢me a l'autre.
Ces liens sont si forts qu'ils peuvent méme causer des fautes et des hésitations dans la
production de la langue maternelle. Etant donné que les liens intermorphématiques
décrits dans cet article sont plut6t irritants pour l'apprentissage d'une langue étran-
geére, la dissociation des éléments ne se développe probablement pas au cours de I'ap-

b
il
i
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prentissage d'une deuxiéme langue, mais la représentation en morphémes est déja

présente et accessible (au moins complémentaire) chez l'unilingue. Les effets cités

sont dus a ces liens existant entre les morphémes de deux langues activés.
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Besonderheiten in der Verarbeitung spiit erworbener Sprachen:
Beispiele aus einer Studie zum 'Sprachverlust' von deutschen
Immigranten in Frankreich und Kanada

(Barbara Kopke, Toulouse)

Die meisten Zweisprachigen bevorzugen fiir gewisse Bereiche eine ihrer Sprachen
und die bevorzugte Sprache ist — auch bei "spiten" Zweisprachigen — nicht unbedingt
die Erstsprache (L1). Dieser Zustand ist auch den meisten Forschern, die sich mit
Zweisprachigkeit befassen, bekannt, denn Frangois Grosjean (1982, 1998) und andere
haben immer wieder darauf hingewiesen, dass die Sprachkompetenz eines Zweispra-
chigen in den seltensten Fillen in allen Sprachen genau gleichwertig ist. Sie passt
sich den Bediirfnissen des Sprechers an, was auch beinhaltet, dass sie sich im Laufe
des Lebens verindern kann, je nach den Erfordernissen der Lebenssituation. Dabei
kann die verinderte Situation in einigen Fillen dazu fiihren, dass sich der Gebrauch
einer Sprache drastisch reduziert, was wiederum unter Umstéinden Folgen fiir die
Sprachkompetenz haben kann.

Diese Erkenntnis hat dazu gefiihrt, dass sich seit etwa 20 Jahren mehr und mehr For-
scher dafiir interessieren, was aus einer Sprache wird, die man nicht mehr regelméfig
benutzt. Man spricht dabei von Sprachverlust oder "Attrition", wobei das Ausmaf der
Verinderungen davon abzuhingen scheint, um welche Sprache es sich dabei handelt
(L1, L2, L3 oder eine weitere) und in welchem Alter der Gebrauch der Sprache redu-
ziert wird (z.B. Ammerlaan 1996, Olshtain 1986). Untersuchungen bei Kindern zei-
gen eindeutig, dass sich die Sprachkompetenz einer L1 verindern kann (Kauf-
man/Aronoff 1991, Kaufman 2000, Seliger 1989, 1991, Turian/Altenberg 1991). Was
die Attrition einer L1 bei "spiiten" Zweisprachigen angeht, sind die Forschungsergeb-
nisse bisher sehr widerspriichlich (fiir einen Uberblick vgl. Schmid forthc., und K6p-
ke/Nespoulous forthc.), aber es scheint sich in diesem Fall wohl kaum um regelrech-
ten Sprachverlust zu handeln. Die mangelnde Praxis scheint aber in jedem Fall auch
bei der L1 zu Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion zu fiihren, sei es beziiglich
des Zugriffs auf das Lexikon (z.B. Ammerlaan 1996, Olshtain/Barzilay 1991, Schmid
2002, Waas 1996, Yagmur/de Bot/Korzillius 1999), der Syntax (Altenberg 1991,
Schmid 2002, Yagmur et al. 1999), der Morphologie (Altenberg 1991, Schmid 2002),
der Phonetik (Major 1992) oder auch der Pragmatik (Waas/Ryan 1993). Diese
Schwierigkeiten, die im Allgemeinen weniger von einer schwindenden Sprachkom-
petenz herriihren als von Problemen mit der Verarbeitung der Sprache, d.h. von einer
Performanzattrition (Ammerlaan 1996, Sharwood Smith 1983), sind natiirlich auch
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eine interessante Quelle fiir Psycholinguisten, die sich fiir das "Zusammenleben"
mehrerer Sprachen interessieren (z.B. Albert in diesem Band).

Theoretischer Rahmen

Die Aktivierungs-Schwellenwert-Hypothese (ASH) von Paradis (z.B. 1985, 1993a)
scheint als theoretischer Rahmen fiir die Untersuchung von Attrition der linguisti-
schen Performanz besonders geeignet. Paradis geht dabei von Pitres (1895) Vor-
schlag aus, dass polyglotte Aphasie nicht unbedingt durch Zerstorung des neurologi-
schen Substrats bedingt wird, sondern in den meisten Fillen vielmehr durch tempori-
re oder permanente Inhibition, wodurch die Vielfalt der beobachteten klinischen Bil-
der erklart wird. Die Hypothese bezieht sich aber nicht nur auf pathologischen
Sprachverlust, sondern auch auf Spracherwerb und zweisprachige Sprachnutzung.

- + Zeit seit der
letzten
Aktivierung
Disponibilitat Schwellenwert

Frequenz der
Aktivierungen

+ -

AKTIVIERUNGS-SCHWELLENWERT

Abb. 1: Der Grundmechanismus der Aktivierungs-Schwellenwert-Hypothese (ASH)

Der Grundgedanke der ASH (Abb. 1) ist, dass jedes Sprachsystem, jede Subkompo-
nente (Lexikon, Phonologie, Syntax, usw.) und jedes sprachliche item einen Aktivie-
rungs-Schwellenwert hat, dessen Hohe davon abhéngt, wie oft er aktiviert wird, und
wieviel Zeit seit der letzten Aktivierung vergangen ist. Je seltener ein item aktiviert
wird, desto hoher steigt sein Schwellenwert und desto schwieriger wird es, das item
aufs Neue zu aktivieren.

Dieser Grundmechanismus diirfte theoretisch alle Sprachen eines Polyglotten betref-
fen, die L1 genauso wie die L2 oder eine L3, und jede Art von Sprachkomponenten,
seien es lexikalische ifems, morphosyntaktische Regeln, oder phonetische Merkmale
(Paradis 1993b:283). Die Hypothese illustriert also, wie ein Zweisprachiger seine
zwei miteinander in Konkurrenz stehenden Sprachen kontrolliert: Die Inhibition einer
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Sprache (oder einer Subkomponente bzw. eines einzelnen items) wird erreicht, indem
man ihren Schwellenwert heraufsetzt.

Die ASH ist aber auch ein sehr interessanter Rahmen fiir Attritionsforschung, da man
in diesem Fall annehmen kann, dass der Schwellenwert der Sprache, die nicht mehr
benutzt wird, so weit ansteigt, dass diese Sprache nur noch schwer zuginglich ist.
Dies fiihrt dann zu Schwierigkeiten fliissig zu sprechen und zu Interferenzen aus der
haufiger benutzten Sprache.

Methode

Da die ASH somit weitreichende Interferenzen der L2 im Falle von L1-Attrition vor-
aussagt, habe ich zwei Gruppen von Immigranten mit der gleichen L1 (Deutsch) und
unterschiedlichen L2s verglichen:

e Gruppe A: 30 deutsch-englische Zweisprachige in Montreal;
e Gruppe F: 30 deutsch-franzosische Zweisprachige in Frankreich;
e Gruppe C: 30 Quasi-Einsprachige in Deutschland.

Die Teilnehmer sind alle in Deutschland aufgewachsen. Die zweisprachigen Teil-
nehmer sind alle spite Bilinguale, die Deutschland im Alter von durchschnittlich 24
Jahren verlassen haben (14-36 Jahre). Sie leben im Durchschnitt seit 23,5 Jahren im
Gastland (7-44 Jahre) und benutzen alle im tiglichen Leben iiberwiegend die L2.

Die Kontrollgruppe (Gruppe C) besteht aus so gut wie einsprachigen Leuten in
Deutschland, die nur sehr begrenzte Fremdsprachenkenntnisse haben und nie im
Ausland gelebt haben.

Um den Einfluss der Zweitsprache genauer zu testen, wurde ein Test entwickelt, der
auf Strukturen basiert, die zwischen den drei betroffenen Sprachen (Deutsch, Eng-
lisch und Franzosisch) kontrastieren' wie in den folgenden Beispielen:

1. Deutsch-englischer Kontrast:

Deutsch Der Politiker kommentiert @ das neue Gesetz.
Englisch The politician comments on the new law.
Franzsisch L'homme politique commente @ la nouvelle loi.

2. Deutsch-franzosischer Kontrast:
Deutsch Britta wartet auf Peter im Café.

Trotz des geringen Erfolges der kontrastiven Hypothese in der Fremdsprachenerwerbsfor-
schung erscheint es an diesem Punkt der Attritionsforschung durchaus interessant, das For-
schungsmaterial auf strukturellen Kontrasten aufzubauen. Das heifit aber keineswegs, dass es
hier darum geht, die Erkenntnisse von 30 Jahren Fremdsprachendidaktik in Frage zu stellen.
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Franzosisch Britta attend @ Peter au café.
Englisch Britta is waiting for Peter in a café.

Beispiel 1 enthilt eine Struktur, die im Deutschen und Franzésischen gleichwertig ist,
sich aber im Englischen unterscheidet; wihrend in Beispiel 2 Deutsch und Englisch
gleichwertig sind und das Franzosische kontrastiert. Insgesamt basiert der Test auf 19
verschiedenen deutsch-englischen Kontrasten und auf 18 verschiedenen deutsch-
franz6sischen Kontrasten. Als Stimuli dienen ausschlieBlich die deutschen Sitze.

Dieses Verfahren ermoglicht es die Hypothese zu testen, dass die Gruppe A mehr
Schwierigkeiten mit den englischen Kontrasten hat, und die Gruppe F mit den franzo-
sischen Kontrasten. Dadurch funktionieren die beiden zweisprachigen Gruppen ge-
genseitig als Vergleichsgruppe, zusitzlich zur einsprachigen Kontroligruppe.

Die kontrastiven Strukturen sind in drei Aufgaben untersucht worden: Bildbe-
schreibung, Satzbildung und Satzbeurteilung. Im Folgenden gehe ich jedoch nur auf
die ersten beiden Aufgaben ein.

Bei der Bildbeschreibung wurden den Teilnehmern Tafeln mit jeweils zwei Zeich-
nungen gezeigt und sie wurden entweder gebeten, den Unterschied zwischen den
zwei Bildern zu erkliren oder wurden nach einem zwischenzeitlichen Ereignis ge-
fragt. Zum Beispiel: der Stimulus 9 zeigt auf dem ersten Bild einen Jungen, der am
Wasser steht und angelt. Auf dem zweiten Bild sicht man den Jungen im Wasser lie-
gen. Auf die Frage: "Was ist dem Jungen hier passiert?" wird eine Antwort erwartet,
die das Segment "Er ist ins Wasser gefallen" beinhaltet. Damit wird das Hilfsverb
evoziert, das hier die kontrastive Struktur bildet.

Beim Experiment zur Satzbildung saBen die Probanden vor einem Computermonitor,
auf dem Serien von Wortern erschienen, mit denen sie einen kompletten Satz bilden
sollten. Beispielsweise erschien auf dem Monitor die Folge TRINKEN / NIE / KAF-
FEE / GROSSMUTTER und die erwartete Antwort war in etwa "GroBmutter trinkt
nie Kaffee". Die Zeit war beschriinkt und der nichste Stimulus erschien automatisch
auf dem Bildschirm. '

Ergebnisse

Fiir beide Sprachproduktionsaufgaben sind zwei Arten von Analysen durchgefiihrt
worden. Zuniichst einmal beinhaltet der kontrastive Aufbau des Protokolls, dass in
jeder Aufgabe bestimmte Fehler erwartet wurden, die diese kontrastiven Strukturen
betreffen (erwartete Fehler). Zusiitzlich ist aber das gesamte Korpus mit Hilfe von
sieben Muttersprachlern analysiert worden, und alle anderen Fehler sind ebenfalls
aufgelistet und kategorisiert worden (andere Fehler).
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Bei der Bildbeschreibung sind praktisch iiberhaupt keine erwarteten Fehler betref-
fend der Kontraste zu verzeichnen. Das héingt natiirlich auch damit zusammen, dass
diese Aufgabe den Probanden relativ viel Freiheit ldsst und nichts sie daran hindelft,
problematische Strukturen einfach zu vermeiden. Man kann also kaun} sagen, ob d¥e
duBerst geringe Fehlerzahl auf Vermeidungsstrategien zuriickzufiihren ist, oder ob die
kontrastiven Strukturen, die wir benutzt haben, tatséichlich keine Interferenzen her-

vorrufen.

Was die anderen Fehler angeht, so ist zuniichst zu bemerken, dass die zweisprachigen
Teilnehmer (A = 453 Fehler; F = 247 Fehler) mehr Fehler machen als die Kontroll-
gruppe (169 Fehler). Dies ist ganz besonders auffillig fiir die Gruppe A, die Unter-
schiede zwischen den Gruppen sind jedoch alle signifikant.
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Anzahl

SYN LEX EXP MdM SWI GRA PRP ICL PHO
Fehlerkategorien

SYN = Syntaxfehler, LEX = lexiko-semantische Fehler, EXP = Ausdrucksfeh-
ler, MdM = Schwierigkeiten, Worter zu finden, SWI = Codeswitching, GRA =
Morphologiefehler, PRP = Substitutionen von Prépositionen, ICL = nicht klas-
sifizierbar, PHO = phonologische Fehler.

Abb. 2: Fehler pro Kategorie und Gruppe in der Bildbeschreibungsaufgabe

Beziiglich der qualitativen Verteilung der Fehler (Abb. 2) muss vor allem erwahnt
werden, dass bei beiden zweisprachigen Gruppen ungefiihr zwei Drittel aller Fehler
(A = 62,3% der Gesamtzahl; F = 62,9%) mehr oder weniger den Zugriff aufs Lexikon
oder die Anwendung der Worter betreffen. Dies ist vor allem der Fall fiir die Katego-
rien LEX (lexiko-semantische Fehler), EXP (Ausdrucksfehler, die hier fast aus-
schlieBlich den Gebrauch von Wortern oder idiomatischen Ausdriicken betreffen),
MdM (Schwierigkeiten Worter zu finden) und SWI (Codeswitching in die L2), wie
aus folgenden Beispielen ersichtlich ist:

LEX = Ahwawawa, ja er nimmt sein Ziel an. (— peilt, zielt)
EXP= [..]dass er sich halb tot lacht, krumm lacht, was immer. (— engl. 'what-
ever')
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MdM =  Er geht diiie, (----)* wie heifit das noch mal (-----) Leiter hoch, wie sagt
man das noch diese Leiter, (-----) fdllt mir nicht ein, die Leiter die er
raufgeht, weil — (-----) ja, wie heifit's ? (— Strickleiter)

SWI=  Ja, auf'm zweiten Bild leckt sie sich die — "whiskers", was sind "whis-
kers"? Was sind die Katzenhaare? (— Schnurrbart)

Fiir diese Kategorien sind auch die Differenzen zwischen den Fehlerzahlen der ver-
schiedenen Gruppen sehr signifikant (p < 0,0001).

Bei den in der Kontrollgruppe beobachteten Fehlern ist die Verteilung eine ganz an-
dere: In dieser Gruppe betreffen nur 37,7% der Fehler die vorangehenden Kategorien,
die restlichen 62,2% verteilen sich auf die Kategorien SYN (Syntax), GRA (Mor-
phologie) und PRP (Substitution von Prépositionen), die eher die grammatikalische
Verarbeitung betreffen (wobei das auch nicht bei allen Substitutionen von Pripositio-
nen der Fall ist). Das heifit natiirlich nicht, dass die Kontrollgruppe mehr Schwierig-
keiten mit der Grammatik hat als die Immigranten; es gibt auch grammatikalische
Interferenzen in beiden zweisprachigen Gruppen, aber die Differenzen zwischen den
Gruppen sind fiir die Kategorien SYN und GRA nicht signifikant.

Zusammenfassend kann man also sagen, dass die Bildbeschreibungsaufgabe keine
Probleme mit den kontrastiven Strukturen aufwirft, was allerdings methodologisch
bedingt sein kann. Die beobachteten Performanzfehler sind iiberwiegend lexikali-
scher Natur, wodurch der Gesamteindruck entsteht, dass die Immigranten keine gro-
Beren Schwierigkeiten mit der Verarbeitung der L1-Grammatik haben.

Diese Frage ist bei der Satzbildung genauer untersucht worden, denn diese Aufgabe
wurde speziell entwickelt, um die morpho-syntaktische Verarbeitung der Probanden
zu testen.

Tatséchlich ruft diese Aufgabe etwas mehr Probleme mit den kontrastiven Strukturen
hervor: zwei von 40 Stimuli zeigen einen signifikanten Einfluss der Zweitsprache.
Auch machen die Immigranten (A = 136; F = 91) wieder eine groBere Anzahl an an-
deren Fehlern als die Kontrollgruppe (C = 77), wobei die Differenz zwischen den
frankophonen Zweisprachigen und der Kontrollgruppe allerdings nicht signifikant ist.
Dennoch scheint die L1-Grammatik auch in dieser Aufgabe nicht die meisten
Schwierigkeiten zu verursachen (Abb. 3) — obwohl diese kaum Anspriiche an den
Zugriff auf das Lexikon stellt, da simtliche Lexeme vorgegeben sind, dafiir aber von
den Probanden verlangt, die grammatikalischen Zusammenhinge herzustellen und zu
markieren.

Zur Transkription: (-) = Pause, "-" entspricht ca. 1 sec.

Da wir mehr an der Sprachverarbeitung als an der eigentlichen Sprachkompetenz interes-
siert sind, sind simtliche Performanzfehler notiert worden, auch wenn sie vom Probanden
selbst verbessert wurden.
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An der Distribution der Fehler in den einzelnen Kategorien fillt zunéchst auf, dass
wieder die Kategorie LEX am meisten Fehler hervorruft, obwohl die Worter nur re-
aktiviert werden miissen, was wesentlich weniger kognitive Ressourcen beanspru-
chen sollte. Man muss hier jedoch die verschiedenen Fehler nach ihrer Natur unter-
scheiden: auch wenn kein signifikanter Unterschied zwischen den einzelnen Gruppen
besteht, so findet man bei der Kontrollgruppe doch hiufiger einen Fehlertyp, den man
hier als "Expertenfehler" bezeichnen konnte: die Produktion von Synonymen.

Aber was die Grammatik betrifft, so besteht der einzige Unterschied zwischen den
Immigranten und der Kontrollgruppe darin, dass beide Immigrantengruppen signifi-
kant mehr morphologische Fehler (GRA) machen als die Kontrollpersonen. Ich will
die Verteilung der Fehler in den einzelnen Kategorien hier nicht weiter kommentie-
ren, da man sich, um sie zu verstehen, genauer mit den Produktionsstrategien der
Teilnehmer beschiftigen miisste (s. Kopke/Nespoulous, forthc.).

40 BA
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Anzahl
3

LEX . GRA EXP swi PRP
Fehlerkategorien

LEX = lexiko-semantische Fehler, SYN = Syntaxfehler, GRA =
Morphologiefehler, EXP = Ausdrucksfehler, SWI = Codeswit-
ching, PRP = Substitution von Prépositionen

Abb. 3: Fehler pro Kategorie und Gruppe in der Satzbildungsaufgabe

Das Ergebnis, worauf es mir hier am meisten ankommt, ist die Feststellung, dass
auch diese Aufgabe, die hohe Anspriiche an die grammatikalischen Fihigkeiten der
Probanden stellt, weniger grammatikalische Interferenzen hervorruft, als man nach
den Vorhersagen der ASH annehmen konnte.

Wenn man die beiden miindlichen Aufgaben betrachtet, erscheint es also, dass das
Lexikon der Immigranten viel anfilliger fiir Attrition ist als die Grammatik. Das ist
nicht vollkommen neu: schon Weinreich (1953), der sich als erster mit Attrition be-
schiiftigt hat, hat diese Hypothese aufgestellt, und nach ihm noch viel andere (Am-
merlaan 1996, Anderson 1980, Schmid forthc.), sie ist aber nie systematisch unter-
sucht worden. Die Ergebnisse meiner Studie erlauben es eindeutig, diese Hypothese
Zu untermauern.
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Es wire allerdings noch viel interessanter zu wissen, warum das Lexikon — und der
Zugriff darauf — anfilliger fiir L1-Attrition sind als die Grammatik, zumal dies auch
nur bei spiten Zweisprachigen der Fall zu sein scheint; bei Kindern kann man oft
massive Verinderungen der Grammatik feststellen (s.0.).

Diskussion

Im Rahmen der Aktivierungs-Schwellenwert-Hypothese (ASH) bieten sich fiir die

Feststellung, dass die Grammatik eines spiten Zweisprachigen weniger anfillig fiir

Attritionserscheinungen zu sein scheint als das Lexikon, drei mogliche Erkldrungen

an:

1. Die ASH gilt nicht fiir grammatikalische Aspekte und der Zugriff auf morpho-
syntaktische Strukturen ist nicht von der Frequenz der Benutzung abhingig;

2. Die ASH gilt fiir grammatikalische Aspekte, aber nicht im gleichen AusmaB wie
fiir lexikalische items;

3. Die L2-Grammatik ist nicht (oder nur teilweise) Teil der impliziten linguisti-
schen Kompetenz, und tritt deswegen nicht (oder weniger) mit der impliziten
L1-Grammatik in Konkurrenz.

ad 1.

Im ersten Fall stellt sich die Frage, auf welche Weise grammatikalische Informatio-
nen im menschlichen "Geist" reprisentiert sind. Paradis geht davon aus, dass gram-
matikalische Informationen ein unabhéingiges Untersystem bilden, welches bei Apha-
sikern selektiv gestért sein kann (Paradis 2001a). Dieses grammatikalische Untersy-
stem scheint in seiner Struktur dem Lexikon sehr #hnlich zu sein, d.h. dass es gram-
matikalische "Regeln" oder Routinen enthilt, deren Zuginglichkeit (i.e. deren
Schwellenwert) von der Frequenz der Aktivierungen und von der Zeit, die seit der
letzten Aktivierung vergangen ist, abhingt. Forschungen iiber einsprachige Sprach-
produktion (z.B. Bierwisch/Schreuder 1992, Jescheniak/Levelt 1994, Levelt 1989,
Roelofs 1992) zeigen aber, dass die Dinge wesentlich komplexer sind.

Nach Levelts Sprachproduktionsmodell (1989) sind die relevanten syntaktischen In-
formationen genauso wie semantische Informationen in jedem Lemma enthalten. Das
schlieBt allerdings nicht unbedingt aus, dass es Verbindungen zwischen den gramma-
tikalischen Informationen aller Lemmas einer Sprache gibt, denn sonst kénnte die
Grammatik ja bei Aphasikern nicht selektiv gestort sein.

Was den Prozess der Sprachproduktion selbst angeht, so schligt Levelt vor, dass der
Formulierungsprozess lexikalisch gesteuert ist, d.h. dass nichts in der AuBerungsab-
sicht selbst die Wahl einer bestimmten syntaktischen Form hervorruft. Dies konnte
heien, dass die Aktivierungsfrequenz von syntaktischen Informationen den Sprech-
prozess nicht unabhingig von der Lemmafrequenz beeinflussen kénnte.

w
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Zusitzlich scheinen immer mehr Forschungsergebnisse (vgl. Jescheniak/Levelt 19?4)
darauf hinzuweisen, dass Frequenzeffekte eher auf der Formebene anzusiedeln sind
und die Lemmaaktivierung gar nicht beeinflussen. Das wiirde heiflen, dass eventuelle
Zugriffsprobleme bei Zweisprachigen, die Sprachattrition zeigen, eher Wortfqrmen
als Lemmas inklusive grammatikalischer Information betreffen wiirden. In dlesen}
Fall wire es nicht weiter iiberraschend, dass die grammatikalische Verarbeitung bei
meinen Probanden weitaus weniger unter mangelndem Sprachgebrauch zu leiden
scheint als der Zugriff zum Lexikon.

ad 2.

Die zweite Erklirungsmoglichkeit basiert auf der Idee, dass man unterschiedliche
Arten von syntaktischen Informationen unterscheiden muss, was ich bisher, der Ein-
fachheit halber, unterlassen habe.

Eine niitzliche Unterscheidung kénnte z.B. die Art der Verbindung zum Lgxnma
betreffen. Es ist anzunehmen, dass gewisse Arten von syntaktischen Informationen
enger mit dem Lemma verbunden sind, wie z.B. Informationen beziiglich der Valenz
eines Verbs. Diese Informationen wiirden automatisch mitaktiviert, sobald da:e:
Lemma ausgewihlt ist. Auf der anderen Seite gibe es eher "makro-strpkturellg

Informationen, wie z.B. die Wahl zwischen Aktiv- und Passiv-Konstruktlonen., die
auf einer hoheren Ebene der Sprachproduktion determiniert wiirden und fiir die es
wahrscheinlicher ist, dass sie von der Aktivierungsfrequenz beeinflusst werdep. Da
die Tests dieser Studie mehr Kontraste enthalten, die die erste Art graxmnatikahsqher
Informationen betreffen, wire es nicht weiter verwunderlich, dass die Ergebnisse
nicht mehr L2-Interferenzen im syntaktischen Bereich aufzeigen.

Um mehr Klarheit iiber die Rolle von Frequenzeffekten beziiglich grmatikalischer
Aspekte zu bekommen, ist es aber sicherlich notwendig, nicht nur die Fehler zu be-
trachten, sondern auch die Natur der korrekt produzierten Strukturen zu analysieren
(vgl. Schmid 2002, forthc.).

ad 3.

Der dritte Fall ist der, der uns hier am meisten interessiert. Paradis unterstreicht Wic?-
derholt, dass die ASH sich nur auf implizite linguistische Kompetenz bezieht. Die
implizite linguistische Kompetenz beinhaltet Morphosyntax und Phonolqgie, dergn
Regeln dem Sprecher nicht bewusst sind. Was das Lexikon aI}geht, vertritt Pa}rzildls
(1994, 2001b) den Standpunkt, dass zumindest Teile des Lex1ko‘ns. zum exp'hzlten
Gedichtnis gehoren (z.B. die Bedeutung und formelle Charaktenstl.ken“ des ttems‘?,
der Zugriff zum Lexikon aber ist Teil der impliziten Kompetenz: Wir konnen .erk‘la-
ren was ein Wort bedeutet, wie man es schreibt, wie man es ausspricht, a!)er wir sind
nicht in der Lage zu sagen, wie wir es finden, wenn wir es bljauchen. Die Tatsachfa,
dass der Zugriff auf Worter Teil der impliziten Kompetenz ist, erkldrt, warum die
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ASH so gut geeignet scheint, die Probleme mit dem lexikalischen Zugriff meiner
Probanden zu erkliren.

Um zu erkldren, warum die Versuchspersonen insgesamt weniger Probleme mit
grammatikalischen Strukturen haben als mit dem Lexikon, ist es interessant in Be-
tracht zu ziehen, dass die Grammatik einer spit erlernten L2 eventuell nicht Teil der
impliziten linguistischen Kompetenz ist, im Gegensatz zur Grammatik der L1. Diese
Position wird auch von Paradis (1995, 2001b) verfochten, wenn er vorschléigt Zwei-
sprachige in (frithe) Bilinguale und fliissige L2-Sprecher zu unterscheiden. Friihe Bi-
linguale hitten eine implizite Kompetenz in ihren beiden Sprachen (die der von Ein-
sprachigen dhnelt), wihrend bei kompetenten L2-Sprechern (oder spiten Zweispia-
chigen) spezielle Aspekte der L2, vor allem Morphosyntax, eventuell nicht implizit
gespeichert wiren, sondern eher als Teil des deklarativen (expliziten) Gedichtnisses
(vgl. auch Ullman 2001). Der Grund hierfiir seien entweder entwicklungsbedingte
Beschriinkungen der Speicher- und Verarbeitungskapazititen des menschlichen Ge-
hirns, und/oder Unterschiede in der Art des Spracherwerbs — welcher fiir spit erlernte
Zweitsprachen im allgemeinen formeller ist. Dies trifft auch zu auf Immigranten, die
keinen formellen Fremdsprachenunterricht haben, sondern die Sprache im Alltag ler-
neni)weil in jedem Fall die kognitive Reife eine andere ist als beim frithen Spracher-
werb.

Hier finden wir also das Argument der "kritischen Periode" (Lenneberg 1967) wieder,
welches beinhaltet, dass die kortikalen Felder, die die implizite Sprachkompetenz von
Einsprachigen und frithen Bilingualen beherbergen, nach dem Alter von ungefihr
vier bis sieben Jahren nicht mehr verfiigbar sind, was gewisse Aspekte des Spracher-
werbs deutlich erschwert bzw. zumindest veréndert (vgl. Harley/Wang 1997, fiir ei-
nen Uberblick). Die Hypothese der "kritischen Periode" im Spracherwerb ist in den
letzten Jahren durch die Ergebnisse von Studien mit bildgebenden Verfahren wieder
neu untermauert worden:

e grammatikalische Aspekte der L2 scheinen nicht in den gleichen kortikalen Fel-
dern behandelt zu werden wie grammatikalische Aspekte der L1 (Weber-
Fox/Neville 1996, Hahne/Friederici 2001);

e einen solchen Unterschied beobachtet man weder fiir die Grammatiken der beiden
Sprachen eines frilhen Bilingualen (Weber-Fox/Neville 1996, Kim et al. 1997)
noch fiir lexiko-semantische Prozesse bei frilhen und spiten Zweisprachigen
(Klein et al. 1995, Weber-Fox/Neville 1996).

Qualitative Unterschiede zwischen den Grammatiken der L1 und der L2 kénnten ein
triftiger Grund sein fiir die relativ geringe Anzahl grammatikalischer Interferenzen in
dieser Studie. Man weifl mittlerweile, dass Interferenzen vorzugsweise zwischen
dhnlichen Strukturen auftreten. Ein qualitativer Unterschied zwischen den Gramma-
tiken der L1 und der L2 kann also gewissermassen vor Interferenz schiitzen. Dies ist
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weniger der Fall fiir das Lexikon, fiir das es keine solche kritische Periode gibt, da
jeder Mensch noch sein ganzes Leben lang neue Worter lernt, und Worter auf eine
andere Art gespeichert werden als implizite grammatikalische Informationen. Es gibt
keinen biologischen Grund, warum das Lexikon der L2 anders sein sollte als das der
L1. Dies erklirt, warum es fiir Interferenzen anfilliger ist als die Grammatik, wie es
die Ergebnisse meiner Studie nahelegen.

Hier stellt sich natiirlich die Frage, in welcher Weise sich die Grammatiken der L1
und der L2 unterscheiden. Wie weiter oben erwihnt, schligt Paradis (1994) vor, dass
der qualitative Unterschied darin besteht, dass spite Zweisprachige (oder fliissige L2-
Sprecher) mehr auf deklaratives, d.h. bewusstes Wissen zuriickgreifen. Das scheint
aber nur moglich bei Immigranten, die wirklich formellen Unterricht in der L2 gehabt
haben. Tatsache ist aber, dass die zweisprachigen Teilnehmer meiner Studie, wie die
meisten Immigranten, iiberhaupt keinen oder nur wenig Sprachunterricht in der Lan-
dessprache gehabt haben und meistens nicht in der Lage sind, explizite grammatikali-
sche Regeln fiir Vorginge, die eindeutig Teil ihrer L2-Kompetenz sind, zu formulie-
ren. Die Frage der qualitativen Natur grammatikalischer Kenntnisse einer L2 bleibt
also weiterhin offen. Moglicherweise ist die Unterscheidung zwischen prozeduralen
und deklarativen Kenntnissen nicht ausreichend, um diesen Punkt zu kléren.

Nichtsdestoweniger kann man daraus fiir die Attrition ableiten, dass grammatikali-
sche Aspekte weniger anfillig sind als lexiko-semantische, weil die Grammatik der
L2 nicht auf genau die gleiche Art prozessiert wird wie die der L1. Das erlaubt wei-
terhin die Hypothese, dass grammatikalische Sprachkompetenzen widerstandsfahiger
gegen Verlusterscheinungen sind, wenn sie wihrend der kritischen Periode erworben
wurden und in den am besten dafiir geeigneten und dazu pridestinierten Hirnfeldern
gespeichert sind.

Um diese Hypothese zu testen, ist es allerdings notig, vergleichende Attritionsstudien
zu betreiben, die morphosyntaktische Attrition bei spiten Zweisprachigen und bei
frilhen Zweisprachigen untersuchen, wobei in beiden Fillen der Anfang des Sprach-
verlustes eindeutig nach der kritischen Periode angesiedelt sein miisste. Soweit es mir
bekannt ist, gibt es noch keine Studie dieser Art. Untersuchungen dieser Art wiirden
es auch erlauben genauer zu verstehen, ob es bei spiten Zweisprachigen iiberhaupt
Attrition im Sinne einer Restrukturierung der Kompetenz geben kann.

Nach meinen Ergebnissen scheint Attrition sich in einer solchen Population iiberwie-
gend durch Probleme beim Zugriff auf das Lexikon und durch voriibergehende Ver-
arbeitungsprobleme in besonders anspruchsvollen Aufgaben (wie z.B. die zeitlich
begrenzte Satzbildungsaufgabe im vorliegenden Test) zu manifestieren. Es muss al-
lerdings auch noch erwihnt werden, dass Beurteilungsaufgaben anscheinend eine be-
sondere Rolle spielen und fiir Immigranten schwieriger sind als die Sprachproduktion
an sich. Zumindest in meiner Studie machen die Probanden grundsitzlich mehr Feh-
ler bei der Beurteilung als bei der miindlichen Produktion der gleichen Strukturen,
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was auch anzeigt, dass man nicht unbedingt davon ausgehen kann, dass Beurtei-
lungsaufgaben die Sprachkompetenz widerspiegeln (vgl. dazu Kopke/Nespoulous
forthc.). In jedem Fall scheint die Fahigkeit, die L1 zu beurteilen durch mangelnde
Praxis (und moglicherweise auch gerade durch mangelnden Input) mehr in Mitlei-
denschaft gezogen zu werden als die Fihigkeit zu sprechen an sich.
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Das Gehirn als Kulturinskription

Rita Franceschini (Saarbriicken)'

Michel Paradis — Vorreiter auf dem Feld neurolinguistischer Studien zur Mehrspra-
chigkeit — versucht in einem programmatischen Artikel mit dem Titel "The neurolin-
guistics of bilingualism in the next decades" (2000a) einige Zukunftsaufgaben fiir die
Neurobiologie der Mehrsprachigkeit zu formulieren (s. auch Paradis 2000b). Ausge-
hend von einer Reihe soziokultureller und wirtschaftlicher Tatsachen (etwa: weltweit
steigende Zahl mehrsprachiger Personen, zunehmende Sensibilitdt gegeniiber Min-
derheitenproblematiken, Globalisierung der Mirkte, weltumspannende Kommunika-
tionsmoglichkeiten, neue Sensibilitit in Schule, Politik und Spitilern gegeniiber Fra-
gen der Mehrsprachigkeit, etc.), meint Paradis, dass in Zukunft diese Voraussetzun-
gen dazu fithren werden, dass Phinomenen der Zweisprachigkeit vermehrt Aufmerk-
samkeit geschenkt wird und dies sich auch in linguistischen Fragestellungen nieder-
schlagen wird. Es sei deshalb anzunehmen, dass Forschungen in diesem Umfeld zu-
nehmen werden. Doch nicht nur die Erweiterung der dokumentarischen Kenntnisse in
diesem Bereich werde die Sprachwissenschaft verindern, weit mehr noch die An-
wendung neuer Techniken, wie die der neuen bildgebenden Verfahren (bspw. die
Magnetresonanz, Positronenemissionstomographie, aber auch andere Verfahren wie
MEG, EEG etc.).”

Meinerseits kann ich Paradis nur zustimmen, wenn er fiir die néichsten Jahrzehnte die
Dringlichkeit der folgenden Fragestellungen postuliert:

1. Es gilt Faktoren zu finden, die auf eine parallele Verarbeitung verschiedener
Sprachen schliefen lassen oder auf eine sukzessive, selektive, antagonistische
oder gemischte Verwendung derselben hindeuten. V.a. wird man sich fragen

Ein besonderer Dank fiir die Durchsicht einer vorgéngigen Fassung des Beitrages geht an
Daniela Zappatore, ebenso an die Neuroanatomin Cordula Nitsch, welche mir Sprachwis-
senschaftlerin seit geraumer Zeit anschaulich die neurobiologische Seite der Forschung na-
hebringt (s. auch FuBnote 4). Fiir jegliche Unzulidnglichkeit trage ich selbstversténdlich al-
lein die Verantwortung.

Ein Einblick in die unterschiedlichen Methodologien, deren technische Mdglichkeiten und
Grenzen wird in leicht lesbarer Form in Posner/Raichle (1996) gegeben. Fiir ein interessier-
tes, breites Publikum sind die Zeitschriften des Verlages Spektrum — Akademischer Verlag
(Heidelberg) konzipiert, s. www.spektrum.de. Bei der Suche nach vertiefender, spezifischer
Lektiire sei die homepage http:/www.uth.tmc.edu/clinicalneuro/institute/Paradis.htm empfohlen
(mit Gewichtung der Grundlagenpublikationen).
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miissen, welche Faktoren auf das eine oder andere Muster der Sprachprozessie-
rung einwirken.

2. Man wird weiter untersuchen, wie und wo das Gehirn implizites und explizites
Wissen bereithilt. Dabei sollte man die Funktionsweise von Systemen untersu-
chen, auf die das metalinguistische Wissen und die pragmatischen Kommunika-
tionsfahigkeiten zuriickgreifen. Klinische Studien an Patienten und Verhaltens-
beobachtungen sollten immer mehr mit Techniken der neuen bildgebenden Ver-
fahren verbunden werden, um Aussagen beziiglich der Verarbeitung von Erst-
sprachen und Sprachen, die im spiteren Verlauf des Lebens erworben wurden,
zu erhalten. B

3. Weiter fordert Paradis, die Rolle der Gehirnstrukturen zu untersuchen, die die
linguistische Kompetenz ausmachen: das metalinguistische Wissen, die kom-
munikativen Fihigkeiten und die Motivation. Dabei wird man sich fragen, wel-
ches die neurophysiologischen Korrelate von spezifischem Sprachgebrauch sind,
wie bspw. Code-switching, Code-mixing und Simultaniibersetzung. Fragen, die
hier prominent sind: Gibt es Unterschiede auf neurophysiologischer Ebene beim
friihen Erwerb von Sprachen? Wie unterscheiden sich davon spit erworbene
Sprachen, wie sieht die Prozessierung mehrerer Sprachen aus? '

Dieser programmatischen Einschétzung von Paradis ist m.E. wenig hinzuzufiigen. Ich
bin tiberzeugt, dass die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit zum Uberdenken vieler
theoretischer Konstrukte fiihren wird, verraten doch nicht wenige Termini ihre Ge-
burt aus dem Geiste des monolithischen Einsprachengebrauchs: So bspw. der Begn'ff
der 'Kompetenz', den man — selbst nach V. Cook (1992) — adiquater als 'Multikom-
petenz' verstehen sollte. Aber auch Begriffe wie 'Interferenz', und 'Sprachgrenze'
u.a.m. sollte man eher mit transitorischen Gebieten im Sprachsystem und in der Ge-
sellschaft in Verbindung bringen (Franceschini 2002). Ahnliche Uberlegungen betref-
fen auch die Umrisse des Begriffs 'code', der durch mehrsprachiges Verhalten in Be-
driingnis gerit, da man damit flexibles Verhalten der Sprecher zwischen Varietiten
nur unbefriedigend zu fassen vermag (Franceschini 1999, 2000). Mehrere Modelle
stehen zur Zeit zur Diskussion (etwa de Bot 1992, Grosjean 1999, s. auch Thomason
1996 und deGraff 1999). Es bietet sich an, einige dieser Modelle auf neurobiologi-
scher Ebene zu iiberpriifen.

* Auf sprachwissenschaftlicher Seite spiegelt sich das wachsende Interesse in der Griindung

neuer prominenter Zeitschriften wider, wie bspw. 1997 The International Journal of Bilin-
gualism und 1998 Bilingualism: Language and Cognition.
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1 Das Projekt '"Neurobiologische Korrelate der Mehrsprachig-
keit'"'

Ein interdisziplinires Projekt, das an der Universitit Basel angesiedelt ist und den
Titel "Neurobiologische Korrelate der Mehrsprachigkeit im natiirlich mehrsprachigen
Umfeld der Regio basiliensis" trigt, geht der Prozessierung mehrerer Sprachen im
Individuum nach. Beteiligt sind natur- und kulturwissenschaftliche Ficher (Neuro-
anatomie, Radiologie, Informatik, Psychologie und Sprachwissenschaft).* Das Ziel
ist, der Organisation von Mehrsprachigkeit im Gehimn nachzugehen. Untersucht wer-
den mehrsprachige Personen’ in ihren L1, L2 und L3 mittels Sprachaufgaben, die sie
im Tomographen zu erfiillen haben. Es wird ein Verfahren angewendet — die Magnet-
resonanz — , das in der Medizin eine breite Verwendung gefunden hat und es erlaubt,
funktionelle Untersuchungen durchzufiihren, das sog. functional magnetic resonance
imaging (fMRI). Das fMRI zihlt zu den sog. 'neuen bildgebenden Verfahren', die we-
sentlich zur Entwicklung der Kognitionswissenschaften beigetragen haben. Diese
Methodologie wird — auf der sprachwissenschaftlichen Seite — mit Tests zur Sprach-
kompetenz in allen Sprachen der Probanden verbunden.® Zudem wird von jeder Pro-
bandin und jedem Probanden mittels eines qualitativen Tiefeninterviews eine Sprach-
biographie erhoben.” Aus dieser lassen sich detaillierte Angaben iiber den Zeitpunkt
und die Umstinde des frithkindlichen Spracherwerbs (Aufwachsen in einer bilingua-

4 Das Projekt wird vom Innovationsfonds der Universitit Basel fiir die Dauer von drei Jahren
unterstiitzt (2000-2003). Mitglieder der Forschungsgruppe sind (in alphabetischer Reihen-
folge): Rita Franceschini, Anelis Kaiser, Esther Kiinzli, Georges Liidi, Sabine Marienberg,
Cordula Nitsch (Leitung), Emst-Wilhelm Radii, Elise Wattendorf, Birgit Westermann, Da-
niela Zappatore (alle Universitit Basel, auBer R. Franceschini, Universitéit des Saarlandes).
Homepage des Projekts: http://www.unibas.ch/multillingualbrain/.

5 Wir gehen bei der Definition von Mehrsprachigkeit von einem heute giiltigen Standard aus,
bei dem das Schwergewicht nicht mehr auf der perfekten, vollig ausgeglichenen Beherr-
schung der Sprachen liegt. Fille von "perfekten Zweisprachigen" sind in Wirklichkeit sehr
selten. Diese Vorstellung griindet auf Idealisierungen und sollte deshalb nicht hypostasiert
werden. Teilkompetenzen in der einen oder anderen Sprache zu haben, ist hingegen der
Normalfall. Als tragende Komponente in der Definition von Mehrsprachigkeit wird deshalb
vermehrt die funktional differenzierte Beherrschung angenommen, so dass als zwei-, resp.
mehrsprachig gilt, wer im Alltag in seinen Sprachen (Gebirdensprache eingeschlossen)
situationsadéiquat kommunizieren kann. Auf dieser — zugegebenermaBen — weiten Definiti-
on miissen in einem zweiten Definitionsschritt mehrdimensionale Typologien von Mehr-
sprachigen unterschieden werden, die kultur- und kontextsensitiv sind.

6 Es handelt sich nicht um Patienten, sondern um gesunde Probanden beiderlei Geschlechts,
die Rechtshiinder, keine starken Raucher und meist Studierende (resp. Doktoranden) der
Medizin oder der Philologie sind. Die Aufgabe, die Tiefeninterviews und Sprachtests durch-
zufiihren, obliegt Daniela Zappatore.

7 Zum Forschungsgegenstand 'Sprachbiographie’, wie er im vorliegenden Rahmen zum Tra-
gen kommt, s. die Vorarbeiten von Fiinfschilling (1998), Franceschini (2001a), (2001b).
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len Familie, in einem mehrsprachigen sozialen Kontext, etc.), die Lernumgebungen
(schulische und auBerschulische Kontexte, Auslandsaufenthalte, etc.) gewinnen. Die
Interviews sind reich an direkten und indirekten Hinweisen, die Aufschluss iiber die
sehr differenzierten Einstellungen gegeniiber den verschiedenen Sprachen, die wech-
selnden Lernmotivationen, die verwendeten Lernstrategien® u.w.m. geben. Es handelt
sich dabei immer um Daten, die auf der Inhaltsebene als Darstellung der Sichtweise
der Personen interpretiert werden miissen. Deshalb werden die sprachbiographischen
Interviews in philologisch-hermeneutischer, interpretativer Vorgehensweise analy-
siert. Man erhilt so einen vertieften Einblick in Faktoren, die beim Spracherwerb der
Jeweiligen Person eine wichtige positive oder negative Rolle gespielt haben. Die In-
terviews erlauben, die Einstellungen, die innere Haltung und die Emotionen zu erfas-
sen, die Sprachen und Sprechern gegeniiber ausgedriickt werden.’ Erst diese sprach-
biographischen Interviews ermoglichen es uns, die spezielle, hochvariable Kartogra-
phie des Gehirns (man moge diese geographische Metapher verzeihen), wie sie sich
ein jedes Individuum durch sein Leben ausgeformt hat, adéquater zu interpretieren,
als dies in vielen neurobiologischen Studien der Fall ist. Sprache ist neben angelegten
Fahigkeiten ein durch das eigene Leben geformtes Kulturprodukt, das eine jede Per-
son auszeichnet. Ein Gehim ist auch kulturell geformt; es stellt zu einem gewissen
Anteil eine Kulturlandschaft dar, die die Erfahrungen und die Lernprozesse wihrend
des Lebens widerspiegelt. Gerade die vielfiltigen Kontakte, mit denen man in Beriih-
rung gekommen ist, das kontextuelle Erleben von Sprachen in der Interaktion bilden
Multikompetenzen aus. Um mehrsprachig zu werden, braucht es eine Umgebung,
eine Umwelt; man erfihrt einschneidende MaBnahmen wie bspw. hochnormatives
Schulwesen und Elternhaus; Interaktionen im umfassenden Sinne geben den ent-
scheidenden Input, um Sprachen und Varietiiten zu festigen und auszudifferenzieren.

Dieses individuelle Verstehen einer jeden Sprachbiographie der Probanden soll uns
davor bewahren, voreilige Schliisse zu ziechen: Was man in den Bildern der Aktivie-
rungen eines Probanden sieht, muss noch weiter unterschieden werden. Viele Akti-
vierungen kommen auch dadurch zustande, dass sich die Probanden unterschiedlich
anstrengen miissen, dass sie mehr oder weniger aufmerksam sind, dass sie unter-
schiedlich normative Spracheinstellungen haben, Regelwissen anwenden u.w.m. Im
Tomographen wird deshalb nicht nur Sprache allein gemessen, sondern die Ko-
Aktivierungen anderer Systeme, die beim Prozessieren von Sprache dazugehoren.
Einige Spezifika konnten sich als typenspezifisch erweisen.

Zu Lernstrategien bei diesen mehrsprachigen Probanden s. Franceschini/Zappatore (2002).
Mit der Wichtigkeit von Emotionen beim erfolgreichen Spracherwerb und dessen Wider-
spiegelungen auf neurobiologischer Ebene hat sich vor allem Schumann (1998) befasst
(s. auch schon Pulvermiiller/Schumann 1994). Ein informatives, gut lesbares Buch zu Zu-
sammenhéngen zwischen Emotion und Kognition ist Damasio (1994) (auch in deutscher
Ubersetzung erhiltlich).
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Die eben skizzierte, methodisch riickbeziigliche Vorgehensweise, welche zwischen
natur- und kulturwissenschaftlichen Elementen hin- und herpendelt, bildet ein umfas-
sendes Forschungsprogramm, aus dem wir bisher nur kleine Ausschnitte bewiltigen
konnten. Vieles bleibt noch ein Desideratum."

1.1  Forschungsfragen

In der Fiille dieser allgemeinen Fragestellungen sah unser erstes Vorgehen vor, Akti-
vierungsbilder fiir friih erworbene Sprachen (vor dem dritten Lebensjahr erworbet})
und spit erworbene Sprachen (nach dem zehnten Lebensjahr) miteinander zu verglei-
chen. Dabei stellen sich folgende Fragen:

1. Zeitpunkt: Existieren unterschiedliche Aktivierungen im Gehirn beziiglich friih
und spit erworbener Sprachen? Kann man eine Altersschwelle nachweisen, nac}1
der die Gehirnaktivititen sich unterscheiden (die Frage nach der kritischen Peri-
ode' des Spracherwerbs) oder lésst der Zeitpunkt des Erwerbs (bspw. frithkind-
lich simultan vs. sukzessiv) bei Erwachsenen in der heutigen Aktivierung keine
Unterschiede mehr erkennen?

2. Art des Erwerbs: Wie wirkt sich Regelwissen, explizites Wissen und schulisches
Lemen gegeniiber implizitem Spracherwerb aus (Ellis 1994)?

3. Kompetenz: Sehen dhnlich gut beherrschte Sprachen in ihren Aktivierungsmu-
stern gleich aus, ungeachtet des Zeitpunkts des Erwerbs? Konnen spit erworbe-
ne Sprachen, die zum Messzeitpunkt gut beherrscht werden, friih erworbenen
Sprachen dhneln?

4. Emotion: Ist die emotionale und identitire Bindung an Sprachen in unterschied-
lichen Aktivierungsmustern erkennbar?

5. Organisationsprinzipien: Organisiert das Gehirn Sprachen nach den uns be-
kannten Sprachfamilien? Zeigen etwa nahverwandte Sprachen iiberlappende
Aktivierungen gegeniiber typologisch entfernteren Sprachen?

Diese Fragen betreffen letztlich soziokulturelle und psychosoziale Bedingungen, in
denen Sprachen erworben werden. In rein "naturwissenschaftlichen" Studien fehlt in
der Regel eine kontextsensitive Komponente, was einerseits damit zu tun hat, dass
wenige Forschergruppen transdisziplinir (gemeint hier: zwischen Natur- und Kultpr—
wissenschaften) zusammenarbeiten. Andererseits ist es in kiinstlichen Labor.bedm—
gungen in der Tat schwierig, sich an den natiirlichen, kontextuellen (und dangt auch
kultursensitiven) Gebrauch von Sprache anzunihern. Kulturwissenschaftler mit Feld-
forschungserfahrung konnen hier ihre Erkenntnisse einbringen, um den Laboreffekt
zu mindern.

10 Epenfalls ein kombinierter Ansatz liegt bspw. in Ferstl/Guthke (1998) vor.

1
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Will man nun die Erkenntnisinteressen aus kultur- und naturwissenschaftlicher Per-
spektive miteinander in Beziehung setzen, miissen die Fragen unter 1-5 Schritt fiir
Schritt in stringente, iiberpriifbare und messbare Forschungsdesigns iibersetzt wer-
den, die sich fiir eine statistische Auswertung eignen.

Zur ersten Frage, ob sich friih und spét erworbene Sprachen in den Aktivierungen
unterscheiden, und zur letzten Frage haben wir Resultate vorzuweisen, auf die hier

noch eingegangen wird. Zu den Fragen unter Punkt 2 bis 4 liegt noch viel Arbeit vor
uns.

1.2 Der Testverlauf: Entscheidungen fiir eine globale Aufgabe

Im Basler Projekt hat man sich dafiir entschieden, vorerst die mehrsprachige Kom-
petenz in ihrer globalen Produktionskompetenz zu untersuchen und nicht bspw. an
Einzelwortaufgaben oder an singuliren grammatischen Phinomenen (letzteres
schlieBen wir jedoch fiir die weitere Zukunft nicht aus). Das Projekt geht somit nicht
von einem atomistischen, reduktionistischen Ausgangspunkt aus, sondern von einem
lato sensu systemischen: So testen wir die Sprachaktivierungen im Gehirn nicht an-
hand einer Aufgabe, bei der es gilt, bspw. non-sense-Worter mit Knopfdruck von
sinnhaften Wortern zu unterscheiden oder Reime in zwei Sprachen zu bilden (wann
tun wir dies denn iiblicherweise in freier Alltagsrede?). Es interessiert uns in einem
ersten Schritt vielmehr, welche Aktivierungsbilder sich bei der Produktion ergeben,

wenn die Sprachen in anniihernd der Weise verwendet werden, wie dies im Alltag der
Fall ist. -

Bei der Wahl der Sprachaufgabe — ein heikler und entscheidender Schritt — hat man
sich im Projekt an einer prominenten Untersuchung orientiert (Kim et al. 1997). In
dieser Untersuchung wurden die Probanden gebeten zu erzihlen, was sie am Vortag
gemacht haben, jeweils in ihrer L1 oder L2. Die untersuchten Sprachen waren sehr
unterschiedlich. An diese Untersuchung wollte man im Basler Projekt durch eine Re-
plikation ankniipfen und sie zugleich durch die Untersuchung einer Drittsprache er-
weitern. Man ging auch davon aus, dass das Erzihlen eine hiufige und natiirliche

Sprechsituation darstellt, und man somit das Postulat nach Alltagsnihe besser als an-
dere Studien erfiillen kann.

Es gibt zur Zweisprachigkeit in neurobiologischer Sicht schon eine Vielzahl von Stu-
dien," doch noch wenige, die sich mit mehr als zwei Sprachen in einem Individuum
befassen. Damit betritt unsere Forschungsgruppe Neuland. Auch aus diesem Grunde,

Es sprengt hier den Rahmen, einen Forschungsiiberblick zu neurobiologischen Studien zu
geben, die sich mit Zweisprachigkeit befassen. Sie sind schon jetzt sehr zahlreich und lie-

fern teilweise noch widerspriichliche Resultate; s. dazu Franceschini/Zappatore/Nitsch
(forthc.).
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war es sinnvoll, auf vorhergehenden Untersuchungen aufzubauen, um unsere Daten
mindestens auf dem Hintergrund einer gesicherten Basis interpretieren zu konnen.

Unsere Probanden wurden angewiesen zu erzihlen, was sie am Vortag gerpacht hat-
ten, jeweils in den drei Sprachen. Im Tomographen liegend, bekmen sie a.1§ Ge-
dsichtnisstiitze ein schemenhaftes Bild eingeblendet, das eine Sonne in drei Posmongn
zeigt: am Morgen, am Mittag und am Abend. Die Probanden sollten e.erzéihlen, was sie
am Vortag wihrend der drei Tagesabschnitte gemacht hatten. Dabei sollten sie sich
jene reale Person vorstellen, mit der sie iiblicherweise in dieser L1, L2, L3 sprechen.

Die Probanden liegen bei der Aufgabe im Tomographen und diirfen sich nicht l?eyve-
gen. Deshalb misst man nur inneres Sprechen. Die Methode isF geniigend .vahdlert.
Fast alle bisherigen Studien zur Sprachproduktion griinden auf dieser sog. silent oder
covert speech-Methode.

Wihrend der Aufgabe und in den Ruhephasen dazwischen wurden die Gghimaktiyie-
rungen gemessen, danach aufwiindig statistisch aufgearbeitet und analysiert, schlief3-
lich in eine Darstellungsform gebracht.”

1.3  Typologische Unterschiede und gut bzw. schlecht beherrschte Spra-
chen

Die Bilder, die man bis jetzt errechnen konnte, lassen schon einige Muster erken-
13 :
nen.

Man kann bspw. sagen, dass die Sprache, in der erzéhlt wird, keineg Einfluss auf die
Aktivitdtsmuster hat. D.h. dass man bislang keine systematischen Dlﬁerqnzgn gefun-
den hat, wenn die Ereignisse des Vortages bspw. auf Franzosisch, %tallemsch oder
Deutsch erzihlt wurden. Das Gehirn sieht also nicht Gebiete fiir die eine oder _and.ere
Sprache vor; es unterscheidet bei der sprachlichen Produlftion nalsh anderen Kriterien,
nicht primér nach Sprachen, wie wir dies in den Philologien tun.

2 Fiir technische Details des Forschungsparadigmas verweise ich auf die Publikat.if)n Watte.n-
dorf et al. (2001), s. auch die Homepage des Projekts: http://www.unibas:ch/multvllngualbraln/.
Die Anpassung des Paradigmas und die sehr aufwéindige Date:naufbereltung und -auswer-
tung wurde von Elise Wattendorf, resp. Birgit Westermann geleistet. .

3 Die Probanden wurden gebeten, nach ca. zwei bis drei Wochen den Versuch zu wiederho-
len: Die Bilder derselben Person gleichen sich dabei auBerordentl'ich, r‘n.an'erkennt (.las Mu-
ster eines jeweiligen Probanden, einem Fingerabdruck gleich. Gleichzeitig ist offensichtlich,
dass die verschiedenen Personen die Aufgabe, die vorher eingeiibt worden war, s‘ehr unter-
schiedlich ausfiihren. Wir stehen also vor einer hohen Variation zwischen Individuen und
einer intraindividuellen Konsistenz. .

14 Es liegen jedoch auch Ergebnisse vor, dass bspw. Japa}nisch an'd(?re Aktivnerungsqmster er-
zeugt als indoeuropiische Sprachen, und unterschiedliche Aktivierungsmuster beim Lesen
von Italienisch und Englisch sind ebenso bekannt (Paulesu et-al. 2000). Letztere Sprache

——y
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Bislang konnte man auch feststellen, dass bei der Sprachproduktion diejenigen Spra-
chen, die man schlechter beherrscht, iiber das gesamte Gehirn gesehen mehr Gehirn-
aktivititen erfordern, wihrend gut und fliissig gesprochene Sprachen insgesamt we-
niger Aktivierungspotenziale zeigen. Die Automatisierung von Sprachen widerspie-
gelt sich demnach in einem geringerem MaB an Aktivierungen des Gesamtgehirns.
Dies steht im Einklang mit einer Vielzahl von Befunden auch aus ganz disparaten
Gebieten: Eingeiibte Fertigkeiten, auch manueller Natur, bediirfen weniger Riickgrif-
fe, wihrend beim Lernen, bei etwas Neuem, das Gehirn vorerst auf mehr Substrat
zuriickgreifen muss.

1.4 Friih- und Spidtmehrsprachige

Es ist jedoch vor allem die erste der obengenannten Forschungsfragen, mit der man
sich im Projekt anfangs beschiftigt hat, d.h. ob Friih- und Spitmehrsprachige unter-
schiedliche Aktivierungen in den drei untersuchten Sprachen zeigen. Dazu wurden
zwei Gruppen von Probanden miteinander verglichen: Die Probanden der ersten
Gruppe haben zwei Sprachen vor dem dritten Lebensjahr erworben, die dritte Spra-
che kam nach dem zehnten Lebensjahr dazu. Bei der Gruppe der Spitmehrsprachigen
wurde die L2 und L3 nach dem zehnten Lebensjahr erworben (s. Tab. 1).

Friihmehrsprachige Spdtmehrsprachige
vor 3 Jahren L1/L2 L1
nach 10 Jahren L3 L2/L3
Tab 1.: Erwerbsalter bei Friih- und Spétmehrsprachigen

Ein erstes, wichtiges Ergebnis ist, dass die Resultate von Kim et al. (1997) bestitigt
werden konnten. Diese Forschungsgruppe hatte -als erste solide Unterschiede zwi-
schen spit und frith erworbenen Sprachen nachgewiesen. Als weiteres Resultat ldsst
sich anfiihren, dass die Basler Studie die Ergebnisse auf Drittsprachen erweitert hat
und zudem im Broca-Areal selbst weiteren Differenzierungen nachgegangen ist.

Die Resultate sind nun besonders konsistent, wenn man sich auf die im engeren Sinne
sprachrelevanten Areale konzentriert, wie die Brodmann-Areale 44 und 45 (letztere
bilden zusammen das sog. 'Broca-Areal’).”

aktiviert mehr visuelle Netzwerke, wihrend Italienisch scheinbar leichter zu lesen ist, wohl
weil Aussprache und Schriftbild sich mehr entsprechen. Hier weist eine rein kulturelle Her-
vorbringung — die Schrift — auf andere neurologische Inskriptionen hin.

Paul Broca and Carl Wernicke haben unabhingig voneinander vor mehr als 150 Jahren bei
Patienten mit Sprachstérungen Lisionen in zwei linksseitigen kortikalen Arealen entdeckt.
Grob gesprochen unterstiitzt das Broca-Areal Sprachproduktionsprozesse (motorische Fi-
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Broca- sylvische  \yernicke-
Area Fissur Area
Abb. 1:  Seitenansicht der linken Gehirnhiilfte (links ist vorne): Rekonstruktion eines normali-

sierten menschlichen Gehirns, auf dem diejenigen Areale mit einer Firbung abgebildet
sind, die bei einer Sprachproduktionsaufgabe (s. Wattendorf et al. 2001) aktiviert wor-
den sind. Die klassischen Broca- und Wernicke-Sprachareale sind umkreist. Es ist wei-
terhin offensichtlich, dass auch auferhalb des Broca-Areals noch weitere Areale akti-
viert sind.

Unsere Forschungen weisen nun darauf hin, dass friih erworbene Sprachen eine
iiberlappende, wenn nicht identische Reprisentation haben — unabhiingig von der ty-
pologischen Distanz zwischen den involvierten Sprachen. Fiir die Produktion in der
dritten Sprache sind bei Spatmehrsprachigen in einem davon leicht entfernten Gebiet
Aktivierungen ersichtlich (s. auch Abb. 2).

Im Einzelnen konnen folgende Resultate festgehalten werden (s. Wattendorf et al.
2001):

1. In der Gruppe der friih mit zwei Sprachen Aufgewachsenen rekrutieren die bei-
den friih erworbenen Sprachen in BA 44 mehr iiberlappendes Substrat. Die bei-
den Sprachen sind auch kompakter représentiert als bei denjenigen Personen, die
eine zweite und dritte Sprache spit erworben haben (nach zehn Jahren, s.0.).
Letztere zeigen ein diffuseres Muster in den Aktivierungen der L1 und L2. Fiir
die Aktivierung von deren L2 miissen innerhalb des BA 44 weitere, benachbarte
Gebiete beigezogen werden.

higkeiten) und syntaktische Musterkalkulation, das Wernicke-Areal ist bei Verstehenspro-
zessen stark involviert. Die Bezeichnung nach 'Brodmann-Arealen’ (BA) ist priziser, weil
sie auf den unterschiedlichen Zellarchitekturen griindet, in denen sich Gehirngebiete von-
einander unterscheiden (K. Brodmann hat diese Kartographie des Gehirns anfangs des
20. Jahrhunderts entwickelt). So lisst sich das Broca-Areal in BA 44 und 45 verorten, das
Wernicke-Areal in BA 22. Die linke Gehirnhemisphire gilt bei rechtshéndigen Personen als
die sprachdominante.
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2. Unterschiede zeigen sich zwischen den beiden Gruppen auch in der Behandlung
der Drittsprachen: In der Gruppe der friih mit zwei Sprachen Aufgewachsenen
wird bei der Produktion einer Drittsprache auf weniger neuronales Substrat in
BA 44 zuriickgegriffen, vergleicht man dies mit den Aktivierungen bei deren
friih erworbenen zwei Sprachen. Keine Unterschiede wurden bei dieser Perso-
nengruppe hingegen in BA 45 fiir frithe und spéte Sprachen gefunden. '

3. Wenn hingegen spite Mehrsprachige ihre L3 produzieren, brauchen sie bedeu-
tend mehr neuronales Substrat in BA 44, dhnlich wie dies bei ihren Zweitspra-
chen der Fall ist.

4. Zusitzlich war bei der Gruppe der spiten Mehrsprachigen in BA 45 ein diffuse-
res Aktivierungsmuster zu erkennen, und zwar bei allen Sprachen.

Man kann aus diesen Resultaten schliefen, dass frithe Mehrsprachige iiber ein Netz-
werk in BA 44 verfiigen, das "sufficiently adaptable to allow the integration of later
learned languages" (Wattendorf et al. 2001:624) ist. Spite Mehrsprachige haben fiir
Ihre L2 und L3 ein zusitzliches neuronales Substrat zu akquirieren. Die Resultate
zeigen auch, dass die beiden Areale, BA 44 und BA 45, nicht nur topographisch un-
terschiedlich reagieren, sondern auch andere Funktionen iibernehmen.

Das Areal BA 44 scheint sich also in Bezug auf Unterschiede zwischen friih und spit
erworbenen Sprachen sensibler zu verhalten: Frilhe Mehrsprachige bauen hier ein
Netzwerk auf, das adaptiv genug ist, um spiter im Leben die L3 zu integrieren. Spit
mehrsprachige Personen miissen im Broca-Areal fiir die L3 zusitzliches Substrat ak-
tivieren.

Fiir das Areal 44 kann man auch aufgrund anderer Studien zur Syntax annehmen,
dass hier auch generellere Sprachfihigkeiten reprisentiert sind: So weisen bspw.
Friederici et al. (2000a, 2000b) und Dapretto/Bookheimer (1999) nach, dass BA 44
beim syntaktischen und phonologischen Prozessieren stark involviert ist, wihrend
BA 45 bei lexikalischen Prozessen (Suche und retrieval, s. Klein et al. 1994) und se-
mantischem Prozessieren (Friederici et al. 2000a, 2000b) aktiv wird.

Auf den folgenden Abbildungen sind die jeweiligen Gehirnaktivititen exemplarisch
dargestellt: Abb. 2 zeigt die Hirnaktivitit eines Frith-Bilingualen, der zwei Sprachen
vor dem dritten Lebensjahr erworben und eine dritte Sprache nach dem zehnten Le-
bensjahr in der Schule gelernt hat. Die Aktivierung der ersten Sprache (rot), der
zweiten Sprache (blau) und der dritten Sprache (griin) ist einzeln gezeigt, sowie die
Uberlagerung aller drei Sprachen im Broca-Areal (Kreis). Auf Abb. 3 sieht man die
Hirnaktivitit eines Probanden, der einsprachig aufgewachsen ist und erst in der
Schule eine zweite und dritte Sprache gelernt hat. Die Aktivierung der ersten Sprache
(rot), der zweiten Sprache (blau) und der dritten Sprache (griin) ergibt bei der Uber-
lagerung aller drei Aktivierungen, dass die einzelnen Sprachen getrennte Bezirke im
Broca-Areal (Kreis) benutzen.

e
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Abb. 2:

Hirnaktivitdt eines Friih-Bilingualen (die linke Gehirnhilfte erscheint rechts)

Abb. 3:

Hirnaktivitdt eines Spatmehrsprachigen (die linke Gehirnhilfte erscheint rechts)
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2 Vergleiche mit einigen neurobiologischen Studien iiber zwei-
sprachige Kompetenzen

Sieht man sich die nunmehr sehr umfangreiche Literatur zu diesem Thema an, muss
man widerspriichliche Resultate zur Kenntnis nehmen, vor deren Hintergrund es nicht
erlaubt ist, die eben genannten Resultate fiir 'Sprachen' schlechthin zu verallgemei-
nern. So sehen Aktivierungen sehr unterschiedlich aus, je nachdem, ob man Sprach-
produktionsaufgaben stellt oder die Sprachrezeption testet und je nachdem, wie der
Reiz présentiert wird: ob visuell oder auditorisch iiber Kopfhorer. Ferner wirkt es sich
aus, ob man Bilder oder Worter zeigt, oder ob man mit Knopfdruck reagieren muss,
wenn man etwas erkennt, etc.

Geht man ins Detail, wurde nachgewiesen, dass der semantische Inhalt der gezeigten
Bilder oder Worter sehr unterschiedliche Aktivierungen zeigt: bekannte Worter (No-
mina werden am héufigsten getestet) aktivieren nur kleine Areale, wihrend bei selten
benutzten Wortern Riickgriffe auf zahlreiche Areale in beiden Hirnhilften zu be-
obachten sind. Ferner spielt der semantische Wortinhalt eine Rolle: Nomina, die ei-
nen hohen visuellen Gehalt haben — z.B. 'Baum’, 'Katze' — aktivieren stark visuelle
Areale, wihrend Worter, die mit einer Titigkeit assoziiert werden konnen - z.B.
'Hammer' —, Bereiche in sensomotorischen Arealen aktivieren, d.h. solche, die fiir die
Ausfiihrung der assoziierten Handlung benutzt wird (vgl. etwa Damasio et al. 1996,
Pulvermiiller 1999). Und ebenso spielt der emotionale Gehalt eines Wortes eine Rolle
(Isenberg et al. 1999).

Speziell zu Zweisprachigen liegen seit lingerem Untersuchungen vor (von G. A.
Ojeman schon aus den siebziger Jahren, s. nun z.B. Ojemann/Schoenfield-McNeill
1999): Bei operativen Eingriffen konnte man mittels leichter elektrischer Stimulation
Objektbenennungen in einer Sprache unterdriicken, in der anderen jedoch nicht. Dies
deutete schon friih auf unterschiedliche Lokalisationen der beiden Sprachen bei Bi-
lingualen hin. Neuere Resultate, die mittels bildgebender Verfahren erzielt wurden,
zeigen jedoch, dass Zweisprachige bei reinen Wortgenerierungsaufgaben identische
Broca-Areale aktivieren (Klein et al. 1995, Chee et al. 1999a, 1999b). Bei freier Pro-
duktion erhielten — wie schon dargestellt — Kim et al. (1997) bei Zweisprachigen ein
differenziertes Bild: frith erworbene Sprachen aktivierten gleiche Areale in Broca,
wihrend spit erworbene Sprachen auf andere Areale zugriffen. Im Wernicke-Areal
fand man keine Unterschiede zwischen spiit oder friih erworbenen Sprachen. Urbanik
et al. (2000) berichten von Resultaten, wonach das Sprechen in der Erstsprache bei
den Probanden mehr Aktivierungen in der linken Hemisphire zeigt, beim Sprechen in
der Zweitsprache das Muster diffuser war und stiirker von Person zu Person variierte.

' Ein Versuch, den aktuellen state of the art fiir sprachwissenschaftlich Interessierte darzu-

stellen, ist Franceschini/Zappatore/Nitsch (forthc.).
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Zusitzlich waren mehr Areale rechtsseitig aktiviert, so wie bspw. das rechtsseitige
Korrelat zum Broca-Areal.

Um Textverstindnis bei Zweisprachigen ging es in den Studien von Perani et al.
(1996, 1998). Bei der unterschiedlichen Aktivierung der beiden Sprachen war hier
der Kompetenzgrad ausschlaggebender als das Alter. Der Zeitpunkt des Erwerbs, wie
in der eben dargestellten Studie (von Kim et al. 1997, wo es aber um freies Sprechen
ging), spielte hingegen keine groBe Rolle: Bei hoher Kompetenz fanden sich keine
Unterschiede zwischen Erstsprache und spit erworbener Zweitsprache.

Bei einer Verstehensaufgabe auf Satzebene — nicht wie eben bei Texten — in Chine-
sisch und Englisch wurden auch wieder gleiche Areale aktiviert (Chee et al. 1999a,
1999b).

Aus diesen, auf den ersten Blick vielleicht widerspriichlich anmutenden Resultaten,
lasst sich jedoch der Schluss ziehen, dass bei niedriger Kompetenz die spit erworbe-
nen Sprachen stirker auf beide Hirnhilften zuriickgreifen ‘miissen (vgl. bereits De-
haene et al. 1997). Kompetenzen scheinen als intervenierende Variable eine Rolle zu
spielen, bei hohen Kompetenzen kann der Zeitpunkt des Erwerbs dadurch maskiert
werden. Mit anderen Worten: Gut beherrschte L2's konnen in ihren Aktivierungsmu-
stern der L1 #hnlich werden. In diese Richtung weist auch die Studie von Maess et al.
(2001) hin.

3 Schlussbemerkungen und Ausblick

Zu den von Paradis zu Anfang gestellten Fragen kann man mit den eben dargestellten
Ergebnissen sicher sagen, dass man nicht in generellen Termini von separierten oder
gemischten Sprachsystemen bei Zwei- (oder Mehr-)sprachigen sprechen kann, zu-
mindest nicht bei der Produktion. Das Gehirn unterscheidet weitaus genauer, und je
nach gestellter Aufgabe unterschiedlich (bspw. vor einer Aufgabe, bei der eine aktive
Produktion verlangt wird, wie in den obigen Bildern, oder vor einer Aufgabe, die
mehr rezeptive Fahigkeiten anregt). Durch die Aufgabenstellung im Basler Projekt
kann man die Auffassung untermauern, dass der Integration von mehreren Sprachen
in gleichen Hirnarealen keine grundsitzlichen neurobiologischen Grenzen gesetzt
sind. Dies wird v.a. bei frith erworbenen Sprachen deutlich. Es sieht so aus, als ob das
Gehirn bei als Erstsprache erworbenen Sprachen auf gleiche oder iiberlappende
Areale zuriickgreifen kann. Es unterscheidet die Sprachen auf dieser Stufe nicht
deutlich voneinander. Es ist nicht auszuschlieBen, dass bei einer feineren Betrachtung
und einer Verfeinerung der Techniken in Zukunft Unterschiede zutage treten werden.
Zur Zeit bewegt man sich ndmlich mit den Methoden der funktionellen Magnetreso-
nanz auf einer makroskopischen und noch nicht auf einer mikroskopischen Ebene.
Feine Unterscheidungen, wie bspw. einzelne Netzwerke, sind noch auflerhalb unserer
Reichweite.
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Mit obigen Einschrinkungen kann man jedoch festhalten, dass bei globalen narrati-
ven Produktionsaufgaben Friihmehrsprachige ihre ersten Sprachen in den gleichen
Arealen (in BA 44) aktivieren. In Bezug auf BA 44 kann von einem gemeinsamen
oder iiberlappenden Sprachsystem zweier Sprachen gesprochen werden. Bei Spit-
mehrsprachigen kann bei Produktionsaufgaben eher von einer getrennten Repriisen-
tation der frithen gegeniiber den spit erworbenen Sprachen gesprochen werden, wenn
die Personen globale narrative Aufgaben zu 16sen haben.

Die Frage, ob Sprachsysteme getrennt oder nicht getrennt reprisentiert sind, kann
deshalb nicht global, sondern nur im Hinblick auf o.g. Parameter (und andere mehr)"’
beantwortet werden. Es muss nach biographischen Umstinden unterschieden werden:
Ob Sprachen frith oder spit erworben worden sind, scheint eine Rolle zu spielen,
ebenso, wie gut man seine Sprachen zur Zeit beherrscht. Bei den von uns untersuch-
ten Friihmehrsprachigen (vor dem Alter von drei Jahren mit zwei Sprachen aufge-
wachsen) sind beide Sprachsysteme stark interreliert, bei Spéitmehrsprachigen (die
gemessene L2 wurde nach zehn Jahren erworben) sind sie getrennt(er); die Alters-
schere zwischen drei und zehn Jahren muss noch ausgelotet werden. Ob auch die
Umsténde des Erwerbs eine Rolle spielen (ob nur schulischer oder auch mit auBer-
schulischen Motivationen verbundener Spracherwerb anders aussieht), ist noch weiter
zu erforschen. In der Literatur wird zur Zeit vermehrt diskutiert, wie sich die Kom-
petenz bei den verschiedenen Sprachaufgaben auswirkt.

4 Didaktische Umsetzungen?

Man wird sich in diesem Zusammenhang wohl auch fragen, ob sich fiir die Sprach-
ausbildung und die Forderung der Mehrsprachigkeit didaktisch niitzliche Hinweise
aus solchen neurobiologischen Forschungen ergeben konnten. Mit aller Vorsicht, die
bei solchen Umsetzungen aus neuen Forschungsgebieten angebracht sind, lisst sich
zumindest sagen, dass ein frithkindlicher Erwerb fiir das Erlernen von Drittsprachen
niitzlich ist. Obwohl auch Erwachsene so schnell und gut wie Kinder lernen (wenn
auch mit teilweise anderen Lernstrategien und v.a. phonologisch selten mit groBtem
Erfolg), so unterstreichen unsere Resultate doch die Moglichkeit, dass bei frithkindli-
chem Erwerb zweier Sprachen Anschlussméglichkeiten fiir andere Sprachen besser
angelegt sind. An diese schon friilhe Basis zweier Sprachen kann spiter eine
Drittsprache néher an die Erstsprache(n) "angedockt" werden. Solche Netzwerke
schon bei Kindern aufzubauen scheint demnach sinnvoll.

Es wird noch mehr Forschungen geben miissen, die die Langzeiteffekte des zur Zeit
in der Offentlichkeit vieldiskutierten Fremdsprachenfriihbeginns evaluieren. In einem

7" Zu weiteren Parametern, die gemiB unserer bisherigen Kenntnisse beriicksichtigt werden

miissten, s. nochmals Franceschini/Zappatore/Nitsch (forthc.). Einen Uberblick und eine
kritische Beurteilung von Code-Switching als gemischte Variett gibt Liidi (1999).

Das Gehirn als Kulturinskription 59

vom Kultusministerium des Saarlandes unterstiitzten Projekt wird zur Zeit die Effizi-
enz des Modellversuchs "Friihfranzosisch in den saarldndischen Grundschulen" un-
tersucht. Der Unterricht ab Klassenstufe 1 wird durch Personen erteilt, die Franzo-
sisch als Erstsprache sprechen und sich freiwillig gemeldet haben.' Erste longitudi-
nale Datenanalysen der Audio- und Videoaufnahmen des Klassengeschehens weisen
darauf hin, dass erstaunlich schnell gute Verstehenskompetenzen aufgebaut werden,
wihrend die selbststindige Produktion der Kinder nach einem Jahr den Stand von
zwei- bis dreigliedrigen Wortphrasen nominaler Natur erreichen. Diese Kompetenzen
sind weitreichender, als man bisher im Unterricht in Klassenstufe 3 (da erteilt durch
die deutschen Klassenlehrer) sehen konnte. Ob jedoch allein der frithere Beginn oder
der reiche Input von Seiten von natiirlich sprachkompetenter Franzosischsprachiger
zu diesen ansehnlichen Resultaten fiihrt, ldsst sich nicht einwandfrei entscheiden,
doch deuten indirekte Hinweise auf die dominantere Rolle des Inputs hin.

Ein weiteres Feld, bei dem man sich wiinschen konnte, Erkenntnisse aus der neuro-
biologischen Forschung umzusetzen, ist die Erstellung von Lernmitteln, bspw. von
Lernsoftware. In einem Verbundprojekt, das die Fachrichtung Romanistik, das Spra-
chenzentrum und das Fernstudienzentrum der Universitit des Saarlandes initiiert ha-
ben und das vom BMBF im Rahmen des Programms "Neue Medien in der Hoch-
schullehre" gefordert wird, wird webbasierte Lernsoftware fiir romanische Sprachen
erstellt (Franzosisch, Spanisch, Italienisch).' Dabei wird auch versucht, gesicherte
Resultate aus der Spracherwerbsforschung einzubauen, wie bspw. Erwerbsabfolget},
Lernstrategien sowie neurobiologische Befunde. Der Briickenschlag in das didakti-
sche Feld erfolgt vorsichtig, ist doch auch offensichtlich, dass im hier angesproche-
nen neurobiologischen Bereich — nicht so sehr in den anderen spracherwerbsrelevan-
ten Forschungen — noch zu wenig gesicherte Resultate vorhanden sind.

Beim Umsetzen in Anwendungsbereiche, die der Sprachwissenschaft nahestehen,
muss man sich vor Augen halten, dass wir erst am Anfang des Jahrhunderts des Ge-
hirns stehen. Auch wenn sich langsam bewahrheitet, dass wir dem Gehirn immer bes-
ser zusehen konnen, wenn es etwas verarbeitet, so kann man damit noch nicht be-
haupten, dass sich alles auf nur rein neurobiologische Korrelate oder Gene (s. Caval-
li-Sforza 1995) zuriickfiihren lieBe. Sprache (und Sprachwissenschaft) ist mehr als

8 per Unterricht umfasst zwei Wochenstunden und wird nicht-integriert erteilt, da und dort in
eigens kreierten Formen von Tandem zwischen Klassenlehrer und Franzgsischlehrer. Die
wissenschaftliche Begleitung wurde im Herbst 2000, gleich zu Beginn des Modellversuchs,
aufgenommen. Eine Beschreibung kann auf der Seite 'Projekte’ auf der Homepage
http://www.phil.unisb.de/FR/romanistik/franceschini/ gefunden werden. Mit der Durchfiihrung
des Projektes ist Sabine Ehrhart betraut.

19 Titel des Projekts: "Entwicklung multimedialer korpusbasierter Lehrmodule fiir Sprachaus-
bildung und Interkulturelle Kommunikation"; die Homepage ist zu el:reichen ﬁb?r:
http://www.phil.unisb.de/FR/romanistik. Innerhalb des Projektes verantwortet die Verfasserin,
zusammen mit Jorge Murcia Serra, die wissenschaftliche Begleitung.
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Neurobiologie allein. Mit dem Pladoyer, Forschungen aus diesem neuen Forschungs-
bereich in Betracht zu ziehen, ist ebenso die Aufforderung verbunden, sich als Kul-
turwissenschaftler in die Diskussion einzubringen. Die Entstehung von neurobiologi-
schen Korrelaten wiichst in einem Kulturkontext und ist bis zu einem gewissen Grade
Kulturkonstrukt. Diesen je eigenen Inskriptionen und Spuren gilt es in interdisziplini-
rer Arbeit nachzugehen. Eine heuristisch-kritische Vorgehensweise ist hier gefragt.
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Codeswitching, mentale Vernetzung und Sprachbewusstsein

(Claudia Maria Riehl, Freiburg)

0 Einleitung

Beim Entwurf von Modellen zur mentalen Repriisentation von Mehrsprachigkeit
werden in der Regel Daten herangezogen, die in psycholinguistischen Tests elizitiert
wurden. Diese haben den Vorteil, dass man nicht auf das zufillige Vorkommen be-
stimmter Phinomene im freien Diskurs warten muss, um Erkldrungen auf der Sy-
stemebene zu erarbeiten. Vor allem um statistische Aussagen machen zu konnen, ist
man auf eine moglichst breite Datenmenge angewiesen. Im Gegensatz dazu konnen
authentische, hiufig im Zusammenhang mit anderen Forschungsintentionen entstan-
dene Corpusdaten neue Erkenntnisse fiir die Modellierung von psycholinguistisshen
Experimenten liefern oder aufgestellte Hypothesen in Frage stellen oder bestitigen.
Ich werde deshalb in diesem Beitrag auf authentische Codeswitching-Daten zuriick-
greifen und versuchen, mit deren Hilfe die Plausibilitit von Modellen mehrsprachiger
Sprachspeicherung und Sprachproduktion zu untermauern. In diesem Zusmenhmg
kénnen auch kognitive Implikationen abgeleitet werden, die fiir die Konzeption von
Sprachlernprogrammen von Bedeutung sind.

Um die vorliegenden Daten in diesem Sinne zu analysieren, miissen zunéchst die ver-
schiedenen Formen des Codeswitchings unterschieden werden, um festzulegen, wel-
che Typen fiir eine Analyse kognitiver Vorginge in Frage kommen. Danach wird
darauf eingegangen, welche Modelle mehrsprachiger Sprachspeicherung und Sprach-
produktion diese Prozesse erkliren konnen und schlieSlich wird die Bedeutung von
Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstsein fiir mehrsprachige Sprachproduktion
aufgezeigt.

1 Formen des Codeswitchings

1.1  Motivationen fiir Codeswitching

Die Forschungsarbeiten zum Phénomen des Codeswitchings sind nicht nur sehr.zahl-
reich, sondern im Bezug auf die Erkldrung der zugrunde liegenden Motivationen
auch sehr heterogen- (vgl. den Uberblick bei Tabouret-Keller 1995). In der Regel
werden zwei Typen unterschieden, die im bilingualen Diskurs nebeneinander vor-
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kommen und unterschiedlich motiviert sind. So unterscheidet etwa Clyne (1991:
191f.) zwischen soziolinguistisch interpretierbarem und psycholinguistisch interpre-
tierbarem Codeswitching. Bei ersterem ist auch das pragmatisch motivierte Code-
switching mit einzubeziehen (vgl. Clyne forthc., ch. 5).

a.  soziolinguistisch interpretierbares Codeswitching

Pragmatisch bedingter bzw. soziolinguistisch zu interpretierender Wechsel von einer
Sprache in die andere ist nicht zufillig, sondern ist stilistisch oder metaphorisch mo-
tiviert. D.h. er wird von Faktoren wie Gesprichspartner, soziale Rolle, Domine (Zu-
hause, Schule, Kirche), Thema, Ort (im Haus, im Garten, auf der StraBe), Medium
(Face-to-Face, Telefon, Email) oder Art der Interaktion (familiéir oder offiziell) be-
stimmt. Der Wechsel kann auch in einem konversationsanalytischen Sinne als Kon-
textualisierungshinweis eingesetzt werden, um Aufmerksamkeit auf das Gesprich zu
lenken oder aber Spracheinstellungen zum Ausdruck zu bringen (Li Wei 1998).!

b.  psycholinguistisch interpretierbares Codeswitching

Bei der psycholinguistischen Erklirung von Codeswitching geht man davon aus; dass
der Ubergang zur anderen Sprache aufgrund bestimmter Ausléser (trigger-words)
erfolgt, die nach Clyne (1991:193) an der Schnittstelle zwischen zwei Sprachsyste-
men stehen. In diesen Fillen kann man nicht sagen, ob sie zu Sprache A oder B geho-
ren, weil sie in beiden Sprachen vorhanden sind. Sie veranlassen daher den Sprecher,
eine AuBerung in Sprache A nach diesem Ausléser-Wort in der Sprache B fortzuset-
zen. Man muss davon ausgehen, dass diese Form des Ubergangs von einer Sprache in
die andere ohne besondere kommunikative Absicht geschieht. Es wird daher auch
vorgeschlagen, in diesem Falle nicht von Codeswitching sondern von Sprach-
mischung (language mixing) zu sprechen (z.B. Auer 1999:3141f.). Man kénnte auch
den ersten Fall als funktionales und den zweiten Fall als nicht-funktionales Codeswit-
ching bezeichnen (vgl. Franceschini 1998).

Im Rahmen von Analysen zur mentalen Reprisentation von Mehrsprachigkeit ist be-
sonders diese zweite Form von Codeswitching aufschlussreich. Allerdings muss man
davon ausgehen, dass beide Formen in bilingualer Rede in der Regel parallel neben-
einander vorkommen, so dass nicht immer klar entschieden werden kann, ob dahinter
eine kommunikative Absicht steckt oder nicht (vgl. Auer 1999:319f.).

1.2 Ausloser fiir Codeswitching

Clyne (1991:193ff.) fiihrt nun fiir das psycholinguistisch zu interpretierende Code-
switching an, dass es von verschiedenen Typen von Ausléser-Wortern hervorgerufen
werden kann (vgl. auch Clyne forthc., ch. 5):

' Zu den verschiedenen Facetten und Motiven fiir soziolinguistisch interpretierbares und

pragmatisch motiviertes Codeswitching vgl. die Beitréige in Auer (1998).
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1.  Eigennamen
(1a) Es war Mr Fred Burger, der wohnte da in Gnadenthal and he went out there
one day and Mrs Roehr said to him: Wer sind denn die Mdnner do her? (Clyne
forthc., ch. 6)

Gnadenthal ist der Name einer alten deutschen Siedlung in Australien und tﬁu im
Englischen und im Deutschen in der gleichen Form auf. Das.Vorhandensem des
Wortes in beiden Sprachen bewirkt hier den Ubergang zum Engllscl‘{en. ]?e.r We'chsel
zuriick zum Deutschen im néchsten Satz ist dagegen nicht psycholinguistisch inter-
pretierbar, sondern stilistisch ausgel6st: Er hat Zitatfunktion in direkter Rede.

Im Zusammenhang mit Eigennamen geschieht es auch oft, dass bei der Aufzihlung

von mehreren Eigennamen das Ubersetzungsiquivalent der Konnektoren und bzw.

oder in der anderen Sprache realisiert wird:

(1b) Bei uns ware viele Mar/ ih fiinf Marschall, (--) Marschall. Jiingster T ucha:

Cevskij, Bljucher (-) Bljucher, VoroSilov, Budennyj i Egorov. Und Tuchacevsky
wenn der kam nach Hause [...] (Sprecher Russland, deutsch-russisch, 57 J.,
Sportlehrer)2

Hier werden nacheinander fiinf russische Namen aufgezéhit upd - ‘obw.ohl deir Rest

des Diskurses auf Deutsch erfolgt — mit der russischen Konjunktion i (‘'und') ver-

kniipft.

2. Lexikalische Ubernahmen

(2a) Ich les grade eins/ das is' ein/ handelt von einem alten/ secondhand-dealer and
his son (Clyne 1991:194)

In diesem Fall sind lexikalische Einheiten gemeint, die entweder schon lexikalisierte
Entlehnungen darstellen oder aber auch individuelle Entlehnungen 0(!er ad-hoc-
Ubernahmen® sein konnen. Mit Poplack/Meechan (1998) bin ich der Meinung, (}ass
es sich in Fillen von ad-hoc-Entlehnung nicht um Codeswitching han'delt, fia dlgse
Lexeme (syntaktisch und morphologisch) vollig in die Tréi‘gers‘p'rache integriert sind
und damit rein strukturell kein Unterschied zu vollig lexikalisierten Entlehnqngen
festzustellen ist. Auch lexikalisierte Einheiten konnen als trigger-words fungieren,
vgl.:
(2b) Come che I'ha conosciuto su i film? Not in the films, are you, these porno-
graphic films he gets in? (Bettoni, zit. Clyne 1991:194)

2 Alle Beispiele, die nicht auf andere Publikationen referieren, sind aus bislzjmg noch unvqréf-
fentlichten Aufnahmen entnommen, die ich in den Jahren 1994-1996 mit mehrsprachigen
Sprechern in Siidtirol und Ostbelgien (s. Riehl 2001a) und im Jahr 2001 in Russland erho-
ben habe (s. Riehl 2001b). Transkriptionskonvention: (-) = Pause, "-" entspnch? ca. 1 sec. '

3 Diese Fille werden auch als nonce borrowing oder speech borrowing bezeichnet (s. die
Diskussion in Riehl 2001a:61).
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(2¢) Dfr war iiber die ganze Oblast'. Nu on mne srazu dal napravlenie. [Der war zu-
st@mg fiir den ganzen Verwaltungsbezirk. Also, er hat mich sofort in die Arbeit einge-
wiesen.] (Sprecherin Russland, deutsch-russisch, 82 J., chemisch-technische Assi-
stentin)

Wa:hrel.lq es sich in Bsp. 2b) (film) um ein allgemein auch im Standarditalienischen
lexikalisiertes und kodifiziertes Lehnwort handelt, ist das Lehnwort Oblast’ ('"Ver-
yvaltungsbezirk’) eine Form, die lediglich im Russlanddeutschen vorkommt, aber hier
in der ganzen bilingualen Sprachgemeinschaft aufritt. :

3. Kompromissformen

Als Ausloser konnen auch Kompromissformen zwischen beiden Sprachen dienen,

c!.h. Formen, die in dem jeweiligen Idiolekt eines Sprechers in beiden Sprachen iden-
tisch sind:

(3) Das [Is] taken round the coast here. (Clyne 1991:194)

In fliesem aus Clyne iibernommenem Beispiel ist die Form [is] eine Zwischenform
zwischen Standarddeutsch [ist] und englischem [iz].4

4.  Bilinguale Homophone

Darunter sind in beiden Sprachen gleichlautende Woérter zu verstehen, die noch einen

st‘éirkeren Ausldse-Effekt haben als Kompromissformen, wie in folgendem englisch-
niederléndischen Beispiel:

(4a) Dit kan [kan] be anywhere. (Clyne 1991:194)

Diese Formen kommen natiirlich in genetisch eng verwandten Sprachen weitaus hiu-
figer vor (vgl. Clyne forthc., ch. 5). Aber es gibt auch in weniger eng verwandten
Sprach_en .Homophone, die dhnliche Bedeutungen haben: Im Russlanddeutschen klin-
gen beispielsweise die deutsche dialektale Diskurspartikel no (‘'nun') und die russische
Adversativpartikel no ('aber') identisch: -

(4b) gib mir her deine Frau, wir wir gehen zusammen da in die Wiste. No, kak ja i ne
mogla ego videt'. [Gib mir deine Frau her, wir gehen zusammen in die Wiiste.
Nun{aber wie, ich konnte ihn auch nicht sehen.] (Sprecherin Russland deutsch:
russisch, 82 J., chemisch-technische Assistentin) ’

Unter diese bilingualen Homophone zihlt Clyne auch aus der Kontaktsprache ent-
lehnte Diskursmarker, die dann in beiden Sprachen hiufig auftreten. Diskursmarker
Wefrden ja bekanntlich schon sehr frith aus Kontaktsprachen entlehnt, weil es sich da-
bei um pragmatisch auffillige, hochfrequente randstindige Worter handelt, die leicht
abtrennbar sind. Dariiber hinaus betreffen sie die operationale Seite des Kommunika-

In seiner neuesten Publikation (forthc., ch. 5) rechnet Clyne diese auch unter 'bilinguale
Homophone', weil sie im Idiolekt des Sprechers als solche fungieren.

?——— -
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tionsprozesses und sind daher von dem Sprachsystem, das die inhaltliche Seite wie-
dergibt, ablosbar ("pragmatic detachability", s. Matras 1998):°

(5a) Wenn ich mich so fiihle, geh' ich 'raus in den Garten und/ well look after my flo-
wers. (Clyne 1991:194)

Dass diese Diskursmarker schon in das Sprachsystem der anderen Sprache integriert
sind, zeigt auch das umgekehrte Beispiel, wenn von der Gebersprache in die Nehmer-
sprache gewechselt wird:
(5b) mein zweiter Bruder sei Frau war von Don/ éto Stavropol'skij. No russkaja po-
tom hat man Moldavan.® Ein Bruder hat eine Jude. [Die Frau meines zweiten Bru-

ders war von Don, Stavropolsker (Gebiet). Aber Russin. Dann hat man eine Moldauerin,
ein Bruder hat eine Jiidin.] (Sprecher deutsch-russisch, 68 J., Agraringenieur)

Der erste Wechsel vom Deutschen ins Russische ist vermutlich durch den Ortsnamen
motiviert. Aber nach diesem Ubergang zum Russischen wird aufgrund von potom
(‘dann’), einem allgemeinen sprachunabhéngigen Diskursmarker in der Sprache die-
ses Probanden, wieder zuriickgeswitcht ins Deutsche.

Diese rigger-words etleichtern den Ubergang von einer Sprache in die andere, weil
sie in beiden Sprachsystemen vorhanden sind.” Allerdings sind diese nicht bei allen
Sprechern gleich; was bei dem einen Sprecher ein trigger-word ist, muss es beim an-
deren noch lange nicht sein. So bemerkt man gerade bei den lexikalischen Ubernah-
men enorme Unterschiede bei den Sprechern: Die Sprecherin in Bsp. (4b) etwa ver-
wendet immer potom als Diskursmarker, andere Sprecher tun dies nur hin und wie-
der, abwechselnd mit dt. dann. AuBerdem sind die Anteile von Codeswitching auch
bei Sprechern aus der gleichen Sprachgemeinschaft ziemlich unterschiedlich. Auf
diese Problematik wird noch zuriickzukommen sein (s. Kap. 4).

Im Folgenden soll nun zunichst auf die kognitiven Voraussetzungen eingegangen

werden, die gegeben sein miissen, um diese Auslosemechanismen zu erkldren. Das
betrifft zum einen die Speicherung der Sprachen (Kap. 2) und zum anderen die

Sprachproduktion (Kap. 3).

5 Auer (1999:325) verweist in diesem Zusammenhang auf eine Untersuchung von Salmons
zum Texas-Deutschen, wo das gesamte System der deutschen Diskurspartikeln bereits durch
englischsprachige ersetzt ist. In meinen Corpora existieren in der Regeln noch die auto-
chthonen deutschen Diskursmarker parallel neben den aus der Kontaktsprache entlehnten.

¢ Typischerweise werden die Herkunftsnamen oft in russisch-deutscher Mischform prisen-
tiert: dt. Moldavierin, russ. moldavanka. Auch meine Beobachtungen in Siidtirol und Ost-
belgien zeigen, dass die Lander- und Herkunftsnamen héufig nur in einer Sprache, meist der
Mehrheitssprache, bekannt sind.

7 Die Erleichterung des Ubergangs von einer Sprache zur anderen konnen auch gleiche pro-
sodische oder syntaktische Strukturen bewirken. Ebenso gibt es auch antizipatorisches trig-
gering. Darauf soll aber im Rahmen dieses Beitrags nicht eingegangen werden. Vgl. dazu
im Detail Clyne (forthc., ch. 5).
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2 Modelle der Speicherung

Die Befunde, die sich aus den Codeswitching-Daten ergeben, konnen nun einige An-
nahmen bestitigen, die iiber die Speicherung mehrerer Sprachen im Gedichtnis ge-
macht wurden. Hier herrschte ja lange eine Diskussion dariiber, ob bei Mehrsprachi-
gen die verschiedenen Sprachen in einem separaten Speicher anzusiedeln seien (Ko-
lers u.a.) oder in einem gemeinsamen Speicher (Kintsch u.a.).8 Experimente wie der
sog. 'Stroop-Test' (Keatley 1992:30f.), wo Farbbezeichnungen in der gleichen und in
einer jeweils anderen Sprache die Benennung der Farbe des Schriftzugs in einer be-
stimmten Sprache beeinflussten, legten aber bereits nahe, anzunehmen, dass die
zweite (oder weitere) Sprache beim Sprachprozess nicht ausgeschaltet werden kann.

Es wurde auch vorgeschlagen, fiir Ubersetzungsiquivalente einmal einen gemeinsa-
men und einmal einen getrennten Speicher anzunehmen, je nachdem ob es sich um
etymologisch verwandte Worter (sog. cognates) oder um verschiedene Lexeme han-
delt (etwa De Groot/Nas 1991). Als weitere Speicherform wird ein gemeinsamer
Speicher mit verschiedenen Subsystemen vorgeschlagen, in dem besonders hiufig
zusammen auftretende Elemente gespeichert sind. Da die zur gleichen Sprache geho-
renden Elemente stindig miteinander gebraucht werden, bilden auch sie ein eigenes
Subsystem (subset hypothesis, vgl. Raupach 1997:30, de Bot 1992:10f.).

Die Beobachtungen, die sich an authentischen Daten machen lassen, bestitigen die
Annahme, dass besonders héufig miteinander auftretende Elemente in einem separa-
ten Netzwerk von Verkniipfungen gespeichert sind. Dabei erhalten die Lexeme eine
Art 'Sprachmarkierung' (sog. language-tagging Modell, vgl. z.B. Green 1998 sowie
Miiller-Lancé, in diesem Band, 134). D.h. dass im Lemma markiert wird, welchem
Sprachsystem die jeweilige Wortmarke zuzuordnen ist. Diese 'Sprachmarkierung' ist
mit einer stilistischen Markierung zu vergleichen: Auch innerhalb ein und derselben
Sprache ist bei synonymen Ausdriicken in der Regel markiert, welcher Stilebene das
Wort angehort oder in welchem Kontext es verwendet werden kann. Dies wird in der
Semantikforschung mit dem Begriff 'Konnotation' bezeichnet, die ebenfalls neben der
denotativen Bedeutung im Lemma gespeichert wird (s.u. Abb. 2).

Zur Geschichte dieser Diskussion vgl. Keatley (1992). Allerdings miissen die unterschiedli-
chen Ergebnisse bei den jeweiligen Tests in Abhiingigkeit von der Aufgabenstellung gese-
hen werden: Die Aufgaben konnen konzeptbasiert sein (z.B. Erinnern von Wortern) oder
datenorientiert (z.B. Worterginzungen). Je nachdem fokussieren die Sprecher selektiv und
es stehen einmal die sprachlichen Attribute und einmal die semantischen Komponenten im
Vordergrund. Es zeigt sich, dass Mehrsprachige bei datenbasierten Aufgaben wie Worter-
kennung oder Entscheidung iiber die Existenz eines bestimmten Wortes in einer Sprache
etwas lidngere Verarbeitungszeit beanspruchen als Einsprachige (vgl. Grosjean 1995).

D a8
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Dieses Speichermodell kann aber noch nicht erkléren, warum ger‘ade bestimm(e ch-
xeme wie die oben erwihnten trigger-words den Ubergang von einer Spracht'a in die
andere bewirken konnen. Es ist auch nicht klar, ob diese Le?(eme ubet,r zwei Wort-
marken, die jeweils einen Sprachmarker haben, oder iiber eine gemeinsame Wort-
marke mit zwei oder mehreren Sprachmarkierungen verfiigen. Bevor ich ein Modell
zur Erklirung dieser Tatsache vorschlage, muss zunéchst beleuchtet werden, wie man
sich bilinguale Sprachproduktion vorstellen kann.

3 Modelle der Sprachproduktion

Modelle zur Darstellung mehrsprachiger Sprachproduktion greifpn im _allgememen
auf Modelle einsprachiger Sprachproduktion zuriick und qnodlﬁzxerep dlese‘ .entspr'e-
chend fiir die mehrsprachige Kommunikation. Hier wird in den meisten Fillen ein
modular computationales Modell, das vorwiegend m.it Dz}ten aus der Vers;:recherfor—
schung und RT-Tests (Reaktionszeitmessung) gespeist wird, vorgestellt, pamhch das
Modell von William Levelt (1989) et. al. in der Adaption fiir Mehrsprachlge durch de
Bot (1992) und de Bot/Schreuder (1993). In diesem Modell findet die Wahl der Spra-
che, in der die geplante AuBerung erfolgen soll, bereits auf dfer IEonzep.tebene statt,
bei der ein Sprachhinweis mitcodiert wird. Wenn die Information gber' die Sprachzu-
gehorigkeit schon auf der Ebene der lexikalischen Konzepte zuganghqh sein muss,
kann aber nicht erklirt werden, wie der Wechsel von der einen Sprachg in die anf1<?re
durch trigger-words ausgelost werden kann. Geradf: die .trzgger-!-"-unktlon von bilin-
gualen Homophonen oder Eigennamen verlangt fhe Moglichkeit eines Ruck91<opp-
lungseffektes zwischen der phonologischen Encodlerung und der Lexemeb'ene:. _Bes-
ser geeignet zum Verstindnis von triggering-Effekten sind daher konnektlomstls(fhe
Modelle, die parallel verarbeitende Prozesse abbilden, so z.B. q(z)us vop Dell, Reich
und Stemberger u.a. entwickelte interaktive Aktivierungsmodell.™ In diesem Modell
ist der angesprochene Riickkopplungseffekt auf allen 'Ebenen gegeben: Man §tellt
sich dabei vor, dass von der Bedeutungskomponente eines Wortes (d.as lexikalische
Konzept bei Levelt) elektrische Impulse aktiviert werden u.nd auf 'dle Wortmarken
(Lemmas) ausstromen. Bevor aber die endgiiltige Wahl fiir eine besﬂrprpte Wortmar-
ke getroffen wird, werden semantisch benachbarte Wortmgrken akt3v1ert. Daneben
werden auch die jeweiligen Lautmarken (also die phonologlscl}en W01:te_r) und c!eren
benachbarte lautlich zhnliche Lautmarken aufgerufen und diese aktivieren wieder
neue Begriffe auf der Konzeptebene, die ihrerseits neue Wortmarken aufrufen. D.h.

°  FEinen solchen Effekt gibt es in der 1999er Version von Levelt et al. zwar, aber nur zwischen
Lemmas und lexikalischen Konzepten (vgl. Clyne forthc., ch. 6).

10 [evelt et al. (1999) ziehen dieses Modell bereits in Ansétzen mit ein, Clyne (forthc., ch. 6)
schligt eine Integration der beiden Modelle vor.
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der anfingliche Impetus breitet sich immer mehr aus und aktiviert immer mehr Wor-
ter, vgl. Abb. 1 (aus Aitchison 1997:269):

BEDEUTUNG

LAUTUNG

Abb. 1: Interaktives Aktivierungsmodell

Lexeme, die lautlich und semantisch #hnlich oder sogar identisch sind, werden in die-
sem Modell besonders stark aktiviert und verstirken sich damit gegenseitig, egal
welcher Sprache sie angehéren. Schwache 'Kandidaten' dagegen werden immer mehr
ausgeblendet, so dass der wahrscheinlichste Kandidat am Ende die meiste Aktivie-
rungsenergie bekommt und artikuliert wird. Das kann dann auch ein Kandidat aus der
L2 sein. Dass es bei der Aktivierung der Wort- und Lautmarken keine Rolle spielt,
welcher Sprache sie angehoren, erklirt nun, warum in beiden Sprachen gleich oder
dhnlich lautende Worter hiufig verwechselt werden (vgl. auch Poulisse 1999). Dies
lisst sich an folgendem Beispiel aus meinem Ostbelgien-Corpus demonstrieren:

Ein deutsch-franzosisch bilingualer Sprecher duBerte folgenden Satz: Wir finden ein
Biiro fiir Sie (frz. bureau 'Biiro, Schreibtisch'). Er meinte aber damit 'wir finden einen
Schreibtisch fiir Sie'. Diese semantische Ubertragung lisst sich folgendermaBen er-
kldren: Der Sprecher aktiviert zuerst eine Vorstellung 'Schreibtisch' und dazu dann
die entsprechende Wortmarke Schreibtisch. Es werden aber gleichzeitig auch be-
nachbarte Lemmas aktiviert (z.B. Tisch, Tresen, Pult) oder aber Lemmas aus der an-
deren Sprache, in diesem Falle franzosisch bureau. Die Aktivierung der entsprechen-
den Lautmarke zu diesem Lemma, also des phonologischen Wortes [byRo], aktiviert
die fast identisch klingende Lautmarke in der anderen Sprache [byro] mit, da beide
benachbart, d.h. durch stark gebahnte Nervenbahnen miteinander verbunden sind
(vgl. Miiller-Lancé, in diesem Band, S. 136). Diese Lautmarke ruft dann wiederum
die dazugehorigen Wortmarken und deren Konzepte in der L1, also hier dem Deut-
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schen, auf. In dem vorgestellten Beispiel bekommt dann diese Wortmarke die héchste
Aktivierungsenergie und wird artikuliert. Das Beispiel erklért, warum Ubernahmen
besonders bei etymologisch verwandten Begriffen und bei Lehnwortern auftreten.

Allerdings ist auch in diesem Modell noch nic!1t geklirt, 1. ob tatséchlich fiir bilin-
guale Homophone und Lehnworter zwei verschiedene Lemmas angenommen werden
konnen und 2. wie der Ubergang von einer Sprache zur andel"en stattfindet: .Imtvor-
liegenden Beispiel spricht der Sprecher némlich ]?eutsgh weiter. In der.l Belsplelein
mit triggering dagegen erfolgt an dieser Stelle de.:r' Ubertritt zur L2 Qm dl.es zu erkla-
ren, schlage ich ein Modell vor, in dem die jewelhg?n Lemmas .uber ihre individuelle
morphologische und syntaktische Information (le)flkonabhan.glge Syntax 'und ~l\'/[or-
phologie) auch mit morphologischen und syntgktlsf:hen Speichern ihrer _|e.we111gen
Sprachsysteme verbunden sind (vgl. Abb. 2). Diese interne Yemetzung be:vukt Qann
eine Riickkopplung auf der Konzeptebene, so dass‘ mit .dem .Auslos‘f:n‘ einer
Sprachmarke in L2 auch das ganze System von L2 m_ltaktl\fle?t wird. Moglich ist
auch, dass durch die besonders starke Vernetzung héufig miteinander auf}retel'lder
Lexeme der Kollokationspartner eines bestimmten Wortes aus der L2 ausgelost wird.

/
*\‘ﬂ“"llll&
H 2

. .

ot

Abb. 2: Vernetzung von Sprachsystemen
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An dieser Stelle stellt sich aber die berechtigte Frage, warum die Raten von Code-
switching bei bestimmten Sprechern besonders hoch, bei anderen dagegen gering
sind. Und auch, warum sie in unterschiedlichen Diskursen ein und desselben Spre-
chers in ihrer Haufigkeit variieren konnen. Hier kommt die Uberlegung ins Spiel, wie
die Trennung der Sprachsysteme dem Bewusstsein der Sprecher zuginglich ist.

4 Monitoring und Sprachaufmerksamkeit

Bei der Sprachproduktion sind auf den verschiedenen Ebenen bestimmte Kontroll-
instanzen am Werk, die die jeweiligen Prozesse observieren: In der Sprachlehrfor-
schung (in Anlehnung an Krashen 1981 u.a.) werden diese Instanzen im allgemeinen
als Monitor bezeichnet, auch Levelt verwendet den Begriff monitoring (1989:9) bzw.
self-monitoring (1999:3).

Hier wird im Allgemeinen unterschieden zwischen

* dem internen Monitor (prearticulatory editing): Bei der Sprachproduktion 'hért'
der Sprecher auf seine innere Stimme, bevor er etwas duBert, so dass er bestimmte
Fehlleistungen bereits eliminieren kann, und

* dem externen Monitor (postarticulatory editing): Nach einer AuBerung 'hért' der
Sprecher auf seinen Output.

Dieses Monitoring ist bei Mehrsprachigen meist sehr ausgeprigt, was sich vor allem
daraus ersehen lisst, dass sie, wenn sie aus Versehen ein Wort in der anderen Sprache
verwendet haben, sich selbst verbessern. Das geschieht aber meist nur dann, wenn die
Sprecher sich im sog. 'monolingualen Sprechmodus’ (Grosjean 1992) befinden, d.h.
wenn sie mit einer Person sprechen, die einsprachig ist oder wenn die Interaktion als
einsprachig definiert ist. Dort verhalten sie sich in der Regel anders als im Gesprich
mit Sprechern aus ihrer eigenen bi- oder plurilingualen Gemeinschaft, bei denen man
die Kenntnis der jeweils anderen Sprache(n) voraussetzt, oder in Fillen, wo die ver-
bale Interaktion als mehrsprachige Interaktion definiert ist (sog. 'bilingualer Sprech-
modus'). Allerdings gibt es einen flieBenden Ubergang von einem rein monolingual
zu definierenden zu einem extrem bilingual bestimmten Modus und dieser Modus
kann auch innerhalb einer Interaktion immer wieder wechseln. Hier muss auBerdem
in Rechnung gestellt werden, dass Sprecher in bestimmten bilingualen Gemeinschaf-
ten ihre Erstsprache kaum mehr gebrauchen und daher den monolingualen Sprech-
modus nicht durchhalten konnen. Sie wechseln daher aufgrund von Ausdrucks-
schwierigkeiten immer wieder in die dominante Sprache.

Ich mochte dieses Monitoring im Folgenden anhand einiger Beispiele aus meinen
Corpora illustrieren. Alle Aufnahmen stammen aus Interviews oder Interaktionen im
monolingualen Sprechmodus, bei dem sich die Sprecher sehr um die Einsprachigkeit
ihrer AuBerungen bemiihen.
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(6) Ich bin fiir Umweltschutz engagé (--) iih wie sagt man auf Deutsch? (Sprecher
Ostbelgien, deutsch-franzosisch, 43 J., Beamter)

In diesem Beispiel nimmt der Sprecher im postarticulator){ e:’diting wahr, dass er ein
franzosisches Wort gebraucht hat. Die Sprechpause signalisiert, dass er gach einem
Ubersetzungsiquivalent sucht; als es ihm aber nicht einfillt, fragt er bei seiner mono-
lingualen Gesprichspartnerin nach, ob sie ihn nicht doch VergFanden hat. Die Floskel
wie sagt man auf Deutsch? kann auch als eine Art Pausenfiiller betrachtet werden,
der es dem Sprecher erlaubt, in dieser Zeit weiter nach dem entsp.rec.hendel? Uberse.t—
zungsiquivalent zu suchen. Das passiert etwa im nichsten Beispiel, bei dem die
Sprecherin das entsprechende Wort dann auch findet:
(7) Da héingen dann die drogati 'rum (-) dh die Drogierten (:) oder wie sagt man auf
Deutsch (--) Drogenabhiingige [..] (Sprecherin Siidtirol, deutsch-italienisch,
29 J., Lehrerin)

In diesem Beispiel nimmt die Sprecherin sogar zwei Anliufe, inc.lem sie 'nach dem
italienischen Wort eine an das System der deutschen Sprache vollig adgptlerte For{n
prisentiert. Aber auch diese fillt durch das postarticulatory ea’i{ing; flle Sprechefnn
erkennt, dass es dieses Wort in der deutschen Sprache gar nicht gibt. Sie denkt weiter
nach, um schlieBlich nach lingerer Pause das Ubersetzungsiquivalent zu produzieren.

Andere Sprecher thematisieren gar nicht, dass sie etwas in der Zweitsprach.e geﬁgBert
haben, sondern iibersetzen direkt. Ein und derselbe Sachverhalt wird dabei unmittel-
bar hintereinander in beiden Sprachen ausgedriickt:
(8) Und dann die Kinder waren in dem Sadik ['Kindergarten'l, in der Jasli [ Krippe'l.
Wo solit die sprechen? Wenn ich sie zuhaus gebracht hab, hab angeﬁ?ngt Zu spre-
chen Deutsch mit ihnen, oni plakali, haben sie geweint. (Sprecherin Russland,
deutsch-russisch, 80 J., Arbeiterin)

Dieses Beispiel ist typisch fiir viele aus der russlandd.eutscfhen Smachgeme%nschaft:
Die Sprecherin markiert gar nicht, dass sie sich hier im Sinne einer monoh‘ngualen.
Rede verbessern mochte, sondern schliefit einfach die Ubersetzqu von oni plakal{
('sie weinten, haben geweint') an. Die anderen russischen Worter wie Sadz.k oder Jasli
sind in dieser Sprachgemeinschaft bereits in die deutsche Sprache integriert, so dass
sie als vollig dem deutschen Lexikon angehdrende Lexeme angesehen werden.

Ein weiteres Beispiel fiir unkommentiertes Verbessern nach p‘ostarticglatory editing
ist das folgende, bei dem die Ubersetzung sogar erst nach einem Teilsatz nachge-
schoben wird:

(9) Bereza wenn sie nass ist (-) Birken (-) dann fault sie. (Sprecherin Russland,
deutsch-russisch, 82 J., Arbeiterin)

Auch hier ist ein ganz dhnlicher Fall wie bei Versprechern festzustellen: Der Te.ilsa.tz
wenn sie nass ist war schon im Artikulator, als die Sprecherin bemerkte, dass sie ein
Wort mit der falschen Sprachmarkierung ausgewihlt hat. Aus der Versprecherfor-
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schung ist hier ein analoges Beispiel anzufithren: Das hat sie mir am Radio gesagt --
am Telefon (Schade 1999:56). Auch hier zeigt die Sprechpause an, dass der Spre-

cher/die Sprecherin an dieser Stelle iiber das Gesagte nachdenkt und es als inaddquat
verwirft.

Belege fiir eher internes Monitoring sind Wortabbriiche, die erkennen lassen, dass der
Sprecher urspriinglich das Wort in der anderen Sprache #uBern wollte, dann aber
schon vor der vollstindigen Artikulation des Wortes wahrnimmt, dass er das anders-
sprachige Wort produziert und in der Mitte abricht und neu ansetzt, diesmal mit dem
Lexem der Matrixsprache:

(10) Vot is meine komanda [Mannschaft] in Ekaterinovkaja, Sekretiir, die wo buma/
[= Anfang von bumagi 'Papiere, Akten'] Papiere meine vorbe(reiteten). (Sprecher
Russland, russisch-deutsch, 65 J., Ingenieur)

Dieses Monitoring ist nun an die jeweilige Aufmerksamkeit des Sprechers gekniipft.
Da die Aufmerksamkeit von Kontext und Aufgabe abhingig ist, findet im monolin-
gualen Sprechmodus grundsitzlich ein stirkeres Monitoring statt. Die Sprecher ver-
bessern bestimmte aus der anderen Sprache entnommene Lexeme, die sie in bilin-
gualen Sprechzusammenhéingen durchaus verwenden wiirden.

Allerdings muss man hier in Rechnung stellen, dass — wie Herrmann/Grabowski
(1994:282) betonen — der Sprecher nur einen bestimmten "Aufmerksamkeitsbetrag"
zur Verfiigung hat, den er auf diverse Aufgaben verteilen muss. Konzentriert sich der
Sprecher auf eine Aufgabe, die sehr viel Aufmerksamkeit konsumiert, kann er eine
andere Aufgabe, die ebenfalls Aufmerksamkeit erfordert, nicht zur gleichen Zeit an-
gemessen bearbeiten. AuBerdem kann diese Aufmerksamkeit nur fiir eine bestimmte
Zeit aufrecht erhalten werden.

Aus der Sprachlernforschung ist der backsliding effect bekannt, ein Zuriickfallen in
friihere Phasen des Spracherwerbs, das z.B. durch Stress, Miidigkeit, Konzen-
trationsmangel und andere Faktoren ausgelost werden kann. Dieser Effekt kann auch
bei Bilingualen auftreten, die in ihrer schwicheren Erstsprache sprechen miissen. So
stellt man vor allem bei lingeren Gesprichen im monolingualen Sprechmodus eine
Zunahme von Codeswitching gegen Ende des Gespriichs fest.'!

Bei den Sprechern meiner Corpora ist zu bemerken, dass sie — auch bei vergleichba-
rem Sprachstand — ihren Monitor unterschiedlich intensiv benutzen. Offensichtlich
will sein Gebrauch trainiert sein, stindige Kontrolle ist eine 'mentale Belastung'
(Green 1998) und zieht Aufmerksamkeit von etwas anderem ab. Daher wird in einer
entspannten bilingualen Situation die Sprache weit weniger kontrolliert und es wird —
ungeachtet aus welcher Sprache — das Lexem ausgewihlt, das gerade die meiste Ak-

1 Allerdings ist hier auch nicht auszuschlieBen, dass die zunehmende Vertrautheit der Ge-

sprichspartner, die sich wihrend des Gespriichs etabliert, eine gelockerte Atmosphire er-
zeugt, die eine geringere Kontrolle des sprachlichen Outputs erlaubt.
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tivierungsenergie bekommt. Man geht davon aus, dass der Partner schon versteht und
muss sich nicht die Miihe der stindigen Uberpriifung machen.

5 Sprachmarkierung als Lernprozess

Der Gebrauch des Monitors ist aber nicht nur an die jeweilige Auf.r.nerksamkeit des
Sprechers gekniipft, sondern auch davon abhiingig, ob d.er Spre(?her.uberhaupt ge.lernt
hat, zwischen den verschiedenen Sprachen zu unterscheiden. W1r wissen, dass Kinder
beim bilingualen Spracherwerb die Systeme anfangs noch mc‘l.lt .ausemanderhalten
konnen und der Aufbau eines bilingualen Lexikons erst allrpahh?h erfolgt (Bufz—
kamm 1993). Ahnlich wie die konnotativen Eigenscl}aﬂen wird die Spra.chma}rkle-
rung spiter erworben als die denotative Bedeutung eines Lexems. Allerd1ng§ ist es
fiir Sprecher in Gemeinschaften, die Mischcodes vefwenden, wesentlich schwieriger,
diese Sprachmarkierung zu erwerben. Hier ein typischer Fall aus der russlanddeut-
schen Sprachgemeinschaft:

(11) In der siebnten oder (-) sechsten Klasse habe ich nicht Gh Gh gewu.sst, dass (-)
Fingerhut (-) und Wellholz (-) das sind (-) deutsche Wérter! (ch (-) ich habe ge-
dacht, dass das (-) auf Russisch ist. [...] Zu Hause sagen wir immer so. (Spreche-
rin Russland, russisch-deutsch, 46 J.)

Die Sprecherin berichtet hier dariiber, dass sie eindeutig deutsche Worter @n monglin-
gualem russischen Kontext gebraucht hat, weil sie nie gelernt hat,. dass diese Wor'ter
gar nicht Bestandteil der russischen Sprache sind. Erst sehr spit in der Scllule Wl‘l‘d
ihr dieses Wissen dann beigebracht. Was fiir lautlich vollig yerscmgdene? Worter gilt,
wird noch problematischer bei bilingualen Homophonel.l: Diese weisen ja oft Bedeu-
tungsunterschiede auf, die Sprecher in bestimmten bihng}lalen I?ontex}en nicht er-
werben. Es gibt zwar so etwas wie gemeinsames kollektives Wlssen iiber Sprach-
unterschiede in einer Sprachgemeinschaft, dieses beschrinkt sich aber oft nur auf
lautliche Aspekte. So wissen die Sprecher der russlanddeutsghen Sprachger}lemschaft
zwar, dass man im Deutschen Biirterbrot sagt und im Russ1schejn bute;"br?d, dass es
also auf der phonematisch-prosodischen Ebene Unterschie'de gibt, es ist }hnen aber
nicht bekannt, dass der Hauptunterschied auf der semantischen Ebene liegt: Russ.
buterbréd bedeutet 'belegtes Brot' (und zwar sogar ohne Butter!).

Ein wichtiger Aspekt ist dabei der Bildungsstand der Sprecher unc.l damit einherge-
hend die Bewusstseinsschirfung in der Schule, z.B. durch kontrastives Lemen (faux
amis und andere Gemeinsamkeiten). Trotzdem unterliegt auch dieses W1§sen Prozes-
sen des Vergessens. Deshalb muss man sich vor Augen ha:lten, dass B111ngl?alen dgr
perfekte Umgang mit beiden Sprachen ebenfalls nicht in den Sc‘:h.oB fallt: Wie
Sprachlerner miissen sie nicht nur die jeweiligen Sprachen immer trainieren, sondern
auch das Auseinanderhalten der Systeme! Es gibt bilinguale Spre.cher, dlﬁ' dufch ent-
sprechende Schulung und metasprachliche Reflexion ihre lexikalischen Eintréige ent-
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sprechend mit den Sprachmarkern versehen haben und sich diese stindig bewusst
machen, andere haben entweder die Sprachmarkierung fiir bestimmte Lexeme nie
besessen oder aber sie ist im Laufe der Zeit durch die Verwendung von Mischcodes
verlorengegangen. Deshalb muss man immer die individuelle Ausprigung im Auge
behalten: So stellt man bei einigen diese Wachsamkeit fest, z.B. bei der Sprecherin in
Bsp. (9), die wihrend des ganzen Interviews immer wieder sogar nur einzelne Worter
aus dem Russischen verbessert. Die Sprecherin in Bsp. (2¢) und (4b) dagegen switcht
stindig ins Russische, ohne das auch nur zu bemerken!

Allerdings muss man im Falle von einsilbigen schwachtonigen Wortern wie dem i
('und’) in (1b) bedenken, dass sie sich wesentlich leichter der Aufmerksamkeit entzie-
hen als mehrsilbige und betonte Lexeme. Beispiele mit schwachtonigen Partikeln
sind daher auch besonders zahlreich bei psycholinguistisch interpretierbarem Code-
switching.

Diese Beobachtungen legen nahe, dass unterschiedliche Sprecher unterschiedliche
Priferenzen der Speicherung von Eigennamen, bilingualen Homophonen und dergl.
haben konnen. Es konnte sein, dass bei einem Sprecher nur ein Lemma vorhanden ist,
das aber zwei Sprachmarken hat, beim anderen Sprecher zwei Lemmas mit der je-
weiligen Sprachmarkierung vorhanden sind und beim dritten ein Lemma da ist, das
tiberhaupt keine einzelsprachbezogene Markierung besitzt und aufgrund dessen mit
beiden Systemen vernetzt ist.

6 Zusammenfassung

Authentische Daten zu psycholinguistisch interpretierbarem Codeswitching, das
durch trigger-words ausgelost wird, zeigen, dass bei der Frage nach der Speicherung
des bilingualen Lexikons ein einziger Speicher anzunehmen ist, bei dem die einzel-
nen Eintrige durch entsprechende Sprachmarkierung (language tagging) gekenn-
zeichnet sind und héufig miteinander vorkommende Lexeme stark miteinander ver-
kniipft sind. Um den Auslése-Effekt dieser trigger-words zu erkliren, ist es ferner
notwendig, dass phonologische Realisierungen auf Konzepte und Wortmarken zu-
riickwirken konnen. Dies legt ein Modell wie das interaktive Aktivierungsmodell na-
he. Es wurde dariiber hinaus versucht, den Weg vom Auslése-Wort zum Codeswit-
ching durch die internen Vernetzungen von Lemmas und morphologisch-
syntaktischen Informationen aufzuzeigen.

Die Corpusdaten weisen auch individuelle Unterschiede zwischen den Sprechern auf,
die sich wiederum durch unterschiedliches Monitoring erkldren lassen. Dieses ist ei-
nerseits abhingig von der Aufmerksamkeit und andererseits von dem Erwerb von
Sprachmarkierungen und der Trennung von Sprachsystemen. Diese Beobachtung hat
auch Konsequenzen fiir Sprachlehrprogramme und Fremdspracherwerb: Schulung
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der Sprachaufmerksamkeit ist ein wichtiger Faktor, der in die Konzepte einbezogen
werden muss.
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L'intercompréhension dans le domaine roman : la portée
opératoire de la langue intermédiaire parente

(Encarnaci6n Carrasco Perea, Grenoble)

0 Contextualisation

Cette étude s'insere dans 1'ensemble des travaux afférents au projet international inter-
universitaire GALATEA (cf. http://www.u-grenoble3.fr/galatea).’ Ce programme prone
I'exploitation pédagogique des liens de parenté unissant les langues latines, et par co-
rollaire, l'optimisation des pré-acquis langagiers romans de I'apprenant, en vue d'en-
trainer ce dernier A la compréhension d'une LVI (pour les sigles, voir les annexes,
p. 86).

1 De I'intérét conjonctu(fel de caractériser I'impact du bagage lan-
gagier préalable : le cas de 1'espagnol dans I'abord du catalan

En France, pratiquement la totalité des étudiants apprenant le catalan dans le supéri-
eur comptent l'espagnol dans leur biographie langagiére.” De ce fait, depuis la per-
spective d'une didactique des langues latines qui mise sur la rentabilisation de la pa-
renté typolinguistique ainsi que sur I'exploitation des pré-acquis langagiers de l'indi-
vidu, la portée que la connaissance préalable de 1'espagnol peut atteindre dans I'ap-
propriation du catalan mérite d'étre étudiée. Notre hypothese de départ était que I'im-
pact de l'espagnol, en tant que deuxiéme langue latine de référence, allait s'avérer
dans l'ensemble plus bénéfique que préjudiciable pour I'approche du catalan a I'écrit.
L'objectif didactique a terme de notre recherche est de faire de I'espagnol un instru-
ment pédagogique facilitant I'abord du catalan. Ce dernier pourrait ainsi profiter, par

! Et plus concrétement dans le cadre de notre these de doctorat : Carrasco Perea (2002).

2 Qui plus est, souvent, c'est précisément par le biais de I'étude de l'espagnol que les étudiants
francais prennent connaissance de l'existence du catalan, de son statut co-officiel dans cer-
taines communautés autonomes d'Espagne et du poids politico-socio-culturel qu'il a dans
ces territoires. Par ailleurs, dans le concours de recrutement des enseignants d'espagnol du
secondaire en France (CAPES), le catalan est, depuis quelques années, une option au méme
titre que le latin ou le portugais. Ceci fait que de nombreux étudiants hispanistes des univer-
sités littéraires frangaises optent au fil de leur cursus pour le catalan en vue de préparer le
concours de I'Education Nationale.
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ricochet, de la diffusion dont bénéficie aujourd'hui l'enseignement de I'espagnol a 1'
étranger, et tout particulierement en France.

Méme s'il peut paraitre une évidence communément admise que plus de langues figu-
rent dans le bagage langagier du sujet, plus ce dernier en abordera aisément une nou-
velle, cette prémisse se doit d'étre nuancée. En fait, certaines mouvances méthodolo-
giques (notamment les approches dénommées directes) ainsi que les attitudes de cer-

tains praticiens de I'enseignement des LE, ont montré une certaine méfiance face 2

l'impact que peuvent avoir les pré-acquis langagiers de l'individu dans 1'appropriation
d'une nouvelle langue. C'est pourquoi les connaissances de 1'apprenant se rapportant a
ses langues de départ ont rarement été pédagogiquement exploitées. Qui plus est,
nous circonscrivant a I'aire romanophone, et lorsque ce sont précisément les langues
neo-latines qui sont enseignées, I'affinité typologique qui les rapproche a souvent été
interprétée comme un facteur rendant encore plus pernicieuse toute évocation de la
ou des langues-source voisine/s dont dispose/nt les apprenants (Carrasco Perea 1998).

En ce qui nous concerne, nous sommes partie du présupposé que l'influence de la
deuxieme LV n'est pas homogeéne mais soumise a l'interaction de multiples pa-
rameétres comme par exemple le degré de maitrise qu'a I'apprenant de sa deuxiéme
langue romane, la compétence visée dans la LC, la composante de cette derniére re-
tenue ou, encore, le stade d'apprentissage.

2 Méthodologie de la recherche et premiers résultats

Nous avons estimé que I'un des moyens les plus fiables de caractériser la portée de
I'espagnol en tant que langue romane intermédiaire, était de confronter les procédures
cognitives empruntées par deux populations d'adultes frangais dont le trait disctinctif
serait la connaissance ou non de l'espagnol. Notre échantillon, de ce fait de nature
dichotomique, était ainsi constitué : d'une part par 10 des sujets n'ayant jamais étudié
une LE romane (dénommés bindmes) et d'autre part, par 10 individus ayant appris
I'espagnol (les trindmes). Le protocole suivi pour le recueil des données a été celui
qui fut congu par I'équipe grenobloise de GALATEA : les informateurs ont été invités,
individuellement, 2 lire silencieusement un fait divers tiré d'un quotidien catalan (en
annexes, p. 86). Ensuite, les sujets ont été interviewés a propos de l'activité qu'ils
venaient d'accomplir, I'objectif étant d'estimer leurs produits langagiers (quantité et
profondeur de compréhension) aussi bien que les procédures les sous-tendant. Au fil
de l'entretien les enquétés ont été également mis en demeure de réaliser certaines ac-
tivités mettant a I'épreuve leur dextérité et curiosité métalinguistiques.

Eu égard aux résultats, d'une maniére générale,

* il apparait qu'au niveau des produits langagiers, c'est-a-dire de la qualité et de la
quantité de compréhension mais aussi de la capacité a traduire une proposition en

B 2
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catalan, la connaissance de l'espagnol s'est révélée la variable la plus discriminante
(les six lecteurs les plus performants étaient des trinbmes). C'est pourquoi il/p’eut
atre avancé que l'espagnol en tant que LR intermédiaire, surtout lorsqu'il a été étu-
dié pendant au moins deux ans, constitue un atout potentiel pour un adulte franco-
phone lisant le catalan langue inconnue.

o pour ce qui est des procédures, les trindmes se sont montrés plus a l'aise dans la
manipulation du message écrit en catalan dans la perspective de le comprendre et
de le traduire mais également dans l'identification de certains systém.es de la
langue cible comme par exemple le verbo-temporel (méme s'il est vrai que les
classifications en cause étaient pour la plupart erronées). En moyenne les trindmes
ont fait preuve d'une plus grande souplesse dans le traitement de l'input.

3 Catégorisation de I'impact de I'espagnol 2¢me langue romane

Afin de cerner de plus pres l'incidence de 1a 2LRR, nous avons commencé par analy-
ser la nature des termes que nos informateurs avaient reconnu comme €tant des noy-
aux de sens. Les trindmes, comparativement aux binémes, ont évoqué plus d'ancrages
lexicaux, ceux-ci couvraient une palette plus large de catégories grmaﬁcdes et
syntaxiques et comprenaient non seulement des mots sémantiquement pleu}s (qqnvo-
catoria, cobrir, plaga) mais aussi de mots grammaticaux comme des prepos1t109s,
des adverbes et des articulateurs logiques (per, devant, perqueé). Ce dex:mer
phénomene c'est ce qui, & notre sens, a permis a ces sujets de batir des constructions
de sens moins éclatées et sémantiquement plus intégrées que celles des bindmes.

Certes, de par leur connaissance de l'espagnol, les trindmes disposaient de ressources
linguistiques romanes supplémentaires, dont la portée opérationnelle s'est en quelque
sorte ajoutée a celle apportée éventuellement par le francais LM.

Or, la souplesse métalinguistique des trindmes, ainsi que le fait qu'ils ont parfois sur-
estimé leurs capacités classificatrices révelent, a notre avis, que l'effet de la 2LRR
atteint l'aptitude aussi bien que l'attitude des individus. Si les trindmes se sont mon-
trés non seulement plus performants mais aussi plus confiants a 'heure d'aborfler lfz
catalan ce n'est peut étre pas seulement parce qu'ils étaient mie‘ux. armés lingui-
stiquement, mais aussi, parce qu'ils étaient déja entrainés a I'appropriation d'qne LEV
Et de ce fait, les trindmes étaient en quelque sorte familiarisés avec les particularités
que présente 1'apprentissage d'une langue proche et notmept, avec la Yaleur opé-
ratoire des rapports intersystémiques que ce processus acquisitionnel entraine.

Le seuil critique de connaissances en espagnol au dela duquel ces savoirs sont deve-
nus opératoires chez nos trinbmes pour la compréhension du catalan, semble
dépendre de la composante linguistique :
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* par exemple, dés le niveau quasi-débutant en espagnol, les connaissances d'ordre
morpho-syntaxique dans cette langue semblent étre rentabilisées dans 1'abord a
I'écrit du catalan. C'est probablement parce que ce niveau d'organisation étant plus
réduit et fermé que le lexico-sémantique, il est plus promptement acquis et « trans-
férable ». C'est aussi, assurément, parce que I'espagnol et le catalan ont beaucoup
d'affinités au niveau de leur morpho-syntaxe (Carrasco Perea 2002) ;

* enrevanche, pour ce qui est des inférences et des glissements sémantiques, 2 partir
d'un congénére, la portée opératoire du bagage hispanisant devient plus imprévisi-
ble ;

* enfin, un filtrage phonologique du catalan a partir de l'espagnol intervient dés le
niveau quasi-débutant en espagnol mais il peut parfois entraver la compréhension.
Cela a été le cas de la prononciation [a] de I'adverbe catalan Jja, par l'influence du
systeme phonologique espagnol. Cette prononciation intuitive et déviante de ja
intercepte en quelque sorte une mise en équivalence morpho-sémantique entre cet
adverbe catalan et son homologue espagnol ya. Par ailleurs l'inférence indiscrimi-
née du systéme phonologique espagnol a aussi parfois biaisé I'interprétation de
certains vocables catalans et empéché d'en déduire le sens 2 partir d'un rappro-
chement morpho-sémantique entre congénéres frangais et catalans. C'est le cas de
l'assourdissement du « s » intervocalique du participe passé posat, prononcé
[po'sa] par I'un de nos informateurs trindmes, restitution orale qui n'a pas facilité le
rapprochement de posat et de son congénére frangais (posé > mis). :

Quoi qu'il en soit, si nous nous tenons i la quantité et 2 la qualité de compréhension
du sous-groupe des trindmes, nous constatons qu'il y a une nette suprématie de ceux
qui comptent sur un solide bagage en espagnol par rapport a ceux qui ont 2 peine sui-
vi une formation dans cette langue de 50 heures.

3.1  L'effet de la langue romane intermédiaire dans la perception de la
proximité typolinguistique

Sur le plan des représentations (explicitement évoquées par 1'échantillon) I'espagnol
langue intermédiaire semble également avoir conditionné I'image que les trindmes
avaient des distances interlinguistiques. Plusieurs de ces informateurs ont fait remar-
quer qu'ils étaient surpris de constater, 2 travers leur contact avec le catalan écrit, que
cette langue était plus proche du francais qu'ils ne le croyaient. Apparemment, avant
I'enquéte, ces sujets avaient une image du catalan comme celle d'une langue typolo-
giquement trés proche de I'espagnol, ou tout au moins, plus proche de 1'espagnol que
du frangais. C'est peut étre pour cela que les trindmes ont souvent surestimé le degré
de proximité hispano-catalane, ce qui a parfois contraint et fourvoyé leurs démarches
cognitives (lorsque par exemple quatre trindmes sont partis de l'idée précongue que
I'équivalent catalan de avec devait ressembler au cum latin ou 2 la conjonction espa-
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gnole con).> Méme s'il y a plusieurs circonstances qui expliqueraient ces idées regues
(la proximité politico-historico-géographique existant entre l'espagl?ol\ et.le catalan
et/ou le fait que ces deux langues partagent le méme statut de LE vis-a-vis de notre
public), il importe de retenir qu'elles évoluent au premier coptact qua51-f01‘{nel que
l'individu a avec la langue cible. De méme il importe dg soullgne.r que certainement
ces représentations infléchissent la forme dont les sujgts pgrgmyent, explorent et
traitent le matériau verbal ciblé, ainsi que la facon dont ils y impliquent leur bagage
langagier.

En comparant les différents types de rapports interlinguis/tiques. actualisés par le
texte-input et ceux des ancrages lexicaux déclarés par l'échantillon, nous avons
constaté que les trindmes ont surtout cité comme étant des ancrages, des mots
témoignant d'une parenté étroite entre I'espagnol et le catalan./ P.ourtant\ dans le texte
catalan, les vocables dénotant une affinité trilinguistique étaient trés nombreux.
Faudrait-il croire que les trindmes ont été plus réceptifs aux ligns h1§pano-catalans ?
Ou plutét qu'ils les ont cherchés en priorité ? Par aillegrs, l'amcula_tlorl entfe la per-
ception de la distance interlinguistique et le type de tralten}er}t appliqué a l'znpuf est-
elle toujours de nature causale et unidirectionnelle ? Y aura1t'-11 un moyen d apprehen;
der ces phénomenes psycholinguistiques qui ne sont pas d1recte‘ment. obs.er\.fables ?
Une chose au moins est certaine, la perception de la paro.anté‘m.terlln'gulstiql.le est
subjective et aléatoire, et A cet égard, l'environnement linguistique immédiat de
I'input semble jouer un rdle trés important.

4 D'autres variables que la connaissance de 1'espagnol

Certes, le profil de lecteur des sujets observés, ainsi que la spécialit(f’: . de leur
formation supérieure, ont di influencer sur leurs chegunements coglszs. 'Nos
analyses ont montré que la spécialisation des études supf’:neures de notre échantillon
apparait fortement corrélée avec le degré de compréhens.lon du cata]z}n. }?n effet, sept
des dix lecteurs les plus performants provenaient de filitres non-scientifiques (dont
six étaient des trindmes et un bindme).

Or, en affinant davantage nos analyses nous avons constaté

e quune solide formation latiniste ne semble pas sufﬁ.re a un bindme non-
scientifique pour atteindre un certain degré de compréhension du catalan.

3 FEtant donné que I'enquéteur avait aussi pour les trinémes le statut fi’epseignant d'esp'flgnol, il
se pourrait que ces sujets aient, au fil de I'entretien, essayé de maximiser !eurs connaissances
dans la langue espagnole (consciemment ou inconsciemment)'. En outl'e, il se .pourralt que la
présence de leur enseignant/enquéteur ait stimulé chez les tnnf’imes. I'évocation de leur ba-
gage langagier hispanisant (ce qui se serait particulierement cristallisé dans le filtrage pho-
nologique du catalan a partir de I'espagnol).
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* qu'une tres bonne maitrise de la langue espagnole n'est pas en soi un gage de réus-
site chez les trindmes.

En définitive, le succes dans la lecture-compréhension du catalan LC chez des locu-

teurs francophones semble plutot étre le résultat de la combinaison d'un certain ni-

veau de connaissances en espagnol avec un certain savoir-faire procédural. Ce dernier

consistant principalement

° en une approche métacognitive (i.e. de contrdle et de régulation de l'activité lan-
gagicre et de ses résultats) ;

° enune attitude curieuse de découverte de la LC ;

* et, chez les trindmes, en une capacité a exploiter 2 bon escient leurs acquis en
espagnol.

5 Conclusion : langue de référence, une notion a revoir

L'incidence de I'espagnol chez les trindmes semble s'étre faite au détriment de 1'im-
pact d'autres langues qui ont été plus souvent mobilisées par les bindmes telles que le
francais (LM), l'italien,’ le latin ou des langues non romanes comme 1'anglais et 1'al-
lemand.

Or, la langue italienne est la seule qui ayant servi de source n'a pas été étudiée par
aucun de nos informateurs (son influence s'est laissé sentir surtout dans la restitution
orale du catalan chez les bindmes). C'est pourquoi nous soutenons qu'un systéme
linguistique que le sujet n'a pas formellement appris, ni hérité¢ de son entourage
familial proche, mais qui lui a été véhiculé par sa langue-culture d'appartenance
(notamment par les médias, Beaumatin 1992), peut se constituer en langue de
référence dans l'abord d'une langue nouvelle. Bien que nous ne puissions arréter
jusqu'a quel point la mobilisation d'un systéme phonologique de référence donné est
un choix délibéré, nous supposons que c'est un acte qui est fortement conditionné par
le vécu langagier du sujet, car celui-ci détermine la perception des similitudes
interlinguistiques et la représentation que l'individu se/s'est fait de la langue cible. Si
l'espagnol a représenté une langue romane ressource « déclarée » pour nos sujets
trindmes, car elle figure dans leurs biographies langagi¢res en tant que « LE étudiée
», en revanche, l'italien incarnerait une langue romane de référence « latente » pour
I'ensemble de notre échantillon. Méme si jamais apprise, ni forcément héritée des
parents, la langue de Dante semble faire partie de « I'inconscient collectif langagier »
des Francais, qui en possédent un ensemble de pré-acquis (souvent i leur insu)

* Par ailleurs, 'évocation italianisante aurait pu étre suscitée/provoquée par la présence d'un

toponyme dans le texte-input (Siracusa) dont le rattachement italianisant a été aisément
établi par I'ensemble de 1'échantillon.
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particuli¢rement mobilisables dans I'exploration acoustique d'une LR incc?n‘nue.5
Néanmoins, I'analyse de nos données a mis en évidence que la présence « officielle »{
formelle de 1'espagnol dans le curriculum langagier de nos trindmes, et mémp si
récente, neutralise en quelque sorte la portée interférentielle du systéme phonologique
italien.

En définitive, comme nous le présumions, le role de langue de référence peut rgvenir
a une langue source plutdt qu'a une autre selon le croisement de n}ulﬁplgs Varlabl.es
(la composante de la LC retenue, la perception des distances interhngulsuques‘qul a
son tour est influencée par la composition du parcours acquisitionnel langagier de
I'individu, les niveaux atteints dans les différentes langues de départ, le stade .d'appro—
priation de la LC). Mais notre étude a mis en évidence qu'un systéme linguisthuej que
le locuteur ne reconnaitrait pas comme faisant partie de son curriculum lipgunsuque,
peut jouer le role de langue de référence a4 un moment donné de ses expériences lan-

gagicres.
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Annexes

Sigles

LC: langue cible

LE: langue étrangere

LEV: langue étrangere voisine

LM: langue maternelle

LR: langue romane

LV:  langue voisine

LVI: langue voisine inconnue

2LRR : deuxi¢me langue romane de référence

Texte catalan

Habeas massa corpus
RAMON SOLSONA

Maria Golino és una metgessa de 30 anys que es va presentar a la convocatdria per
cobrir la plaga de metge de la policia de Siracusa. Va ser desestimada pel tribunal no
perque no tingués un bon curriculum académic, que era excel.lent, sin6 perqué en el
reconeixement meédic li van apreciar un "deficit en la configuracié constitucional.”

Maria Golino va agafar una enrabiada i ha posat I'assumpte en mans d'un advocat.
Esta convenguda que I'han rebutjada per 'excés de pit amb que la Natura I'ha dotada.
Diu que va superar sense problemes l'examen médic, perqué és una dona sana i ro-
busta, i que la decisié de no admetre-la es deu a la composicié del tribunal, integrat
exclusivament per homes.

El primer error, gravissim, de Maria Golino és voler ficar el nas en els afers de la po-
licia, territori mascle molt proper a la caserna militar, que és la gran reserva espiritual
del masclisme universal. Segon error gravissim de Maria Golino : haver uns paps
execessivament esplenderossos. Probablement ella ja anava previnguda i s'havia
calgat una cotilla de pitimini. Probablement el seu marit va esmercar un parell d'hores
per dissimular la carn uberrrima a dins de la cuirassa, perd a l'hora de I'examen
medic, pataplaf, el tribunal va quedar fortament impressionat.

Davant d'una "configuracié constitucional" tan notable, ;podrien treballar tranquils
els policies de Siracusa? (No és una clara provocacié anar pel mén amb dues o tres
talles pectorals de més? A Italia no ho sabem perd aqui hi ha jutges que la condemna-
rien per terrorisme. ;O no és un crim distreure els policies i incitar-los a delinquir?

AVUI (8 février 1992)

Intercompréhension en langues romanes : deux temps forts d'une
recherche didactique

(Monica Masperi, Grenoble)

Cette étude s'inscrit dans le cadre du programme de recherche international GALATEA
(http://www.u-grenoble3.fr/galatea), pllote par 1'Umvers1te de Grenoble et réunissant
plusieurs équipes universitaires européennes. "' 11 nait, des le début des années 90, de
la volonté d'exploiter au mieux les liens de parenté existant entre langues romanes,
afin de déboucher sur 1'élaboration d'outils pédagogiques visant le développement de
compétences d'intercompréhension. Le déroulement du programme a suivi deux axes
fondamentaux, qui se sont mutuellement alimentés au fil des années : d'une part, sur
le plan théorique, les recherches ont porté sur I'observation et I'analyse des stratégies
mises en ceuvre par des locuteurs de langues romanes engagés dans des taches de
lecture/comprehenswn d'une langue romane qui leur était inconnue (italien, catalan,
espagnol, francais) ; % d'autre part, et parallelement a des études comparatives de§
langues ciblées, des travaux d'élaboration de documents didactiques d'entrainement a
la compréhension des langues romanes ont été entrepris, expérimentés, puis réun1§
sur support multimédia. Nous rendrons compte ici de deux expériences menées a
l'intérieur de chacun de ces deux axes: dans un premier temps, nous nous inter-
rogerons sur l'incidence des représentations et pré-acquis informels €mergeant, au
cours d'une tiche de lecture/compréhension, chez des informateurs francophones,
vivant en région Rhone-Alpes, au sujet de la substance sonore du catalan et de
l'italien langues cibles ; dans un deuxiéme temps, et aprés avoir brievement présepté
les options didactiques de la collection de CD-ROMs GALATEA congus 2 l'inten'tlon
du public francophone, nous analyserons et synthétiserons les premieres impressions
des usagers travaillant en direction de l'italien.

Les représentations sonores de 1'écrit en langue voisine inconnue

La question de la représentation sociale d'une langue étrangére, que l'on entendra,
suivant D. Jodelet, comme une « connaissance socialement élaborée et partagée »
(1984:360), mérite toujours d'étre soulevée lorsqu'on touche a I'acquisition de savoirs

! L'équipe Galatea réunit des chercheurs de France (Université Grenoble 3, Lyon 2, Paris 8),
d'Espagne (Universidad Complutense de Madrid, Universitat Autdonoma de Barcelona), d'
Italie (Do.Ri.F. Universita), du Portugal (Universidade de Aveiro).

Le., n'ayant jamais fait I'objet d'un apprentissage formel.
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et savoir-faire linguistiques. Sa pertinence nous semble encore plus évidente lorsque
I'on s'aventure, comme nous le faisons, sur le terrain récemment défriché du dévelop-
pement de I'intercompréhension en langues romanes : en effet, les stéréotypes en ma-
ticre de « langues et cultures latines » abondent, conditionnant, parfois considérable-
ment, les processus initiaux de perception, d'appropriation et d'élaboration des sy-
stemes linguistiques ciblés. Aussi avons-nous pris le parti de donner d'entrée i nos
recherches une orientation sociolinguistique, nous interrogeant, dans une perspective
didactique, sur le statut informel qu'attribue aux langues romanes la communauté
francophone de I'agglomération grenobloise. En particulier, nous entendions corrobo-
Ter un constat empirique qui a émergé deés nos toutes premieres enquétes, et qui nous
a semblé d'entrée saisissant et sensiblement inédit : 2 savoir que, parmi les principales
langues romanes circulant en France 2 la suite des mouvements migratoires (italien,
portugais, castillan), et parlées dans des pays frontaliers (italien, catalan, castillan),
l'italien ferait figure de « supra-référence romane des Frangais ». Cette appellation
ne traduit pas simplement son identification en tant que « langue emblématique de la
latinité » au sens large (Billiez 1994, 1996) : elle va bien plus loin, attribuant préci-
sément a certains traits du systtme phonologique italien un caractére prototypique
roman. Autrement dit, sur le plan phonologique, l'italien représenterait une sorte de
supra-systeme linguistique roman, dont tout francophone non initié aux langues ro-
manes aurait acquis, de facon informelle, des éléments de référence. Nous avons émis
I'hypothese que cette représentation ne serait qu'en partie tributaire d'une proximité
géographique qui favoriserait particulierement les enquétes menées en région Rhone-
Alpes : elle serait en fait alimentée sur tout le territoire frangais par une série de cir-
constances favorables, qui reléveraient tant de facteurs historico-politiques,’ que de
contingences plus fortuites, dont notamment la circulation, dans les médias francais,
de réalisations sonores (noms propres, locutions, proverbes etc.) souvent conformes
au systtme phonologique de I'italien, tant au niveau segmental qu'au niveau proso-
dique. Un corpus d'extraits radiophoniques et télévisés recueilli entre 1994 et 1998
nous a permis de dégager quelques tendances propres a la substance sonore de 1'ita-
lien, telle que les auditeurs frangais la regoivent, et de confirmer cette hypothese
(Masperi, 2000:200 sq.). Sur la base de ces indices, nous avons ensuite tenté d'évalu-
er, aupres d'un échantillon d'une quarantaine d'adultes frangais non initiés aux langues
romanes ou initiés a une langue romane autre que l'italien, si, et éventuellement de
quelle maniére, I'italien allait avoir une incidence réelle sur la substance sonore des
mots oralisés intuitivement et spontanément dans une langue romane inconnue 2 par-
tir d'une source écrite, et, en conséquence, se déterminer en tant que modele phonolo-
gique archi-roman. Quatre groupes de lecteurs francophones adultes (essentiellement

*  Rappelons que, depuis la Renaissance jusqu'au milieu du XXeme siécle, l'italien reste la

langue a laquelle le frangais a le plus emprunté. Bon nombre de ces emprunts —environ 170—
(Masperi 2000) demeurent intégraux, en ce sens qu'ils conservent au moins leur forme gra-
phique originelle et continuent de partager au moins une acception dans les deux langues.
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des étudiants de niveau universitaire), installés dans l'agglomération}grenobloiAse mais
originaires de différentes régions de France, ont ainsi été confrontés a une tiche d‘e
lecture/compréhension d'un article de presse dans une langue romane qui leur‘étaxt
inconnue (catalan ou italien). La répartition des lecteurs en groupes s'est falt,e SUIVEII,lt
leur(s) langue(s) romane(s) de référence (frangais tout court —lecteurs dénommés
« bindmes »— ; ou francais/espagnol —lecteurs dénommés « trindmes »-) et la' langue
romane inconnue ciblée (italien ou catalan), de sorte & pouvoir départager clairement
lincidence des modeles phonologiques de référence dans la re;stitution orale de la
langue ciblée, de I' « action filtrante » exercée par les représentations que le lecteur se
fait de cette langue sur le plan phonologique. Notamment, nous pouvions nous at-
tendre 2 une phonologisation intuitive d'autant plus empruntée au modele de la langue
maternelle (le frangais) que la langue cible serait pergue comme socio-
typologiquement distante. Un tel cas de figure était donc c!avantage attendu chez l?s
lecteurs « bindmes » confrontés au catalan, du fait du sentiment de plus grapde a!t?-
rité que suscite la perception de cette langue peu médiatisée, et que ses particularités
graphiques confortent.

L'analyse qualitative des oralisations des groupes sus-cité‘s‘nous permet .d'aboutir a
des résultats qui valident nos premiéres observations empiriques (Masperi 2009:360
sq. ; Carrasco Perea 2000:490 sq.). Tout d'abord nous remarquons ch?,z la quasi tota-
lité de nos informateurs, quelle que soit la langue romane inconnue ciblée, }a rflob{lf-
sation spontanée d'une interlangue phonologique «embryonnaire», constfulte intuiti-
vement in vivo, au cours de la tache de lecture/compréhension, par des tatonneme{nts
articulatoires et intersystémiques, et servant de support a la sémantisat.io/n des unités
graphiques. Quant 2 la substance sonore des signifiants graphiqt'leg orahses,‘les analy-
ses qualitatives des données recueillies nous permettent d'aboutir a un certain nombre
de résultats (ibid.), dont voici les principaux.

o L'influence interférentielle du systtme phonologique du francais apparait inévi-
table dans tous les cas de figure, tout particulirement chez les sujets « binémgs ».
Néanmoins, le traitement phonologique de la langue inconnue (catalan ou italien)
que I'on observe chez la totalité de I'échantillon de sujets « bindmes » a de toute
évidence subi le conditionnement du modele phonologique de l'italien.' A{nSl,
releéve-t-on, par exemple, chez des lecteurs confrontés au catalan, qes r.éahsatlons
pleines de la labio-vélaire /kw/ dans l'actualisation des mots delinquir, q‘ued.ar,
perqué, 'assourdissement de la dentale dans le suffixe catalan -ada, la réalisation

4 L'étude comparée des correspondances grapho-phonologiques entn? les systeémes catalan/
espagnol et catalan/francais montre une plus grande aire ‘de coincidence entre gatalfm et
frangais qu'entre catalan et espagnol sur le plan consonantique. Une phonologlsaqon intui-
tive du catalan en conformité avec le modele francais s'avérerait donc, tout au moins sur le
plan segmental, moins déviante que celle qui prendrait comme systéme phonologique de
référence le castillan (Carrasco Perea 2000:282).
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d'une affriquée dentale ([dz]) dans la restitution des graphemes <c> + <i> +
voyelle. Chez les lecteurs « bindmes » confrontés a l'italien les exemples con-
cernent majoritairement les réalisations des affriquées post-alvéolaires sourde et
sonore /tf/, /d3/ (graphiées <c> et <g> suivies de <e> ou <i>) dans des mots tels
que quindicenne, spinge, naufragio, gente.

* D'autres phonologisations empruntées au systéme italien concernent en outre
I'ensemble de 1'échantillon de lecteurs confrontés a l'italien (« bindmes » +
« trindmes ») : il s'agit, 1a encore, de la réalisation de la labio-vélaire /kw/, qui se
produit méme dans la restitution de mots d'apparence trés opaque, tels que quin-
dicenne ou quattrini, ou des tentatives abouties de réalisations affriquées dentales
des graphémes <z> ou <zz> (i.e. iniziano, invenzione, negozio, mezzo). 1l s'agit
bien entendu de phonologisations de nature intuitive et instable, mais qui se di-
stinguent nettement du ou des modeles romans de référence (francais et castillan),
dont dispose notre échantillon. Ce qui nous permet d'avancer que le statut de
langue de référence peut revenir, pour une composante donnée de la langue cible,
a un systéme linguistique que le sujet n'a pas formellement appris ou acquis
en milieu naturel, mais qui est véhiculé par sa langue-culture d'appartenance.

* Les analyses des oralisations des lecteurs « trindmes» confrontés au cata-
lan montrent en revanche que la présence de I'espagnol dans le curriculum langa-
gier de ces sujets a en quelque sorte neutralisé la portée interférencielle du systeme
phonologique italien. En effet, a la différence des sujets « trinémes » confrontés 2
I'italien, chez qui nous observons une faible fréquence des oralisations d'empreinte
castillane, l'espagnol aurait tendance 3 dominer la médiation phonologique du ca-
talan langue cible. Nous supposons que le statut de langue romane formellement
apprise, dont peut se prévaloir le castillan, n'explique pas 2 lui tout seul un tel fil-
trage. La encore la représentation d'une plus grande proximité interlinguistique at-
tribuée aux deux langues ibériques, s'appuyant sur la continuité géographique des
aires catalanophones et castillanophones, a sans doute eu un effet stimulateur sur
les transferts phonologiques du castillan.

Orientations didactiques

Les recherches théoriques menées depuis le début des années 90 ont abouti 2 un tra-
vail d'élaboration de documents didactiques multimédia, réunis dans une méme col-
lection de trois CD-ROMs,’ visant l'entrainement a la compréhension de 1'espagnol,
de T'italien et du portugais, et destinés 2 un public d'adultes étudiants ou engagés dans
la vie professionnelle. Nous en rappellerons les principales idées forces, A savoir :

> Edités par Génération 5 Multimédia. Contact : aurore.morfin@generation5.fr
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o le choix de dissocier (temporellement) les compétences, en commencant par I'en-

trainement a la compréhension de 1'écrit.

o la mise a profit de la parenté entre langue source (francais) et langues cibles (itali-

en, castillan et gortugais), en suscitant les rapprochem_ents .et.les comparai/sons bi-
et plurilingues,’ I'optimisation des pré-connaissances lmgulst,lques et/prqcedurales
par des activités d'éveil : éveil de tout acquis linguistique préalable, éveil des pré-
connaissances procédurales sur l'acte de lire en langue étrangeére.

o la sollicitation, par introspection, de stratégies transversales diversifiées, ?ogm-
tives (rapprochements entre congénéres, regroupements dqs lexéme§ en réseaux
sémantiques et anaphoriques etc.) et métacognitives, (attention sélect}ve, controle
de sa performance, auto-évaluation), en relation avec la tiche demandée.

Ces idées forces se sont concrétisées en une série d'activités pédagogiques, de type

translinguistique, ou finalisées a 1'entrainement a la compréhension de chacune des
trois langues proposées. Nous en donnerons ci-aprés un bref apercu.

A. Les activités d'éveil

Les activités d'éveil des pré-acquis constituent, nous 1'avons dit, une de nos .options
pédagogiques majeures, puisque nous faisons I'hypothése que la sollicitation des
représentations et des pré-connaissances sur l'univers roman ainsi que sur lagte de
lire se répercutent favorablement sur les performances en lecture/compréhension en
langue voisine.

Les CD-ROMs proposent a ce sujet :

1. Le module « Romanophone, te connais-tu » ?

L'objectif poursuivi est de sensibiliser le lecteur a la « romanophonie » en amor-
cant sa réflexion sur la proximité typo-linguistique pour l'orienter vers I'exploration et
I'exploitation de cette parenté. Ce module propose, a cet effet :

* de porter a la conscience du lecteur les pré-acquis informels en mati¢re de langues
romanes qu'il peut avoir capitalisés au quotidien, en milieu francophone, ou occa-
sionnellement en milieu allophone.

* de rappeler et/ou de formaliser ses connaissances sur la diffusion, la variété, 1'ori-
gine et 1'évolution des langues romanes.

6 Cette recherche de liens d'analogie entre langues apparentées est censée, spéculairemc’tnt,
alimenter la réflexion sur la langue maternelle, en termes d'évolution§ plfonétiques, spécifi-
cités grammaticales, glissements sémantiques, phénomenes de dénvat‘lon, emprunts fatg.
Cette dimension interdisciplinaire nous parait importante a souligner puisque, de toute évi-
dence, elle est encore insuffisamment exploitée et quasiment absente des supports a usage
pédagogique.
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* de stimuler la recherche de similitudes entre langues romanes par des activités in-
teractives propices a la confrontation de signifiants.

2. Le module « Un lecteur des textes, des lectures ... »

Ce module vise a susciter la prise de conscience des stratégies personnelles de lecture
en langue étrangere. Afin de dégager son profil de lecteur, il est demandé 2 1'utilisa-
teur de répondre a sept rubriques, inspirées des travaux de Carrell (1989) et Rubin et
Thomson (1994), concernant :

* le mode de lecture ;

* les comportements a la premiére lecture ;

* le contrdle métacognitif de la compréhension ;

* les comportements adoptés face aux résistances a la compréhension ;
* les stratégies favorites adoptées pour surmonter ces résistances.

B. Les activités d'entrainement 2 la compréhension de I'écrit

Six modules d'entrainement a la compréhension sont proposés pour chacune des
langues ciblées : un module d'introduction (module 0) et cing modules organisés
autour d'un texte d'environ 250-300 mots, tiré de la presse a grande diffusion.

Chaque texte constitue une unité didactique divisée en cinq phases :

1. Mise en situation de la lecture.
Lecture/compréhension globale « sans filet » (sans apport d'aides).
Lecture/compréhension détaillée avec acces au fichier d'aides.
Formalisation linguistique.
Bilan avec tuteur, a partir de la trace de 'interaction apprenant/didacticiel.

wok»>

Le «noyau dur» de chaque module se situe au niveau de la phase 3 (lecture/
compréhension détaillée avec acces au fichier d'aides). Il s'agit d'une phase ol
I'apprenant est sollicité & conduire une véritable réflexion métalangagiére finalisée a
la résolution d'une tiche de compréhension du texte. Le lecteur est alors invité a cli-
quer sur les mots ou segments textuels qui sont susceptibles de faire obstacle 2 sa
compréhension approfondie du texte, de sorte a avoir acces a un dispositif lui fournis-
sant des aides variées d'acces au sens (civilisationnelles, discursives, textuelles,
sémantico-lexicales, phonétiques, morphologiques, syntaxiques), optimisables au fil
des lectures, constituant une sorte de « grammaire contextualisée de la compréhen-
sion ». Du point de vue du discours pédagogique, nous avons opté pour des apports
d'informations sur les faits de langue aussi visuels et pragmatiques que possible,
prenant appui sur des activités de conceptualisation de type inductif-explicite : solli-
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citations de questionnements et d'inférences sur le fonctionnement de la langue sui-
vies d'explications, souvent présentées sous forme de notes encadrées ou dej }a—
bleaux récapitulatifs, qui formalisent les informations linguistiques « brutes » traitées
par le lecteur. Les hypothéses de sens construites a partir de la consultation et du
croisement des aides peuvent étre validées grice a I'évaluation (non-dichotomique)
des réponses que le lecteur aura fournies aux activités interactives qui lui sont propo-
sées (il s'agit pour l'essentiel de demandes de traduction et d'exercices portant sur des
questions de type discursif, morpho-syntaxique ou lexical).

Premiéres impressions sur les usages

Les quelques données que nous dégageons des premiéres observations sur .le matériel
pédagogique élaboré (sur papier et sur CD-ROM) n'ont pas été recueillies, dans le
cadre controlé d'une véritable expérimentation et ne se prétent donc pas a une analyse
qualitativement probante (Masperi 2000, Tea 1998, Galastro 1988). Cfela di;, Ie:s re-
marques de nos premiers « lecteurs-apprenants » nous ont néanmoins permis de
mieux définir nos options didactiques, et par 1a de nous positionner, y compris sur le
plan institutionnel, par rapport a l'orientation a donner 2 la suite du programme
GALATEA.

Une vingtaine d'étudiants universitaires, provenant de filieres différentes, ont travaillé
entre 10 et 20 heures, en semi-autonomie (suivis par un tuteur), sur le matériel expé-
rimental, essentiellement en direction de I'italien langue cible.® La démarche métho-
dologique ainsi que le matériel pédagogique ont fait l'objet d'une évaluation sous
forme d'entretiens & micro ouvert entre apprenants et enquéteurs, au cours et a l'issue
des heures de formation.

Nous nous limiterons ici a synthétiser, en termes de résultats, les discours de nos in-
formateurs concernant la perception de leur fonctionnement cognitif face au type
d'approche proposé, ainsi que les conclusions qu'ils tirent de cette premiere expéri-
ence de lecture/compréhension en langue voisine inconnue.

7 Les réflexions didactiques menées lors de la réalisation des CD-ROMs GALATEA ont abouti
2 la mise en chantier du projet de recherche GALANET, financé pour une période de trois ans
(2001-2004) par la Commission Européenne (Socrates Lingua 2), dont le but est la promo-
tion de l'interaction plurilingue en langues romanes via internet.

Les roles que les interactants (les apprenants et «l'enseignant ») devaient assumer dal}s ce
type d'approche différaient donc profondément du schéma classique enselgnat}t-enselgné:
L'apprenant était placé 12 face a une double inconnue, linguistique et méthoc!ologlque,' ce qui
impliquait d'entrée un effort de « déconditionnement » par rapport aux pratiques ha.bltuelles
d'un cours de langue en présentiel, fort bien géré de la part de I'ensemble de I'échantillon.
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. L'éveil des pré-acquis : une « surprise » rassurante

Ce qu'on releve en premier c'est le sentiment de surprise qui se manifeste face a la
démarche de conscientisation langagiere préconisée. L'approche bouscule les habi-
tudes d'apprentissage des apprenants, mais 1'impact est favorable, comme en témoi-
gnent ces extraits :

«... ¢ca met en confiance parce que justement ¢a dit que ben, "je sais des choses", donc
je pars sur une base positive, ca me permet d'avoir une attitude positive ... » *

« ... en fait c'est des choses qu'on sait mais on les ... on les a pas tellement ... vues de
maniére structurée comme ¢a [...] je trouve que c'est une méthode trés intéressante parce
que c'est vrai que ¢a donne un ... enfin, ¢a nous fait sentir ... ¢ca nous fait appréhender
d'une maniére trés positive ... parce que ¢a nous dit : "bon, vous savez déja ca".
Donc on se dit, "attends, ¢a je le sais déja , donc, ben , donc, je vais bien y arriver", en
fait. Voila. Donc, on se sent positif pour entrer dans le texte ... ».

L'incitation a observer, auto-réguler et développer ses aptitudes réceptives rompt aus-
si avec les pratiques scolaires traditionnelles. Ce qui émerge des discours de nos in-
formateurs c'est la conscience d'avoir acquis, de facon empirique, une compétence de
lecture qu'ils estiment assez bien établie. En revanche, les processus qui sous-tendent

cette compétence ne semblent pas avoir fait jusque la l'objet de réflexions a visée
structurante :

«Non, j'avais pas réfléchi, en fait. [...] quand vous expliquez que quand on a un texte
on va toujours voir par rapport au contexte, ben ¢a on le fait automatiquement mais j'a-
vais jamais vraiment ... enfin [...] en fait, ca m'a fait prendre conscience que c'est
vrai, quand on lit, méme les mots qu'on ne comprend pas on essaie toujours de de-
viner... et d'ailleurs c'est a travers la lecture qu'on apprend des mots nouveaux... »

«j'ai trouvé bien surtout ot on nous demande justement de lire... ¢a ca faisait prendre
conscience justement de comment nous on le faisait et il nous suggére d'autres
facons de la faire aussi et ... et c'est vrai qu'apres j'essayais d'utiliser ce que l'ordina-
teur disait, quoi. »

D'ou la curiosité et 1'intérét manifestés pour une démarche qui se désenclave des fi-
nalités habituelles des pratiques lectives de classe -mémorisation du vocabulaire et
des structures grammaticales en vue de leur réinvestissement dans des activités de
production— et qui, par la réflexion qu'elle engage sur les stratégies mobilisées ou
négligées, ainsi que sur I'évaluation de leur validité et efficacité, parait se révéler
formatrice pour l'individu, au sens large.

2. Défi cognitif et flexibilité des parcours.: deux maitres mots

Les discours mettent en exergue le plaisir lié au sentiment de réussite intellectuelle
qui découle de la résolution d'une tiche cognitive. La lecture/compréhension est sou-
vent assimilée a un « jeu de pistes » qui sollicite une démarche personnelle d'investi-
gation, et stimule pleinement, par le biais des anticipations et projections auxquelles
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le lecteur est incité a se livrer, l'activité inférentielle. La multicanalité, l'interactivité
du support —et la flexibilité des parcours qui en découle— constituent en outre pour
l'usager rompu 2 la manipulation de l'outil informatique un atout supplémentaire :
l'ordinateur semble en effet réduire les inhibitions, inciter a rechercher la redondance
d'indices, encourager l'essai (Tea 1998) :

«1'avantage net de cette méthode est sa richesse et son aspect "découverte perma-
nente" ».

«...le CD-ROM m'a donné un petit peu de courage, d'envie d'essayer, ...ne pas avoir
peur de se tromper »

« je planifiais ... oui c'était plutot moi, méme si au début ... je veux dire peut-étre qu'au
début c'était l'ordinateur mais dés que j'ai compris comment ¢a marchait bon... alors
c'était moi qui choisissait le parcours »

«... puisqu'il y a beaucoup d'aides c'est sécurisant ... j'ai été plus libre de travailler.
Donc j'ai trouvé ce type d'approche trés valorisant pour I'étudiant, il doit agir seul face a
l'ordinateur ... avec un prof on reste un éleve normal quoi ... 12 ca permet de prendre
confiance en nous déja et puis de créer notre propre enseignement, notre propre appren-
tissage de la langue ... »

3. Une gestion réussie de 1'articulation compréhension/acquisition

L'élaboration du matériel expérimental et ces premiéres expériences de terrain, vi-
saient en principe, en premier lieu, le développement de la compétence de lecture/
compréhension, l'apprentissage de la langue étant un objectif dépendant, congu
comme une retombée. Néanmoins, la question des acquisitions linguistiques inci-
dentes aux tiches de lecture/compréhension est intéressante a poser. Lorsqu'on jette
un regard sur la littérature existante a ce sujet, on s'apercoit qu'en fait, a I'heure actu-
elle, nous savons trés peu de choses sur les modalités des processus qui menent de la
compréhension 2 l'acquisition (Ellis 1992, Singleton 1993/94:17). Ce qui semble étre
prouvé, c'est que, d'une part, en situation de compréhension, I'acquisition lexicale in-
cidente du vocabulaire nouveau est possible (Krashen 1989, 1992), méme si elle est
modeste (Hulstijn 1993/94) et que, d'autre part, I'effort mental consacré a la tentative
d'inférer le sens d'un mot nouveau augmente les possibilités d'acquisition incidente
(Singleton 1993/94, Hulstijn 1993/94). Nous savons aussi que les stratégies de lec-
ture/compréhension et les stratégies générales d'apprentissage peuvent dans certains
cas se confondre, si bien que lorsqu'on mobilise certaines stratégies de compréhen-
sion, on se retrouve potentiellement en situation d'acquisition. Or, bien que nous ne
disposions pas de données permettant d'apprécier formellement I'acquisition lingui-
stique induite par les lectures en italien, les remarques spontanées recueillies tout au
long des entretiens, tout comme les réponses que nos informateurs ont données a nos
questionnements explicites, vont tout a fait dans le sens des conclusions des cher-
cheurs sus-cités :
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«... C'est bien parce que en l'ayant cherché [le déterminant, n.d.r.], du coup je vais le
retenir vachement plus facilement ...».

«... on apprend plus de choses en butant sur les points difficiles ... ».

Ce qui ressort enfin des témoignages recueillis, et qui nous semble particulierement
digne d'intérét, c'est la prise de conscience que lorsqu'on s'attache 2 développer ses
compétences de compréhension, le sens des mots, ainsi que les structures syntaxiques
de la langue étrangere qui ne seraient pas gardés en mémoire, restent potentiellement
accessibles a la (re)découverte. Le souci de mémorisation de l'inpur linguistique ~
lexical notamment— maintes fois exprimé au sujet de I'apprentissage formel d'autres
langues étrangeres, n'est de fait évoqué, dans ce contexte expérimental,
qu'occasionnellement. Si nous pouvons d'une part mettre cela en rapport avec la
confiance de l'apprenant en son "potentiel stratégique", nous serions tout aussi tentée
d'y voir, d'autre part, une manifestation ultérieure de la conscience que I'effort mental
engageé sera dans tous les cas générateur d'acquisition.

En guise de conclusion

Tout d'abord, nous tenons 2 insister sur les limites de ces premicres expériences
pédagogiques, qui restent essentiellement exploratoires : faute de données scientifi-
quement probantes, la question de l'efficacité réelle de I'entrainement suivi sur les
conduites de lecture et sur 1'apprentissage de la langue étrangere, demeure entiere.
Néanmoins, cette approche parait répondre aux impératifs premiers qu'elle s'est fixés,
a savoir permettre a 1'apprenant de développer une confiance grandissante en la pro-
ximité interlinguistique et en sa valeur opératoire, ainsi qu'en ses potentialités de lec-
teur. Nous préconisons d'aller au dela de cette premicre appréciation qualitative par
une intégration de ce type d'entrainement dans le cursus des étudiants inscrits sur le
site grenoblois, dans toute filiére universitaire (scientifique, économique, juridique,
littéraire) proposant une langue voisine en tant que module optionnel. Une expéri-
mentation menée sur plusieurs mois, avec un protocole portant 2 la fois sur I'observa-
tion du traitement métacognitif de I'information’ —qui est censé étre fortement solli-
cité— et sur I'évaluation des acquisitions linguistiques et procédurales, nous permettra
de poser un certain nombre de questions liées aussi au type de support. Nous nous
demandons en effet si les multiples possibilités de navigation offertes par le didacti-
ciel, ainsi que son interface ludique, n'auraient pas tendance a favoriser un certain
« butinage », rapide et superficiel, du dispositif d'aides 2 la compréhension, qui irait
précisément a I'encontre de 1'approche réflexive préconisée. Une telle hypothese a

°  Toutes les interactions apprenant-didacticiel sont enregistrées en trace. L'objectif de la trace

est de fournir a I'apprenant, ainsi qu'a son enseignant/tuteur, toutes les informations néces-
saires a évaluer son itinéraire personnel de lecture. Ce JSeed-back métacognitif est censé par
hypothése contribuer favorablement au développement de I'autonomie.
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évidemment des implications pédagogiques qui nous meneraient a réfléchir en pre-
mier lieu sur l'articulation entre entrainement a l'intercompréhension hétérodirigé et
autodirigé. Ce n'est en définitive que par une évaluation fine et calibrée de ce genre
de dispositif, et de tous ceux qui tendent vers les mémes finalités, que nous serons en
mesure, a 1'avenir, d'assurer une place institutionnelle a ces nouvelles voies d'acces au

pluﬁlinguisme.
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Comment accéder a l'intercompréhension européenne : quelques
pistes inspirées de 1'expérience EUROM4

(Eric Castagne, Reims)

Les initiateurs du programme EUROM4 ont fond€ leurs travaux sur la conviction que
les personnes adultes qui parlaient une langue romane pouvaient apprendre, en un
temps trés court, a en comprendre une ou plusieurs autres de la méme famille.

Le programme EUROM4 a consisté a élaborer une méthode d'enseignement simultané
3 la compréhension de plusieurs langues romanes (pour les francophones, le portu-
gais, l'espagnol, et litalien ; pour les hispanophones, le portugais, l'italien et le
francais ; pour les italophones, le portugais, I'espagnol et le frangais ; et pour les luso-
phones, litalien, le francais et I'espagnol). La méthode EUROM4 de Blanche-
Benveniste et al. (1997) a été élaborée grice a des séances empiriques menées pen-
dant prés de cinq ans dans les quatre universités partenaires (Aix-Marseille I, Roma
Tre, Lisboa, et Salamanca), et a été publiée sous la forme d'un manuel et d'un CD-
ROM qui comporte, en plus des textes et des informations grammaticales présents
dans le manuel, les fichiers sons des enregistrements sonores des textes lus par des
natifs. C'est en partant de cette expérience que j'aimerais montrer comment on pour-
rait accéder a une forme d'intercompréhension en Europe.

Pour atteindre 1'objectif fixé, la méthode EUROM4 repose certes sur l'utilisation ma-
ximale des « transparences » entre les quatre langues. Par exemple, les structures
syntaxiques et lexicales de 1'énoncé italien :

la) Lapoligamia continua a dividere i sessi in Malesia (L'Expresso, 1991)

se retrouvent dans les trois autres langues, respectivement en portugais, en espagnol
et en francais :

1b) A poligamia continua a dividir os sexos na Maldsia

1c) La poligamia continda dividiendo los sexos en Malasia

1d) La polygamie continue a diviser les sexes en Malaisie

Mais la méthode repose aussi et surtout sur la pratique d'un certain nombre d'infé-
rences. C'est 'approche de cette pratique que j'aimerais présenter ici. Apres avoir ex-
posé quelques exemples d'inférences repérés pendant les séances d'observation
portant sur la compréhension, par un groupe de volontaires, de textes relevés dans la
presse écrite, j'aimerais montrer comment nous avons favorisé et développé leur pra-
tique dans le cadre du programme EUROM4 et quels résultats nous obtenons grace a
cette méthode.
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1 Quelques exemples d'inférences

Dans le cadre de notre approche, la compréhension globale d'un énoncé dépend non
seulement des possibilités de mise en relation des segments « transparents » entre les
différentes langues, mais aussi et surtout des capacités a faire un certain nombre d'in-
férences pour « deviner » des segments non transparents hors contexte et jugés au
départ comme tels en contexte.

1.1  Inférences sémantiques

Dans de nombreux textes, les associations lexicales sont souvent stéréotypées et,
méme si certains segments peuvent sembler au premier abord peu transparents, ils
peuvent étre facilement décryptés a partir du contexte.

1.1.1 Dans le cadre du contexte d'une phrase

Le sens d'un verbe peut étre compris par la reconnaissance d'un de ses compléments.
Par exemple, dans I'énoncé suivant qui est extrait d'un article italien consacré 2 des
découvertes archéologiques :

2a) laloro costruzione risale a 1000 anni prima delle piramidi egiziane (La Repubbli-
ca, 1992)

le terme risale, identifié grammaticalement comme le verbe, n'est pas transparent.
Mais le complément temporel (transparent) a 1000 ans avant les pyramides égyp-
tiennes appelle des verbes comme « remonter a » :

2b) leur construction remonte 2 1000 ans avant les pyramides égyptiennes.
Dans un autre énoncé italien :
3a) sostengono di avere sciolto 'enigma (L'Expresso, 1991)

le verbe sciolto n'est pas transparent pour I'apprenant, mais le complément I'enigma
induit fortement le verbe résoudre :

3b) ils soutiennent avoir résolu I'énigme
De méme, dans le cadre d'un syntagme nominal, le sens d'un substantif peut &tre

compris a partir de la reconnaissance d'une de ses déterminations. Ainsi, dans 1'énon-
cé portugais suivant :

4a) a camada de ozono que envolve a Terra sofreu este ano uma diminuigio sem pre-
cedentes (Piblico, 1992)

le substantif camada n'est pas transparent pour un francophone. Mais a partir de la
reconnaissance de ozono, il n'y a plus de doute : camada correspond nécessairement a
couche :

4b) la couche d'ozone qui ...
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1.1.2 Dans le cadre d'un contexte plus large

Parfois le contexte limité a la construction verbale ne permet pas de telles interpréta-
tions. Mais le contexte général apportera une aide essentielle a la bonne compréhen-
sion.

Ainsi, dans un énoncé extrait d'un article relatant un accident aérien comme :

5a) Un aereo da turismo si & schiantato ieri mattina nel quartiere di Bromme, alla pe-
riferia di Stoccolma (La Stampa, 1992)

le verbe si & schiantato n'est transparent pour aucune des trois autres langues. Mais
I'on sait que, lorsque 1'on parle d'un avion dans un article de journal, il y a de fortes
probabilités pour que ce soit afin de relater une catastrophe. Le complément locatif
nel quartiere di Bromme confirme I'hypothése d'un crash d'oti la proposition s'est
écrasé :

5b) Un avion de tourisme s'est écrasé hier matin dans un quartier de Bromme [...]

11 en est de méme dans un article portugais consacré au phénomene écologique de
I'invasion des eaux, la structure :

6a) para diminuir o aquecimento global do planeta (Epoca, 1992)

comporte le substantif aquecimento (qui souvent est d'abord mis en relation avec I'ean
A partir de aquatique). Mais dés la découverte du substantif planeta, quel phénomene,
traité réguliérement par les médias, peut-il affecter globalement la planéte sinon son
réchauffement qui doit étre diminué ?

6b) pour diminuer le réchauffement global de la plancte

1.2 Inférences syntactico-sémantiques

Les schémas syntactico-sémantiques sont souvent trés proches entre les langues d'une
méme famille et peuvent ainsi étre décodées si I'un des termes de la construction est
reconnu. C'est souvent le cas quand le verbe est identifié parce qu'a partir de la re-
connaissance du type d'organisation syntactico-sémantique qu'il impose, 1'organisa-
tion d'un énoncé peut &tre comprise.

Ainsi, dans 1'énoncé italien suivant :

7a) Le prove pin evidenti, per la peculiarita della sua alimentazione, le offre il popolo
giapponese. (La Stampa, 1992)

la structure syntaxique ne correspond pas au schéma canonique SVO jugé transparent
par I'apprenant francophone : les énoncés a sujet postposé existent aussi en frangais,
mais de maniére plus contrainte et plus rare. A partir du moment ol il a repéré le
verbe offre, il pose 1'hypothése que l'organisation syntactico-sémantique de ce verbe
est fréquemment du type « quelqu'un offre quelque chose a quelqu'un ». Dés lors, le
terme [+Humain] non prépositionnel, en l'occurrence il popolo giapponese doit étre
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interprété comme le sujet, et le terme non prépositionnel [-Humain], en I'occurrence
le prove piu evidenti, comme le complément non prépositionnel :

Tb) Les preuves les plus évidentes, c'est le peuple japonais qui les offre par la parti-
cularité de son alimentation.

Le repérage de cette organisation s'est avéré ici fondamental pour accéder a la com-
préhension de 1'énoncé.

Dans un autre énoncé italien :
8a) sinora si sono confrontati nel dibattito due punti di vista (La Stampa, 1992)

I'apprenant rencontre la méme difficulté syntaxique : un sujet postposé. Mais dés qu'il
identifie si sono confrontati comme verbe recteur, il est amené a penser que due punti
di vista doit étre interprété comme le sujet, ce qui est confirmé par 1'accord morpho-
logique :

8b) jusqu'ici ont été confrontés dans le débat deux points de vue

2 Comment favoriser la pratique des inférences

2.1  Placer les apprenants dans de bonnes conditions

Pour que le processus de comparaison et d'inférence se déclenche, il est nécessaire de
faciliter la tache des apprenants dans tous les autres domaines.

Clest pourquoi il leur est proposé de ne se concentrer que sur un seul objectif : la
compréhension basique. L'apprentissage de I'expression, qu'elle soit orale ou écrite,
n'est pas abordée dans cette phase. Les themes qui supposent une connaissance cultu-
relle particuliere sont en général écartés. Meilleure sera la connaissance du sujet du
texte, plus nombreuses et meilleures seront les « prédictions ». Et l'interprétation qui
leur est demandée n'est pas un exercice de traduction en soi, mais seulement un moy-
en de vérifier leur compréhension. Les approximations et les lacunes font partie du
jeu. I est évident que ce que l'on ne connait pas dans sa propre langue ne peut pas
étre compris dans une autre (c'est d'ailleurs le cas méme quand on la parle trés bien,
et pas seulement quand on est débutant). Par exemple, le segment « radar a synthése
d'ouverture » est en général trop spécialisé pour le lecteur commun :

9)  Pour « voir » a travers le mauvais temps, de jour comme de nuit, ERS 1 a été doté
d'un radar a synthése d'ouverture (Le Monde, 1992)

le terme de « satiété » méconnu de certains de nos apprenants :

10)  Ciascuno di noi ha provato infinite volte la sensazione di sazieta che sopraggiunge
dopo un pasto abondante (L'Expresso, 1991)

et le nom « Front Polisario » inconnu pour la majorité de nos jeunes apprenants :
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11) Las familias de los campos de refugiados del Frente Polisario celebraron [...] la
entrada en vigor, el viernes, del alto el fuego en el Sdhara occidental (E! Pais,
1991)

S'ils font ce que 'on pourrait analyser dans un autre contexte comme des fautes de
style ou des approximations, nous ne devons pas en tenir compte. Sans ces appréhen-
sions, nous nous sommes apergus qu'ils sont beaucoup plus libérés, dynamiques, vo-
lontaires, et performants. Nos collaborateurs étrangers ont méme observé une de-
mande croissante pour le frangais dés qu'il a été précisé que l'expression ne serait pas
abordée.

Avec le méme esprit, nous ne leur imposons aucun savoir. L'enseignant (au sens éty-
mologique, celui qui signale, qui guide) ne joue pas ici le réle d'un puits de savoir. Le
profil des moniteurs en exercice actuellement semble se rapprocher de celui d'un lin-
guiste, possédant des connaissances linguistiques plus ou moins approfondies dans
les quatre langues (la maitrise des quatre langues n'est pas requise) et formé a l'esprit
de 1a méthode. L'enseignant ne livre pas des savoirs, mais donne des outils qui per-
mettent un acces autonome a l'information et a la connaissance. Aucun enseignement
grammatical n'est proposé tant qu'il n'est pas expressément demandé. Au début, seul
le lexique importe. A partir du moment o1 des textes assez longs commencent 2 étre
compris, les participants cherchent a analyser les différences, ils s'intéressent a la
composition des mots. C'est donc vers la fin qu'ils recoivent (sur demande) les bases
de la grammaire morphologique, bases données au début dans 1'enseignement tradi-
tionnel. Ils sont donc ici non pas en réception passive, mais en demande active.

L'approche simultanée contribue a sa maniére a cette ambiance. Les participants
prennent un énorme plaisir a faire des comparaisons d'une langue a une autre, a de-
viner plus qu'a comprendre, a découvrir seul la « connaissance » d'une langue plus
qu'a I'apprendre. Mais nos observations nous ont amenés a considérer que, contraire-
ment a ce qui est souvent imaginé, a savoir que les apprenants risquent de mélanger
les trois langues quils apprennent simultanément, la parenté de ces langues aide
quelqu'un qui en parle déja une a2 comprendre plus rapidement les trois autres. Pour
déterminer la spécificité des quatre langues en jeu, il faut pouvoir rechercher des
réseaux de similitudes et de dissimilitudes. Cela se fait plus facilement sur quatre
langues que sur deux.

2.2 Pratiquer une lecture par « couches successives »

La méconnaissance linguistique des langues a apprendre ne doit pas constituer un
obstacle. C'est pourquoi nos séances expérimentales nous ont amenés a développer
une pratique qui est proche de ce qui a été observé par les spécialistes de Ia lec-
ture : un « bon » lecteur en langue maternelle dispose de pouvoirs innés d'inférences
et de prédictions pour sauter par-dessus les obstacles, neutraliser les mots difficiles et
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faire du sens avec l'ensemble avant de revenir sur les points de détails. Il s'agit 1a d'
une approche particulierement utile dans la recherche d'inférences. -

Ainsi, quand il y a des passages que les apprenants jugent syntaxiquement com-
plexes, c'est-a-dire en général qui ne respectent pas le schéma syntaxique canonique
SVO, ils sont invités a écarter momentanément les passages qui pouvaient étre a I'
origine de ou des difficultés, puis, une fois que la structure principale a été comprise,
a reprendre 1'énoncé en y réintégrant au fur et a mesure les passages « perturbateurs ».
Prenons un exemple précis que I'on a déja vu :

12a) Le prove pid evidenti, per la peculiarita della sua alimentazione, le offre il popolo
giapponese

Pour aider a repérer le verbe offre, méme s'il est par ailleurs transparent, nous allons
mettre entre parenthése le complément per la peculiarita della sua alimentazione et
proposer de travailler sur la forme de 1'énoncé suivante :

12b) Le prove pit evidenti, [...], le offre il popolo giapponese

Meéme si la structure syntaxique ne correspond pas au schéma canonique SVO et
méme si cet énoncé comporte une reprise pronominale /e, 1'apprenant repére plus fa-
cilement le verbe offre. A partir de cette reconnaissance, il va imaginer I'organisation
syntactico-sémantique générale de ce verbe, pouvoir inférer la structuration OVS de
I'énoncé ainsi que nous I'avons vu précédemment, et comprendre :

¢

12c) Le peuple japonais offre les preuves les plus évidentes [...]

Ayant compris la structure principale, nous allons réintégrer le pronom personnel ain-
si que l'incise qui, non seulement ne pose plus de probléeme, mais devient des lors
particuliérement transparente :

12d) Les preuves les plus évidentes, c'est le peuple japonais qui les offre par la parti-
cularité de son alimentation.

Sur le plan lexical, quand il y a des mots non transparents, nous les invitons dans un
premier temps a utiliser les mots vides machin, machiner, qui peuvent supporter
toutes les informations reconnues (comme la catégorie grammaticale, le genre et
nombre du Nom, ou personne et temps du Verbe), et qui évitent de bloquer la
progression et souvent la compréhension parce que la suite de 1'énoncé, voire du
texte, peut comporter des informations indispensables. Par exemple, si 'on reprend
I'énoncé du texte italien consacré a une découverte archéologique :

13a) la loro costruzione risale a 1000 anni prima delle piramidi egiziane

ils peuvent bloquer au premier passage sur risale qui n'est pas transparent alors méme
qu'ils ont repéré qu'il s'agissait visiblement d'un verbe. Dans un premier passage, ils
peuvent proposer :

13b) la construction « machine » & mille ans avant les pyramides égyptiennes
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L'usage du mot vide permet ainsi de prendre connaissance, dans une structure con-
struite, du complément temporel avec lequel le stéréotype le plus courant impose de
traduire risale par « remonte a » :

13c) la construction remonte a mille ans avant les pyramides égyptiennes

2.3 Encourager les interactions dans le méme esprit

La méthode a été élaborée en visant une large utilisation. Une personne, seule en face
de son ordinateur, peut l'utiliser. Tout le matériel permettant une telle exploitation est
disponible dans les éditions papier et informatique. Mais I'expérience a montré que
les résultats sont atteints plus efficacement en groupe collectif sous la tutelle bien-
veillante de 1'enseignant.

Nous sommes partis de 1'hypothése que la construction personnelle dynamique de
petits fragments de connaissance est plus importante que la réception passive. Les
apprenants mémorisent plus rapidement ce qu'ils ont trouvé par eux-mémes que ce
qui leur est livré sans recherche active de leur part. Le processus de comparaison doit
étre construit, et non simplement recu. C'est pourquoi quand 1'apprenant ne parvient
pas a comprendre 1'énoncé ou le texte d'une maniére qu'il juge satisfaisante, on peut
lui proposer des aides. Les interactions entre participants sont toujours encouragées,
mais en respectant 1'esprit général. En cas de nouvel échec, I'enseignant peut interve-
nir pour proposer certaines voies non explorées, et, dans le pire des cas, la solution
n'est donnée qu'en dernier ressort, et si possible, sous la configuration d'une forme
transparente qui induira la véritable solution, et ceci toujours en quatre langues.

3 Résultats

Les résultats obtenus jusqu'a présent avec cette méthode sont encourageants. Tout au
long de 'expérience, les participants sont enthousiastes, perdent peu a peu leur appré-
hension initiale face a l'apprentissage de langues étrangeres, et prennent beaucoup de
plaisir 2 devenir des comparatistes en herbe. A la fin de cette expérience, ils de-
mandent A continuer, recherchent des séjours d'études a l'étranger, achetent des
journaux, des livres, des disques, décident de fréquenter des cinémas ol sont projetés
des films en version originale.

Contrairement 2 l'expression, la compréhension nécessite peu d'entretien. Et quand
nous avons eu l'occasion de revoir plus tard quelques-uns d'entre eux, ils sont trés re-
connaissants de la rentabilité de cette approche. Ils en ont une utilisation pratique
immédiate pour comprendre 1'information 2 disposition dans les journaux, a la télévi-
sion, sur internet.

D'autre part, sans posséder de statistiques exploitables, les anciens d'EUROM4 qui
sont passés a l'étude de 1'expression ont constaté une acquisition plus rapide de cette
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compétence par rapport aux autres apprenants, et sont persuadés que la compétence
en compréhension qu'ils ont acquise constitue une bonne base pour s'attaquer a 1'ex-
pression.

4 Conclusion

L'approche EUROM4 propose plusieurs pistes qui pourraient inspirer le renouvelle-
ment de 1'enseignement des langues secondes en Europe :

* l'objectif fixé est modeste, mais accessible : faire découvrir la connaissance de
plusieurs langues en prenant du plaisir plutot que former d'emblée des spécialistes
de chaque langue ;

* l'apprenant, placé au centre des préoccupations, découvre la connaissance des au-
tres langues a partir de la connaissance de sa propre langue ;

* l'apprenant aborde les langues d'une méme famille de maniére simultanée et con-
trastive afin d'établir des réseaux de similitudes et dissimilitudes ;

* l'apprenant aborde 'apprentissage de la compréhension de plusieurs langues d'une
méme famille avant de passer a l'expression d'une ou plusieurs de ces langues.

* l'enseignant propose aux apprenants des outils d'accés a la connaissance, par
exemple en jouant a fond la carte des inférences (apprendre la grammaire & partir
de la langue et non pas la langue a partir de la grammaire).

L'approche EUROM4 propose également de nouvelles pistes qui permettraient d'ac-
céder a « l'intercompréhension européenne ». Dans le monde d'aujourd’hui, les
échanges d'informations sont déja nombreux et ils le seront de plus en plus dans I
avenir. Il est clair que l'information est devenue la véritable richesse. Mais pour ac-
céder a cette richesse, qui circule de différentes manieres, il n'est pas toujours néces-
saire de maitriser toutes les compétences en langues. 11 suffit d'étre apte parfois a re-
chercher des liens, a faire des inférences. En envisageant de dissocier les diverses
compétences et en visant la compréhension de plusieurs langues d'une méme famille
a partir des liens potentiels-entre sa langue et une des trois autres, la formation propo-
sée offre avant tout un outil d'acces, au moins dans 1'Europe du Sud, a l'information et
plus largement a la connaissance, adapté aux besoins.

N

Avec EUROM4, notre ambition a court terme est de montrer que nous sommes
capables de retrouver 1'agilité d'esprit dont les commercants, les marins et les voya-
geurs des pays du Sud ont fait preuve tout au long de I'histoire pour se comprendre, et
serait a une plus ou moins longue échéance de convaincre qu'un Européen pourrait se
déplacer dans I'Europe en conservant sa langue maternelle pour s'exprimer par oral ou
par écrit (chacun de nous peut apprécier combien, dans I'expression cette sécurité lin-
guistique est confortable), et en comprenant celle des autres.
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Multimediale Adaptation von EUROCOMRoM: Komplexitiit der
Umsetzung

(Dorothea Rutke, Frankfurt)

EUROCOMROM ist eine an der Universitit Frankfurt' entwickelte interkomprehensiv
basierte Methode, welche sich im Gegensatz zu den im vorliegenden Band darge-
stellten Lemprogrammen GALATEA und EUROM4 an deutschsprachige Mutter-
sprachler wendet, die eine romanische Sprache — vorzugsweise das Franzosische —
beherrschen. Es wird somit die Kenntnis von mindestens zwei Sprachen vorausge-
setzt und dariiber hinaus von Kenntnissen in der englischen Sprache ausgegangen.

Die Anwendung der Methode erfolgte bisher in Seminaren fiir Romanistikstudenten
mit zwei Lehrenden, die gemeinsam die Bandbreite der anvisierten romanischen Ziel-
sprachen (Franzosisch, Italienisch, Katalanisch, Portugiesisch, Ruménisch und Spa-
nisch) beherrschen. Die Umsetzung in das Medium Buch (Klein/Stegmann 2000) er-
forderte insbesondere didaktisch relevante Einschrinkungen, welche im folgenden
noch genauer analysiert werden. Die im Lehrbuch behandelte Methode wurde auf
CD-ROM iibertragen, wobei aber die Vorteile, die ein Lehrgang im Seminarrahmen
bietet, mitberiicksichtigt wurden.’

Der vorliegende Beitrag reflektiert Unterschiede und Gemeinsamkeiten in den drei
Medien: Universititsseminar, Buch und CD-ROM.

Die Buchform ist im Vergleich zum Seminar aufgrund der Abwesenheit der Lehren-
den, die die Motivation zur ErschlieBung eines fremdsprachigen Textes situationsbe-
zogen miindlich fordern konnen, in den didaktischen Moglichkeiten reduziert. Die
Umsetzung in das Medium CD-ROM sollte daher u.a. die Abwesenheit von Lehren-
den soweit wie moglich kompensieren. Dafiir bedurfte es jedoch neuer Ansétze so-
wohl auf der technischen als auch auf der didaktischen Seite. Anhand einzelner Bei-
spiele, die die medialen Divergenzen verdeutlichen, soll die Komplexitdt der Umset-
zung dargestellt werden.

Die Methode wurde von H. G. Klein und T. D. Stegmann seit Anfang der 80er Jahre fortlau-
fend entwickelt und in Seminaren u.a. an der Universitit Frankfurt am Main angewandt.

2 Das Projekt wurde an der Universitidt Hagen (Eberhard Heuel, Gerhard Kischel, German
Nemirovski, Dorothea Rutke) in Kooperation mit der Universitit Wuppertal (Peter Scherfer
et al.) realisiert.
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1 Die Methode EUROCOM

Die Methode EUROCOM basiert auf den Verwandtschaftsbeziehungen innerhalb von
Sprachgruppen. Entwickelt wurde die Methode fiir die romanische Sprachgruppe. Die
reiche empirische Tradition der diachronen Romanistik des 19. und 20. Jahrhunderts
eignet sich besonders dafiir, sinnvolle Daten und Techniken fiir die Aufarbeitung der
Elemente von Interkomprehension zu liefern, die dann auf rein synchroner Basis dar-
gestellt werden konnen. Adaptationen fiir die slawische und germanische Sprachen-
gruppe sowie Adaptationen von EUROCOMROM fiir zehn verschiedene Ausgangsspra-
chen sind in Arbeit und zum Teil abgeschlossen.

Ziel der Methode ist es, in realistischer Weise Mehrsprachigkeit zu ermdglichen.
Realistisch ist die Vermittlung rezeptiver Kompetenz in einer Sprachengruppe, d.h.
interlinguale Lesekompetenz in den Sprachen einer Familie. Die rezeptive Kompe-
tenz des Leseverstehens wird bei der Methode EUROCOM durch transferbasierte Er-
schlieBungsstrategien, die sog. "sieben Siebe", vermittelt. Diese umfassen folgende
Schwerpunkte: internationaler Wortschatz, panromanischer Wortschatz, Lautentspre-
chungen, Graphien und Aussprachen, panromanische syntaktische Strukturen, mor-
phosyntaktische Elemente und Pré- und Suffixe, sog. "Eurofixe".

Die spontane ErschlieBung eines Textes wird erweitert durch die Erschliefungshilfen,
die auf der multikulturellen Rolle der Schrift (internationaler Wortschatz, panromani-
scher Wortschatz) basieren. In der Romania wird die sprach- und dialektiibergreifen-
de Rolle der Schrift durch den Archaismus von Schriftkonventionen oder — im Falle
von Wandel — durch die dazugehorigen Entsprechungsregeln wahrgenommen. Der
Wandel in Schriftkonventionen wird dadurch iiberbriickt, dass Aussprache und
Schreibkonvention in Kongruenz gebracht werden (Graphien und Aussprachen). Die
intergraphematische Ebene bedarf teilweise der von ELROCOMROM dargestellten Ent-
sprechungsregeln, um die adiiquate Assoziationskongruenz herzustellen. Diese beru-
hen auf den RegelmiBigkeiten in der Divergenz und werden auf strikt synchroner Ba-
sis dargestellt (Lautentsprechungen).

Kontextuelle ErschlieBungshilfen bieten die letzten drei Siebe iiber den syntaktischen

und morphosyntaktischen Transfer oder den panromanischen Vergleich der Pri- und
Suffixe.

Untersuchungen im Laufe der Seminare haben ergeben, dass ErschliyreBungsliicken
und -stolpersteine in Abhingigkeit von der jeweiligen Briickensprache voraussagbar

Die Adaptation fiir die slawische Sprachengruppe wird dargestellt von Zybatow/Zybatow
(2002), Informationen zur Adaptation fiir die germanische Sprachengruppe stehen unter der
Internetseite www.eurocom-frankfurt.de zur Verfiigung. EUROCOMROM-Versionen fiir die
Ausgangssprachen Ruminisch (Reinheimer/Klein/Stegmann 2001) und- Italienisch (Giu-
dicetti et al. 2002) sind abgeschlossen.
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sind. Diese sind lexikalisch oder strukturell bedingt. Daher umfasst die Methode zu-
sitzlich zu den Sieben zwei Ergénzungen:

o Einzelsprachspezifische lexikalische Elemente, dife nach Anwenden .der sie}aen
Siebe iibrigbleiben, sog. "Profilworter”, sind in einer T:flbelle':.aufgellstet. .Dlese
Liste umfasst "[...] die Worter, die weder von der _]ewelllgc?n roma}mschen
Ausgangssprache noch vom internationalen Wortschatz her erschliefibar sind (?der
deren Bedeutung sich so stark veréndert hat, da der Bezug auf das etymologisch
verwandte Wort nicht mehr zur ErschlieBung hilft" (Klein 2002a:41).

e Die strukturelle Erginzung bieten die Miniportrits. Sie "[...] systematisierep da's'
mit Hilfe der Siebe mobilisierte sprachliche Wissen und ergiinzen es strategisch.
(Klein 2002a:41)

Die im folgenden Flussdiagramm dargestellte Strategie vermittelt eine Ubersicht iiber
den strukturellen Aufbau der Methode (s. Abb. 1, S. 112).

Das Diagramm verdeutlicht die Rolle des auBertextuellen Inforngtions:}comple.xes‘
Die Profilwérter und die Miniportrits werden nicht nur am ]?,nde eines gescheltfar—
ten" ErschlieBungsprozesses aufgerufen, sondern auch schon in friiherer} Phasen hin-
terlegt (bei CD-ROM) oder erléutert (Seminar). Sie W}lrden in das Dlagramm‘ erst
zum Ende eingefiigt, da die Kenntnis der Profilworter sich von Tfext zu Text steigert
und sich somit die Notwendigkeit des "Nachschlagens" immer weiter verringert.

2 Linearitiit versus Spontaneitit

Das Prinzip der EUROCOM-Methode beruht auf der Motivatiop zum Erschlieien ein.eS
fremdsprachigen Textes mit von den Lernenden selbst zu akt1v1erenfien Vorkenntn.ls-
sen. Die Seminarsituation ermdglichte, ausgehend von fremdsprachigen T.exten, eine
von der Mehrsprachigkeitsdidaktik geforderte, nur bei Bedarf geboter}e Hilfestellung
zur Aktivierung der Vorkenntnisse mit anschlieBender sprachver‘glelf:hex'lder .Syste-
matisierung. Die Anlehnung an die Forderungen der Mehrsprach%gkeltsdldaktlk und
das Konzept des empirischen Konstruktivismug, dafgestellt im Mehrsprach.en-
Verarbeitungsmodell von MeiBner/Senger (2001)" ist in dem Medium Buch nicht
aufrecht zu erhalten.

Klein (2002a:39) betont, dass die sieben Siebe die sieben Trat}sfgrbereicl}e beim Er-
schlieBen darstellen, jedoch: "Thre Reihenfolge ist insofern behf:blg, al§ die spontane
wie die kognitive ErschlieBung nach der individuellen Sprachbiographie der Lernen-
den unterschiedlich gewichtet angewendet wird."

4 Das Modell umfaft die Komponenten Hypothesen- oder Spontangrammatik sowie plurilin-
guales und didaktisches Intersystem und modelliert eine mehrere Sprachen umfassende
Verarbeitung (vgl. MeiBner/Senger 2001:46).

e
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Die drei Schwerpunkte 'auflertextueller Informationskomplex', 'spontane Erschlie-

Bung' und 'reflektierte Erschliefung’ sind in dem Flussdiagramm linear dargestellt;

dies soll aber nicht die Prozessualitit von Transferablaufen im allgememen wieder-
‘ geben. Vielmehr sind diese noch genauer zu analysieren.’

Aupertextueller Informations- ]
uE _komplex

- Textuelle Gesamtinformation

—> | ach receptive reading ‘ — | >Vbrwisé,en‘ "Wie die Literatur zur Erst-, Zweit- und (soweit vorhanden) Drittsprachenerwerbsfor-

schung vielfach betont, ist Spracherwerb, gesteuert oder unstrukturiert, kein linearer

&7214 ersm*ﬁe Lexeme } Prozess, der in einem einfachen Input-/Output-Schema oder in einem Reiz-Reaktions-

- Modell fassbar ist. Streng genommen, ldsst sich daher ein auf eine einzelne Sprache be-

/ i grenzter Fremdsprachenerwerb insofern niemals eingrenzen, als immer schon Elemente
weiterer Sprachen verwandt werden" (MeiBner/Senger 2001:23).

“zur Sinnerfassung Transferelemente

unbedeutend

zut Sinnetfassung

3 Mut zur Liicke

Spontane ErschlieBung |
‘ \ Im Gegensatz zu herkommlichen Lehrbiichern ist das Ziel dieser Methode ein Erwerb

; i v ¢ \ von Teilkompetenzen, d.h. Lesekompetenz. Dementsprechend wird nicht eine opti-
‘ R R Cuber ~ diber | [ 'ErschiieBung’} ‘ male Ubersetzung angestrebt, sondern der Erwerb von Lesekenntnissen bzw. die Er-
‘ P ‘“{7‘:{(‘)‘;;?‘;‘;3:“ d—>| Worechats > fl{g;’hr.‘:c“hgh > ell’:;men weiterung schon bestehender Verstéindniskompetenzen. Aufgrund der meist schulisch

(1. Sieb) (2. Sieb ' (4,&@) : g ; 7 gepriigten Sprachbiographien mit vorgegebenen linearen Lernprozessen bedarf es ei-

ner Neuorientierung des Lerners. TexterschlieBung wurde im Seminarablauf mit dem
Schlagwort "Mut zur Liicke" motiviert. Diese Motivation wurde fortlaufend bestérkt.

E Insbesondere diese fortlaufende Motivation bedarf bei der Umsetzung der Methode
____________________ i \ auf CD-ROM gewisser Umwege und Verdeutlichungen. Das der CD-ROM zugrunde
| liegende Buch konnte diese Seminarmotivation nicht in das Medium Schrift iibertra-

; gen. Als Beispiel diene uns hier ein Textausschnitt aus dem Katalanischen fiir die

Darstellung des panromanischen Siebes, d.h. des zweiten Siebes. Im Buch
(Klein/Stegmann 2000:49) wird der Text nach einer direkten Ubersetzung ins Deut-

Syntakt. Morphosynt. i Kontextuelle sche folgendermaflen kommentiert:
Transfer Traqsfe; ; ErschlieBung | Die panromanischen Worter, die in den vorstehenden und im i
(5.Sieb) {6‘8“?1” ----- g_e_§c]3_e}_tg1:t_____; Anhang abgedruckten Listen zu finden sind, schlieBen leicht i
J ; evtl. noch bestehende Verstéindnisliicken. Els assoziiert man
% {Profilwdrter | mit dem ménnlichen Artikel (fr. les, sp. los), ebenso la mit
Erschlossenes Textem i Miniportrit ! dem weiblichen; entsprechend ist /' zu erschlieBen. Elemente
i Wotterbuch wie de, entre, davant und die Verbindungspartikel i verste- \
| hen sich von anderen Sprachen her. Man erkennt, dass diese |
i Y. | Sprache den Plural mit -s markiert.
L ! Cap al centre dels Piti- | AuBer dem Cap, das panromanisch als Kopf zu erkennen ist,
| neus, al sud d'Andorra, les | das aber offensichtlich hier in einer anderen Funktion (bis

Abb. 1:  Erschliefungsstrategien der EUROCOM-Methode ‘

Johannes Miiller-Lancé analysierte dies u.a. anhand einer Umfrage im Laufe eines
EUROCOM-Seminars (Miiller-Lancé 2002, Kap. 4.2.) und F.-J. Meiner und H. G. Klein
hinterfragten diese Transferabliufe in einem gemeinsamen Seminar im Wintersemester
2001/2002.
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vaques donen una llet que zum [Kopf]) gebraucht wird, erscheinen z. B. die Worter

permet l'elaboracié de vaques (sing. vaca) und llet (fr. lait, span. leche) in einer
productes lactics spezifisch katalanischen Form. Dazu gehort auch die
excellents. Schreibweise von excel-lents.

Wihrend der klassischen Vermittlungssituation in einem Seminar wurden die im
Buch linear dargestellten Erschliefungshilfen parallel angewandt:

Am Beispiel des Wortes llet, welches im Buch mit dem Hinweis auf die franzsische
und spanische Entsprechung panromanisch, d.h. dem Sieb entsprechend, erldutert
wird, wurde im Seminar die EigenerschlieBung der Studenten anvisiert. Wahrend der
Ubersetzungsarbeit der Studenten wurde dazu die entsprechende Lautentsprechungs-
formel des dritten Siebes eingefiihrt:

it, utt fr. huit, nuit, lait, lutte
it, et tt it. otto, notte, latte, lotta
LE5 = it, ut pg. oito, noite, leite, luta
vuit, nit, llet, : pt | rum. opt, noapte, lapte, lupti
' Huite ch jts} sp. ocho, noche, leche, lucha

Darauf folgend wurde die panromanische Lexik aufgezeigt:

FRZ ITL KAT PORT |[RUM SPAN |DEUTSCH |Assoziation/LAT
lait latte 1let leite lapte leche Milch Laktase/Lac|te]

Die Ubersetzung der Studenten wurde somit ad hoc, unter Beriicksichtigung aller
Siebe, systematisiert.

In Ergédnzung zur linearen Darstellung des Buches, welches noch keine im engeren
Sinne didaktische Darstellung beinhaltet,® sollte die multimediale Umsetzung die
Seminarsituation implizit verarbeiten, um ein Aquivalent fiir das Seminar zu errei-
chen. Die Linearitit der Buchform in der Einfilhrung der sieben Siebe wurde beibe-
halten. Die Didaktisierung — analog zum Seminar — wurde schwerpunktmiBig auf den
"Mut zur Liicke" gelegt. Am Beispiel des oben zitierten Textes im panromanischen
Sieb wurde dies folgendermaflen angestrebt:

Zunichst erscheint der katalanische Text ohne jegliche Hilfestellung mit der Aufga-
be, diesen in die jeweils bekannte romanische Sprache zu iibersetzen. Fiir die Uber-
setzung erscheint auf der rechten Seite des Bildschirms eine Kladde, in die der Be-
nutzer der CD-ROM schreiben und in die auch der Originaltext kopiert werden kann.

®  Dies bestitigen die Autoren Klein/Stegmann (2000:9) in ihrem Vorwort.
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Diese Kladde bleibt auch in den folgenden Aufgabenseiten erhalten. Die Motivation
zur Liicke soll durch die erste Aufgabe angeregt werden, indem ohne Vorkenntnisse
bzw. ohne Hinweise zur ErschlieBung eine Ubersetzung verlangt wird.

Die zweite Seite bietet erst die Hilfestellung, die fiir die TexterschlieBung unter Um-
standen erforderlich sein konnte oder einer panromanischen Systematisierung dienen
kann. Hier sind die Worter einzeln hinterlegt. Bei Anklicken erfolgt der Link entwe-
der auf die entsprechende Zeile der panromanischen Liste (s.o. das Beispiel lle) oder
ein Hinweis zum schon "erarbeiteten" internationalen Wortschatz (erstes Sieb). Mit
diesen Hinweisen sollen die sinnentstellenden oder sinnverhindernden Liicken der
ersten Ubersetzung verbessert werden.

Nach der Uberarbeitung der vorherigen Ubersetzung (in derselben Kladde) kann als
dritter Schritt die eigene Ubersetzung mit der im Programm vorliegenden Uberset-
zung — eine deutschsprachige liegt nicht vor, sondern nur die fiinf romanischsprachi-
gen — verglichen werden.

Damit soll erreicht werden, dass nicht sofort das "panromanische Worterbuch”, d.h.
die Systematlslerung, zur Verfiigung steht und benutzt werden kann, sondern zu-
nichst eine Eigeninitiative unter Aktivierung der Transfers aus der bekannten
romanischen Sprache erfolgt. Erst dann kann gezielt nach der Erkldrung eventueller
Liicken gefragt werden. Im Gegensatz zum Seminar erfolgt dies jedoch nur auf die
schon erarbeiteten Siebe hin und nicht vorgreifend auf die folgenden Siebe.

Im Gegensatz zum Buch miissen Erlduterungstexte kiirzer sein, da bei Computerar-
beit nicht davon ausgegangen werden kann, dass lange Texte gelesen werden. Die im
Seminar und im Buch dargestellten diachronischen Erlduterungen, die zu den syn-
chronischen Unterschieden fiihren, werden iiber das Medium Computer nicht in der
gleichen sprachhistorischen Ausfiihrlichkeit vermittelt. Diese historischen Assoziati-
onsméglichkeiten erwecken weitere Transferbasen und "Wissensbriicken"; bei dem
mit der CD-ROM anvisierten Publikum kann aber nicht von sprachhistorischen
Grundkenntnissen oder sprachhistorischem Interesse ausgegangen werden. So kon-
nen diese Erlduterungen nur mit einem speziellen Link aufgerufen werden, diirfen
aber nicht als gelesen vorausgesetzt werden.

4 Sprachbiographien

Die Autonomie der CD-ROM-Anwendung bietet den Vorteil, dass sie bedarfsorien-
tiert und nach sprachbiographischen Gegebenheiten des Anwenders einsetzbar ist.
Ein aus Deutschland stammendes, in erster Linie fiir ein deutsch-muttersprachliches
Publikum gedachtes, romanisches Mehrsprachigkeitskonzept kann nicht, wie die ro-
manischsprachig basierten Programme, auf dieselben Ausgangs- und Briickenspra-
chen zuriickgreifen.



116 Dorothea Rutke

Die Erfahrung im Seminar zeigte, dass je nach Sprachbiographie unterschiedliche Er-
schliefungserfolge erreicht werden:

Erschliefungserfolge

‘Ein iberorom. Spr. Oin Italienisch Bin Ruminisch

100

in den Zielsp
=
(=]

R

Iy

Frz. +1It. Frz. + Iberorom. Spr. .

Briickensprache

Abb. 2:  Erschliefungserfolge (Klein/Rutke 1999)

Das Franzosische als Briickensprache zeigte seine Vorteile deutlich bei den Auswer-
tungen der Seminartests.”
"Ziel dieser Klausuren war es nicht, eine wortgenaue Ubersetzung der Texte abzulie-
fern, wie dies in Sprachkursen mit einer Zielsprache der Fall ist, vielmehr wurden auch
"Liicken" dann akzeptiert, wenn sie mit einem Kunstwort gefiillt werden konnten, so-
lange der Sinn und die Aussage des Gesamttextes wiedergegeben wurden" (Klein
2002a:42).

Klein interpretiert das Testergebnis bezogen auf die Seminarsituation folgenderma-
Ben: "Die Diskrepanz zwischen den Studierenden, die Franzosisch als Ausgangsspra-
che hatten und denen, die nur Spanischkenntnisse besaen, plidiert deutlich fiir das
Franzosische als langue dépot" (1999:23).

Die Klausuren bestanden aus vier bis fiinf romanischen presse- oder/und fachsprachlichen
Texten (ca. 100 Worter): in der Regel ein katalanischer und ruménischer Text, wahlweise
ein portugiesisch/spanisch/italienischer Text sowie zwei Stellvertretersprachen, darunter
Galego, Sardisch, Sizilianisch, Okzitanisch, Kapverdenkreolisch, Frankomauritianisch. Le-
xikalische Liicken durften durch Platzhalter, die den Sinn nicht entstellten, gefiillt werden.
Es wurden lediglich die ErschlieBungsfehler gewertet, die sinnentstellend waren.
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Die Individualisierung des Umgangs mit der Methode EUROCOM wird sicherlich neue
Frgebnisse bringen. Die Massensituation eines Seminars (bis zu 140 Teilnehmer)
schrinkte die Beriicksichtigung der Sprachbiographien ein. Die multimediale Umset-
zung kann diese Einschrinkung iiberbriicken, so dass auch andere Briickensprachen
zu einem besseren Ergebnis filhren werden. Eine genaue Analyse hierzu ist wiin-
schenswert.

Der Einsatz der CD-ROM ermdoglicht eine sprachbiographisch differenziertere An-
wendung der Methode und ergénzt — eingesetzt in einem Seminar — die erforderlichen
Sprachkenntnisse von Seminarleitern, die meist nicht alle sechs romanischen Spra-
chen beherrschen.

Der Vergleich zwischen konventioneller, soweit man hier iiberhaupt von Konventio-
nen sprechen darf, und multimedialer Mehrsprachigkeitslehre anhand der Methode
EUROCOMROM zeigt insbesondere dann Vorteile fiir die an rezeptiver Mehrsprachig-
keit Interessierten, wenn die CD-ROM in einem Seminar angewandt wird, d.h. in ei-
ner Verbindung zwischen konventioneller und multimedialer Vermittlung. Die CD-
ROM eignet sich neben den schon genannten Einsatzméglichkeiten auch fiir die
Lehrerbildung im Bereich Mehrsprachigkeit.

5 Ausblick

Mit dem Hagener CD-ROM-Projekt ist ein Ergebnis erreicht worden, welches die
durch das Medium bedingte Autonomisierung erméglicht und Ansitze einer sprach-
biographischen Individualisierung bietet. Ein Individualprogramm, zugeschnitten auf
einzelne Sprachbiographien, wire die optimale Losung fiir zukiinftige Lehrwerke,
wie auch die Mehrsprachigkeitsdidaktik anmerkt. Hierfiir sind gezielte Einzelmodule
auf derselben methodologischen Basis zu entwickeln, die die neuesten Erkenntnisse
der Mehrsprachigkeitsforschung beriicksichtigen.

Eine Differenzierung des Basiswerkes, welches durch das Hagener Projekt multime-
dial umgesetzt wurde, und eine verstirkte Beriicksichtigung des konstruktivistischen
Lernmodells’ sind in einem Projekt der Universititen Frankfurt am Main und Darm-
stadt geplant.'® Auf der Basis von EUROCOM sollen Module fiir den rezeptiven Er-

Aufbauend auf dem Basiswerk EUROCOMRoOM wurde eine Forschergruppe EuroCom ge-
griindet. Diese bezieht auch die Gruppe EUROCOMDIDACT unter der Leitung von F.-J.
MeiBner (Universitit GieBen) ein. Unter anderem wird die Forschergruppe auch Test- und
Evaluationsverfahren schaffen.

®  Modellhaft dargestellt in MeiBner (2002:55ff.).

0 pag Projekt der Universititen Frankfurt am Main (Linguistik) und Darmstadt (Informatik)
wird fiir den Zeitraum 2002-2005 von Hessen Media finanziert.
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werb romanischer Einzelsprachen (zunichst Ruménisch, Italienisch und Spanisch)
nach folgendem Schema entwickelt werden:"!

Ausgangssprache(n) Briickensprache Zielsprache(n)
Deutsch + (Englisch) Franzosisch Italienisch
Deutsch + (Englisch) Franzosisch Spanisch
Deutsch + (Englisch) Franzosisch Ruminisch

Hierbei sollen die Transferprozesse bedarfsgerecht nachvollziehbar und messbar ‘\ge-
macht werden. Wegen der Ausrichtung auf eine Zielsprache, die dann naturgemif
ausfiihrlicher behandelt werden kann, wird das jeweilige Modul um kulturrelevante
und sprachhistorische Kommentare erginzt.

Das Franzosische wurde als Briickensprache gewihlt, da diese Sprache (neben ihrer
Funktion als L2 oder L3 in deutschen Lehrplinen) aufgrund der Distanz zwischen
code oral und code écrit dazu besonders geeignet ist. Der code écrit ist in seiner
historischen Orientierung panromanisch strukturiert, der code oral hat sich typo-
logisch von der Romania entfernt. Als Zielsprache wird das Franzosische daher ein
besonderes Modul u.a. fiir den code oral benétigen (vgl. Klein 2002b:40f.). ‘

Die Briickensprache Franzosisch in dieser ersten Phase der Modulentwicklung soll in
spéter zu erstellenden Modulen durch andere romanische Sprachen ersetzt werden;
auch diese sind fiir ein gezielt einsprachig rezeptiv orientiertes Publikum konzipiert.
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Wozu brauchen wir Grammatik in der grundschulischen
(Fremd-)Spracharbeit?

(Heidemarie Sarter, Koblenz)

0 Einleitung

In wenigen Jahren wird in deutschen Grundschulen die Vermittlung einer Fremdspra-
che flichendeckend eingefiihrt sein. Die Zielsetzung dieses grundschulischen Fremd-
sprachenunterrichts ist in den Lehrplinen der Bundeslinder zwar unterschiedlich
formuliert; sie lésst sich jedoch in den beiden grundlegenden Zielen zusammenfassen:

1. Die Kinder sollen in einer Fremdsprache — meistens Englisch — "grundlegen-
de", "elementare Kommunikationsfihigkeiten" erwerben.

2. Der Fremdsprachenunterricht soll zu interkultureller Offenheit beitragen.

Die Methodik ist grundschulspezifisch und baut auf motivationsférdernde bzw. moti-
vationserhaltende, spielerische Aktivititen und verbleibt in der Regel in der Miind-
lichkeit. Wenngleich auch Notengebung und Leistungsbeurteilung nicht vorgesehen
sind, so setzt sich doch mehr und mehr die Erkenntnis durch, dass Leistungsbe-
obachtung dem nicht nur nicht entgegensteht, sondern wesentliches Kriterium eines
sinnvoll planenden, reflektierten Unterrichts ist. Dies setzt jedoch die Formulierung
konkreter, auch kleinschrittiger Lernziele voraus. Und damit sind wir beim Problem.
Denn weder in den Lehrplinen noch in den lehrwerksbegleitenden Lehrerhandbii-
chern wird definiert, was unter "elementaren Kommunikationsfihigkeiten" zu verste-
hen ist.' Diese Begrifflichkeit ist damit letztlich in die Interpretation der jeweiligen
Lehrkraft gegeben. Als Hilfestellung werden sog. "Redemittel' — mehr oder weniger
exemplarisch — benannt. Diese stehen jedoch stindig in Gefahr, mangels entspre-
chender Ausbildung der Lehrkraft mehr oder weniger zu Vokabellisten zu werden.

1 Schule und Grammatik

Bislang stehen detaillierte Erkenntnisse dariiber, was Grundschiiler und Grundschiile-
rinnen in zwei Jahren grundschulischen Fremdsprachenunterrichts denn nun tatsich-

' Ansitze zu einer Auseinandersetzung mit dem Begriff und Vorschlige hinsichtlich der be-

notigten Strukturen fiir die grundschulische Fremdsprachenarbeit finden sich in Sarter
(1997), fiir das Englische auch in Sarter (demn.).

B
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lich gelernt haben, aus. Von Seiten einiger Kultusministerien werden derartige Erhe-
bungen sogar nicht gestattet. Die Reaktionen von Seiten der weiterfiihrenden Schule
sind eher entmutigend, laufen sie doch in den meisten Fillen (noch) darauf hinaus,
dass die dort beschiftigten Lehrkrifte meinen, die beiden Jahre grundschulischen
Fremdsprachenunterrichts seien fiir den Fremdsprachenunterricht der weiterfiihren-
den Schule bestenfalls irrelevant. Dies mag in der iiberwiegenden Zahl der Fille dar-
an liegen, dass der Informationsfluss zwischen Grundschule und weiterfithrender
Schule nicht ausreichend ist. Allerdings darf nicht iibersehen werden, dass in der Tat
die Formulierung verbindlicher Lernziele, die auch in Aussicht auf den Fremdspra-
chenunterricht der weiterfiihrenden Schule gefasst sind, noch zu wiinschen iibrig
lasst. Hinzu kommt, dass das "Geriist" des Fremdsprachenunterrichts der weiterfiih-
renden Schule, nimlich Grammatik, d.h. explizite Grammatikvermittlung, in der
Grundschule nicht zum Tragen kommt.

In der Tat ist eine der Vorgaben fiir grundschulischen Fremdsprachenunterricht der
Verzicht auf "Grammatikunterricht", d.h. auf explizite Vermittlung grammatischer
Regeln und auf das von den Schiilern und Schiilerinnen geforderte Lernen und Uben
dieser Regeln anhand von Sitzen, die hiufig extra zu diesem Zweck konstruiert wur-
den. Aber ist damit der Begriff 'Grammatik' bzw. ‘Grammatikarbeit' oder 'Gramma-
tikunterricht' erschopft?

Im schulischen Kontext entstehen gemeinhin zwei Interpretationen des Begriffs
'Grammatik': Zum Einen ist das Buch gemeint, in dem die Regeln der zu lernenden
Sprache aufgefiihrt sind, zum Anderen diese Regeln selbst. Die eigentliche, grundle-
gende Bedeutung wird dabei iiberdeckt: Grammatik als Struktur der Sprache. Die in
Grammatikbiichern verzeichneten, zu lernenden Regeln werden nicht mehr verstan-
den als extrapoliert aus dem Gesamtgefiige der Sprache, sondern gewinnen ein Ei-
genleben, das den Schiilern und Schiilerinnen dariiber hinaus in hierarchisch-linearer
Progression, dissoziiert im GroBen und Ganzen nach den Bereichen "Nomen', 'Verb',
'Satz' entgegentritt.

Im schulischen Bereich wird Lernergrammatik zu Grammatik schlechthin. Diese Ein-
engung auf priskriptive Normen schlieBt deskriptive Grammatiken, die in ihren Ab-
weichungen von den priskriptiven Regeln ja gerade das sprachlich gefasste Kommu-
nikationsverhalten von Muttersprachlern erfassen, aus. Dies ist problematisch fiir
kommunikationsorientierten Unterricht. Denn die Schiiler und Schiilerinnen horen
und/oder sehen auBerhalb des Unterrichts, sei es in der Kommunikation mit Mutter-
sprachlern, sei es vermittelt iiber Medien (z.B. Lieder) Anderes als sie lernen (sollen).
So verzichten die Textschreiber vieler englischsprachiger Lieder auf die korrekte
Verwendung von doesn't in der 3. Pers. Sing. Stattdessen hort — und liest man — don't,
so beispielsweise bei dem derzeit bekannten und oft gespielten Titel "That don't im-
pressin' me much". Da auch bereits Grundschiiler/-innen derartigen Liedern nicht
entgehen, entsteht Erklirungsbedarf — wenn denn die Umschreibung mit 7o do bei der
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Vemeinung Lernziel ist. Da es sich dabei um eine der grundlegenden Strukturen der
engllscl}en Sprache handelt, kann es fiir den Bereich "elementare Kommunikations-
fahigkeiten" als Lernziel nicht ausgeschlossen werden. Die Erlduterung, dass auch
Muttersprachlef ihre Sprache nicht immer normgerecht verwenden, hat n,ur interkul-
tu'relle Tragyvelte, wenn im Rahmen sprachvergleichender Arbeit (s.u.) aufgezeigt
wird, dass dies auch fiir deutsche Muttersprachler zutrifft, die Schiiler und Schiilerin-
nen selb§t eingeschlossen. Ganz Ahnliches gilt fiir das Franzgsische, wenn wir bei-
spielsweise an die hdufig gehdrte Antwort [fepa] (je ne sais pas) denken.

2 Unzuliinglichkeiten der in deutschen Grundschulen praktizier-
ten Immersionsmethode

Die hnmelfsionsmethode basiert auf der Annahme, dass die Lerner im Sprachbad —
analog zu ihrem Erstspracherwerb — die Struktur der zu lernenden Sprache nach und
nach‘ iber ur}tt_erschiedliche Stadien der Hypothesenbildung und -iiberpriifung erfassen
und 1pterna11s1eren. Auf dem Weg zur Beherrschung der Zielsprache bildet sich eine
In‘tenmssprzjlche heraus, die ebenso flexibel wie unsystematisch und veriinderlich ist
Diese I.ntenmssprache speichert sich ebenso aus muttersprachlichen wie aus ziell
sprachlichen Systemanteilen und verindert sich idealiter immer mehr hin zu einer
ausschlieBlich zielsprachlichen Grundlage.

Die 'Ubemqhme (.ier in kanadischen Schulen erprobten Immersionsmethode — die im
Ubn.gen, wie weiter unten aufgezeigt werden wird, unvollstindig blieb — basiert auf
zwei unterschiedlichen theoretischen Ansiitzen, die entgegen den Moglichkeiten, die
dl? ]?egriinder selbst sehen (vgl. Piattelli-Palmarini (ed.) 1979), scheinbar problefnlos
tmtemqnder verkniipft werden: Es handelt sich zum Einen um den entwicklungspsy-
chologischen Ansatz Piagets, nach dem 6- bzw. 8- bis 10jihrige Kinder noch nici’lt
das form?l-analytische Stadium erreicht haben — womit sich explizit-analytischer
Qrammaﬂkunterriéht verbietet, weil die Kinder kognitiv noch nicht in der Lage sind

ihn zu vgr:arbeiten. Und zum Anderen handelt es sich um die spracherwerbstheoreti:
sche Position Chomskys, nach der die Grundlage des Spracherwerbs der angeborene
Sl?racherwerbsmechanismm bildet, dessen Potenzial sich in der Auseinandersetzung
mit der bzw. den Sprachen der Umgebung in maturationalen Prozessen entfaltet —
wodurch sich explizit-analytischer Grammatikunterricht eriibrigt, denn die Er-
w?rbsarbeit wird nach diesem Modell implizit und von den Kindern selbst érbracht

Pl?fe Annahmen, die fiir viele iiber lange Zeit hinweg unangefochten galten Werdeli
in jiingster Zeit wieder zur Diskussion gestellt. ’

Bei der Ubernahme des kanadischen Immersionsmod. i

. ells wurden zwei Aspekte nur
un%urelcht?nd beachtet:'Der eine betrifft die fiir die Zielsprache aufgewengete Zeit.
Wahrepd in d.en kana(‘hschen Immersionsschulen die Kinder wihrend des gesamten
Unterrichts mit der Zielsprache konfrontiert werden, reduziert sich die Begegnung
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mit der Fremdsprache in deutschen Grundschulen in der Regel auf maximal zweimafl
45 Minuten die Woche.

Der zweite Aspekt betrifft die Tatsache, dass in den kanadischen Immersionsschulen
neben die Miindlichkeit, in der der zielsprachliche Unterricht ablauft, die Schriftlich-
Keit tritt. Denn die Kinder werden in der Zielsprache alphabetisiert, sie lernen lesen
und schreiben zunichst nur in Franzosisch, erst erheblich spiter kommt das Englische
hinzu. In Franzosisch lesen und schreiben zu lernen, bedeutet aber, sich mit expliziten
Aussagen zur Struktur der Sprache auseinandersetzen zu miissen. Denn die gespro-
chene und die geschriebene Variante der franzdsischen Sprache unterscheiden sich
durch die orthographe grammaticale etheblich. Wihrend in Deutsch, Englisch, Tta-
lienisch, Spanisch etc. die grammatischen Markierungen sowohl in der gesprochenen
als auch in der geschriebenen Sprache vorhanden sind, beschrinkt sich der grammati-
sche Ausdruck im Franzosischen fiir wichtige Bereiche ausschliefilich auf die ge-
schriebene Form. Dies bedeutet, dass in Franzosisch Lesen und Schreiben zu lernen
heiBt, sich mit den grammatischen Strukturen bewusst auseinandersetzen zu miissen.

Die dargelegten Ausgangspositionen a la Chomsky und Piaget bewirken, dass im
grundschulischen Fremdsprachenunterricht Grundschiiler und Grundschiilerinnen im
Alter von sechs bis zehn Jahren sowohl intellektuell-kognitiv als auch bezogen auf
ihren Spracherwerbstyp iiber einen Kamm geschoren werden.” Binnendifferenzieren-
de Lernangebote — die gerade in der Grundschule wichtig sind — bleiben ins Verant-
wortungsbewusstsein der Lehrkraft gestellt, die aber hierfiir bislang nur sehr unzurei-
chend aus- und weitergebildet ist. 2

Szagun (2000) legt — unter Bezug auf viele Untersuchungen auch bereits dlteren Da-
tums,3 — in eindrucksvoller Weise dar, dass mit groBer Wahrscheinlichkeit davon
auszugehen ist, dass nicht alle Kinder ihre Erstsprache nach demselben Schema er-
werben. In einer kurzen Zeitspanne wihrend des Erwerbsprozesses konnen zwei un-
terschiedliche Herangehensweisen unterschieden werden. Auf dem Weg vom Ein-
Wort-Satz zum Mehr-Wort- bzw. komplexen Satz kristallisieren sich zwei Moglich-
keiten heraus: Die eine besteht darin, Sprache und Welt vorrangig iiber die Referenz-
funktion von Sprache zu erschlieBen. Auf diesem Weg einer eher eigenstindigen, ler-
nenden Kategorisierung von Welt in Sprache dominieren Inhaltsworter. Die syntakti-
sche und morphologische Grammatikalisierung erfolgt iiber eine eigenstiindigere Hy-
pothesenbildung, deren Findung, Uberpriifung und Festigung zunichst etwas lingere
Zeit in Anspruch nimmt und durch ein hohes Ma8 an Ubergeneralisierungen gekenn-

2 Eine Ausnahme macht hier Baden-Wiirttemberg, das in seinem Lehrplan zwischen wesent-
lich spielerischen Unterrichtsaktivititen wihrend des ersten und zweiten Lernjahres und ei-
nem stirker strukturierten Angebot in der dritten und vierten Klasse unterscheidet.

3 Diese sind jedoch hiufig offensichtlich Zitierkartellen zum Opfer gefallen, da ihre Ergeb-
nisse den (damaligen) mainstream-Annahmen iber den Spracherwerbsprozess nach dem
Modell Chomskys nicht entsprachen.

]
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zeichnet ist. Die andere Moglichkeit ist demgegeniiber wesentlich imitativer und
kommunikations(partner)-bezogener und fiihrt zu einer frithen Ubernahme kleiner
Sitze und Wendungen, unter weitgehender Wahrung ihrer syntaktischen und mor-
phologischen Gegebenheiten, ohne dass dieses jedoch bereits Ausdruck einer eigen-
stindigen Regelanwendung wire. Man konnte den ersten Erwerbstyp — in Szagun
(2000) "referentiell” genannt — auch als eher analytisch und modell- bzw. theoriebe-
zogen bezeichnen, den zweiten — in Szagun (2000) "expressiv" genannt — als eher
praxisbezogen. Festzuhalten wire auf alle Fille die Erkenntnis, dass nicht nur eine
Maoglichkeit besteht, eine Sprache zu erwerben, also nicht alle Kinder nach demsel-
ben Schema verfahren.

Daraus lassen sich zwei Uberlegungen ableiten:
1. Zum Einen wire eine Parallelitit zum allgemeinen Lernerverhalten der Person,
zu ihrem Lernertyp, denkbar.

yh qu Anderen sollte in keiner Weise ausgeschlossen werden, dass sich diese
belden' unterschiedlichen Erwerbstypen auch im Zweitspracherwerb entspre-
chend ihrer Vorgehensweise in der Erstsprache verhalten.

Beide Uberlegungen haben fiir den grundschulischen Fremdsprachenunterricht*
iiberaus grofle Wichtigkeit. Denn hier finden sich alle Lernertypen gemeinsam in
einer Klasse (ad 1.), fiir die jeweils ihrem Lernertyp, ihrer Erwerbsstrategie ent-
sprechende Angebote gemacht werden miissen (ad 2.), soll keine der Lernergruppen
benachteiligt werden. Die in Sarter (1997:52ff.) aufgezeigten unterschiedlichen Arten
des Umgangs mit dem fremdsprachlichen Material, die auf langjéhrigen Unterrichts-
beobachtungen basieren, scheinen beide Annahmen zu stiitzen.

3 Spracherwerb und Grammatikbegriffe

Im Rahmen schulischer Fremdsprachenarbeit steht der Begriff 'Grammatik' im Gro-
Ben und Ganzen fiir Syntax und Morphologie. Getrennt davon sind Semantik — als
'Wortschatz' bzw. "Wortschatzarbeit' — und Phonetik/Phonologie, deren Stellenwert
sich bestenfalls in Ausspracheiibungen und -korrekturen findet. Begreifen wir aber
'Grammatik' als die Struktur der Sprache, so kann keiner der Bereiche ausgeschlossen
werden. Insbesondere fiir die grundschulische Fremdsprachenarbeit sind Semantik,
Morphologie und Syntax als eng verzahnte Aspekte der Sprache zu sehen. Denn es ist
gerade die Immersionsmethode, die Schiilerinnen und Schiiler dazu fiihrt, ihr fremd-
sprachliches morphosyntaktisches Wissen nach und nach aus und in der Verwendung
des Lexikons zu erschlieflen. Gerade die Anschaulichkeit und Handlungsorientierung

4 Aber auch der Fremdsprachenunterricht in den weiterfiihrenden Schulen miisste {iberdacht

werden, insbesondere in der Haupt- und Realschule. Denn dort wird — zwar in je "abge-
speckten" Modellen — immer nach dem analytisch-expliziten Verfahren gelehrt.
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des fremdsprachlichen Unterrichts gewihrleisten durch die Parallelitit von Sehen und
Hoéren zunichst das Verstindnis des in der Fremdsprache Gehorten. Die Interpretati-
on ist méglich auf der Grundlage des Situationsverstindnisses in der Muttersprache
und ergiinzt sich zunehmend durch zielsprachige Kenntnisse. Ist fiir den Erstsprach-
erwerb die Frage noch nicht geklirt, ob semantische Kriterien leitend fiir den Erwerb
syntaktischer Kategorien sind (so in der sog. semantic bootstrapping theory ange-
nommen, nach der das Kind in der Handlung die handelnde Person als Agens zu er-
kennen und ihr strukturell die Subjektposition zuzuweisen lernt) oder ob es umge-
kehrt die syntaktischen Kenntnisse sind, die das Verstindnis leiten (zu dieser Diskus-
sion vgl. z.B. Meibauer/Rothweiler (eds.) 1999) oder aber ob und wie beide Vorge-
hensweisen miteinander interagieren, so scheint es offensichtlich, dass aufgrund des
vorhandenen kognitiven und sprachlichen Entwicklungsstandes im Grundschulalter
in der fremdsprachlichen Arbeit zumindest anfangs Semantik den Einstieg in Syntax
darstellt.

Wesentliche Elemente hierbei sind Phonetik und Phonologie der anderen Sprache. Es
miissen Hor- und Sprechgewohnheiten entwickelt werden, die es erlauben, die Laut-
ketten nach den phonologischen Kriterien der Zielsprache zu unterteilen und Opposi-
tionen zu diskriminieren.

Rothweiler/Meibauer (1999:18) weisen darauf hin, dass Kinder im Erstspracherwerb
ab dem dritten Lebensjahr ihren Wortschatz tiglich um durchschnittlich fiinf bis zehn
neue Worter erweitern, und auch Kinder im Grundschulalter erwerben in ihrer Mut-
tersprache jihrlich durchschnittlich noch 3.000 neue Worter. Dabei kann zwischen
verschiedenen Kindern eine Wortschatzdifferenz von bis zu 6.000 Woértern bestehen,
ohne dass eines der betrachteten Kinder "auffillig" wire. — Dass damit das Erwerbs-
potenzial noch keineswegs ausgeschopft ist, beweisen uns Kinder mit einer ausgegli-
chenen Zweisprachigkeit, bei denen sich ja der doppelte Wortschatz findet.

Im grundschulischen Fremdsprachenunterricht lernen die Kinder im Laufe von zwei
Jahren mindestens 500 fremdsprachliche Worter/Redewendungen kennen.” Wie hoch
am Ende der Grundschulzeit allerdings der durchschnittliche produktive bzw. rezep-
tive Wortschatz ist, ist bislang noch nicht erhoben worden. Ebenso wenig wissen wir
iiber die kategorielle Zusammensetzung des Wortschatzes. Es steht aber zu vermuten,
dass die Anzahl der Nomina bei weitem iiberwiegt. Dies begriindet sich in der grole-
ren Klarheit und Anschaulichkeit dieser Wortart. Demgegeniiber sind die Titigkeiten,
auf die sich Verben beziehen, wesentlich weniger eindeutig zu identifizieren; auler-
dem folgen Verben, zumindest in den indoeuropiischen Sprachen, umfangreicheren
syntaktischen und morphologischen RegelmiBigkeiten als Nomen (vgl. Behrens
1999). Von daher steht zu erwarten, dass die eindeutige Identifizierung fremdsprach-

5 Allein das Datum umfasst einen notwendigen Wortschatz von 50 Wortern (Zahlen von 1 bis

31, 7 Wochentage, 12 Monate).
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lich benannter Gegenstéinde spontaner und nachhaltiger bei den Kindern wirkt als die
Identifizierung einer Titigkeit, die immer in unterschiedlicher Perspektive interpre-
tiert werden kann (bspw. geben/nehmen, kaufen/verkaufen; aber auch aktiv/passiv).
Insbesondere, wenn der grundschulische Fremdsprachenunterricht sich vorrangig der
Sprachrezeption verpflichtet sieht, kann das Gefille zwischen erworbenen Nomina
und Verben so dramatisch sein, dass Moglichkeiten, eigene kleine Sitze (elementare
Kommunikationsfihigkeiten!) zu bilden, nicht mehr bestehen. Sollen aber eben diese
elementaren Kommunikationsfihigkeiten entwickelt werden, muss differenzierte
Wortschatzarbeit geleistet werden — und dies ist Grammatikarbeit.

Es gilt, einen weiteren Aspekt bisheriger schulischer Grammatikarbeit zu diskutieren.
Begreift man Grammatik nicht als dulere Form von Sprache, sondern als ihr inneres
Gefiige, und begreift man Sprache, auch Fremdsprache, in ihrer je individuell ausge-
prigten Form als Kommunikationsmoglichkeit des jeweiligen Sprechers, so gilt es
auch zu unterscheiden zwischen einer sprachzentrierten Grammatik, die sich in der-
selben Weise an alle Lerner/-innen richtet, und einer lernerzentrierten Grammatik,
die sich zwar auch auf Aspekte der sprachlichen Struktur richtet, diese jedoch ausge-
hend vom Lerner, seinen Lernstrategien und Problemen formuliert (vgl. Ellis 1994:
610ff.).

Auf der Grundlage einer sprachzentrierten Grammatik gilt es fiir die Lehrkraft, die je
individuellen Lernergrammatiken zu erkennen. Dies bedeutet, die Lernzuwichse je-
des Kindes in der Klasse zu verfolgen; dazu ist kontinuierliche Leistungsbeobachtung
notwendig. Diese setzt voraus

e die Fahigkeit zu spracherwerbstheoretisch fundierter Interpretation der lerner-
sprachlichen AuBerungen (bzw. im rezeptiven Bereich: begriindete Vermutungen
iiber die Griinde des Nichtverstehens fremdsprachlicher AuBerungen),

e die Fihigkeit zu sowohl sprach- als auch individuell-lernerbezogener Fehleranaly-
se und

e inhaltliche Kompetenz (sowohl sprach-/grammatikbezogen als auch methodisch
und didaktisch) zur Behandlung der detektierten Probleme.

Der viel zitierte didaktische Grundsatz, "die Schiiler/-innen dort abzuholen, wo sie
sind", der in neuerer Zeit nicht zuletzt auch durch konstruktivistische Lerntheorien
gestiitzt wird, bedeutet in seinem Grundsatz, von der Illusion Abschied zu nehmen, es
gibe so etwas wie kollektives Lernen in dem Sinne, dass alle Schiiler/-innen das
Gleiche auf gleiche Weise und zur selben Zeit lernten. Das Wissen stiinde bereit und
"es sei hierbei lediglich die Aufgabe des Lehrers, dieses zu vermittelnde Wissen in
kleinen, gut verdaubaren Happen didaktisch schmackhaft zu machen und motivierend
aufzubereiten" (Lorenz (1994:20). Vielmehr ist die Aufgabe in erster Linie vom Ler-
ner her zu definieren, der das neue Wissen aufbauend auf seinem vorhandenen Wis-
sen und das neue Wissen in das bereits vorhandende Wissen integrierend erwirbt und
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damit seinen gesamten Wissens(be)stand verindert. Die folgenden Ausfithrungen, die
sich bei Lorenz (1994:20) finden, gelten auch fiir den Erwerb einer neuen Sprache
unter schulischen Bedingungen:

"Tatsichlich besteht die Aufgabe aber fiir jeden Schiiler darin, aus eigener Kraft

seine eigene, individuelle Realitiit [d.h. auch Lernergrammatik] zu konstruieren.

Er muB neue Denkmuster entwickeln und sein Weltverstéindnis erweitern. Jede

neue Sicht auf ein Phiinomen wird zu einem zusitzlichen geistigen Baustein sei-

nes Denkens. Es bedarf jeweils einer individuellen Anstrengung, sich die kraft-

vollen Konstruktionen anzueignen, die die Menschheit im Laufe ihrer Geschichte

hervorgebracht hat. Ob es sich um Naturwissenschaften, Musik, Mathematik,

Dichtung oder politische Systeme [oder aber eine neue Sprache] handelt, jeweils

mu8 dieses kulturgeschichtliche Modell in das eigene Begriffssystem integriert

werden. [...] Und die Erfahrung im Umgang mit Kindern zeigt, daB sie wenig Mii-

he scheuen, sich dieser Herausforderung zu stellen, und an dem Wissen der Er-

wachsenen teilhaben wollen. Sie wollen verstehen, wie die Wirklichkeit ist, und

sich nicht mit verkiirzten, kindhaften Erkldrungen und ungeniigenden Modellen

zufriedengeben."

Wenngleich auch zu erwarten steht, dass sich bei den Kindern in der Rezeption und
Verarbeitung der fremdsprachlichen Strukturen und des fremdsprachlichen Lexikons,
die ihnen gemeinsam prisentiert werden, Parallelititen in ihrer jeweiligen Lerner-
grammatik aufbauen, so garantiert die geringe Zeitspanne der fremdsprachlichen Ar-
beit wohl kaum, dass diese Lernergrammatik in nennenswerter Weise dazu in die La-
ge versetzt, die angestrebten "elementaren Kommunikationsfahigkeiten" sprachlich
realisieren zu konnen. Daraus folgt, dass die grundschulische Fremdsprachenarbeit in
doppelter Weise grammatikorientiert sein muss, wenn sie das deklarierte Lernziel
erreichen will: Zum Einen muss die Prisentation der Fremdsprache in zielgerichteter
Weise praktisch-implizite Grammatikarbeit sein, d.h. die spielerischen Ubungen miis-
sen zu einem hohen Prozentsatz sprachstrukturelle Ziele verfolgen, wie bereits aus-
fiihrlich in Sarter (1997) dargelegt.

Zum Anderen sollte aber auch auf eine explizite Grammatikarbeit nicht verzichtet
werden. Diese kann problemlos in einer den Klndern verstindlichen und vertrauten
Terminologie geschehen (vgl. Sarter demn.).® Denn explizite Grammatikarbeit und
Reflexion iiber Sprache und Sprachstrukturen sind in keiner Weise an eine bestimmte
Terminologie gebunden.” Diese Art der Grammatikarbeit sollte in erster Linie lerner-
zentriert sein und keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben wollen. Zielsetzung
sollte sein, die individuellen Fihigkeiten zu elementarer fremdsprachlicher Kommu-
nikation zu férdern. Dies bedeutet, auftretende sprachstrukturelle Fragen — fiir die die

6 Dort findet sich auch eine Aufstellung der entsprechenden Strukturbereiche der "elementa-
ren Kommunikationsfihigkeiten" und Moglichkeiten einer grundschulgerechten Formulie-
rung und sprachiibergreifender Arbeit.

7 Die meistens in der Grundschule verwendete Terminologie von 'Haupt'- und Tuwort', Be-
gleiter' etc. ist im Ubrigen in keiner Weise einsichtiger als die der weiterfiihrenden Schule.
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Schiiler und Schiilerinnen in der Regel leicht zu interessieren und zu motivieren
sind — und Probleme zu diskutieren. Hierbei ist es mehr als sinnvoll, den Uberlegun-
gen der Lerner breiten Raum einzurdumen. Denn aus der Kenntnis, welche Annahme
zu einer nicht normgerechten Formulierung fiihrt, kann diese Annahme zielgerichtet
korrigiert werden. Von daher kommt der Explizierung der impliziten Annahmen eine
grole Wichtigkeit zu. Eine solche Verbalisierung erfordert umfassende, zum Teil
auch weit ausholende metasprachliche Reflexion und Diskussion und kann auf
sprachvergleichende Betrachtungen zwischen Mutter- bzw. Zweitsprache Deutsch
und Zielsprache nicht verzichten.

Grundschulgerechter lernerzentrierter Grammatikunterricht, der sich durch eine Indi-
vidualisierung des Unterrichts auszeichnet, ist nicht zuletzt auch notwendig in Hin-
sicht auf die Zusammensetzung der Klassen, in denen in den meisten Fillen ja bereits
zwei- oder mehrsprachige Kinder zu finden sind. Wie in Ellis (1994:649f.) in unter-
schiedlichen Untersuchungsergebnissen aufgezeigt, verwenden Einsprachige, die eine
zweite Sprache lernen, offensichtlich andere Strategien als Mehrsprachige. Wihrend
fiir erstere explizite Unterweisung ein wichtiges, wenn nicht das wichtigste Moment
ist, verfiigen Mehrsprachige iiber ein groeres Reservoir an SpracherschlieBungs- und
Lernstrategien, die sie einsetzen. Die in Ellis (1994) vorgestellten Untersuchungen
beziehen sich zwar auf Erwachsene, aber wir sollten den Einfluss der von den Kin-
dern bereits gemachten schulischen Lernerfahrung nicht unterschéitzen. Denn die geht
in konsequenter Weise in Richtung explizit gefassten und zu fassenden Wissens und
engt unter Umstéinden die eigentlich notwendige Offenheit fiir implizites Lernen ein.

Wesentlich fiir die sprachiibergreifende und sprachvergleichende Perspektive scheint,
dass auch fiir das Deutsche zunéchst die sprecherzentrierte Grammatik der Kinder im
Mittelpunkt steht, die ergéinzt wird durch die sprachzentrierte. Sprach- und Gramma-
tikarbeit sollte nicht auf den Unterricht in der weiterfiihrenden Schule zielen, diesen
direkt vorbereiten wollen, sondern durch die Erarbeitung von Systemeinsichten in die
jeweiligen Sprachen (Sprache als "un systéme oul tout se tient" im Sinne Saussures)
Sprachverstindnis von Mutter- und Zielsprache, aber auch von Sprache iiberhaupt,
grundlegen. Untersuchungen zu Sprach- und Wortbegriffen bei Kindern bis ins dritte
Schuljahr hinein weisen nach, dass die sprachbezogene Begrifflichkeit, insbesondere
der Wortbegriff und die Fahigkeit zur Vergegenstindlichung von Sprache, sich erst
im Laufe des Lesen und Schreiben Lernens herausbildet (vgl. G6tz 2000, Januschek/
Rohde 1981). Metasprachliche Betrachtungen miissen den bei den Kindern jeweils
vorhandenen Bestand an Vorstellungen zur Kenntnis nehmen und ihnen helfen, ihn
zu sprachangemessenen Kriterien weiter zu entwickeln.
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4 Schlussbemerkungen

Das in den meisten Bundeslindern vorgesehene bzw. bereits eingefiihrte Prinzip, dass
die Klassenlehrerin oder der Klassenlehrer auch die fremdsprachliche Arbeit iiber-
nimmt und dabei in vielen Fillen sogar gehalten ist, dies integrativ zu tun, erméglicht
auch sprachiibergreifende Grammatikarbeit — verstanden in grundschulgerechter
Weise als metasprachliche Reflexion und das Anbahnen von Einsichten in das Funk-
tionieren von Sprache. ;

Derartiger struktureller Sprachvergleich bietet auch die Chance, einerseits die Will-
kiirlichkeit bzw. Teilwillkiirlichkeit von Sprachen aufzuzeigen — beispielsweise bei
der (unterschiedlichen) Artikelanzahl und -wahl, bei Verben, die in der einen Sprache
transitiv (jdn. fragen), in der anderen intransiv sind (demander a qc). Die Einsicht,
dass Strukturen und Regelsystem der Muttersprache nicht "natiirlicher", sondern nur
vertrauter als die der Zielsprache sind, ldsst Abstand zur Muttersprache gewinnen und
schafft damit groBere Offenheit fiir die Zielsprache — dariiber hinaus aber auch fiir
jede weitere Sprache. Im Sprachvergleich konnen auch systeminterne Zwinge -aufge-
zeigt — und damit nachvollziehbar gemacht werden (beispielsweise die Notwendig-
keit der SVO-Stellung im Englischen und Franzosischen aufgrund des Wegfalls der
Deklination).

Wesentliches Element von Text- bzw. Lesekompetenz ist die Fahigkeit, Texte in ihrer
Struktur verstehen und durchleuchten zu konnen. Dies gilt fiir die Mutter- bzw.
Zweitsprache in gleicher Weise wie fiir andere zu lernende Sprachen. Auch die fiir
den Fremdsprachenunterricht insgesamt geforderte language awareness kann nicht
ohne metasprachliche Reflexion der Schiiler und Schiilerinnen ausgebildet werden.
Um aber diesen Reflexionsprozess bereits in der Grundschule einsetzen lassen zu
konnen, braucht es kommunikationsorientierte sprachstrukturelle Kenntnisse und die
Kompetenz, diese in addquater Weise den Kindern zu vermitteln.
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Tertisirsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik: Uberlegun-
gen zu Fremdsprachenunterricht und Fremdsprachenfolge

(Johannes Miiller-Lancé, Mannheim)

0 Einleitung

Im zuriickliegenden Jahrhundert war es iiblich, dass sprachwissenschaftliche Ent-
wicklungen sich mit einem gewissen zeitlichen Abstand auch im Fremdsprachenun-
terricht niederschlugen. So brachte uns der Behaviorismus den pattern-drill, die
Kontrastive Analyse die Forderung nach einsprachigem Unterricht, um mutter-
sprachliche Interferenzen auszuschalten; die Pragmatik brachte eine Wende weg vom
textbezogenen, hin zum situationsbezogenen kommunikativ orientierten Unterricht,
die Varietitenlinguistik fiithrte dazu, dass der franzésische argot sowie Unterschiede
zwischen gesprochenen und geschriebenen Varietiten wie beispielsweise die Beson-
derheiten der passé simple-Nutzung in den Franzdsischlehrplanen auftauchten.'

Was die letzten 20 Jahre angeht, so gibt es kaum eine Stromung, die die Sprachwis-
senschaft so sehr beeinflusst hat wie die Kognitive Linguistik. Von der kognitiven
Psychologie herkommend war sie zunichst auf Wortschatzfragen beschriinkt — 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 Gehim. Dies ist zugleich der Bereich, wo sich Neurolinguistik, Psy-
cholinguistik, Kognitive Linguistik und Tertiérsprachenforschung iiberlappen. Den-
noch ist — von einzelnen Ausnahmen abgesehen — nicht ersichtlich, dass sich diese
Erkenntnisse nennenswert in der Fremdsprachendidaktik durchsetzen wiirden. Im
Folgenden mochte ich die wichtigsten Erkenntnisse der Kognitiven Linguistik in Be-
zug auf die Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn knapp referieren und an-
schlieBend ausfiihrlicher darauf eingehen, welche Konsequenzen sich aus meiner
Sicht fiir den Fremdsprachenunterricht ergéiben, wenn man ihn nach diesen Erkennt-
nissen ausrichten wollte. :

! Zum Zusammenhang von linguistischen Stromungen und Fremdsprachenlehrmethoden vgl.

Miiller-Lancé (2000b).
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1 Erkenntnisse zur Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn

Ehe man sich zur Verarbeitung von Sprachen im Gehirn dufert, sind einige Sicher-
heitsnetze aufzuspannen: Man ist zwar in der Neurophysiologie heute in der Lage,
chemo-elektrische Prozesse im Gehimn zu messen und die Durchblutung einzelner
Hirnregionen mit bildgebenden Verfahren darzustellen — ob Blut- und Stromfluss
aber tatsdchlich mit Informationsfluss zusammenhangen, ist bisher nicht bewiesen.
Vollig im Bereich der Hypothesen befinden wir uns, wenn wir nun auch noch festle-
gen wollen, zu welcher Einzelsprache der jeweils vermutete Informationsfluss gehort.

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, Ubersetzungstests, Benennungsexperimenten
etc. gewonnen werden.

In der kognitiven Linguistik tendiert man heute zu der Auffassung, dass verschiedene
Einzelsprachen nicht getrennt voneinander abgespeichert sind” — bestimmte Einzel-
sprachen lassen sich im Gehirn kaum lokalisieren; wenn iiberhaupt, dann liegt die
Muttersprache im Kortex evtl. etwas tiefer als die spiter erworbenen Sprachen (Kim
et al. 1997). Dass die Elemente verschiedener Sprachen nicht durcheinander gebracht
werden, erklirt man heute eher durch eine einzelsprachliche Markierung der einzel-
nen mentalen Reprisentationen, das sog. tagging.

Sprachliche Informationen sind entweder in Zellen-Netzwerken (Pulvermiiller 1997)
oder aber in sog. 'GroBmutter-Zellen' reprisentiert (Kochendorfer 2002). Nach erste-
rer Theorie sind beispielsweise die inhaltlichen Komponenten des Konzepts 'Sommer'
iiber verschiedene Nervenzellen verteilt, nach der zweiten Theorie wiren sie durch
eine einzige Zelle reprisentiert. In jedem Fall aber sind die bildhaften Konzepte von
den einzelsprachlichen Formen getrennt — hierdurch ist das Denken von der Sprache
unabhingig. Ob sprachliche Elemente leicht aufeinander bezogen werden, hingt von
der Qualitit der Verbindungen ab. Eine Verbindung wird umso besser, je héufiger sie
benutzt wird — neurophysiologisch wird hierfiir die sog. 'Bahnung' verantwortlich
gemacht: Bei diesem Prozess werden synaptische Impulse so verstirkt, dass schon
ein geringeres Aktionspotenzial ausreicht, um eine Verbindung zu schalten.*

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

Vgl. bereits die subset hypothesis nach Paradis (1981) sowie de Bot/Schreuder (1993) und
Raupach (1997) — auch mehrsprachige Assoziationstests sprechen gegen eine strikte Spra-
chentrennung (Miiller-Lancé 2000a).

Green (1986) und (1998), Poulisse/Bongaerts (1994).

Zu dieser sog. Long Term Potentiation vgl. Birbaumer/Schmidt (1996); zur Bahnung mit
Hilfe von Myelin-Isolierung Morell/Norton (1988).

Tertidrsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik 135
lautl. Form graph. Form
['vasor] =  "Wasser"
tag: dt+L1 tag: dt+L1
lautl. Form dt. Bed. graph. Form
'Wasser' 1 Meaany™
['worto] eau
tag: eng +1.2 L tag: frz + 1.2
\
graph. Form eng. Bed. fiz. Bed, lautl. Form
"water "Wasser' Wasser [o]
tag: eng + L2 - ~ tag: frz + 1.2
Konzept
"Wagser!
S
graph. Form !{IVL Be(i; 'S‘%a]::edr‘, lautl. Form
"aqua" asse Fagwal
tag: lat + L2 —1 tag: sp +12
—
lautl. Form ]
Lacwa] Faseer
tag: lat + 1.2
¢ =2

lautl. Form graph. Form
['akkua] — "acqua"
tag: it+ 12 tag: it+12

Abb. 1: Modell der Vernetzung multilingualen 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 einzelsprachliche
Komponente enthilt einen fag, der die Einzelsprache und 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




136 Johannes Miiller-Lancé

Fremdsprachen, wohl weil sie genau wissen, dass von der Muttersprache die meisten
Interferenzen drohen. Die Dicke der Verbindungsstriche steht fiir den Grad der
Bahnung: Dicke Linien entsprechen also schnellen Verbindungen. Die Entfernung
der Elemente voneinander ist rein symbolisch: Im Gehirn kénnen sehr weit auseinan-
derliegende Neuronen durch direkte, gebahnte Verbindungen schneller miteinander
verbunden werden als benachbarte Neuronen — auf 6ffentliche Transportmittel iiber-
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:

e Worter, die hiufig in einem Zusammenhang gebraucht werden (Eis, Bein) —
syntagmatische Kontiguitit.

e Worter, die inhaltlich im Zusammenhang stehen (z.B. Antonympaare wie
schwarz/weiff) — paradigmatische Kontiguitdt; dies gilt v.a. fiir die Mutterspra-
che. ’

e Morphologisch #dhnliche Worter einer Sprache und unterschiedlicher Sprachen,
sog. cognates.’ Entscheidend ist hier die Ubereinstimmung der Wortanfinge:
Stimmt die erste Silbe nicht iiberein, dann besteht wenig Chance auf Erkennung
formaler Gemeinsamkeiten.” Cognates werden auch am schnellsten iibersetzt: Z.B.
kommt man von dt. Idee schneller zu frz. idée als von dt. Liebe zu frz. amour; die-
se morphologisch bestimmte Verbindung gilt besonders fiir Fremdsprachen: z.B.
Assoziationsketten wie kat. blanc > sp. blanco > frz. blanc > it. bianco > dt. blank
(und nicht etwa weif3!). In Abb. 1 bestehen zwischen den cognates ital. acqua und
lat. aqua besonders dicke Verbindungen.

e Hiufig gebrauchte Ubersetzungsiquivalente, v.a. dann, wenn Schiiler nach der
Grammatik-Ubersetzungsmethode unterrichtet worden waren:® z.B. City > Stadt,
sujet > Thema.

Die Grundstruktur des neuronalen Netzwerks ist weitgehend genetisch bedingt. Lern-
prozesse funktionieren also nicht etwa iiber eine Erhohung der Neuronenzahl — die
Hochstzahl ist bereits bei der Geburt erreicht — sondern iiber eine ErhShung der Zahl
der Synapsen und iiber die Bahnung verschiedener Verbindungen (Cowan 1988,
Multhaup 1995).

Es gibt verschiedene Typen von Multilingualismus, die unabhéngig von Sprachen-
kombinationen und Sprachkompetenzen sind. Dies zeigte sich an Ubersetzungstests
mit Lautdenkprotokoll, Horverstehenstests und Assoziationstests, die ich mit 21 Ro-

Zur Ubersicht Krings (1986); neuere Tests in Miiller-Lancé (2000a, 2002b) .
Dies erklirt auch die meisten Versprecherphinomene (Poulisse 1999).

Vgl. Lutjeharms (1997) und Miiller-Lancé (2002a).

Gekoski (1970), Bol/Carpay (1972), Riegel/Zivian (1972).
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manistikstudenten durchgefiihrt habe (Miiller-Lancé 2002b). Abb. 2 zeigt die in der
Stichprobe vertretenen Sprachenkombinationen und Sprachenrankings:

Nr. |Na- Fremdsprachenfolge (von links | fremdsprachliche | Ranking der Sprachkompetenzen
mens- nach rechts) Studienficher (bestbeherrschte bis schlechteste
kiirzel | (Schule)  (spiter zusitzlich) Fremdsprache v. links nach rechts)9

| 1. |FA E,F LS E,F E>F>S>L
‘ 2. |HB F,LE s F, S F>E/S>L
J 3. |[AB___|EF Ls F.S F>E>S>L
4. |NE E,L,F M E,S E>S>F>L
5. |CE L,EF S, Ag E,F E>F>L>S>Ag
| 6. |AE E,F L E,F E>F>L
7. | TG E,LF S E, S S>E>FL
8. |SG L,E,F Ag, 1 F,L, Ag L>F>E>Ag>1
9. |OH L,E,F F F>E>L
10. |NH L,E,F E,F E>F>L
11. |RH E,F S, L E, S E>FS>L
J 12. [CK E,F S F F>E>S
13. [NK E,F,L I EI E>FI>L
f 14. |MK L,EF N, S S,N N>F>E>S>L

15. [KO E,F S, L F,S S>F>E>L

16. |BS E,F1 L F,1 I>F>E>L

17. |AS L.FES F F>E>S>L

18. | VS E,F LS F,S F>E>S>L

19. |CT F,E,L,D (L5) D (L5),E D>F>E>L

20. [AW E,F,L S E,F E>F>L>S

21. |DZ F,E,L Ag H, S, Ng F,S |{F>E>S>Ag>Ng>L

Abb. 2: Fremdsprachenfolgen und -kompetenzen der Probanden

Unter diesen 21 Probanden schilten sich drei Typen von Multilingualen heraus: ein
monolinguoider, ein bilinguoider und ein multilinguoider Typ. Kriterium fiir 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 Erschliefungen unbekannter Worter mit Hilfe von fremdsprachigen
Transferbasen. Dabei zeigte sich, dass die Sprachennutzung beim unbewussten Asso-
ziieren hiufig 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

Schrigstrich zum Ausdruck gebracht (z.B. F/S); Ag/Ng = Alt-/Neugriechisch.
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Nr.| Na- multilingualer Assoziationstest Typ von Ubersetzung mit Lautdenkprotokoll
me Assoziati aus folgenden Sprach Multi- inter-/intrali le ErschlieBungen iiber

p| | Fl s| 1| | ne| p| k| Ges|iingua] p| F[ E| s| 1] L] x| Ges
1) Fafass| 2f 25| 1 1 184) MoBi | 3| 24 3 30
2| HB | 19| 2| 34| s| 3| s 2] 203 iy | 3] 6 5 14
sjaBfi77| 1] 18] 8| 1 1 1| 207] Mo 6| 5 8 19
4|NEf231| 6| 2| 19| 5] 3 2 268] (Mo) 6| 2| i 6 15
s|ce 12| 10| 32| 14 5 2| 165 Mult 6| 31| 15[ of 1] 3 65
6| AE| o3| 7| 2 1| 2 125] (Mo 5| 6] 1 1| 1
711G | 86 2| 41| 1 136] Bi 4 8 12
8| SG | 135 | 1| 6| s 61 |Movui] 2 4 2 6| 4] 1| 10
9| oH| 9% sif 2| 2| 4 1| 15| B 3] 25[ 2 1| 7 38
w/NHf100] 1] 3 2| 3 13 MoMult] 10| 6 7 9 32
1| Re | 130 33] 16] 14 1 wafMovule] 7| 7 2| 3 19
12| ck | 106 70 13 188] B 5| 1] 2 3
13Nk | 120] 4] 8] if 20 154] Mo i 7] 2 5 15
(vl e7| 1| el s[ 1] 2 182] Mo 2| 2 3 7
15| KO | 187 2 189] Mo 2| 2 6 10
16 BS| 80| 4| 44[ 6| 6o 4 207 MulvBi | 2 1 17
17 As | 138] 17] 70 14 7| 15 261 Mat | 14 20 1| 11 6 61
18| vs | 5o 2f sif 27f 1 140] Mult 3| 12 9] 1 25
19f cr | 127 10 3 22| 2 163]  Bi 2 19 21
20/ aw | 12| 15| 39 4 3 193] vl | 4] 14 3] 2 1 24
200Dz 104 2] 33} 13] 4] 3] 3 162] Mult 9l 24| 2| 7} 1o~ 4
Gesamt [2674| 107] 542 206] 145] 59| 3| 2] 6| 3751 92f 2111 42| 79| 48| 31| 2| sm
% f§7i3] 29{1a6| 55| 39| 16/ 008|005 o16] 100% 18,1 41,6f 83]156] 95 6,1] 04] 100%

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 Muttersprache stark gebahnt. Eini-
germaflen brauchbare Verbindungen bestehen noch zu Elementen der bestbeherrsch-
ten Fremdsprache, die iibrigen 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 wiren 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 iibrigen Fremdsprachen fallen stark ab. Daher wer-
den zwei Sprachen beim Assoziieren und Inferieren deutlich bevorzugt. Prototypen:
TG, OH, CK, CT.
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¢) multilinguoider Typ:

Auch beim multilinguoiden Typ gibt es leichte Priiferenzen fiir Muttersprache und die
bestbeherrschte Fremdsprache — entscheidend ist aber, dass die Verbindungen zu den
Elementen der iibrigen beherrschten Sprachen ebenfalls recht gut gebahnt sind. Dies
muss iibrigens nicht heifien, dass der multilinguoide Typ seine vierte Fremdsprache
grundsitzlich besser beherrscht als der bilinguoide Typ — er kann aber bei Inferenz-
strategien oder in der Kommunikation deutlich schneller auf sie zugreifen. Auswir-
kungen sind eine relativ gleichméBige Verteilung der Assoziationen und Inferenzen
iiber mehrere Sprachen sowie generell eine sehr hohe Anzahl von interlingualen Infe-
renzen. Prototypen: CE, AS, VS, DZ.

Fiir alle drei Typen gilt, dass unabhingig von der Sprachkompetenz unterschiedliche
Aktivierungsgrade'o zu beachten sind: Durch lingeren Aufenthalt in einer bestimm-
ten Umgebung kann eine Sprache am stérksten 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 ausschlieSlich rezeptiv beherrscht wird, steht i.a. fiir ErschlieBungs-
strategien nicht zur Verfiigung. Kontext, Weltwissen, Muttersprache spielen in Er-
schlieBungsstrategien der Sprachproduktion eine deutlich geringere Rolle als in der
Rezeption (Miiller-Lancé 1999, 2001c¢, 2002b).

Zum Wortschatzerwerb: Man lernt um so leichter neue Worter hinzu, je mehr
Worter bereits da sind, mit denen sich der neue Wortschatz verkniipfen lésst (Kielho-
fer 1994, Kostrzewa 1994).

2 Mogliche 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 fiir die
spitere Sprachkompetenz nur eine geringe Rolle spielt, ob man eine Fremdsprache
als erste, zweite, dritte oder vierte Fremdsprache lernt. Je mehr Fremdsprachen man
lernt, desto unwichtiger wird deren Reihenfolge. Viel wichtiger fiir die jeweilige
Sprachkompetenz sind die individuelle Motivation und die Hiufigkeit der Verwen-
dung dieser Fremdsprache (Miiller-Lancé 2002b).

10 Green (1986, 1998) unterscheidet drei Aktivierungsgrade: selected — active — dormant.
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Die Sprachkompetenz aber ist nach meinen Ergebnissen das Hauptkriterium dafiir, ob
eine Sprache als Transferquelle fiir das Lernen weiterer Fremdsprachen genutzt wird,
und zwar unabhiingig davon, ob eine Sprache als erste oder als dritte Fremdsprache
gelernt wurde. In diesem Zusammenhang wurde die Wirkung der Sprachenéhnlich-
keit bisher iiberschitzt: Solange man im Bereich unserer germanisch/romanischen
Schulsprachen bleibt, ist die Sprachkompetenz deutlich wichtiger.'' Es ist also illu-
sorisch, die Transfermoglichkeiten von einer zur anderen Sprache durch Sprachver-
gleiche hochzurechnen, wie dies Stefenelli (1992) und MeiBiner (1989) getan haben —
faktisch hingt das Transferverhalten hauptsichlich von der Kompetenz in der Trans-
fersprache, vom Temperament und dem zuvor angesprochenen Sprechertyp ab. Die-
ser Sprechertyp lédsst sich nicht durch die Wahl einer bestimmten Sprachenfolge ver-
dndern: Aus einem monolinguoiden Sprechertyp macht man hierdurch keinen bilin-
guoiden oder multilinguoiden Typ. Allenfalls die Aktivierung einer bestimmten
Sprache in einem bestimmten Zeitraum lésst 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 fiir die berufliche Zukunft der Schiiler. In sol-
chen Fillen 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 moglichst spét begonnen, oder aber frith beendet oder
zwischenzeitlich unterbrochen werden. Nur so ist zu verhindern, dass das omnipra-
sente und dariiber hinaus le1cht zugingliche Englisch alle anderen Fremdsprachen als
iiberfliissig erscheinen lisst.'

Die zweite Einschriankung betrifft das Lateinische (vgl. Miiller-Lancé 2001b): Dass
die lateinische Sprache aus linguistischer Sicht eine hervorragende Transferquelle
darstellen kann, ist unbestritten. Dafiir, 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
frith und intensiv geschehen — aktive Sprachbeherrschung inklusive. Es diirfte aber
schwierig werden, fiir diese Einsicht Mehrheiten bei Schiilern, 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
Tertidrsprache unterrichten: Der Wortschatz authentischer lateinischer Texte miisste
dann mit Hilfe romanischer und englischer Sprachkenntnisse erschlossen werden.

' In meinen Studien (Miiller-Lancé 2002b) waren ErschlieBungen iiber die beste Fremdspra-

che etwa doppelt so hdufig wie ErschlieBungen iiber den Kontext, die nichstverwandte
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 linger erhoben (z.B. Christ 1989, Krumm 1995, Schréder 1995).
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2.2 Lernzielabwigung

Es wurde bereits gesagt, dass die Art des Umgangs mit den verschiedenen Sprachen
auch davon abhingt, wie das neuronale Netzwerk genetisch strukturiert ist. Dennoch
zeigen Lernerbiographien, dass sich bestimmte Umgangsweisen auch von aufien
steuern lassen: Bilinguoide Multilinguale haben beispielsweise zumeist eine léingere
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 man Multilingua-
lismus an sich anstrebt, dariiber herrscht ja heute politische wie didaktische 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-franzosischen Gymnasium in Freiburg werden
allerdings gerade diese Kinder spiter weniger Interesse fiir weitere Fremdsprachen
zelgen, und selbst ihre bilinguale Sprache wird ihnen so selbstverstindlich werden,
dass sie sich beispielsweise kaum dafiir interessieren, diese Sprache spiter einmal zu
studieren. Hier ist die Datenlage aber durchaus widerspriichlich."

Wiinscht man sich hingegen von politischer oder wirtschaftlicher Seite den anderen
Sprechertyp, also multilinguale Biirger, die sich auch wie solche verhalten, d.h. zwi-
schen ihren Sprachen hin- und herspringen und offen sind fiir weitere Sprachen, dann
muss man sich verabschieden vom Ideal der natzve-speaker—ahnhchen Kompetenz
bzw. vom Ideal des koordinierten Bilingualen." Wenn die neuronalen Verbindungen
zwischen Reprisentationen verschiedener Sprachen starker gebahnt werden, dann
bedeutet dies nimlich zwangsliufig, dass es nicht mehr eine einzige Fremdsprache
geben kann, die das Gehirn in muttersprachenihnlicher Weise dominiert. Es gilt also
dann, in der Schule die neuronale Basis fiir mehrere Fremdsprachen zu legen, aus de-
nen dann im weiteren Leben durch besonders starke Aktivierung und Frequentierung
bestimmte Sprachen als Leitsprachen ausgewihlt werden. Kurz gesagt, es geht um
Sprachenkompetenz.

Ein weiterer Schritt in diese Richtung wire der Schritt zur rezeptiven Mehrsprachig-
keitsdidaktik, wie sie beispielsweise von F.-J. MeiBiner (1995, 1999, 2000) und den
Projekten EUROCOMROM (Rutke, in diesem Band), EUROM4 (Castagne, in diesem
Band) und GALATEA (Carrasco 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 Lemzieleinschrinkung der Kreis der behandelten Sprachen deutlich er-

3 Weller (1998: 74) bestitigt meine Erfahrungen, Krechel (1998: 122) behauptet im Gegen-
teil, dass Schiiler bilingualer Ziige besonders hiufig noch eine dritte oder vierte Fremdspra-
che hinzunehmen wiirden.

14 So wie es auch der Augsburger Ansatz der Fremdsprachendidaktik tut (Abel 1997).

S —



142 Johannes Miiller-Lancé

weitert werden. Einschrinkend ist allerdings zu sagen, dass rezeptive Mehrsprachig-
keitsdidaktik ausschlieflich dann funktioniert, wenn zuvor mindestens eine Fremd-
sprache traditionell, also rezeptiv und produktiv gelernt wurde. Grundlage der Infe-
renzstrategien, die ihrerseits die Basis aller Mehrsprachigkeitsansitze darstellen, ist ja
gerade das aktiv beherrschte Vokabular. Mehrsprachigkeitsdidaktik in diesem Sinne
ist also nur als eine Art "Aufbausprachlehrgang" sinnvoll und eignet sich daher nur
fiir bestimmte Schultypen.

2.3 Unterrichtssprache/Metasprache

Was die Unterrichtssprache angeht, so kann man wohl formulieren, dass das Dogma
des einsprachigen Unterrichts trotz Butzkamms (z.B. 1993) langjéhriger Bemiihun-
gen um aufgeklirte Einsprachigkeit nach wie vor in groBien Teilen der Republik
grundsitzlich gilt. Faktisch wissen wir aber spitestens seit den Ergebnissen des Bo-
chumer Tertidrsprachenprojekts (Bahr et al. 1996), dass dieses Dogma schon lange
vom Alltag bzw. den Fremdsprachenlehrern ausgehohlt worden ist. Aus kognitiver
Sicht handeln diese Lehrer oft intuitiv richtig: Es ist ohnehin nicht moglich, die Mut-
tersprache im mentalen Lexikon vollig von der Fremdsprache zu trennen — also sollte
man das auch nicht mit Gewalt versuchen. Dies heifit nicht, dass die Fremdsprache
als Unterrichtssprache aufgegeben werden miisste — gerade durch die hiufige Ver-
wendung der Fremdsprache werden ja neuronale Verbindungen gebahnt. Allerdings
sollte man sich zusitzlich bemiihen, neu erworbenes Sprachwissen mit dem Wissen
aus anderen Fremdsprachen zu verkniipfen.

Bei der Worteinfiihrung sollte es unproblematisch sein, in der Zielsprache auf Beziige
zu Elementen aus anderen Fremdsprachen hinzuweisen. Wichtig ist aber, dass die
Beziige deutlich aufgezeigt werden — die Gedichtnisforschung hat ja gezeigt, dass
verkniipftes Wissen besser memoriert wird als isoliertes Wissen (s.0.). Im Fall von
grammatischem Wissen fallen solche Querverbindungen sicher am leichtesten, wenn
man als Unterrichtssprache in die Muttersprache wechselt. Nur so kann man sicher-
stellen, dass die Strukturen der einen Fremdsprache von allen Lernern richtig mit den
entsprechenden Strukturen der anderen Fremdsprache verkniipft werden — schlieBlich
konnten hier bei einzelnen Schiilern Schwierigkeiten gleich in zwei Sprachen auftre-
ten. Fiir einen interlingualen Syntaxvergleich reicht es aber nicht aus, in die Mutter-
sprache zu wechseln: Man benétigt auch ein Minimum an metasprachlicher Termi-
nologie. Frither hat der Lateinunterricht diese Terminologie zur Verfiigung gestellt —
heute kann man ihre Kenntnis nicht mehr voraussetzen. Deutlich wird dies am Bei-
spiel von Romanistikstudenten, die im Grundstudium gelegentlich noch Substantiv
und Subjekt oder Adjektiv und Attribut verwechseln.

Diese Probleme riihren auch daher, dass im modernen Fremdsprachenunterricht
Syntax fast ausschlieBlich als lineares Phiinomen analysiert wird (Miiller-Lancé
2001a). Im Vordergrund solcher Analysen steht die Position bestimmter Satzglieder,
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weniger ihre gegenseitige Abhanglgkelt An syntaktischen Funktionen werden im
auBersten Fall Subjekt, Verb, direktés und indirektes Objekt unterschieden — hierzu

Abb. 4:°

Julie Faconts ——une — 4 —
Julie pose  ——une question — i —
l_—..—#
A 7y
direktes Objekt indirektes Objekt
'Wen oder Was?' 'Wem?'

Abb. 4: Satzbauplan zur Stellung von dir./indir. Objekt (Découvertes Gramm. Beiheft 1, S.24)

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

allerala/al'/au

visiter

faire une balade a
acheter

Tu n'as qu'a

Abb. 5: Lineare Satzzerlegung in Etapes 3, S.1 6'

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

oo ]+ [ ]+~ o]
t ! t

adverbiale

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

Auf der Basis eines solchen Modells fiele es deutlich leichter, syntaktische Gemein-
samkeiten und Unterschiede verschiedener Sprachen zu thematisieren.

15 Ahnlich in Echanges 1, S.18, Nr.3, im dazugehérigen Gramm. Beiheft 1, S.13/14, §14 und
S.34, §45 sowie im Gramm. Beiheft 4, S.52 oder auch in Découvertes 1, S.74.

16 Khnlich: Etapes 3, S.28 und S.30 (Nr.2).
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2.4  Methoden des Fremdsprachenunterrichts

Interlingual verkniipftes Wissen wird noch besser memoriert, wenn die Verkniipfun-
gen von den Lernern selbst entdeckt werden — hier sind wir nun bei der Methodik des
Fremdsprachenunterrichts angelangt. Einer der groBten Vorziige der rezeptiven
Mehrsprachigkeitsdidaktik besteht sicher darin, dass sie sich besonders gut mit den
Prinzipien des entdeckenden Lernens vereinbaren ldsst. Wird beispielsweise einem
multilingualen Katalanisch-Anfinger 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 betrichtli-
chen Teil des Textinhalts selbst herausfinden (vgl. Rutke, in diesem Band). "Inter-
komprehension" hat sich hierfiir als Schlagwort eingebiirgert. So lisst sich beispiels-
weise der Wortschatz der Titelzeile "La defensa de Pinochet li recomana que no es
presenti als tribunals" (Avui, 4.1.2001) in folgender Weise erschlieen: la (frz./sp./it.
la), defensa (frz. défence, sp. defensa, engl. defence, dt. Defensive, lat. defensio, it.
difesa), li (frz. lui, sp. le, it. gli), recomana (frz. recommander, sp. recomendar, engl.
to recommend, it. raccomandare, lat. recommendare), es (frz./sp./lat. se, it. si), pre-
senti (frz. présenter, sp. presentar, engl. to present, dt. priisentieren, lat. praesentare,
it. presentare), als (a + les > frz. aux, sp.: a los, it. al/ai/agli/alle). Lat. illa und illi
habe ich deshalb nicht als Transferbasen aufgefiihrt, weil Sprachenlerner i.a. nur die
Wortanfinge beachten — wenn die nicht iibereinstimmen, findet iiblicherweise kein
Transfer statt. Entsprechendes gilt fiir das katalanische Reflexivum es: Lerner wiirden
hier wohl eher eine von lat. esse abgeleitete Form annehmen und die Konstruktion fiir
ein Passiv halten, als auf die Idee zu kommen, die beiden Grapheme zu vertauschen
und so auf frz./sp./lat. se zu kommen. "

Natiirlich setzt dieses Aufeinanderbeziehen mehrerer Sprachen zugleich eine stark
kognitiv orientierte Methodik voraus. Ganzheitliche Lehrmethoden, die auch das
Unbewusste einzubeziehen versuchen, begiinstigen 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
langeren Sprachlernbiographie: Bei den frithen Fremdsprachen sollte durchaus ver-
sucht werden, ganzheitlich vorzugehen. Aktive Sprachbeherrschung und der kommu-
nikative Aspekt sollten hier im Vordergrund stehen. Entsprechendes gilt fiir Haupt-
und Realschulen. Spitestens bei der dritten Fremdsprache aber sollte man aufhoren,
80 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
Universitit Freiburg oder an der Volkshochschule Freiburg fiir den Unterricht der
iberoromanischen Sprachen verwendet werden. Dies waren fiir Spanisch die Lehr-
werke: Paso a paso, Caminos 2 und Espafiol Actual 1, fiir Portugiesisch Vamos
aprender portugués und fiir Katalanisch Digui, digui. Alle diese Lehrbiicher stammen
aus der zweiten Hilfte der 90er Jahre, konnen also ohne weiteres als aktuell bezeich-
net werden. Obwohl sie sich durchweg an erwachsene Lerner wenden, findet sich in
diesen Lehrbiichern nicht ein einziger Hinweis auf Gemeinsiamkeiten oder Unter-
schiede zum Englischen, Franzgsischen oder Deutschen — wenn man fiir letzteres
einmal von den Vokabellisten absieht.

Und findet man doch einmal interlinguale Beziige in einem Sprachlernmedium, dann
werden hiufig die falschen Sprachen beriicksichtigt: So wird beispielsweise in der
Rubrik falsos amigos des Spanischlernmagazins ECOS, das sich typischerweise an
erwachsene Tertidrsprachenlerner wendet, span. neto als falscher Freund dt. nett ge-
geniibergestellt:

nett # neto

Neto significa "limpio", "puro”, "bien definido" o "bien delimitado": Tengo un neto re-
cuerdo de los veranos de mi infancia. Cuando nos referimos a una cantidad de dinero,
neto significa "libre de los descuentos que le corresponden”: El sueldo neto es lo que te

ingresan cada mes en el banco. Nett se traduce al espaiiol por "simpdtico”, "gentil" o
"amable" si hablamos de una persona. En la expresion "wie nett, dass Sie kommen!" se
traduce por ;(cudnto) me alegro de que haya venido! (ECOS, 4/2001, S.36)

Mir schien diese Verbindung von nefo mit deutsch neft 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 netro, gefolgt von franzgsisch net —
also in beiden Fillen durchaus erfolgversprechende Transferbasen. Deutsch nett fiel
zwar einer Informantin als lautliche Assoziation ein, sie sagte aber sofort dazu, dass
sie es fiir ziemlich ausgeschlossen halte, dass diese beiden Worter etwas miteinander
zu tun hitten. Lehrbiicher und Lehrgiinge sollten also in Zukunft stirker beriicksich-
tigen, dass in den Gehirnen routinierter Fremdsprachenlerner die Elemente verschie-
dener Fremdsprachen oft stirker untereinander verbunden sind als mit den mutter-
sprachlichen Entsprechungen. 17

Ein aus kognitiver Sicht typischer Fehler im ansonsten sehr ansprechend gemachten ECOS
besteht auch darin, dass hiiufig Worter im Text erklért werden, die sich problemlos aus an-
deren Sprachen erschlieBen lassen (wihrend umgekehrt ziemlich undurchsichtige Worter
wie tararear 'trdillern’ im selben Text uniibersetzt bleiben). So z.B. in ECOS 5/2001 auf S.3
(eckige Klammern so im Original):
Estaba en el mimero 7 de la calle Tinte, en el popular barrio de Santiago, en la bellisima
cindad de Cérdoba, contemplando el limonero [Zitronenbaum) centenario y la multitud
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Einige wenige Lehrbiicher sind unter diesem Gesichtspunkt ihrer Zeit voraus: Im
Franzosischlehrwerk Découvertes wird nicht nur deutsche und franzosische Gram-
matik einander gegeniibergestellt (z.B. Gramm. Beiheft 1, S.24), geiibt wird hier auch
das ErschlieBen von Vokabeln iiber den Kontext, deutsche Fremdwérter und engli-
schen Wortschatz. Besonders in den Freiarbeitsmaterialien (Rubrik "Internationaler
Wortschatz") wird auf solche Ubungen Wert gelegt:

Michael Jordan

Lance, marque et gagne

Le sportif le mieux payé de la planéte a ouvert sa propre société d'articles de sport, en
association avec Nike, leader mondial du secteur. Le basketteur des Chicago Bulls, qui
multiplie les activités extra-sportives — cinéma, ligne de sous-vétements, eaux de toi-
lette... — devrait empocher pas loin de cent millions de dollars au total, én 1998.
(Découv. 1, Libre Service, S.37)

Das Spanisch-Lehrwerk Encuentros ist nicht nur offen gegeniiber der Sprachenviel-
falt auf der iberischen Halbinsel sondern auch fiir die typischen Schulsprachen; vgl.
die Ubung zur Wortschatzwiederholung in Abb. 7:

Finde zu den folgenden lateinischen und franzosischen Wértern das entsprechende spanische
Wort — du kennst sie alle:

lateinisch franzosisch
Substantiv: calor la chaleur
imago I'image
finis la fin
Verb: legere lire
sentire sentir
migrare émigrer
Adjektiv: bonus bon
durus dur

Abb. 7: Ubung zur Wortschatzwiederholung (Encuentros 1, S.113)

Es besteht also durchaus Anlass zur Hoffnung, dass solche aus kognitiver Sicht
begriiBenswerte Ubungsformen, wie sie im Lateinunterricht schon seit dem Klett-
Grundwortschatz der 70er Jahre Tradition haben,'® allmihlich auch in den Unterricht
der modernen Fremdsprachen eindringen. Wenn gleichzeitig die Prinzipien des
entdeckenden Lemnens beriicksichtigt werden, dann bestehen gute Chancen, dass
solche Ubungsformen bei den Schiilern beliebter werden als der seit jeher gefiirchtete
Latein-Grundwortschatz.

de flores que adornan este patio (...); durmié en Guadix, al noreste de Granada, en una ca-
sa-cueva que lo reconfort6 [stirken] con su frescura (...).

'8 In OSTIA werden seit den 80er Jahren ErschlieBungsstrategien zusitzlich thematisiert.
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