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Vorwort

Nach Abschluss des Schulprojekts ,,Latein plus* in Rheinland-Pfalz! im Sommer
2005 und der anschlieBenden Uberfiihrung dieses Modells in ein Regelangebot
wurden die Ergebnisse der Projektphase iiber Fortbildungen und Veréffentlichun-
gen einem grofleren Kreis von Lehrkriaften und den zum Abitur fiihrenden
Schulen im Land vorgestellt. Dabei ging es zunidchst um Anregungen fiir die
Unterrichtspraxis und ganz konkrete Materialien, die aus der Zusammenarbeit der
Facher Latein und Englisch, aber auch unter Einbeziehung des Faches Deutsch
und ggf. weiterer Ficher, erwachsen waren.?

Das Projektteam ,,Latein plus“ hat friih in den Blick genommen, dass eine
gewinnbringende und nachhaltige Zusammenarbeit zwischen den Kolleginnen
und Kollegen, die in zeitlicher Parallelitit den Sprachunterricht einer Lerngruppe
gestalten, iiber die organisatorische Abstimmung und den Erfahrungs- und Mate-
rialaustausch hinausgehen miisse. Damit zeichnete sich als Ziellinie eine Vernet-
zung zwischen den Féchern im Bereich der Didaktik und Methodik ab.

Im dritten Band der Handreichung zum Schulprojekt ,,Latein plus*? ist der
weitere Weg ausfiihrlich beschrieben. Wissenschaftliche Beitréige aus der Latinis-
tik, der Anglistik und der Romanistik beleuchten Aspekte einer gemeinsamen
Fremdsprachendidaktik, die die alten und die modernen Schulfremdsprachen ein-
bezieht.

In der Einfithrung zu Band 3 der Handreichung ist bereits die Fortbildungsreihe
vorgestellt worden, die mit grundsétzlichen Uberlegungen, unterrichtspraktischen
Anregungen und Stundenentwiirfen einem vernetzten Sprachunterricht am
Gymnasium den Weg bereiten sollte. Sie fand in vier Veranstaltungen von Herbst

' Die Genese und die Rahmenbedingungen des Schulprojekts sind in der Handreichung Band

1 (,,Dokumentation), herausgegeben vom Péadagogischen Zentrum Rheinland-Pfalz, Bad
Kreuznach 2006, ausfiihrlich erlautert.

Zahlreiche aus dem Schulprojekt hervorgegangene Unterrichtsmaterialien enthilt Handrei-
chung Band 2 (,,Materialien*), herausgegeben vom Pddagogischen Zentrum Rheinland-
Pfalz, Bad Kreuznach 2008.

Handreichungen zum Schulprojekt ,,Latein plus“, Bd. 3 (,,Didaktische Anséitze*), heraus-
gegeben vom Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur, Mainz
2013.
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2012 bis Frithjahr 2014 in Zusammenarbeit des Bildungsministeriums mit dem
Piadagogischen Landesinstitut statt. Beteiligt waren alle sieben Schulfremdspra-
chen in Rheinland-Pfalz: Englisch, Franzdsisch, Latein, Spanisch, Italienisch,
Griechisch und Russisch.
Die Fortbildungsreihe setzte sich wie folgt zusammen:
Oktober 2012: ,,Sprachen vernetzen — Synergien nutzen*
Schwerpunkt: Sprache
Plenarvortrage:
Prof. Dr. Johannes Miiller-Lancé, Universitit Mannheim
Frank Schépp, Julius-Maximilian-Universitdt Wiirzburg
Juni 2013: ,,Lesen — Lernen — Leben: Verbindendes in den Literaturen*
Schwerpunkt: Literatur
Plenarvortrige:
Prof. Dr. Peter Riemer, Universitit des Saarlandes, Saarbriicken
OStD i.R. Kurt Roeske, Mainz
Prof. Dr. Johannes Kramer, Universitat Trier
November 2013: ,,Andere Linder — andere Sitten?! Sprachen erschlief3en,
Kulturen verbinden*
Schwerpunkt: inter- und transkulturelles Lernen
Plenarvortrage:
Prof. Dr. Laurenz Volkmann, Friedrich-Schiller-Universitit Jena
Prof. Dr. Daniel Reimann, Universitit Duisburg-Essen
Juni 2014: ,,Non solo lingue — Vernetzung von sprachlichen und nichtsprach-
lichen Fichern*
Schwerpunkt: Sprachen und nichtsprachliche Facher
Plenarvortréige:
Prof. Dr. Wolfgang Hallet, Justus-Liebig-Universitit Gielen
Ltd. RSD Peter Epp, Aufsichts- und Dienstleistungsdirektion Trier
Die jeweils zweitdgigen Veranstaltungen am Pddagogischen Landesinstitut Bop-
pard waren so strukturiert, dass neben den Plenarvortrigen mit grundsétzlichen
Impulsen parallel angebotene Workshops zu Unterrichtsentwiirfen und Best Prac-

tice-Beispielen, in denen zwei oder mehrere schulische Fremdsprachen verbun-
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den waren, vorgestellt und diskutiert wurden. Als besonderes, allerdings frei-
williges Angebot wurde am Abend die Einfithrung in eine nicht zum schulischen
Facherkanon gehorende Fremdsprache geboten: Ladinisch, Sardisch, Ruménisch
und Papiamentu. Nach den komplexen Plenarvortragen, den oft von umfanglichen
Materialien begleiteten Présentationen und dem lebhaften Erfahrungsaustausch
erfreute sich die Kiir am Abend bei vielen Teilnehmerinnen und Teilnehmern
besonderer Beliebtheit. Die folgenden Seiten enthalten eine grole Auswahl der
wichtigsten Beitrdge dieser Fortbildungsreihe; sie sind jeweils den Schwer-
punktthemen zugeordnet.

An der Gestaltung des Fortbildungsprogramms haben in einer breiten Zusam-
menarbeit Lehrende an Schulen und Universititen mitgewirkt. Die grofle Mehr-
heit der Beitrdge wird gleichzeitig als Band 4 der Handreichungen zum Schul-
projekt ,,Latein plus* und als Band 4 der Schriftenreihe ,,Franzosischdidaktik im
Dialog (FDD)“ herausgegeben. Die wenigen Abweichungen in der Zusammen-
stellung der Beitrdge haben u.a. mit bereits erschienenen Veroffentlichungen der
Autorinnen und Autoren zu tun. So ist der o.g. Plenarvortrag von Johannes Miil-
ler-Lancé bereits im dritten Band der Handreichungen zu ,,Latein plus® zu finden.

Trotz des betrdchtlichen Umfangs der vorliegenden Publikation mussten die
Herausgeber eine Auswahl treffen. Unser groler Dank gilt daher nicht nur den
Damen und Herren, deren Beitrége hier erschienen sind, sondern auch denjenigen
Kolleginnen und Kollegen, die dariiber hinaus mit hochwertigen Préisentationen
und Vortrigen zur Qualitdt der Fortbildungsreihe beigetragen haben.

Ein besonderer Dank gilt den Mitgliedern der Arbeitsgruppe, die zusammen
mit den Herausgebern die Fortbildungsreihe konzipiert, durchgefiihrt und betreut
sowie zum Teil auch selbst Workshops gestaltet haben:

StD i.R. Dr. Norbert Becker, Mainz

OStR‘ Barbara Challe, Ministerium fiir Bildung; jetzt Gymnasium am
Romerkastell Bad Kreuznach

StD* Prof. Dr. Tamara Choitz, Kurfiirst-Salentin-Gymnasium Andernach

StD* Dr. Susanne Gippert, Are-Gymnasium Bad Neuenahr-Ahrweiler

StD* Hildegard Herschbach, Staatl. Eifel-Gymnasium Neuerburg

StD* Karla Schick, Karolinen-Gymnasium Frankenthal

StD Thomas Scholz, Max-von-Laue-Gymnasium Koblenz
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StD i. K. Frank-Michael Strauss, Priv. Gymnasium der Franziskanerinnen
Remagen
Die vorliegende Veroffentlichung soll nicht nur das gemeinsam Geleistete doku-
mentieren, sondern vor allem dazu beitragen, vielfdltige Anregungen und Impulse
in die Schulen zu tragen und den Lehrerinnen und Lehrern der sprachlichen
Fécher Ansédtze zu einem vernetzten Unterricht in die Hand zu geben, die sicher
mit Blick auf schulische Profile, Rahmenbedingungen und Freirdume angepasst
werden miissen an das in der Unterrichtspraxis Umsetzbare. Die Fortbildungs-
reihe, deren Fortsetzung sich viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer gewiinscht
hatten, ist nach der Behandlung der genannten Schwerpunktthemen abgeschlos-
sen; ihre Veranstalter bieten aber Hilfe an, um Studientage, schulinterne oder re-
gionale Fortbildungen durchzufiihren. Der Spiegelung der hier erarbeiteten An-
sdtze eines vernetzten Sprachunterrichts am Gymnasium in den unterschiedlichen
und facettenreichen Profilen unserer Schulen sehen wir mit Spannung entgegen.
Eine erste Veranstaltung, zu der sich Kolleginnen und Kollegen landesweit an-
gemeldet haben, hat im Dezember 2016 in Speyer stattgefunden und ist vom
Gymnasium am Kaiserdom Speyer sowie vom Regino-Gymnasium Priim ge-

staltet worden.

Die Herausgeber
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Sprachen vernetzen — aber wie?
Frank Schopp (Wiirzburg)

Einleitung
Wie kann im schulischen Fremdsprachenunterricht eine Vernetzung aller von den
Lernenden mitgebrachten Sprachen aussehen? Diese Frage steht im Mittelpunkt
des vorliegenden Beitrags. Vor der Vorstellung moglicher Antworten soll jedoch
noch auf eine andere Frage eingegangen werden, ndmlich die nach dem Warum.
Warum {iiberhaupt ist es sinnvoll, die Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler
aufeinander zu beziehen, Sprachen zu vergleichen, sich iiber Parallelen ebenso
wie Unterschiede zwischen Sprachen auszutauschen und so das Nachdenken {iber
Sprache als eine feste Komponente des Unterrichts ins Klassenzimmer zu holen?
Die Antwort auf diese Frage liefert die Neurolinguistik, eine Teildisziplin der
Linguistik, die den Zusammenhang von alltdglicher, natiirlicher Sprachverarbei-
tung und Gehirn untersucht. Zahlreiche Studien aus diesem Bereich geben Grund
zur Annahme, dass den verschiedenen Sprachen eines Individuums ein gemein-
sames neuronales Netzwerk zugrunde liegt. Welche Konsequenz daraus fiir den
schulischen Fremdsprachenunterricht zu ziehen ist, sei hier mit Miiller-Lancé
(2013, 21) festgehalten:
Wir konnen [...] im Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht festhalten, dass verschie-
dene Sprachen weder in unterschiedlichen Hirnarealen noch in getrennten Speichern ver-
arbeitet werden, und dass die entsprechenden neuronalen Netzwerke iiber spreading
activation in alle moglichen, auch interlingualen Richtungen verbunden sein konnen. Es
bringt also nichts, sprachiibergreifende Assoziationen wegen der Gefahr von Interferen-
zen im Unterricht zu unterdriicken. Diese Assoziationen werden sich ohnehin einstellen

— sinnvoller ist es, ihnen auf allen Ebenen [...] offensiv zu begegnen und sie zur verglei-
chenden Bewusstmachung von Phéinomenen zu nutzen.!

Vgl. auch Neuner (2009, 14): ,,Genauere Untersuchungen des Spracherwerbsprozesses ma-
chen deutlich, dass sich das Erlernen mehrerer Fremdsprachen nicht in separaten ,Schub-
laden® unseres Kopfes vollzieht, sondern in der Entfaltung der einen grundlegenden Sprach-
féahigkeit des Menschen besteht. Man kann das mit der Ausbildung eines Netzwerks aller im
Gedéchtnis vorhandener sprachlicher Elemente vergleichen, eines Netzes, das sich beim
Fremdsprachenlernen bestidndig erweitert, engmaschiger verknotet und immer stirker aus-
differenziert wird.“ Hochinteressant sind in diesem Zusammenhang einige neuere und
neueste neurolinguistische Forschungsergebnisse, die Zwei- und Mehrsprachigen ein im



14 Frank Schopp

Dass sich spracheniibergreifende Assoziationen nicht vermeiden lassen, ist leicht
anhand eines einfachen Experiments iiberpriifbar. Es geniigt ein Blick auf die
folgenden Uberschriften, die allesamt Online-Zeitungen entnommen sind:

Eksporten til Tyskland haemmer dansk ekonomi?

L'extrema dreta protesta en diverses ciutats europees contra I’acollida de refugiats®

Agenten vangen honden met lasso*

"Acordo ortografico" em Franga. A ideia ¢ acabar com o acento circunflexo’

Operace Borat — fascinujici akce ¢eskych $pionfi v Libanonu®
Wer diese Schlagzeilen liest, rekurriert dabei, ,,und zwar auch ohne explizite Auf-
forderung oder Instruktion* (Hallet 2015, 33f.), auf sein komplettes, individuell
verfligbares sprachliches Wissen sowie das diesem inhdrente Welt- bzw. Erfah-
rungswissen. Dabei versteht sich von selbst, dass die erfolgreiche Dekodierung
der dénischen, katalanischen, niederldndischen, portugiesischen und tschechi-
schen Titel in direkter Abhéngigkeit zu den individuellen Sprachenkenntnissen
steht. Wer neben einer muttersprachlichen Kompetenz im Deutschen lediglich
iiber Englischkenntnisse verfligt, diirfte bei einigen Titeln weniger verstehen als
jemand, der zusitzlich auch iiber Kenntnisse in einer oder mehreren romanischen
Sprache(n) verfiigt. Entsprechendes gilt fiir die tschechische Schlagzeile und die
Kompetenzen in einer slawischen Sprache. Die individuellen Kompetenzen einer
Leserin bzw. eines Lesers in den (Teil-)Fertigkeiten aller ihr bzw. ihm
verfligbaren Sprachen haben also einen Einfluss auf ihre bzw. seine Fahigkeit,

AuBerungen in Sprachen, die sie bzw. er nicht formal gelernt hat, zu verstehen.

Vergleich zu Einsprachigen hoheres Maf} an kognitiver Leistungsfahigkeit bis ins hohe Alter
bescheinigen. Vgl. ferner Bak et al. (2014, 962): ,,Millions of people across the world acquire
their second language later in life: in school, university, or work, or through migration or
marriage to a member of another linguistic community. Many never reach native-like per-
fection. For this population, our results are particularly relevant; bilingualism in its broad
definition, even if acquired in adulthood, might have beneficial effects on cognition in-
dependent of CI (= childhood intelligence; FS).*
http://www.jyllands-posten.dk/(01.08.2016)
http://www.elperiodico.cat/ca/?_ga=1.134150281.601021521.1454661994 (01.08.2016)
http://www.telegraaf.nl/ (01.08.2016)

http://www.dn.pt/ (01.08.2016)

http://ihned.cz/ (01.08.2016)

- NV N U Y
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Multiples Sprachenlernen — das Modell von Hufeisen (2011)

Es ist das Verdienst der Tertidrsprachenforschung, eine Reihe wertvoller Erkennt-
nisse iiber Interdependenzen aller beteiligten Sprachen sowie Priaferenzen und
Synergien in den Erwerbsprozessen aufgezeigt und empirisch tiberpriift zu haben.
In diesem Zusammenhang sind verschiedene interessante Modelle zum Mehr-
sprachenlernen entstanden. Eines der meist zitierten ist das Faktorenmodell 2.0
von Hufeisen (2011). Es handelt sich um ein Modell zur Beschreibung sukzessi-
ven multiplen Sprachenlernens, das die Auswirkungen friiherer Sprachlernerfah-
rungen auf den Erwerb weiterer Sprachen erklart. Auf der ersten Stufe des Mo-
dells steht der Erstspracherwerb, auf den im Rahmen dieses Beitrags nicht naher
eingegangen werden kann. Die erwdhnten Sprachlernerfahrungen und das in die-
sem Kontext relevante Wissen hat Hufeisen unter dem Begriff ,,Fremdsprachen-
spezifische Faktoren“ zusammengefasst. Diese entwickeln sich im Kontakt mit

der ersten Fremdsprache, der L2.

Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfilhigkeit, Alter, ...

Lemerextene Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L1-Lemntradition(en),
kulturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lem)Angst, Einschi Sprachliteralitd
empfundene Nithe/Distanz zwischen den Sprachen, Euxslellung(cn) zu den Spmhm zu den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlemen, individuelle Lebenserfahrungen, Lemtyp, ..

Kogaitive Faktoren: Sprachbewusstsei linguistisches Be ;
Lembewusstsein, Lerntyp, Wissen um den eigy Lemtyp, 1 gl
individuelle Lernerfahrungen, ...

Linguistische Faktoren: L1

L2

ADbb. 1: Lernen einer ersten Fremdsprache (Hufeisen 2011, 203)

Wirksam werden die fremdsprachenspezifischen Faktoren jedoch erst bei der Be-
schiftigung mit der zweiten Fremdsprache (L3), wenn die Lernenden auf ihre in-

dividuellen Erfahrungen mit der L2 zuriickgreifen konnen.
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Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsfiihigkeit, Alter, ...

Lemereatemne Fakioren: Lemumweli(en), Ant und Umfang des Inputs, L1-Lemtradition(en),
Iturelles Erbe, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einsct derei Sprachliteralitit,
empfundene Nihe/Distanz zwischen den Sprachen, quellung(m) 7u den Sprachen 7u den
zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlemen, individuclle Lebenserfahrungen, Lemtyp, ..

. Snrachh linouicticches R
Vi : Sp W Bew

Kognitive Faktoren 3
/ Lembewnsstsein, Lemtyp, Wissen um den eig Lemntyp, 1
individuelle l.mmfahrung:n.

: Individuelle
Fremdsprachenlernerfahrungen und Fremdsprachenlernstr

(z.B. interlinguale Vcrgkachs—. Transfer- und Rﬁckbmgsfﬂligkeit),
Inter der vorg; F

&5 4

jcweﬂlgen Llell‘remdsprldtc.

achen, Interlanguage der

Linguistische Faktoren: L1, L2

L3

ADDb. 2: Lernen einer zweiten Fremdsprache (Hufeisen 2011, 204)

Erfahrungen mit dem Lernen der ersten Fremdsprache konnen auf das Lernen der zweiten
iibertragen werden (wenn sie sich z.B. als gut funktionierend und erfolgreich erwiesen
haben) oder vollig vermieden werden (wenn sie beispielsweise als ungeeignet empfunden
wurden); Vergleiche zwischen den Lernprozessen und/oder den Sprachen kénnen helfen.
Der gezielte Einsatz bestimmter Lernstrategien bei typischen Fremdsprachenaufgaben
(z.B. Wie lerne ich am besten Vokabeln? Wie gehe ich am geschicktesten bei der Kon-
zeption von Texten, die ich schreiben muss, vor?) kann im Idealfalle das Lernen der
weiteren Fremdsprachen erleichtern (ibid., 203f.).”

Mehrsprachigkeit in aktuellen bildungspolitischen Dokumenten

Seit der Mitte der 1990er Jahre betonen in der Mehrsprachigkeitsdidaktik veror-
tete Arbeiten das Potenzial aller einem Individuum verfiigbaren Sprachen fiir die
Beschiftigung mit einer neuen Fremdsprache. Entsprechende Formulierungen
sind seit der Jahrtausendwende ein Charakteristikum der Lehrpléne fiir Fremd-
sprachen, in den Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache fiir die All-
gemeine Hochschulreife (KMK 2012) spiegelt sich diese Entwicklung in der Eta-

7 Vgl. Roche (2011, 29): ,,Untersuchungen zur Worterkennung zeigen tatsichlich — und an-

ders, als verbreitet angenommen wird —, dass Lerner besonders im Anfangsstadium ver-
suchen, Neues iiber die erste Fremdsprache oder andere Fremdsprachen zu 16sen, um den
Riickgriff auf die L1 zu vermeiden.*
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blierung der beiden transversalen Kompetenzen Sprachbewusstheit und Sprach-
lernkompetenz wider. Stellvertretend fiir eine Reihe aktueller Lehrpléne sei an
dieser Stelle der rheinland-pfélzische Lehrplan Italienisch fiir die Sekundarstufen
Tund I (MBWWK 2013, 6) zitiert, der im Kapitel ,,Didaktisch-methodische Leit-
linien fiir den Unterricht* unter dem Stichwort ,,Sprachvernetzung* festhélt:
Im Sinne der Mehrsprachigkeitsdidaktik nutzt der Italienischunterricht die Sprachkennt-
nisse der Lernenden zur Entwicklung ihres Sprachbewusstseins im Allgemeinen und zum
Aufbau ihrer kommunikativen Kompetenzen im Besonderen.
Da die kognitive Nutzung von Verwandtschaftsbeziechungen zwischen zwei oder
mehreren Sprachen in erster Linie das Verstehen geschriebener Texte in einer ver-
meintlich neuen Sprache erleichtert, wird im Kapitel ,,Entwicklung kommunika-
tiver Kompetenzen“ in Bezug auf die Entwicklung der Lesekompetenz im Italie-
nischen vollig zu Recht ein im Vergleich zu den anderen Teilkompetenzen
hoheres Niveau gefordert (ibid., 8). Allerdings werden weder das Englische noch
andere Fremdsprachen explizit erwédhnt. Der rheinland-pfalzische Lehrplan Spa-
nisch (MBWWK 2012) ist in dieser Hinsicht konkreter. Unter der Uberschrift
,Mehrsprachigkeitsdidaktik hei3t es dort (6f.):
Schiilerinnen und Schiiler, die in Rheinland-Pfalz Spanisch erlernen, verfiigen bereits
iiber Kenntnisse in anderen Sprachen, die beim Erlernen der neuen Fremdsprache mit-
spielen. Daher gilt es, diesen unbewussten Sprachen- und Kulturtransfer fiir einen inter-
lingualen Vergleich von verwandten Sprachen im Sinne der Lernokonomie nutzbar zu
machen. Dies betrifft vor allem die rezeptive Fertigkeit des TexterschlieBens, die bei Ler-
nenden einer dritten oder auch vierten Fremdsprache weiter fortgeschritten ist als aktive
Kompetenzen. Sprachvernetzende Ubungen bieten sich zudem bei einem Vergleich
sprachlicher Phénomene (z.B. Gebrauch des Imperfekts im Lateinischen, Franzdsischen
und Spanischen, subjuntivo vs. subjonctif, engl. progressive vs. span. gerundio) sowie
interlingualer Wortschatzarbeit an.
Dass sich eine dhnliche Konkretisierung nicht auch im ein Jahr spéter erschiene-
nen Lehrplan Italienisch (MBWWK 2013) befindet, ist bedauerlich, konnte aber
als Indiz dafiir gewertet werden, dass selbst innerhalb eines Bundeslandes auf der
Ebene der Erstellung von Lehrpldnen keine fachiibergreifende Kooperation statt-

findet. Tatsache ist, dass der Riickgriff auf den franzosischen subjonctif ebenso
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lernforderlich bei der Erarbeitung des italienischen congiuntivo ist wie die Kon-

trastierung der englischen progressive-Form mit dem italienischen gerundio.?

Sprachenvernetzendes Lehren und Lernen in der Praxis des Schulalltags
Trotz der Verankerung der Mehrsprachigkeitsdidaktik in den offiziellen bildungs-
politischen Dokumenten findet der Fremdsprachenunterricht in vielen Klassen-
zimmern noch immer streng einsprachig statt, d.h. ohne Beziige zu parallel oder
zuvor erlernten Sprachen sowie ohne Beriicksichtigung der herkunftsbedingten
Mehrsprachigkeit vieler Lernender. Das von Hallet (2011, 214) gezeichnete Bild
diirfte nach wie vor eher die Regel als die Ausnahme darstellen:
In wenigen Sétzen kann man die Beziehungen der an den Schulen unterrichteten Sprachen
(auch Deutsch und Latein) untereinander so beschreiben: Die verschiedenen Sprachen-
folgen folgen sukzessiv und sozusagen vertikal aufeinander; in ihrer jeweiligen Gleich-
zeitigkeit (horizontal) werden sie kaum oder nur beildufig aufeinander bezogen, jeden-
falls didaktisch und im Unterrichtsdiskurs. Auch sind die Fremdsprachendidaktiken und
der schulische Fremdsprachenunterricht immer noch weitestgehend monolingual zuge-
schnitten. Den Lernenden aber sind kognitiv alle erlernten Sprachen praktisch in jedem
einzelnen Sprechakt, oft sogar bis hinunter zur Mikroebene der Wortbildung (zum Bei-
spiel un- als Negationsprifix), gleichzeitig présent. Sie suchen kognitiv mehr oder weni-
ger automatisiert nach sprachstrukturellen oder lexiko-semantischen Analogien, Ahnlich-
keiten, Verwandtschaften.
Die Griinde fiir diesen erniichternden Befund sind vielfdltig, eine Schliisselrolle
spielen dabei die Lehrkréfte. Viele von ihnen nehmen sich ausschlieBlich als Ex-
pertinnen und Experten fiir die von ihnen unterrichtete Zielsprache wahr, sehen
sich aber nicht in der Pflicht, Unterrichtszeit in die Entwicklung der schiilerseiti-
gen mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz® zu investieren. Zwar be-
steht innerhalb der fachdidaktischen Diskussion groftenteils Einigkeit, dass ein
Umdenken aller an Fremdsprachenunterricht Beteiligten erforderlich ist, damit

sich sprachenvernetzendes Lernen flachendeckend in der Schullandschaft etablie-

8 Vgl. Bransford et al. (2000, 78): ,,Effective teaching supports positive transfer by actively

identifying the relevant knowledge and strengths that students bring to a learning situation
and building on them.*

Eine ,,mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz* umfasst ,,das ganze Spektrum der
Sprachen [...], die einem Menschen zur Verfiigung stehen (Europarat 2001, 163).

9
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ren kann, dennoch werden mehrsprachigkeitsdidaktische Ziele mitunter noch im-
mer als eine Gefahr fiir einzelsprachliche Interessen angesehen. Jakisch (2015)
beispielsweise erwihnt die positiven Aspekte einer Offnung des Englischunter-
richts fiir Mehrsprachigkeit, gibt aber gleichzeitig zu bedenken, dass die ,,Belas-
tung des Englischunterrichts mit zusétzlichen Aufgaben ebenso wie ,,Kompe-
tenzverluste im Englischen® und die ,,Vernachldssigung kommunikativer Ziele*
mogliche Konsequenzen dieser Offnung sein konnten (26f.). Als Fazit ihrer
Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern zu deren Sichtweisen auf und Erfah-
rungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit im Englischunterricht hélt Jakisch fest:
Basierend auf der wihrend der Ausbildung vermittelten Einschétzung, als Englischlehrer
schwerpunktmaBig fiir eine Sprache verantwortlich zu sein und im Englischunterricht
kommunikative Kompetenzen in einer Sprache zu fordern, ist die praktische Umsetzung
der dem Englischunterricht zugedachten ,neuen‘ Aufgabe fiir die Mehrheit der befragten
Lehrer [...] noch mit vielen Fragen verbunden. (29, Hervorhebungen im Original)
Damit unterstreicht die Autorin die Notwendigkeit eines verdnderten Selbstkon-
zepts von Fremdsprachenlehrkriften — eine Forderung, die vor ihr zahlreiche an-
dere Autoren erhoben haben, etwa Christ (1999) oder Hu (2004). Letztere pladiert
fiir ,,ein neues Selbstverstindnis von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern*
(2004, 71). Wer eine Fremdsprache unterrichte, miisse nicht nur Expertin bzw.
Experte fiir diese spezifische Sprache sein, sondern ebenso fiir ,,Sprachen und

Sprachlehr- und -lernprozesse im Allgemeinen®.

Moglichkeiten des sprachenvernetzenden Lehrens und Lernens

Erfreulicherweise liegen inzwischen zahlreiche Aufgabenformate zum Auf- und
Ausbau des mehrsprachigen Repertoires sowie der Sprachen(lern)bewusstheit
von Schiilerinnen und Schiilern vor. Wie Kiister (2011, 142) zu Recht festhalt,
kommt die sprachdidaktische Dimension des sprachenvernetzenden Lehrens und
Lernens ,,in besonderem Maf3e in Fokussierungen der Mehrsprachigkeits- und
Interkomprehensionsdidaktik [...] zum Tragen®. Daher soll das erste der beiden
nachfolgend vorgestellten Unterrichtsbeispiele diesem Bereich entstammen. Mit
dem Englischen und dem Franzdsischen stehen dabei die mit Abstand meist-
gelernten Fremdsprachen an allgemeinbildenden Schulen in Deutschland (vgl.

Statistisches Bundesamt 2015) im Fokus. Diese Beschrankung auf zwei Sprachen
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erfolgt hier allerdings lediglich aus Platzgriinden; selbstversténdlich ist grund-
sétzlich die Kooperation aller an einer Schule angebotenen Sprachenfécher, auch
der klassischen Sprachen, das Ziel.'?

In jiingerer Zeit wird verstérkt die Frage diskutiert, wie ein sprachenvernetzen-
der Unterricht ,,jenseits sprachstruktureller Metakognition* (Hallet 2015, 42) aus-
sehen kann. Hallet fordert in diesem Kontext die ,,Hinwendung zu Prinzipien des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts®, konkret zu einem ,,nhalts- und
kommunikationsorienterte[n] Mehrsprachigkeitslernen (36).!' Im Rahmen die-
ser Form des sprachenvernetzenden Lernens machen die Lernenden die Erfah-
rung,

dass viele, zum Teil sehr zentrale Wirklichkeitsausschnitte und Diskurse nicht mono-

lingual verfasst sind und sprachlich wie textuell nur mehrsprachig addquat représentiert

werden konnen (37).1
Mit dem zweiten Beispiel soll daher dieser Entwicklung Rechnung getragen wer-
den. Am Beispiel der Migration nach Europa soll aufgezeigt werden, wie sich
Lernende des Italienischen im Rahmen einer mehrsprachigen Unterrichtseinheit,
die Texte aus verschiedenen Sprachen beriicksichtigt, mit einer gesellschaftlich

hochst relevanten Thematik auseinandersetzen.

1. Uber Sprache, Sprachverwendung und Sprachenlernen nachdenken: Der fol-
gende Vorschlag richtet sich an Schiilerinnen und Schiiler, die Franzdsisch als
zweite Fremdsprache nach Englisch lernen und sich im zweiten Lernjahr befin-
den. Um die Moglichkeit der Ankniipfung an die Lehrwerksarbeit aufzuzeigen,

10" Sehr interessante Anregungen fiir eine Vernetzung der Sprachen Latein und Spanisch finden
sich in Heft 1/2016 der Zeitschrift Der Altsprachliche Unterricht. Die erwéhnte Kooperation
aller an einer Schule vertretenen Sprachenfacher ist keinesfalls als Ausschluss der von den
Schiilerinnen und Schiilern aufgrund ihrer herkunftsbedingten Mehrsprachigkeit gesproche-
nen Sprachen zu verstehen. Im Gegenteil, diese Sprachen sollten dort, wo es sinnvoll er-
scheint, sichtbar werden und als Bereicherung wahrgenommen werden (vgl. Siems &
Granados 2014, Schopp 2015).

Ein gelungenes Beispiel fiir diese Art des sprachenvernetzenden Lernens stellt Koch (2014)
in ihrem Beitrag zur Arbeit mit Comics vor.

Interessante Beispiele fiir eine kulturbezogene Vernetzung von Englisch und Spanisch
finden sich in Leitzke-Ungerer & Blell & Vences (2012).



Sprachen vernetzen — aber wie? 21

wurde ein Beispiel gewdhlt, das Bezug auf eine Lektion in einem der im schu-
lischen Franzosischunterricht meistverwendeten Lehrwerke nimmt, ndmlich auf
Unité 5 (,,S comme solidarité) in 4 plus! 2. Nouvelle édition (Blume et al. 2013).
Inhaltlicher Schwerpunkt dieser Lektion ist Mobbing in der Schule, ein Thema
also, das nicht spezifisch fiir den Franzosischunterricht ist, sondern dem sich auch
andere Fécher, z.B. Religion oder Sozialkunde, widmen. Da es auch Gegenstand
des Englischunterrichts ist und entsprechende Units in den gidngigen Lehrwerken
enthalten sind, bietet es sich fiir eine Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schii-
ler fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Wortschatz der beiden Sprachen
an. Die hier zur Diskussion gestellte Ubung lieBe sich beispielsweise in einer
Systematisierungsphase einsetzen, um den Lernenden Mdglichkeiten effektiver
Wortschatzarbeit aufzuzeigen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten Karten mit englischen und franzosi-
schen Woértern bzw. Wendungen zum Thema ,,Mobbing in der Schule®. Zuné4chst
ordnen sie in Einzel- oder Partnerarbeit die franzdsischen den englischen Karten
zu (z.B. ft. le conflit — engl. conflict), danach vergleichen sie ihre Losungen mit
den beiden ersten Tabellenspalten auf dem Arbeitsblatt (Anhang 1 ist fiir den Ein-
satz im Unterricht unbedingt zu vergrofern). In der folgenden Phase entscheiden
die Lernenden iiber die Einteilung der Worter bzw. Wendungen in die dritte Spal-
te. Stellen sie eine lexikalische Verwandtschaft zwischen einem franzdsischen
und einem englischen Wort fest, so tragen sie die orthographischen Unterschiede
in die vierte Spalte ein. Sofern es keine Uberforderung der Lerngruppe darstellt,
konnten die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Kontext gebeten werden, Hypo-
thesen iiber die festgestellten Unterschiede aufzustellen. Denkbar ist, dass sie an-
hand der Wortpaare engl. responsibility — fr. la responsabilité'® und engl. soli-
darity — fr. la solidarité die Analogie des franzdsischen Suffixes -ité zu engl. -ity
entdecken. In einer weiteren Ubung konnten die Lernenden aufgefordert werden,
ausgehend von ihnen bekannten englischen Substantiven die franzdsischen Ent-
sprechungen zu bilden, also von engl. diversity und identity auf fr. la diversité und
[‘identité zu schliefen. Die letzte Spalte ist fiir individuelle Beobachtungen, Ein-
tragungen, Eselsbriicken o.4. reserviert. Hier konnten die Lernenden beispiels-
weise die unterschiedliche Stellung des attributiven Adjektivs in den beiden

13 Orthografische Unterschiede bei Kognaten sollten auf jeden Fall thematisiert werden.
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Sprachen (fr. la violence psychologique — engl. psychological violence), syn-
taktische Parallelen (ft. voler qc a gn — engl. to steal sth from sb) oder lexikalische
Verweise auf andere Worte (engl. to help sb entspricht fr. aider gn, aber im Eng-
lischen gibt es den Ausdruck First Aid) festhalten. Nach dieser Phase ist eine Er-
gebnissicherung im Plenum unbedingt erforderlich, um den Lernenden die Gele-
genheit zum Austausch der individuellen Entdeckungen sowie zur Diskussion zu
geben. Selbstverstiandlich kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler auch an anderen
Themen als dem hier gewéhlten die Anwendung einfacher Techniken des Sprach-
vergleichs trainieren. Wichtig ist nur, dass sie lernen, gezielt nach Bekanntem und
Ahnlichem zwischen den ihnen verfiigbaren Sprachen zu suchen, das Vergleich-
bare in den verschiedenen Sprachen zu bestimmen, ihre Vorgehensweise zu
beschreiben, Ergebnisse festzuhalten und sie anderen mitzuteilen. Diese Aufgabe
ist jedoch keine, derer sich ausschlieBlich der Unterricht zweiter und weiterer
Fremdsprachen anzunehmen hat. Der Englischunterricht in der Position der ersten
Fremdsprache hat hier gegeniiber allen folgenden Fremdsprachen insofern eine
Bringschuld, als er die Basis fiir die Entwicklung der individuellen Sprachlern-
kompetenz legt.'

2. Inhalts- und kommunikationsorientiertes Mehrsprachenlernen: Das Thema
,Migration® ist fester Bestandteil der allermeisten Lehrpléne fiir den Oberstufen-
unterricht in einer modernen Fremdsprache.!® Eine sprachenvernetzende Ausein-
andersetzung bietet sich bei dieser Thematik in besonderem Mafe an, vgl. Hallet
(2015, 41):
Die Globalitit des Phanomens, das Betroffensein der Ursprungs- wie der Einwanderungs-
linder sowie die Vielzahl der internationalen AuBerungen und politischen Positionen zur
Armutsmigration verdeutlichen die Grenzen einer jeden monolingualen Anndherung an

dieses globale Phanomen und lassen eine angemessene Anndherung eigentlich nur auf
dem Weg des mehrsprachigen Lernens zu.

14 Zwei lesenswerte Vorschlige fiir die Arbeit im Englischunterricht finden sich auf den Seiten
des Thiiringer Schulportals: https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail
2tspi=313, Zugrift: 01.08.2016.

15 Vgl. exemplarisch die verpflichtenden und fakultativen Themen im rheinland-pfilzischen
Lehrplan fiir das Fach Italienisch im Unterricht der Sekundarstufe II (MBWWK 2013).
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Im Folgenden wird als Ausgangspunkt der Uberlegungen der in der Jahrgangsstu-
fe 8 (G8) bzw. 9 (G9) einsetzende Unterricht in der dritten Fremdsprache Italie-
nisch in der Qualifikationsphase bei vorausgehendem Englisch- und Franzosisch-
unterricht angenommen. Die Schiilerinnen und Schiiler befinden sich also im vier-
ten oder fiinften Jahr ihres Italienischunterrichts und verfiigen mindestens iiber
kommunikative Kompetenzen auf dem Niveau B1 des GeR in den beiden anderen
Sprachen. Gegenstand der Unterrichtsarbeit ist der Film Quando sei nato non puoi
piu nasconderti des italienischen Regisseurs Marco Tullio Giordana (2005), der
vom gleichnamigen Roman von Maria Pace Ottieri (2003) inspiriert ist. Der Film
erzéhlt die Geschichte des 12jahrigen Sandro, Sohn einer wohlhabenden Familie
in Norditalien. Wéhrend eines Segeltdrns im Mittelmeer mit seinem Vater und
einem Freund der Familie fallt Sandro eines Nachts ins Wasser. Als die beiden
Erwachsenen sein Fehlen bemerken, besteht bereits keine Hoffnung mehr, den
Jungen noch zu finden. Doch Sandro hat Gliick im Ungliick, denn er wird von
einem {iberfiillten Fliichtlingsboot an Bord genommen. So erlebt er die Note,
Angste und Hoffnungen der Fliichtlinge hautnah mit, erlebt aber auch Positives,
denn er schliefit Freundschaft mit Radu und dessen Schwester Alina, die aus Ru-
ménien geflohen sind. Vor der italienischen Kiiste setzen sich die Schleuser ab
und tiberlassen die Menschen ihrem Schicksal. Die Kiistenwache entdeckt das im
Meer treibende Boot und kann alle Passagiere sicher an Land und in eine Aufnah-
meeinrichtung bringen. Als Sandro schlielich von seinen iibergliicklichen Eltern
abgeholt wird, ist er nicht bereit, nach Hause zuriickzukehren, ohne etwas fiir
Radu und Alina, seine neuen Freunde, zu tun.

Die Arbeit mit diesem Film kann ,,als Einstieg in den Themenbereich ,immi-
grazione* genutzt werden, da der Film grundlegende soziale, politische und kul-
turelle Probleme thematisiert™ (Domel & Liidecke 2014, 3). Er eignet sich in be-
sonderer Weise fiir den Einsatz in der Oberstufe, denn es gelingt ihm, essenzielle
Fragen in einer spannend verpackten Handlung aufzuwerfen: Was sind die zen-

tralen Werte unserer Gesellschaft? Wie gehen wir mit Menschen um, die bei uns
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Zuflucht suchen? Welche Moglichkeiten geben wir ihnen bei uns? Sind die Ent-
scheidungen, wer bleiben darf und wer zuriickgeschickt wird, gerecht?'® Domel
& Liidecke (2014) haben eine iiberzeugende Unterrichtsreihe entwickelt, in deren
Rahmen diese und weitere Fragen thematisiert werden konnen. Um den Schii-
lerinnen und Schiilern die Globalitit des Phdnomens ,,Migration® zu veranschau-
lichen, bietet sich nach Abschluss der Beschéftigung mit dem Film die Arbeit mit
weiteren, in Englisch und Franzosisch verfassten Texten zur selben Thematik an.
Ob es sich dabei um Sachtexte oder fiktionale Texte, Lieder oder Filme handelt,
bleibt der Entscheidung der Lehrkraft {iberlassen. Bei dem folgenden Beispiel
handelt es sich um das Lied Un jeu der franzdsischen Gruppe Karpatt, die aus den
drei Musikern Frédéric Rollat, Hervé Jegousso und Gaétan Lerat besteht. Das
Lied, das sich auf der FrancoMusiques-CD 2013/14 befindet und zudem auf
www.youtube.de verfligbar ist, entstammt dem Album Sur le quai. Auf seine Er-
arbeitung kann im Folgenden nicht eingegangen werden, es sei aber auf einen
Unterrichtsvorschlag verwiesen, der zum Download zur Verfiligung steht.!”

In Un jeu wird die Geschichte eines Jungen und seiner Mutter erzihlt, die voller
Hoffnung auf ein besseres Leben iiber ein Meer in ein anderes Land fliehen. Die
beiden befinden sich in einer dhnlichen Situation wie die Menschen, die im Film
Quando sei nato non puoi piu nasconderti auf Lampedusa ankommen. Doch
wihrend der Film die Zukunft der Geflohenen nur ansatzweise thematisiert (San-
dro findet am Ende die minderjdhrige Alina, die offensichtlich zur Prostitution
gezwungen wird), zeichnet das Lied ein sehr deutliches Bild des ,,neuen® Lebens
von Mutter und Sohn: Die beiden leben in der Illegalitit, haben kein Dach iiber
dem Kopf und verdienen sich ein wenig Geld damit, dass sie die Scheiben vor
Ampeln wartender Autos waschen oder betteln. SchlieBlich prostituiert sich die
Mutter, bis sie und ihr Sohn eines Tages von der Polizei verhaftet und in ihr
Heimatland zuriickgeschickt werden.

In einem Italienischunterricht, der inhaltliches spracheniibergreifendes Arbei-

ten umzusetzen versucht, eréffnet der Vergleich der im italienischen Film und im

16 Eine ausgesprochen interessante Ergiinzung zur Arbeit mit Quando sei nato non puoi pii
nasconderti ist die Beschéftigung mit ausgewéhlten Szenen des Dokumentarfilms Fuoco-
ammare von Gianfranco Rosi (2016).

www.cornelsen.de/francomusiques/ (> Unterrichtsmaterialien > Archiv 2013/14 > Karpatt).
Zugriff am 01.08.2016.
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franzosischen Lied geschilderten Schicksale der Fliichtlinge eine interessante
Moglichkeit, den Schiilerinnen und Schiilern neben der Auseinandersetzung mit
individuellen Lebenswegen auch die Mdglichkeit zu geben, Grundmuster von
Flucht inklusive der sich daraus ergebenden Konsequenzen zu erkennen. Ein Auf-

gabenvorschlag findet sich im Anhang (Anhang 3).

Schlussbemerkung

Die Sinnhaftigkeit sprachenvernetzenden Lernens wird in der fremdsprachendi-
daktischen Diskussion mittlerweile allgemein anerkannt, die Umsetzung in der
Schulpraxis hingegen ist, wie gesehen, noch stark optimierungsbediirftig. Das
derzeit grofite Desiderat besteht in einer verdnderten Ausbildung der Lehrkrifte.
Wem in einem monolingual ausgerichteten Studium einer Schulfremdsprache kei-
nerlei Beriihrungspunkte zu anderen Sprachen aufgezeigt werden, sei es in der
Linguistik, der Literaturwissenschaft, der Fachdidaktik oder der Sprachpraxis,
dem wird es verstiandlicherweise schwerfallen, die Forderungen nach einem spra-
chentibergreifenden Unterricht umzusetzen. Wer hingegen bereits in der Univer-
sitdit und danach im Vorbereitungsdienst mit Mehrsprachigkeitskomponenten
konfrontiert wird, diirfte eine grundlegend andere Bereitschaft zum sprachenver-
netzenden Lehren und Lernen einnehmen. Die Bandbreite an Méglichkeiten zur
sprach- und inhaltsbezogenen Vernetzung zweier oder mehrerer Sprachen ist —
nicht zuletzt dank der Verfligbarkeit vieler Texte im Internet — so gro3 wie nie
zuvor. Nun gilt es, angehende und bereits im Schuldienst titige Lehrerinnen und
Lehrer fiir das dieser Vernetzung inhédrente Potenzial zu sensibilisieren, damit
mehrsprachigkeitsorientiertes Arbeiten endlich flichendeckend in die fremd-

sprachlichen Klassenzimmer Einzug halten kann.
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Anhang 1
Frangais Anglais Je note une Quelles sont les | Remarques
similarité entre | différences
les langues d’orthographe ?

accepter qc

to accept sth

I’adulte (f/m) adult

aider qn to help sb
avoir peur de qn/qc | to be afraid of sb/sth
blessé,e injured

dans ce cas in that case

la charte charter

confier un secret to confide a
aqn secret to sb

le conflit conflict
consoler qn to console sb
le danger danger
dangereux,se dangerous
dénoncer qn to denounce sb
la dignité dignity

I’école (f) school

encourager qn

to encourage sb

I’environnement
social

social environment

exagérer

to exaggerate

expliquer qc a qn

to explain sth to sb

faire peur a qn

to frighten sb

frapper qn to hit sb

le harcélement bullying
hésiter to hesitate
I’intolérance (f) intolerance

la moquerie mocking
observer qn to observe sb
le probléme problem

la réaction reaction
réagir to react

la responsabilité responsibility
la solidarité solidarity

la solution solution

le témoin witness

la victime victim

la violence physical /
physique / psychological
psychologique violence
violent,e violent

voler qc a qn

to steal sth from sb
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Anhang 2

Karpatt : « Un jeu »

Maman m’a montré un jeu quand j’étais tout petit

Tu vas voir, ¢’est trés marrant, on va changer de pays
Chez nous, c’est pas facile, notre cabane est en bois

On va prendre un bateau, y a pas d’place pour papa
C’était tres rigolo, les gens jouaient a tomber dans 1’eau
Je sais qu’ils faisaient semblant, je I’sais, j’suis pas idiot

Maman m’a montré un jeu quand j’avais mal au ventre
Tu vas voir, ¢’est trés marrant, on va jouer a attendre
Quand on sera arrivés, tu mangeras tous les jours

On gagnera plein d’argent pour faire venir papa un jour
De I’autre c6té de la mer, on a couru sur une plage

Y avait les sirénes de police, on s’est cachés sous les branchages

Maman m’a montré un jeu : faut s’trouver un abri

Tu vas voir, ¢’est trés marrant, on va camper la nuit

Y avait plein de gens comme nous qui jouaient a cache-cache
On s’est fait une cabane dans un tuyau avec des baches

Et puis toute la journée, on attendait prés des feux rouges

On lavait les voitures, toutes les voitures avant qu’elles bougent

Maman m’a montré un jeu : il faut s’trouver de I’argent

Tu vas voir, ¢’est trés marrant, faut tendre la main aux gens
Elle rentrait pas souvent, elle travaillait le soir

Elle se faisait tres belle pour attendre sur un trottoir

Moi, j’aimais pas trop ¢a quand elle montait dans les voitures

Avec des gars bizarres qui lui faisaient des égratignures

Maman m’a montré un jeu : faut s’trouver des papiers

Tu vas voir, ¢’est trés marrant, on va jouer a s’cacher

Les flics nous ont trouvés, ils ont cogné sur nos tétes

Je savais bien que c¢’était qu’un jeu alors j’ai pas fait ma mauviette
J’ai pas pleuré quand on nous a attachés dans le fond d’un avion

J’ai compris qu’on avait gagné au grand jeu de I’immigration
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Vernetzendes Sprachlernen und integrative Mehrsprachigkeit
im Fremdsprachenunterricht
Wolfgang Hallet (Gieflen)

1. Mehrsprachigkeit und schulisches Sprachenlernen

Aus vielerlei Griinden ist in den 2000er Jahren das schulische Sprachencurricu-
lum auf manche Weise revidiert und neu aufgestellt worden. Zu den wichtigsten
Neuerungen zéhlt der frithbeginnende Fremdsprachenunterricht (meistens der
Englischunterricht), der mittlerweile in allen Bundesldndern auf die eine oder an-
dere Weise etabliert ist. Er hat dazu gefiihrt, dass die traditionelle erste Fremd-
sprache an den weiterfiihrenden Schulen nun eine fortgefiihrte ist; der traditio-
nellen zweiten Fremdsprache wiederum muss damit ein neuer Platz zugewiesen
werden, sowohl curricular und sprachenchronologisch als auch in ihrer Rolle und
Bedeutung, z.B. was Wahl- oder Ersatzmoglichkeiten betrifft (Legutke 2006).
Auch ist die Rolle der frithbeginnenden Fremdsprache in der Sekundarstufe inso-
fern neu zu bestimmen, als die bisherige Zahl der Fremdsprachenlernjahre nun-
mehr spatestens nach der 8. Klasse erreicht ist und die Frage zu beantworten ist,
wie die verbleibende Zeit bis zum Abschluss der Sekundarstufe I genutzt werden
soll. Daneben hat mancherorts die Einfithrung des achtjahrigen Gymnasiums eine
Neubestimmung der Sprachenfolge erforderlich gemacht. Nicht zuletzt gehort
auch das ,Latein plus‘-Projekt in den Reigen jener sprachcurricularen Neuerun-
gen, die das traditionelle Nebeneinander der verschiedenen Sprachlernprozesse in
der Sekundarstufe I vor Herausforderungen stellen.

Indes gibt es jenseits der sprachcurricularen Innovationen viele gute Griinde,
das traditionelle Nebeneinander der Fremdsprachen im schulischen Sprachencur-
riculum kritisch zu befragen und nach Wegen zu suchen, wie das schulische
Sprachlernen besser vernetzt und aufeinander bezogen werden kann (Krumm
2004). Diese Weitung des Blicks ist vor allem deshalb sinnvoll, damit der Blick
auf mehrsprachiges Lernen und auf die Entwicklung von Sprachvernetzungskon-

zepten nicht vorschnell eingeengt wird. Unter den im Folgenden skizzierten
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Gesichtspunkten zeigt sich namlich, dass Mehrsprachigkeitslernen aus viel allge-
meineren und sehr triftigen Griinden ein Desiderat und im Kern eine Schul-
entwicklungsaufgabe erster Giite darstellt (Hallet 2011a, 216ft.).

1.1 Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit

Die grundsitzlichste und allgemeinste Beobachtung ist sicherlich, dass der tradi-
tionelle (monolinguale und curricular additive) schulische Fremdsprachenunter-
richt nicht oder nur schlecht auf die kulturelle und sprachliche Vielfalt der Gesell-
schaften des 21. Jahrhunderts vorbereitet. Denn die Fahigkeit, Sachverhalte in und
zwischen verschiedenen Sprachen kommunizieren zu kdnnen, die fiir die kultu-
relle und gesellschaftliche Partizipation in mehrsprachigen Gesellschaften erfor-
derlich ist, steht nicht im Mittelpunkt schulischen Fremdsprachenlernens (Gogo-
lin 1994, 14ff.). Umgekehrt 14sst sich dagegen mit Blick auf die Realitdt mehr-
sprachiger, globalisierter und europdisierter Gesellschaften die Féhigkeit, an zen-
tralen gesellschaftlichen Diskursen in einer anderen als in der eigenen Sprache
teilzuhaben, als essentielles Bildungsziel fiir die Erdffnung individueller Zu-
kunftschancen und fiir die Entwicklung zukunftsfahiger demokratischer Gesell-
schaften formulieren (Hallet & Konigs 2010, Kurtz 2011, Roche 2013, 189ff.).
Daher kann Gogolins Forderung nach einer mehrsprachigen Bildung immer noch
als unerfiillt gelten; und immer noch haben die traditionellen Didaktiken ,,das
Problem des Lernens unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit* noch nicht
gut bearbeitet, da sie ,,Monolingualitit voraussetzen und zugleich zum Ziel
haben* (Gogolin 1994, 22). Dies gilt nicht nur fiir die Sachfachdidaktiken, son-
dern paradoxerweise auch fiir die Fremdsprachendidaktiken: Sie entwerfen Kon-
zepte filir das Erlernen derjenigen Sprache, fiir die sie jeweils zusténdig sind und
fordern so gewissermaflen das ,monolinguale‘ Fremdsprachenlernen. Dagegen
steht die Notwendigkeit, im schulischen Fremdsprachenunterricht auch jene Fa-
higkeiten auszubilden, die fiir das erfolgreiche Handeln in mehrsprachigen Situa-
tionen und Kontexten erforderlich sind und erst die Chance auf kulturelle und
gesellschaftliche Teilhabe eroffnen. Letztlich gehdrt dazu auch das Denken und
Weltverstehen in einer anderen als der Muttersprache: Echte Mehrsprachigkeit ist
kognitiv so tief verankert, dass sie auch die Denkstrukturen verandert (Hallet
2007, 102ft.).
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1.2 Fremdsprachenunterricht und Mehrsprachigkeit
Wenn man die gesellschaftliche und kulturelle Realitét ernst nimmt, ist in jedem
Konzept mehrsprachigen Arbeitens und Lernens zu bedenken, dass sprachliche
und kulturelle Diversitdt auch eine schulische Realitdt und eine (sozusagen
,natiirliche‘) Ausgangslage in jedem Klassenzimmer darstellt (z.B. Meiiner 2005
und 2007, Weskamp 2007, Roche 2013, 186ff.). Auf jeden Fall sind im Fremd-
sprachenunterricht auf die eine oder andere Weise immer mehrere Sprachen ko-
prasent, und zwar wie folgt:
= Im traditionellen (,monolingualen‘) Fremdsprachenunterricht sind immer
auch die Schulsprache Deutsch und die Herkunftssprachen der Schiilerin-
nen und Schiiler présent; oft ist die Schulsprache auch die Herkunfts-
sprache, oft aber auch nicht. In der Muttersprache und in der Schulsprache
liegen vielerlei Erfahrungen, kognitive Strukturen und Wissensformen vor,
die stets Eingang in neu zu erwerbendes Wissen und Konnen sowie in den
Unterrichtsdiskurs finden. Vor allem das sog. Vokabellernen muss in
diesem Sinne kritisch gesehen werden: Wo scheinbar ,bloB‘ ein neues
Wort, z.B. ,Familie* zu lernen ist, wird in Wirklichkeit die ganze Band-
breite sozialer und kultureller Erfahrungen sowie des kognitiven Schemas
und Konzepts ,Familie® aufgerufen. Auf einen Schlag ist mit einem
scheinbar einfachen sprachlichen label die soziale und kulturelle Diversitit
familidrer Sozialisationen und Konstellationen in einer Lerngruppe présent.
Es ist zweifellos eine Schwiche jeden monolingualen Unterrichts, auch des
Fremdsprachenunterrichts, dass diese Diversitdt durch Monolingualitét
verdeckt wird. Umgekehrt liegt in der Ko-Prdsenz mehrerer Sprachen die
grofle Chance, kulturelle Vielfalt sichtbar zu machen und anzuerkennen.
Dies bedeutet auch, dass nicht-deutsche Muttersprachen durch die explizite
Integration in die kognitiven und diskursiven Verhandlungen im Klassen-
zimmer die Wertschitzung erfahren kénnen, die ihnen in der gesellschaft-
lichen Wirklichkeit oft versagt wird.
= In jenen Formen des Fremdsprachenunterrichts, die sich fiir mehrspra-
chiges Arbeiten 6ffnen, iiberwiegt das Denken in ,Sprachenpaaren‘. Damit
ist gemeint, dass sprachliche und kulturelle Eigenschaften zweier Fremd-

sprachen im Lernprozess aufeinander bezogen und miteinander vernetzt
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werden (z.B. ,English-Espafol‘, Leitzke-Ungerer et al. 2012). Wenn man
die oben dargestellte Ausgangslage der standigen Prisenz von Deutsch als
Schulsprache und Muttersprache sowie weiterer Muttersprachen aber ernst
nimmt, so konstitutiert das Lernen und Arbeiten mit bindren Fremdspra-
chenkonstellationen wie Latein-Englisch, Englisch-Franzosisch oder auch
Franzosisch-Spanisch stets eine mindestens trilinguale, oft auch eine multi-
linguale Lern- und Kommunikationssituation. Diese wahrzunehmen und
anzuerkennen ist deshalb bedeutsam, weil zuallererst und natiirlicherweise
auf dem Weg iiber Deutsch und die Herkunftssprachen die sozialen und
kulturellen Erfahrungen der Lernenden Eingang in die Lernprozesse und
Verhandlungen im Klassenzimmer finden, auf jeden Fall kognitiv, ggf. aber
auch diskursiv, wie im deutschsprachig gefiihrten Lateinunterricht oder in
gesteuerten oder ungesteuerten Phasen des code switching (letzteres z.B. in
der Arbeit in Kleingruppen). Dies bedeutet nicht, dass sie auch in diesen
Primérsprachen artikuliert werden sollen oder miissten. Im Gegenteil: Lei-
tendes Ziel allen Fremdsprachenlernens ist es ja, primérsprachliche und le-
bensweltliche Erfahrungen in einer fremden Sprache duflern und mit Men-
schen anderer Sprachen teilen zu kdnnen.
Verallgemeinernd kann man sagen, dass jeder Fremdsprachenunterricht ein viel-
faltiges ,Spiel der Texte und Kulturen® (Hallet 2002), also einen multilingualen
und transkulturellen Diskursraum darstellt, in dem Erfahrungen, Wissensformen
und Diskurse aus verschiedensten kulturellen Sphéaren und Kontexten und aus
verschiedenen Sprachen miteinander in Kontakt treten, aufeinander treffen, mit-
einander verhandelt werden und — oft kaum noch nach Herkunft, Pragung und
urspriinglicher sprachlicher Form unterscheidbar — ineinander flieBen. Auf diese
Weise entstehen neue, zuvor in dieser Weise nicht existente, transkulturelle For-
men des Wissens und der Kultur, die sich traditionellen, abgeschlossenen Kul-
turen nicht mehr zuordnen lassen. Insofern ist ,sprachvernetzendes Lernen eine
alltdgliche, sozusagen unvermeidliche Gegebenheit im Fremdsprachenunterricht.
Die Frage ist lediglich, ob und in welcher Weise diese Dimension des Sprachen-
lernens bewusst, explizit und didaktisch-methodisch im Sprachlernprozess frucht-

bar gemacht wird.
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1.3 Mehrsprachigkeit als Bildungsziel

Jenseits dieser allgemeinen Uberlegungen zum vernetzenden Sprachlernen, des

Bildungsziels der Beféhigung zur Teilhabe an gesellschaftlicher und kultureller

Mehrsprachigkeit sowie der sprachcurricularen Neubestimmungen gibt es eine

Vielzahl weiterer Griinde und Impulse fiir die Beférderung des Mehrsprachig-

keitslernens (vgl. auch Hallet & Konigs 2010), die kurz skizziert werden sollen:

= Die europdische Sprachenpolitik: Mit Blick auf die zunehmende Integra-
tion der europdischen Volkswirtschaften und Gesellschaften hat die Euro-
pédische Union die Mehrsprachigkeit aller Biirgerinnen und Biirger zu
einem zentralen Ziel ihrer Bildungspolitik erklart. Darunter wird die Fahig-
keit verstanden, auBler in der Muttersprache in mindestens zwei weiteren
Sprachen der Union kommunizieren zu konnen (EU 1995, vgl. auch Byram
2010). Dies bedeutet nicht vollstdndige Sprachbeherrschung im herkdémm-
lichen Sinn. Vielmehr soll es der Gemeinsame europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen (wie im Ubrigen auch die Bildungsstandards) er-
moglichen, differenziert festzustellen, wie gut Kompetenzen in einzelnen
Fertigkeiten ausgebildet sind. Dies ist fiir das sprachvernetzende Lernen
insofern von Belang, als zum Beispiel Latein- oder Franzdsischkenntnisse
zu relativ weitreichenden Leseverstehensfahigkeiten in Italienisch oder
Spanisch fithren konnen, ohne dass diese dritte oder vierte Fremdsprache
wirklich ,beherrscht® wird (vgl. 2.2., ,Interkomprehension®).
= Lernprozessorientierung: Wahrend das schulische Curriculum das Sprach-

lernen (mit guten Griinden) nach ,Féchern® segmentiert, sind vom Lernen-
den aus betrachtet alle Sprachlernprozesse miteinander verbunden: Der
kognitive Aufbau von Sprachrepertoires (Wortschatz, Strukturen, textuell-
diskursive Formen und Genres, Interaktionsmuster) ist eine Vergleichs-
und Vernetzungstitigkeit, mittels derer unabléssig nach Unterschieden,
Ahnlichkeiten, Verwandtschaften und Analogien gesucht wird, um das
Lernen effizient zu gestalten (Konigs 2011, 64f., Roche 2013, 109ff.).
Allgemein kann man sagen: Kognitive Strukturen aus dem Mutterspra-
chen- und dem Zweitsprachenerwerb sind stets an allen weiteren Spracher-

werbs- und -lernprozessen beteiligt. Sprachvernetzung ist daher ein kogni-
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tives Prinzip und ein kognitiver Automatismus. Die Frage ist folglich le-
diglich, wie sehr das schulische Lernen diese kognitiven Prozesse nutzt und
unterstiitzt oder aber sie ignoriert.
= Sprachenbewusstheit und Sprachlernbewusstheit. In der Fremdsprachen-
didaktik ist seit langem und zuletzt zunehmend die Bedeutung der me-
takognitiven Ebene des Sprachlernens fiir die Steuerung der Lern- und Er-
werbsprozesse durch die Lernenden selbst betont worden. Diese Steuerung
bezieht sich vor allem auf die Aktivierung und Nutzung bereits vorhan-
dener Sprachenkenntnisse durch die Lernenden, auf die Erkennung von
Strukturen und GesetzméaBigkeiten von Sprachen sowie auf den bewussten
Aufbau individueller Sprachlernstrategien, mittels derer Lernende beson-
ders erfolgreich sind und sich wohl fithlen (Gnutzmann 2010, Meiner
2011, Leitzke-Ungerer et al. 2012, 17, Roche 2013, 175). Zuletzt hat diese
Dimension des Sprachlernens besondere Bedeutung erlangt durch die
Integration in die Standards der Kultusministerkonferenz fiir das Abitur
(KMK 2012). Mit Blick auf diese Abschlussrelevanz miissen Sprachenbe-
wusstheit und Sprachlernbewusstheit von Beginn des Fremdsprachenler-
nens an spracheniibergreifend, vernetzend und curricular aufgebaut wer-
den.
Damit sind die wesentlichen Ausgangsbedingungen und Griinde fiir sprachver-
netzendes und mehrsprachiges Lernen umrissen. Allerdings ist damit noch wenig
dariiber gesagt, in welcher Weise sprachvernetzendes, mehrsprachiges Lehren
und Lernen gestaltet werden kann. Im Folgenden (Teil 2) sollen kurz bereits
etablierte und erprobte Ansitze dargestellt werden, die Eingang in einen Mehr-
sprachigkeitsunterricht finden kdnnen, bevor in Teil 3 die wichtigsten Prinzipien
des Mehrsprachigkeitsunterrichts skizziert und in Teil 4 Vorschldge fiir sprach-

vernetzende Lehr-/Lernarrangements gemacht werden.
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2. Spracheniibergreifendes und mehrsprachiges Arbeiten im Fremd-
sprachenunterricht

Trotz erheblicher Anstrengungen in der Fremdsprachendidaktik, auf die in Teil 1
beschriebenen Herausforderungen und Rahmenvorgaben zu reagieren, gibt es nur
wenige Ansitze, auf die unterrichtspraktische Entwiirfe fiir mehrsprachiges Ler-
nen und Arbeiten rekurrieren konnen und die auf jeden Fall theoretisch-didaktisch
gut entwickelt sind: die Sprachmittlung (2.1), die Interkomprehension (2.2) und
die Nutzung einer Fremdsprache als Arbeitssprache (lingua franca, 2.3).

2.1 Interlinguale Kommunikation durch Sprachmittlung

Der bei weitem praxisrelevanteste Ansatz ist die Fahigkeit zur Sprachmittlung,
die im Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen und in dessen Gefolge in den
deutschen Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache als flinfte Fertigkeit
(neben den traditionellen four skills) definiert wurde. Daher enthalten mittlerweile
alle Lehrwerke fiir die modernen Fremdsprachen auch Sprachmittlungsaufgaben,
und mediation gehdrt zum obligatorischen Bestandteil von Fremdsprachenlehr-
gingen. So simplifizierend die Einstufung als ,Fertigkeit® ist, so sehr riickt damit
doch die Fahigkeit zur Bewéltigung von zwei- und mehrsprachigen Kommunika-
tionssituationen in den Blickpunkt. Im Zusammenhang eines Konzepts mehrspra-
chigen, sprachvernetzenden Lernens ist jedoch Folgendes zu bedenken:

= Sprachmittlung ist eine komplexe kulturelle und sprachliche Mediations-
handlung, die im Kern als Aushandlungsprozess verstanden werden muss,
da die mediierende Person regelmaBig die kulturellen und sprachlichen
Voraussetzungen, das kulturelle Vorwissen und die Kommunikationsziele
der Beteiligten ausloten und an die jeweils andere Partei kommunizieren
muss (vgl. im Einzelnen Hallet 1995 und 2008a).

* Die interlinguale Sprachmittlung hat mit dem herkémmlichen Ubersetzen
oder Dolmetschen oder gar einer Riickkehr zum Ubersetzungsunterricht
wenig gemein; vielmehr liegt eine besondere Herausforderung gerade d-
arin, die dem jeweiligen Kommunikationsziel addquateste und effizienteste
Form der Ubertragung zu finden und stets auch den Genre-Wechsel zu
erwagen, z.B. von einem Telefonanruf in der einen zu einer schriftlichen

Notiz in der anderen Sprache. Auf diese Weise konnen im Englisch- oder
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Franzosischunterricht Ausgangs- und Input-Texte aus anderen Sprachen in
die jeweilige Fremdsprache iibertragen und in die inhaltlichen Verhandlun-
gen einbezogen werden. Da es sich dabei um eine Standardform mehrspra-
chiger Kommunikation handelt (mehrere Input-Sprachen, eine Arbeitsspra-
che), kommt der Einilibung in diese Form mehrsprachiger Kommunikation
besondere Bedeutung zu. Es gilt also vielfdltige Techniken und Strategien
der sprachlichen Ubertragung auszubilden, die auf die jeweilige Kommu-
nikationssituation und die Kommunikationspartner und -partnerinnen ab-
gestimmt sind (vgl. das Beispiel Englisch-Spanisch bei Rossler 2012).

Im Kontext mehrsprachigen Arbeitens darf nicht bloB, wie in den Fremd-
sprachenlehrgédngen, die Standardiibertragung zwischen der Fremdsprache
und der Schulsprache Deutsch den Fokus bilden. Vielmehr muss der Blick
geweitet werden auf die Anwesenheit mehrerer Sprachen in der gleichen
Kommunikationssituation. Die Anforderung lautet dann, die Kommunika-
tionsinhalte in eine allen Beteiligten zugéngliche lingua franca oder in
mehrere Zielsprachen zu libertragen. Solche Anforderungssituationen kom-
men héufiger vor als man zunichst annehmen mdchte, besonders bei inter-
nationalen events wie Sportveranstaltungen, in holiday camps, beim Stu-
dium oder bei der Arbeit im Ausland, aber auch in der Internet-Kommuni-
kation zwischen Beteiligten mit verschiedenen Herkunftssprachen. Zu be-
denken ist auch mit Blick auf die eingangs beschriebene kulturelle Mehr-
sprachigkeit, dass in vielen Klassenzimmern mehrere Muttersprachen ver-
treten sind. Es ist nicht zuletzt ein Ausdruck von Anerkennung und Wert-
schitzung nicht-deutscher Muttersprachen, wenn sie auf dem Weg der
Sprachmittlung Eingang in den Unterricht und in die spracheniibergrei-

fende Kulturvermittlung finden kénnen.

Wie man sieht, ist die Sprachmittlung dann eine wichtige Form mehrsprachigen

Arbeitens, wenn sie von Vornherein in die Material- und Unterrichtsarrangements

hineingedacht wird. Im Englischunterricht konnen dann z.B. Texte und Materia-

lien in deutscher, lateinischer und franzosischer oder spanischer Sprache die Ar-

beitsgrundlage sein. Der Lateinunterricht ist insofern stets mehrsprachig und

sprachmittelnd, als lateinische Texte in der Arbeitssprache Deutsch verhandelt
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und bearbeitet werden. Sprachmittlung ist daher die Standardform der Unter-
richtsarbeit in diesem Sprachfach. Mit Blick auf die in den modernen Fremdspra-
chen zu erwerbende Sprachmittlungskompetenz ist es jedoch geboten, diese als
strategische und systematische Seite des Sprachlernens durch Vernetzung mit den

Sprachlerncurricula der modernen Sprachen auszubilden.

2.2 Interkomprehension als interlinguale Verstehensstrategie
Interkomprehension wird definiert als ,,a form of communication in which each
person uses his or her own language and understands that of the other” (Doyé
2005, 7, vgl. auch MeiBiner 2005, bes. 133ff., Meillner 2010, MeiBner et al. 2011,
Roche 2013, 201). Interkomprehension bezieht sich also, wie der Begriff sagt, auf
eine rezeptive fremdsprachige Kommunikationsféhigkeit, d.h. auf das Verstehen
einer zuvor nicht erlernten Sprache oder einzelner ihrer Elemente und Merkmale,
wiahrend die aktive Kommunikation sich einer anderen, vertrauten oder erlernten
Sprache bedient. In einer solchen Kommunikationsstrategie werden die Ver-
wandtschaftsbeziehungen zwischen zwei oder mehr Sprachen als Transferbasen
benutzt. Die ,interkomprehensiblen‘ Elemente konnen reichen von grammati-
schen Strukturen (z.B. Syntaxfunktionen) iiber die Lexik und Semantik (gleiche
oder dhnliche Wortstimme) bis zu morphologischen und Wortbildungsregularité-
ten. Eine der zu vermittelnden Strategien besteht darin, auf das gesamte verfiig-
bare sprachliche Wissen zuriickzugreifen, auch das muttersprachliche und auf das
gesamte zweit- und fremdsprachliche Wissen, und sei es noch so rudimentar.
Auch zielt interkomprehensives Arbeiten auf grofftmogliche Lernerautonomie,
also auf die Beféhigung einer oder eines Lernenden, selbstdndig je nach kommu-
nikativer Situation und Anforderung — auch jenseits engerer didaktischer Rah-
mungen, z.B. der Fokussierung auf zwei verwandte Sprachen — zu erkennen, wel-
ches Wissen und welche sprachlichen Kenntnisse jeweils am hilfreichsten sind
(Doy¢ 2010, Martinez 2010).

Oft wird tibersehen, dass Interkomprehension, um erfolgreich zu sein, tiber das
sprachstrukturelle und lexikalische Wissen hinaus auf alle moglichen anderen
Arten des Wissens zuriickgreifen muss, vom kommunikations- und handlungs-
pragmatischen Schemawissen iiber spezifisches kulturelles und Alltagswissen bis
hin zum allgemeinen Weltwissen (Doy¢ 2005, 14ff., empirisch Morkétter 2010).



