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Ziele und Voraussetzungen eines facheriibergreifen-
den Fremdsprachenunterrichts am Beispiel von Eng-
lisch und Latein'

1. Mehrsprachigkeit: ein altes und neues europaisches
Konzept

Mehrsprachigkeit ist eine alte europaische Idee, die seit dem Erstarken der
Nationalsprachen in diesem Sprach- und Kulturraum belegt ist. Dies lasst
sich u.a. nachvollziehen am ersten ,Bestseller' der europaischen Sprachbu-
cher, dem 1477 in Venedig erschienenen Gesprachsbuch ,Introita e Porta"
(GrusTiniant 1987) von Adam von Rotweil.2 Es handelt sich hierbei um das
erste gedruckte Textbuch zur Lehre von zwei Nationalsprachen, namlich
Oberdeutsch und Venetianisch. Sein praktischer Charakter und seine Dis-
tanz zur eher formalen Lehre des Lateinischen sind offenkundig, genauso
wie sein u.a. an zahlreichen Ausgaben (bis 1636 waren es 87) sichtbarer
Erfolg. Europadische Mehrsprachigkeit als wachsendes Phanomen ist in der
Weiterentwicklung dieses Buches dokumentiert, in dem die urspringlich
zwei Spalten sukzessive erweitert wurden, um das Lateinische und Flami-
sche, das Franzdsische, Spanische und schlieBlich auch das Englische (das
erstmals 1534 mit einer Spalte auftauchte). Die erfolgreichste aller Versio-
nen des ,Introita e porta"™ war sechssprachig und bietet einen friihen Beleg
fur die praktizierte Mehrsprachigkeit im Europa der Nationalsprachen:

Das Auftauchen des Lateinischen als eine der zu erlernenden Sprachen

unter den nationalen Idiomen zeigt seine andauernde Bedeutung an.

AuBerdem wurde im Humanismus das Lateinische auch als eine allge-
meine Kommunikationssprache gepflegt. [...] Im Jahre 1534 erreichte

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um einen Wiederabdruck aus: Eisner, Daniela /
WiLpemanN, Anja (Hrsg.) (2011). Language Learning — Language Teaching: Prospects
for Teacher Education across Europe / Sprachen lernen — Sprachen lehren: Perspekti-
ven fir die Lehrerbildung in Europa. Frankfurt am Main: Peter Lang, 141-156.

2 Bei dem heutigen ,Titel' des Buches handelt es sich um dessen Incipit, d.h. die Kern-
worter des ersten italienischen Satzes, das laut seinem Drucker, der evtl. auch sein
Verfasser ist, flr Arbeiter und Frauen geschrieben ist sowie fir andere Gruppen, die
in fremden Sprachen lesen lernen wollen, ohne daflir eigens zur Schule zu gehen,
oder als Grundlage fir den Handel in vielen Landern (HoLen 2005: 50ff.). Das Buch
weist v.a. im ersten Teil eine groBe Nahe zu den onomasiologischen Wérterbichern
der Zeit auf.
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das Englische den Kontinent als eine von vielen zur Lehre angebote-
nen Fremdsprachen. Angesichts spaterer und heutiger Entwicklungen
hat diese Tatsache eine eigene Bedeutung, und zwar zusammen mit
der Feststellung, dass es sich dabei um eine Erscheinung am sprachli-
chen Rand Europas handelte. (HoLLen 2005: 54)

Sowohl Englisch als auch Latein gehdren also seit jeher zu einem mehrspra-
chigen Europa. Diese lange Geschichte spricht u.a. dafur, sie auch heute
als Teil der europaischen Mehrsprachigkeit und nicht ausschlieBlich als ,tote’
Sprache oder ,lingua franca' im globalen Kontext zu denken.

Das Bewusstsein fur diese Geschichte fehlt in vielen heutigen Debatten tber
das Thema, obwohl diese Perspektive auf heutige Herausforderungen durch-
aus erhellend sein kénnte. Aktuell wird Mehrsprachigkeit als ein komplexes,
mindestens auf vier Ebenen (Gesellschaft, Individuum, Institution, Interak-
tion) anzusiedelndes Phanomen gefasst (FrancescHint 2009). Der Definition
des europaischen Referenzrahmens (GeR) folgend betont Mehrsprachigkeit
(,multi-lingualism®),

[...] dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturel-

len Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus Uber die Spra-

che der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Vélker [...].

Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander

getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr

gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkennt-

nisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen mit-

einander in Beziehung stehen und interagieren. (Europarat 2001: Kap.
1.3)

Aktuell gilt jemand dann als ,mehrsprachig’, wenn er auf mehr als zwei
Sprachen ,zurtickgreifen® kann (Bausch 2007: 439; vgl. auch BauscH et al.
2004). Nach heutigem Verstandnis ermdglicht es eine mindestens aus Drei-
sprachigkeit bestehende Form von Mehrsprachigkeit, dass sich Relationen
zwischen den Sprachlernerfahrungen von mehreren Sprachen untereinan-
der eréffnen, welche das sprachspezifische Selbstverstandnis eines Spra-
chenlerners pragen. Sowohl quantitative als auch qualitative Systematisie-
rungen von Mehrsprachigkeit werden haufig vorgenommen, beispielsweise
mittels minimaler sowie maximaler Zwei- und Mehrsprachigkeitsformen.
Diesen Qualifizierungen ist in der Regel gemeinsam, dass sie eine defizita-
re Sichtweise zugrundelegen, die die Sprecherkompetenzen in allen nach-
folgend erworbenen Sprachen (L2) in Abhangigkeit von L1 sehen, die als
statische und jederzeit vollstandig abrufbare Wissensressource verstanden
wird.
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Wesentlich sinnvoller erscheint angesichts der europaischen Realitat und
der damit verbundenen Sprachenpolitik die Haltung, dass die Taxonomie der
eigenen Mehrsprachigkeit nur von jeder Person selbst sinnhaft beschrieben
werden kann. Eine solche am individuellen Lerner ausgerichtete Sichtweise
ermdglicht es, die AusschlieBlichkeit im Verstandnis der Sprachlernbiografie
aufzuweichen, an deren Beginn eine einzige umfassend und korrekt erwor-
bene L1 steht. AuBerdem wird es dadurch méglich, das Ubergeordnete Ziel
des Fremdsprachenunterrichts im Ausbau einer Kompetenz in der ,interlan-
guage' zu sehen und nicht im Fokus auf eine ,native-like competence'. Diese
veranderte Zielsetzung markiert die Wendung von einer standardbasierten
Defizitorientierung hin zum Sprecher als sprachlich und kulturell gepragtem
Individuum (Tupor 2001). Was so verstandene ,Mehrsprachigkeit' fur Indi-
viduen bedeuten und welche Folgen ein solches Verstandnis flir den Fremd-
sprachenunterricht und die Fremdsprachenlehrerausbildung haben kann, ist
bisher vom Europarat nur skizziert worden:

Aus dieser Perspektive andert sich das Ziel des Sprachunterrichts ganz

grundsatzlich. Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer,

zweier oder vielleicht dreier Sprachen sehen, wobei jede isoliert ge-

lernt und dabei der ,ideale Muttersprachler' als héchstes Vorbild be-

trachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire

zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fahigkeiten ihren Platz haben.
(Europarat 2001: Kap. 1.3)

Ein wesentlicher Schritt zu so verstandener Mehrsprachigkeit im schulischen
Rahmen ist die Gestaltung von sprachenlbergreifendem Fremdsprachen-
unterricht, an dem nach Méglichkeit alle Schulfremdsprachen partizipieren
(vgl. aus der Sicht des Altsprachenunterrichts WirtH / SeibL / Utzinger 2006).
Daraus ergeben sich folgende Fragen:

e Welche Rolle kédnnen in diesem Konzept von Mehrsprachigkeit die ,alten’
Sprachen spielen, die darin bisher in der Regel nicht mitgedacht werden?
Diese Frage wird in der aktuellen Diskussion in der Fremdsprachendidak-
tik praktisch nicht gestellt, obwohl Latein nach wie vor fester Bestandteil
des gymnasialen Gesamtsprachencurriculums ist.

e Welche Implikationen hat dieser Paradigmenwechsel letztlich fir die
schulische Praxis, d.h. flr die Gestaltung von sprachentbergreifendem
Fremdsprachenunterricht?

e Um einer Antwort auf diese Frage/n naher zu kommen, erscheint zu-
nachst eine genauere Begrindung dieses Anliegens aus der Sicht der
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beteiligten Facher, in diesem Fall Englisch, sinnvoll.

2. Argumente fiir spracheniubergreifenden Fremdspra-
chenunterricht aus der Sicht des Faches Englisch

Der Englischunterricht steht, was die Férderung der im vorangegangenen
Abschnitt geschilderten Ubergeordneten Ziele zur Férderung von Mehrspra-
chigkeit betrifft, in einer besonderen Verantwortung. Dies gilt im Hinblick
auf die Motivation zum lebenslangen Sprachenlernen (2.2) ebenso wie flr
die Férderung von Sprach(en)bewusstheit (2.3). Der einleitende Teil des
folgenden Abschnitts (2.1) zeigt, dass es auch durchaus im eigenen Inter-
esse des Faches liegt, sich wieder verstarkt der sprachlichen Bildung zuzu-
wenden.

2.1 ,Lingua franca' und Kultursprache - Bildung und Nutzen

Aktuelle Curricula flir das Fremdsprachenlernen in Europa zahlen zwar no-
minell zu den wichtigsten Zielen des Englischunterrichts die Bildung mun-
diger Burger, das Wecken des Interesses an fremden Kulturen sowie die
Férderung von Toleranz; seit Beginn der 1970er Jahre steht jedoch das
funktionale Ziel der Sprachbeherrschung im Mittelpunkt, die sogenannte
interkulturelle kommunikative Kompetenz im Sinne einer Befahigung zum
fremdsprachlichen Handeln. Abgesehen davon scheint eine Begriindung des
Faches oft nicht mehr notwendig, das sich durch die wachsende Bedeutung
der Sprachkompetenzen im Englischen in einer globalisierten Welt zumeist
in ausreichendem MaBe legitimiert sieht.

Die eher einseitige Orientierung am Nutzen des Englischunterrichts hat das
Nachdenken Uber den Begriff der sprachlichen Bildung in den Hintergrund
treten lassen. Dies spiegelt sich u.a. in den 2003 von der KMK beschlosse-
nen ,Bildungsstandards fur die erste Fremdsprache' (KMK 2003) wider, die
hauptsachlich auf funktionale Kompetenzen ausgerichtet sind. Allerdings
spielt darin nominell auch das Konzept einer lUbergreifenden Sprachenbe-
wusstheit eine wichtige Rolle (vgl. 2.2). Prazisierungen in Bezug auf die
praktische Umsetzung fehlen, u.a. was Lernziele, Aufgabenformate und
operationalisierbare Arbeitsschritte zum Erreichen dieser Kompetenz be-
trifft. Bisherige Festlegungen in diesem Bereich sind in der Regel weder
differenziert noch umfassend genug.
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Durch seine Dominanz - inzwischen auch im friihen Fremdsprachenunter-
richt — sowie seine Funktion als Kernfach an weiterfiihrenden Schulen steht
das Englische besonders in der Pflicht, sich in einem weitaus héheren Mal3e
als bisher gegentliber den anderen Sprachenfachern zu 6ffnen, um Teil eines
auf die Mehrsprachigkeit der Lernenden zielenden Gesamtsprachenkonzepts
zu sein. Schilerinnen und Schiler, aber auch Studierende einschlagiger
Fachrichtungen mussen die Gelegenheit erhalten, dieser Sprache einerseits
als ,lingua franca', aber auch als voll ausgebauter Kultursprache zu begeg-
nen. Nur so ist es zu vermeiden, dass das Fach langfristig ganz aus dem
Schulsprachencurriculum verschwindet. Dieses Szenario scheint theoretisch
vorstellbar, zieht man in Betracht, dass die bisherigen curricularen Verande-
rungen im Zuge des G8 v.a. zu Lasten der (Fremd-)Sprachen gingen (FAZ
online 2010). Ein anderes bedenkenswertes Szenario in diesem Kontext
besteht darin, dass eine umfassende erfolgreiche Umsetzung von CLIL /
Bilingualem Sachfachunterricht mit Englisch letztlich einer Abschaffung des
Unterrichtsfachs Englisch Tur und Tor 6ffnen kénnte. Schon im eigenen In-
teresse muss sich das Fach also Uber seinen Beitrag zur Mehrsprachigkeit
bewusst werden - und ihn entsprechend gestalten.

Will der Englischunterricht also der Gefahr entgegentreten, dass sich Eng-
lisch als ,lingua franca' zu einem inhalts- und kulturlosen Werkzeug entwi-
ckelt, muss er neben dem sprachlichen Kénnen und der Handlungsfahigkeit
dem Wissen Uber Sprache, Sprachgebrauch, Literatur und Kultur der Ziel-
lander sowie der Wertschatzung von Sprache und Kultur insgesamt wieder
erhohte Aufmerksamkeit schenken (Dorr / KuippeL 2007) und sich mit die-
sem Anliegen in einem schulischen Gesamtsprachencurriculum verorten.
Wie dies geschehen kann, illustrieren die folgenden beiden Abschnitte bei-
spielhaft.

2.2 Motivation zum (lebenslangen) Sprachenlernen

Gewdhnlich ist der Englischunterricht in weiten Teilen Europas der Einstieg
in das (schulische) Weiterlernen von Sprachen. Damit kommt diesem Fach
in besonderem MaBe die Aufgabe zu, Sprachlernmotivation mit Hinblick auf
die oben erlauterte, im Rahmen eines europaischen Sprachlernkonzepts an-
gestrebte Mehrsprachigkeit der Schuilerinnen und Schiler zu wecken und
aufrecht zu erhalten. In dem Alter, in dem Englisch den meisten Kindern in
Europa als erste Fremdsprache begegnet, sind die Chancen daflr, dass das
gelingt, sehr hoch. Der Englischunterricht bietet daflir insofern besonderes
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Potenzial als es flr alle Schilerinnen und Schiler, unabhangig von ihrer L1,
in der Regel eine neue Sprache darstellt. Dieses Potenzial kann sich freilich
nur unter der Voraussetzung entfalten, dass die im Englischunterricht ver-
wendete Sprache tatsachlich Englisch ist — und nicht die dominante Schul-
sprache, z.B. Deutsch.

Bisher gibt es flir eine solche Ausrichtung des Englischunterrichts in Rich-
tung Mehrsprachigkeit und lebenslanges Sprachenlernen - abgesehen von
bereits zitierten RahmenmaBgaben im GeR - wenig (konkrete) Vorgaben.
In den Bildungsstandards fur die erste Fremdsprache wird der Zusammen-
hang zwischen sprachvergleichenden Verfahren und lebenslangem Spra-
chenlernen angedeutet: Zu entwickeln seien methodische Kompetenzen
~zum selbstandigen und kooperativen Sprachenlernen als Grundlage flr
den Erwerb weiterer Sprachen, flir das lebenslange (Sprachen-)Lernen und
den Ausbau der mutter- und fremdsprachlichen Kompetenzen" (KMK 2003:
6). Mehrsprachige Handlungsfahigkeit werde u.a. dadurch gesichert, dass
~Bezlige zwischen den von den Schilerinnen und Schulern erlernten Spra-
chen hergestellt werden und sie durch entsprechende Methoden und Ein-
sichten ihre Fahigkeit zu lebenslangem, selbstandigem Sprachenlernen wei-
ter entwickeln™ (KMK 2003: 7). Dementsprechend kénnen sie zum Beispiel
~Methoden des Spracherwerbs reflektieren und diese auf das Lernen wei-
terer Sprachen Ubertragen™ (KMK 2003: 18). Trotz dieser Hinweise auf die
Bedeutung lebenslangen und auch sprachenibergreifenden Lernens finden
diese Kompetenzen kaum Bericksichtigung in den vorgeschlagenen Aufga-
benbeispielen. Wie Kompetenzen erlangt werden kénnen liegt ausdricklich
im Verantwortungsbereich der Schulen. Es bleibt aufgrund fehlenden Un-
terrichtsmaterials und mangelnder methodischer Anleitung den Lehrkraften
Uberlassen, wie und mit welchem Ziel die genannten Vorgaben umzusetzen
sind.

2.3 Sprachenbewusstheit: Schnittstelle zwischen sprachlicher Bil-
dung und lebenslangem Sprachenlernen

GemaB einer breiten Definition ist Sprachbewusstheit ,a person’s sensi-
tivity to and conscious awareness of the nature of language and its role
in human life” (DonmaLL 1985: 7). Dabei ist weniger die Bewusstheit tber
grammatische Phanomene gemeint, als ein ganzheitlicher Ansatz forschen-
der Sprachbetrachtung, eine umfassende Sensibilitat flur sozial-affektive,
politische und auch strukturelle Sprachfunktionen sowie die Offnung fir kul-
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turelle und sprachliche Vielfalt (vgl. LucHtenserg 2001, van Lier 2001: 160).
Sprachbewusstheit Iasst sich in einem ,cross-linguistic approach' v.a. durch
den Vergleich mit weiteren Sprachen férdern (LucHTenserg 2001: 52). Dies
hat zur Pragung neuer Begriffe wie z. B. Sprachenbewusstheit geflhrt. Letz-
ter wird v. a. in der Mehrsprachigkeitsdidaktik verwendet, um die Bedeutung
sprachenvergleichender Verfahren zu betonen (vgl. MeissNer / REINFRIED
1998). Es wird dabei davon ausgegangen, dass durch eine erhdéhte Spra-
chenbewusstheit die Wahrscheinlichkeit von Interferenzen, d.h. negativem
Transfer, begrenzt werden kann (van Lier 2001: 161).

Sprachenbewusstheit stellt eine Schnittstelle zwischen der Starkung
sprachlicher Bildung und der Entwicklung einer mehrsprachigen Kompe-
tenz dar (Lenz 2009). Einerseits wird gefordert, sie als ,Wert an sich, als
Teil der Allgemeinbildung und als ein Kulturgut™ zu begreifen und sie nicht
zu instrumentalisieren (Gnutzmann / Kirre 1998: 319). Andererseits sollen
durch vergleichende Sprachbetrachtungen gewonnene Erkenntnisse auch
fur nachfolgendes Sprachenlernen nutzbar, d.h. auf neue Sprachsysteme
Ubertragbar sein, da ,[d]ie fundamentalen Erscheinungen und Gesetzma-
Bigkeiten [...] sich in allen unseren Sprachen wieder" finden (WirtH / SEIpL /
Utzinger 2006: 12, vgl. auch Kieprin 2004: 89, LucHTenBERG 2001: 55, MORKOT-
TErR 2005: 1). Auch im GeR wird ,Sprachbewusstsein' in einer spracheniber-
greifenden Dimension verstanden als ,Sensibilitat fir Sprache", die ,sowohl
die Kenntnis als auch das Verstehen der Organisations- und Verwendungs-
prinzipien von Sprachen™ umfasst. Eine neue Sprache kdnne folglich leichter
gelernt werden (Europarat 2001: Kap. 5.1.4.1).

Sprachenbewusstheit wird nachfolgend im Zusammenhang mit sprachen-
ubergreifendem Lernen verstanden als Sensibilitat fur die Regelhaftigkeit
und Funktionsweise von Sprachen im Sinne einer sprachlichen Bildung so-
wie einer Befdahigung zu lebenslangem Sprachenlernen. Dies unterstreicht
das groBe Potenzial des in Abschnitt drei naher erlauterten Modells ,Latein
Plus' zur Forderung dieser Form der Sprachenbewusstheit, das nachfolgend
auf der unterrichtlichen Ebene mittels der Formulierung von Lernzielen kon-
kretisiert wird.
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3. Lernziele fiir ein spracheniibergreifendes Konzept des
Englisch- und Lateinunterrichts

3.1 Der Kontext: ELiK und ,Latein Plus'

Das Modell ,Latein Plus', das vor mehr als 10 Jahren entwickelt wurde und
inzwischen fast bundesweit zum Einsatz kommt, ist ein Beispiel fir die Be-
teiligung des Faches Englisch an einem facher- und sprachenidbergreifenden
Konzept, das innerhalb des fachdidaktischen Diskurses bisher kaum wahr-
genommen wurde. In Rheinland-Pfalz haben sich ca. 15 (altsprachliche)
Gymnasien zu einer Projektgruppe mit diesem Namen zusammengeschlos-
sen, die durch das Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur
koordiniert wird. An den genannten Schulen wird in der 5. Klasse Latein als
Pflichtfach eingefihrt und parallel der in der Grundschule begonnene Eng-
lischunterricht zwei- bis dreistlindig fortgefihrt (PZ-Information 16/2006).
Das von der Universitat Bremen (Fremdsprachendidaktik Englisch) und der
Humboldt-Universitat zu Berlin initiierte Kooperationsprojekt ELiK (,Eng-
lisch- und Lateinunterricht in Kooperation') hat u.a. die wissenschaftliche
Begleitung und Weiterentwicklung des Modells ,Latein Plus' zum Ziel (DorF /
Kirr 2007).

Ein wesentlicher Beitrag hierzu besteht in der Festlegung von Lernzielen flr
das Sprachenlernen in ,Latein Plus'-Klassen. Die in diesem Abschnitt vor-
gestellten Lernziele werden durch erste Erkenntnisse gestltzt, die im Rah-
men eines noch laufenden qualitativ-explorativen Teilforschungsprojekts
von ELiK erzielt wurden, an dem zwei Gymnasien der Projektgruppe ,Latein
Plus' teilnehmen. Das Ziel dieses Forschungsprojektes ist die Entwicklung
eines Konzepts flr eine systematische sprachen- und facherlbergreifende
Vokabelarbeit in ,Latein Plus'-Klassen.3

3 Auf der Grundlage eines halbgeschlossenen Lerner-Fragebogens fir eine flinfte und
drei sechste Klassen wurden bisher insgesamt 20 Lerner ausgewahlt, mit denen
paarweise Lautdenk-Protokolle durchgefiihrt wurden. Jeweils zwei Lerner des glei-
chen Leistungsniveaus bearbeiteten gemeinsam sprachenibergreifende, d.h. die
englische und lateinische Sprache berilicksichtigende Vokabellibungen, die auf der
Grundlage einer Analyse der Lehrbicher entwickelt wurden. Die Lerner hatten die
Aufgabe, die Verwandtschaft bereits bekannter Vokabeln entweder zu erkennen oder
die Bedeutung unbekannter Vokabeln mithilfe ihres gesamten Sprachenwissens zu
erschlieBen. Auf diese Weise wird in Erfahrung gebracht, inwiefern die Lerner ihr
~Sprachliches Repertoire"™ (GeR, Kap. 1.3) einsetzen. Obwohl Lautdenk-Protokolle
umstritten sind, haben sie sich als Methode bewahrt, mit der Einblicke in (Sprach-)
Lernprozesse gewonnen werden kdnnen (HEeiNe / ScHramMm 2007: 180). Dariber hin-
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Es bietet sich an, sich der Bestimmung von Lernzielen zu nahern, indem
man versucht, die besonderen Chancen zu identifizieren, die das paralle-
le Erlernen der ,lingua franca' Englisch und der Reflexionssprache Latein
bietet. Zunachst einmal erdéffnet dieses Modell Lernenden die Moglichkeit,
den in der Grundschule begonnenen, vorwiegend kommunikativen Einstieg
in das Englische fortzufihren und gleichzeitig durch den Lateinunterricht
einen stark analytischen Zugang zu Sprache zu erfahren. Dem Ubergeord-
neten Ziel der Befahigung zum kommunikativen Handeln (Europarat 2001:
Kap. 2.1) steht also jenes der gesteigerten Sprachreflexion gegentber. Da-
durch bietet sich den an der Studie beteiligten Lehrkrafte zufolge die Chan-
ce, sich mit zwei so unterschiedlichen Sprachsystemen und ihren Funktions-
weisen vertieft zu beschaftigen, was Teil der sprachlichen Allgemeinbildung
ist (WirtH / SeipL / Utzinger 2006).

Dies ist eng mit einem weiteren Aspekt des Modells ,Latein Plus' verknipft:
Das parallele Erlernen des Englischen und Lateinischen eréffnet die Moglich-
keit, die Verwandtschaft der beiden Sprachen zu behandeln und fiir Sprach-
erwerbsprozesse bzw. lebenslanges Sprachenlernen zu nutzen. Die Halfte
der heutigen englischen Lexik ist auf lateinische Wurzeln zurlckzufthren.4
Insbesondere die von der Mehrsprachigkeitsdidaktik geforderte Berlick-
sichtigung des bereits vorhandenen sprachlichen Vorwissens der Lerner zur
Férderung von Sprachlernprozessen lasst eine vergleichende Betrachtung
verwandter Sprachen sinnvoll erscheinen (BauscH / HeLBig-ReuTer 2003, Mor-
ko6TTER 2005: 67). Kontrastiv-komparative Verfahren sollen dabei positiven
Transfer, d.h. lernerleichternde Ubertragung von Sprachenwissen ermdgli-
chen (Opbuin 1989: 27).

Das Modell ,Latein Plus' bietet also die Mdglichkeit zur vertieften Beschaf-
tigung mit Sprache im Sinne einer sprachlichen (Allgemein-)Bildung einer-
seits und einer Sensibilisierung flur Sprachverwandtschaft andererseits. Bei-
des verstehen wir als Voraussetzung filr die Férderung der Fahigkeit zu

aus werden die Ausflihrungen zu Lernzielen durch Informationen gestlitzt, die durch
Leitfadeninterviews mit den an der Studie beteiligten Englisch- und Lateinlehrkraften
gewonnen wurden. Da die Studie noch nicht abgeschlossen ist, versteht sich die fol-
gende Darstellung als Zwischenbericht.

4  Die Analyse der in den Schulen eingesetzten Lehrbiicher zeigt: Rund 40 % der eng-
lischen Vokabeln, die in den ersten eineinhalb Jahren gelernt werden (,English G
21%, Cornelsen), sind auf romanische Wurzeln zurlckzufihren. Dabei kommen 62%
dieser Kognate, d.h. der sprachverwandten Vokabeln, im Lateinlehrbuch vor (,Felix
A", Buchner). Die Schwierigkeit stellt die Organisation der lexikalischen Progression
der Lehrwerke dar.
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lebenslangem Sprachenlernen (2.2.) sowie der Férderung von Sprachenbe-
wusstheit (2.3). Eine Moglichkeit der Konkretisierung dieser Ansatze auf der
unterrichtlichen Ebene bildet die Formulierung von Lernzielen.

3.2 Kompetenzen und Lernziele

Im GeR werden Kompetenzen definiert ,als die Summe des (deklarativen)
Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der persénlichkeitsbezoge-
nen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die es einem
Menschen erlauben, Handlungen auszuftihren™ (Europarat 2001: Kap. 2.1).
Der Unterschied zu Lernzielen lasst sich indirekt am Grad der Konkretisie-
rung festmachen: Wahrend Kompetenzbeschreibungen ,holistisch bleiben,
um einen Uberblick zu ermdglichen® (Europarat 2001: Kap. 3.4), beschrei-
ben Lernziele deutlich praziser, welche Lernergebnisse wie erreicht werden
sollen. Laut GeR kénnen auf der Grundlage von Kompetenzen Lernziele
konzipiert werden. Dies kann im Hinblick auf die Entwicklung einerseits
der kommunikativen Sprachkompetenz geschehen (die flir das Fach Latein
keine wesentliche Rolle spielt und deswegen nachfolgend nicht herangezo-
gen wird) und andererseits der allgemeinen Kompetenzen der Lernenden,
»die nicht sprachspezifisch sind, sondern die man bei Handlungen aller Art
einsetzt, natlrlich auch bei sprachlichen" (Europarat 2001: 2.1). Letzte-
re werden in die Kategorien savoir, savoir-faire, savoir-étre und savoir-
apprendre gefasst (Europarat 2001: Kap. 6.1.4.1). Eine dritte Mdglichkeit
ist die Konzipierung von Lernzielen ,,im Hinblick auf die Verbesserung oder
Diversifizierung von Strategien™ (Europarat 2001: Kap. 6.1.4.1).

Lernziele formulieren ,den Zuwachs an Kompetenzen, den der Schiler beim
Durchlaufen des Lernprozesses gewinnen soll® (KieescH / MeLoerski 2009:
17); sie werden allgemein verstanden als ,sprachlich artikulierte Vorstel-
lung Uber ein gewilnschtes Lernergebnis™ (Mever 2007: 193).°

5 Die Debatte um Lernziele versteht sich vor dem Hintergrund der Curriculumstheorie
der 1970er Jahre. Mit den Begriffen ,Lernziel' und ,Kompetenz' verbindet sich jeweils
eine andere Tradition, auf die hier nicht néher eingegangen werden kann (vgl. dazu
aber Peterssen 2000: 363ff., KLieescH / MeLoerski 2009). Die Lernzieltaxonomie von
BLoom (1976) sieht eine Dreiteilung in kognitive (Kenntnisse, Problemldésung), psy-
chomotorische bzw. pragmatische (Fertigkeiten) und emotional-affektive Lernziele
(Einstellungen, Geflihle, Interessen) vor, die mit den Komponenten der allgemeinen
Kompetenzen des Referenzrahmens in Verbindung gebracht werden kénnen (PeTer-
ssen 2000: 365).
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3.3 Lernziele fiir spracheniibergreifendes Lernen

Die Konkretisierung von Lernzielen flir sprachenlUbergreifendes Lernen in
,Latein Plus'-Klassen wird nachfolgend in den - nicht immer ganz klar vonei-
nander abgrenzbaren - Kategorien des GeR filr die allgemeinen Kompeten-
zen savoir, savoir-faire, savoir-étre und savoir-apprendre vorgenommen.
Daneben werden Lernziele im Bereich Verbesserung und Diversifizierung
von Strategien' konzipiert. Die Gesamtheit der hier vorgestellten Lernzie-
le stellt unser Verstandnis von Sprachenbewusstheit als allgemeiner, d.h.
nicht sprachspezifischer Kompetenz dar, die bei sprachenlibergreifenden
Handlungen und bei lebenslangem Sprachenlernen zum Einsatz kommt.

e savoir: Wissen als Ergebnis von Erfahrungslernen (Weltwissen) und von
formalen Lernprozessen (theoretisches Wissen)

Was sprachenilbergreifendes Lernen im Englisch- und Lateinunterricht be-
trifft, so ist ein vertieftes Wissen Uber Sprachsysteme, ihre Regelhaftigkeit
und ihre Unterschiedlichkeit erforderlich, um Lernprozesse gewinnbringend
zu gestalten. Dies ist grundlegend, um positiven Transfer im Sinne von Er-
schlieBungs- und Memorierungsstrategien zu erméglichen bzw. die Sensibi-
litat fir Bedeutungsverschiebungen auszubilden.

Um zu verstehen, warum die englische und lateinische Sprache miteinander
verwandt sind, ist dariber hinaus ein grundlegendes Verstandnis des Zu-
sammenhangs von Sprache, Geschichte und Kultur erforderlich, was eben-
falls als Lernziel zu verstehen ist. Die Bildungsstandards fordern im Be-
reich interkulturelle Kompetenzen ,soziokulturelles Orientierungswissen®.
Grundkenntnisse der englischen Sprach- bzw. britischen Kulturgeschichte
kdnnen einen Beitrag dazu sowie zur sprachlichen Allgemeinbildung leisten.
In Gesprachen mit den Lehrkraften bringen diese zum Ausdruck, dass die
Méglichkeit einer Betonung der Verbindungen zwischen der britischen und
romischen Kultur als besondere Chance in diesem Kontext wahrgenommen
wird.

e savoir-faire: auf Handlungsfahigkeit basierende Fertigkeiten und proze-
durales Wissen

Im GeR wird savoir-faire bzw. Handlungsfahigkeit mit ,fast automatisch
ablaufenden Prozessen" verglichen, an die Lerner ,nicht mehr bewusst den-
ken™ miussen. Auch flr sprachen- und facherlbergreifendes Lernen bzw.
fir das Vergleichen und Kontrastieren von Sprachen scheint es von Vor-



Pegasus-Onlinezeitschrift XI (2011), Heft 1 Seite 42

Sabine Doff / Annina Lenz: Ziele und Voraussetzungen Seiten 31-49
eines facheriibergreifenden Fremdsprachenunterrichts

teil, wenn bestimmte Prozesse wie selbstverstandlich ablaufen. Je gefestig-
ter beispielsweise lexikalisches, morphologisches oder grammatikalisches
Sprachenwissen in beiden Sprachen ist, desto schneller fallen den Lernern
interlinguale Relationen auf, wie die Lautdenk-Protokolle zeigen. Einige Ler-
ner konnten bei der Bearbeitung der spracheniibergreifenden Ubungen nur
durch anschlieBende Hinweise ihr durchaus vorhandenes Sprachenwissen
aktivieren. Dementsprechend muss in den einzelnen (Fremd-)Sprachenfa-
chern auf eine fundierte Vermittlung, Sicherung und schnelle Abrufbarkeit
des Sprachenwissens geachtet werden, was auch der Meinung der beteilig-
ten Lehrkrafte entspricht. Davon abgesehen miussen die Lerner auch in der
Lage sein, alle ihnen bekannten Sprachen zu aktivieren und ggf. zwischen
ihnen ,hin- und herzuschalten'.®

e savoir-étre: personlichkeitsbezogene Kompetenz als Summe der indivi-
duellen Eigenschaften, Persdnlichkeitsmerkmale und Einstellungen

Neben Einstellungen, Gefiihlen und Werthaltungen wird unter savoir-étre
auch ,das Selbstbild und die Sicht anderer Menschen" sowie ,die Bereit-
schaft, sich auf soziale Interaktion mit Anderen einzulassen"™ verstanden
(Europarat 2001: Kap. 2.1.1). Die Lautdenk-Protokolle zeigen, dass diese
Kompetenzen besonders bei entdeckendem Lernen gefragt sind, das sich
im sprachenubergreifenden Unterricht hervorragend eignet, um das bereits
vorhandene Sprachenwissen der Schilerinnen und Schiler zu aktivieren.
Erfolgt die Erforschung von Sprachen beispielsweise durch die Lésung ei-
ner entsprechenden Aufgabe in Partnerarbeit, so ist es erforderlich, dass
sich die Lerner ihr in qualitativer und quantitativer Hinsicht deutlich unter-
schiedliches Sprachenwissen mitteilen. Diejenigen Lerner, die diese Form
kooperativen Lernens beherrschten, d.h. das im GeR genannte Interesse an
neuen Erfahrungen zeigten, mit dem Partner zusammenarbeiteten, bereit-
willig die Erklarungen und Lésungsansatze des anderen anhérten und damit
Aufgeschlossenheit bewiesen, konnten die Ubungen besonders effektiv be-
waltigen.

In den Lautdenk-Protokollen wird ferner deutlich, wie wichtig die Bereit-
schaft ist, sich intensiv mit einer Aufgabe zu beschaftigen und nicht sofort
zur nachsten Uberzugehen, wenn eine L6sung zunachst nicht mdglich er-

6 Dass Verbindungen zwischen den mentalen Reprasentationen der einzelnen Sprachen
madglich sind, insofern Sprachen regelmaBig gemeinsam abgerufen werden - wie dies
beispielsweise bei der Analyse von Kognaten der Fall ist — illustriert Parabis mit der so
genannten subset hypothesis (1987, vgl. De Bor 2004).
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scheint bzw. die Ahnlichkeit oder Unterschiedlichkeit von Kognaten erst ein-
mal verwirrend wirkt. Diejenigen, die ihre Vermutungen dennoch zielstre-
big und mit Ehrgeiz verfolgten und dabei Optimismus, Initiative und eine
hohe Risikobereitschaft zeigten, fanden den Weg zu korrekten Ldsungen
haufiger. Wie entscheidend das Fehlen dieser intrinischen Motivation ist,
zeigten die lernschwacheren Schiler: Sie befanden sich oftmals auf dem
richtigen Losungsweg, lieBen sich dann aber von ihrem Partner oder sich
selbst verunsichern und hatten oftmals nicht den Mut, eine flir sie gewagte
Loésungsmadglichkeit tatsachlich aufzuschreiben. Dies hangt selbstverstand-
lich auch von der Zusammensetzung der Schllerpaare ab. Die Bereitschaft
zu Kooperation und gegenseitiger Wertschatzung sowie Motivation auf der
individuellen Ebene scheinen demnach - so legen es die bisher auf unter-
schiedlichen Wegen erhobenen Daten nahe - wichtige Lernziele fur erfolg-
reiches sprachenibergreifendes Lernen.

e savoir-apprendre: Lernfahigkeit

Dem GeR zufolge bedeutet die ,Erfahrung von Mehrsprachigkeit und Plu-
rikulturalismus" u.a. , besser wahrzunehmen, was in der linguistischen Or-
ganisation unterschiedlicher Sprachen allgemein und was speziell ist (eine
Form des meta-linguistischen, interlinguistischen oder sozusagen ,hyperlin-
guistischen' Bewusstseins)" (Europarat 2001: 6.1.3.3). Diese Wahrnehmung
ist ein wesentlicher Faktor fiir den Erfolg sprachenibergreifenden Lernens,
die sich auch als ,Blick' fur interlinguale Beziehungen beschreiben lasst.
Damit ist gemeint, dass Lerner, die Uber ,interlinguistisches Bewusstsein'
verfligen, ihre Aufmerksamkeit auf orthographische, morphologische und/
oder semantische Aspekte richten kdnnen. Diese Fertigkeit scheint nicht di-
rekt von ihrem Leistungsniveau abhangig zu sein: Die Lautdenk-Protokolle
zeigen zwar, dass leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler tendenziell ein
gesichertes Sprachenwissen aufweisen, wodurch sie englische und lateini-
sche Kognate schneller erkennen; allerdings besitzen leistungsschwachere
Lerner teilweise eine hdhere Bewusstheit Uber verwandte Sprachstruktu-
ren. Diesen ,Blick' Uber Sprachengrenzen hinweg gilt es im sprachenilber-
greifenden Fremdsprachenunterricht im Sinne einer allgemeinen Lernfahig-
keit zu fordern.

e Strategien

Im Referenzrahmen werden Strategien definiert als ,jede organisierte, ziel-
gerichtete und gelenkte Abfolge von Handlungen oder Prozessen, die eine
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Person wahlt, um eine Aufgabe auszuflhren, die sie sich selbst stellt oder
mit der sie konfrontiert wird" (Europarat 2001: 2.1) Die Vermittlung von und
Reflexion Uber Sprachlernstrategien und Arbeitstechniken gilt als begtnsti-
gender Faktor beim Sprachenlernen (KLeppin 2004: 91, Mork6TTER 2005 1ff).

Beim sprachenubergreifenden Lernen kommt es maBgeblich auf den Einsatz
von Strategien an, wenn es darum gehen soll, Wissen lGber Sprachen mitei-
nander in Beziehung zu setzen. Die Bildungsstandards fordern, dass Schu-
lerinnen und Schiler ,Lerntechniken und -strategien fir den Ausbau ihrer
Kenntnisse in der jeweiligen Fremdsprache sowie fir den Erwerb weiterer
Sprachen einsetzen™ kénnen (KMK 2003: 10). Eine zentrale Strategie ist
dabei die ErschlieBung von bisher unbekannten Sprachstrukturen mithilfe
des gesamtsprachlichen Inventars. Auch im GeR wird darauf hingewiesen,
man koénne ,auf die Kenntnis mehrerer Sprachen zurlickgreifen, um den
Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen Textes zu verstehen, der in ei-
ner eigentlich ,unbekannten' Sprache verfasst wurde." Die Lerner erkennen
z.B. ,Wdrter aus einem Vorrat an Internationalismen, die hier nur in neuer
Gestalt auftreten™ (Europarat 2001: 1.3). Solche ErschlieBungsstrategien
fordern auch die Bildungsstandards (KMK 2003: 15).

Die Lautdenk-Protokolle zeigen, dass nicht davon ausgegangen werden
kann, dass Lerner automatisch Uber ErschlieBungsstrategien verflugen.
Wenn sie z.B. zu einer Vokabel eine verwandte Vokabel angeben sollen,
fallen etlichen Lernern Analogien auf orthographischer Ebene (z.B. ,exem-
plum' - ,example') selten bzw. nicht ohne Hilfe auf, da sie meistens den
Weg Uber das Deutsche wahlen (,exemplum' - ,Beispiel' — ,example'), was
den Prozess des ErschlieBens verlangsamt. Sollen sie Kognate lediglich ver-
binden oder zuordnen, lassen sie sich dagegen hauptsachlich von ortho-
graphischen Ahnlichkeiten leiten, ohne auf die Wortbedeutung zu achten
(,familiaris' - ,family'), was erhohte Interferenzgefahren birgt. Sollen die
Lerner die Wortbedeutung einer ihnen unbekannten englischen Vokabel je-
doch mithilfe ihres vorhandenen Sprachenwissen erschlieBen, richtet sich
ihre Aufmerksamkeit starker auf das Schriftbild, wodurch ihnen verwandte
Vokabeln haufiger und schneller auffallen.

An dieser Stelle zeigt sich die enge Verbindung zwischen savoir, savoir-
faire, savoir-étre, savoir-apprendre und der Anwendung von Strategien.
Nur wenn Lerner Uber hinreichendes und abrufbares Wissen, lGber Koope-
rationsbereitschaft und Motivation sowie Uber Sensibilitat fur interlinguale
Beziehungen in ausreichendem MaBe verfligen, ist die Nutzung von spra-
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chenibergreifenden Strategien mdglich. Solche ErschlieBungs- und Memo-
rierungsstrategien miissen im sprachenlbergreifenden Unterricht explizit
vermittelt und gelibt werden.

5 Perspektiven fiir die Lehreraus- und weiterbildung

Das Erreichen der in Abschnitt 4 erlauterten Lernziele flr sprachentber-
greifenden Unterricht, die den Weg zu Sprachenbewusstheit als allgemeine
Kompetenz beschreiben, sind an bestimmte Bedingungen geknUpft, die sich
v.a. auf die Lehrkrafte beziehen.

In Gesprachen zu notwendigen Bedingungen sprachenibergreifenden Ler-
nens betonen die befragten Lehrkrafte haufig, dass sie zunachst selbst tUber
Sprachenbewusstheit verfligen missten, bevor an deren Férderung auf Sei-
ten der Schilerinnen und Schiler gedacht werden kénne. AuBerdem sei die
praktische Durchflihrung sprachenlibergreifenden Lernens an zeitliche und
organisatorische Rahmenbedingungen gebunden. Damit rekurrieren die
Lehrkrafte implizit auf den Zusammenhang von ,Lehrersprachenbewusst-
heit' und Lernerfolg auf Seiten der Schuler. Anorews (2007) zufolge ist die
sog. ,Teacher Language Awareness' (TLA) Voraussetzung flr eine Férderung
der Sprachenbewusstheit der Lerner. Andrews identifiziert drei verschiede-
ne Aspekte der TLA, die die Aussagen der Lehrkrafte wiederaufgreifen.

Zunachst mussen Lehrkrafte selbst Uber vertieftes, deklaratives Wissen
uber den Gegenstand verfligen (subject-matter knowledge). Im vorliegen-
den Fall umfasst dies eine hohe allgemeine sprachliche Kompetenz, ein breit
gefachertes Vokabular in beiden Sprachen sowie eine vertiefte Kenntnis der
Verwandtschaft des Englischen und Lateinischen.

Der zweite Aspekt von TLA ist die Auseinandersetzung der Lehrkraft mit
dem Lerngegenstand als Voraussetzung flir dessen Vermittlung (knowledge
of language content). Notwendige Grundlage fur sprachenlbergreifendes
Lehren ist das Interesse am Gegenstand, also an sprachibergreifenden
Verfahren. Hinzu kommt die Fahigkeit, dieses Interesse auch zu vermitteln
und damit als Sprach- und Lernmodell zu fungieren. Dies bedeutet auch,
sich Uber eigene (sprachvergleichende) Lernstrategien bewusst zu sein, sie
zu analysieren und weitergeben zu kénnen. Davon abgesehen ist selbstver-
standlich eine gewisse Motivation erforderlich, Unterricht in Richtung spra-
chenilbergreifendes Lernen verandern zu wollen. Das erfordert auch eine
angemessene Entlastung flir die anfallende Mehrarbeit, die sich aus der flr
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sprachenibergreifendes Lernen erforderlichen intensiven Absprache und
Zusammenarbeit mit Kollegen ergibt, um sich auf lohnenswerte Inhalte,
angemessene methodische Verfahren und sinnvolle Ziele zu verstandigen.

Der dritte Aspekt von TLA ist die Bewusstheit der Lehrkrafte flir die Ler-
nenden und ihre Lernprozesse (pedagogical knowledge). Dies schliet dia-
gnostische Fahigkeiten ein, die gerade bei sprachenlbergreifendem Lernen
wichtig sind. Lehrkrafte missen den Stand der sprachlichen Entwicklung
der Lerner, ihr gesamtsprachliches Potential und ihre metasprachlichen
Fertigkeiten kennen, um Entscheidungen Uber notwendige Unterstitzung,
Hilfestellung oder allgemeine Bedlrfnisse treffen zu kénnen. Dazu gehort
auch die Bewusstheit der Lehrkrafte dartber, dass das Ubergeordnete Ziel
sprachenibergreifenden Lernens immer eine Erleichterung des Sprachlern-
prozesses sein muss.

Es ist davon auszugehen, dass sich eine hohe TLA in allen drei Dimension
positiv auf die Entwicklung von Sprachenbewusstheit auf Seiten der Ler-
ner auswirkt. AuBerdem eignen sich die drei genannten Aspekte der TLA
sehr gut, um die Kompetenzen der Lehrkrafte zu beschreiben, die flir spra-
chenlibergreifendes Lehren und Lernen erforderlich sind. Diese kann als
Grundlage fir ein innovatives Anforderungsprofil flir die Fremdsprachen-
lehreraus- und -weiterbildung dienen, die Lehrkrafte nicht nur adaquat auf
sprachenibergreifenden Unterricht vorbereitet, sondern sie dabei auch
konsequent begleitet und unterstutzt.
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