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Fremdspracheniibergreifende Vokabelarbeit im Englisch-
unterricht als Methode zur Forderung von Sprachbewusstheit

Annina Lenz

Abstracts

This article introduces cross-linguistic vocabulary learning and teaching as a method
that aims at fostering language awareness in the English language classroom. The
interrelationship of concepts such as multilingualism and language awareness will be
explored, and the paper will assess the extent to which this interrelationship can be
enhanced by contrastive and comparative language learning which focuses on the ana-
lysis of cognates. According to the theory of non-selective access, cognates seem to be
particularly useful with regard to the practice of cross-linguistic vocabulary learning.
This is due to the fact that they seem to share the same orthographical representation in
the mental lexicon. To illustrate how this approach could be put into practice, the main
features of a methodological concept of contrastive vocabulary learning and teaching
will be examined. It will be argued that a cross-linguistic approach to English Language
Teaching could be considered an opportunity to account for challenges such as fostering
multilingualism and life-long learning.

Cet article discute une approche d’enseignement et d’apprentissage des langues, utili-
sant la méthode translinguistique qui favorise la conscientisation linguistique en cours
d’anglais langue étrangére. A cette fin, les points communs entre la notion de multilingu-
isme d’un c6té et celle de la conscientisation linguistique de 1’autre c6té sont explorées
dans la mesure ou ce potentiel peut étre exploité dans une perspective d’apprentissage
contrastif, s’appuyant sur ’analyse des cognates. En lien avec la théorie de non-
selective access, les cognates semblent avoir des effets bénéfiques sur les pratiques
d’apprentissage de vocabulaire, reposant sur les représentations orthographiques simi-
laires dans le lexique mental. Afin de démontrer les apports de 1’approche en question,
les ¢éléments essentiels de I’approche contrastive d’enseignement et d’apprentissage sont
présentés. L’article conclut en mettant en avant le potentiel d’une approche translingu-
istique pour I’enseignement de 1’anglais langue étrangére ainsi que la mise en valeur du
multilinguisme et de I’apprentissage tout au long de la vie.

Der Artikel stellt fremdspracheniibergreifende Vokabelarbeit im Englischunterricht als
Methode zur Férderung von Sprachbewusstheit vor. Es wird erldutert, inwiefern Konzepte
wie Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit ineinandergreifen und in welcher Weise
kontrastives und komparatives Sprachenlernen einen Beitrag zur Entwicklung dieser
Konzepte leisten kann. Dabei soll die sprachanalytische Behandlung von Cognates im
Vordergrund stehen, die fiir spracheniibergreifendes Lernen besonders niitzlich zu sein
scheinen, da sie sich entsprechend der Theorie des non-selective access die gleiche
orthographische Reprisentation im mentalen Lexikon teilen. Um zu veranschaulichen,
wie dieser Ansatz in der Praxis umgesetzt werden kann, werden mogliche didaktisch-
methodische Grundziige der spracheniibergreifenden Vokabelarbeit vorgestellt. Es wird
behauptet, dass ein facherverbindender Ansatz eine Moglichkeit fiir das Fach Englisch
darstellen kann, Herausforderungen wie die Forderung lebenslangen Sprachenlernens
zu bewiltigen.
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Einleitung

Im Bildungsangebot deutscher Schulen hat der Englischunterricht seit Jahrzehnten
einen sicheren Stand. Er trdgt der globalen Bedeutung der englischen Sprache Rech-
nung, die mittlerweile als internationale Sprache verstanden wird: Sie ist in ihrer Funk-
tion als lingua franca (vgl. Ahrens 2004: 10; Schocker-von Ditfurth 2004: 219) nicht
mehr ldnger mit einer einzigen Kultur oder Nation verbunden, sondern erfiillt ,,global
and local needs as a language of wider communication* (McKay 2002: 24). So wird die
Entwicklung kommunikativer Kompetenz seit der kommunikativen Wende der 1970er
Jahre als iibergeordnetes Ziel des Englischunterrichts erachtet (vgl. Doff & Klippel
2007: 35).

Zu oft fiihrt dieses Bild des Englischen als vorherrschendes und unverzichtbares
Kommunikationsmittel mit einem hohen Nutzwert jedoch dazu, dass die Bildungs-
dimension des Faches vernachldssigt wird. Dies konnte sehr bald schon zu Konse-
quenzen fiihren: Ist der Englischunterricht zurzeit aus der Grundschule bis zum Abitur
nicht wegzudenken, konnte sich dies in Zukunft womdglich anders gestalten. So ist
es denkbar, dass aufgrund der langen Dauer des Englischunterrichts (bis zu 13 Jahre)
die Anzahl der Wochenstunden zugunsten anderer, an Bedeutung gewinnender Fremd-
sprachen oder etwa zugunsten einer Ausweitung des bilingualen Sachfachunterrichts
reduziert werden konnte.

Zusitzlich stellt die aktuelle europdische Sprachen- und Bildungspolitik den Fremd-
sprachenunterricht vor neue Aufgaben. So hat die Erkenntnis, dass in einer Weltgesell-
schaft aus wirtschaftspolitischen, beruflichen und privaten Griinden auf internationale
Kommunikation und Mobilitdt nicht mehr verzichtet werden kann, zu sprachenpoliti-
schen Zielsetzungen wie der Férderung der Mehrsprachigkeit der européischen Biirge-
rinnen und Biirger gefiihrt. Dabei ist die Maflgabe ,,Muttersprache + 2 das Ziel (vgl.
Kommission 2005). Mit dieser Ausrichtung auf Mehrsprachigkeit sollen in Europa
andere Fremdsprachen, die aufgrund des besonderen Status des Englischen an Stel-
lenwert verlieren, gestdrkt werden. Auch die deutsche Bildungs- und Schulpolitik hat
sich 1994 durch Beschluss der Kultusministerkonferenz zur Férderung der Mehrspra-
chigkeit verpflichtet (Christ 2006: 266). Die Entwicklung eines mehrsprachigen Profils
steht dabei in engem Zusammenhang mit der Férderung von Sprachbewusstheit, die
als Bedingung von Sprachlernprozessen sowie als Voraussetzung und auch als Ziel der
Entwicklung von Mehrsprachigkeit verstanden werden kann (vgl. Luchtenberg 2001).
Dies wird sich besonders auf den schulischen Fremdsprachenunterricht auswirken, der
eine mafigebende Rolle bei der Vermittlung (fremd-)sprachlicher Kenntnisse spielt.
Um diese Aufgabe erfiillen zu kénnen, bedarf es jedoch einer konzeptionellen Weiter-
entwicklung des Sprachenunterrichts und einer Relativierung der Grenzen zwischen
den Fremdsprachenfdchern. Vor allem im Kontext der Schulzeitverkiirzung wird von
schulischer und universitdrer Seite immer deutlicher gefordert, {iber 6konomischere
und effizientere Unterrichts- und Lernformen im Sprachenunterricht nicht mehr nur
nachzudenken, sondern diese zligig zu implementieren (vgl. Bausch, Konigs & Krumm
2004). Ahrens (2004: 13) schlégt vor, die linguistische und kulturelle Komparatistik
auszubauen, etymologische Beriihrungspunkte und Differenzen einzelner européischer
Sprachen zu betonen sowie die Lernmethodik durch das Einiiben von Transfer auf den
Erwerb weiterer Sprachen auszuweiten.

Inwiefern der Englischunterricht durch eine Zusammenarbeit mit anderen (Fremd-)
Sprachenfachern konkret einen Beitrag zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit und
Sprachbewusstheit leisten kann, wurde in der Vergangenheit nur unzureichend disku-
tiert. Im vorliegenden Beitrag werden deshalb Moglichkeiten einer fremdsprachen-
iibergreifenden Vokabelarbeit diskutiert, die als Methode zur Férderung von Sprachbe-
wusstheit und lebenslangem Sprachenlernen im Englischunterricht vorgestellt wird. Der
Fokus liegt auf dem lexikalischen Bereich, weil ein umfangreicher Wortschatz Grund-
voraussetzung kommunikativer Kompetenz ist (Werlen 2007: 9). Es wird vermehrt
auf lexikalische Vergleiche mit der lateinischen Sprache eingegangen, da die Hélfte
des gesamten englischen Wortschatzes auf lateinischen Wurzeln bzw. Entlehnungen
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beruht (Mader 2000) und dadurch auch Vergleiche zu anderen romanischen Sprachen
mdglich sind. Dies lédsst eine spracheniibergreifende Betrachtung auBerordentlich sinn-
voll erscheinen.

Im Folgenden wird zunéchst das Verhéltnis von Mehrsprachigkeit und Sprachbe-
wusstheit illustriert, bevor Ahrens® Anregungen (2004) fiir die Weiterentwicklung des
Fremdsprachenunterrichts aufgegriffen und beziiglich ihres Einsatzes im Englischun-
terricht untersucht werden. Speziell wird die Behandlung von Cognates, d.h. von spra-
cheniibergreifenden, etymologisch verwandten Wortern, als Beispiel fiir die Anwendung
komparatistischer Verfahren diskutiert. SchlieBlich wird das Projekt ELiK vorgestellt,
das eine bereits bestehende Kooperation der Facher Englisch und Latein wissenschaft-
lich begleitet. Der Artikel schlie3t mit der Darstellung moglicher didaktisch-methodi-
scher Grundziige einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit."

Englischunterricht im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Sprachbewusstheit

Das Thema Mehrsprachigkeit im Sprachenunterricht hat in den letzten Jahren einen
festen Platz in der fremdsprachlichen Diskussion* eingenommen (Gnutzmann 2004:
46). Auch wenn heute noch angenommen wird, dass Mehrsprachigkeit bereits vorliegt,
wenn ein Sprecher neben seiner Muttersprache Kompetenzen in einer Fremdsprache
besitzt, so liberwiegt in der Forschungsliteratur die Annahme, ,,dass sich echte Mehr-
sprachigkeit erst mit dem Erwerb einer dritten modernen Sprache bzw. mit dem Lernen
einer zweiten Fremdsprache auszuformen beginnt (Bausch & Helbig-Reuter 2003: 439,
Hervorhebung im Original; vgl. Gnutzmann 2004: 45; Marx & Hufeisen 2004: 142). Im
schulischen Kontext muss Mehrsprachigkeit sowohl als Lehr- und Lernvoraussetzung
(Christ 2004: 36; Vollmer 2004: 243) und auch als Ziel (Quetz 2004: 184ff.) verstanden
werden. Wie immer wieder in der Forschungsliteratur angedeutet wird, steht die Forde-
rung von Mehrsprachigkeit im institutionellen Kontext in einem engen Wechselver-
haltnis zu der Forderung von Sprachbewusstheit (Kleppin 2004: 89), da der Ausbau
von Kompetenzen in mehreren Sprachen durch eine sprachbewusste Haltung begiinstigt
werden kann (vgl. Luchtenberg 2001: 52; Morkoétter 2005: 1). Sowohl Mehrsprachigkeit
als auch Sprachbewusstheit im Unterricht zu fordern, wird aktuell als zentrale Aufgabe
der Fremdsprachendidaktik erkannt (Christ 2004: 32). Obwohl bis heute keine einheit-
liche Definition von Sprachbewusstheit (Language Awareness) vorliegt, wird sie allge-
mein als ,,a person’s sensitivity to and conscious awareness of the nature of language
and its role in human life* definiert (Donmall 1985: 7). Dariiber hinaus wirkt sie sich
begiinstigend auf das Sprachenlernen aus, da davon ausgegangen wird, dass ,,der Lern-
prozess durch einen bewussten Umgang mit der zu lernenden Sprache [...] unterstiitzt
werden kann“ (Luchtenberg 2001: 52). Bei Sprachbewusstheit handelt es sich nicht etwa
um ein neues Konzept (Morkoétter 2005: 1), sondern vielmehr um einen Ansatz, der sich
bereits in den 1960er Jahren in GroBbritannien entwickelte, als dort die Qualitat schuli-
scher Sprachbildung in Frage gestellt wurde. In der Folge wurde es dort als Aufgabe der
Institution Schule betrachtet, Sprachbewusstheit auf horizontaler Ebene, d.h. in allen
Féchern, zu fordern (vgl. Hawkins 1999: 125; James 1999: 94). Auch in Deutschland
wird das Konzept seit den 1990er Jahren rezipiert und besitzt eine ausgeprigt reflexive
Note (vgl. Luchtenberg 2001). Neben der Bezeichnung Sprachbewusstheit kursieren

1 Die Abgrenzung von Begriffen wie Wort, Vokabel, Wortschatz- oder Vokabelarbeit, Vokabellernen etc.
ist noch immer schwierig (vgl. Stork 2003: 14). Die Vokabel beschreibt eine lexikalische Einheit einer
Fremdsprache (vgl. Stork 2003: 16). Wortschatz bzw. Vokabular (synonym verwendet) wird verstanden
als die Gesamtheit aller lexikalischen Einheiten einer Zielsprache, iiber die ein Lerner zu einem
bestimmten Zeitpunkt - da sich die Tiefe und Breite fortwahrend verandern - produktiv oder rezeptiv
verfiigt (vgl. Stork 2003: 15). Vokabel- bzw. Wortschatzarbeit wird hier verstanden als Bedeutungs-
vermittlung (durch die Lehrkraft), gesteuerte/explizite ErschlieBung (durch die Lerner) und gesteuerte/
explizite Wiederholung lexikalischer Einheiten (d.h. auch phrasal verbs, phrases oder so genannten
multi-word items). Vokabellernen wird verstanden als selbst gesteuertes explizites sowie implizites
Lernen oder Erwerben (Bedeutung/Aussprache/Schriftbild entdeckend, erschlieRend, memorierend
oder einiibend) von lexikalischen Einheiten. Zwischen Lernen und Erwerben wird hier nicht unter-
schieden (vgl. Funote 4). Zu einer Unterscheidung zw. Wortschatzerwerb u. Vokabellernen siehe
allerdings Stork (2003: 39).
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u.a. auch Begriffe wie Knowledge About Language, Metalinguistic Awareness oder
Reflexion iiber Sprache. Diese Begriffe umschreiben oftmals eine intensive Hinwen-
dung zu grammatischen Strukturen. Sprachbewusstheit als Konzept umfasst jedoch
weitaus mehr und sollte keineswegs mit Grammatikunterricht gleichgesetzt werden. Es
steht vielmehr ein ganzheitlicher Ansatz von Sprachbetrachtung im Vordergrund, bei
dem es weniger um sprachliche Korrektheit als um die Erforschung von Sprache und
Bedeutungen, um Reflexion iiber authentischen Sprachgebrauch und um Offenheit fiir
kulturelle und sprachliche Vielfalt geht (vgl. Luchtenberg 2001; van Lier 2001: 160).
Garrett und James (2004) zeigen fiinf verschiedene Dimensionen von Sprach-
bewusstheit auf. Zunéchst wird Sprache in ihrer sozialen Dimension verstanden als
Diskurs, der durch das Verhiltnis der Gesprichsteilnehmer zueinander geprégt ist, was
sich beispielsweise an der Wortwahl (Register) zeigt. Mit affektiver Dimension ist der
Zusammenhang von Sprache, Emotion und Motivation gemeint. Des Weiteren kann
eine Starkung von Sprachbewusstheit zu Einblicken in die politische Dimension von
Sprache fithren und auf die Tatsache aufmerksam machen, dass Sprache auch mani-
pulative Ziige annehmen und Ausdruck von Macht sein kann. Auch konnten sich
Sprachenlerner iiber die Rolle, die die englische Sprache in ihrer Funktion als lingua

franca einnimmt, bewusster werden. Dazu zdhlt beispielsweise das Wissen um die

Ausbreitung bzw. Herkunft von englischen Lehnwdrtern. Fiir spracheniibergreifendes
Lernen und damit fiir die Férderung lebenslangen Lernens ist vor allem die Ausbild-
ung der kognitiven und performativen Dimension von Sprache zentral. Die kognitive
Dimension beschreibt das Sprachwissen des Lerners, das das Verstdndnis von Sprache
als regelhaftes System oder das Wissen um die Geschichtlichkeit von Sprache, d.h.
den Ursprung, die Verwandtschaft und die gegenseitige Beeinflussung von Sprachen,
umfasst. Die performative Dimension schliet Sprachwissen auf einer metalinguis-
tischen Ebene ein, das ermdglicht, iber Sprache zu sprechen. Hier ist vor allem die
Frage entscheidend, ob deklaratives Wissen den aktiven Sprachgebrauch positiv beein-
flussen, d.h. in prozedurales Wissen iibergehen kann.

Kleppin (2004: 89) stellt fest, dass Sprachbewusstheit ,.eine Hilfsfunktion fiir den
Lernprozess libernehmen und andererseits als integraler Bestandteil von Mehrspra-
chigkeit gelten* kann. An dieser Stelle wird der viel zu selten beachtete Kreislauf von
Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit deutlich: Beides kann gleichermafien als
Voraussetzung und auch als Ziel des jeweils anderen Konzeptes verstanden werden. Um
Mehrsprachigkeit zu erzielen, erscheint die Forderung von Sprachbewusstheit essen-
tiell, da ,,die Kenntnisse und Fertigkeiten auf weitere Sprachen angewendet werden
konnen® (Christ 2004: 256; vgl. Gnutzmann 2004: 49). Sprachbewussten Lernern fallt
es in der Folge leichter, weitere Sprachen zu lernen (Kleppin 2004: 91; Hufeisen 2005:
9). Wer mehrsprachig ist, hat wiederum erhdhte Chancen, sprachbewusster zu werden,
da Lernende einen Einblick in verschiedene Sprachsysteme erhalten, womit sich der
Kreis letztendlich schlieBt. Sprachbewusstheit ldsst sich vor allem dadurch fordern,
dass andere Sprachen in die allgemeine Reflexion i{iber Sprache miteinbezogen werden
(vgl. Hawkins 1999; James 1999; Luchtenberg 2001: 52). Spracheniibergreifender
Unterricht, bei dem versucht wird, Unterrichtszeit effizienter zu nutzen, indem zuvor
gewonnenes Sprachwissen aus anderen Fachern nicht ignoriert wird, sondern die Erar-
beitung signifikanter Parallelen oder Differenzen zwischen Sprachen in Bereichen wie
Lexik, Grammatik oder Rechtschreibung stattfindet, konnte demnach einen Beitrag zur
Steigerung von Sprachbewusstheit leisten.

Die Diskussionen um die Frage, wie in der Schule Mehrsprachigkeit gefordert werden
kann, haben zu ersten Ansétzen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik gefiihrt (vgl. Vollmer
2004: 241). Morkétter (2005: 67) erldutert, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik vor
allem auf die Nutzung fremdsprachlicher Vorkenntnisse der Lerner abziele, um dieses
fiir das Erlernen weiterer Fremdsprachen zu nutzen, insofern sich die Sprachen signi-
fikant dhneln bzw. voneinander unterscheiden. Vollmer (2004: 243) betrachtet dabei
die ,.konzeptionelle Bestimmung und faktische Forderung von Sprachbewusstheit*
als die ,.eigentliche Aufgabe einer Mehrsprachigkeitsdidaktik. Die Erarbeitung von
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Zielen und Inhalten der Mehrsprachigkeitsdidaktik wird dabei zunehmend als Auftrag
der Fremdsprachenforschung verstanden (Vollmer 2004: 246).

Neben der Mehrsprachigkeitsdidaktik beginnt sich zurzeit auch die Tertidrsprachen-
didaktik bzw. -forschung auszupriagen (vgl. Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001; Marx &
Hufeisen 2004). Die Tertidrsprachendidaktik widmet sich, im Unterschied zum relativ
breiten Fokus der Mehrsprachigkeitsdidaktik, gezielt den Erwerbsprozessen einer
dritten Sprache und den Transfer- und Interaktionsph@nomenen zwischen den verschie-
denen Sprachen, die ein Lerner spricht (vgl. Hufeisen 2005: 9). Dabei ist an dieser
Stelle mit Drittsprache diejenige Sprache gemeint, die in chronologischer Sicht als
dritte erlernt wird (Hufeisen 2000: 6). Es wird davon ausgegangen, dass der Drittspra-
chenerwerb im Schulkontext die Entwicklung anderer Sprachen, {iber die ein Lerner
bereits verfiigt, beeinflussen kann (Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001: 6; Griessler
2001: 50). Ebenso konnen die Muttersprache sowie andere Fremdsprachen den Erwerb
einer dritten Fremdsprache beeinflussen (vgl. Christen & Naf 2001; Marx & Hufeisen
2004: 148). Diese Einschitzungen sind von elementarer Wichtigkeit fiir eine Koope-
ration von Sprachenfdchern bzw. eine fremdspracheniibergreifende Vokabelarbeit. Die
Tatsache, dass das Erlernen einer dritten Sprache in Deutschland alltidglich ist, wenn die
Herkunftssprachen der Lerner mitgezahlt werden, wird viel zu selten erkannt. Folglich
hat der Drittsprachenerwerb im Unterschied zum Zweitsprachenerwerb bisher wenig
Aufmerksamkeit erfahren (vgl. Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001: 2).

Die aus der Kognitionspsychologie und der Mehrsprachigkeits- und Tertidrspra-
chendidaktik hervorgegangene Erkenntnis, dass bereits vorhandenes Sprachwissen den
Erwerb weiterer Sprachen beeinflussen kann, wird im Zusammenhang mit schulischem
Sprachenlernen nun vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Cenoz 2000; Griessler
2001; Aronin & Toubkin 2002; Gibson & Hufeisen 2006). So fallen immer haufiger
Begriffe wie ,integrierte Sprachendidaktik‘ oder ,Gesamtsprachencurriculum* (vgl. Hu
2004: 70; Hufeisen 2005). Vor allem der Druck, der im Zuge der gymnasialen Schul-
zeitverkiirzung aus den straffen Lehrpldanen erwichst, ldsst iiber eine Zusammenarbeit
der Sprachenfacher untereinander nachdenken, die effizienteres Lernen ermdglichen
konnte (vgl. Christ 2004: 34; Schocker-von Ditfurth 2004: 218; Morkétter 2005: 29).
Demnach wird gefordert, ,,das schulische Fremdsprachenlernen [...] auf der Basis eines
integrativen Mehrsprachigkeitskonzepts weiterzuentwickeln“ (Bausch & Helbig-Reuter
2003: 194). Ein Beispiel fiir die Absicht, die Grenzen zwischen (Fremd)Sprachenfiachern
auch auf universitdrer Ebene zu liberwinden, ist das Innsbrucker Modell der Fremdspra-
chendidaktik (IMoF), das die fachdidaktische Ausbildung zukiinftiger (Fremd-)Spra-
chenlehrkrifte ansatzweise vereint (vgl. Kofler 2006: 157). So nehmen an der Univer-
sitdt Innsbruck zurzeit die Studierenden fiinf moderner Fremdsprachen und der alten
Sprache Latein gemeinsam an fremdsprachendidaktischen Veranstaltungen teil. Das
Modell orientiert sich dabei an einem Sprachenunterricht, ,,der die zwischen den Spra-
chen bestehenden Vernetzungen zur Kenntnis nimmt und fiir das Fremdsprachenlernen
nutzt (Kofler 2006: 159). AuBBerdem wird die facheriibergreifende Zusammenarbeit von
Sprachlehrkréften als selbstverstindlich erachtet. Was den schulischen Kontext betrifft,
so ist Kurtz (2004: 116) zufolge eine ,,praxisnahe Erforschung von mehrsprachigen
Lehr- und Lernkonzepten am echesten in facheriibergreifenden Unterrichtsprojekten
denkbar.” Dabei konnten beispielsweise Bereiche wie Grammatik, Lexik oder Sprach-
lernstrategien® im Vordergrund stehen. Bei einer Kooperation von Sprachenfachern
soll es nicht darum gehen, ,,die Prinzipien und Verfahren fremdsprachenspezifischer
Didaktiken grundsétzlich in Frage zu stellen [...]* (Schocker-von Ditfurth 2004: 223).
Vielmehr muss iiber den Beitrag eines jeden Faches zu lebenslangem Sprachenlernen

2 Eine allgemein akzeptierte Definition von Vokabellernstrategien steht noch aus. Lernerstrategien
werden allgemein als Verfahren beschrieben, ,mit denen der Lerner den Aufbau, die Speicherung, den
Abruf und den Einsatz von Informationen steuert und kontrolliert” (Tonshoff 2003: 331f.). Vokabel-
lernstrategien werden hier (gleichbedeutend mit Vokabellerntechniken) verstanden als ,,eine Handlung
[1, durch die Lernende die Entdeckung und Speicherung von oder den Zugriff auf Komponenten einer
Vokabel planen bzw. durchfiihren” (Fo? & Pude 2001: 7). Die Verwendung von Strategien ist u.a.
abhangig von Alter, Sprachstand, Motivation, Geschlecht, Lernstil, kultureller Hintergrund und Sprach-
lernerfahrung (Stork 2003: 108f.).
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nachgedacht werden. Dies reicht von der Schaffung und Aufrechterhaltung von Moti-
vation und Interesse bis hin zur Vermittlung von (Sprach-)Lernstrategien, die Sprachen-
lernen auch jenseits des Schulabschlusses ermoglichen. Vor allem die Tatsache, dass es
immer schwieriger wird, die zukiinftigen Fremdsprachenbediirfnisse von Schiilerinnen
und Schiilern vorauszusagen, verleiht diesem Aspekt einen groflen Stellenwert.

Was die Uberwindung von Sprach- und Fachgrenzen und damit die Férderung von
Sprachbewusstheit und lebenslangem Sprachenlernen betrifft, so ging die Initiative in
derjlingeren Vergangenheit hauptsichlich von der romanistischen Fachdidaktik aus (vgl.
MeiBner 1998). In diesem Bereich sollte sich jedoch auch — trotz bzw. gerade wegen
seines bisher gesicherten Stellenwertes als liberwiegend erstes Fremdsprachenfach —
das Fach Englisch engagieren. Wie sich dieses Engagement gestalten kdnnte, ist bisher
selten konkretisiert worden. Den Blick iiber Fachergrenzen hinweg auf andere Sprachen
zu richten, betrachtet Quetz (2004: 187) als den ,,wichtigste[n] Beitrag der Englischdi-
daktik zu einer Didaktik der Mehrsprachigkeit.” Noch dazu gilt es zu erkennen, dass
das Fremdsprachenlernen mit dem Erwerb des Englischen nicht endet: Der Englischun-
terricht muss sich seiner Verantwortung fiir den Erfolg des nachfolgenden Sprachenler-
nens bewusst werden (Gnutzmann 2004: 49; Kleppin 2004: 88ff.; Vollmer 2004: 242).
Vollmer (2004: 239) unterstreicht, dass ,,der Weg fiir die ganz iiberwiegende Mehrzahl
der deutschsprachigen Lerner und Lernerinnen in der Regel nur iiber Englisch und nicht
an Englisch vorbei zur Mehrsprachigkeit fiihren* kann (Hervorhebung im Original). So
muss {iber Moglichkeiten nachgedacht werden, wie sich der Englischunterricht anderen
Sprachenfachern 6ffnen konnte. Vor allem der lexikalische Bereich des Englischen
erscheint hier fiir eine (fremd-)spracheniibergreifende Arbeit besonders geeignet, da
sich unzdhlige Vokabeln in verschiedenen Sprachen wiederfinden, die — wie das Engli-
sche — auf der lateinischen Sprache basieren. Um aufzeigen zu konnen, inwiefern eine
fremdsprachentibergreifende Vokabelarbeit die Entwicklung von Sprachbewusstheit
und auch lebenslangem Sprachenlernen begiinstigt, muss zundchst beleuchtet werden,
welcher Stellenwert der Wortschatz- und Vokabelarbeit im Fach Englisch zugewiesen
wird.

Wortschatz- und Vokabelarbeit im kommunikativen Englischunterricht

Kommunikative Kompetenz wird verstanden als ,,the underlying system of knowledge
and skill required for communication® (Canale 1983, zitiert nach Robinson 1993: 243).
Ein umfassender Wortschatz? ist die Grundvoraussetzung sprachlicher Handlungsfahig-
keit, denn verbale Kommunikation ist ohne den Gebrauch von Wértern nicht moglich
(vgl. Thornbury 2002: 13). Trotz dieser Tatsache schenkte die Fremdsprachenforschung
dem Vokabelerwerb* in der Vergangenheit bei weitem nicht so viel Aufmerksamkeit, wie
dies beispielsweise fiir den Grammatikerwerb der Fall war (vgl. Roos 1993: 1; Hedge
2000: 110). Dies ist vor allem deshalb verwunderlich, da Lerner den Erwerb von Voka-
beln als den groften Problembereich beim Sprachenlernen identifizieren und sie diesen
Prozess fiir die Dauer des Sprachenlernens als nie abgeschlossen betrachten (vgl. Roos
1993: 2; Holmes & Ramos 1993: 103; Hedge 2000: 110; Schmitt 2007: 4). Roos (1993:
2) zufolge besteht hiufig die Annahme, dass Vokabeln entweder als bekannt voraus-
gesetzt werden konnen oder, falls unbekannt, nicht explizit gelehrt werden miissten.
Communicative Language Teaching (CLT) verzichtete in seiner stirksten Version vollig
auf einen Fokus auf Sprachstrukturen, da man glaubte, damit die Entwicklung kommu-

3 Was den ,notwendigen’ Wortschatz betrifft, sind Nation (2004: 665) zufolge die 2000 haufigsten
englischen Worter (nicht Wortfamilien), die im Ubrigen 80 bis 90% des gebrauchlichen Wortschatzes
abdecken, ,essential for normal language use” (vgl. Thornbury 2002: 21). Thornbury (ebd.) fiigt hinzu:
»Most researchers nowadays recommend a basic vocabulary of at least 3.000 word families, while for
more specialised needs, a working vocabulary of over 5.000 word families is probably desirable.” Das
Cambridge First Certificate Examination (FCE) verlangt die (passive) Kenntnis von 5.000 Wortfamilien
(Thornbury, ebd.).

4 Im vorliegenden Aufsatz wird nicht zwischen Erwerb und (Er-)Lernen unterschieden, da sich etliche
Argumente gegen Krashens non-interface position (1982) vorbringen lassen (vgl. Ellis 2005: 57; Light-
bown & Spada 2006).
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nikativer Kompetenz zu beeintrachtigen (Simard & Wong 2004: 98; Schmitt 2007:
14).

Im Zuge des kommunikativen Ansatzes zeigte sich jedoch bald, dass die Vernachlas-
sigung von zielsprachlichen Strukturen zu mangelhaften Sprachkompetenzen und, was
den lexikalischen Bereich betrifft, zu einem liickenhaften Vokabular fiihrt (Simard &
Wong 2004: 98; vgl. Morkétter 2005: 42; zum lexikalischen Bereich vgl. Schmitt 2007:
14). Ein gewisser focus on form in Kombination mit Sprachreflexion erscheint heute
notwendig, um Sprachkompetenzen allgemein bestmdglich auszubilden (vgl. Ellis
1994; Simard & Wong 2004: 99; Jorda & Pilar 2005: 167). Daher findet zurzeit eine
Hinwendung zu expliziteren Lehr- und Lernformen statt, auch im Bereich des Voka-
bellehrens und -lernens (vgl. Hunt & Beglar 2002), und es wird verstérkt auf kogni-
tive Faktoren beim Fremdsprachenerwerb hingewiesen (van Lier 2001: 161; Simard
& Wong 2004: 96). Unter explizitem Sprachenlernen wird bewusstes, regelgeleitetes
Lernen verstanden, da die Aufmerksamkeit auf Sprachstrukturen z.B. grammatikali-
scher, lexikalischer, stilistischer oder orthographischer Art liegt, die erworben werden
sollen (Schmitt 2007: 116). Implizites Lernen findet statt, wenn die Aufmerksamkeit
nicht auf den Sprachstrukturen an sich, sondern auf ihrer Bedeutung und ihrer Verwen-
dung liegt. Der Erwerb vollzieht sich auf einer weniger bewussten Ebene und findet
eher beildufig statt (McCarthy 2003: 37; Schmitt 2007: 116ff.). Diese Art des Vokabel-
lernens gestaltet sich entschieden langsamer, da der Lerner einer Sprachstruktur hdufiger
begegnen muss, damit sie erlernt werden kann (vgl. Schmitt 2007: 120). Die Forschung
hat zeigen konnen, dass eine Mischung von beidem notwendig ist, um Sprachenlernen
effektiv zu gestalten (vgl. Nation 2004: 666; Schmitt 2007: 121).

Sprachbewusstheit als Konzept setzt genau an der Schnittstelle von implizitem
und explizitem Lernen an (vgl. Garrett & James 2004: 332). Krashens non-interface
position, die besagt, dass gesteuertes/explizites Lernen (learning) und ungesteuertes/
implizites Erwerben (acquisition) nicht ineinander iibergehen konnen, wird inzwischen
abgelehnt (vgl. Ellis 2005: 57; Lightbown & Spada 2006). Heute geht die Forschung
davon aus, dass explizit erworbenes, deklaratives Sprachwissen das prozedurale Sprach-
wissen, das in Momenten der produktiven Sprachverwendung zum Einsatz kommt,
unter bestimmten Bedingungen beeinflussen kann (vgl. Robinson 1993: 231; Ellis
2005: 57; Morkotter 2005: 31; Schmitt 2007: 120). Morkétter (2005: 46) spricht sich
fiir die weak-interface position aus, die auf der Annahme basiert, ,,dass explizites dekla-
ratives Wissen nicht unmittelbar zu implizitem prozeduralen Wissen werden, jedoch
dessen Weiterentwicklung fordern kann [...].“ Die weak-interface position soll auch
fiir den Fall der fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit angenommen werden. Der
Schliissel fiir einen Ubergang von deklarativem zu prozeduralem Wissen liegt in der
Verarbeitungstiefe des sprachlichen Materials. Worauf es ankommt, ist attention, noti-
cing und awareness, damit Lernen stattfinden kann, da ,,some level of awareness about
linguistic use, knowledge and learning is beneficial for learners™ (van Lier 2001: 161;
vgl. Schmidt 1990). Schmidt (1990) entwickelte deshalb die so genannte noticing hypo-
thesis, die besagt, dass sich der Sprachenlerner einer Sprachstruktur bewusst zuwenden
muss, um diese zundchst wahrzunehmen und dann zu erwerben (vgl. Kupferberg &
Olshtain 1996: 149f.). Dabei gilt: Je intensiver sich der Sprachenlerner mit einer zu
erwerbenden Struktur auseinandersetzt und sie gedanklich durchdringt, desto wahr-
scheinlicher ist es, dass sie tatsdchlich erworben wird (vgl. Hedge 2000: 118; McCarthy
2003: 47; Schmitt 2007: 135). Dies gelingt vor allem dann, wenn neues Wissen in bereits
vorhandenes Wissen integriert wird. Die Behauptung, dass eine kognitive Durchdrin-
gung von Sprache notwendig ist, um Lernprozesse erfolgreich zu gestalten, wurde als
depth of processing hypothesis bekannt (vgl. Schmitt 2007: 133).

Die Erkenntnis, dass unter der Voraussetzung einer gewissen Verarbeitungstiefe dekla-
ratives Wissen prozedurale Handlungskompetenz begiinstigen kann, ist wichtig, um das
Potenzial einer explizit auf lexikalische Strukturen ausgerichteten, fremdspracheniiber-
greifenden Vokabelarbeit zu erkennen und diese als Teil eines kommunikativ ausgerich-
teten Englischunterrichts begriinden zu konnen. Die erforderliche Verarbeitungstiefe soll
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vor allem durch kontrastives und komparatives, d.h. vergleichendes Sprachenlernern
erzielt werden. Ahrens (2004: 10) betont, dass die wortschatzreichen Sprachstrukturen
des Englischen, die fremdsprachliche Einfliilsse spiegeln, komparatistische Betrach-
tungen geradezu initiieren. In welchem Verhiltnis kontrastiv-komparative Verfahren
und sprachbewusstheitsfordernde Ansétze stehen, soll im folgenden Abschnitt erldutert
werden.

Kontrastives und komparatives Sprachenlernen

In den 1960er Jahren wurde versucht, die beim Prozess des Fremdsprachenerwerbs
auftretenden Schwierigkeiten durch falsche Ubertragungen von der einen auf die andere
Sprache zu begriinden bzw. vorherzusagen (vgl. Simard & Wong 2004: 102). Dieses
Verfahren, das als Contrastive Analysis bekannt wurde, ist in der Folge jedoch kritisch
gesehen worden, da diese Fehleranalysen den Problemen beim Fremdsprachenerwerb
nicht Rechnung tragen konnten. Allerdings beginnen zurzeit kontrastive und kompa-
rative Verfahren im Rahmen des fremdspracheniibergreifenden Lernens (erneut) eine
zentrale Rolle einzunehmen (vgl. James 1999: 106; Simard & Wong 2004). Dabei
werden Strukturen verschiedener Sprachen miteinander verglichen (komparativer
Ansatz), um Differenzen und Korrespondenzen zu erarbeiten (kontrastiver Ansatz).
Ziel dieses Verfahrens ist die Ermoglichung positiven Transfers, d.h. die korrekte Uber-
tragung von Sprachwissen von der einen auf die andere Sprache. Mit der Transferfor-
schung hat sich eine eigenstindige Disziplin entwickelt, die die Prozesse untersucht,
die fiir positive Ubertragung (Inferenz) und negative Ubertragung (Interferenz) sorgen
(vgl. Odlin 1989). Transfer wird dabei definiert als ,,the influence resulting from simila-
rities and differences between the target language and any other language that has been
previously (and perhaps imperfectly) acquired” (Odlin 1989: 27). Er findet vor allem
dann statt, ,,when the languages involved are similar with respect to phonetic structure,
vocabulary and syntax‘ (Cenoz 2000: 50; vgl. Steinhauer 2006: 24).

Der so genannte cross-linguistic approach ist einer der zentralen Ansétze, durch die
Sprachbewusstheit gefordert werden kann (James 1996: 138; James 1999: 94; Luchten-
berg 2001: 55). Contrastive linguistic input, d.h. diejenigen Sprachstrukturen, die sich
fiir einen interlingualen Vergleich eignen, soll nun die Rolle eines ,,foreign language
acquisition facilitator” iibernehmen (Kupferberg & Olshtain 1996: 160). Abgesehen
davon ist Neuner (2004: 176) zufolge das Lehren und Lernen in Form des Kontrastie-
rens und Besprechens auch ein fundamentales Prinzip der Mehrsprachigkeitsdidaktik.
Ebenso wird mit der Anwendung interlingualen Vergleichens die Idee einer integra-
tiven Sprachenpddagogik verfolgt, ,,which pushes for the comparison of languages
rather than the teaching of languages in isolation of one another” (Simard & Wong
2004: 99). Hier wird das Zusammenspiel von Mehrsprachigkeit, Sprachbewusstheit und
kontrastiv-komparativem Sprachenlernen deutlich. Letzteres versteht sich demnach als
Moglichkeit, Schiilerinnen und Schiiler zu einer sprachbewussteren Haltung nicht nur
der Zielsprache Englisch, sondern dariiber hinaus auch anderen Sprachen gegeniiber
anzuregen. Der Fokus liegt hierbei auf der einzelnen Vokabel bzw. auf Zusammenset-
zungen wie z.B. e.g., a.m., p.m. oder etc., da hier, im leichten Gegensatz zu Redewen-
dungen, die Aquivalenzen zwischen den Sprachen am gréBten sind.

Vor allem eignen sich Cognates fiir kontrastiv-komparative Verfahren: Cognates
sind Worter verschiedener Sprachen, die sich eine gemeinsame Sprachgeschichte teilen
bzw. auf einer gemeinsamen Wurzel basieren und deshalb phonologische, semantische
und orthographische Korrespondenzen aufweisen (vgl. Banta 1981: 129; Carroll 1992:
100; Holmes & Ramos 1993: 88; Hall 2002: 69; De Bot 2004b: 19). Englische und
lateinische Beispiele hierfiir sind example — exemplum; excited — excitare oder excuse
— excusare. Die sprachanalytische Betrachtung von Cognates wird an dieser Stelle als
Strategie zur Erweiterung und Vertiefung des Wortschatzes der Lerner verstanden, was
durch ErschlieBung und Memorierung von Vokabeln erreicht werden soll (vgl. Ayers
1986; Bloodgood & Pacifici 2004). Die Tatsache allerdings, dass speziell eine ortho-
graphische Ubereinstimmung keine semantische Deckungsgleichheit impliziert, kann
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unter Umsténden zu negativem Transfer fithren (z.B. argument - Argument; to become
- bekommen; sea - See; city - civitas; to accept - accipere). Trotz der zentralen Bedeu-
tung komparativer und kontrastiver Verfahren fiir die Férderung von Sprachbewusstheit
scheuen sich demnach Schulpraktiker und Sprachlernforscher haufig, Sprachen ,zusam-
menzudenken‘. Aus Angst vor Interferenzen glauben sie, dass ,,unterschiedliche Spra-
chen moglichst ,sauber getrennt voneinander® erlernt und im Gedéchtnis gespeichert
werden sollen“ (Neuner 2004: 173; vgl. Hu 2004: 70f.; Meiiner 2007: 87). Kontrastives
und komparatives Lernen wegen moglicher Transferfehler zu meiden, widerspricht
jedoch dem Konzept der Sprachbewusstheit. Hufeisen (2005: 11) weist darauf hin, dass
die Vernetzung von Sprachen ,.keineswegs immer nur zu Interferenzen fiihren muss,
wie man oftmals angenommen hatte.” Denn es wird vermutet, dass durch eine Bewusst-
machung von Inferenzmoglichkeiten und Interferenzgefahren — d.h. durch eine erhdhte
Sprachbewusstheit — die Wahrscheinlichkeit falschen Transfers minimiert werden kann
(vgl. Kupferberg & Olshtain 1996: 149; van Lier 2001: 161; Morkoétter 2005: 68).
Morkotter (2005: 69) betont, dass die Mehrsprachigkeitsdidaktik davon ausgehe, ,,dass
die Fahigkeit zur Inferenz gefordert werden kann, beispielsweise durch eine Auseinan-
dersetzung mit Inferenzstrategien im Unterricht [...].“ Durch die explizite Beschiftigung
mit Transferphdnomenen konnen Lerner also metasprachliche Bewusstheit (metalingui-
stic awareness) entwickeln, die als ,,ability to think flexibly and abstractly about the
language® definiert wird (Arnberg et al. 1992: 518). Mit zunehmender metasprachlicher
Bewusstheit und steigender Kenntnis der Sprachsysteme soll die Haufigkeit von Inter-
ferenzen sinken (Bouvy 2000: 155; Steinhauer 2006: 28; Schmitt 2007: 5). O Laoire
(2006: 86) weist darauf hin, dass ,,transfer between the different languages [...] can be
activated intentionally, i.e., consciously and deliberately or unintentionally.” Transfer
ist somit nicht nur als negative, d.h. fehlerhafte Ubertragung, sondern vor allem auch als
aktiver, bewusster Einsatz des fritheren Sprachwissens durch Lerner i.S. einer Lern-
oder Kommunikationsstrategie [...] zu verstehen (Steinhauer 2006: 33).

Folglich lasst sich ableiten, dass bei einer facher- und spracheniibergreifenden Voka-
belarbeit die Schiilerinnen und Schiiler ermutigt werden, ihr bereits vorhandenes Sprach-
wissen, das sie in anderen Fachern bis dato erworben haben, als Lernstrategie, d.h. als
Hilfe zur BedeutungserschlieBung und -memorierung einzusetzen. Mittels kontrastiv-
komparativer Verfahren lernen sie, Differenzen und Parallelen zwischen Sprachen zu
erkennen und fiir Lernprozesse zu nutzen. Auf diese Weise steigen die Chancen auf
eine erhohte Sprachbewusstheit und auf ein erfolgreiches Vokabellernen (vgl. Simard
& Wong 2004: 102; Morkétter 2005: 34; O Laoire 2006: 87). Neben ganzen Wortern,
die sich zum interlingualen Vergleich eignen, bietet es sich hinsichtlich der englischen
und lateinischen Sprache aufgrund ihres hohen Vorkommens vor allem an, Affixe, d.h.
Prifixe, Wortstimme und Suffixe (z.B. ex-, inter-, de-, -ACT-, -CEIVE-, -able, -ible,
-ity) in beiden Sprachen auf ihre Wirkungsweisen hinsichtlich der Wortbedeutung (z.B.
richtunggebend, auf den Akteur hinweisend) zu untersuchen und sie als Memorier- und
ErschlieBungshilfe einzusetzen. So kdnnten Lerner mit ihrem Wissen iiber lateinische
, Wortbausteine‘ in der englischen Sprache zum Beispiel das englische Wort prescrip-
tion (Vorschrift) problemlos erschlielen, wenn sie die Bedeutung der auf das lateinische
prae- zuriickgehenden Vorsilbe pre- und des lateinischen Verbs scribere (schreiben)
kennen.’

Auch psycholinguistische Griinde sprechen fiir eine spracheniibergreifende Vokabel-
arbeit. Das Vokabellernen konnte deshalb speziell durch die sprachanalytische Betrach-
tung von Cognates begiinstigt werden, weil damit das Abrufen von Konzepten bzw.
Wortbedeutungen, die im mentalen Lexikon gespeichert sind, erleichtert werden konnte.

5 Diese Beschaftigung mit Wortbedeutung, Herkunft bzw. Verwandtschaft von Vokabeln verschiedener
Sprachen konnte auch im Sinne Waiblingers (2002) sein: Er schlagt vor, den Schiilerinnen und Schiilern
im Lateinunterricht Sachinformationen bereitzustellen (Vermittlung der fremdkulturellen Schemata), die
es einfacher machen, die exakte Bedeutung von Vokabeln herzuleiten. Das Wissen um Herkunft bzw.
Sprachverwandtschaft einer Vokabel kann eine Form dieser Sachinformation darstellen, die bei Deko-
dierprozessen (so genannte top-down-Prozessen) duferst wichtig ist. Auch konnte die Behandlung
von Cognates die Kenntnis der Konzepte hinter Vokabeln verbessern, die laut Waiblinger notwendig fiir
das Schlieften von Wortschatzliicken ist.
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Es ist anzunehmen, dass dies auch Verstehensprozesse in kommunikativen Handlungs-
situationen fordert. Das mentale Lexikon wird definiert als ,,the stock of established
words speakers can draw on when they speak and have recourse to in understanding
what they hear” (Clark 1993: 2). Es gibt bisher allerdings keine einheitliche Theorie
zu Aufbau und Organisation des mentalen Lexikons (vgl. Hedge 2000: 122). Fiir eine
fremdspracheniibergreifende Vokabelarbeit ist die Frage entscheidend, ob Sprachwissen
in verschiedenen Lexika oder in einem einzigen mentalen Lexikon angeordnet ist. In der
Vergangenheit haben sich die Hinweise darauf verdichtet, dass Sprachen nicht isoliert
voneinander erlernt werden: ,,Beim gleichzeitigen oder sukzessiven Erlernen mehrerer
(Fremd-)Sprachen verlaufen die Lernprozesse nicht einfach additiv und voneinander
separiert; vielmehr interagieren (fremd-)sprachliche Wissensbestinde” (Bausch &
Helbig-Reuter 2003: 195). Nach Jorda und Pilar (2005: 14) beeinflusst ,,[a]n additi-
onal language [...] the overall linguistic system of the learner, while creating new links
and relationships.“ Die Forschung ist allerdings noch weit von eindeutigen Ergebnissen
entfernt. Nichtsdestotrotz liegen erste Ansétze und Theorien vor, die zu erkldren versu-
chen, ob und inwiefern fremdsprachliche Wissensbestinde interagieren.

Paradis (1987; vgl. De Bot 2004a; Steinhauer 2006) nimmt im Rahmen der Subset
Hypothesis an, dass Verbindungen zwischen den einzelnen Sprachen moglich sind,
wenn es der Lernkontext erlaubt bzw. Sprachen regelmiflig gemeinsam abgerufen
werden, wie dies beispielsweise bei der Analyse von Cognates eintreten kann. Daneben
haben Lemhofer, Dijkstra & Michel (2004) die im Kontext der Zweitsprachenerwerbs-
forschung entstandene Theorie des non-selective access auf den Drittsprachenerwerb
angewendet. Threr Studie zufolge trifft ,,interlingual interaction” auch auf Lerner zu,
die iiber drei Sprachen verfiigen. So zeigte sich, dass ,,independent of context, both
the native language and another foreign non-target language influenced target language
comprehension in trilinguals* (Lemhofer, Dijkstra & Michel 2004: 585). So erfolgt
der Zugriff auf Eintrdge im mentalen Lexikon sprachenunspezifisch, wenn eine iden-
tische Schreibweise in mehreren Sprachen vorliegt, wie dies bei Cognates der Fall
ist (ebd.: 585). AuBerdem konnte bewiesen werden, dass Cognates, die in allen drei
Sprachen vertreten sind, schneller verarbeitet werden als solche, die nur in zwei Spra-
chen vorkommen. Aus der Studie kann geschlossen werden, dass orthographisch
identische Cognates verschiedener Sprachen die gleiche Représentation im mentalen
Lexikon besitzen (Lemhofer, Dijkstra & Michel 2004: 602). Wenn dies der Fall ist,
so kann die Bedeutung eines Wortes, das in der Zielsprache noch nicht erlernt wurde,
aus einer anderen Sprache aufgrund des Schriftbildes (oder phonologischer Merkmale)
jedoch bereits bekannt ist, erschlossen werden, weil mentale Représentationen aktiviert
werden, die eine BedeutungserschlieBung moglich machen (vgl. Carroll 1992: 107). Es
wird allerdings eingerdumt, dass dieser cognate effect nicht auf Worter zutrifft, deren
orthographische Form nur dhnlich ist, da sie sich dadurch nicht die gleiche Représen-
tation teilen konnen (Lemhofer, Dijkstra & Michel 2004: 602). Carroll (1992: 108)
folgert, dass ,,to the extent that the lexical entries of the cognate-pair match, learning
will be facilitated. To the extent that they differ, learning will be hindered.* Allerdings
betonen Lemhéfer, Dijkstra & Michel (2004: 603), dass ,,[e]ven if cognates do not share
the same orthographic representations for all languages to which they belong, it can be
assumed that they activate the same conceptual representation, because the overlap of
their meanings in the different languages is usually large.” Moglicher negativer Transfer
kann zudem, wie oben aufgezeigt wurde, eingegrenzt werden, indem den Lernern die
Differenzen im orthographischen (und semantischen) Bereich durch entsprechende
Ubungen bewusst gemacht werden (noticing hypothesis).

Die Tatsache, dass durch Cognates Konzepte im mentalen Lexikon aktiviert und auf
diese Weise die Bedeutung unbekannter Vokabeln der Zielsprache ermittelt werden
konnen, legt den Grundstein fiir spracheniibergreifendes Vokabellernen. Gerade die
unzdhligen Entsprechungen zwischen der lateinischen und englischen Sprache bieten
einen hervorragenden Ausgangspunkt fiir kontrastives und komparatives Sprachen-
lernen. Obwohl bekannt ist, dass sich die Behandlung von Cognates positiv auf das
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Vokabellernen auswirken kann (vgl. Hall 2002: 69), sind Cognates ,,an aspect of voca-
bulary learning that has rarely been mentioned, either in research or in teaching mate-
rials [...] (Holmes & Ramos 1993: 105). Hier bietet sich eine Chance fiir das Fach
Englisch, sich liber die sprachanalytische Betrachtung von Cognates anderen (Fremd-)
Sprachenfachern zuzuwenden; zumal dadurch bisher unbekannte englische Vokabeln
erschlossen bzw. Defizite im lexikalischen Bereich kreativ iiberwunden werden und
sich auf diese Weise der (potenzielle) Wortschatz der Lernenden vergroB3ern konnte.

Was die Teilnahme des Faches Englisch an facheriibergreifenden Konzepten betrifft,
so existiert bereits ein Modell, das aus der Praxis entstanden ist und dem bisher dul3erst
wenig Aufmerksamkeit von Seiten der Englischdidaktik geschenkt wurde. Die Entste-
hung des so genannten ,Biberacher Modells‘ wird daher im Folgenden erldutert.

Teilnahme des Faches Englisch an sprachen- und facheriibergreifenden
Kooperationen

An zahlreichen Gymnasien im siidlichen Teil Deutschlands existiert seit mehr als zehn
Jahren der Ansatz einer spracheniibergreifenden Kooperation zwischen den Féchern
Englisch und Latein. Altsprachliche Gymnasien, in denen Latein ab der fiinften Klasse
grundsétzlich als erste Fremdsprache gelernt wird, hatten Ende der 1990er Jahre mit
drastisch sinkenden Anmeldezahlen zu kdmpfen (vgl. Schoneich 2006). Dieser Trend
wurde deutlich verstirkt, als die Einfithrung des Englischunterrichts in der Grund-
schule beschlossen wurde und altsprachliche Gymnasien somit keine Kontinuitit des
Englischlernens zusichern konnten: Kommen die Schiilerinnen und Schiiler nach zwei
bis vier Jahren Grundschulenglisch auf ein altsprachliches Gymnasium, so miissen sie,
abhingig vom Lehrplan des jeweiligen Bundeslandes, mit Englisch fiir ein bis zwei Jahre
aussetzen, bis dieses als ,zweite‘ Fremdsprache wieder einsetzt. Um dem Abwartstrend
entgegenzuwirken, entschloss sich das Wieland Gymnasium in Biberach 1997 zu einem
Schulversuch und bot die zweite Fremdsprache Englisch parallel mit dem Lateinunter-
richt ab der fiinften Klasse dreistiindig an. Dabei sollte in Anséitzen eine inhaltliche und
methodische Verzahnung der beiden Sprachenfécher stattfinden. Aufgrund des Erfolges
iibernehmen bundesweit mehr und mehr Schulen das so genannte ,Biberacher Modell*;
in Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz ist es besonders
stark vertreten, allerdings hiufig unter der Bezeichnung ,Latein Plus‘, da der Englisch-
unterricht statt drei oft nur zwei Wochenstunden umfasst. Seit 2000 stabilisiert sich die
Stellung des Lateinunterrichts sehr deutlich (Schoneich 2006), wozu wohl auch die
beiden Modelle einen Beitrag geleistet haben, was sich an den stark gestiegenen Anmel-
dezahlen der Schulen, die die Modelle einsetzen, ablesen 1dsst.

Obwohl das ,Biberacher Modell‘ bzw. ,Latein Plus‘ seit iiber zehn Jahren in Schulen
praktiziert wird, ist das Interesse von Seiten der Englischdidaktik bisher wenig ausge-
pragt. Als Retter des Faches Latein scheint man den Englischunterricht wohl nicht
sehen zu wollen. Ganz im Gegenteil konnen die Modelle jedoch als Chance fiir beide
Facher verstanden werden, sich im Zuge bildungspolitischer Herausforderungen wie
der Schulzeitverkiirzung und der Forderung lebenslangen Sprachenlernens besser im
gymnasialen Bildungsgang zu positionieren und das jeweilige Profil entsprechend zu
verdndern bzw. weiterzuentwickeln.

Der Einfluss einer anderen Fremdsprache auf den Erwerbsprozess des Englischen und
vice versa ist bisher allerdings unzureichend untersucht worden (vgl. Bouvy 2000: 143).
Die Praktikabilitét einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit und die Chancen
fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit durch kontrastives und komparatives Spra-
chenlernen im Englischunterricht miissen empirisch untersucht werden, wie dies im
Rahmen des Projekts ELiK (Englisch und Lateinunterricht in Kooperation) stattfindet
(Doff & Kipf 2007). ELiK wurde als interdisziplindres Projekt von der Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt am Main und der Humboldt-Universitit zu Berlin initiiert und verfolgt
das Ziel, die spracheniibergreifende Kooperation der Facher Englisch und Latein nicht
nur wissenschaftlich zu begleiten, sondern auch in Zusammenarbeit mit Schulen, die
entsprechende Modelle bereits iibernommen haben, weiterzuentwickeln (vgl. Doff &
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Kipf 2007). Langfristig soll auf diese Weise gemeinsam mit den involvierten Lehr-
kréften ein didaktisch-methodisches Konzept erarbeitet werden. An dieser Stelle sollen
abschlieBend einige mogliche Grundziige eines Konzepts fiir die sprachen- und facher-
iibergreifende Vokabelarbeit der Facher Englisch und Latein vorgestellt werden.

Grundziige einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit

Damit bei einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit durch den Einsatz kontras-
tiver und komparativer Verfahren cross-linguistic awareness und mdglicherweise eine
Begiinstigung des Spracherwerbsprozesses erzielt werden kann, miissen einige Prin-
zipien beachtet werden. Zunéchst ist es von zentraler Wichtigkeit, die Verschrinkung
der Vokabelarbeit von Anfang an, d.h. ab der fiinften Klasse, systematisch und konti-
nuierlich zu gestalten. Die Kooperation der Fremdsprachenfidcher konnte modulartig
erfolgen, indem in regelméBigen Abstinden in zwei bis drei aufeinander folgenden
Unterrichtsstunden der interlinguale Vergleich von Vokabeln ausfiihrlicher fokussiert
wird. Auch wenn der Einwand berechtigt ist, dass es an Unterrichtszeit mangelt, um
Sprachvergleiche durchzufiihren (vgl. Bloodgood & Pacifici 2004: 253), sollte versucht
werden, spracheniibergreifendes Vokabellernen als Chance fiir eine langfristige Entlas-
tung zu begreifen. Wie sich kontrastiv-komparative Verfahren mit moglichst geringem
zeitlichem Aufwand gestalten konnten, ist Gegenstand der wissenschaftlichen Beglei-
tung, die das Projekt ELiK leistet.

Abgesehen von einer systematischen Verschrankung erfordert spracheniibergreifendes
Lernen bestimmte Kompetenzen und Lernstrategien. Nieweler (2001: 13) behauptet,
dass sich ,,Querverbindungen zu anderen Sprachen [...] im Kopf der Lerner automa-
tisch einstellen.* Auch Hall (2002: 69) bemerkt, Lerner wiirden auf ,,automatic use of
cognates in early word learning* zuriickgreifen. Dieser Annahme, dass sich Kompe-
tenzen zum kontrastiv-komparativen Lernen sozusagen von selbst ausbilden, muss
entschieden entgegen getreten werden. Schon Banta (1981: 129) stellt fest, dass man
sich oft wundern miisse iiber ,,the inability of some students to recognize [...] obvious
cognates and common borrowings.” Ebenso konstatiert Christ (2006: 263), dass es
,,der AnstdBe zur Erprobung von Transfer im Unterricht [bedarf], um Kompetenzen fiir
Mehrsprachigkeit zu entwickeln.” Dass Schiilerinnen und Schiilern spracheniibergrei-
fende Parallelen im lexikalischen Bereich offensichtlich nicht automatisch auffallen,
liegt moglicherweise an einer strikten Féachertrennung, an einem leicht unterschiedli-
chen Schriftbild, an mangelndem Interesse, am Stand der kognitiven Entwicklung oder
allgemein an einer fehlenden Sensibilisierung. Schiilerinnen und Schiilern miissen Stra-
tegien aufgezeigt werden, wie sie Vokabeln spracheniibergreifend vergleichen konnen,
um so auch die Moglichkeit negativen Transfers zu begrenzen. Die ErschlieBung neuer
Vokabeln erfordert dabei andere Strategien als die Memorierung von bereits bekannten
Vokabeln (vgl. Schmitt 2007: 133). Beziiglich der ErschlieBung miissen Lerner geschult
werden, die in verschiedenen Sprachen auftretenden Affixe zu erkennen, und was die
Memorierung von Vokabeln oder ,Wortbausteinen® betrifft, so kann z.B. die visuelle
Darstellung von Cognates oder Affixen auf Plakaten sowie das gemeinsame Formu-
lieren von Merkhilfen eine Hilfe sein. Auch der Umgang mit einem etymologischen
Lexikon, mit einem mehrsprachigen Vokabelheft oder Karteikartensystem muss geiibt
werden.

Die Annahme, dass eine Strategievermittlung notig ist, deutet bereits darauf hin, dass
Lernerorientierung fiir das Gelingen einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit
maBgebend ist. Forschendes und selbstiandiges Lernen soll ,,inductive, reflective, small-
scale nontechnical investigations of language and language learning ermdglichen
(Garrett & James 2004: 331; vgl. Morkétter 2005: 31; De Florio-Hansen 2006: 32).
Im besten Fall setzen sich Lerner in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit eigenstindig
mit Cognates oder Affixen auseinander, erkennen Differenzen und Korrespondenzen,
stellen Regeln auf, besprechen Beobachtungen untereinander und entwickeln Erschlie-
Bungsstrategien oder Memorierhilfen, die auf ihre Bediirfnisse und ihren Lerntyp zuge-
schnitten sind.
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Lernerorientierung meint im Falle einer Kooperation der Facher Englisch und Latein
nicht nur, dass dem Lernenden Strategien vermittelt werden, sondern auch, dass das
iibergeordnete Ziel einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit immer eine
Erleichterung des Sprachlernprozesses bzw. eine Vermeidung von Uberforderung sein
muss. Wenn festgestellt wird, dass interlinguale Vergleiche eher zu Verwirrungen als zu
einer Lernerleichterung fiihren, muss dariiber nachgedacht werden, ob sie nicht besser
weglassen werden sollten. Banta (1981: 132) prézisiert diesen Sachverhalt: ,,If either the
sound or the meaning of one of two cognates has changed so much that the correspon-
dence is no longer recognizable, the comparison is no longer useful [...].“ Aus diesem
Grund miissen Ubungen generell und die Auswahl bestimmter Cognates im Speziellen
reflektiert werden. Manche Vorschlidge zum spracheniibergreifenden Lernen erfiillen
nicht diese MaBgabe. Die Entsprechungen der Wochentage beispielsweise in allen in
einer Englischklasse vertretenen Sprachen zu untersuchen, lasst die Frage aufkommen,
inwiefern Lerner, die nur zwei bis drei dieser Sprachen sprechen, von einer Ubung
dieser Art profitieren. Um spracheniibergreifendes Vokabellernen effektiv zu gestalten,
miissen sich die Ubungen an dem jeweils zu erlernenden Vokabular der beiden Fiicher
orientieren. Dass dies beispielsweise bei einer Kooperation des Englisch- und Latein-
unterrichts tatséchlich moglich ist, zeigt ein Vergleich zweier hiufig eingesetzter Lehr-
werke (English G21, Cornelsen; Prima fiir Latein, C.C. Buchner). Die Hilfte der engli-
schen Vokabeln, die von der fiinften bis zur siebten Klasse eingefiihrt werden, beruht
auf lateinischen Wortern bzw. Affixen. Wiederum die Hélfte dieser lateinischen Worter
oder Affixe taucht im Lateinlehrwerk fiir die entsprechenden Klassenstufen auf. Hier
bieten sich also unzihlige Mdglichkeiten, Vokabeln basierend auf der Ubereinstim-
mung in den beiden Féachern zu erschlieBen bzw. zu memorieren. Allerdings ist hierbei
eine Abstimmung der lexikalischen Progression erforderlich.

Da sprachvergleichende Strategien eingeiibt werden miissen und zu erwarten ist,
dass zu Beginn des interlingualen Vergleichs viele Interferenzfehler auftreten, muss
auBBerdem von einem anderen Fehlerbegriff ausgegangen werden. Quetz (2004: 186)
illustriert, dass der sprachliche Fehler bei kontrastivem und komparativem Lernen als
Nachweis dafiir angesehen werden muss, dass mehrere sprachliche Systeme wirksam
sind. Deshalb kann eine erhdhte Fehlertoleranz hilfreich sein, die dem Einfallsreichtum
und der Gestaltungskraft des Lerners Rechnung tragt (vgl. Ahrens 2004: 13).

Was die Inhalte des spracheniibergreifenden Lernens betrifft, so sollte die Vokabelar-
beit grundsétzlich mit kulturgeschichtlichem Lernen verbunden werden, da erst durch
das Wissen um die gemeinsame Sprach- und Kulturgeschichte bzw. um den Einfluss
anderer Volker und Kulturen verstanden werden kann, warum eine sehr hohe Anzahl
fremdsprachlicher Worter Eingang in die Zielsprache gefunden hat. Heute geht man
davon aus, dass durch unmittelbare oder mittelbare Entlehnungen — vor allem wihrend
der Besiedlung GroBbritanniens durch die Romer und Normannen — mehr als die Halfte
aller Worter im Englischen auf einen lateinischen Ursprung zuriickgefiihrt werden
kann (vgl. Mader 2000: 7; Beyer & Brandenburg 2001: 62; Schmidt-Berger 2002: 24).
Die Existenz einer gemeinsamen Sprach- und Kulturgeschichte verwandter Sprachen
bedeutet jedoch nicht, dass der Unterricht zu einer historischen Linguistik werden
muss (vgl. Banta 1981: 129). Vielmehr kann ein punktuelles, immer an dem Ziel der
Lernerleichterung ausgerichtetes Hindeuten auf die Sprachgeschichte zu einer Schér-
fung des Bewusstseins fiir Sprache fithren (vgl. Banta 1981: 132). Lebensbereiche,
in die aufgrund der kulturellen Bedeutung einer fremden Sprache viele Entlehnungen
iibertragen wurden, eignen sich besonders fiir thematische Schwerpunkte. Luchtenberg
(2001: 51) unterstreicht, dass sich im Bezug auf Sprachbewusstheit ,,[dJurch die Verbin-
dung mit sprachkulturellen Aspekten [...] eine Néhe des Konzeptes zu interkulturellem
Lernen* ergibt.

Eine fremdspracheniibergreifende Vokabelarbeit verlangt nicht nur von Lernern, die
(kognitiven) Grenzen zwischen Fremdsprachen zu iiberschreiten. Auch Lehrerinnen und
Lehrer nehmen eine etwas andere Rolle im Lehr- und Lernprozess ein. Sprachenverbin-
dendes Lernen wird vor allem dadurch erst moglich, dass Lehrkrifte ihren Unterricht
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anderen Sprachen 6ffnen, selbst Interesse fiir Sprache und ihre Besonderheiten zeigen
und Lerner ermutigen, ihr sprachliches Wissen einzubringen. Davon abgesehen ist es
in einem Unterricht, der auf Lernerorientierung und Lerneraktivierung abzielt, erfor-
derlich, Schiilerinnen und Schiiler als Experten anzusehen und sich darauf einlassen zu
konnen, auch von ihnen zu lernen (vgl. Christ 2006: 265). Nicht nur im einzelnen Klas-
senraum, sondern auch hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Kollegen ist ein Umdenken
erforderlich. Die Verzahnung von Schulfdchern baut maB3geblich auf einer Koopera-
tion der jeweiligen Lehrkrifte auf. Nur durch die Festlegung gemeinsamer Lernziele,
Methoden und Inhalte wird ein 6konomisches Sprachenlernen erst moglich (vgl. Gnutz-
mann 2004: 49). Hier ist viel Unterstiitzung bzw. (zeitliche) Entlastung erforderlich,
sodass gemeinsam iiber Wege gesprochen werden kann, wie Sprachbewusstheit durch
facheriibergeifenden Sprachenunterricht geférdert werden kann.

Fazit

Im vorliegenden Artikel wird erdrtert, inwiefern im Englischunterricht mit Ansétzen
einer fremdspracheniibergreifenden Vokabelarbeit Sprachbewusstheit gefordert werden
kann. Nach derzeitiger Auffassung sind Formen expliziten Vokabellernens auch im
kommunikativen Englischunterricht unverzichtbar, wenn Schiilerinnen und Schiiler am
Ende ihrer Schullaufbahn iiber einen angemessenen Wortschatz verfiigen sollen. Um
dies auf effektive Weise zu erzielen, muss jedoch auf eine entsprechende Verarbeitungs-
tiefe geachtet werden, damit erlerntes Vokabular langfristig zur Verfiigung steht. Diese
Verarbeitungstiefe kann beispielsweise durch komparative und kontrastive Verfahren
erzielt werden, bei denen sich Schiilerinnen und Schiiler intensiv damit beschéftigen,
Vokabeln verschiedener (verwandter) Sprachen miteinander in Beziehung zu setzen.
Vor allem Cognates bieten sich dafiir an, da sie aufgrund ihrer dhnlichen bzw. identi-
schen Schreibweise Wissen tiber die Worter einer anderen Sprache aktivieren kdnnen.
Dieses Wissen scheint dabei helfen zu konnen, unbekannte Vokabeln zu erschlie3en
bzw. bekannte Vokabeln zu memorieren. Bei einer facheriibergreifenden Vokabelar-
beit sollte vor allem auf eine systematische und kontinuierliche Verschriankung, auf die
Vermittlung von kontrastiv-komparatives Sprachenlernen erméglichenden Strategien
und auf eine grundsdtzliche Orientierung an der Erleichterung des Spracherwerbspro-
zesses geachtet werden.

Kontrastive und komparative Verfahren, bei denen das Wissen, das Schiilerinnen
und Schiiler liber andere Sprachen besitzen, nicht ignoriert, sondern zum Zwecke der
ErschlieBung und Memorierung von Vokabeln aktiviert wird, gelten als eine der zentralen
Methoden, um Sprachbewusstheit zu fordern. Wiirde zukiinftig durch spracheniiber-
greifendes Lernen der linguistischen Komparatistik und den etymologischen Beziigen
zu anderen Sprachen mehr Aufmerksamkeit geschenkt, wie dies bei dem vorgestellten
,Biberacher Modell* bzw. ,Latein Plus® der Fall ist, konnte der Englischunterricht lang-
fristig gesehen auch auf aktuelle Anforderungen wie die Forderung lebenslangen Spra-
chenlernens reagieren: Dadurch dass Schiilerinnen und Schiiler die Sprachen, die sie
sprechen, miteinander in Beziehung setzen, erh6ht sich die Chance, dass sie vertiefte
Einblicke in Sprachsysteme erhalten und dies fiir den zukiinftigen Spracherwerb nutzen
konnen.

Ob die sprachanalytische Betrachtung von Cognates im Englischunterricht tatsdch-
lich zu einer Begiinstigung des Vokabellernens fiihrt, muss zukiinftig empirisch unter-
sucht werden. Dabei miissen vor allem Fragen nach den erforderlichen Rahmenbedin-
gungen, dem Inhalt und der methodischen Ausgestaltung (z.B. Lésst sich negativer
Transfer eingrenzen?) einer solchen Kooperation forschungsleitend sein. Dabei sollte
groBBer Wert auf die Zusammenarbeit mit Schulen gelegt werden, die facheriibergrei-
fende Modelle bereits einsetzen, um dieses Konzept weiterzuentwickeln. Gegenstand
dieser Zusammenarbeit konnte die Festlegung der Lerninhalte sowie die Erarbei-
tung methodischer Verfahren sein. Die Wirksamkeit der inhaltlichen Verschrinkung
und der Effekt methodischer Konzepte miissen eingehend evaluiert werden, wobei
davon ausgegangen werden kann, dass sich die universitdre und die schulpraktische
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Perspektive auf fremdspracheniibergreifendes Lernen gegenseitig bereichern. Auch die
hier aufgestellten Grundziige miissen auf ihre Giiltigkeit {iberpriift werden. Es besteht
auBerdem Forschungsbedarf hinsichtlich der Frage, ob man eine spracheniibergreifende
Zusammenarbeit auf zwei Facher beschranken kann oder inwiefern es sich anbietet,
andere von den Schiilerinnen und Schiilern gesprochene Sprachen, wie beispielsweise
Deutsch, Franzosisch oder Spanisch, in diese Zusammenarbeit miteinzubeziehen, um
langfristig ein Gesamtsprachenkonzept am Gymnasium zu entwickeln.
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