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Vorwort

Lateinunterricht und Mehrsprachigkeit – für viele romanistische Fremdspra-
chendidaktiker sind diese im Titel der vorliegenden Dissertation verankerten
Begriffe diametrale Gegensätze. Schließlich steht in den meisten gymnasialen
Curricula das Fach Latein in unmittelbarer Konkurrenz zum Fach Französisch.
Wer nach Englisch Lateinwählt, hat häufig keine Chancemehr, Französisch oder
eine andere romanische Sprache als dritte Fremdsprache zu wählen, und mehr
noch: Wer Latein wählt, landet allzu oft automatisch in einem naturwissen-
schaftlichen Gymnasialzweig. Latein ist für sprachunbegabte Schülerinnen und
Schüler also geradezu der Joker, um über Englisch hinaus weitere moderne
Fremdsprachen zu vermeiden. Symptomatisch für diese Situation ist, dass in
den großen europäischen Mehrsprachigkeitsprojekten wie EUROM 4, GALA-
TEAund EUROCOMLatein keine Rolle spielt. Dasselbe galt für die in den 1990er
Jahren entstandene sog. »Mehrsprachigkeitsdidaktik«, die erst seit 2015 mit
Daniel Reimann auch die sog. »alten« Sprachen ins Visier nimmt.

Für diese geradezu tragische Rolle des Lateinischen imdeutschen Fächerkanon
ist aber weder die Sprache selbst verantwortlich noch der Lateinunterricht; viel-
mehr ist sie das Ergebnis fragwürdiger bildungspolitischer Entscheidungen, bei
denen man wesentliche Möglichkeiten des Lateinunterrichts schlicht übersehen
hat oderübersehenwollte: Eswar ja gerade der Lateinunterricht, der (freilich auch
zur Selbstlegitimation) in den 1970er Jahren als erstes Schulfach begann, schü-
lerInnenseitig systematisch ein metasprachliches Bewusstsein aufzubauen und
vor allem lexikalische Brücken zu den verschiedenen schulischen Fremdsprachen
und dem deutschen Bildungswortschatz zu schlagen. Er hätte ein ideales sprach-
liches Propädeutikum für sprachbegabte Schülerinnen und Schüler werden
können – stattdessen hat man ihn vielerorts zum curricularen Notausgang für
Fremdsprachenflüchter umfunktioniert.

Im aktuellen Jahrtausend hat sich die Situation grundlegend geändert: Die
Didaktik der modernen Fremdsprachen hat multilingualism und language
awareness als Lernziele entdeckt, und selbst die Englischdidaktik beginnt vor-
sichtig nach links und rechts auf weitere Sprachen zu schauen und ihrer Ver-
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antwortung als erster Fremdsprache gerecht zu werden, die darin besteht, z.B.
im Verbund mit dem Lateinunterricht ein metasprachliches Fundament für das
Erlernen weiterer Fremdsprachen zu legen. Allerdings ist dies in den Lehrbü-
chern und im Unterricht noch längst nicht flächendeckend angekommen. Pro-
jekte wie das BiberacherModell, Latein Plus oder Englisch- und Lateinunterricht
in Kooperation (ELiK) sind bisher nicht mehr als erfolgversprechende Avant-
garde. Im aktuellen medialen Fokus steht ein anderes Thema: Über die Schul-
sprachen hinausgehend sollen nun auch die unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen der Schülerinnen und Schüler in den Fremdsprachenunterricht integriert
werden. Gerade der Lateinunterricht bietet hier durch seine speziellen, nicht auf
schnelle Kommunikation ausgerichteten Lernziele die Möglichkeit, bildungs-
sprachliche Kompetenzen auch bei den Schülerinnen und Schülern nichtdeut-
scher Herkunftssprache aufzubauen.

Dies ist der bildungspolitische Kontext, in den Katrin Siebel mit ihrer Un-
tersuchung stößt. Sie zeigt in der vorliegenden Arbeit auf, welche Rolle der
Lateinunterricht und hier insbesondere die Wortschatzarbeit für schulische
Sprachenvernetzung spielen kann. Dabei behandelt sie das Lateinische bewusst
nicht als »Übersprache«, sondern als eine von vielen europäischen Sprachen. So
überprüft sie beispielsweise die Möglichkeiten der Anwendung des Gemeinsa-
men Europäischen Referenzrahmens für Sprachen auf das Lateinische. Auch die
Legenden über die besondere intellektuelle Wirkung des Lateinunterrichts
enttarnt sie vorurteilslos. Siebel beschreibt detailliert die verschiedenen Aus-
prägungen der Mehrsprachigkeitsdidaktik und kontrastiert die Lernziele des
Lateinunterrichts, wie in den verschiedenen Lehrplänen der deutschen Bun-
desländer festgehalten, mit seinen Möglichkeiten im Rahmen der o.g. politi-
schen Ziele. Als konkreten Beitrag zu einem sprachenvernetzenden Latein-
unterricht entwickelt sie u. a. einen lateinischen Mindestwortschatz von rund
500 Wörtern, der sich am Transferpotenzial in weitere schulische Fremdspra-
chen orientiert.

Wer immer sich für die Zukunft des Lateinunterrichts interessiert, findet hier
eine anregende Lektüre und ein starkes Plädoyer für einen sprachreflektieren-
den und mehrsprachenorientierten Lateinunterricht, das sich in wohltuender
Weise von vielen Publikationen zu diesem Thema abhebt, die allzu stark von den
Interessen bestimmter Sprachenlobbies belastet sind.

Johannes Müller-Lanc8

(Professor für Romanische Sprach- und Medienwissenschaft,
Universität Mannheim)

Vorwort12
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Dank

Die vorliegende Publikation ist eine leicht überarbeitete und auf Wunsch der
Herausgeber um einige Ausführungen erweiterte Version meiner im Dezember
2015 an der Humboldt-Universität zu Berlin eingereichten Dissertation. Roland
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1 Einleitung

1.1 Ausgangssituation

»Latein und Griechisch sind schon jetzt, mehr noch in Zukunft, auf den ›freien Markt‹
geworfen. Aus dem Schutz staatlicher Subventionspolitik entlassen, müssen sie sich im
Konkurrenzkampf bewähren, ihre Daseinsberechtigung erweisen.«1

Diese Aussage hat im 21. Jahrhundert an Gültigkeit nicht verloren. Die bil-
dungspolitische Landschaft in Deutschland befindet sich in stetigem Wandel.
Hierfür ist die gegenwärtige Diskussion über die Dauer der gymnasialen
Schulbildung ein gutes Beispiel : Wurde gerade erst in vielen Bundesländern die
Verkürzung der gymnasialen Schulzeit auf acht Jahre eingeführt (G8), hält man
nach nur kurzer Zeit der Erprobung die Rückkehr zum Abitur nach 13 Schul-
jahren (G9) für die zukunftsträchtigere Variante, lässt die Reform der Reform in
Kraft treten – teils wird nur der eine Bildungsgang angeboten, teils an in einer
Schule G8 und G9 parallel, teils werden neue Modelle erprobt. Zudem befeuern
die Ergebnisse der Vergleichsstudien wie PISA, VERA und DESI kontinuierlich
die Debatte um Inhalte und Unterrichtsmethoden. Ebenso wird diskutiert,
welche Fremdsprachen erlernt werden sollen, ab wann und wie lange. Daher
sollten Lateindidaktiker und ebenso die Fachvertreter imKlassenraum über den
möglichen Beitrag von Lateinkenntnissen zum individuellen mehrsprachigen
Repertoire Auskunft geben können.

Fremdsprachenunterricht soll möglichst effektiv sein und nachhaltig wirken,
weshalb sich die Frage nach Verzahnungs- und Transfermöglichkeiten stellt.
Synergieeffekte innerhalb einer Sprachfamilie wie der romanischen könnten
den individuellen Lernprozess erleichtern und sogar abkürzen. Zu hinterfragen
ist allerdings die praktische Umsetzbarkeit der entsprechenden Konzepte sowie
die tatsächliche Erreichbarkeit von nachhaltigen Effekten. Hier geht es um
Mehrsprachigkeit.

1 Klaus Westphalen, Prolegomena zum lateinischen Curriculum, in: DASiU 19, 1 (1971), S. 6–
14, hier S. 6.
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Den Wert früherer Sprachlernerfahrungen erkannte bereits Wilhelm von
Humboldt (1767–1835). De facto differenzierte er bereits das Fremdsprachen-
lernen vomTertiärsprachenlernen bzw. rezeptiven Sprachenlernen, obwohl diese
Begriffe erst etwa zwei Jahrhunderte später eingeführt wurden. So schreibt er in
Ueber das Sprachstudium (1801/02):

»Jeder, der viel Sprachen erlernt und sich selbst dabei beachtet hat, wird sich erinnern,
fast in jeder durch sich selbst auf Bemerkungen gestossen zu seyn, die ihm auf einmal
ein helles Licht gaben, und die, früher mitgetheilt, ihm eine grosseMühe erspart haben
würden. […] Es ist eine bekannte Erfahrung, dass wer einmal mehrere Sprachen
gründlich erlernt hat, sich in eine neue nicht nur mit Leichtigkeit einstudirt, sondern
auch, dem eigentlichen Erlernen mit seinem einmal geübten Sprachgefühl vorausge-
hend, ihre Eigenthümlichkeiten schon auf halbem Wege erräth.«2

Humboldts Erkenntnis, dass man mit Hilfe bekannter Sprachen die Besonder-
heiten neuer Sprachen schon teils erraten kann, ist ein Grundgedanke der Lehr-
und Lernansätze im Rahmen mehrsprachiger Lernkonzepte.3

Ein Faktor, der den Unterricht aller Fächer prägt und auch weiterhin prägen
wird, ist der wachsende Anteil an Lernenden, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist. Diese Gegebenheit muss in den Didaktiken aller Schulfächer be-
rücksichtigt werden. UmLernenden unabhängig vom sprachlichenHintergrund
die erfolgreiche Partizipation am Schulunterricht zu ermöglichen, etabliert sich
daher gegenwärtig eine fachintegrierte Zweitsprachenförderung.4 Hier geht es
um Deutsch als Zweitsprache (fortan: DaZ).

In dieser Publikation stehen das Potenzial des Fachs Latein für sprachen- und
fächerübergreifenden Unterricht und die Effekte im Mittelpunkt, die lateinische
Wortschatzkenntnisse im Rahmen einer individuell aufzubauenden Mehrspra-
chigkeitskompetenz entfalten können.5 Um beides auf theoretischer Ebene zu
ermitteln, wird das aktuelle Profil des Fachs untersucht (intendierter Kompe-
tenzerwerb; die Relevanz des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für
Sprachen und des Europäischen Portfolios für Sprachen; Rahmenlehrpläne;

2 Wilhelm von Humboldt, Ueber das Sprachstudium, oder Plan zu einer systematischen En-
cyclopädie aller Sprachen (1801/1802), in: Königlich Preußische Akademie der Wissen-
schaften (Hg.), Wilhelm von Humboldt, Gesammelte Schriften, Band 7, Berlin 1908, S. 593–
608, hier S. 600.

3 Vgl. Nicole Marx, EuroCom und die Wiederaufnahme früher Einsichten in das Lehren und
Lernen von Fremdsprachen, in: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache Band 36 (2010), S. 161–
172, hier S. 164f.

4 Vgl. Josef Leisen, Handbuch Sprachförderung im Fach. Sprachsensibler Fachunterricht in der
Praxis, Bonn 2010.

5 Die Anleitung zum sprachen- und fächerübergreifenden Arbeiten in der Schule ist ein Beitrag
zur Lernerautonomie: Entsprechend ausgebildete Lernende können diese Kompetenzen auch
in ihrer nachschulischen Sprachenbiografie z.B. beim Erschließen fremder Sprachen durch
interlingualen Transfer nutzen.
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Lehrmaterialien; die Wirkung sprachenübergreifender didaktischer Konzeptio-
nenwie derMehrsprachigkeitsdidaktik auf den Schulunterricht;Überlegungen zu
einer sinnvollen Sprachenfolge) und mit den vorhandenen Ansätzen sowie we-
sentlichen Zielen der modernsprachlichen Fächer kontrastiert.

Latein und Altgriechisch, die beiden alten Sprachen im gymnasialen Fächer-
angebot, werden im 21. Jahrhundert nicht wie die modernen Fremdsprachen
mit dem Ziel unterrichtet, in ihnen produktive Sprachkompetenzen oder in-
terkulturelle Handlungsfähigkeit zu erlangen, weshalb alt- und neusprachlicher
Unterricht in didaktischer und methodischer Hinsicht teilweise konträr zuein-
ander stehen. Der »Nutzen« der oft als ›tot‹ apostrophierten alten Sprachenmuss
anderswo gesucht werden. Konstruktiv betrachtet, verhält sich das Fachprofil
des Lateinunterrichts in einiger Hinsicht komplementär zu den Profilen ›le-
bender‹ Sprachen: Das Fach Latein bietet Inhalte, die im Kanon der Schul-
fremdsprachen als Alleinstellungsmerkmal gelten, und auch Lernerfahrungen,
die den modernsprachlichen wie den Deutschunterricht6 ergänzen und pro-
duktiv zu erweitern vermögen.

Aktuell lernen in Deutschland über 740.000 Schülerinnen und Schüler7 La-
tein. Lateinunterricht (fortan: LU) stellt eine etablierte Größe im Kanon der
Schulfremdsprachen dar : Unter den vier meistgewählten Sprachen befindet sich
Latein an dritter Stelle. Es gilt, den Beitrag des (zukünftigen) LU zur individu-
ellen Mehrsprachigkeit zu ermitteln und eine entsprechende Ausrichtung des
Fachprofils vorzuschlagen. Hier geht es um konkrete didaktische Konzepte,
fachintern und fachübergreifend. Ziel dieser Untersuchung ist es, mit der Ent-
wicklung eines lateinischen Mindestwortschatzes zum Auf- und Ausbau von
Mehrsprachigkeit beizutragen und damit eine Facette zu fokussieren, die in der
Lateindidaktik bisher wenig bedacht wurde.

1.2 Problemstellung und Forschungsstand

Mehrsprachig zu sein bedeutet, weitere Sprachen zusätzlich zur Muttersprache
zu beherrschen. Laut einer weiten Definition tritt Mehrsprachigkeit8 bereits ein,
wenn Kompetenzen in nur einer Fremdsprache erworben werden.9 Eine enger

6 Hier ist der reguläre Deutschunterricht gemeint, aber auch additiver DaZ-Förderunterricht.
7 Seit dem Höhepunkt von gut 830.000 Lernenden vor fünf Jahren haben die Zahlen gegen-
wärtig eine rückläufige Tendenz, für ausführliche Zahlen vgl. Kap. 4.1.

8 Vgl. zu dem Begriff die einflussreichen Überlegungen von Mario Wandruszka, Die Mehr-
sprachigkeit des Menschen, München 1979.

9 In diesem Sinne wurde bereits in den Homburger Empfehlungen argumentiert: »Der gege-
benen Mehrsprachigkeit Europas sollte eine Mehrsprachigkeit seiner Bürger entsprechen;
d.h. jeder Europäer soll zumindest eine andere Sprache erlernen; die englische Sprache hat
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gefasste Definition geht von Mehrsprachigkeit erst dann aus, wenn ein Indivi-
duum zusätzlich zur Muttersprache über zumindest partielle Kompetenzen in
zwei weiteren Sprachen verfügt, kurz: ›Muttersprache plus zwei‹. Dies entspricht
der allgemeinen Sprachenpolitik des Europarats, insbesondere hinsichtlich der
Förderung vonMehrsprachigkeit als Reaktion auf die sprachliche und kulturelle
Vielfalt Europas.10

Das Ziel des Europarats scheint vom Standpunkt des Gymnasiums nicht neu,
kennzeichnet es doch einen jeden Abiturienten, Kenntnisse in mindestens zwei
Fremdsprachen erworben zu haben. Die zentrale Aussage, die die altsprachliche
Didaktik herausfordert, liegt aber darin, dass die Sprachenpolitik für die EU auf
Kompetenzen in zwei modernen Fremdsprachen abzielt, da das Hauptaugen-
merk auf effektive Kommunikation gerichtet ist.11 Latein ist demnach bei den
›plus zwei‹-Sprachen nicht gemeint, erscheint insofern irrelevant als zu erler-
nende Sprache und könnte in Konkurrenz zu einer zweiten modernen Fremd-
sprache als Schulfach marginalisiert werden.

Da das Fachprofil des LU nicht auf aktive Kommunikation und Handlungs-
fähigkeit in der Fremdsprache ausgerichtet ist, wird es zur Aufgabe der Latein-
didaktik, auf die Forderung nach zwei Kommunikationssprachen zu reagieren
und das Potenzial von Lateinkenntnissen im Hinblick auf individuelle Mehr-
sprachigkeitsprofile aufzuzeigen. Dies ist umso dringlicher, als Vertreter mo-
derner Fremdsprachen wie Herbert Christ der Meinung sind, LU dürfe nicht
anstelle von Unterricht in den modernen Fremdsprachen durchgeführt werden.
Latein sei im schulischen Fächerangebot nicht als Sprache anzusehen, wie er in
denHomburger Empfehlungen befindet: »Das Lateinische ist eine ganz wichtige
historische, aber es ist keine Fremdsprache.«12

Wie jede Fremdsprachendidaktik sieht sich auch die Lateindidaktik mit der
Frage konfrontiert, ob und ggf. wie sich Schulfremdsprachen effektiver mit-
einander verzahnen lassen. Angesichts des Umstands, dass in Deutschland die
Anzahl der Lernenden steigt, für die Deutsch nicht Erst- bzw. Muttersprache,

bereits in erheblichem Maße lingua-franca-Funktionen« (Herbert Christ / Konrad Schrö-
der / Harald Weinrich / Franz-Josef Zapp, Fremdsprachenpolitik in Europa. Homburger
Empfehlungen für eine sprachenteilige Gesellschaft, Augsburg 1980, S. 4).

10 Vgl. Europarat, Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen, Berlin 2001, S. 12.

11 Vgl. ebd., S. 17.
12 Christ / Schröder / Weinrich / Zapp, Homburger Empfehlungen, S. 32. Im selben Kontext

konstatiert Christ zum schulpolitischen »Problem des Lateinischen«, Latein sei Mutter-
sprache Europas, die den Zugang zu Antike und Mittelalter eröffne und, da sie an be-
stimmten kanonischen Texten gelehrt werde, den Vorteil biete, Sprache in einem gleichsam
aseptischen Zustand zur Kenntnis nehmen zu können. Damit erlaube Latein einen syste-
matischen Zugriff, wie er in keiner modernen Fremdsprache möglich sei, und der LU habe
demnach eine ganz andere Funktion als der Unterricht moderner Fremdsprachen, vgl. ebd.,
S. 32f.
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sondern Zweitsprache ist, wird die Förderung von DaZ eine immer wichtigere
Aufgabe, und zwar aller Unterrichtsfächer.13 Damit einher geht die Förderung
des Registers der Bildungssprache als eine wissenschaftspropädeutische Leis-
tung der weiterführenden Schule, die alle Lernenden betrifft, die später eine
Hochschule besuchen wollen. Eine Reaktion auf die sich verändernden unter-
richtlichen Bedingungen, zu denen auch die migrationsbedingt zunehmende
Heterogenität der Lerngruppen gehört, ist daher seitens der Didaktik aller
Schulfächer erforderlich; eine Konsequenz wird die Etablierung von sprach-
sensiblem Fachunterricht sein.

Um die Vergleichbarkeit von Sprachkenntnissen auf europäischer Ebene zu
erreichen, stellt der Gemeinsame europäische Referenzrahmen (fortan: GeR)
Skalen und Niveaustufen bereit. Der GeR exkludiert die alten Sprachen, was die
Vergleichbarkeit von Lateinkenntnissen mit modernsprachlichen Kenntnissen
erschwert. Angesichts der Wirkkraft des GeR in der EU ist aber eine explizite
Positionierung der Lateindidaktik unbedingt notwendig. Hier liegen Heraus-
forderungen angesichts der Kompatibilität. Auch ist der die moderne Fremd-
sprachendidaktik mittlerweile prägende Terminus ›Mehrsprachigkeit‹ in der
altsprachlichen Didaktik bisher kaum rezipiert und definiert.

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik, vor annähernd zwanzig Jahren von Vertre-
tern der Didaktik der romanischen Sprachen initiiert,14 zielt beim Spracherwerb
auf die Nutzung von Synergien. Lateinkenntnisse werden bei mehrsprachig-
keitsdidaktischen Konzeptionen nur marginal berücksichtigt, da sie als pro-
blematische Brücke zu den romanischen Sprachen gelten. Zwar wird der
»Großmutter Latein«15 beim lexikalischen Transfer ein gewisser Nutzen einge-
räumt, im Hinblick auf das transferfähige morphosyntaktische Inventar habe
aber jede moderne romanische Sprache für den positiven Transfer innerhalb
dieser Sprachfamilie mehr zu bieten als das Lateinische. Auch wird gegen die
Eignung von Latein für die romanische Interkomprehension argumentiert: Die
Sprache könne zwar nützlich sein, werde aber nicht benötigt.16 Den Lernenden

13 Von ›Zweitsprache‹ und ›Zweitsprachenerwerb‹ ist die Rede, wenn der Spracherwerb in-
nerhalb der Zielkultur stattfindet, von ›Fremdsprache‹ und ›Fremdsprachenerwerb‹, wenn er
sich im Kontext der Ausgangskultur vollzieht, vgl. Gabriele Kniffka / Gesa Siebert-Ott,
Deutsch als Zweitsprache. Lehren und lernen, 3. Aufl. , Paderborn 2012, S. 15. Für Lernende
mit Migrationshintergrund, die das deutsche Bildungssystem durchlaufen, ist Deutsch
demnach als Zweitsprache (DaZ) zu bezeichnen; sie werden in dieser Untersuchung oft als
›DaZ-Lernende‹ apostrophiert.

14 Als erste grundlegende Publikation in diesem Feld ist zu betrachten: Franz-Josef Meißner /
Marcus Reinfried (Hg.), Mehrsprachigkeitsdidaktik: Konzepte, Analysen, Lehrerfahrungen
mit romanischen Fremdsprachen, Tübingen 1998.

15 Marcus Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit und Lernkompetenz. Fallstudien zu Inter-
komprehensionsunterricht mit Schülern der Klassen 8 bis 10, Tübingen 2009, S. 55.

16 Der größte Teil der lateinischen Morphosyntax sei für die Romania nicht verwendbar, auch
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fehle die für den erfolgreichen Transfer erforderliche aktive Sprachbeherr-
schung; zudem wird der mühsame Erwerb einer ›toten‹ Sprache als Zugang zur
Romania als »merkwürdiges Verfahren« und »Zeitverlust« betrachtet.17 Akzep-
tiert man diese Position als Aufforderung, ergibt sich für die Fachdidaktik Latein
die strategische Aufgabe, den Nutzen des Lateinischen als Brückensprache
herauszuarbeiten, den derselbe Romanist durchaus einräumt:

»Die Grundelemente des lateinischen Vokabulars freilich sind meistens transferfähig
und hier gilt die Regel, dass derjenige, der lateinische Sprachkenntnisse besitzt, sie
doch auch zum Transferinventar zählen soll, er kann hierdurch seinen interlingualen
Transfer wesentlich bereichern. Je umfangreicher und differenzierter die vorhandenen
Sprachkenntnisse sind, desto reichhaltiger ist das Transferinventar und desto größer
ist daher der Erschließungserfolg.«18

Bei einem Tour d’Horizon zur erfolgversprechenden Transferierbarkeit sprach-
lichen Wissens fällt der Blick zunächst auf die Wortschatzarbeit, denn im Be-
reich der Lexik besteht die offensichtlichste Verwandtschaft zwischen Latein
und den etablierten Schulfremdsprachen einschließlich Deutsch. Diese Ein-
grenzung geschieht auch in Übereinstimmung mit einem Fazit seitens der ro-
manistischen Fachdidaktik hinsichtlich aktueller Desiderate: »Es sollte folglich
eine vorrangige Aufgabe der Lateindidaktik der kommenden Jahre sein, kon-
krete Wege zur effektiven Nutzung des dem Lateinischen innewohnenden Po-
tenzials für das Erlernen (insbesondere des Wortschatzes) romanischer Spra-
chen aufzuzeigen.«19

Die Relevanz der Wortschatzarbeit wird von der Lateindidaktik ähnlich ge-
sehen. Fachimmanent besteht derWert desWortschatzerwerbs zum einen in der
Befähigung zur Lektüre lateinischer Texte. Zum anderen soll er das Verstehen
von Fremdwörtern, wissenschaftlicher Terminologie und auch das Erlernen
anderer Fremdsprachen unterstützen.

»Der praktische Nutzen des Lateinlernens beruht hiernach auf dem bleibenden Besitz
eines möglichst großen Wortschatzes, der die Gemeinsamkeiten der Sprachen bewusst
macht. DieWort- und Begriffswelt der Griechen und Römer, die von den nachfolgenden

die lexikalischen Transfermöglichkeiten seien im Vergleich zu einer lebenden romanischen
Sprache höchst eingeschränkt, vgl. Horst G. Klein, Frequently Asked Questions zur roma-
nischen Interkomprehension, in: Ders. / Dorothea Rutke (Hg.), Neuere Forschungen zur
Europäischen Interkomprehension, Aachen 2004, S. 15–37, hier S. 29.

17 Ebd., S. 28f.
18 Ebd., S. 29.
19 Frank Schöpp, English meets Latin – und darüber hinaus?Überlegungen zur Sprachenfolge

Englisch – Latein und ihrem Potenzial für das Erlernen einer romanischen Sprache, in:
Sabine Doff / Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln – Schulfremd-
sprachen vernetzen, Bamberg 2013, S. 115–133, hier S. 122.
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Generationen rezipiert wurde und zumgeistigen Besitz derModerne gehört, ist auch eine
Welt der Wörter, d.h. der gelernten Vokabeln mit ihren Vorstellungsinhalten.«20

Wortschatzarbeit verfügt insofern über einen hohen didaktischen Wert, als sie
auch als eine Propädeutik des Fremdsprachenerwerbs und als ein Mittel zur
Erhöhung der muttersprachlichen und der allgemeinen kulturellen Kompetenz
wirksam sein kann.21

Jedoch belegen Thesen wie die Aussage, Wortschatzarbeit im LU könne
»ausgehend von der morphologischen bis hin zur syntaktischen Ebene v. a.
durch die Mehrsprachigkeit attraktiver und effektiver werden«,22 die gegen-
wärtig teils unreflektierte Herangehensweise an dieses komplexe Thema. Weder
wird hier definiert, wie Mehrsprachigkeit zu verstehen ist (als ein Ziel? als eine
Gegebenheit?), noch worin die Attraktivität (für wen?) liegt und wie die Ef-
fektivität einer entsprechenden Unterrichtsgestaltung nachgewiesen werden
könnte.

Transfermöglichkeiten im morphosyntaktischen Bereich werden in dieser
Untersuchung weitgehend ausgeklammert, da ein dafür erforderlicher latei-
nisch-romanisch-englisch-deutscher Strukturvergleich, die Sichtung vorhan-
dener Unterrichtsmaterialien sowie die empirische Untersuchung von deren
Wirksamkeit Aufgaben für mehrere eigenständige Dissertationsvorhaben dar-
stellen.23 Der Forschungsbeitrag dieser Untersuchung liegt primär in der Erar-
beitung eines Mindestwortschatzes (fortan: MW), dessen Auswahl an Lemmata
theoretisch begründet wird.

An dieser Stelle soll aber einmal exemplarisch auf die unterschiedliche Ein-
schätzung des dem grammatischen Transfer zugesprochenen Potenzials hin-
gewiesenwerden. Allzu leichtmacht es sich die altsprachlicheDidaktik, wenn sie
an das weite Feld der Morphosyntax mit geringem Problembewusstsein her-
angeht:

»Der Modellcharakter des Lateinischen erstreckt sich vom Vokabular weiter auf die
Sprachstruktur ; das grammatische Gefüge der meisten europäischen Sprachen baut
weitgehend auf dem lateinischen Modell auf. Linguistisch betrachtet ist Latein damit
besonders ergiebig: Lateinkenntnisse eröffnen einen direkten Zugang zu sämtlichen
romanischen Sprachen, aber auch zum Englischen.«24

20 Rainer Nickel, Wortschatzarbeit: Wort – Satz – Text, in: AU 48, 6 (2005), S. 4–11, hier S. 5.
21 Vgl. ebd.
22 Christine Groß, Mutter Lateins Töchter, in: AU 48, 6 (2005), S. 38–44, hier S. 41.
23 Vgl. Peter Kuhlmann, Lateinische Grammatik unterrichten. Didaktik des lateinischen

Grammatikunterrichts, Bamberg 2014, S. 6.
24 Michael Mader, Lateinische Wortkunde für Alt- und Neusprachler. Der lateinische Grund-

wortschatz im Italienischen, Spanischen, Französischen und Englischen, 4. Aufl. , Stuttgart
2008, S. 7.
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Der Grad sprachlicher Übereinstimmungen wird auch auf romanistischer Seite
zur Bedingung für die erfolgreiche Einbeziehung von Lateinkenntnissen beim
interlingualen Lernen erklärt. Jedoch sei

»diese Transfervoraussetzung für den Bereich der Morphosyntax […] angesichts der
grundlegenden strukturellen Gegensätze zwischen dem klassischen Latein und den
heutigen Sprachrealitäten vor allem des Französischen […]wohl unstrittig alsminimal
anzusehen.«25

Trotz der Fokussierung auf interlinguale Wortschatzarbeit und einen dafür er-
forderlichen lateinischen MW wird das strikte Ausblenden der Grammatik im
Folgenden schwerlich gelingen, da die Formbestände von Sprachen immer auch
morphosyntaktisch gebundene Funktionen transportieren. Vom didaktischen
Standpunkt ist daher festzustellen, dass Form- und Funktionslernen, verein-
facht gesagt: lexematisches und grammatikalisches Lernen, nicht strikt von-
einander trennbar sind.26

Bei der möglichen individuellen Aneignung von Mehrsprachigkeit weist die
Lateindidaktik vorsorglich auf die Grenzen der Synergien hin:

»Lateinkenntnisse sind kein Wundermittel, um moderne Fremdsprachen zu lernen.
[…] Wer wirklich gut moderne Fremdsprachen sprechen will, kann dies ohne den
Umweg von Latein tun. […] Auf der anderen Seite können aber für das rezeptive
Verstehen komplexer schriftsprachlicher Texte in modernen Sprachen solide Latein-
kenntnisse einen sehr großen Nutzen haben.«27

In dieser Untersuchung soll es nicht um das Verstehen von Texten, sondern um
Wörter gehen, deren Verständnis die Grundlage für jegliches Leseverstehen ist.

1.3 Untersuchungsgegenstand

Um das oben von Schöpp angesprochene, dem Lateinischen innewohnende
Potenzial für das Erlernen des Wortschatzes verwandter Sprachen aufzuzeigen,
sind folgende Aspekte in den Blick zu nehmen:
– sprachenübergreifende Wortschatzanalysen
– vorhandene Studienergebnisse zum Transfer lexikalischer Kenntnisse

25 Arnulf Stefenelli, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes beim Erwerb roma-
nischer Sprachen, in: französisch heute 23, 3 (1992), S. 379–387, hier S. 379f.

26 Vgl. Franz-Josef Meißner, Zwischensprachliche Netzwerke. Mehrsprachigkeitsdidakti-
scheÜberlegungen zurWortschatzarbeit, in : französisch heute 31, 1 (2000), S. 55–67, hier
S. 57.

27 Peter Kuhlmann, Synergie-Effekte zwischen Latein und modernen Fremdsprachen: Kon-
zeptionelleÜberlegungen und empirische Befunde, in: Forum Schule 58, 1–3 (2011), S. 115–
132, hier S. 130.

Einleitung22

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

– Einsatzmöglichkeiten von Strategien zur Worterschließung im LU
– Status quo der interlingualen Wortschatzarbeit im LU

Über Schöpps Forderung hinausgehend, werden in dieser Untersuchung nicht
nur die romanische Sprachenfamilie berücksichtigt, sondern auch Englisch und
Deutsch.

1.4 Forschungsfrage

Die bisher skizzierten Schnittstellen in Bezug auf dieWortschatzarbeit zwischen
der Lateindidaktik und der Mehrsprachigkeitsdidaktik, der Förderung von
Sprachkompetenz im Deutschen, v. a. als Zweitsprache, sowie den sprachen-
politischen Vorstellungen der EU haben zu folgender übergeordneter For-
schungsleitfrage geführt: Welchen Beitrag kann Wortschatzarbeit im Latein-
unterricht zur Förderung sprachlicher Kompetenzen leisten?

Da der Auf- und Ausbau eines mehrsprachigen Wortschatzes im LU, ein-
schließlich Wortbildung und Worterschließung, im Fokus dieser Untersuchung
steht, schließen sich folgende untergeordnete Forschungsfragen an die Leitfrage
an:
1. Inwiefern kann Wortschatzarbeit im Lateinunterricht zur Förderung von

schulischer Mehrsprachigkeit beitragen?
2. Inwiefern kann Wortschatzarbeit im Lateinunterricht zur Förderung von

Sprachkompetenz im Deutschen beitragen?
3. Inwiefern kann sich die Zielsetzung derWortschatzarbeit im Lateinunterricht

an Publikationen für die EU orientieren?

Die zugehörigen Prämissen und Hypothesen lauten:
1. Zum Kanon der modernen Schulfremdsprachen, die mit dem Lateinischen

verwandt sind, gehören Englisch, Französisch, zunehmend Spanisch, aber auch
Italienisch. Eine Verzahnung der romanischen Sprachen und des Englischen ist
mit dem lateinischen Lernwortschatz aufgrund der sprachlichen Schnittstellen
möglich. Durch die Anleitung zur Sprachbetrachtung bzw. zur Reflexion über
Sprache am Modell des Lateinischen wird die für den Ausbau von Mehrspra-
chigkeitskompetenz erforderliche Sprachbewusstheit (language awareness) im
LU gegenwärtig bereits gefördert.

Hypothesen: Der LU kann zum Auf- und Ausbau von Fertigkeiten beitragen,
die die individuelle Mehrsprachigkeit bereichern. Zur Worterschließung rele-
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vante Strategien, wie in auf rezeptive Fertigkeiten ausgerichteten Konzepten28

vorgeschlagen, sowie andere, in der Mehrsprachigkeitsdidaktik erprobte, in-
terkomprehensive Verfahren könnten partiell in den LU integriert werden, ohne
dabei etwa die Identität des Fachs aus dem Blick zu verlieren. Mit demselben
Repertoire an Strategien können außer den Wörtern romanischer Sprachen
auch englische Wörter erschlossen werden.

2. Im Fokus der DaZ-Didaktik stehen mehrsprachige Schülerinnen und
Schüler, derenMuttersprache eine andere als Deutsch ist; im Fokus des Auf- und
Ausbaus von ›Bildungssprache‹ und ›Sprachbildung‹ stehen hingegen alle
Schülerinnen und Schüler. Die Förderung von konzeptionell schriftlichem
Sprachgebrauch29 ist im LU im mündlichen wie schriftlichen Bereich möglich,
da das Fachprofil sprachlich korrekte Übersetzungen ins Deutsche (Rekodie-
rung) in einem anspruchsvollen Register erfordert. Zudem setzt die Reflexion
über Sprache(n) den kompetenten Umgang mit dem bildungs- sowie fach-
sprachlichen Register voraus.

Hypothesen: Durch interlinguale Wortschatzarbeit im LU können bildungs-
sowie fachsprachliche Kompetenzen gefördert werden. Von der Beherrschung
fachsprachlicher Terminologie und der Kompetenz, unbekannte Wörter zu er-
schließen, könnten die Lernenden darüber hinaus in allen anderen Schulfächern
sowie individuell lebenslang profitieren.

3. Der GeR, die zentrale Publikation für das Lernen und Lehren von Fremd-
sprachen in der EU, berücksichtigt die alten Sprachen nicht. Hinsichtlich der
Wortschatzarbeit und des Aufbaus rezeptiver Sprachkompetenzen durch Strate-
gien sind Schnittstellen zwischen dem GeR und dem Fach Latein vorhanden. Für
den Bereich Wortschatz ist zu untersuchen, ob eine Formulierung von am GeR
orientierten Skalen und Niveaustufen für Latein möglich und wünschenswert ist.

Hypothese: Die im GeR gegebenen Skalen und Niveaustufen könnten zu
einem Perspektivwechsel auf das Fach Latein anregen und in der Lateindidaktik
zu einer Neubestimmung des Fachprofils im Verhältnis zu den dort genannten
Kategorien führen; dies gilt auch für den lexikalischen Bereich.

1.5 Intendierter Beitrag zur Forschung

Bei den schulischen Fremdsprachen in Vernetzungsstrukturen zu denken, hat
Zukunft. Im Unterricht der modernen und alten Sprachen liegen sprachlich
und medial heterogene Strukturen vor, die – wo es möglich ist – zu verbinden

28 So zum Beispiel Horst G. Klein / Tilbert D. Stegmann, EuroComRom – die sieben Siebe:
Romanische Sprachen sofort lesen können, Aachen 2000, vgl. Kap. 2.1.4.3.

29 Dieses Forschungsfeld wurde zuerst von Koch / Oesterreicher erschlossen, vgl. Kap. 2.2.1.1.
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sind, um in sprachenübergreifenden didaktischen Ansätzen Synergien zu er-
zeugen, die angesichts der Verkürzung der Schulzeit am Gymnasium, aber
auch angesichts der Zunahme von DaZ-Lernenden wünschenswert sind. Das
Forschungsinteresse in der vorliegenden Untersuchung richtet sich auf das
allgemeine sprachbildende Potenzial von Lateinkenntnissen, wobei durch die
Erarbeitung eines MWder lexikalische Bereich fokussiert wird. Für die Posi-
tionierung der Lateindidaktik gegenüber den Nachbardisziplinen Mehrspra-
chigkeitsdidaktik (fortan: Msp-Didaktik) und DaZ-Didaktik sowie gegenüber
Publikationen wie dem GeR und dem Europäischen Portfolio der Sprachen
(fortan: EPS) ist ein Aufzeigen der jeweiligen Schnittstellen notwendig. So
kann eine informierte und neu orientierte Lateindidaktik eine erweiterte
Selbstdefinition des LU vorschlagen und perspektivisch der LU mit Hilfe der
Didaktik verändert werden.

Die interlinguale Schnittmenge im lexikalischen Bereich kann in der Pro-
gression des schulischen Lernens genutzt werden. Dafür ist zu untersuchen,
inwiefern der in der Schule zu vermittelnde lateinische Wortschatz für das le-
xikalische Erschließen hilfreich ist. Sprachlicher Gegenstand dieser Untersu-
chung ist das Klassische Latein. Bei dieser Sprache handelt sich um ein Kon-
strukt, das nur einen kurzen Ausschnitt der lateinischen Sprachgeschichte re-
präsentiert.30

»Durch die starke formale wie lexikalische Selektion aus dem sprachlichen Material ist
eine Literatursprache entstanden, die in ihrer striktesten Form (dem sogenannten
ciceronianischen Latein, das unseren Schulgrammatiken zugrunde liegt) in der Tat
einen hohen Grad an Regelhaftigkeit und Präzision aufweist – das bedeutet aber eben
keineswegs, dass diese Eigenschaften dem Lateinischen als Sprache jemals in beson-
derem Maße zu eigen gewesen wären.«31

Bei sprachen- und fächerübergreifenden Überlegungen vom Fach Latein aus
sind neben der Vernetzbarkeit mit den direkt verwandten romanischen Spra-
chen die bei fast allen Lernenden vorhandenen Englischkenntnisse zu berück-
sichtigen, insbesondere wenn Latein die zweite Fremdsprache nach Englisch ist.
Für den englischen Wortschatz, der ebenfalls stark lateinisch geprägt ist, teils
durch direkten sprachlichen Einfluss im römischen sowie später im christia-
nisierten Britannien, teils durch den indirekten Einfluss über das Französische,

30 Insbesondere seit dem 19. Jh. werden diesem Latein bemerkenswerte Eigenschaften zuge-
schrieben. Dazu gehören auch die Thesen, Latein sei eine logische Sprache sowie eine exakte
Sprache.

31 Thorsten Burkard, Vom ›Mythos des logischen Latein‹, in: Liselotte Anderwald (Hg.),
Sprachmythen – Fiktion oderWirklichkeit? Frankfurt amMain Frankfurt amMain / Berlin /
Bern / Bruxelles / New York / Oxford / Wien 2012, S. 41–66, hier S. 62, H.i.O.
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ist ebenso zu untersuchen, inwiefern er mit dem lateinischen Lernwortschatz
verbunden werden kann.

Für das lexikalische Erschließen ist zu ermitteln, inwiefern die Förderung der
rezeptiven Mehrsprachigkeit mit den Zielen des LU vereinbar ist, welches Vo-
kabular32 und welche Erschließungsstrategien sich eignen bzw. schon Gegen-
stand des LU sind.33

DieOffenheit der Lateindidaktik gegenüber der DaZ-Didaktik ist imHinblick
auf die erforderliche sprachsensible Unterrichtsgestaltung aller Schulfächer
notwendig. Da der LU nicht auf Kommunikationsfähigkeit im Lateinischen
ausgerichtet ist und im Unterrichtsgespräch die Umgebungssprache Deutsch
dominiert, können im altsprachlichen Unterricht das Reflektieren über Spra-
che(n) und der Sprachenvergleich mehr Raum erhalten als im Unterricht der
modernen Fremdsprachen. Grundlegend für den generellen schulischen Erfolg
der DaZ-Lernenden ist eine solide Sprachkompetenz im Deutschen, zu der der
LU möglicherweise in besonderer Weise beitragen kann.

Der GeR ist im Wesentlichen ein Beschreibungsmodell funktionaler fremd-
sprachlicher Zielsetzungen und Kompetenzen, dessen Kernelement die Defini-
tion sprachlicher Kompetenzen in Form von Handlungsfähigkeiten ist.34 Als
europäisches Instrument beansprucht der GeR zwar keine Verbindlichkeit für
die nationalen Bildungssysteme, aber in Deutschland hat er de facto diesen
Status: So orientieren sich bildungspolitische Maßnahmen im fremdsprachli-
chen Bereich an den Sprachkompetenzbeschreibungen und -einordnungen.35 Es
ist zu untersuchen, inwiefern der GeR den LU via curriculare Vorgaben bereits
beeinflusst und die Lateindidaktik zukünftig beeinflussen könnte; dies wird hier
für die Erschließung und Beherrschung des Wortschatzes geleistet.

Unmittelbar verbunden mit dem Potenzial von Lateinkenntnissen für den
Auf- und Ausbau einer individuellen Mehrsprachigkeitskompetenz ist die Frage
nach der Stellung des Lateinischen innerhalb einer sinnvollen Sprachenfolge.
Die Klientel des Fachs, Schüler wie Eltern, möchte wissen, welchen Beitrag der
Unterricht in einer oft als ›tot‹ bezeichneten Sprache dazu leisten kann, auch im
Hinblick auf das lebenslange Lernen von Fremdsprachen. Solche Fragen kom-
petent beantworten zu können, gehört in den Bereich der wichtigen fachlichen

32 Für die Terminologie ›Wortschatz‹ vs. ›Vokabular‹ vgl. Kap. 4.4.3.
33 Vokabellernstrategien, wie sie beispielsweise Stork untersucht hat, sind damit nicht Ge-

genstand dieser Untersuchung. Multilinguale Vokabellernstrategien werden aber im sog.
Innsbrucker Modell fokussiert, vgl. Barbara Hinger / Wolfgang Kofler / Andrew Skinner /
Wolfgang Stadler, The Innsbruck Model of Fremdsprachendidaktik: Towards an integrated
multilingual approach in pre-service teacher education, in: The Teacher Trainer 19,1 (2005),
S. 17–20, hier S. 18.

34 Vgl. Helene Decke-Cornill / Lutz Küster, Fremdsprachendidaktik, Tübingen 2010, S. 146f.
35 Vgl. ebd., S. 149. Jedoch hat der GeR kaumEinfluss auf die schulische DaZ-Förderung, außer

für Seiteneinsteiger.
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Legitimation, die den Verbleib des LU im Kanon der Schulfremdsprachen si-
chern soll.

1.6 Methode

Die vorliegende Untersuchung versteht sich als theoretische Grundlagenarbeit
der Fachdidaktik Latein, in der Anschlussmöglichkeiten zu Teilgebieten der
didaktischen Nachbardisziplinen sowie die Vereinbarkeit mit sprachenpoliti-
schen Vorgaben der EU ermittelt werden sollen. Solche Überlegungen, die
hilfreich sind für die Positionierung des Fachs im Kanon der schulischen
Fremdsprachen, sind bisher in der Lateindidaktik vernachlässigt worden.

Zur angestrebten theoretischen Fundierung sucht der analytische Ansatz im
Bereich des Wortschatzes nach Schnittstellen der Lateindidaktik mit vorhan-
denen didaktischen Ansätzen und Theorien sowiemit Vorgaben zur Beurteilung
von sprachlichen Kompetenzen, die für die modernen Sprachen verwendet
werden. Grundlage für die Theoriebildung ist das Klassische Latein, da es die
sprachliche Basis der Lateinlehrwerke bildet.

Angesichts der Komplexität des beschriebenen Forschungsvorhabens trägt
diese Untersuchung nicht zur empirischen Fundierung36 der Lateindidaktik bei.
Für eine fundierte wissenschaftliche Auseinandersetzung und anschließende
empirische Erforschung ist zuerst der potenzielle Beitrag des Fachs Latein zur
Förderung individueller Mehrsprachigkeit im lexikalischen Bereich zu benen-
nen. Eine solche theoretische, bisher allerdings fehlende Basis kann als
Grundlage für zukünftige Datenerhebungen in der Lateindidaktik sowie für die
Entwicklung von Lehrmaterialien und Unterricht dienen.

1.7 Gliederung der Untersuchung

Im 2. Kapitel stehen die Mehrsprachigkeit und DaZ im Zentrum. Hier werden
Aufgaben und Ziele der Msp-Didaktik (Kap. 2.1) sowie der DaZ-Didaktik
(Kap. 2.2) dargestellt und damit dem lateindidaktischen Diskurs zugänglich
gemacht. Für diese beiden Felder werden im Hinblick auf die Wortschatzarbeit
auch die Schnittstellen mit dem LU analysiert. Überlegungen zur Vereinbarkeit

36 Eine solche Fundierung hätte im Rahmen der Dissertation in einer Interventionsstudie zum
Nutzen von Lateinkenntnissen für den lexikalischen Transfer auf andere Sprachen bestehen
können. Die aus einer Intervention abgeleiteten interlingualen Transferprognosen hätten
jedoch den Nachteil, dass sie schwerlich für alle Lateinlernenden verallgemeinerbar sind.
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der Lateindidaktik mit der Msp-Didaktik und der DaZ-Didaktik und einer sich
daran orientierenden Gestaltung von LU runden das Kapitel ab (Kap. 2.3).

Im 3. Kapitel werden sprachenpolitische Rahmenbedingungen für den
Fremdsprachenunterricht (fortan: FSU) betrachtet, die der Beschreibung und
dem Ausbau sprachlicher Kompetenzen dienen sollen. Hier werden Publika-
tionen untersucht, die für den Sprachenunterricht in der EU sowie in
Deutschland grundlegend sind: der GeR (Kap. 3.1) und das EPS (3.2). Dadurch
wird insofern Pionierarbeit geleistet, als herausgearbeitet wird, inwiefern der LU
auf diese Vorgaben bereits reagiert hat bzw. dazu inspiriert werden kann, ins-
besondere hinsichtlich der mehrsprachigen Wortschatzarbeit. Eine Zusam-
menfassung der Möglichkeiten und Grenzen des LU, sich an GeR und EPS zu
orientieren, schließt die Ausführungen ab (Kap. 3.3).

Im 4. Kapitel wird die Entwicklung des LU betrachtet. Zuerst wird in diesem
Kapitel der quantitative Ist-Zustand im 21. Jahrhundert anhand der Schüler-
zahlen im LU und FSU der weiterführenden Schulen dargestellt (Kap. 4.1).
Anschließend richtet sich der Blick weit zurück, um das aktuell gültige Profil des
LU besser nachvollziehen zu können. Das im 19. Jahrhundert entwickelte
Selbstverständnis des Fachs hat das Fachprofil nachhaltig geprägt (Kap. 4.2);
hier sind verschiedene etablierte, teilweise jedoch obsolet gewordeneAnnahmen
zu Inhalt und Wirkung des LU zu hinterfragen. Bei der Untersuchung des ge-
genwärtigen Fachprofils steht der sprachbildende Aspekt des LU im Vorder-
grund, gefolgt von einem Profilvergleich mit den modernen Fremdsprachen
(Kap. 4.3). Die Umstellung der Zielbeschreibungen für den LU von Lernzielen
auf den Erwerb von Kompetenzen markiert die jüngste Veränderung. Bei einer
Analyse der Kompetenzorientierung des LUwird besonderes Augenmerk auf die
BereicheMehrsprachigkeit undWortschatz gelegt (Kap. 4.4). Schließlichwerden
die Erwartungen an den LU und die Lateindidaktik im 21. Jahrhundert zu-
sammengefasst (Kap. 4.5).

Das 5. Kapitel stellt statistische und empirische Untersuchungen zum latei-
nischen Wortschatz in den Mittelpunkt. Zum einen werden im Hinblick auf den
Schwerpunkt dieser Arbeit Potenzialanalysen für den lateinischen Lernwort-
schatz dargestellt, da diese Ergebnisse relevant sind, um interlinguale Trans-
fermöglichkeiten von Lateinkenntnissen zu benennen (Kap. 5.1). Zum anderen
werden die Ergebnisse empirischer Studien präsentiert, deren Forschungsge-
genstand die Transferierbarkeit undWirkung und von Lateinkenntnissen ist; in
diesem Zusammenhang werden in zwei Exkursen sprachenübergreifende Ko-
operationsprojekte der Lateindidaktik mit der Englisch- und der DaZ-Didaktik
dargestellt sowie die daraus resultierenden Forschungserkenntnisse (Kap. 5.2).
Die in diesem Kapitel zusammengeführten Ergebnisse (Kap. 5.3) dienen der
Theoriebildung für den Umgang mit Latein als interlingualer Transferbasis
sowie als Grundlage für die Benennung wünschenswerter empirischer Studien,
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die die Lateindidaktik empirisch weiter fundieren, zumal im lexikalischen Be-
reich.

Im 6. Kapitel geht es umdie Untersuchung des lateinischenWortschatzes, v. a.
des in der Schule zu erlernenden Pensums imHinblick auf seine Verzahnbarkeit
mit modernen Fremdsprachen. Zuerst werden die aktuellen bundesdeutschen
Rahmenlehrpläne und Richtlinien für das Fach Latein darauf untersucht, in-
wieweit sie sprachliche Kompetenzen im LU vorsehen und welche Vorgaben sie
für den zu lernendenWortschatzmachen (Kap. 6.1). Auf eine Darstellung für die
lateinische Wortbildung typischer Phänomene sowie wichtiger lexikalischer
Strategien für die Worterschließung (Kap. 6.2) folgt eine Analyse von Lehrma-
terialien für den LU hinsichtlich ihrer Konzeptionen und Darbietung des
Lernwortschatzes; auch werden die Materialien auf das Vorhandensein lexika-
lischer Erschließungsstrategien und exemplarisch auf sprachenübergreifende
Übungen untersucht (Kap. 6.3). Auf der Basis dieser Analyse sowie der Über-
legungen zur Wortschatzarbeit in Kap. 5.1.3 erfolgt als zentraler Forschungs-
beitrag die Benennung eines lateinischen Mindestlernwortschatzes, der Ler-
nende beim interlingualen Erschließen unterstützen kann (Kap. 6.4). Eine Zu-
sammenfassung dieser theoretischen Grundlagen dient als Basis für das Fazit
der Untersuchung und gibt der Lateindidaktik Impulse für die Gestaltung
mehrsprachigkeitsorientierter Wortschatzarbeit im LU (Kap. 6.5).

Im 7. Kapitel werden schließlich die übergeordneten Forschungsfragen be-
antwortet. Dazu wird auf die zuvor untersuchten Bereiche rekurriert, um die
Möglichkeiten der Förderung sprachlicher Kompetenzen im Fach Latein hin-
sichtlich des Wortschatzes zu benennen und Schnittstellen mit den Vorgaben
bzw. Publikationen in EU (GeR und EPS) im lexikalischen Bereich aufzuzeigen
(Kap. 7.1). Ausblicke zum Untersuchungsgegenstand runden die Überlegungen
ab (Kap. 7.2): Hier geht es um die Ansprüche an funktionale Lehrmaterialien für
den lexikalischen Bereich sowie um Anforderungen an an eine Lehrerausbil-
dung, die die Förderung von Mehrsprachigkeit und sprachsensibles Unter-
richten in den Blick nimmt. Zudem erfolgen Einschätzungen zur Reihenfolge
und Dauer von LU in Abstimmung mit anderen Sprachkursen. Die Benennung
empirischer Desiderata in der Lateindidaktik zur Fundierung der vorangegan-
genen theoretischen Überlegungen schließt die Untersuchung ab (Kap. 7.3).
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2 Sprachenübergreifendes Lernen im Lateinunterricht

Die Begriffe ›sprachenübergreifend‹ und ›sprachenverbindend‹ sind beide ver-
breitet und bezeichnenÄhnliches. In dieser Untersuchung wird imAnschluss an
Behr / Kierepka zumeist ›sprachenübergreifend‹ verwendet, um das »Bild der
Öffnung und Überschreitung von Sprachgrenzen aufzunehmen und den Bezug
zum fächerübergreifenden Lernen zu signalisieren.«37 Dieser Ansatz wird die-
sem Kapitel im Hinblick auf den Bereich des Wortschatzes, für die Wortbildung
und Worterschließung zugrunde gelegt. Dazu werden die Überschneidungen
zwischen der Lateindidaktik und der Förderung von Mehrsprachigkeit
(Kap. 2.1) und der Förderung von Deutsch als Zweitsprache (Kap. 2.2) be-
leuchtet.

Beim sprachenübergreifenden Lernen sind zwei Bezugsebenen zu unter-
scheiden: zum einen als Konzept zur Förderung von Mehrsprachigkeit und
Sprachlernbewusstheit im Sinne eines Ziels von Schule, wodurch die Institution
und die Konzeption von Sprachunterricht fokussiert werden; zum anderen als
Lernstrategie für das Verstehen und Sichverständigen im Sinne eines persönli-
chen Lernziels zur Gestaltung individueller Lernprozesse, wodurch der Ler-
nende in den Mittelpunkt gestellt wird.38

Sprachenübergreifendes Lernen als Konzept hat primär eine bildungspoliti-
sche Dimension, die intendiert, dass Lernende möglichst früh neben Englisch
eine weitere Fremdsprache erlernen können. Damit wird auch eine sprachen-
didaktische Dimension impliziert, die Mehrsprachigkeit als Normalsituation
erfahrbar machen, den Spracherwerb nicht nur aus der Perspektive einer

37 Ursula Behr / Adelheid Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen und Aspekte einer un-
terrichtspraktischen Umsetzung in der Primarstufe, in: Erika Werlen / Fabienne Tissot
(Hg.), Angewandte Linguistik und Sprachvermittlung in Europa; Sprachvermittlung und
Leistungsmessung im Kontext der Mehrsprachigkeit, Baltmannsweiler 2009, S. 93–116, hier
S. 94.

38 Vgl. Ursula Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I. Er-
gebnisse eines Kooperationsprojektes der drei Phasen der Lehrerbildung, Tübingen 2007,
S. 18.
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Sprache39 betrachten, sondern auch im schulischen Kontext nicht gelernte
Sprachen einbeziehen möchte.40 Sprachenübergreifendes Lernen als Lernstra-
tegie hingegen bedeutet für den Lernenden das bewusste Wahrnehmen von
Sprache, Reflexion über Sprache, pro- und retroaktive Verknüpfung sowie
zwischensprachlichen Transfer von individuell verfügbarem sprachlichen,
strategischen und soziokulturellen Wissen in der Muttersprache und der/den
erlernten Fremdsprache(n); diese Strategien sind auf verwandte und nicht
verwandte, gelernte und nicht gelernte Fremdsprachen zum Zweck des Verste-
hens und Sichverständigens anzuwenden.41

Sprachenübergreifendes Lernen folgt dem inferentiellen Lernbegriff, der von
der Interaktion sprachlicher und kultureller Vorkenntnisse mit neuen Lern-
inhalten und deren Einformung in das deklarative und prozedurale Sprach-
wissen ausgeht. Sprachenübergreifendes Lernen setzt voraus, dass der Lernende
bereits eine Sprache, nämlich seine Muttersprache, beherrscht, und eine erste
Fremdsprache sowie eine weitere Fremdsprache lernt. In einem solchen Kontext
ist sprachenübergreifendes Lernen gleichermaßen Erhaltungslernen, Vertie-
fungslernen und Erweiterungslernen.42

Dies bringt in hohem Maße kognitives, metakognitives und entdeckendes
Lernen43 mit sich, denn es umfasst die Fähigkeit, sprachliche Phänomene in der
Mutter- und Fremdsprache bewusst, d.h. aufmerksam wahrzunehmen, mit-
einander zu vergleichen und für das Verstehen und Sichverständigen in der
Fremdsprache zu nutzen.44 Nicht zuletzt ist sprachenvergleichendes Lernen auf
die Nutzung linguistischer Transferbasen gerichtet, deren Kenntnis die Er-

39 D.h. Muttersprache, erste Fremdsprache, weitere Fremdsprache.
40 Vgl. Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 93f.
41 Vgl. Ursula Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I, in:

Praxis Fremdsprachenunterricht 2, 5 (2005), S. 27–30, hier S. 28.
42 Vgl. ebd.
43 Mit Entdeckendem Lernen werden Unterrichtsformen bezeichnet, die sich gezielt auf eigene

kognitive Aktivitäten von Lernenden stützen. Dazu gehören Denkoperationen wie das Ver-
gleichen, Unterscheiden und Ordnen, aber auch komplexere strategische Aktivitätenwie das
Planen undÜberprüfen von Lernzielen und -methoden. Insofern sind kognitive Aktivitäten
Instrumente, die gezielt und intentional eingesetzt werden, um Erkenntnisse und fachspe-
zifisches Wissen zu generieren, vgl. Heinz Neber, Entdeckendes Lernen, in: Karl-Heinz
Arnold / Uwe Sandfuchs / Jürgen Wiechmann (Hg.), Handbuch Unterricht, 2. Aufl., Bad
Heilbrunn 2009, S. 214–217, hier S. 214. Entdeckendes Lernen hat sich in der modernen
Fremdsprachendidaktik insbesondere für den lexikalischen Bereich etabliert als eine Stra-
tegie bei der Erschließung von Texten in formal bisher nicht gelernten Sprachen, vgl. Marcus
Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache. Prinzipielle
Relevanz und methodische Integration in den FSU, in: Meißner / Ders. (Hg.), Mehrspra-
chigkeitsdidaktik: Konzepte, Analysen, Lehrerfahrungen mit romanischen Fremdsprachen,
S. 39.

44 Vgl. Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2005), S. 28.
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werbsleistung in einer nachgeordneten Zielsprache45 erleichtert; dabei sind
sprachenübergreifende Such- und Vergleichsprozesse insbesondere auf das
Moment der Ähnlichkeit gerichtet. Schülertätigkeiten sind beim sprachen-
übergreifenden Lernen v. a. an das Vergleichen gebunden: identifizieren, ana-
lysieren, kontrastieren, unterscheiden, ordnen, reflektieren, Analogien bilden,
merkmalgestütztes Erraten.46

Sprachenübergreifendes Lernen beginnt bei derWahrnehmung; der Fokus ist
auf die gezielte Kontrastierung einzelsprachlicher Phänomene, auf das Erkennen
im Gedächtnis bereits vorhandener Konzepte sowie auf den eigenen Lernweg
gerichtet. Die beim sprachenübergreifenden Lernen entstehende (und an das
Inferieren gebundene) Aufmerksamkeit ist selektiv ;47 sie lenkt den Suchprozess
zunächst auf das Wahrnehmen und Erkennen von Bekanntem und Ähnlichem,
das sodann für das Verstehen von Unbekanntem genutzt werden kann.48

2.1 Förderung von Mehrsprachigkeit

Sprachenübergreifendes Lernen dient dem Auf- und Ausbau von Mehrspra-
chigkeit. Hier werden zuerst Kategorien und Faktoren der Mehrsprachigkeit
vorgestellt, die die individuelle Mehrsprachigkeit beeinflussen können
(Kap. 2.1.1); danach ausgewählte Spracherwerbshypothesen und -modelle, die
im Hinblick auf den LU relevant sind (Kap. 2.1.2). Zu den zentralen Fragen der

45 Der Begriff ›Zielsprache‹ kann je nach Kontext unterschiedliche Bedeutungen haben: In den
Sprachenfächernwird er oft synonymmit den Begriffen ›Fremdsprache‹ oder ›Zweitsprache‹
gebraucht und zugleich in Opposition zu ›Herkunftssprache‹, ›Erstsprache‹ und ›Mutter-
sprache‹. Als Zielsprache wird die Sprache bezeichnet, die ein Lernender erwerben möchte,
um sie im Falle einer Kommunikationssprache produktiv anwenden zu können. In der
Übersetzungswissenschaft hingegen bezeichnet Zielsprache auch die Sprache, in die von der
Ausgangssprache übersetzt werden soll, vgl. Verena Merlingen, Zielsprache, in: Hans Bar-
kowski / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache,
Tübingen 2010, S. 364. Im LU in deutschsprachiger Umgebung ist wie bei der Überset-
zungswissenschaft die Zielsprache nicht das Lateinische, sondern das Deutsche. Auch der
Begriff ›Ausgangssprache‹ wird unterschiedlich verwendet: Er kann die Muttersprache (L1)
bezeichnen, aber auch die Sprache, auf die beim Tertiärsprachenlernen rekurriert wird, vgl.
Nicole Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als Tertiärsprache. Zum Nutzen eines
Sensibilisierungsunterrichts in »DaFnE«, Baltmannsweiler 2005, S. 25. Im selben Sinne
verwendet Müller-Lanc8 die Opposition ›Grundsprache‹ und ›Zielsprache‹, vgl. Müller-
Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 34f.

46 Vgl. Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 96f.
47 Die selektive Aufmerksamkeit wird den metakognitiven Strategien zugeordnet: »Metaco-

gnitive strategies are those involved in planning, monitoring, and evaluating learning. An
example is ›selective attention‹, where the learner makes a conscious decision to attend to
particular aspects of the input. » (Rod Ellis, Second Language Acquisition, Oxford 2001,
S. 77).

48 Vgl. Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 99.
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Erforschung von Mehrsprachigkeit gehören zudem die Verarbeitung, Organi-
sation sowie Trennung der Sprachen im menschlichen Gehirn,49 weshalb die
Funktionsweise des mentalen Lexikons beleuchtet wird (Kap. 2.1.3). Darauf
folgen die Entwicklung, Konzeptionen und zentrale Begriffe der Msp-Didaktik
(Kap. 2.1.4), bevor schließlich Schnittstellen zwischen der Mehrsprachigkeit,
ihrer Didaktik und dem LU aufgezeigt werden (Kap. 2.1.5).

2.1.1 Individuelle Mehrsprachigkeit

Der Erwerb von Kompetenzen in mehreren Sprachen, d.h. von individueller
Mehrsprachigkeit wird generell als ein positiver Wert angesehen; die europäi-
sche Sprachenpolitik zielt darauf, Mehrsprachigkeit50 als Reichtum und Res-
source zu betrachten.51 Der ausgeprägt vielsprachigen Situation in Europa steht
jedoch nach wie vor die geringe mehrsprachige Kompetenz seiner Bürger ge-
genüber.52 Für Deutschland wie für die anderen Länder der EU wird konstatiert:
»Unsere nationalen Bildungssysteme produzieren bislang keine Mehrspra-
chigkeit. Sie setzen allein auf die Welthilfssprache Englisch.«53

Staaten könnenmehrsprachig sein, Individuen könnenmehrsprachig sein. In
Deutschland wie auch in vielen anderen Staaten nimmt die zuwanderungsbe-
dingte Sprachenvielfalt zu, insbesondere in städtischen Regionen.54 Diese Ent-
wicklung fordert den verbreiteten ›monolingualen Habitus der multilingualen
Schule‹55 heraus zu einer Umgestaltung des schulischen FSU. Gegenwärtig re-
sultiert dies in vielfältigen – didaktisch-theoretischen wie empirisch-prakti-
schen – Bemühungen, den Auf- bzw. Ausbau von Mehrsprachigkeitsprofilen in
der Schule zu fördern sowie sprachenübergreifendes Lehren und Lernen um-
zusetzen und zu etablieren.56

49 Vgl. Jörg Roche, Mehrsprachigkeitstheorie. Erwerb – Kognition – Transkulturation –
Ökologie, Tübingen 2013, S. 161.

50 Eine Institution kann vielsprachig sein, die Eigenschaft von Menschen wird jedoch als
Mehrsprachigkeit bezeichnet. Der Begriff ›Vielsprachigkeit‹ hat sich nicht im allgemeinen
Sprachgebrauch durchgesetzt, vgl. Raphael Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dy-
namisches Repertoire – Vorüberlegungen zu einer integrierten Sprachdidaktik, in: Fran-
ziska Bitter Bättig / Albert Tanner (Hg.), Sprachen lernen – lernen durch Sprache, Zürich
2010, S. 225–239, hier S. 225.

51 Vgl. AlexandraWojnesitz, »Drei Sprachen sindmehr als zwei«. Mehrsprachigkeit anWiener
Gymnasien im Kontext von Migration, Münster 2010, S. 11.

52 Vgl. Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit, S. 13.
53 Horst G. Klein, Das Französische: die optimale Brücke zum Leseverstehen romanischer

Sprachen, in: französisch heute 33, 1 (2002), S. 34–46, hier S. 35.
54 Vgl. Kniffka / Siebert-Ott, Deutsch als Zweitsprache, S. 14f.
55 Ingrid Gogolin, Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule, Münster 1994.
56 Vgl. Wolfgang Hallet / Frank G. Königs, Mehrsprachigkeit und vernetzendes Sprachlernen,
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2.1.1.1 Kategorien der Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit bezeichnet den Umstand, dass eine Person (individuelle
Mehrsprachigkeit) oder ein System (gesellschaftliche, lebensweltliche, institu-
tionelle Mehrsprachigkeit) über mehrere Sprachen verfügt. Fasst man den Be-
griff sehr weit, so ist jeder Mensch mehrsprachig, da schon die Muttersprache
mehrere Varietäten aufweist. Eine Definition für ›individuelleMehrsprachigkeit‹
ist ein Desiderat.57

Je nach Zeitpunkt, Art und Stufe des Erwerbs können mehrere Formen in-
dividueller Mehrsprachigkeit unterschieden werden: simultane Mehrsprachig-
keit, wenn gleichzeitig mehrere Sprachen im Kleinkindalter natürlich und un-
gesteuert, d.h. ohne formalen Unterricht, erworben werden; sukzessive Mehr-
sprachigkeit, wenn mehrere Sprachen hintereinander erlernt werden, was
sowohl ungesteuert als auch gesteuert erfolgen kann. Hinsichtlich des schuli-
schen Unterrichts wird differenziert in
– retrospektive Mehrsprachigkeit, wenn der Lernende bereits mehrsprachig in

den Unterricht kommt und über einen beträchtlichen Umfang an Kenntnis-
sen in seiner ersten Fremdsprache (L2) verfügt, die unterrichtet wird;

– retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit, wenn der Lernende seine Mehr-
sprachigkeit in den Unterricht mitbringt und daher einen erheblichen Vor-
sprung an sprachlichem Wissen gegenüber anderen Lernenden besitzt, je-
doch weder seine Muttersprache (L1) noch seine L2 Lerngegenstand ist, so
dass er durch den FSU seine Mehrsprachigkeitkeit in einer L3 ausbaut;

– prospektive Mehrsprachigkeit, wenn der Lernende noch monolingual ist und
erst durch den FSU Mehrsprachigkeit, d.h. zuerst seine L2 auf- und ausbaut.
Dies ist bzw. war die oft als typisch angenommene Situation beim Unterricht
in der ersten Fremdsprache.58

in: Dies. (Hg.), Handbuch Fremdsprachendidaktik, Seelze 2010, S. 302–307; Behr, Spra-
chenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2007).

57 »Finding a definition of multilingualism can be described as one of the most daunting
research questions of current linguistics. […] Since multilingualism is still considered ex-
ceptional in our part of the world, it is measured against monolingual standards, that is, a
trilingual person is thought to consist of three monolinguals in one, and this view has been
accompanied by the belief that a true multilingual never mixes his/her languages. Unfor-
tunately, this monolingual perspective of multilingualism is still prevalent in traditional
research on language acquisition. […] The origin of these monolingual norms is based on
Chomskyan linguistics, which centers on the competence of the native speaker who, al-
though not expressed explicitly, is monolingual.« (Ulrike Jessner, Teaching third languages:
Findings, trends and challenges, in: Language Teaching 41, 1 (2008), S. 15–56, hier S. 20).

58 Vgl. Gerhard Neuner, Mehrsprachigkeitskonzept und Tertiärsprachendidaktik, in: Britta
Hufeisen / Ders., Mehrsprachigkeitskonzept – Tertiärsprachenlernen – Deutsch nach Eng-
lisch, Strasbourg 2005, S. 13–34, hier S. 15. Für weitere Erläuterungen zu den Bezeichnungen
L1, L2, L3, Lx vgl. Kap. 2.1.2.
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Eine adäquate Förderung von Mehrsprachigkeit in der Schule müsse daher auf
einer curricularen Mehrsprachigkeit59 basieren, in der auch die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit der Schüler von Anfang an berücksichtigt wird.60

»Curriculare im Gegensatz zur additiven Mehrsprachigkeit bedeutet, dass das Spra-
chenangebot […] systematisch aufeinander abgestimmtwird. Das schließt ein, dass im
Sinne einer sprachenteiligen Gesellschaft nicht nur jeder nicht die gleichen Sprachen
lernt, sondern auch innerhalb der Sprachen unterschiedliche Schwerpunkte z.B. im
Hinblick auf Teilfertigkeiten setzen kann.«61

Mit diesem Ansatz vereinbar ist auch die Sprache Latein, die gesteuert in der
Schule erworben wird. Breiter Konsens besteht zudem darüber, dass mehr-
sprachige Individuen in den erlernten Sprachen nicht mehr über Kompetenzen
verfügen müssen, die dem muttersprachlichen Niveau entsprechen. Lernende
erlangen vielmehr eine funktionale Mehrsprachigkeit, ggf. eine rein rezeptive
Mehrsprachigkeit.62 Dies korrespondiert mit dem politischen und didaktischen
Willen, Mehrsprachigkeit zu fördern bzw. multilinguale Bürger auszubilden, die
offen sind für weitere Sprachen und beim (produktiven) Kommunizieren sowie
beim (rezeptiven) Erschließen von Sprachen zwischen ihren Sprachen hin- und
herspringen können.

Das Konzept der rezeptiven Mehrsprachigkeit konzentriert sich beim Um-
gangmit formal nicht erlernten Sprachen auf die rezeptivenAspekte. Dabei steht
die Vermittlung von Kompetenzen im Mittelpunkt, die das simultane Lesever-

59 Die Anbahnung ›curricularer Mehrsprachigkeit‹ steht auch in Zusammenhang mit der
Entwicklung eines Gesamtsprachencurriculums; für Überlegungen zur Rolle, die die
Schulfremdsprache Latein darin spielen könnte, vgl. Katrin Siebel (erscheint in der Buch-
reihe ›Wissenschaft und Lehrerbildung‹), Lateinunterricht in einem Gesamtsprachencurri-
culum, Vortrag am 24. 11.2016 im Rahmen der Gastvortragsreihe ›Fremdsprachendidaktik
in Bonn‹ am Institut für Klassische und Romanische Philologie.

60 Vgl. Hans-Jürgen Krumm, Von der additiven zur curricularen Mehrsprachigkeit. Über die
Notwendigkeit der Einbeziehung von Minderheiten- und Migrantensprachen, in: Britta
Hufeisen / Madeline Lutjeharms, Gesamtsprachencurriculum – Integrierte Sprachendi-
daktik – Common Curriculum. Theoretische Überlegungen und Beispiele der Umsetzung,
Tübingen 2005, S. 27–36, hier S. 28–31.

61 Ebd., S. 32.
62 Vgl. Barbara Haider, Mehrsprachigkeit, in: Hans Barkowski / Hans-Jürgen Krumm (Hg.),

Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Tübingen 2010, S. 207f. , hier S. 207. Die
›rezeptive Mehrsprachigkeit‹ fokussiert die Entwicklung und Förderung von Kompetenzen,
die das Lesen, Hören, Verstehen und generell das Systematisieren einer Zielsprache er-
möglichen, vgl. Britta Hufeisen, Gesamtsprachencurriculum: Weitere Überlegungen zu
einem prototypischen Modell, in: Rupprecht Baur / Dies. (Hg.), »Vieles ist sehr ähnlich«.
Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe, Balt-
mannsweiler 2011, S. 265–282, hier S. 270. EinKonzept, das insbesondere sprachenerfahrene
Lerner zum Lesenlernen von Texten in formal bisher nicht gelernten Sprachen anleitet in
einer Sprachenfamilie, in der der Lernende bereits mit einer Sprache vertraut ist, heißt
EuroComprehension (vgl. Kap. 2.1.4.3).
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stehen von fremdsprachigen Texten in mehreren Sprachen ermöglichen, die
einer Sprachenfamilie angehören.63 Zur Verbreitung der verschiedenen Aus-
prägungen der rezeptiven Msp-Didaktik vermutet Hufeisen skeptisch, dass das
Konzept zwar seine Anwender finden, sich aber kaum systematisch in reguläre
institutionelle Zusammenhänge integrieren oder auf schulische Bedingungen
umarbeiten lassen werde, da die derzeitigen Standards und Lehrpläne eine
solche Schwerpunktsetzung nicht zuließen.64 Will das Fach Latein zur Ausbil-
dung rezeptiver Mehrsprachigkeit beitragen, sind entsprechende Fertigkeiten
und Strategien im LUauszubilden und zu vermitteln, die insbesondere auf den –
interlingual transferierbaren – Wortschatz zielen.

Über lebensweltliche Mehrsprachigkeit verfügen Lerner, die außerschulisch
mehrere Sprachen erworben haben bzw. anwenden. Als eine gängige Definition
gilt in der Fremdsprachenforschung:

»Lebensweltliche Mehrsprachigkeit betont […] die Faktizität, die sprachliche Praxis im
alltäglichen Leben sowie vor allem auch das subjektive Erleben der eigenen Sprach-
lichkeit. Lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist außerdem der Mehrsprachigkeit inner-
halb des direkten Kontextes schulischen Fremdsprachenunterrichts entgegenge-
setzt.«65

Oftmals ist diese Mehrsprachigkeit migrationsbedingt und führt zu multilin-
gualen Lerngruppen. Kompetenzen in Sprachen mit geringem Prestige können
bei den Sprechern zu »verschämter Mehrsprachigkeit«66 führen.

Im schulischen Kontext ist zwischen bereits vorhandener lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit und anzubahnender Mehrsprachigkeit zu unterscheiden.
Demnach ist Mehrsprachigkeit im Klassenraum wie in der Gesellschaft einer-
seits eine Gegebenheit, andererseits ein Desiderat: »Mehrsprachigkeit bezeich-
net im Rahmen der Europäischen Union ein Lernziel von hoher Verbindlich-
keit.«67

Damit sind weniger zuwanderungsbedingte Sprachen gemeint, die gegen-

63 Vgl. ebd.
64 Vgl. ebd. Wünscht man sich von politischer und wirtschaftlicher Seite den mehrsprachigen

Sprechertyp, der zwischen Sprachen hin- und herspringt und offen ist für weitere Fremd-
sprachen, wäre diese Intention ebenfalls in den curricularen Vorgaben zu verankern. Vom
Ideal, Kompetenzenwie ein native speaker zu erreichen, sowie des koordinierten bilingualen
Sprechers ist in diesem Zusammenhang Abschied zu nehmen, vgl. Johannes Müller-Lanc8,
Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik: Überlegungen zu Fremdsprachenun-
terricht und Fremdsprachenfolge, in: Ders. / Claudia Maria Riehl (Hg.), Ein Kopf – viele
Sprachen: Koexistenz, Interaktion und Vermittlung, Aachen 2002, S. 133–149, hier S. 141.

65 Adelheid Hu, Schulischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte Mehrspra-
chigkeit, Tübingen 2003, S. 39, H.i.O.

66 Ebd., S. 20.
67 Meißner / Reinfried, Mehrsprachigkeitsdidaktik: Konzepte, Analysen, Lehrerfahrungen mit

romanischen Fremdsprachen, S. 11.
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wärtig ein Schattendasein in den Curricula führen, sondern vielmehr die im
schulischen Fächerkanon etablierten Sprachen, die als zukunftsträchtig für die
Lernenden erachtet werden. Bei letzteren handelt es sich v. a. um Sprachen der
westlichen Welt, die aufgrund der Kolonialisierung eine große Reichweite
haben.68

2.1.1.2 Faktoren der Mehrsprachigkeit

Sprachliche Fertigkeiten können sich im Laufe des Lebens verändern. Die in-
dividuell vorhandenen Kompetenzen korrelieren nicht unbedingt mit der Er-
werbsreihenfolge der Sprachen. Dafür sind verschiedene Faktoren verantwort-
lich, die bei einem mehrsprachigen Individuum interagieren:69

– Sprachlernstrategien (language learning strategies)
Im Laufe des ersten Spracherwerbsprozesses werden bewusste und unbewusste
allgemeine Sprachlernstrategien erworben, auf die die Lernenden zurückgreifen
können.

– Fremdsprachenlernstrategien (foreign language learning strategies)
Diese Strategien werden erst beim Lernen weiterer Sprachen angelegt und un-
terscheiden sich qualitativ von den zuvor genannten aufgrund der anderen
Erwerbssituation. So ist davon auszugehen, dass sich das Repertoire an
Fremdsprachenlernstrategien mit jeder weiteren Fremdsprache erhöht. Je mehr
Fremdsprachen sich ein Lernender aneignet, desto häufiger und v. a. zielge-
richteter würden diese Strategien eingesetzt.70

– Einzigartigkeit
Die Wirkung der individuellen Disposition auf den Sprachenerwerb und das
Management von Mehrsprachigkeit zeigt sich daran, wie intensiv oder extensiv
Lernende Strategien anwenden, wie selbstständig und konstruktiv sie den
sprachlichen Input zerlegen, daraus hypothetische Regeln entwickeln bzw. eine
›Spontangrammatik‹ aufstellen und diese erproben. Auch die – ebenso verän-
derliche – affektive Disposition beeinflusst die Belastbarkeit bei der Aufga-
benbewältigung und reguliert den individuellen Einsatz von Ressourcen. Daher
kann das System eines Sprechers als einzigartig (non-replicable) bezeichnet
werden.71

68 Vgl. Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 143f.
69 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 168–170.
70 Vgl. ebd., S. 169.
71 Vgl. ebd., S. 170.
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– Selbsterhaltung und -erweiterung (self-preservation, self-extension)
Es gibt Modelle, die von einem Zustand der Mehrsprachigkeit ausgehen, der die
Identität des Sprechers beeinflusst und diese erweitert. Mit weiteren Sprachen
wird die Identität des Selbst gefestigt und ausgebaut.72

– Relevanz
Entscheidend für die Entfaltung von Mehrsprachigkeit ist zudem, wie wichtig
einem Lernenden der Erwerb bestimmter sprachlicher Kompetenzen und der
dafür erforderliche Aufwand erscheinen. Wird diese als nicht oder wenig rele-
vant erachtet, findet Erwerb trotz günstiger Disposition und Anlage nur bedingt
statt.73

»Die Variablen, die im Sprachenerwerb zusammenwirken, intervenieren in unter-
schiedlicher Qualität und Quantität und unter unterschiedlichen pragmatischen Be-
dingungen. Alle Faktoren unterliegen einem ökonomischen Management, in dem
Lerner den Aufwand des Erwerbs subjektiv und meist intuitiv in Bezug auf ihre ver-
fügbaren Ressourcen und Interessen beurteilen. So kommt es, dass Lerner mit ähnli-
chen Biographien zu anderen Ergebnissen im Sprachenerwerb kommen oder Lerner
mit unterschiedlichen Biographien gleich gute Ergebnisse erzielen können. Auch las-
sen sich so Defizite kompensieren.«74

– Dynamik: Variabilität und Inkonsistenz (variability, inconsistency)
Die in allen Sprachen erworbenen Kompetenzen befinden sich bei jedem Indi-
viduum in fortwährender Entwicklung bzw. in konstantem Wandel. Der
Sprachentwicklungsverlauf ist in keiner Sprache geradlinig oder gleichförmig,
sondern bei Bi- wie Trilingualen kann es stets zu intern oder auch extern aus-
gelösten Sprüngen oder Brüchen kommen.75

– Sprachverfall (language attrition)
Der einmal erreichte Sprachstand bleibt nicht konstant auf demselben Niveau
erhalten, sondern es kann im Laufe des Lebens auch ein (unter Umständen nur
temporärer) Abbau sprachlicher Kompetenzen eintreten.

– Aufrechterhaltung (maintenance)
Zur Erhaltung des erreichten Sprachstands bzw. von (Teil-)Systemen sind An-
strengungen nötig. Deshalb sieht das Dynamic Model of Multilingualism von

72 Vgl. ebd., S. 169.
73 Vgl. ebd., S. 170.
74 Ebd., S. 170.
75 Vgl. Charlotte Hoffmann, The Status of Trilingualism in Bilingualism Studies, in: Jasone

Cenoz / Britta Hufeisen / Ulrike Jessner (Hg.), Looking beyond second language acquisition,
Tübingen 2001, S. 13–25, hier S. 19.
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Herdina / Jessner (vgl. Kap. 2.1.2.2) einen Faktor vor, der den Einsatz von
Energie und Ressourcen für die individuelle Mehrsprachigkeit berücksichtigt.

– Der M-Faktor
Als Resultat der Synergien bei Mehrsprachigen wird der Multilingualismus-
Faktor76 verstanden, der ebenfalls zum Dynamic Model of Multilingualism ge-
hört. Dieser abstrakte Wert bezeichnet die unterschiedliche Qualität der im
System zusammenspielenden Faktoren.77

»The M-factor is an emergent property that can contribute to the catalytic or accel-
erating effects in TLA. The key variable is metalinguistic awareness, which consists of a
set of skills or abilities that themultilingual user develops due to his/her prior linguistic
and metacognitive knowledge. This language learning experience and metalinguistic
awareness influences further language learning or learning a second foreign lan-
guage.«78

Das bedeutet, dass der M-Faktor nur wirksam wird, wenn ein gewisses Spra-
chenbewusstsein vorhanden ist; allein die Tatsache, zweisprachig zu sein oder
zwei Sprachen halb zu beherrschen, ist keine ausreichende Grundlage. Für die
Ausbildung von Mehrsprachigkeit ist ein Grad von Sprachbewusstheit erfor-
derlich, der das Vergleichen von und das Reflektieren über Sprachen zulässt.

2.1.2 Erforschung des Spracherwerbs

Bei der Ausbildung von Mehrsprachigkeit stehen die nach der Muttersprache
gelernten bzw. erworbenen weiteren Sprachen im Mittelpunkt. Hinsichtlich der
Begriffe ›Lernen‹ und ›Erwerben‹ besteht in der Spracherwerbsforschung im
deutschsprachigen Raum die Tendenz, die Dichotomie gesteuertes Lernen vs.
ungesteuertes Erwerben aufgrund fließender Übergänge zwischen beiden Er-
werbsformen nicht mehr strikt als solche zu propagieren, sondern sie als ein
Kontinuum zu betrachten79 bzw. ›Spracherwerb‹80 und ›Sprachenlernen‹ als

76 »The multilingualism factor expresses an essential difference between multilingual and
monolingual speakers. We must assume that the multilingual system: (1) contains compo-
nents the monolingual system lacks and (2) that even those components the multilingual
system shares with the monolingual system have a different significance within the system.«
(Philipp Herdina / Ulrike Jessner, A Dynamic Model of Multilingualism. Perspectives of
Change in Psycholinguistics, Clevedon / Buffalo / Toronto / Sydney 2002, S. 130).

77 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 171.
78 Jessner, Teaching third languages, S. 26.
79 Vgl. Johannes Müller-Lanc8, Der Wortschatz romanischer Sprachen im Tertiärsprachen-

erwerb, 2. Aufl. , Tübingen 2006, S. 32; Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als
Tertiärsprache, S. 25; Antje Stork, Vokabellernen. Eine Untersuchung zur Effizienz von
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gleichbedeutend oder aber den ersten als Oberbegriff zu verwenden, der den
anderen Begriff dann einschließt.81

Die auf die L1 folgenden Sprachen werden oft als Zweitsprachen (L2) be-
zeichnet. Nachteilig an dieser in der Zweitsprachenerwerbsforschung behei-
mateten pauschalen Benennung ist die Tatsache, dass nach diesem System alle
Sprachen als Zweitsprachen verstanden werden und weder die individuelle
Reihenfolge noch die jeweiligen Kompetenzen deutlich werden. Daher hat sich
in der Tertiärsprachenforschung die differenziertere Unterscheidung von Ein-
zelsprachen als L1, L2, L3, Lx durchgesetzt.82 Dabei bezeichnet L1 die Mutter-
sprache, L2 die erste Fremdsprache, L3 die zweite Fremdsprache usw.83 Diese
Terminologie konnte sich generell in der Fremdsprachenforschung etablieren,
aber auch bei dieser Kategorisierung ist auf potenzielle Schwächen hinzuweisen.
Angesichts der Dynamik des individuellen mehrsprachigen Repertoires kann
die Sprachbeherrschung und in Abhängigkeit davon die Dominanz einer
Sprache variieren, d.h. später hinzugekommene Kompetenzen können um-
fänglicher entwickelt sein als früher in der Lernbiografie angelegte. Deshalb
kann die Aussagekraft der Nummerierung fragwürdig werden, denn die Dauer
der Verfügbarkeit korreliert nicht unbedingt mit der Abrufbarkeit bestimmter
sprachlicher Fähigkeiten.84

Lange Zeit ging die Forschung davon aus, dass der Erwerb jeder weiteren
Sprache nach der L2 (Second Language Acquisition = SLA) additiv und im
Wesentlichen wie der Erwerb der L2 verläuft.85 Korrigierend haben hier die
Erkenntnisse der Tertiärsprachenforschung in Bezug auf die Einflüsse und In-
terdependenzen der beteiligten Sprachen gewirkt: Da nachgewiesenwurde, dass

Vokabellernstrategien, Tübingen 2003, S. 23; Rebecca L. Oxford, Language learning strate-
gies: what every teacher should know, New York 1990, S. 4.

80 Im Gegensatz dazu wird in der angloamerikanischen Spracherwerbsforschung eher streng
zwischen gesteuertem (Foreign Language Learning) und ungesteuertem Erwerb (Second
Language Acquisition) unterschieden. So tritt Stephen D. Krashen in seiner acquisition-
learning hypothesis für eine strikte Trennung von Erwerben und Lernen ein, da er den
Erwerb von Sprache als einen vollständig unbewussten Vorgang ansieht, das Lernen hin-
gegen als einen bewussten Vorgang. Krashen zufolge hängen der Zuwachs an sprachlicher
Kompetenz bzw. der individuelle Fortschritt immer vom Erwerb und niemals vom Lernen
ab.

81 Vgl. Europarat, GeR, S. 137f.
82 Vgl. das Faktorenmodell von Hufeisen in Kap. 2.1.2.2.
83 Dies ist nicht zu verwechseln mit den etablierten Abkürzungen für den Beginn des LU: L1=

Latein erste Fremdsprache, L2 = Latein zweite Fremdsprache, L3 = Latein dritte Fremd-
sprache usw.

84 Vgl. Jessner, Teaching third languages, S. 18. Auch kann eine Bezeichnung wie L1 bei einem
bilingualen Individuum uneindeutig sein, da es sich um die zuerst erworbene oder auch die
dominante Sprache handeln könnte.

85 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 167.
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die sprachlichen Systeme aufeinander aufbauen und dabei interagieren, er-
scheint die chronologische Betrachtung des Sprachenerwerbs wenig sinnvoll.86

Die Tertiärsprachenforschung und die Msp-Didaktik stimmen in ihrem Er-
kenntnisinteresse überein hinsichtlich der Untersuchung interlingualer Rela-
tionen und ihrer Bedeutung für den Spracherwerb.87 Einig sind sich beide Dis-
ziplinen auch in ihrer Kritik an der deutschen Schulpolitik, die die Vorrang-
stellung des Englischen und seine Position als Leitfremdsprache fördert.88

Die aktuellen Ansätze in der Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik sind
auf sprachenübergreifende Kooperation ausgerichtet. Insbesondere beim Er-
werb der zweiten Sprache und weiteren Sprachen, dem sog. Tertiärsprachen-
erwerb (Third Language Acquisition = TLA), sollen die bisherigen Sprach-
lernerfahrungen einbezogen sowie vorhandene Strategien und der Ausbau von
Fertigkeiten wie das Vergleichen, Transferieren, Inferieren gefördert werden.
Damit steht das bewusste Lernen, gesteuert v. a. durch das Vergleichen von
Sprachen, methodisch im Mittelpunkt.

Bei den modernen Fremdsprachen ist davon auszugehen, dass Lernende im
Unterricht gesteuertem Input sowie außerhalb ungesteuertem Input ausgesetzt
sind, beispielsweise durchWerbung,Musik oder die Nutzung des Internets. Dies
gilt für den Bereich der Lexik, aber auch fürmorphosyntaktische Strukturen. Bei
den alten Sprachen hingegen ist die weitgehend als obsolet betrachtete Dicho-
tomie nahezu irrelevant, dennwieMüller-Lanc8 treffend bemerkt, ist »eigentlich
nur für die sogenannten ›toten‹ Sprachenwie Latein undAltgriechisch« nachwie
vor ein rein gesteuerter Zweitspracherwerb durch Unterricht anzunehmen.89

2.1.2.1 Spracherwerb: Hypothesen

Die Kontrastivhypothese90 besagt, dass alle vorgelernten Sprachen, v. a. die
Muttersprache (L1), den weiteren Spracherwerb beeinflussen, da Lernende

86 Vgl. ebd., S. 167f. Seit Ende der 1990er Jahre etabliert sich die Erwerbsforschung von Dritt-
oder Tertiärsprachen. Maßgeblich initiiert wurde dieses noch immer recht junge For-
schungsgebiet von Hufeisen, das sich v. a. der Theoriebildung und Grundlagenarbeit für die
Sprachen L3 bis Lx widmet.

87 Vgl. Steffi Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, Frankfurt amMain 2005,
S. 59.

88 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 31.
89 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 32. Man könnte jedoch argu-

mentieren, dass Lernende sich auch ungesteuert lateinischen Wortschatz aneignen, indem
sie außerhalb des LU, beispielsweise im Unterricht anderer Sprachen oder nichtsprachlicher
Fächer oder auch außerhalb der Schule unreflektiert (Fremd-)Wörter lateinischen Ur-
sprungs in ihren deutschen Wortschatz aufnehmen. In diesem Fall sprechen sie aber nur
punktuell Latein, was vomUmfang her keinesfalls vergleichbar ist mit z.B. dem Singen eines
englischen Liedtexts, den sie dabei im besten Fall auch inhaltlich verstehen.

90 Die Kontrastive Linguistik wurde initiiert von Uriel Weinreich und Robert Lado. Die kon-
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vergleichen. Transfer steht im Zentrum dieser behavioristisch geprägten
Hypothese, die die Spracherwerbstheorie seit den 1950er Jahren bis in die
1980er Jahre hinein dominierte : Sind Elemente oder Strukturen der Ziel-
sprache in der L1 des Lernenden vorhanden, können diese leichter erworben
werden als abweichende; letztere bewirken Fehler in der L2; man nahm an,
dass der Schwierigkeitsgrad im Fremdsprachenerwerb proportional zur
strukturellen Verschiedenheit von L1 und L2 zunimmt.91

Bei dieser interlingual ausgerichteten These wird die sprachliche Überein-
stimmung bzw. der Kontrast von zwei Sprachenmehr fokussiert als das lernende
Individuum, das grundsprachliche Gewohnheiten in die Zielsprache überträgt.
Führt der Transfer zu einer normgerechten Äußerung, spricht man von posi-
tivem Transfer ; negativer Transfer bzw. Interferenz äußert sich in zielsprachli-
chen Normverstößen.92

Vertreter der ursprünglichen ›starken‹ Variante der Kontrastivhypothese
gingen davon aus, Transfer und Fehler prognostizieren zu können. Eine offen-
sichtliche Schwäche dieser Theorie bestand jedoch darin, dass Auslöser für sog.
Falsche Freunde nicht erklärt werden konnten; auch erfasste die Hypothese
keine intralingual z.B. durch Übergeneralisierung hervorgerufenen Fehler. So
etablierte sich schließlich eine ›schwache‹ Variante der Kontrastivhypothese, die
nur noch beanspruchte, aufgetretene Fehler nachträglich erläutern zu können.

In der didaktischen Umsetzung der Hypothese, die zur audiolingualen Me-
thode führte, war jedoch die Muttersprache mitnichten der explizite Ver-
gleichsgegenstand im FSU, ebenso wenig wie zuvor bei der Direkten Methode.93

trastive Analyse von Sprachen ist älter als die Kontrastivhypothese, die erstmals von Charles
Carpenter Fries (1945) und Lado (1957) in behavioristischen Lerntheorien formuliert wurde,
in denen Spracherwerb als habit formation gilt, vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer
Sprachen, S. 34. Strukturelle Unterschiede zwischen der vorgelernten und der Zielsprache
fokussiert bereits die im 18. und 19. Jahrhundert im FSU vorherrschende Grammatik-
Übersetzungs-Methode. Neuerdings ist die kontrastive Herangehensweise wieder bedeut-
sam in Mehrsprachigkeitsprojekten, um in gewissem Umfang Transferierbarkeit voraussa-
gen zu können, vgl. ebd., S. 35.

91 Vgl. zu den Erwerbshypothesen Jörg Roche, Fremdsprachenerwerb Fremdsprachendidak-
tik, 3. Aufl. , Tübingen 2013, S. 117–123 sowie Stephan Schmid, Multilingualer Fremdspra-
chenunterricht: Ein didaktischer Versuch mit Lernstrategien, in: Multilingua 15, 1 (1995),
S. 55–90, hier S. 59.

92 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 34.
93 Dieser vonWilhelmVi[tor entworfene Ansatz sah zum erstenMal vor, dass die zu erlernende

Fremdsprache sowohl Unterrichtsmedium als auch Lernziel ist; die Fremdsprache wird
direkt gelehrt, wobei die Erstsprache in den Hintergrund tritt und auch das Übersetzen
nachrangig wird (allenfalls aus der Fremdsprache); Bedeutungen und Strukturen sollen wie
beim Erwerb der Muttersprache unbewusst aufgenommen werden, wobei das Erschließen
mittels explizit vorgenommener Analysen inMaßen als zulässig gilt; grundsätzlichmuss der
Sprachunterricht anschaulich sein; intendiert ist Sprachkönnen einschließlich mündlicher
Ausdrucksfähigkeit und akzeptabler Aussprache, nicht nur Sprachwissen, vgl. Decke-Cor-
nill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 65; 80, H.i.O.
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Stattdessen suchte man durch pattern drill korrekte Äußerungen in der Ziel-
sprache zu erreichen, da die Muttersprache als Fehlerquelle erachtet wurde.94

Die Kontrastivhypothese konnte unterschiedliche Interferenzfehler nicht
aufklären und wurde in den 1980er Jahren schließlich von der Identitätshypo-
these abgelöst. Ausgehend von dem Postulat der universellen Sprachlernfähig-
keit besagt die im Folgenden beschriebene Hypothese, dass L1- und L2-Erwerb
sich im Wesentlichen gleichen.95

Die Identitätshypothese bezieht sich allein auf grammatische Strukturen,
nicht auf den Wortschatzerwerb, und basiert auf der Annahme von Chomsky,
Spracherwerb werde durch die Universalgrammatik (UG) ermöglicht, die in
einem dem Menschen angeborenen Spracherwerbsmechanismus (language
acquisition device) enthalten ist. DieserMechanismus sei gleichermaßen für den
Erst- wie Zweitspracherwerb verantwortlich.

Die extreme Position geht davon aus, dass der Spracherwerb identisch abläuft
(L1=L2). Eine zweite, gemäßigtere Position erkenntÄhnlichkeiten beim Erwerb
der L1 und L2, aber auch Unterschiede. Die dritte und moderateste Position
behauptet nur noch, dass Lernmechanismen, die beim kindlichen L1-Erwerb
aktiviert werden, auch bei erwachsenen L2-Lernern vorhanden sind.96 Beim
Spracherwerb besteht der notwendige kreative Beitrag des Lernenden darin, aus
den ihm angebotenen (input) und davon verarbeiteten Sprachdaten (intake)
Hypothesen über die zielsprachlichen Strukturen aufzustellen, diese zu über-
prüfen und zu revidieren (creative construction process).

Diese Hypothese setzt mentale Fähigkeiten voraus und markiert den Über-
gang von behavioristischen zu kognitiven Spracherwerbstheorien.97 Trotz vor-
handener Schwächen98 ist die Identitätshypothese – in modifizierter Form – bis
heute dominant in der Spracherwerbsforschung. Gegenwärtig kann resümiert
werden, dass die Herausforderung für Vertreter der Identitätshypothese zu-
nehmend in der Bestimmung besteht, wie groß der Anteil an nicht auf univer-
selle Prozesse zurückführbare Daten sein darf, ohne die Hypothese deshalb
aufgeben zu müssen.99

94 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 35.
95 Vgl. Roche, Fremdsprachenerwerb Fremdsprachendidaktik, S. 119f.
96 Vgl. Willis J. Edmondson / Juliane House, Einführung in die Sprachlehrforschung, 4. Aufl. ,

Tübingen / Basel 2011, S. 136f.
97 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 36.
98 Transfer aus der L1 konnte als Fehlerquelle bisher nicht ausgeschlossenwerden. Eine weitere

Schwäche kann darin gesehen werden, wie sich die typologische Verschiedenheit der
Sprachen weltweit mit der postulierten UG vereinbaren lässt, vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz
romanischer Sprachen, S. 37. Auch musste man anerkennen, dass der L2-Erwerbsprozess
durch Steuerung, Unterrichtslehrwerke und andere Faktoren stark beeinflusst werden kann,
vgl. Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 150.

99 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 37.
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Laut der Interlanguagehypothese von Selinker bildet der Lernende einer L2/
Lx eine sog. Interim- oder Lernersprache aus, die sowohl Züge der Grund- und
Zweitsprache als auch eigene Merkmale trägt.100 Diese Zwischensprache (inter-
language) ist variabel, sie weist einen instabilen, transitorischen Charakter auf
und verändert sich durch weiteres Lernen und kommunikatives Handeln. Die
interlanguage durchläuft regelmäßig fünf psycholinguistische Prozesse: 1. die
Übertragung von Regeln und Gewohnheiten aus der Erst- auf die Zweitsprache
(language transfer), 2. die nicht normgerechteÜbertragung von Strukturen, die
auf Variablen des FSU zurückzuführen ist (transfer of training), 3. den syste-
matischen Einsatz von Lernstrategien, um Hypothesen über die Zielsprache zu
bilden (strategies of second language learning), 4. sprachliche Situationsbe-
wältigung durch Kommunikation, die unter Einsatz formaler oder funktionaler
Reduktionsstrategien stattfindet (strategies of second language communication)
und 5. die Übergeneralisierung korrekt gelernter Regeln, die zu fehlerhafter
Sprachproduktion führen kann (overgeneralisation of target languagematerial).

Die Interlanguagehypothese betont das Individuelle des Sprachenlernens und
des Sprachstands einer Person, erklärt aber nicht die Beziehungen zwischen L1
und L2.101 Eine Schwierigkeit bei der Anwendung dieser Hypothese ist die
Festlegung, ab wann ein Normverstoß oder das Verweilen auf einer Zwischen-
stufe als Fossilierung102 einzustufen ist.103

Die von Cummins formulierte Interdependenzhypothese geht davon aus,
dass das erreichbare Niveau der L2-Kompetenz vomGrad der L1-Kompetenz zu
Beginn des L2-Lernens abhängt. Gemäß dieser These sind bestimmte minimale
Niveaus in den Sprachen erforderlich, wenn der Sprachenerwerb positive Ef-
fekte auf die allgemeine kognitive Entwicklung des Lerners haben soll.104 Mit
dieser These eng verbunden ist die Schwellenhypothese (threshold hypothesis),
die besagt, dass die L1 eine wichtige Referenzfunktion beim Erlernen der L2 hat
und katalytisch auf die kognitive Entwicklung wirkt. Zweisprachige Kinder
können von der Zweisprachigkeit Vorteile für ihre allgemeine intellektuelle
Entwicklung haben, wenn die L1 dominant ist und die L2 hinzukommt.105 Dies
ist laut Cummins insbesondere relevant für Lernende, deren L1 eine andere ist
als die Umgebungs- und Unterrichtssprache. Wird die L1 außerhalb der Schule

100 Selinker, Larry, Interlanguage, in: International Review of Applied Linguistics, 10, 1–4
(1972), S. 209–231.

101 Vgl. Wojnesitz, Drei Sprachen, S. 53f.
102 Darunter versteht man Sprachformen, die der Norm der Zielsprache nicht entsprechen,

jedoch stabile Elemente der Interlanguage werden und bleiben, vgl. Edmondson / House,
Sprachlehrforschung, S. 234.

103 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 38.
104 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 163f.
105 Vgl. Wojnesitz, Drei Sprachen, S. 59.
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umfänglich gefördert, so entfalte sich auch die L2 im ›additiven Bilingualismus‹
optimal, d.h. ohne eine Gefährdung der L1-Kompetenzen; andernfalls gehe das
L2-Lernen auf Kosten der L1,106 wobei subtractive bilingualism sprachliche
Defizite in der L1 sowie in der L2 hervorrufen könne.107

Im Zentrum der Überlegungen und Forschungen von Cummins steht der
schulische Sprachgebrauch im Kontext von Migration.108 Auf Cummins geht
auch die Trennung von alltagssprachlichen sowie akademischen linguistischen
Fähigkeiten zurück: Die Akronyme BICS und CALP stehen für ›Basic Inter-
personal Communicative Skills‹ bzw. für ›Cognitive Academic Language Profi-
ciency‹ und bezeichnen als Begriffspaar den Unterschied zwischen kontextu-
alisierter Alltagssprache und dekontextualisierter Bildungssprache (zu Bil-
dungssprache vgl. Kap. 2.2.1). Dabei umfasst CALP den fachlich angemessenen
Gebrauch sprachlicher Mittel und das Wissen über fachtypische Textsorten;
diese Fähigkeit ist vorauszusetzen für erfolgreiches Lernen in der Schule und
darüber hinaus.109 Lernende, für die Deutsch die Zweitsprache ist, sollen durch
eine gezielte Förderung in der Schule bildungssprachliche Kompetenzen bzw.
CALP im Deutschen erwerben.110 BICS hingegen bezeichnen die Fähigkeit,
konzeptionell mündliche Äußerungen in der Alltagskommunikation produzie-
ren zu können.111

2.1.2.2 Spracherwerb: Modelle

In der Spracherwerbsforschung sind Modelle erarbeitet worden, die die Spra-
chenverarbeitung abzubilden versuchen. Für SLA und speziell TLA existieren
unterschiedliche Modelle.

106 Vgl. Jim Cummins, Linguistic Interdependence and the Educational Development of Bi-
lingual Children, in: Review of Educational Research 49, 2 (1979), S. 222–251, hier S. 229.

107 Das Modell der Schwellenhypothese wurde nie empirisch getestet und gilt heute als über-
holt, vgl. Wojnesitz, Drei Sprachen, S. 61. Deren Verfasser selbst wies dreißig Jahre später
auf Fehlinterpretationen seiner Hypothesen hin, vgl. Jim Cummins, Language, Power and
Pedagogy. Bilingual children in the Crossfire, Clevedon 2000, S. 176f. Jedoch handele es sich
um ein Missverständnis, wenn man aus der Schwellenhypothese ableite, dass Kinder aus
Familien mit Migrationshintergrund möglichst lange ausschließlich in ihrer L1 zu unter-
richten seien, vgl. Wojnesitz, Drei Sprachen, S. 61.

108 Vgl. Ingrid Gogolin / Imke Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, in:
Sara Fürstenau / Mechthild Gomolla (Hg.), Migration und schulischer Wandel: Mehr-
sprachigkeit, Wiesbaden 2011, S. 107–127, hier S. 110.

109 Vgl. Udo Ohm, CALP, in: Hans Barkowski / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Fachlexikon
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Tübingen 2010, S. 34.

110 Vgl. ebd.
111 Die Kommunikationssituation für BICS ist ein informeller Kontext mit raumzeitlicher

sowie emotionaler Nähe der Sprecher, vgl. Imke Mohr, BICS, in: Hans Barkowski / Hans-
Jürgen Krumm (Hg.), Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Tübingen 2010,
S. 28.
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»Mit den neueren Mehrsprachigkeitsmodellen stehen Faktoren der Interaktion der
Sprachen und der Dynamik und Flexibilität von Mehrsprachigkeitssystemen im Vor-
dergrund. Durch die Berücksichtigung von Drittsprachen konnte der Forschungsho-
rizont zum Mehrsprachigkeitserwerb wesentlich erweitert werden.«112

Eine besondere Herausforderung für die Modellbildung stellt die Komplexität
der Verarbeitung mehrerer Sprachen, also die Abbildung von Mehrsprachigkeit
dar :

»Most of the models used in research on multilingualism have been developed from a
psycholinguistic perspective. Since research on TLA is supposed to bridge the areas of
SLA and bilingualism models from both fields have been taken into consideration.
Some of them are concerned with multilingual processing only ; others try to meet
educational needs.«113

Im Kontext dieser Arbeit, deren Fokus sich auf Latein richtet, sind v. a. solche
Modelle von Interesse, die den Erwerb von Drittsprachen sowie die rezeptive
Erschließung von Fremdsprachen behandeln, da Latein zumeist als L3 oder
noch später einsetzende Sprache gelernt wird und die Sprachproduktion dabei
wenig bedeutsam ist.114 Die drei unter dieser Prämisse ausgewählten und
nachfolgend beschriebenen Modelle haben zudem die Gemeinsamkeit, dass die
diachrone Dimension untersucht, also die Entwicklung einer oder mehrerer
neuer Sprachen betrachtet wird. Sie veranschaulichen jeweils den Prozess des
Sprachenlernens und die damit möglicherweise einhergehende Entfaltung von
Mehrsprachigkeit.

Faktorenmodell (Hufeisen 1998)
In ihrer Forschung konzentriert sich Hufeisen auf das Feld des multiplen
Sprachenlernens. Dabei nimmt sie die Besonderheiten der Lernsituation beim
Tertiärsprachenerwerb im Vergleich zum Zweitspracherwerb in den Blick, mit
einem Forschungsschwerpunkt auf dem Erlernen von Deutsch (L3) nach Eng-
lisch (L2).115 Die Kennzeichnung L1, L2, L3, Lx hat Hufeisen zur eindeutigeren

112 Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 167.
113 Jessner, Teaching third languages, S. 21.
114 Daher werden nicht dargestellt: das Foreign Language Acqusition Model von Groseva

(1998), das dem Deutsch-nach-Englisch-Lernkontext entstammt und davon ausgeht, dass
ein L2- und späterer L3-Lernender stets mit der L1 vergleicht. Findet der Lernende
Übereinstimmungenmit der Zielsprache, überträgt er laut diesemModell vorher Gelerntes
auf sein L3-Interimsprachensystem. Auch wird auf das Language Switches-Modell (Ham-
marberg/Williams) verzichtet, das auf dem Sprachproduktionsmodell von Levelt (1998)
und dessen Erweiterung von de Bot (1992) basiert und die mündliche Produktion in einer
neuen Tertiärsprache fokussiert, vgl. Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als
Tertiärsprache, S. 26–49.

115 Für ihre Forschung positioniert sich Hufeisen jedoch in angloamerikanischer Tradition
folgendermaßen: »L3-Lernen als eigenständiges Forschungsgebiet zu untersuchen ist auch
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Bestimmung der individuellen Sprachenfolge postuliert.116 Die sich verän-
dernden, nämlich von Sprache zu Sprache zunehmenden Einfluss- und Steue-
rungsfaktoren erläutert sie in ihrem Faktorenmodell, das die von Sprache zu
Sprache zunehmenden Einfluss- und Steuerungsfaktoren abbildet:

Beim Erwerb der L1 sind nur sprachliche Universalien vorhanden sowie die
Lernumwelt. Beim Lernen der L2 bringt der Lerner auch Lebens- und Lern-
erfahrungen sowie Strategien in den Lernprozess ein, zudem seine L1 als Be-
zugs- und Vergleichsgröße. Beim Erlernen einer zweiten Fremdsprache (L3)
nehmen die Faktoren jedoch deutlich zu:

»Die Einflußfaktoren beim Lernen einer L3 sind nicht nur komplexer geworden,
sondern unterscheiden sich auch qualitativ deutlich vom L2-Lernen, erstens durch
die Existenz einer anderen Fremdsprache und zweitens durch spezifische Fremd-
sprachenlernerfahrungen und -strategien, die nicht deckungsgleich mit allgemeinen
Lebens- und Lernerfahrungen sind.«117

Der große Entwicklungsschritt liegt beim Schritt von der L2 zur L3. Das Erlernen
einer Drittsprache unterscheidet sich deutlich vom Erwerb der Zweitsprache,118

günstiger als L3-Erwerben, weil einzelne Variablen und Bedingungen besser isoliert und
gesteuert werden können, als dies bei ungesteuertem Spracherwerben möglich ist.« (Britta
Hufeisen, L3 – Stand der Forschung –Was bleibt zu tun?, in: Dies. / Beate Lindemann (Hg.),
Tertiärsprachen. Theorien, Modelle, Methoden, Tübingen 1998, S. 169–183, hier S. 170).

116 Vgl. Hufeisen, L3 – Stand der Forschung, S. 169f.
117 Hufeisen, L3 – Stand der Forschung, S. 171.
118 Vgl. Britta Hufeisen, Individuelle und subjektive Lernerbeurteilungen von Mehrsprachig-

Abb. 1: Faktorenmodell für L1 bis L4 (vgl. Hufeisen, L3 – Stand der Forschung, S. 171f.)

Sprachenübergreifendes Lernen im Lateinunterricht48

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

u. a. weil vorhandene Sprachlernerfahrungen, geeignete Sprachlernstrategien
und das Wissen um den eigenen Lerntyp den Aneignungsprozess bereichern
und in der Regel erleichtern.119 Zudem wird die Tertiärsprache bewusster, ko-
gnitiver und konstruktivistischer gelernt. Der Lernprozess zeichnet sich insge-
samt durch größere Systematizität aus, ohne linguistische Vollständigkeit an-
zustreben, sowie durch Bewusstmachung und stärker selbstgesteuertes Ler-
nen.120 Beim Lernen einer L4 sowie ggf. weiteren Sprachen erweitert sich der
Bereich der Fremdsprachenerfahrungen nicht mehr so fundamental wie zuvor
von der L2 zur L3.121

Dynamisches Modell des Multilingualismus (Herdina / Jessner 2002)
Hierbei handelt es sich um ein psycholinguistisches Modell, das alle bei einem
Individuum vorhandenen Sprachen einbezieht und deren Verbindungen im
Kopf des Lernenden zu verstehen versucht. Dieser holistische Zugang, mit dem
sich die Verfasser über die traditionelle Trennung von SLA und TLA hinweg-
setzen, ist ein Alleinstellungsmerkmal unter den vorhandenen Spracherwerbs-
modellen.122 Im Gegensatz zu anderen Spracherwerbsmodellen geht das Dyna-
mische Modell des Multilingualismus (DMM) auf den Erhalt (language main-
tenance effort)123 und den Verlust von Sprache ein.124 Der Spracherhalt hängt ab
von den Faktoren Sprachverwendung (language use factor) und Sprachbe-
wusstsein (linguistic hypotheses verification or corroboration factor): Je häufiger
man eine Sprache verwendet, destomehr wird sie aufrecht erhalten; je bewusster
jemand sich einer Sprache im individuellen sprachlichen Repertoire ist, desto
wahrscheinlicher ist die Investition von Energie für den Erhalt dieser Sprache.125

Das DMM nimmt an, dass sich die Sprachsysteme eines Multilingualen
ständig imWandel befinden.126 In der Formel, mit der die Autorenmultilingual

keit. Kurzbericht einer Studie, in: International Review of Applied Linguistics in Language
Teaching (IRAL) 36, 2 (1998), S. 121–135, hier S. 121.

119 Vgl. Wojnesitz, Drei Sprachen, S. 47.
120 Vgl. Britta Hufeisen, Deutsch als Tertiärsprache, in: Gerhard Helbig (Hg.), Deutsch als

Fremdsprache. Ein internationales Handbuch, Berlin / New York 2001, S. 648–653, hier
S. 652.

121 Vgl. Hufeisen, L3 – Stand der Forschung, S. 171f.
122 Vgl. Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als Tertiärsprache, S. 40.
123 Die Einbeziehung dieses zweifelsohne relevanten Faktors in Bezug auf die Erhaltung von

Mehrsprachigkeit ist ein Alleinstellungsmerkmal des DMM gegenüber anderen Modellen,
vgl. ebd., S. 43f.

124 Vgl. Herdina / Jessner, A Dynamic Model of Multilingualism, S. 99.
125 Vgl. Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als Tertiärsprache, S. 44.
126 Das DMM beruft sich auf die dynamische Systemtheorie (dynamic systems theory). Im

Anschluss u. a. anNeurowissenschaften undmathematischeModelle werden imDMMauch
theoretische Ansätze aus der Chaostheorie bei der Beschreibung der sich verändernden
Sprechersysteme integriert, vgl. Herdina / Jessner, A Dynamic Model of Multilingualism,
S. 76f.
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proficiency (MP) beschreiben, erscheint auch der M-Faktor : LS1, LS2, LS3, LSn +
CLIN + M-factor = MP.

»Consequently, multilingual proficiency (MP) is defined as the dynamic interaction
between the various psycholinguistic systems (LS1, LS2, LS3, LSn), crosslinguistic
interaction (CLIN), and the M(ultilingualism)-factor or M-effect.«127

Sechs Kriterien kennzeichnen die sprachliche Entwicklung in einem dynami-
schen System:128

– Nicht-Linearität : Weder verläuft der Wissenserwerb graduell, noch ist die
absolute Sprachbeherrschung intendiert.

– Reversibilität : Wird die Energie beim Spracherwerb auf mehrere Sprachen
verteilt, kann es zum Sprachverlust bzw. -verfall kommen.

– Stabilität eines Sprachsystems: Diese wird durch die kognitive Energie gesi-
chert, die ein Individuum in eine seiner Sprachen investiert.

– Interdependenz: Die Entwicklung des Sprachsystems eines Mehrsprachigen
ist intern zum großen Teil von den Eigenschaften bereits vorhandener oder
nachfolgender Sprachsysteme abhängig.

– Komplexität : Zwischen den Faktoren, die multilinguale Kompetenz beein-
flussen, bestehen komplexe Beziehungen, die das autodynamischeWesen der
Sprachsysteme kennzeichnen. Ändert sich ein Faktor, wirkt sich dies auf alle
anderen Faktoren aus. Zu diesen zählen die multilinguale Spracheignung,
metasprachliche Fähigkeiten, der Sprachlernprozess, die wahrgenommene
Sprachkompetenz, Motivation, Selbsteinschätzung, Sprachangst.129

– Qualitätsänderung: Damit sind Fremdsprachenlernerfahrungen und -lern-
strategien, das Wissen um den eigenen Lernertyp, Sprachmanagementkom-
petenzen und Spracherhaltsfähigkeiten gemeint.

Mehrsprachenverarbeitungsmodell (Meißner 2004)
In diesem Modell, auch als Gießener Interkomprehensionsmodell bezeichnet,
werden sukzessive Verarbeitungsstadien unterschieden, die im Prozess der
Textrezeption bei unbekannten Sprache relevant sind.130 Meißner geht davon

127 Jessner, Teaching third languages, S. 26.
128 Vgl. Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als Tertiärsprache, S. 41–43.
129 Vgl. Herdina / Jessner, A Dynamic Model of Multilingualism, S. 138–140.
130 Meißner zufolge durchläuft der (lexikalische) Entschlüsselungsprozess, der bei Kindern

sowie erwachsenen und damit erfahreneren Sprachenlernern von der Kenntnis und der
Fähigkeit zur Hypothesenbildung geleitet ist, drei Phasen: der Problemzuwendung bzw.
dem ersten Eindruck, der Aktivierung des Dekodierungs- und Spracherwerbsapparates,
d.h. der Suche nach Transferbasen auf der Signifikanten- und Inhaltsebene in den dispo-
niblen Sprachen und schließlich einer Plausibilitätsprüfung. Die Entschlüsselung endet
formal in einer Disambiguierung, vgl. Franz-Josef Meißner, Transfer bei Erwerb einer
weiteren romanischen Fremdsprache. Das mehrsprachige mentale Lexikon, in: Ders. /
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aus, dass diese formal bisher nicht gelernte Sprache zu einer Sprachfamilie
gehört, aus der dem Verarbeitenden zumindest eine andere Sprache vertraut ist.

1. Die ›Spontangrammatik‹ entsteht bei der ersten Begegnung mit einer für
den Lernenden einigermaßen interkomprehensiblen und transparenten Spra-
che.131 In diesem Fall erkennt der Sprachverarbeitende beim Dekodieren lexi-
kalisches Material und weitere Regularitäten, die sich bezüglich der Zielsprache
intralingual, bezüglich der vorgelernten Fremdsprachen interlingual definieren
lassen. Die Spontangrammatik wird beschrieben als

»[…] eine Hypothesengrammatik, die in demMaße Modifizierungen erfährt, wie sich
das deklarative und prozedurale Wissen auf den systemischen Charakter der Sprache
einstellt und seinen Umfang erweitert. Da dieser Vorgang als Ausdruck natürlicher
Sprachverarbeitung nicht ›abstellbar‹ ist und das geordnete zielsprachliche Wissen
noch minimal ist, muss die Hypothesengrammatik als hochgradig ephemer begriffen
werden.«132

Zu den Voraussetzungen für das individuelle Entstehen einer Spontangram-
matik zählen die etymologische Verwandtschaft der Brücken- und Zielsprache,
eine ausreichende Kompetenz des Sprachverarbeitenden in der Brückensprache
sowie sein strategisches Wissen darüber, wie man eine vorgelernte Sprache im
Erschließungsprozess als Brückensprache nutzen kann.133

2. Im nächsten Stadium bildet sich laut diesem Modell der ›Mehrsprachen-
speicher‹ aus, der das beim Entwurf der Spontangrammatik konstruierteWissen
umfasst, das sich auf positive wie negative Transferbasen zu allen Teilen der
sprachlichen Architektur sowie auf gelungene und auch nicht gelungene
Transferprozesse gründet. Während die Operationen der Spontangrammatik im
Kurzzeitgedächtnis verbleiben, stehen die deklarativen und prozeduralen Wis-
sensbestände im Langzeitgedächtnis zur Verfügung.134 »Einiges spricht dafür,
dass der didaktische Mehrsprachenspeicher als die materielle Grundlage un-
serer Sprachlernkompetenz beschrieben werden kann. Dies beinhaltet auch
lernmotivationale Komponenten.«135

3. Der ›didaktische Monitor‹ erfasst neben den Sprachdaten auch Lerndaten
wie die Lernerfahrungen und die Lernsteuerung. Durch Sensibilisierung erhöht
der didaktische Monitor die Menge sowie Tiefe und Breite der mental verar-

Reinfried (Hg.), Mehrsprachigkeitsdidaktik: Konzepte, Analysen, Lehrerfahrungen mit
romanischen Fremdsprachen, S. 46f.

131 Vgl. Franz-Josef Meißner, Transfer und Transferieren, in: Horst G. Klein / Dorothea Rutke
(Hg.), Neuere Forschungen zur Europäischen Interkomprehension, Aachen 2004, S. 39–66,
hier S. 43.

132 Ebd.
133 Vgl. Jessner, Teaching third languages, S. 24.
134 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 43f.
135 Ebd., S. 44.
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beiteten Sprach- und Lerndaten; ohne die Initialisierung dieses Monitoring
bleibt der Mehrsprachenerwerb eher inzidentell.136 »Indem die Lernsteuerung
die Zugriffsleistungen auf Sprachdaten intensiviert, trägt sie bereits zur Auto-
matisierung interlingualer Transferroutinen bei. Deshalb verstärkt Mehrspra-
chentraining deutlich die Fähigkeit zur Nutzung interlingualen Transferpoten-
zials.«137

In diesem letzten Stadium des Mehrsprachenverarbeitungsmodells wird ein
mehrsprachiges Speichersystem konstruiert, das v. a. die erfolgreichen inter-
lingualen Transferprozesse bewahrt und sechs Transferbasen für folgende Be-
reiche bereitstellt : kommunikative Strategien, interlinguale Verarbeitung, ko-
gnitive Prinzipien, pro- und retroaktive Überschneidungen, Lernstrategien
sowie Lernerfahrungen. Schließlich werden die Lernerfahrungen in der Ziel-
sprache gespeichert und stehen fortan als metakognitive Strategien zur Verfü-
gung. Diese Basis der individuellenMehrsprachigkeit kann bei der Erschließung
eines neuen sprachlichen Systems jederzeit hinsichtlich der vorhandenen in-
terlingualen Korrespondenzregeln verändert, erweitert und revidiert werden.

Modelle der Mehrsprachigkeit wie das DMM gehen davon aus, dass für die
Verwendung des gesamten Inventars bzw. von Teilkompetenzen einer Sprache
jeweils individuell Funktionsbündel bestimmt werden. Dies geschieht in Ab-
hängigkeit von den Zielen und Zwecken, die der Lernende für jede seiner
Sprachen festlegt oder akzeptiert. »Dies produziert bei Lernern eine hohe In-
dividualität des Spracherwerbs- oder des Sprachenlernprozesses und führt zu
einer unscharfen Vorhersagbarkeit und schwierigen Steuerbarkeit von dessen
Verlauf.«138 Von der Spracherwerbsforschung, insbesondere der Tertiärspra-
chenforschung, ist daher zu untersuchen, wie sich die Prozesse des Erlernens der
ersten Fremdsprache und aller weiteren unterscheiden und wie Synergien her-
gestellt werden können, beispielsweise durch Transfer.

2.1.2.3 Potenzial für die Lateindidaktik: Spracherwerbsmodelle und Latein

Bei den drei vorgestellten Modellen ist davon auszugehen, dass die jeweiligen
Verfasser sie in erster Linie im Hinblick auf moderne Sprachen konzipiert
haben; Sprachkenntnisse in Latein werden nicht explizit berücksichtigt. Jedoch
sind alte Sprachen in keinem der Modelle ausgeschlossen.

Das von Hufeisen initiierte Faktorenmodell fokussiert die Einflussfaktoren
beim Fremdsprachenlernen. Aufgrund des früh beginnenden FSU in der
Grundschule ist Latein für die Mehrheit der Lernenden eine Tertiärsprache (L3,

136 Vgl. ebd.
137 Ebd.
138 Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 168.
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L4, L5 oder später), da beim Einsetzen des LU in der weiterführenden Schule
bereits Sprach- und Sprachlernkenntnisse zumeist in Englisch (L2) vorhanden
sind. Deshalb ist es für die Lateindidaktik sehr ratsam, die Erkenntnisse der
Tertiärsprachenforschung zu rezipieren. Angesichts seines von den modernen
Fremdsprachen abweichenden Profils kann der LU spezifische Faktoren zum
individuellen Repertoire sprachlicher Kompetenzen, Lernerfahrungen und
Strategien beitragen. Diese dürften komplementär zu den Lernerfahrungen und
-strategien wirken, die in modernen Fremdsprachen bereits erworben wurden
bzw. später noch erworben werden. Die These, dass sich der Bereich der
Fremdsprachenerfahrungen beim Erlernen einer L4 sowie ggf. weiteren Spra-
chen nicht mehr so fundamental erweitert wie beim Schritt von der L2 zur L3,139

ist für eine alte Sprache, wenn sie als L4 oder später einsetzt, theoretisch zu
hinterfragen und empirisch zu erforschen. Bei einem auf Sprachreflexion an-
gelegten LU sind bei Lateinlernenden komplementäre Lernerfahrungen zu er-
warten, die das individuelle Kompetenzspektrum insbesondere hinsichtlich der
rezeptiven Mehrsprachigkeit bereichern.

Das Dynamische Modell des Multilingualismus ist bestrebt, die Verbindun-
gen sämtlicher erlernter Sprachen im Kopf zu berücksichtigen. Die im DMM
beschriebene multilingual proficiency (MP) beruht auf den individuell vor-
handenen Sprachsystemen und der »crosslinguistic interaction« dieser Spra-
chen, was das Lateinische wiederum nicht ausschließt. Die MP wird zudem vom
M-Faktor beeinflusst, der sprachliches und metakognitives Wissen sowie
Sprachlernerfahrungen umfasst. Dazu gehören auch die im LU erworbenen
Kenntnisse und Erfahrungen, die sich auf das weitere individuelle Sprachen-
lernen auswirken, das in einem dynamischen System auf sechs Kriterien beruht
(Reversibilität, Nicht-Linearität, Systemstabilität durch den Einsatz kognitiver
Energie, Interdependenz, Komplexität, Qualitätsänderung). Inwiefern Latein-
kenntnisse auf die Interdependenz bei Mehrsprachigen wirken, ist ein in weiten
Teilen noch zu erschließendes Forschungsfeld, insbesondere hinsichtlich jün-
gerer Lernender, die in der bisherigen Tertiärsprachenforschung wenig beachtet
wurden.140

Das von Meißner entwickelte Mehrsprachenverarbeitungsmodell setzt zu-
mindest eine Sprache derselben Sprachenfamilie voraus, in der der Lernende
bereits Kenntnisse besitzt, denn dadurch wird die fremde bzw. formal bisher
nicht gelernte Sprache in Teilen interkomprehensibel. Auch bei der mentalen
Sprachenverarbeitung einer wenig produktiv verwendeten Sprache wie Latein
ist Interaktion mit vorhandenem Sprachwissen anzunehmen. Besondere Nähe

139 Vgl. Hufeisen, L3 – Stand der Forschung, S. 171f.
140 »The catalytic effect of TLA has mainly been detected in experienced language learners in

the case of typologically related languages […].«(Jessner, Teaching third languages, S. 26).
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besteht zwischen Latein und den romanischen Sprachen; aber auch zuvor ge-
lerntes Englisch erfüllt gemäß diesemModell das Kriterium der Verwandtschaft
mit dem Lateinischen; daher könnte es als Brückensprache beim lexikalischen
Erschließen dienen.

Für einen effektiven Beitrag des LUzurMehrsprachigkeit ist es – wie für jeden
Sprachunterricht – grundlegend, den ›didaktischen Monitor‹ zu initialisieren,
denn ohne dieses Monitoring bliebe der Mehrsprachenerwerb zufällig. Durch
diese bewusste Herangehensweise können die Menge, Tiefe und Breite der
mental verarbeiteten Sprach- und Lerndaten erhöht werden.

Im Gegensatz zu modernen Sprachen wird den Lernenden im Fall von Latein
das erfolgreiche ›Raten‹ erleichtert wegen der so gut wie ausschließlich rezep-
tiven Auseinandersetzung mit der Sprache. Für die Anleitung zur strategiege-
leiteten Nutzung einer vorgelernten Sprache im Erschließungsprozess ist Leh-
rersteuerung, wie in jedem FSU, sicherlich hilfreich.

2.1.3 Das mentale Lexikon

Bei der Frage, wie Fremdsprachenlernende Wörter und deren Bedeutungen
lernen und abspeichern, wird seit der sog. Kognitiven Wende zu Beginn der
1980er Jahre das Bild vom mentalen Lexikon herangezogen.141 Die kognitive
Linguistik begreift dasmentale Lexikon als einen Teil des Langzeitgedächtnisses,
in dem die Wörter einer Sprache repräsentiert sind.142

Anders als in einem konventionellen Wörterbuch, dessen Einträge alphabe-
tisch angeordnet sind, wird das mentale Lexikon als ein Netzwerk von Knoten
beschrieben, das viele Verknotungen im Zentrumund offene Ränder aufweist.143

Jeder Begriffsknoten umfasst außer den lexikalischen zahlreiche andere Kom-
ponenten wie phonologische, morphologische, syntaktische, semantische In-
formationen. Angesichts der Komplexität dieser Einträge ist das mentale Lexi-
kon wesentlich umfänglicher als ein herkömmliches Wörterbuch und bietet
mehr als ein reinerWortspeicher. BeimAbruf einesWortes immentalen Lexikon
werden zudem benachbarte und mit dem Lemma verbundene Knoten aktiviert;

141 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 74f. sowie Andreas Grünewald,
Wortschatzbildung im Fremdsprachenunterricht, in: Hispanorama 116 (2007), S. 63–70,
hier S. 64.

142 Dieser Teil, in dem sich die gespeicherten Wörter befinden, wird im englischen Stan-
dardwerk zum mentalen Lexikon Words In the Mind als »word-store of the human mind«
bezeichnet (Jean Aitchison, Words in the Mind. An Introduction to the Mental Lexicon, 4.
Aufl. , Chichester 2012, S. 4) und im Deutschen mit »menschlicher Wortspeicher« wieder-
gegeben.

143 Vgl. Meißner, Zwischensprachliche Netzwerke, S. 57.
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je öfter ein Wort abgerufen wird, desto schneller verläuft die Suche danach.
Versteht man Sprache als ein lexikalisches Netzwerk im Gehirn eines mehr-
sprachigen Individuums, überlagern sich dabei intra- und auch interlinguale
Netze, die über unterschiedliche Knoten aktiviert werden können.144

2.1.3.1 Verarbeitung mehrerer Sprachen

Viele Modelle und Konzeptionen zur Organisation und Funktionsweise des
menschlichen Wortspeichers fokussieren das monolinguale mentale Lexikon.145

Darüber hinaus ist jedoch zu klären, wie das Gehirn, sei es bei bilingualen
Sprechern, sei es bei Lernenden im FSU, weitere Sprachen verarbeitet und ob
sich diese Wörter im selben Speicher wie die der Muttersprache befinden.

Die Vorstellung von der separaten Verarbeitung und Speicherung von Spra-
chen in unterschiedlichen Hirnarealen bewirkte bis in die 1980er Jahre hinein
die Forderung, den sprachlichen Input beim Lehren und Lernen isoliert zu
behandeln und Sprachen auf diese Weise strikt zu trennen, um Interferenzen zu
vermeiden. Diese These gilt als wissenschaftlich obsolet. Vielmehr sprechen
kognitionslinguistische Erkenntnisse dafür, dass beim Lernen einer zweiten
Sprache kein separates mentales Lexikon angelegt, sondern dem vorhandenen
System ein Untersystem hinzugefügt wird.

Aus der Bilingualismusforschung stammt ein Modell zum Verhältnis von
Konzept und Begriff,146 das mit drei Varianten die mögliche Organisation von
Begriffen im zweisprachigen Lexikon abbildet:

A) Bei der Unterordnung (subordinative) wird der neue fremdsprachige
Begriff wie in einem Glossar dem bereits bekannten, erstsprachlichen Konzept
und Begriff zugeordnet. B) Bei der Koordinierung (coordinative) existieren die
Konzepte und Begriffe der L1 und der L2 voneinander unabhängig, demnach
verläuft die Verarbeitung und Speicherung parallel. C) Bei der Verbindung
(compound) geht man davon aus, dass eine gemeinsame Konzeptquelle die
Speicherung von zwei unterschiedlichen Begriffen ermöglicht.147

Lernende, die im schulischen FSU ihren Wortschatz v. a. mittels Wortasso-
ziationen in Paaren in Form von ›Vokabelgleichungen‹ oder ›Übersetzungsas-
soziation‹ aufgebaut haben, verweilen tendenziell bei der von Weinreich be-
schriebenen unterordnenden Form A der Organisation. Bei ihnen ist davon
auszugehen, dass die Zweitsprache in ihrem mentalen Lexikon nur als jeweils
oberflächliche Übersetzung der Erstsprache verarbeitet wird.148 Sie unter-

144 Vgl. ebd.
145 Vgl. Stork, Vokabellernen, S. 76.
146 Vgl. Uriel Weinreich, Languages in Contact, 3. Aufl. , The Hague 1964, S. 9f.
147 Vgl. Roche, Fremdsprachenerwerb Fremdsprachendidaktik, S. 78f.
148 Vgl. ebd., S. 79 sowie Grünewald, Wortschatzbildung, S. 66f.
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scheiden sich damit von zweisprachig aufwachsenden oder mehrsprachigen
Sprechern, bei denen eher die verbundene Form C der Speicherung dominiert.
Daher beherrschen die letztgenannten Sprecher beide Sprachen so gut, dass sie
beliebig zwischen ihnen wechseln können.

Müller-Lanc8 zufolge können drei Sprechertypen charakterisiert werden: der
monolinguoide, der bilinguoide und der multilinguoide Typ.149 Beim ersten Typ
sind nur Verbindungen zwischen den grafischen, phonologischen und seman-
tischen Einheiten derMuttersprache stark gebahnt, die er auch beimAssoziieren
und Inferieren bevorzugt; einige brauchbare Verbindungen bestehen ansonsten
nur zur bestbeherrschten Fremdsprache; er produziert auch nur wenige inter-
linguale Inferenzen. Der bilinguoide Typ greift dabei auf die Muttersprache und
seine bestbeherrschte Fremdsprache zu, zwischen denen starke Verbindungen
bestehen und die er beim Assoziieren und Inferieren bevorzugt; die übrigen
Fremdsprachen fallen stark ab. Auch der multilinguoide Typ präferiert die
Mutter- und die bestbeherrschte Fremdsprache, jedoch sind bei ihm im Un-
terschied zu den beiden genannten Typen auch die Verbindungen zu den an-
deren erlernten Sprachen gut gebahnt, so dass er diese Kenntnisse ebenfalls
aktivieren und nutzen kann. Bei jedem der drei Typen sind unabhängig von der
Sprachkompetenz unterschiedliche Aktivierungsgrade möglich; so kann
durchaus eine Sprache am stärksten aktiviert sein, obwohl sie eigentlich nicht
am besten beherrscht wird, wodurch sie zugleich andere im individuellen Re-
pertoire vorhandene Sprachen inhibiert.150

Die jüngere Bilingualismusforschung konnte nachweisen, dass das mentale
Lexikon von L2-Lernern im Verlauf der sprachlichen Entwicklung verschiedene
Funktionsweisen durchläuft. So können unterschiedlich strukturierte Teillexika
aufgebaut werden, in denen die Sprachen teils strikt voneinander getrennt, teils
nicht getrennt sind.151 Die strenge Dichotomie zwischen verbundener und ko-
ordinierter Speicherung wurde dahingehend modifiziert, dass es sich eher um
ein Kontinuum handelt und je nach Lernerbiografie eine der beiden Reprä-
sentationen überwiegen kann.152 Diese Organisationsform wird von Paradis als
Subset Hypothesis bezeichnet.153 Sie stellt eine Kombination aus verschmolze-
nem und koordiniertem Bilingualismus dar,154 wobei ein gemeinsamer Speicher

149 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 138f.
150 Vgl. ebd., S. 139.
151 Vgl. Grünewald, Wortschatzbildung, S. 67.
152 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 89.
153 Vgl. Paradis, Michel, Neurolinguistic organization of a Bilingual’s Two Languages, in:

James E. Copeland / Philip W. Davis (Hg.), The Seventh LACUS Forum, Columbia 1981,
S. 486–494.

154 Vgl. Manfred Raupach, Das mehrsprachige mentale Lexikon, in: Wolfgang Börner / Klaus
Vogel (Hg.), Kognitive Linguistik und Fremdsprachenerwerb, Tübingen 1997, S. 19–37,
hier S. 30.
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für alle Sprachen angenommen wird, in dem zur selben Sprache gehörende und
daher häufig zusammen gebrauchte Elemente eng miteinander verbunden sind
und ein separates Netzwerk bilden. Bei einem mehrsprachigen Sprecher liegen
nicht nur Verknüpfungen zwischen Elementen derselben Sprache vor, sondern
auch zwischen den Elementen verschiedener Sprachen; diese Verbindungen
sind umso wahrscheinlicher, je höher die Frequenz des fremdsprachlichen
Wortgebrauchs ist. Diese Frequenz ist entscheidend für die Automatisierung
eines Wortes, die sogar bis zur Verdrängung des muttersprachlichen Lemmas
führen kann.155

2.1.3.2 Umfang und Funktionsweise des multilingualen mentalen Lexikons

Das mentale Lexikon eines jeden Fremdsprachenlernenden ist flexibel, was zum
einen bedeutet, dass es jederzeit veränderbar ist, zum anderen aber auch lü-
ckenhaft und instabil.156 Verschiedene Einflussfaktoren wirken auf die Gestal-
tung und Funktion des mentalen Lexikons, beispielsweise das Erwerbsalter des
Lernenden, der Erwerbs- sowie Gebrauchskontext der jeweiligen Sprache und
der Verwandtschaftsgrad der Sprachen.157

Die fehlende Nutzung von Wörtern führt zum Vergessen der zugehörigen
Einträge, wobei produktive Fertigkeiten scheinbar schneller verloren gehen als
rezeptive. Das Vergessen kann sich auf die formale wie die inhaltliche Seite des
Eintrags beziehen.158 Zu den Faktoren, die das Vergessen bedingen, gehören u.a.
die Dauer der individuellen Vernachlässigung bzw. Nichtverwendung einer
Sprache, der einmal erreichte Kompetenzgrad, die affektive Neigung und
Lernmotivation zu dieser Sprache, der Grad der Unterscheidung von L1 und
anderen erlernten Sprachen.159

›Vergessen‹ bedeutet jedoch nicht den tatsächlichen Verlust eines Eintrags im
Langzeitgedächtnis, sondern eher die Versperrung des Zugangs zu ihm auf-
grund pro- oder retroaktiver Interferenzen160 oder anderer vorübergehender
Unregelmäßigkeiten.

155 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 89.
156 Vgl. ebd., S. 104.
157 Vgl. Grünewald, Wortschatzbildung, S. 67.
158 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 105.
159 Vgl. ebd., S. 115.
160 Bei der Interferenztheorie ist nicht die Zeit der bestimmende Faktor, sondern das, was in ihr

geschieht: Durch die Speicherung anderer Informationenwird der Vorgang des Auffindens
erschwert oder unterbunden. Zwei Formen von Interferenz (Überlagerung) werden un-
terschieden: Bei proaktiver, d.h. vorwärts gerichteter Interferenz erschweren Informatio-
nen, die in der Vergangenheit erlernt wurden, das Lernen neuer Informationen. Bei re-
troaktiver, d.h. rückwärts gerichteter Interferenz erschwert das Erlernen neuer Informa-
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Anders als eine technische Speichereinheit wie die Festplatte eines Compu-
ters kann das menschliche Gehirn unbegrenzt viele Worteinträge aufnehmen. Je
mehr Lemmata bereits vorhanden sind, desto leichter fällt die Einordnung und
Speicherung neuer Wörter. Für dieses Phänomen hat Müller-Lanc8 die Meta-
pher der Kletterwand geprägt:

»So wie der multilinguale Wortschatz zur Entschlüsselung unbekannter Formen
beitragen kann, so kann er auch dabei helfen, neu zu erlernendenWortschatz leichter
zu memorieren. Je mehr Wörter bereits im Mentalen Lexikon abgelegt sind, desto
leichter ist es, neuen Wortschatz mit diesen zu verknüpfen. Das mehrsprachige
Mentale Lexikon ist also nicht wie ein Speicher zu verstehen, der irgendwann voll ist,
sondern eher wie eine unendliche Kletterwand, in der jedes vorhandene oder zu-
sätzliche Wort als Griff zum Vorankommen dient.«161

So wirkt laut Müller-Lanc8 jede im Langzeitgedächtnis abgespeicherte Vokabel
wie ein Haken in einer Kletterwand. Der Lernende kann umso leichter und
schneller neue Haken einschlagen bzw. ›klettern‹, je mehr er davon vorfindet.
Wird eine Sprache gelernt, die verwandtschaftliche Beziehungen zur Mutter-
sprache oder zu bekannten Fremdsprachen aufweist, trifft man gleichsam auf
eine Kletterwand, die schonmit einigen Steighilfen durchsetzt ist. Begegnet man
hingegen einer Sprache, die nicht nur typologisch, sondern z.B. auch grafisch
nichts mit den individuell vertrauten Sprachen gemeinsam hat, steht der Ler-
nende zunächst vor einer glatten Wand, was das Lernen neuer Wörter er-
schwert.162

2.1.3.3 Potenzial für den Fremdsprachenunterricht

Die Kletterwand-Metapher zur Verarbeitung und Memorierung trennt nicht
zwischen modernen, kommunikativ genutzten Sprachen und dem wenig aktiv
verwendeten Latein. Eine positive Wirkung altsprachlicher Wortschatzkennt-
nisse in einem multilingualen mentalen Lexikon ist also nicht ausgeschlossen,
ganz im Gegenteil wird argumentiert:

»Über die Kenntnis lateinischer Vokabeln kann neu gelernter verwandterWortschatz
verschiedener romanischer Sprachen miteinander verknüpft und damit leichter
memoriert werden. Der zusätzlich erworbene lateinische Wortschatz ist also eine

tionen die Erinnerung an alte Informationen bzw. bereits Gelerntes, vgl. Stork, Vokabel-
lernen, S. 60.

161 Johannes Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, in: Sabine Doff /
Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln – Schulfremdsprachen ver-
netzen, Bamberg 2013, S. 13–31, hier S. 24.

162 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 114f.
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kognitive Investition und zahlt sich umso stärker aus, je mehr romanischer Wort-
schatz hinzugelernt wird.«163

Diese optimistische Einschätzung im Hinblick auf die Vernetzung im mentalen
Lexikon dürfte insbesondere für Interlexeme zutreffen, bei denen es sich um
Wörter einschließlich ihrer Bedeutungen handelt, die in mehreren Sprachen
vorkommen, teilweise eine lange gemeinsame europäische Geschichte aufweisen
und in rezeptiver sowie in produktiver Richtung höchst wirksame Sprachen-
brücken darstellen.164Deshalb sind Interlexeme beimSprachenlernenunbedingt
zu berücksichtigen.165 Auch aus Sicht der Lernforschung ist es empfehlenswert,
neue Vokabeln in Verbindung zu bekannten zu stellen, intralingual und inter-
lingual, wobei Letzteres bedeutet, die Möglichkeiten eines mehrsprachig ver-
netzten mentalen Lexikons zu nutzen.166

Bei der Mehrsprachenverarbeitung verlaufen Transferphänomene bidirek-
tional, da pro- und retroaktive Prozesse zwischen der Zielsprache und unter-
schiedlichen aktivierten Transfersprachen stattfinden. Sie unterscheiden sich
darin von der unidirektionalen Orientierung der Verarbeitungsprozesse, d.h.
proaktiv Richtung Zielsprache, die in den Didaktiken der Einzelfremdsprachen
dominieren. Mehrsprachigkeitsdidaktische Arbeitsweisen können daher nicht
nur die Kenntnisse in der Zielsprache verbessern, sondern auch die Wissens-
bestände in einer mental aktivierten vorgelernten Fremdsprache festigen und
ausweiten.167

Hinsichtlich der Funktionsweise des mentalen Lexikons gibt es unter-
schiedliche Positionen. Zum einen wird die Stellung eines Wortes bzw. Lemmas
v. a. intralingual definiert, auch wenn der Umfang des Interlexikons168 mehrerer
Sprachen, wie im Falle der romanischen Sprachfamilie, sehr groß sein kann.
Zum anderen wird das mentale Lexikon eines mehrsprachigen Sprechers auch
als interlingual vernetzt betrachtet.169 Auf die Mehrsprachigkeit des mentalen
Lexikons wird auch bei der Unterscheidung eines passiven, eines aktiven und
eines individuellen potenziellen Wortschatzes verwiesen:

»Während ›passiv‹ der Teil des individuellenWortschatzes genannt wird, der es erlaubt
in der Textrezeption Begriffe richtig zuordnen zu können und ›aktiv‹ auf jenen lexi-

163 Johannes Müller-Lanc8, Latein für Romanisten. Ein Lehr- und Arbeitsbuch, 2. Aufl. ,
Tübingen 2012, S. 12.

164 Analog spricht man von Intermorphemen bei lat. -tio, frz./engl. -tion, ital. -zione.
165 Vgl. Meißner, Zwischensprachliche Netzwerke, S. 55.
166 Vgl. Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 169.
167 Vgl. Franz-JosefMeißner, Grundüberlegungen zur Praxis desMehrsprachenunterrichts, in:

Ders. / Ilse Picaper (Hg.), Mehrsprachigkeitsdidaktik zwischen Frankreich, Belgien und
Deutschland, Tübingen 2003, S. 92–106, hier S. 96.

168 Als Interlexikon wird die Schnittmenge gemeinsamer Lexeme bezeichnet, vgl. ebd., S. 166.
169 Vgl. ebd.
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kalischen Bereich begrenzt ist, der für Akte der Sprachproduktion zur Verfügung steht,
umfasst der potenzielle Wortschatz alle Wörter, die aus anderen Sprachen oder aus
binnensprachlichen Wortverwandtschaften abgeleitet werden können (…).«170

Das Prinzip des vernetzenden Lernens steht im Zentrum eines Ansatzes, der für
denWortschatzerwerb, v. a. für die Erweiterung des rezeptiven und potenziellen
Wortschatzes interessant ist. Dieser Ansatz ist Teil der Msp-Didaktik, um die es
im folgenden Unterkapitel geht. Sie verfolgt drei Hauptziele: Die sprachen-
politische Zielsetzung ist, Kompetenzen in möglichst vielen Sprachen anzu-
bahnen; die beiden sprachendidaktischen lauten, Synergieeffekte zu nutzen
durch die Vernetzung einzelsprachlicher Lernprozesse und Bewusstsein für
sprachliche Vielfalt zu fördern. Zudem will die Msp-Didaktik für die Inter-
dependenz von interlingualen und interkulturellen Aspekten sensibilisieren.171

2.1.4 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Beim sprachenübergreifenden Lernen als Konzept und Ziel von Unterricht wird
der Fokus auf die mehrsprachigkeitsdidaktische Dimension und damit auf spra-
chenübergreifendes und -verbindendes Lehren und Lernen gelegt. In diesem
Unterkapitel werden die Ursprünge der Msp-Didaktik und ihre Entwicklung
(Kap. 2.1.4.1) sowie ihre gegenwärtig gültigeKonzeption (Kap. 2.1.4.2) dargestellt;
zudem werden zentrale Begriffe und Methoden erläutert (Kap. 2.1.4.3).

2.1.4.1 Entwicklung

Als früher und einflussreicher Advokat derMehrsprachigkeit für Europa bzw. als
erster »Mehrsprachigkeitsdidaktiker«172 ist Johann Amos Comenius (1592–
1670) zu bezeichnen, demzufolge es weder möglich noch nötig sei, Sprachen bis
zur Perfektion zu lernen. Modern gesprochen, trat Comenius für die Förderung
von Teilkompetenzen ein, mit Ausnahme von zwei Sprachen:

De Linguis perfecte addiscendis
Non omnes, quae discuntur, Linguas aequali accuratione discendas esse, monuimus
Capitis initio. Vernaculae & Latinae potissimum ea cura debetur, ut earum omnino
potentes evadamus.173

170 Ebd.
171 Vgl. ebd., S. 171.
172 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 22.
173 Johann Amos Comenius, Didactica Magna, Kap. 22, 17 (H.i.O). »Nur der Muttersprache

und dem Lateinmüssen wir solche Sorgfalt zuwenden, daß wir sie schließlich ganz und gar
beherrschen.« (Andreas Flitner (Hg.), Johann Amos Comenius, Große Didaktik, 9. Aufl. ,
Stuttgart 2000, S. 153).
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Während im 17., 18. und 19. Jahrhundert vielfältige sprachenübergreifende,
didaktische Ansätze174 zu verzeichnen waren, führte das Aufkommen der von
Wilhelm Vi[tor (1850–1918) begründeten Direkten Methode zur Separation des
Fremdsprachenlernens von den Einflüssen der Muttersprache sowie zur Ab-
sonderung der einzelnen Sprachen voneinander.175 Im Gegensatz zu Comenius’
Standpunkt dominierte im 19. Jahrhundert die normative Auffassung vom
einsprachigen Menschen, die zudem eng mit der Idee des Nationalstaats zu-
sammenhing und wenig offen für sprachenübergreifende Ansätze war.

»Bei der Monolingualisierung des Schulwesens handelt es sich quasi um eine Aus-
drucksform des im Prozeß der Nationwerdung hergestellten Verständnisses von ein-
heitlicher Kultur und Sprache als gemeinsamem, verbindenden Besitz der zur Nation
zusammengeführten Menschen.«176

Auch zu Beginn des 20. Jahrhunderts stand die Direkte Methode der Förderung
von Mehrsprachigkeit im Schulunterricht entgegen, da diese den Sprachenver-
gleich und das Übersetzen ablehnte (vgl. Kap. 2.1.2.1). Mit diesem Konzept
wurde beabsichtigt, die Lernenden ohne den assoziativen Umweg über mut-
tersprachliche Äquivalente direkt zum Denken in der fremden Sprache zu
führen. Dies geschah in der Überzeugung, dass die möglichst konsequente
Einsprachigkeit fehlerträchtige zwischensprachliche Übertragungen blockie-
re.177 Die Festlegung auf Einsprachigkeit im Unterricht der modernen Fremd-
sprachen, die trotz der Wende in den 1960er und 70er Jahren zum neuen,
übergeordneten Unterrichtsziel der Kommunikationsfähigkeit fortwirkte, ver-
hinderte bis in die 1980er Jahre hinein sprachenübergreifende Ansätze.178

Interferenzen wurden vorwiegend negativ bewertet;179 insbesondere die in
der Sprachproduktion auftretenden ›Falschen Freunde‹ dienten in den 1960er
und 70er Jahren als Argument gegen interlinguale Methoden, bis man zu Beginn

174 Dazu zählen u. a. vielsprachige Lernmaterialien, illustrierte mehrsprachige Wortschatz-
kompendien, Textbücher mit Interlinear- und Lateralversionen sowie komparatistische
Lehrpraktiken, die hinsichtlich ihrer Vielfalt der historischen Erforschung bedürfen, vgl.
Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 24, Anm. 1.

175 Vgl. Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 23f.
176 Gogolin, Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule, S. 37.
177 Vgl. Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 24.
178 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 26; vgl. Decke-Cornill / Küster,

Fremdsprachendidaktik, S. 85–90.
179 Die Sorge vor möglichen Interferenzen führte dazu, dass durch das Vermeiden interlin-

gualer Ansätze auch die Effekte des positiven Transfers lange Zeit ungenutzt blieben. Die
fachdidaktische Auseinandersetzung mit dem Phänomen der Interferenz basiert auf den
Arbeiten des pädagogischen Psychologen Carel von Parreren, der unter ›Interferenz‹ die
Überlagerung von zwei Assoziationen, die als Hemmung von einem sprachlichen Element
auf ein anderes einwirkt, sei sie proaktiv, d.h. vom bereits Erlernten und Bekannten zum
Neuen, sei sie retroaktiv, d.h. vom neu Erlernten zum bereits Bekannten, vgl. Reinfried,
Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 25.
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der 1980er Jahre auch die positiven Seiten des vermeintlich gefährlichen Spra-
chenmischens erkannte.180 Jegliche Bedenken können aus der Perspektive der
Msp-Didaktik heute als widerlegt gelten, denn der Nutzen soll für den Lernen-
den auf rezeptiver Basis fünfmal so groß sein wie der angebliche Schaden, der
ohnehin durch die Kontextualisierung minimiert und größtenteils sogar ver-
hindert wird.181

Das seit den 1990er Jahren in der Sprachen- und Bildungspolitik gesteigerte
Interesse, Mehrsprachigkeit182 zu fördern, hat verschiedene Ursachen:183

Schulpolitisch hat der Fremdsprachenfrühbeginn zumindest theoretisch den
Weg frei gemacht für das Erlernen zusätzlicher Sprachen in der Sekundarstufe;
auch die Verkürzung einzelner Fremdsprachenlehrgänge könnte dazu beitragen,
den Auf- und Ausbau vonMehrsprachigkeit in der Schule zu ermöglichen. Nicht
zuletzt fördert die Europäische Union gezielt die Sprachen kleinerer Sprecher-
gemeinschaften, um die sprachliche Vielfalt zu unterstützen und zugleich
sprachenpolitisch der Tendenz entgegenzuwirken, bei der Verständigung in
Europa bevorzugt auf die »Monokultur des Englischen« zu rekurrieren.184

Ausschlaggebend für das Anliegen, die Ausbildung von Mehrsprachigkeit
unter den EU-Bürgern und damit in den Schulen Europas zu fördern, ist die im
White Paper on Education and Training, Teaching and Learning formulierte sog.
Trilinguismus-Deklaration:

»In line with the resolution of the Council of EducationMinisters of 31March 1995, it is
becoming necessary for everyone, irrespective of training and education routes
chosen, to be able to acquire and keep up their ability to communicate in at least two
Community languages in addition to their mother tongue. The Commission regrets the
fact that the importance of this commitment was reduced, the Member States limiting
its effect by using the words ›if possible‹.«185

Ein Sprecher, der als mehrsprachig gelten kann, braucht demnach nicht länger
mehrere Sprachen auf hohemNiveau zu beherrschen oder sogar über native-like
competence zu verfügen. Zudem darf der Kompetenzgrad bei den verschiedenen
Fertigkeiten einer Sprache unterschiedlich ausgeprägt sein. Daher kann schon

180 Vgl. Marcus Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen: Konse-
quenzen für die Sprach- und Bildungspolitik, Aachen 2004, S. 143f.

181 Vgl. Klein, Das Französische: die optimale Brücke, S. 43f.
182 Parallel zur Msp-Didaktik entwickelte sich seit Ende der 1990er Jahre die Tertiärspra-

chendidaktik als ein weiteres Konzept, das bereits vorhandene Sprachenkenntnisse mit
dem intendierten Ziel der Mehrsprachigkeit verbinden will.

183 Vgl. Bettina Deutsch, Mehrsprachigkeit und CLIL aus Sicht der Europäischen Kommission
und des Europarates, in: Europäische Erziehung 1 (2011), S. 5–15, hier S. 6f.

184 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 19f.
185 European Commission, White Paper On Education and Training, Teaching and Learning.

Towards the Learning Society, Brussels 1995, pdf 70 pages, zit. nach URL: http://europa.eu/
documents/comm/ white_papers/pdf/ com95_590_en.pdf [07.03. 2017], S. 51.
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ein Sprecher als mehrsprachig bezeichnet werden, »der auf der Basis der
Kenntnis seiner Muttersprache eingeschränkte Kenntnisse in wenigstens zwei
weiteren Sprachen entweder in gleichen oder unterschiedlichen Diskursberei-
chen hat.«186

Echte Mehrsprachigkeitsprofile entstehen demnach erst durch das Erlernen
einer dritten Fremdsprache.187 Im Hinblick auf die Schule erklärt sich somit das
zunehmende Bestreben, im FSU sprachenübergreifendes Lehren und Lernen
umzusetzen und die Wirksamkeit solcher Ansätze empirisch zu erforschen, die
das Bewusstsein für Sprache(n) wecken, die Leistbarkeit von interlingualem
Transfer durch Schüler untersuchen, übertragbare Lernerstrategien vermitteln
und letztlich Synergieeffekte erzeugen wollen.

Berthele beschreibt die Msp-Didaktik (bzw. integrierte Didaktik) als »letzt-
lich die schulseitige Implementation einer solchen dynamischen Sicht des
mehrsprachigen Repertoires«188 – zumindest in der Theorie. Denn obwohl die
Relevanz der schulischen Förderung von Mehrsprachigkeit aus zahlreichen
Gründen auf der Hand liegt (globale Kommunikations- und interkulturelle
Handlungsfähigkeit, Stärkung der europäischen Identität und zugleich die
Förderung von Toleranz durch sprachliche Verständigung, Ausweitung des in-
dividuellen sprachlichen Repertoires im Sinne des GeR, der KMK-Beschluss
1994 zur Förderung von Mehrsprachigkeit sowie verschiedene Empfehlungen
der KMK zur Stärkung des Fremdsprachenkompetenz, Veränderungen der
schulischen Rahmenbedingungen wie die Verkürzung der gymnasialen Schul-
zeit und die Zunahme der Herkunftssprachen im Klassenraum), gestaltet sich
die Etablierung von dafür geeigneten Ansätzen wie sprachenübergreifendes
Lehren und Lernen in der Praxis bisher als schwierig. »Trotz erheblicher An-
strengungen in der Fremdsprachendidaktik […] gibt es bisher nur wenige
Ansätze, auf die unterrichtspraktische Entwürfe für mehrsprachiges Lernen und
Arbeiten rekurrieren können und die auf jeden Fall theoretisch-didaktisch gut
entwickelt sind.«189

186 Yves Bertrand /Herbert Christ, Vorschläge für einen erweiterten Fremdsprachenunterricht,
in: Neusprachliche Mitteilungen 43, 4 (1990), S. 208–213, hier S. 208.

187 Vgl. Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit, S. 13.
188 Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 228.
189 Wolfgang Hallet, Vernetzendes Sprachenlernen und integrative Mehrsprachigkeit im

Fremdsprachenunterricht, in: Rheinland-Pfalz Ministerium für Bildung, Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur (Hg.), Handreichungen zum Schulprojekt »Latein Plus« Band 3,
Mainz 2013, S. 6–20, hier S. 9.
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2.1.4.2 Konzeption

Für die Entfaltung desMehrsprachigkeitskonzepts in Deutschland in den 1990er
Jahren190 waren die Homburger Empfehlungen (1980) wegweisend, wo als
Grundbegriffe einer der Mehrsprachigkeit verpflichteten Schulsprachenpla-
nung Begegnungs-, Fundamental-, Verkehrs- und Erschließungssprache ge-
nannt werden. Zudem inspirierten die ebenfalls auf eine ›sprachenteilige Ge-
sellschaft‹ angelegten Überlegungen von Betrand / Christ191 die Theorie der
Msp-Didaktik. So gingen beide Konzepte »in die ›Umrisse der Mehrsprachig-
keitsdidaktik‹ ein […], welche als Leitlinien der zu entwickelnden Mehrspra-
chenmethodik deren empirische Fundierung, die übereinzelsprachliche Lern-
ökonomie und die Verbindung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität
zusammenführten.«192

Die Msp-Didaktik ist unmittelbar mit dem Ansatz zur Lernökonomie ver-
bunden.193

»Ziel aller mehrsprachigkeitsdidaktischen Modelle ist es, die Faktoren für Mehrspra-
chigkeit im Rahmen schulischen Unterrichts gezielter zu fördern und nutzbar zu
machen. Dabei liegt die Annahme zugrunde, Fremdsprachenunterricht könne mit den
gleichen zur Verfügung stehenden Ressourcen auf effizientere Weise einen besseren,
aber spezifischeren Kenntnisstand erreichen. Das heißt, bei entsprechender Konzep-
tualisierung ließen sich mit den allgemein verfügbaren Ressourcen mehrere Sprachen
bedienen, und mit einer Fokussierung auf bestimmte sprachliche Fertigkeiten in den
unterschiedlichen Sprachen ließen sich Ressourcen optimieren.«194

Als zeitsparend sollte sich auch das Vermögen der Msp-Didaktik erweisen, die
wenigen Elemente herauszufiltern, die zu den lexikalisch-semantischen Spezi-
fika einer Einzelsprache innerhalb einer Sprachenfamilie gehören, da imGrunde
nur diese Abweichungen zu lernen sind. Zudem leitet sich aus dem Richtziel
Mehrsprachigkeit eine interne Verzahnung von mutter-, fremd- und ziel-
sprachlichen prozeduralen und deklarativen Sprachwissenskomplexen ab, die
impliziert, dass bereits bei der Erstellung einzelzielsprachlicher Curricula
sprachenübergreifende Aspekte berücksichtigt werden.195

Meißner charakterisiert das neue Forschungsfeld der Msp-Didaktik gegen-

190 Franz-Josef Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, in: Lothar Bredella (Hg.),
Verstehen und Verständigung durch Sprachenlernen? Bochum 1995, S. 172–187; Ders. /
Reinfried (Hg.), Mehrsprachigkeitsdidaktik: Konzepte, Analysen, Lehrerfahrungen mit
romanischen Fremdsprachen.

191 Vgl. Bertrand / Christ, Vorschläge für einen erweiterten Fremdsprachenunterricht.
192 Franz-Josef Meißner, Mehrsprachigkeitsdidaktik revisited: über Interkomprehensions-

unterricht zum Gesamtcurriculum, in: FLuL 34 (2005), S. 125–145, hier S. 129.
193 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 29.
194 Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 199.
195 Vgl. Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 173.
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über den etablierten Didaktiken der einzelnen Fächer als eine »Transversal-
didaktik«, die die Einzelsprachendidaktiken keinesfalls ersetze, aber ergänze,
auch hinsichtlich desMethodenrepertoires.196 Zum facettenreichen Forschungs-
und Praxisbereich dieser Disziplin gehören:197 die (didaktisch gesteuerte) Lern-
und die (ungesteuerte) Erwerbsperspektive, wobei Lernstrategien von beson-
derem Interesse sind; Lehr- und Rahmenpläne sowie die Gestaltung von Un-
terrichtsmaterialien; die fächerübergreifende Lernökonomie; der sprachen-
politische Aspekt, d.h. Sprachenangebot, Reihenfolge und die Diversifizierung
von Sprachen; die schulischen und nachschulischen Lehrperspektiven.

Die Ausformung der Msp-Didaktik wird von vielen Faktoren beeinflusst, zu
denen bildungspolitische und curriculare Gründe, spezifische fremdsprachen-
politische sowie didaktische Gründe, allgemeine sprachenpolitische Gründe,
Globalisierungsprozesse, lernpsychologische Gründe und auch soziokulturelle
Entwicklungen gehören.198 Dies bewirkt eine definitorische Unklarheit des Be-
griffs: »Trotz eines weitgehenden fremdsprachendidaktischen Konsenses über
die Notwendigkeit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik kann bisher allenfalls von
Ansätzen zu einer solchen die Rede sein.«199

Bei der Msp-Didaktik und ihrer Erforschung liegt »der Schwerpunkt stärker
auf der Nutzung interlingualer Relationen für und im Fremdsprachenunter-
richt.«200 Angestrebt ist eine »›Förderung der Mehrsprachigkeit durch Erarbei-
tung sprachübergreifender Konzepte zur Optimierung und Effektivierung des
Lernens von Fremdsprachen‹ im Kontext der heutigen Fremdsprachenfor-
schung […].«201

Die Msp-Didaktik intendiert den Erwerb von operablen Kenntnissen in
mindestens zwei Fremdsprachen. Charakteristisch für die Msp-Didaktik ist je-
doch weniger die Erweiterung der Handlungskompetenzen in einzelnen Spra-
chen, sondern vielmehr die Sensibilisierung für Sprachen sowie der Auf- und
Ausbau von fremdsprachenspezifischen und bewusstheitsfördernden Lern-
strategien.202Bei vorhandenerMehrsprachigkeit ist daher die Reihenfolge, in der
Sprachen individuell erlernt wurden, weniger wichtig.

Im Folgenden werden die für die Msp-Didaktik zentralen Methoden der In-
terkomprehension und der EuroComprehension dargestellt sowie die Begriffe
Brückensprache, Transfer und Transferbasis, Inferieren, language awareness

196 Vgl. Meißner, Zwischensprachliche Netzwerke, S. 55.
197 Vgl. Meißner / Reinfried, Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 5.
198 Vgl. Hallet / Königs, Mehrsprachigkeit und vernetzendes Sprachlernen, S. 303f.
199 Ebd., S. 303.
200 Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 59.
201 Ebd.
202 Vgl. Hufeisen, Gesamtsprachencurriculum: Weitere Überlegungen zu einem prototypi-

schen Modell, S. 269.
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(Sprachbewusstheit) und Lernerstrategien erläutert. Deren Anwendbarkeit auf
den LU wird anschließend überprüft (Kap. 2.1.5).

2.1.4.3 Methoden, Ziele und Begriffe der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Interkomprehension
Interkomprehension ist als Lernziel in der Msp-Didaktik zentral. Zunächst wird
sie beschrieben als die Fähigkeit, in einer Gruppe von Sprachen, die einen ge-
meinsamen Ursprung haben, kommunizieren zu können.203 Dabei handelt es
sich um eine Form der Kommunikation, bei der sich die Kommunikanten ihrer
Erstsprache bedienen (Sprachproduktion), da sie diese besser als andere Spra-
chen beherrschen, und die ihrer Kommunikationspartner verstehen (Rezep-
tion).204

»Interkomprehension bedeutet somit das partielle Verstehen einer Sprache, die man
nicht formal (z.B. in der Schule) gelernt hat. Die Fähigkeit zumVerstehen einer Sprache
erstreckt sich dabei prinzipiell auf beide rezeptiven Fertigkeiten, nämlich das Lese- und
das Hörverstehen.«205

Die Beschränkung auf die Ausbildung rezeptiver Fertigkeiten stellt eine Alter-
native zur Aneignung aller Kompetenzen in einer Sprache dar : Damit bietet das
Konzept Interkomprehension bei der Kommunikation einen Ausweg aus dem
Dilemma, dass eben nicht alle potenziellen Partnersprachen erlernbar sind, man
sich aber dennoch ohne eine global akzeptierte Verkehrssprache verständigen
kann.206 Interkomprehension soll vielen Europäern das Kommunizieren über die
Sprachgrenzen hinweg ermöglichen und zugleich das dominante Englisch
umgehen.207 Als Hauptziele des interkomprehensiven Ansatzes gelten auch die
Förderung von (deklarativer) Sprachbewusstheit und die Förderung von (pro-
zeduraler) Sprachlernbewusstheit.208

Der Erfolg des interkomprehensiven Lernens wird psycholinguistisch mit
zwei Annahmen begründet: Zum einen unterscheidet sich das Verstehen frem-

203 Vgl. Horst G. Klein / Christina Reissner, EuroComRom: Historische Grundlagen der ro-
manischen Interkomprehension, Aachen 2002, S. 19.

204 Vgl. Peter Doy8, Interkomprehension. Versuch einer Begriffsklärung, in: Zeitschrift für
Fremdsprachenforschung 17, 2 (2006), S. 245–256, hier S. 248–250.

205 Bär, Förderung vonMehrsprachigkeit, S. 24; vgl. auch Doy8, Interkomprehension. Versuch
einer Begriffsklärung, S. 249.

206 Vgl. Doy8, Allgemein-pädagogische Aspekte einer Didaktik der Interkomprehension,
S. 14f.

207 Vgl. Peter Doy8, Interkomprehension als ein Weg zur Selbstständigkeit, in: Ders. / Franz-
Joseph Meißner (Hg.), Lernautonomie durch Interkomprehension, Tübingen 2010, S. 128–
145, hier S. 129.

208 Vgl. Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit, S. 28.

Sprachenübergreifendes Lernen im Lateinunterricht66

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

der Sprachen nicht grundsätzlich vom Verstehen der Erstsprache. Zum anderen
greift der Mensch bei der Begegnung mit neuen sprachlichen Phänomenen auf
sein bisher erworbenesWissen zurück und vergleicht, weshalb der Vergleich ein
zentrales didaktisches Mittel bei der Interkomprehension ist.209 Es werden vier
übergeordnete Prinzipien unterschieden, die die Interkomprehensionsdidaktik
prägen: das Prinzip der Bewusstmachung, der Lernerautonomisierung, der
Authentizität und der Rezeptivität.210

»Die Interkomprehensionsdidaktik hat sich in den letzten fünfzehn Jahren zu
einem Kernstück der Mehrsprachigkeitsdidaktik entwickelt.«211 So beschäftigt
sich die romanistische Interkomprehensionsforschung damit,

»die aktuellen romanischen Sprachen miteinander in Beziehung zu setzen, sie ver-
gleichbar zumachen und auf diesem Fundament ein Text- undHörverstehen innerhalb
der Sprachenfamilie zu ermöglichen. Auf diesem Wege soll den Europäern ihre ge-
meinsame kulturelle Basis und insbesondere deren sprachliche Aspekte aufgezeigt
werden.«212

Für die Interkomprehension ist die Verwandtschaft von Sprachen die Voraus-
setzung, um interlinguale Transferbasen erkennen und nutzen zu können, denn
die nicht erlernten Sprachen müssen den Individuen mehr oder weniger
transparent sein.213 Das Vergleichen sprachlicher Strukturen ist bei der Inter-
komprehension, die das lexikalische Erschließen und das Verstehen von Texten

209 Pädagogisch legitimiert wird der interkomprehensive Ansatz durch die darin vertretenen
allgemein erziehungswissenschaftlichen Prinzipien Bewusstmachung, Motivation und
Selbstständigkeit, vgl. Doy8, Interkomprehension als ein Weg zur Selbstständigkeit,
S. 130f. ; Doy8, Interkomprehension. Versuch einer Begriffsklärung, S. 252f. Hinsichtlich
der Lernermotivation setzt auch die Msp-Didaktik »auf das Prinzip, dass der Lerner alles
selbst tun soll, was er selbst tun kann« (Franz-Josef Meißner, Das mentale Lexikon aus der
Sicht der Mehrsprachigkeitsdidaktik, in: Grenzgänge. Beiträge zu einer modernen Roma-
nistik 6, 12 (1999), S. 62–80, hier S. 79).

210 Vgl. Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit, S. 33–70, der die Prinzipien der Interkompre-
hensionsdidaktik dort folgendermaßen erläutert: Bewusstmachung umfasst Kognitives
Lernen durch Einbezug des Weltwissens, durch den Einsatz der Muttersprache, durch
Inferenz und Transfer, durch intra- und interlinguale Vergleiche, durch Lernmonitoring
und reflexives Lernen. Lernerautonomisierung wird möglich durch Entdeckendes Lernen,
durch learning by doing sowie den Einsatz von Lernstrategien, durch Partner- und Grup-
penarbeit und eine veränderte Lehrerrolle. Rezeptivität bezieht sich auf verstehensorien-
tiertes Lernen durch die Fokussierung auf Leseverstehen und den Verzicht auf maxima-
listische Lernziele, den Anspruch, im schulischen FSU Kompetenzen auf dem Niveau von
near-nativeness zu erreichen, vgl. ebd., S. 95.

211 Peter Doy8 / Franz-Joseph Meißner (Hg.), Lernautonomie durch Interkomprehension,
Tübingen 2010, S. 7.

212 Klein / Reissner, EuroComRom: Historische Grundlagen der romanischen Interkompre-
hension, S. 19f.

213 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 42.
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innerhalb einer Sprachenfamilie intendiert, eine zentraleMethode, um rezeptive
Kompetenzen zu fördern und sich formal nicht gelernten Sprachen anzunähern.

EuroComprehension
Eine Methode, die die Fähigkeit der Interkomprehension systematisch nutzt, ist
die EuroComprehension. Sie ist für den Auf- und Ausbau rezeptiver Mehrspra-
chigkeit konzipiert und soll die Lesefähigkeit innerhalb einer Sprachenfamilie
ermöglichen. Dies geschieht bei reduzierter Lernanstrengung, indem keine
maximalistischen Kompetenzanforderungen gestellt, sondern partielle sprach-
liche Kompetenzen anerkannt werden. Dabei wird der »Erwerb breitgestreuter
rezeptiver Methoden als besonders europarelevant« aufgewertet;214 das lexika-
lische Erschließen erfährt besondere Aufmerksamkeit.

Sowerden die Lernenden bei EuroCom dazu angeleitet, ihr vorhandenes, aber
oft ungenutztes Wissen zur Sprachverwandtschaft (Wortzusammensetzung,
Morphologie, Laute, Syntax) und Internationalismen215 zu aktivieren, um das
›Optimierte Erschließen‹ einer unbekannten Sprache durch den Transfer von
Bekanntem zu erreichen.216 Bei EuroCom können sieben sprachliche Felder er-
arbeitet werden: Das Erschließungsverfahren durchläuft die so genannten
›sieben Siebe‹, die bei EuroComRom den Internationalen Wortschatz (IW)217

und den Panromanischen Wortschatz (PW) umfassen, die Lautentsprechungen
(LE), Graphien und Aussprachen (GA), panromanische und syntaktische

214 Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 9.
215 Der Begriff ›Internationalismus‹ kann definiert werden als ein Wort, das mit gleicher oder

ähnlicher Ausdrucksseite und gleicher oder ähnlicher Bedeutung in verschiedenen Spra-
chen verbreitet und oft ohneÜbersetzung verständlich ist, vgl. Johannes Volmert, Die Rolle
griechischer und lateinischer Morpheme bei der Entstehung von Internationalismen, in:
Horst Haider Munske / Alan Kirkness (Hg.), Eurolatein, Tübingen 1996, S. 219–235, hier
S. 220. Die in EuroComRom vorgenommene Unterscheidung zwischen Internationalismen
und Panromanismen ist bedenklich, denn viele der panromanischen Lexeme sind latei-
nischen Ursprungs, aber sie tauchen als Lehnwörter auch in nicht-romanischen Sprachen
auf. Da Klein / Stegmann aber ein rein didaktisches Interesse verfolgen, ist es für sie
unerheblich, ob ein Lernender ein Wort als das eine oder andere klassifizieren kann, vgl.
Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 157. So werden internationale
Fremdwörter im Deutschen als Internationalismen bezeichnet oder auch als »Eurowörter«
(Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 31), was günstig ist für Wörter wie z.B. Hexagon, die
nicht lateinischen Ursprungs sind. Als Panromanismen gelten dort »die fast gänzlich aus
dem Latein stammenden Wörter, die in allen oder den meisten romanischen Sprachen bis
heute gebräuchlich sind.« (Ebd., S. 37) Konsequenter ist daher folgende Einteilung: Pan-
romanismen sind Wörter lateinischen Ursprungs, die in den meisten romanischen Spra-
chen vorhanden sind, zumindest aber im Französischen, Italienischen, Spanischen. In-
ternationalismen hingegen sind Wörter, die zudem auch noch im Deutschen und Engli-
schen geläufig sind, vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 167.

216 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 13.
217 Der internationaleWortschatz im Deutschenmit besonderer Relevanz für die romanischen

Sprachen wird in EuroComRom in einem Anhang bereitgestellt, vgl. ebd., S. 241–266.
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Strukturen (PS), Morphosyntaktische Elemente (ME) und die Prä- und Suffixe,
zusammengefasst als Eurofixe (FX). Zudem sind zu jeder romanischen Sprache
die jeweiligen ›Profilwörter‹ zusammengestellt, die weder von einer Ausgangs-
sprache der Sprachfamilie noch vom internationalen Wortschatz her er-
schließbar sind oder deren Bedeutung sich so stark verändert hat, dass der
Bezug auf das etymologisch verwandteWort demLernenden kaum selbstständig
gelingt. Durch die Vermittlung transferbasierter Erschließungsstrategien soll
der Lernende schließlich über rezeptive Kompetenzen in allen romanischen
Sprachen verfügen.

Die Beschränkung auf die rezeptive Teilkompetenz lässt sich mehrsprachig-
keitsdidaktisch damit begründen, dass die informationsentnehmende Lesefer-
tigkeit zwischen nahverwandten Sprachen zum einen schnell entwickelbar ist
und rezeptive Fertigkeiten zumanderenweniger der Pflege undÜbung bedürfen
als das zeitaufwendige Sprechen und Schreiben.218 Die Lesekompetenz gilt
zudem als das »leichteste und daher effektivste Fundament für die spätere
Entwicklung von Hör-, Sprech- und Schreibkompetenz«,219 wobei v. a. das Lesen
von authentischen Sachtexten und literarischen Texten ermöglicht werden soll.

Das Konzept versteht sich nicht nur als ein Vorschlag zur Lernerleichterung,
sondern auch als ein notwendiges Komplement zum konventionellen Spra-
chenangebot im europäischen Schul- und Bildungssystem, zu dessen Diversi-
fizierung es beitragen möchte.220 Die Anleitung EuroCom richtet sich an
spracherfahrene Lerner, auch für das Selbststudium, und steht für die drei
großen europäischen Sprachfamilien zur Verfügung.221

EuroComRom ist die Anleitung für die Erschließung der romanischen Spra-
chenfamilie. Vorausgesetzt werden die Beherrschung des Deutschen sowie
Schulkenntnisse in einer romanischen Sprache.222 Von den Verfassern wird als
Brückensprache Französisch empfohlen, da übergreifend wirksame panroma-
nische Sprachstrukturen (Lexik, Morphosyntax) besonders gut ausgeprägt
seien, weshalb sich Französisch für den rezeptiven Zugang zu den anderen
romanischen Sprachen besonders eigne.223 Auch Englischkenntnisse werden im
Erschließungsprozess romanischer Sprachen als hilfreich eingeschätzt, da diese
Sprache in lexikalischer Hinsicht stark romanisch geprägt ist.224 Die Bedeutung

218 Vgl. Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 174.
219 Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 12.
220 Vgl. ebd., S. 9.
221 Es liegen Lehrbücher für EuroComRom, EuroComGerm und EuroComSlav vor sowie Ma-

terialien im Internet: www.eurocomrom.de [07. 03.2017], www.eurocomgerm.de [07. 03.
2017], www.eurocomslav.de [07. 03.2017].

222 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 13. Die romanischen Sprachen wurden metho-
disch als erste der drei großen europäischen Sprachenfamilien für EuroCom erarbeitet.

223 Für die Slawia eignet sich insbesondere das Russische, für die Germania das Englische.
224 Vgl. ebd.
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der lateinischen Sprache für das Verstehen der Romania wird hingegen für
gering gehalten: »<D>as Lateinische wird in der romanischen Interkompre-
hension nicht benötigt, was nicht heißen soll, dass es nicht nützlich ist.«225

Brückensprache
Sprachen, die auf dem Wege von der Ausgangssprache hin zur neuen Ziel-
fremdsprache aufgrund ihrer strukturellen Ähnlichkeit zu derselben als Brücke
fungieren können, werden als Brückensprachen bezeichnet.226 Der Begriff
Brückensprache kann zudem zur Bezeichnung einer Helfersprache verwendet
werden, die das Erlernen einer Zielsprache L3 erleichtert,227 indem sie gleichsam
eine Brücke von der bekannten zur neuen Sprache bauen kann.

Der Terminus ›Brückensprache‹ ist zentral in der Interkomprehensionsfor-
schung, die Zugangsmöglichkeiten zu formal bisher nicht gelernten Sprachen
innerhalb einer Sprachfamilie untersucht. Die Sprachkenntnisse, über die ein
Individuum in der Brückensprache verfügt, bilden dabei die Basis für den an-
schließenden Transfer von der gelernten zur nicht gelernten Sprache und er-
möglichen Interkomprehension. Diese kann auch allein auf den rezeptiven Be-
reich gerichtet werden.

Transfer
Transfer bezeichnet die »Übertragung von einem Sprachsystem auf ein ande-
res.«228 Zudem ist Transfer »für die Mehrsprachigkeitsdidaktik der Schlüssel-
begriff.«229 Typologisch sind zwei Transfermöglichkeiten zu unterscheiden: in-
tralingual (binnensprachlich bzw. morphologisch) und interlingual (zwischen
Fremdsprachen, aber auch einschließlich der Muttersprache).230 In einer wei-
teren Differenzierung werden fünf Transfertypen vorgeschlagen: a) ausgangs-
sprachlicher intralingualer Transfer, b) brückensprachlicher intralingualer
Transfer, c) zielsprachlicher intralingualer Transfer, d) interlingualer Transfer

225 Klein, Frequently Asked Questions zur romanischen Interkomprehension, S. 28.
226 Vgl. Britta Hufeisen / Nikolas Neuner, Mehrsprachigkeitsforschung und Gesamtspra-

chencurriculum, in: Ursula Behr (Hg.), Mehrsprachigkeit/Sprachlernbewusstheit (II), Jena
2006, S. 60–72, hier S. 64. Der Begriff ›Brückensprache‹ ist bereits seit gut zwanzig Jahren im
Rahmen der EuroCom-Forschung gängig. Hufeisen hat ihn geprägt, um die Funktion von
Englisch als L2 beim Lernen von Deutsch als L3 zu benennen, vgl. Dies. , Englisch als erste
und Deutsch als zweite Fremdsprache: empirische Untersuchung zur fremdsprachlichen
Interaktion, Frankfurt am Main 1991.

227 Vgl. Marx, Hörverstehensleistungen im Deutschen als Tertiärsprache, S. 25.
228 Ernst Apeltauer, Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs, Berlin / Wien 2003,

S. 149.
229 Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 141, H.i.O.
230 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 154.
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und e) didaktischer Transfer,231 wobei Letzteres die Übertragung von Lern-
erfahrungen mit und zwischen unterschiedlichen Sprachen meint.232

Der enge Transferbegriff des Behaviorismus unterscheidet zwischen der er-
folgreichen Übertragung von Wissen bzw. positivem Transfer, wobei struktu-
relleÄhnlichkeit zu einer korrekten zielsprachlichenÄußerung führt, sowie der
nicht oder nur in Teilen gelingendenÜbertragung bzw. dem negativen Transfer,
wenn strukturelle Differenz eine fehlerhafte zielsprachliche Äußerung be-
wirkt.233 In der aktuellen Forschung werden mit Transfer auch vielschichtige
Formen zwischensprachlicher Interaktion erfasst, was den Transfer von
sprachstrukturellem und spracherwerbsstrategischem Wissen einschließt.234

Auch bezüglich des Lernprozesses werden die Kategorien positiver und ne-
gativer Transfer verwendet:

»Wenn früheres Lernen späteres Lernen beeinflusst, spricht man von Transfer (Lern-
übertragung). Ein positiver Transfer liegt vor, wenn das vorangehende Lernen das
nachfolgende erleichtert oder verbessert. Bei negativem Transfer wird das spätere
Lernen verzögert oder erschwert.«235

Bei negativem Transfer können so genannte Interferenzfehler entstehen, die
Normverstöße bei der Sprachproduktion in der Zielsprache bewirken. Auslöser
für Interferenzen kann der Einfluss früh gelernter Sprachen sein.236

Positiver interlingualer Transfer von sowohl deklarativem (Wortschatz,
Grammatik) als auch prozeduralem Wissen (Fertigkeiten, Strategien) wird
möglich, wenn der Lernende Ähnlichkeiten zwischen der Ausgangssprache und
der zu erwerbenden Zielsprache erkennt.237

»Damit unerfahrene Lerner einen interlingualen Transfer durchführen können, müs-
sen möglichst viele der genannten interlingualen Ähnlichkeiten gleichzeitig auftreten.

231 Vgl. Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 142.
232 Vgl. auch Meißner, Transfer und Transferieren, S. 46. In der Msp-Didaktik werden zudem

unterschiedliche Transferdomänen klassifiziert: Formtransfer (phonetische, phonologi-
sche, graphematische Regularitäten und Divergenzen innerhalb einer Sprachenfamilie);
Inhaltstransfer (Semantik: Transfer im Bereich von Bedeutungsähnlichkeiten oder Poly-
semie); Funktionstransfer (Transfer grammatischer Regularitäten anhand von Merkmalen
der sprachlichen Oberfläche, Transfer funktionalsemantischer Beziehungen); didaktischer
Transfer (Lern- und Lehrstrategien; vergleichsfundierte Sensibilisierung für das didakti-
sche Monitoring) und pragmatischer Transfer (Transfer im Bereich der kommunikativen
Konventionen), vgl. ebd.

233 Vgl. Silke Demme, Transfer/Transferenz, in: Hans Barkowski / Hans-Jürgen Krumm (Hg.),
Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Tübingen 2010, S. 343 sowie
Kap. 2.1.2.1.

234 Vgl. ebd.
235 Walter Edelmann / Simone Wittmann, Lernpsychologie, 7. Aufl. , Weinheim 2012, S. 194.
236 Vgl. Apeltauer, Grundlagen des Erst- und Fremdsprachenerwerbs, S. 149.
237 Vgl. Christiane Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?, in: französisch heute

37, 1 (2006), S. 36–46, hier S. 36f.
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Ansonsten bleiben ihre ›Einschätzungen‹ eher ›intuitiv‹ […].Diese Erkenntnis steht im
Einklang mit konstruktivistischen Auffassungen vom Lernen als von einem kreativen
Prozess, bei dem das Individuum dem Input Elemente und Strukturen entnimmt und
Hypothesen über ihre Regelhaftigkeit aufstellt.«238

Grundlegend für die Theorie der Msp-Didaktik ist die Annahme, dass vorhan-
dene sprachliche Kompetenzen einschließlich der muttersprachlichen von den
Lernenden nicht ausgeblendet werden können.239 Indem interlinguale Trans-
ferbasen als solche erkannt und genutzt werden, soll im Rahmen der Msp-
Didaktik die Verknüpfung neuen Wissens mit vorhandenem bewusster ablau-
fen.240

Transferbasis
Als sog. Transferbasen bezeichnet die Msp-Didaktik die kognitiven Grundlagen
für den Transfer, nicht aber den Transferprozess.241 Mit ›Transferbasis‹ ist der-
jenige sprachliche Komplex gemeint,

»dessen prozedurale und/oder kognitive Kenntnis die Erwerbsleistung in einer nach-
geordneten Zielsprache erleichtert. Transferbasen sind diachronisch Ausdruck von
Sprachverwandtschaft und/oder von Sprachkontakt, synchronisch von Ähnlichkeit.
Nahverwandte Sprachen bieten einander aufgrund ihrer dichten Verknüpfung weitaus
mehr Transferbasen als fern- oder gar nicht verwandte. Zwischen ihnen besteht
weitgehend Interkomprehensibilität. Ihre einander stark ähnelnden Oberflächen
(Lexik, Morphemik, Syntax) verbinden sich mit weitgehend analogen Generationsre-
geln. Das erklärt die hohe Lernprogression zwischen nahverwandten Sprachen im
rezeptiven und produktiven Bereich.«242

Interlinguale Transferbasen können lexikalische Elemente sein, aber auch
sprachliche Funktionen und konkrete Lernerfahrungen. Damit bilden Trans-
ferbasen die Grundlage der Verständlichkeit von Sprachen einer Sprachfamilie
(Interkomprehension).243

Für die Bewertung einer Transferbasis entscheidend ist die durch sie bewirkte
Beschleunigung an Lernzuwachs und Lerntempo in Zielsprachen nachgeord-
neter Position sowie der retroaktive Festigungseffekt über den Rückgriff auf eine
zuvor gelernte Fremdsprache. Lexikalische, morphologische und syntaktische
Transferbasen bestimmen (genau in dieser Reihenfolge) die Durchsichtigkeit

238 Ebd., S. 37.
239 Dies besagt bereits die subset hypothesis von Paradis, vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen

aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 134.
240 Vgl. Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 176.
241 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 44.
242 Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 176.
243 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 199f.

Sprachenübergreifendes Lernen im Lateinunterricht72

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

und die raschere Erlernbarkeit einer nachgeordneten Zielsprache und sind
damit ausschlaggebend für das Lernziel der rezeptiven Mehrsprachigkeit.244

Mehrsprachigkeitsdidaktiker postulieren die ›nahe‹ Sprachverwandtschaft
als notwendige Voraussetzung für die erfolgreiche didaktische Nutzung, die sie
v. a. zwischen den modernen romanischen Sprachen verorten. Latein hingegen
wird innerhalb der romanischen Sprachenfamilie als nicht »nahverwandt«
eingestuft, weshalb positive Transfermöglichkeiten innerhalb der Romania für
gering gehalten werden: »Offenbar kann das Lateinische wegen der es charak-
terisierenden Polymorphien und Polysemien und seiner vom modernen Ro-
manischen abweichenden morphosyntaktischen Struktur prozedural nur we-
nige real nutzbare Transferauslöser zur Verfügung stellen.«245

Forschungen innerhalb der romanistischen Linguistik hingegen ergeben,
dass die Sprachkompetenz ausschlaggebend dafür ist, ob eine Sprache als
Transferquelle für das Lernen weiterer Fremdsprachen genutzt wird, unabhän-
gig davon, ob eine Sprache als erste oder dritte Fremdsprache erlernt wurde. In
diesem Zusammenhang scheint die Wirkung der vorhandenen Ähnlichkeit
zwischen Sprachen überschätzt.246

Inferieren
Das Transferieren steht in engem Zusammenhang mit dem Vorgang des Infe-
rierens. Wegen der semantischen Nähe zu den Begriffen ›Transfer‹ (gelingende
Übertragung) und ›Interferenz‹ (nicht gelingende Übertragung) wird das In-
ferieren hier erläutert.

Der Inferenzbegriff ist deutlich jünger als ›Transfer‹ und ›Interferenz‹ und
von der Kontrastivhypothese unbelastet.247 Beim Spracherwerb bedeutet das
Inferieren, im Englischen anschaulich bezeichnet als ›informed guessing‹, die
Interaktion von vorhandenem deklarativen und prozeduralem Wissen. Mehr-
sprachigkeitsdidaktische Konzepte wie EuroCom beruhen auf dem Prinzip von
Inferenz.248 Die Grundlagen für das Inferieren beim Sprachenlernen definierte
Carton:249

244 Vgl. Meißner, Umrisse der Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 178.
245 Franz-Josef Meißner, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, in: Karl-

Richard Bausch / Herbert Christ / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdspra-
chenunterricht, 5. Aufl. , Tübingen 2007, S. 151–157, hier S. 154f.

246 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 140.
247 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 143.
248 Vgl. ebd., S. 144.
249 Für Carton bezeichnet ›Inferenz‹ einen Erkennungsprozess, der zwischen einem unbe-

wussten Schluss und einer logischen Schlussfolgerung zu verorten ist, vgl. ebd., S. 143. Das
Inferieren wird unterteilt in »intra-lingual, inter-lingual and extra-lingual«, vgl. Aaron
Carton, Inferencing: a process in using and learning language, in: Paul Pimsleur / Terence
Quinn (Hg.), The psychology of second language learning: Papers from the second inter-
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»Inferencing is a coined term. It is intended to refer to a process of identifying
unfamiliar stimuli. In foreign language learning, inferencing is concerned with
the acquisition of new morphemes and vocables in ›natural‹ contexts. […] In infer-
encing, attributes and contexts that are familiar are utilised in recognizing what is
not familiar.«250

Das Inferieren ist der dieMsp-Didaktik251 prägende kognitive Lernbegriff,252mit
dem die Fremdsprachenforschung das Erlernen bzw. Erwerben fremder Spra-
chen weitgehend erklärt.253

»Das inferentielle Lernmodell liefert der Fremdsprachendidaktik ein Grundschema,
das im Hinblick auf Mehrsprachigkeit ein Zusammendenken der auf die Einzelspra-
chen bezogenen Erwerbsschritte nahelegt, und zwar sowohl bezogen auf plurilinguale
Kenntnisse als auch im Hinblick auf Lerntechniken und Lernstrategien.«254

In der Msp-Didaktik geht man davon aus, dass die Fertigkeit des Inferierens
gefördert werden kann, wenn im Unterricht eine Auseinandersetzung mit In-
ferenzstrategien sowie mit etymologischen Aspekten stattfindet »mit dem Ziel
der Erhöhung des so genannten Wiedererkennungstransfers durch Vergröße-
rung der Suchbreite.«255

Mit dem Verweis auf Carton charakterisiert Müller-Lanc8 einen Inferenz-
Vorgang als umso bewusster, je langsamer er abläuft.256 Insofern ist das Infe-
rieren gut mit dem ›Entdeckenden Lernen‹ vereinbar.

Das Inferieren verläuft nicht immer erfolgreich. Daher ist ein Umdenken bei
der Gestaltung von Unterricht erforderlich:

»Ein überwiegend rezeptiver Sprachkurs, der die Lernenden auf das Inferieren hin
orientiert, erfordert bei den Lehrenden ein neues fachdidaktisches Grundverständnis.
[…] Eine didaktischeKonzeption, dieweitgehend auf das interlinguale Texterschließen

national congress of applied linguistics, Cambridge 8–12 Sept. 1969. Cambridge 1971,
S. 45–58, hier S. 50f. , H.i.O.); vgl. auch die Darstellung bei Morkötter, Language Awareness
und Mehrsprachigkeit, S. 69.

250 Carton, Inferencing: a process in using and learning language, S. 45, H.i.O.
251 Ebenso verwendet die Interkomprehensionsdidaktik einen inferentiellen Lernbegriff, vgl.

Inez De Florio-Hansen, Intercomprehension – and beyond? Anmerkungen zu einem Ge-
samtsprachenkonzept, in: H8lHne Martinez / Marcus Reinfried (Hg.), Mehrsprachigkeits-
didaktik gestern, heute, morgen, Tübingen 2006, S. 27–36, hier S. 27f.

252 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 144.
253 Vgl. Meißner / Reinfried, Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 15. Nach Bialystok ist der Prozess

des Inferierens ein Prozess des Hypothesenbildens und -testens, der zum Lernen beitragen
kann, wenn die Lernenden Rückmeldungen zu ihren korrekten oder auch inkorrekten
Hypothesenbildungen erhalten, vgl. Ellen Bialystok, Inferencing, Testing the »Hypothesis-
Testing«Hypothesis, in: HerbertW. Seliger /Michael H. Long (Hg.), ClassroomResearch In
Second Language Acquisition, Cambridge Massachusetts 1983, S. 104–123, hier S. 105f.

254 Meißner / Reinfried, Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 17.
255 Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 69f.
256 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 143.
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aufbaut, muß […] das Recht der Lernenden auf Ungenauigkeiten sowie interferenz-
bedingte Irrtümer einkalkulieren.«257

Dennoch besteht bereits in frühen mehrsprachigkeitsdidaktischen Überlegun-
gen Einigkeit darüber, dass Lernende trotz des Risikos, negativen Transfer bzw.
Interferenzen zu erleben, das Inferieren keineswegs grundsätzlich vermeiden
sollten. Obwohl Interferenzen einen Problembereich darstellen, sollte dieser
Aspekt nicht überbetont werden, da die Gemeinsamkeiten innerhalb einer
Sprachengruppe gegenüber den Unterschieden überwiegen und die Verbun-
denheit verwandter Sprachen mehr Vor- als Nachteile bietet. Dies trifft insbe-
sondere für die rezeptive Kompetenz und hierbei v. a. das Leseverstehen zu.258

Sprachbewusstheit /Language Awareness
Das Konzept der Language Awareness bzw. Sprachbewusstheit259 steht in un-
mittelbarem Zusammenhang mit der Msp-Didaktik, da sich die Entwicklung
von Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit gegenseitig bedingen. So kann
Sprachbewusstheit »einerseits eine Hilfsfunktion für den Lernprozess über-
nehmen und andererseits als integraler Bestandteil von Mehrsprachigkeit gel-
ten.«260

Sprachbewusstheit kann den Ausbau von Mehrsprachigkeit unterstützen,
wenn sprachenübergreifende Erkenntnisse über Gesetzmäßigkeiten auf weitere
Sprachen übertragen werden, was zudem deren Erlernen erleichtert.261 Vor-
handene Mehrsprachigkeit wiederum kann dem Ausbau des Sprachbewusst-
seins dienen, denn laut GeR fördert eine mehrsprachige und plurikulturelle
Kompetenz die Entwicklung des sprachlichen wie kommunikativen Bewusst-
seins und sogar metakognitiver Strategien; sie lässt zudem den Lernenden
besser wahrnehmen, was in der linguistischen Organisation verschiedener
Sprachen allgemein bzw. speziell ist.262

257 Meißner / Reinfried, Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 22.
258 Vgl. Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 37f.
259 Dies ist die etablierte Übersetzung für engl. language awareness. Laut der Association for

Language Awarenesswird der Begriff definiert als »explicit knowledge about language, and
conscious perception and sensitivity in language learning, language teaching and language
use.«, zit. nach URL: http://www.language awareness.org/?page_id=48 [07. 03.2017].

260 Karin Kleppin,Mehrsprachigkeitsdidaktik=Tertiärsprachendidaktik? Zur Verantwortung
jeglichen Fremdsprachenunterrichts für ein Konzept von Mehrsprachigkeit, in: Karl-
Richard Bausch / Frank G. Königs / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Mehrsprachigkeit im
Fokus. Arbeitspapiere der 24. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachen-
unterrichts, Tübingen 2004, S. 88–95, hier S. 89.

261 Vgl. Theo Wirth / Christian Seidl / Christian Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung.
Neue und alte Wege für den alt- und modernsprachlichen Unterricht am Gymnasium,
Zürich 2006, S. 12.

262 Der GeR bezeichnet dies als eine Form des metalinguistischen, interlinguistischen oder
gleichsam hyperlinguistischen Bewusstseins, vgl. Europarat, GeR, S. 133.
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Dem GeR zufolge ist Sprachbewusstheit die Sensibilität für Sprache, die
neben der Kenntnis von Sprachen auch das Verstehen von deren Organisations-
und Verwendungsprinzipien umfasst.263 Unter diesem Begriff lassen sich Ent-
wicklungen in der Fremdsprachen- und Muttersprachendidaktik, der Sprach-
lehr- und Sprachlernforschung sowie der Zweitsprachenerwerbsforschung
subsumieren, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie als Ausdruck einer
kognitiven Neuorientierung und zugleich als Ablösung eines behavioristisch
geprägten Paradigmas in ihren jeweiligen Disziplinen zu verstehen sind.264

Das Konzept der language awareness wurde in den 1960er und 1970er Jahren
ursprünglich in Großbritannien entwickelt und als fächerübergreifendes Un-
terrichtsprinzip eingeführt, um auf Defizite englischer Schülerinnen und
Schüler in ihrer Muttersprache und beim Erlernen von Fremdsprachen zu rea-
gieren.265 »Hier wurde die Konstellation der Mehrsprachigkeit in Schulen zum
Ausgangspunkt für eine systematische Förderung von Sprachgefühl einerseits,
Sprachbewusstheit andererseits genommen – der Begriff ›awareness‹ umfasst
beides.«266

In Deutschland ist Sprachbewusstheit / language awareness mittlerweile als
sprachdidaktisches Konzept bekannt,

»[…] mit dem ein höheres Interesse an und eine größere Sensibilisierung für Sprache,
Sprachen, sprachliche Phänomene und den Umgang mit Sprache und Sprachen ge-
weckt bzw. die vorhandenen metalinguistischen Fähigkeiten und Interessen vertieft
werden sollen. Dies betrifft vor allem die Fremdsprachenfächer einschließlich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache sowie den Deutschunterricht.«267

Bei Sprachbewusstheit / language awareness handelt es sich also nicht um eine
Sprachlehr- oder -lernmethode, sondern um eine den Unterricht begleitende
Bewusstmachung sprachlicher Fragestellungen, des Sprachgebrauchs und damit
auch teilweise des Spracherwerbs.268 Die Entwicklung von Sprachbewusstheit in

263 Vgl. ebd., S. 108.
264 Vgl. Claus Gnutzmann, Language Awareness, Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, in:

Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremd-
sprachenunterricht, 5. Aufl., Tübingen 2007, S. 335–339, hier S. 335.

265 Vgl. Sigrid Luchtenberg, Language Awareness, in: Fremdsprache Deutsch, Sondernummer
1995, S. 36–41, hier S. 36; Claus Gnutzmann, Language Awareness. Geschichte, Grundla-
gen, Anwendungen, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts 44, 3 (1997), S. 227–236,
hier S. 229; Brigitta Busch, Mehrsprachigkeit, Wien 2013, S. 182.

266 Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, S. 117.
267 Sigrid Luchtenberg, Language Awareness, in: Bernt Ahrenholz / Ingelore Oomen-Welke

(Hg.), Deutsch als Zweitsprache, Baltmannsweiler 2010, S. 107–117, hier S. 107.
268 Vgl. Sigrid Luchtenberg, Language Awareness, in: Udo Jung (Hg.), Praktische Handrei-

chung für Fremdsprachenlehrer, 5. Aufl. , Frankfurt am Main 2009, S. 370–374, hier S. 370.
Zu den vielfältigen Inhalten und Zielen dieser Herangehensweise gehören die Sprachana-
lyse einschließlich kognitiver Einsichten in Sprachmuster und dadurch verbessertes Re-
gelwissen, die Initiierung metasprachlicher Kommunikation, Neugierde auf und Interesse
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einem entsprechend konzipierten Unterricht liegt in der gemeinschaftlichen
Verantwortung aller Fremdsprachendidaktiken.269

Dabei stellt die Förderung von language awareness keine Rückkehr zu einem
Sprachunterricht dar, der eine formale Grammatikvermittlung und unbedingte
sprachliche Korrektheit anstrebt, sondern ein ganzheitliches Konzept, das un-
terschiedliche Dimensionen von Sprache(n) und Sprachenlernen sowie dies-
bezügliche Kognitionen, Reflexionen, Einstellungen, Emotionen usw. von
Sprachbenutzern und Sprachenlernern umfasst.270 Bei der Charakterisierung
des Konzepts können fünf Ebenen unterschieden werden: die affektive, die so-
ziale, die Performanzebene, die politische und die kognitive Ebene.271

Die kognitive Ebene von language awareness zielt auf die geistige Durch-
dringung des Systems Sprache272 und umfasst das Erkennen von sprachlichen
Regeln und Regelmäßigkeiten, von Kontrasten und sprachlichen Einheiten auf
den verschiedenen sprachlichen Ebenen sowie die Betrachtung von Funktionen
undVerwendungsweisen. ImHinblick auf eine Förderung vonMehrsprachigkeit
ist gerade das Erkennen interlingualer sprachlicher Einheiten, Kontraste und
Regularitäten hervorzuheben.273

In engen Zusammenhang mit der Entwicklung von Sprachbewusstheit wird
generell die individuelle Anwendung von Strategien gestellt. Zunächst wurden

an Sprachen, das Durchschauen von Sprachmanipulation, die aktive Akzeptanz sprachli-
cher und innersprachlicher Vielfalt, bewussteres Sprachhandeln in soziokulturellen Kon-
texten und die Entwicklung von Offenheit für kulturelle Vielfalt. Wegen der Nähe von
Sprache und Kultur auch beim Sprachenlernen wurden die ursprünglichen Language-
Awareness-Konzeptionen schnell um soziokulturelle Komponenten erweitert. Damit steht
die Förderung von language awareness dem interkulturellen Lernen nahe, vgl. ebd., S. 370f.

269 Vgl. Herbert Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit im Rahmen des Fremdsprachenun-
terrichts, in: Karl-Richard Bausch / Frank G. Königs / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Mehr-
sprachigkeit im Fokus. Arbeitspapiere der 24. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts, Tübingen 2004, S. 30–38, hier S. 32.

270 Vgl. Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 29.
271 Die affektive Domäne möchte den Lernenden für den Umgang mit Sprache(n) sensibili-

sieren und Freude daran wecken; sie fokussiert damit die emotionale Ebene des Spra-
chenlernens. Eng verbunden damit ist die soziale Domäne, die sich mit der Akzeptanz von
Einzelsprachen, imKlassenraumv.a. mit der Toleranz gegenüber den in der Gesellschaft oft
wenig prestigeträchtigen Herkunftssprachen, aber auch dem gesellschaftlichen Stellenwert
von sprachlichen Varietäten wie Dialekten beschäftigt. Der sozialen Ebene nahe steht auch
die politische Dimension, die den Zusammenhang von Macht und Sprache betrachtet. Ob
und inwiefern language awareness positiv auf die Performanz von Lernenden wirkt, ist ein
problematischer Aspekt des Konzepts: So nehmen Vertreter der strong interface position
eine unmittelbare Koppelung (interface) von explizitem sprachlichen Wissen und impli-
zitem Wissen an, das für die Sprachperformanz zur Verfügung steht. Die weak interface
position hingegen besagt, dass explizites deklaratives Wissen nicht unmittelbar zu impli-
zitem prozeduralem Wissen werden, aber doch dessen Weiterentwicklung fördern kann,
vgl. ebd., S. 46.

272 Vgl. Gnutzmann, Language Awareness. Geschichte, Grundlagen, Anwendungen, S. 234.
273 Vgl. Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 31.
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Strategien, die sich eher auf allgemeine Sprachlernaufgaben beziehen, von Pä-
dagogen und Fremdsprachendidaktikern untersucht. Erst mit dem Aufkommen
der Sprachlernforschung, die sich ganz dem gesteuerten Zweitspracherwerb
widmete, rückten Strategien auch in den Blickpunkt des linguistischen Inter-
esses, v. a. unter dem Signum language awareness / Sprachbewusstheit. Dabei
geht es v. a. um die Frage, inwieweit solchmetakognitivesWissen Grundlage und
Ziel des FSU sein sollte und ob es überhaupt durch ihn trainiert werden kann.274

Lernerstrategien
Ausgangspunkt der Beschäftigung mit Lernerstrategien ist die Charakterisie-
rung des Fremdsprachenlernens als eines komplexen, vom Lernenden aktiv
gestalteten Informationsverarbeitungsprozesses. Prägend für den Ansatz der
Msp-Didaktik ist dieÜberzeugung, dass durch die Vermittlung entsprechender
Strategien Verstehensfähigkeit auf- und ausgebaut werden kann.275

Strategien lassen sich allgemein als Verfahren bestimmen, mit denen der
Lernende den Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Infor-
mationen steuert und kontrolliert.276 In der Progression des Fremdsprachen-
lernens eignet sich der Lernende ein zunehmendes Repertoire sowie metako-
gnitives Wissen über Strategien an.277

Strategien werden als kognitive Operationen beschrieben, die Lernende mit
bestimmten Zielen und Intentionen bewusst oder auch unbewusst auswählen
und anwenden. Somit sind sie kontrollierbar, d.h. lehr-, lern- und manipulier-
bar.278 Auch werden als Lernstrategien alle Versuche von Lernenden bezeichnet,
ihre Kompetenz in der zu erlernenden Fremdsprache weiter zu entwickeln.279

In dreißig Jahren Sprachlernstrategieforschung war eine Einigung auf eine

274 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 49.
275 Vgl. Doy8, Interkomprehension. Versuch einer Begriffsklärung, S. 250. Bisher liegen jedoch

mehr Konzepte für systematisches Strategietraining als empirisch gesicherte Grundlagen
eines solchen Trainings vor, vgl. Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 239.

276 Vgl. Wolfgang Tönshoff, Training von Lernerstrategien im Fremdsprachenunterricht unter
Einsatz bewusstmachender Vermittlungsverfahren, in: Ute Rampillon / Günther Zimmer-
mann (Hg.), Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Ismaning 1997,
S. 203–215, hier S. 204.

277 Vgl. Bettina Mißler, Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien. Eine empirische
Untersuchung, Tübingen 1999, S. 109.

278 Zudem weisen sie darauf hin, dass Lernstrategien auch abgegrenzt werden von Prozessen:
Prozesse können alsmentale Operationen beschriebenwerden, die sich auf das automatisch
ablaufende Erkennen und Speichern von sprachlichen Elementen und Regelmäßigkeiten
und auf deren automatische Aktualisierung bei Produktion und Rezeption beziehen, vgl.
Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 235.

279 Vgl. ebd., S. 236. In der Literatur begegenen zudem die Begriffe Lerntechnik sowie Lern-
taktik; oft wird die Lernstrategie dabei als der hierarchiehöhere Prozess aufgefasst, eine
klare Abgrenzung der Begriffe scheint jedoch nicht möglich, vgl. Mißler, Fremdspra-
chenlernerfahrungen und Lernstrategien, S. 134–136.
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allgemein anerkannte Definition nicht möglich;280 auf demWeg zu einer Lösung
sind Kriterienkataloge erstellt worden, die Kennzeichen von Lernstrategien
zusammenfassen.281 Im Zusammenhang mit Fremdsprachenlernerfahrungen,
insbesondere im Hinblick auf den Tertiärsprachenerwerb, sind Lernstrategien
auch »als Konsequenz aus Vorerfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen«282

bezeichnet worden.
Laut GeR bedeutet ›Strategie‹ »jede organisierte, zielgerichtete und gelenkte

Abfolge von Handlungen oder Prozessen, die eine Person wählt, um eine Auf-
gabe auszuführen, die sie sich selbst stellt oder mit der sie konfrontiert wird.«283

Damit dienen Strategien als »Gelenkstellen«284 bzw. »wesentliches Bindeglied«285

zwischen den individuell vorhandenen Kompetenzen und der erfolgreichen
Bewältigung einer Aufgabe.286

Die aus der Pädagogischen Psychologie stammendeUnterteilung in kognitive
und metakognitive Strategien hat sich mehrheitlich in den fremdsprachen-
lernbezogenen Klassifikationsvorschlägen durchgesetzt.287 Es liegen eine Reihe
unterschiedlicher Klassifikationsschemata vor, die den Diskurs prägenden An-
sätze stammen von Oxford288 und O’Malley / Chamot.289 In der Sprachlern-
strategieforschung hat es sich etabliert, mehrere Typen von Strategien zu un-
terscheiden. Die umfänglichste Klasse ist die der kognitiven Strategien. Diese
werden bei konkreten sprachlichen Aufgaben angewendet;290 zu ihnen gehören
auch die zum Hör- und Leseverstehen erforderlichen Inferenzstrategien.291

280 Vgl. Karen Schramm, Sprachlernstrategien, in: Bernt Ahrenholz / Ingelore Oomen-Welke
(Hg.), Deutsch als Zweitsprache, Baltmannsweiler 2010, S. 95–106, hier S. 103.

281 Vgl.Mißler, Fremdsprachenlernerfahrungenund Lernstrategien, S. 119f. Als Schnittmenge
zwischen verschiedenen Definitionsansätzen zeichnen sich Problemorientiertheit, Zielge-
richtetheit und potenzielle Bewusstheit ab, vgl. ebd., S. 121.

282 Ebd., S. 109.
283 Europarat, GeR, S. 22.
284 Ebd., S. 38.
285 Ebd., S. 155.
286 In Bezug auf die Kommunikation heißt es ausführlicher im GeR, dass Sprachverwendende

Strategien einsetzen, um die eigenen Ressourcen zu mobilisieren und ausgewogen zu
nutzen, Fertigkeiten und Prozesse zu aktivieren, um die Anforderungen in einem Kontext
zu erfüllen und die jeweilige Aufgabe erfolgreich und möglichst ökonomisch zu erledigen,
vgl. ebd., S. 62f.

287 Vgl. Tönshoff, Training von Lernerstrategien, S. 205.
288 Oxford trennt direkte und indirekte Strategien, die ihrerseits drei Gruppen aufweisen: zu

den direct strategies gehören memory strategies, cognitive strategies, compensation
strategies ; zu den indirect strategies gehören metacognitive strategies, affective strate-
gies, social strategies.Direkte und indirekte Strategien unterstützen sich gegenseitig, vgl.
Oxford, Language learning strategies, S. 14–22.

289 O’Malley / Chamot schlagen drei große Klassen vor: metacognitive strategies, cognitive
strategies, social/affective strategies, vgl. J. Michael O’Malley / Anna Uhl Chamot, Learning
Strategies in Second Language Acquisition, Cambridge 1990, S. 44f.

290 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 49.
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Metakognitive Sprachlernstrategien betreffen die Organisation des indivi-
duellen Sprachlernprozesses; sie dienen dem Lernenden zu dessen Kontrolle
(monitoring) und Steuerung (regulation) und sind von besonderer Bedeutung
für das zweitsprachliche Lernen in schulischen Kontexten.292 Affektive Sprach-
lernstrategien sind Vorgehensweisen, die Ängste und Stress abbauen sowie den
emotionalen Zustand überwachen; dazu zählen auch die motivationalen und
volitionalen Strategien. Soziale Sprachlernstrategien setzen Mitlernende voraus
und schließen Erklärungen und das Bitten um Korrekturen ein.293

Die Relevanz von Strategien ist besonders hoch in einem FSU, der inter-
komprehensive Ansätze integriert, denn um Vorwissen zum Verstehen fremder
Äußerungen und Texte einsetzen zu können, sind Strategien notwendig. Diese
sind vermittelbar, wenn die Lernenden sie nicht schon von sich aus verwenden:

»Anders als im konventionellen Fremdsprachenunterricht liegt bei Unterweisung in
Interkomprehension sogar das Schwergewicht auf der Vermittlung solcher Strategien.
Während dort der unmittelbare Erwerb sprachlicher Kompetenzen im Zentrum steht,
ist hier die Unterweisung in Strategien zur eigenständigen Anwendung die Haupt-
sache.«294

Das bei der Interkomprehension erforderliche, oben beschriebene Inferieren gilt
als eine etablierte Methode auch für Wörter völlig unbekannter Sprachen.295

»Das lexikalische Erschließen stellt eine unentbehrliche Voraussetzung für extensive
und selektive Leseverfahrenwie beispielsweise skimming und scanning296 dar […]. Als
eine Form des entdeckenden Lernens fördert es die Selbständigkeit der Schüler und
stellt somit einen Schritt zur Lernerautonomie dar […]. Außerdem verbessert es – vor
allem wenn eine Rückmeldung zur Richtigkeit der Inferenzen erfolgt – das Behalten
von Wortbedeutungen.«297

291 Vgl.Wolfgang Tönshoff, Lernerstrategien, in: Karl-Richard Bausch /Herbert Christ / Hans-
Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5. Aufl. , Tübingen 2007,
S. 331–335, hier S. 332.

292 Vgl. Schramm, Sprachlernstrategien, S. 99.
293 Vgl. ebd., S. 100f.
294 Doy8, Interkomprehension als ein Weg zur Selbstständigkeit, S. 134.
295 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 144.
296 »Während skimming das extensive und überfliegende Lesen zum Zweck des globalen

Verstehens bezeichnet, […] wird scanning auch als suchendes Lesen bezeichnet, bei dem
man einen Text so lange rasch überfliegt, bis man sich der gesuchten Information […]
genähert hat, […] um dann intensiv und gezielt weiterzulesen.« (Johannes-Peter Timm,
Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englischunterrichts, Berlin 2007, S. 234, H.i.O.)
Beide Techniken sind Lesestrategien, die einen bewussten Reflexionsprozess voraussetzen.
Sie sind an geeigneten Texten einzuüben; die Verfügbarkeit solcher metacognitive skills ist
auch fächerübergreifend bedeutsam, vgl. ebd.

297 Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 39.
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Nach dem Begriff ›Lernstrategie‹ hat sich in der Fremdsprachenforschung auch
der Begriff ›Lernerstrategie‹ etabliert. Dieser wird als Oberbegriff gebraucht, der
sowohl Lernstrategien als auch Kommunikationsstrategien bzw. Sprachver-
wendungsstrategien einschließt.298 Auch in dieser Untersuchung wird daher der
Begriff ›Lernerstrategien‹ in dem Verständnis verwendet, dass er den Erwerb
und auch das Anwenden von Sprachmaterial umfasst.299

Das Ziel der Befähigung des Individuums zur selbstständigen Informa-
tionsbeschaffung zum eigenverantwortlichen und autonomen300 Lernen sowie
zum lebenslangen Lernen begründet die unterrichtliche Beschäftigung mit
Lernerstrategien.301 Strategisches Wissen und dessen Anwendung trägt auch
grundlegend zur Ausbildung individueller Mehrsprachigkeitskompetenz bei. So
legen die Ergebnisse einer Studie an Lernenden zur subjektiven Beurteilung von
Mehrsprachigkeit nahe, dass ›Strategien‹ das Schlüsselwort für erfolgreiche
Mehrsprachigkeit zu sein scheint.302

Die hier vorgestellten Methoden, Ziele und Begriffe der Msp-Didaktik sind
nun in Verbindung zu setzen mit der Sprache Latein und dem LU.

2.1.5 Mehrsprachigkeit und Lateinunterricht

Zusammenfassend wird im Folgenden auf die Relevanz der Förderung von
(Rezeptiver) Mehrsprachigkeit sowie des Inferierens im LU eingegangen. An-
schließend werden die Begriffe Interkomprehension und EuroComprehension,
Transfer, language awareness / Sprachbewusstheit und Lernerstrategien auf ihre
Bedeutung für den LU untersucht.303

Mehrsprachigkeit
Der sprachenpolitische Standpunkt der Europäischen Kommission, dass EU-
Bürger zusätzlich zu ihrer Muttersprache idealerweise zwei moderne Fremd-
sprachen sprechen sollten, um dem Ziel ›Muttersprache plus zwei‹ zu entspre-

298 Vgl. Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 242.
299 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 45f.
300 Zwei Kontexte des autonomen Lernens werden unterschieden: das individuelle Lernen

ohne Bezug zum FSU und ein höheres Ausmaß an selbstbestimmtem Lernen im FSU, vgl.
Mißler, Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien, S. 138.

301 Vgl. Tönshoff, Lernerstrategien, S. 332f. Schon O’Malley / Chamot empfehlen die Inte-
gration eines systematischen Strategietrainings in den FSU und eine explizite kognitive, die
Sprachbewusstheit fördernde Einweisung in den Gebrauch insbesondere metakognitiver
Strategien, vgl. Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 238.

302 Vgl. Hufeisen, Individuelle und subjektive Lernerbeurteilungen, S. 130.
303 Der in Kap. 2.1.4.3 thematisierte Begriff ›Brückensprache‹ wird eingehend bei der

Sprachbildung im LU in Kap. 4.3.1 behandelt.
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chen, wurde bereits vor gut zehn Jahren in der Lateindidaktik rezipiert.304 Aus
diesem Ideal erwächst zunehmende Konkurrenz zwischen dem modern- und
dem altsprachlichen Unterricht, wobei sich insbesondere für den LU – obgleich
momentan drittstärkste Fremdsprache – auch weiterhin die Notwendigkeit er-
gibt, die Leistungen des Fachs zu rechtfertigen.

Auch wenn die praktische Anwendbarkeit von Latein weniger evident ist als
die produktiven Sprachkompetenzen einer Kommunikationssprache, fordern
Lateindidaktiker naturgemäß die Anerkennung des Fachs als eines vollwertigen
Äquivalents zu den modernen Fremdsprachen.305 Diese Forderung bezieht sich
weniger auf die bundesdeutschen Kultusministerien,306 sondern vermutlich auf
die Gesellschaft und im weiteren Sinne alle EU-Bürger.

Auf die leicht pessimistische These, die Kultusbehörden könnten imHinblick
auf Latein »schon mittelfristig vor der Position des Rates der EU und des Eu-
ropaparlaments resignieren«,307 was auch für Russisch das sichere Ende be-
deuten würde, bleibt entschieden zu antworten, dass umso mehr theoretische
wie empirische Grundlagenarbeit in der Lateindidaktik zu leisten ist, um die
Lateindidaktik auf den bisher vernachlässigten Feldern zu positionieren und
den Standort des LU im Kanon der Schulfremdsprachen überzeugend(er) zu
begründen. So argumentierte Westphalen, dass Gymnasiasten, die Latein wäh-
len, neben der L2 Englisch durchaus noch (mindestens) eine weitere moderne
Fremdsprache erlernen können, womit sie dem Wunsch der EU-Kommission
nach dem Spracherepertoire ›Muttersprache plus zwei‹ entsprächen.308

Was die Anbahnung vonMehrsprachigkeit und zugehöriger Kompetenzen im

304 Vgl. Klaus Westphalen, Latein oder Französisch? Überlegungen zum Bildungswert der
zweiten Fremdsprache – Replik auf eine empirischeUntersuchung, in: FC 46, 1 (2003), S. 3–
11, hier S. 4. Bei Westphalen liegt evtl. ein Missverständnis vor, wenn er »sprechen«
schreibt; Sprachkompetenz bezieht sich eben nicht ausschließlich auf produktive, v. a. die
kommunikativen Fertigkeiten in einer Sprache, da auch rezeptive Fertigkeiten in einer
Sprache zum individuellen Mehrsprachigkeitsprofil beitragen (vgl. Kap. 2.1.4.3 und 3.1.1).

305 Vgl. Matthias Korn / Peter Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein im
Rahmen des allgemeinen Bildungs- und Erziehungsauftrags, in: Stefan Kipf / Peter Kuhl-
mann (Hg.), Perspektiven für den Lateinunterricht, Bamberg 2015, S. 8–15, hier S. 14.

306 Diese sehen das Fach Latein, das hinsichtlich Wissenserwerb, Kompetenzentwicklung und
Werteorientierung fachspezifische Ziele verfolgt, die sich von den modernen Sprachen
unterscheiden, als komplementäre Ergänzung im schulischen Sprachenangebot, vgl. ebd.;
für den Profilvergleich des alt- und modernsprachlichen Unterrichts vgl. Kap. 4.3.2. Die
Forderung nach Anerkennung ist auf die universitäre Lehrerausbildung im Fach Latein
auszuweiten, die in der BRD momentan von wenigen fachdidaktischen Professuren und
ansonsten v. a. durch aus der Schulpraxis abgeordnete Lehrkräfte geleistet wird, vgl. Stefan
Kipf, Forschungsaufgaben der altsprachlichen Didaktik, in: Ders. / Peter Kuhlmann (Hg.),
Perspektiven für den Lateinunterricht, Bamberg 2015, S. 48–55, hier S. 48.

307 Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 14f.
308 Vgl. Klaus Westphalen, Pax oder paix? Zwischen Französisch und Latein sollte kein Un-

frieden herrschen, in: FC 49, 2 (2006), S. 106–108, hier S. 107f.
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LU betrifft, gibt es aus der Englischdidaktik optimistische Einschätzungen zur
Wirksamkeit sprachenübergreifender Ansätze:

»Gerade Lateinlerner sind es gewohnt, Sprache intensiv zu reflektieren und genau zu
analysieren. Betont man zusätzlich die bildende Funktion des lebenslangen Spra-
chenlernens, ist das Argument zu relativieren, dass Latein als ›alte‹ Sprache keinen
Beitrag zu einem mehrsprachigen Profil leisten könne. Daher ist es verwunderlich,
warum dem Fach Latein in der Debatte um Mehrsprachigkeit bisher wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt wird […].«309

Auch wurde die Entwicklung von der additiven zur curricularen Mehrspra-
chigkeit in der Lateindidaktik rezipiert, jedoch mangelt es auch in dieser Hin-
sicht an einer theoretisch fundierten Positionierung des Fachs:

»Mehrsprachigkeit wird damit nichtmehr als die bloße Summenacheinander gelernter
Fremdsprachen verstanden, sondern als eine Kompetenz, vorhandene Sprachlern-
erfahrungen auf das Erlernen weiterer Sprachen zu übertragen. Hier sollte auch der
altsprachliche Unterricht seinen legitimen Platz finden, und zwar durch die Förderung
einer dezidiert reflexionsbasierten Mehrsprachigkeit.«310

Diese Äußerung belegt, dass Vertreter der Lateindidaktik aufgeschlossen sind
für die Förderung von Mehrsprachigkeit, was u. a. auf positive Forschungser-
gebnisse in sprachenübergreifenden, interdisziplinären Projekten zurückzu-
führen ist (vgl. Kap. 5.2). Für die Lateindidaktik besteht jedoch Definitionsbe-
darf hinsichtlich reflexionsbasierter Mehrsprachigkeit (vgl. Kap. 4.3.1.3 und
4.4.2) und der Konkretisierung der zugehörigen Kompetenzen, die im LU zu
fördern wären (vgl. Kap. 4.4).

Trotz und vielleicht auchwegen der offensichtlichenAlleinstellungsmerkmale
gegenüber den modernen Schulfremdsprachen (vgl. Kap. 4.3.2) sowie ange-
sichts der Tradition des Schulfachs gilt Latein auch im 21. Jahrhundert als eine in
Deutschland gesellschaftlich akzeptierte Sprache, wie die Schülerzahlen belegen
(vgl. Kap. 4.1). Daher wäre es abwegig, Lateinkenntnisse im Zusammenhang
sprachenübergreifender sowie gesamtcurricularer Überlegungen auszuklam-
mern, wie es bisher vielfach der Fall ist. Günstig für die Positionierung der
Lateindidaktik gegenüber dem Ausbau von Mehrsprachigkeit ist die Forderung
seitens eines Mehrsprachigkeitsdidaktikers für den schulischen FSU, »dessen
Richtziel ›Kommunikationsfähigkeit in vier Grundfertigkeiten in zwei modernen

309 Annina Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen und interlinguale Sprachenbe-
wusstheit, in: Christiane Fäcke / H8lHne Martinez / Franz-Joseph Meißner (Hg.), Mehr-
sprachigkeit. Bildung – Kommunikation – Standards, Stuttgart 2012, S. 165–179, hier
S. 168f.

310 Stefan Kipf, English meets Latin – Perspektiven und Probleme einer fächerübergreifenden
Zusammenarbeit, in: Rheinland-Pfalz Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbil-
dung und Kultur (Hg.), Handreichungen zum Schulprojekt »Latein Plus« Band 3, Mainz
2013, S. 21–33, hier S. 23.
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Fremdsprachen‹ um ›plus rezeptive Kompetenz in weiteren Fremdsprachen‹« zu
erweitern.311Dieser erweiterte Ansatz schließt das Potenzial des Lateinischen für
die Förderung von Mehrsprachigkeit mitnichten aus und sollte daher zukünftig
von der altsprachlichen Didaktik genau so vertreten werden.

Rezeptive Mehrsprachigkeit
Ansätze zur Förderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit sind in der Lateindi-
daktik erkennbar, wenn auch im Diskurs der Lateindidaktik der Terminus
›Mehrsprachigkeit‹ bisher nicht etabliert ist. Das Potenzial des Lateinischen für
die Entwicklung von rezeptiven Teilfertigkeiten wurde bereits rezipiert:

»In den modernen Entwürfen von Mehrsprachigkeit wird zumeist ab der dritten
Sprache auch der Erwerb lediglich von Teilkompetenzen als ein realistisches und
praxisnahes Konzept propagiert. Zudemwird der Erwerb solcher Teilkompetenzen für
jegliches Alter, also etwa auch reifere und damit emanzipiertere und stärker reflek-
tierende Lernende angedacht. Auch hier böte der Lateinunterricht […] die wohl beste
denkbare Starthilfe.«312

Bereits zuvor hatte Nickel das Fach »Latein als ein stabilisierendes Integra-
tionsfach313 im offenen Schulsprachenangebot« verortet,

»dessen Aufgabe nicht nur die Stärkung einer allgemeinen Disposition und Qualifi-
kation für das Lernen weiterer Fremdsprachen ist […], sondern auch die Vermittlung
eines Instrumentariums von Methoden der Sprachbeschreibung (d.h. Grammatik als
System mit entsprechender Fachsprache) und der Sprachreflexion zum Zweck eines
vertieften Sprachbewusstseins.«314

Rezeptive Kenntnisse in Latein sowie ein an dieser Reflexionssprache ausge-
prägtes Sprachbewusstsein könnten bei jedem Lernenden Teil der individuellen
Mehrsprachigkeit werden, wenn der Erwerb entsprechender Kompetenzen im
LU stattfindet und ggf. im Lateinstudium vertieft wird. Lernende, die sich da-
rüber hinaus zu aktiven Lateinsprechern entwickeln, rufen dann auch produk-

311 Meißner, Mehrsprachigkeitsdidaktik revisited, S. 127, H.i.O.
312 Karlheinz Töchterle, Überlegungen zu Latein als Basissprache für Mehrsprachigkeit, in:

Lew N. Zybatow (Hg.), Sprachenkontakt – Mehrsprachigkeit – Translation. Innsbrucker
Ringvorlesungen zur Translationswissenschaft V, Frankfurt amMain 2007, S. 235–243, hier
S. 242.

313 Bei dieser Formulierung bleibt unklar, ob damit sprachen- und fächerübergreifende Zu-
sammenarbeit oder aber die Integration und besondere Förderung von Sprechern, die über
lebensweltliche Mehrsprachigkeit verfügen, gemeint ist oder möglicherweise beides. Ver-
mutlich nur Ersteres, da Heterogenität vor 15 Jahren kein wichtiges Thema in der Latein-
didaktik war.

314 Rainer Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, Bamberg 2001, S. 199.
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tive Kompetenzen ab, die sonst im Umgang mit modernen Fremdsprachen ge-
bräuchlich sind.315

Der Ansatz der rezeptiven Mehrsprachigkeit ist übertragbar auf die Latein-
didaktik; denn dem LU ist im 21. Jahrhundert immer das Erlernen einer mo-
dernen Fremdsprache vorausgegangen bzw. erfolgt parallel.316 Damit wird La-
tein als Tertiärsprache zumeist nach Englisch, auch nach DaZ erlernt, weshalb
die Prämisse der notwendigen Rahmenbedingungen für den Erfolg der rezep-
tiven Msp-Didaktik erfüllt ist, dass zuvor mindestens eine Fremdsprache tra-
ditionell, d.h. rezeptiv und produktiv gelernt wurde.

Lernende können also beim lexikalischen Inferieren auf aktive und passive
Kenntnisse in mindestens einer zuvor erlernten Sprache zurückgreifen.
Grundlage für die erfolgreiche Anwendung von Inferenzstrategien, die die Basis
aller Mehrsprachigkeitsansätze darstellen, ist aktiv beherrschtes Vokabular.317

Einen entsprechend konzipierten LUvorausgesetzt, können Lateinkenntnisse
bei rezeptiv-mehrsprachigem Arbeiten einbezogen werden. Würde Latein als
typische Tertiärsprache unterrichtet, müsste konsequenterweise beim spra-
chenübergreifenden Arbeiten der Wortschatz authentischer lateinischer Texte
auch mit Hilfe romanischer und englischer Sprachkenntnisse erschlossen wer-
den.318Damit würde auch derWortschatz der vorgelernten L2 im LUgenutzt und
gefestigt; dasselbe gilt für die entsprechenden Lernerstrategien beim Inferie-
ren.319

315 Die latinitas viva-Bewegung (z.B. Wilfried Stroh) erhält zunehmend Aufmerksamkeit;
ebenso officina latina. Auch Lateinlehrwerke binden lateinische Sprachproduktion ein,
teils schriftlich durch deutsch-lateinisches Übersetzen, teils auch mündlich. In der La-
teindidaktik wird auf die Dringlichkeit hingewiesen, Latein im LUauch erklingen zu lassen,
aus lernpsychologischen (Einbeziehung der auditiven Rezeption) wie ästhetischen Grün-
den sowie zur Motivierung der Lernenden, vgl. Peter Kuhlmann, Fachdidaktik Latein
kompakt, 3. Aufl. , Göttingen 2012, S. 41f. Annähernd fließende mündliche Sprachpro-
duktion kommt v. a. unter lateinsprachigen Experten zum Tragen, zumeist unter Wissen-
schaftlern. Aber auch Lateinlehrkräfte in der Schule müssen in jedem Fall häufig auf die
schriftliche Sprachproduktion rekurrieren, um Klassenarbeiten zu konzipieren.

316 Vgl. zudem das sprachenübergreifende Konzept ›Latein plus‹ und den erläuternden Exkurs
zu Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation (ELiK) in Kap. 5.2.2.

317 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 142.
318 Vgl. ebd., S. 140.
319 Der mit dem Inferieren verbundene Begriff des Entdeckenden Lernens erscheint in der

Lateindidaktik im Zusammenhang mit Grammatikunterricht: So wird das Entdecken als
Synonym für das mentale Nachvollziehen und Verstehen von Beispielen und Regeln er-
wähnt, vgl. Kuhlmann, Lateinische Grammatik unterrichten, S. 54. Aber auch beim
Spracherwerbwird das entdecken-lassende Lernen nachDavid P. Ausubel als ein induktives
Verfahren genannt, vgl. Marina Keip / Thomas Doepner, Interaktive Fachdidaktik Latein,
Göttingen 2011, S. 38.
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Interkomprehension /EuroCom
Für diemehrsprachigkeitsdidaktische Theoriebildung der Lateindidaktik ist das
Erschließen und Verstehen von Wörtern und Texten bedeutsam, die durch La-
teinkenntnisse interkomprehensibel sind. Wird LU mit diesem Ziel konzipiert,
orientiert er sich im Sinne der Msp-Didaktik und nutzt das Lateinische als
Brückensprache. Insbesondere hinsichtlich der Lexik dürften Lateinkenntnisse
zum rezeptiven Verstehen von verwandten Sprachen beitragen können.

Für die Erschließung des panromanischen Wortschatzes sind ebenfalls La-
teinkenntnisse hilfreich (vgl. Kap. 5.1, Kap. 6.2, Kap. 6.3). Die die Erforschung
der gesprochenen romanischen Sprachen fokussierende Interkomprehensi-
onsforschung vernachlässigt Latein, obwohl es die Wurzel der romanischen
Sprachfamilie und damit ein wichtiges Fundament für das sprachliche und auch
kulturelle Erbe Europas darstellt. Die marginale Behandlung der Quellsprache
Latein wird mit der aus romanistischer Sicht schwachen Funktionalisierbarkeit
als Brückensprache begründet,320 jedoch wird bei EuroComRom an drei Stellen
auf Latein verwiesen: bei der panromanischen Wortschatzanalyse,321 bei den
panromanischen Entlehnungen aus dem Gelehrtenlatein322 und bei der Über-
sicht lateinisch basierter Prä- und Suffixe.323 Diese linguistische Grundlage ist
mit dem Lernwortschatz im LU abzugleichen (vgl. Kap. 5.1.3).

Transfer
Eswird für wichtig erachtet, dass der Unterricht fremder Sprachen, also auch der
LU, das Lernen von Sprachen zumThemamacht, »denn Transfer geschieht nicht
allein inzidentell, sondern kann durch metakognitive Verfahren systematisiert
werden.«324

Von den postulierten Transferdomänen325 Formtransfer, Funktionstransfer,
Inhalts- bzw. semantischer Transfer, didaktischer sowie pragmatischer Transfer
sind bis auf die letztgenannte Kategorie, da sie sich auf kommunikative Kon-
ventionen bezieht, alle Domänen auch für die altsprachliche Didaktik relevant:
Durch die Einbindung von Formtransfer (v. a. graphematisch), Funktions-
transfer (v. a. grammatische Regularitäten), semantischem (v. a. Bedeutungs-
ähnlichkeit) und didaktischem Transfer (Lern- und Lehrstrategien) kann im LU
die Entwicklung rezeptiver Mehrsprachigkeit gefördert werden.326

320 Vgl. auch Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 132.
321 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 38.
322 Vgl. ebd., S. 56–58.
323 Vgl. ebd., S. 139–145.
324 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 46f.
325 Vgl. Roche, Mehrsprachigkeitstheorie, S. 200.
326 Das Konzept des Transfers ist in der Lateindidaktik eher in einem anderen Verständnis

etabliert (vgl. Kap. 4.3.1.2).
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Der Transfer sprachlicher Phänomene kann in fast allen Bereichen der
Sprache und der sie begleitenden Grammatik erfolgen; erstes Ziel sollte die
Erfassung der Phänomene sein, die in beiden Sprachen gleich oder ähnlich sind
(Äquivalenzen):327 »Die […] evidentesten Äquivalenzen sind der Wortschatz,
die Wortbildungslehre und hier besonders die in allen modernen europäischen
Sprachen ganz augenfällig gleichen, weil vomLateinischen abgeleiteten Prä- und
Suffixe.«328

Um Latein als Transferquelle zu nutzen, wird zudem vorgeschlagen, auch
linguistische Lernziele in die Gestaltung von LU aufzunehmen.

»Die wichtigsten Lautwandelgesetze vom Lateinischen zu den romanischen Sprachen
könnten thematisiert werden, morphologische Verwandtschaften könnten aufgezeigt
werden, und natürlich müssten auch englische und romanische Texte mit lateinischer
Hilfe entschlüsselt werden. Vor allem aber müsste die Sprachreflexion einen beson-
deren Stellenwert erhalten.«329

Als mögliche Konsequenz linguistischer Forschungsergebnisse wäre im FSU
»die neuronale Basis für mehrere Fremdsprachen zu legen, aus denen dann im
weiteren Leben durch besonders starke Aktivierung und Frequentierung be-
stimmte Sprachen als Leitsprachen ausgewählt werden. Kurz gesagt, es geht um
Sprachenkompetenz.«330 Auf die Möglichkeiten und Grenzen des Bedeutungs-
transfers aufgrund von Bedeutungswandel wird unten eingegangen (vgl.
Kap. 6.1.3; 6.4.2.1, 6.4.2.2, 6.4.3).

Sprachbewusstheit /Language Awareness
Bereits vor rund zwanzig Jahren wurde in der Didaktik der modernen Sprachen
konstatiert, dass language awareness inzwischen auch in Deutschland der wohl
am häufigsten benutzte Ausdruck sei, wenn es um die Diskussion von Verfahren
zur Bewusstmachung sprachlicher Phänomene im Sprachunterricht und das
Nachdenken über Sprache gehe.331 Dies trifft jedoch nicht zu für den Diskurs in
der Lateindidaktik, wo der Terminus auch gegenwärtig als noch nicht etabliert
gelten muss. Stattdessen wird der Begriff ›Sprachbewusstsein‹ verwendet, was
als Ziel der Sprachreflexion im LU definiert wird und dabei die Einsicht in die

327 Der nächstwichtige Bereich ist die Flexion der Nomina und Verba, denn auch dies sind
materielle, weil lexikalisch erfassbare Äquivalenzen. Nach den Äquivalenzen sind beim
linguistischen Transfer ebenso die Differenzen zu untersuchen, vgl. Jürgen Blänsdorf, Von
Englisch und Französisch zu Latein? Grundlagen und Methoden eines linguistischen
Transfers, in: AU 49, 2+3 (2006), S. 90–103, hier S. 95.

328 Ebd., S. 94.
329 Johannes Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts aus der Sicht eines

romanistischen Linguisten, in: FC 44, 2 (2001), S. 100–106, hier S. 103.
330 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 141, H.i.O.
331 Vgl. Luchtenberg, Language Awareness (1995), S. 36.
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Struktur und Funktion sprachlicher Zeichen sowie Vertrautheit mit einer
sprachbeschreibender Terminologie umfasst.332

Der Aufbau von Sprachbewusstsein durch sprachenübergreifende form-
fokussierende Aktivitäten kann auch im LU geleistet werden. ›Sprachbewusst-
sein‹ wird in der Lateindidaktik als Ziel der Sprachreflexion im LUdefiniert (vgl.
Kap. 4.3.1.1). In einem diversifizierten Angebot mehrerer Kommunikations-
sprachen kann Latein als Reflexionssprache zudem einen wichtigen Beitrag zu
einer allgemeinen Sprachbildung leisten.333

Ganz in diesem Sinne ist der innovative Ansatz einer Gruppe Lateindidak-
tiker in der Schweiz zu verstehen. Ihr Zugang zeichnet sich dadurch aus, dass sie
Sprachreflexion als einen »Mehrwert« betrachten, der von ihnen in dem über-
geordneten Konzept verortet wird, den lateinischen »Sprachunterricht zu einer
lebendigen sprachlichen Allgemeinbildung modernen Zuschnitts weiterzuent-
wickeln«.334 Ihr Anliegen, im LU Sprache und Allgemeinbildung335 zu vermitteln,
verstehen die Autoren erstens als einen zentralen Bestandteil der gymnasialen
Bildung, zweitens als Grundlage für die Beschäftigung mit Sprache und Lite-
ratur, mit Denken und Logik sowie drittens als Hilfe zum Verständnis von
sprachlichen Grundtatsachen336 des Lateins, des Deutschen und der modernen
Fremdsprachen.337

»Wir verfolgen damit ein in der Fachdidaktik noch eher ungewohntes, aber – wie wir
immer deutlicher feststellen – zukunftsträchtiges Ziel: die Überwindung der Fach-
grenzen im gymnasialen Sprachunterricht, verbunden mit einer Vertiefung des
Sprachbetrachtung: Sprache wird zum Erkenntnisobjekt und zum Inhalt gymnasialer
Bildung.«338

332 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 263.
333 Vgl. ebd., S. 199.
334 Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 16.
335 So auch der Titel der Monografie; die Schweizer Publikation versteht sich ausdrücklich als

eine didaktische Handreichung für Lehrkräfte aller Sprachenfächer, nicht etwa exklusiv für
die Lehrer der alten Sprachen. Zahlreiche Arbeitsmaterialien sind im Buch als Kopier-
vorlagen vorhanden, weitere Materialien sind im Internet verfügbar : http://www.swisse
duc.ch/sprache/kapitel/index.html [07. 03. 2017].

336 Damit sind sprachtheoretische Grundlagen gemeint, die in der Publikation erläutert und
für den Unterricht angemessen reduziert dargestellt werden. Dazu gehören synchronische
Erscheinungen wie beispielsweise der Zeichencharakter der Sprache, Grundlagen der
Kommunikationstheorie, Metapher und Metonymie als wichtige Denkformen sowie die
Offenheit der Sprache hinsichtlich Grammatik und Wortschatz, aber auch diachronische
Phänomene wie die Geschichtlichkeit von Sprache, interlinguale Spracheinflüsse oder auch
Sprachökomomie und Bedeutungsveränderungen.

337 Vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 17f. Dies beziehen die
Autoren auf die Kooperation der Lehrkräfte für Sprachen: Sie sollen auf sprachliche Zu-
sammenhänge hinweisen und Abstimmungen untereinander treffen.

338 Ebd., S. 9.
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Der didaktische Standpunkt von Wirth / Seidl / Utzinger, der Sprachtheorie in
denMittelpunkt stellt und diese den Lernenden partiell und didaktisch reduziert
zugänglich machen möchte, ist auch ein vielversprechender Ansatz, um in der
Schule ein Bewusstsein für Sprache sowie Mehrsprachigkeit zu fördern. Umso
bemerkenswerter ist es, dass eben der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ von den
Schweizer Autoren nicht verwendet wird, insbesondere da sie in ihrem Land von
ausgeprägter gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit umgeben sind.

Der Begriff ›Sprachbewusstheit‹ wird neuerdings auch in der Lateindidaktik
verwendet und ist als eine moderne, mit den modernen Fremdsprachen über-
einstimmende Variante für den etablierten Begriff ›Sprachbewusstsein‹ zu ver-
stehen. Während sich in der modernen Fremdsprachendidaktik ›Sprachbe-
wusstheit‹ als deutsche Übersetzung für language awareness etabliert hat, wird
in der Lateindidaktik vorgeschlagen, den englischen Terminus mit dem von
Wirth / Seidl / Utzinger geprägten Begriff ›sprachliche Allgemeinbildung‹339

wiederzugeben.340 Um Verstehensbarrieren ab- statt aufzubauen bzw. Inkon-
gruenzen zu vermeiden, scheint es für die Lateindidaktik angeraten, sich mit
dem in den Nachbardisziplinen verbreiteten Begriff ›Sprachbewusstheit‹ und
dessen Definition auseinanderzusetzen.341

Die bevorzugte Methode zur Förderung von Sprachbewusstheit ist das Ver-
gleichen von Sprachen auf der Grundlage der Sprachkompetenzen, die die zwei-
oder bereits mehrsprachigen Lernenden mitbringen.342

»Der gute Mehrsprachenverarbeiter mobilisiert sein Sprachenwissen in allen Seg-
menten. Ohne das Vergleichen zwischen Sprachen ist gutes Sprachenlernen kaum
möglich. Auch in der Primärsprache verläuft die Bildung von Sprachen- und Lern-
bewusstheit über das Mittel des Vergleichens.«343

339 Vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 17f.
340 Vgl. Stefan Kipf, Integration durch Sprache, Bamberg 2014, S. 14.
341 In der Zusammenarbeit mit Lehrenden und Didaktikern der modernen Sprachen wird

sicherlich der Begriff ›Sprachbewusstheit‹ dominieren; insofern plädiert K.S. dafür, diesen
auch immer selbstverständlicher in der Lateindidaktik zu verwenden, ggf. seine Herkunft
zu erläutern und ihn im Großen und Ganzen als Äquivalent für den vertrauteren Begriff
›Sprachbewusstsein‹ vorzustellen. Dabei spricht nichts dagegen, die Bedeutung von
Sprachbewusstsein in Bezug auf den LU um die Facette der von Wirth / Seidl / Utzinger
entworfenen ›sprachlichen Allgemeinbildung‹ zu bereichern. Zur Terminologie und zum
Stand der theoretischen Diskussion in der Lateindidaktik vgl. Kipf, Integration durch
Sprache, S. 14, zur Verwendung in den curricularen Vorgaben vgl. Kap. 6.1.1.

342 Ganz präzise ist daher der Terminus ›Sprachenbewusstheit‹, vgl. Meißner / Reinfried,
Mehrsprachigkeitsdidaktik, S. 14.

343 Meißner, Transfer und Transferieren, S. 45.
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Die Methode des Sprachvergleichs weist »didaktische Leistungsfähigkeit« auf
und nimmt in einem LU, der explizit Sprachen vergleicht, eine zentrale Funktion
ein.344

Der Sprachvergleich weicht im modernsprachlichen Unterricht in doppelter
Weise vom Unterrichtsprinzip der Einsprachigkeit ab: Zum einen wird die zu
erlernende Sprache bewusst mit derMuttersprache345 kontrastiert, zum anderen
werden vergleichende und sprachreflektierende Überlegungen zumindest im
Anfangsunterricht eher in der Mutter- als in der (modernsprachlichen) Ziel-
sprache stattfinden.346Die Zielsprache im LU ist wiederumDeutsch, so dass hier
eine besondere Förderung der deutschen Sprachkompetenz stattfinden kann
(vgl. Kap. 2.2).

Im LU mit Lernenden nichtdeutscher Herkunftssprache (ndH) sind bei der
häufig anzutreffenden Kombination von Latein, Deutsch, Türkisch drei Spra-
chen zu thematisieren; je nach Lerngruppe müssen ggf. natürlich auch andere
Herkunftssprachen Aufmerksamkeit erhalten. Zudem ist der Sprachvergleich
mit Englisch zu bedenken;Übungen zur Verzahnungmit der (für die Lernenden
mit der L1 Deutsch) dominierenden ersten Fremdsprache sind in den gängigen
Lehrwerken mehr als für jede andere Sprache vorhanden (vgl. Kap. 6.3).

»Da man im Lateinunterricht weder das Problem einer möglichen Sprachenvermi-
schung hat (diese tritt als Problemnur in der fremdsprachlichen Produktion auf), noch
das Ziel maximaler Kommunikationskompetenz anstrebt, könnte der Lateinunterricht
zumHort des Sprachvergleichs an Schulen werden […]. Dabei kann dieser sich auf die
rezeptiven Kompetenzen und die schriftlichen Texte beschränken.«347

Ein solcher Sprachvergleich bietet sich auf der Ebene der Grafie an, um ver-
meintlich rätselhafte Schreibweisen in verwandten Sprachen aufzuklären. Ist
deren Orthografie stark etymologisierend geprägt, kann die Schreibweise im
Lateinischen in vielen Fällen Klarheit bringen.348 Gerade in der RezeptivenMsp-
Didaktik, die Lernende gerne mit authentischen Texten in schriftlicher Form
konfrontiert, sind solche lateinbasierten »interlingualen Lesehilfen von funda-
mentaler Bedeutung«349 und daher von großer didaktischer Relevanz für den LU.

344 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 28 sowie Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und
Allgemeinbildung, S. 184f.

345 Damit ist hier erneut die Umgebungssprache Deutsch gemeint.
346 Vgl. Luchtenberg, Language Awareness (2009), S. 371f.
347 Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 29.
348 Vgl. ebd., Müller-Lanc8 bezieht sich hier auf Englisch wie auf Französisch.
349 Vgl. ebd. Für Englischverwies Bauer bereits vor 30 Jahren auf vorteilhafte Effekte durch den

LU: So würden hard words im Englischen für Lernende mit Lateinkenntnissen orthogra-
fisch nachvollziehbar, semantisch durchschaubar und mnemotechnisch leichter in einen
Zusammenhang zu stellen, vgl. Anton Bauer, Das Wissen um die Bedeutung des Lateini-
schen für die englische Sprache, in: AU 27, 2 (1984), S. 79–93, hier S. 90. Zudem hielt er
damals schon Latein für die Sprachförderung nützlich auch bei »Kindern, die milieube-
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Auch die von Luchtenberg angeführten fünf Gründe für die Ergänzung des
Deutsch- sowie des fremdsprachlichen Unterrichts durch language awareness-
Konzepte sind für den LU gültig:350

1. Sprachbewusstsein ist ein wesentlicher Faktor bei der Entwicklung von
Sprachkompetenz – diese kann auch im LUausgebildet werden, obwohl in dieser
Sprache keine den modernen Fremdsprachen und Deutsch vergleichbare
Kommunikationsfähigkeit intendiert ist. Umso mehr wird das Deutsche ver-
wendet und damit die konzeptionelle Schriftlichkeit beim Übersetzen ins
Deutsche sowie bei der Reflexion über Sprache gefordert und gefördert (vgl.
Kap. 2.2).

2. Insbesondere bilingual aufwachsende Kinder und Jugendliche zeigen oft
viel früher ein metasprachliches Bewusstsein als monolingual aufwachsende –
das Reflektieren über Sprache, das ein zentraler Bestandteil des LU ist, kann
ebenfalls die metasprachliche Kompetenz aller Lernenden fördern.

3. Sprachliche Tätigkeiten wie das Übersetzen verlangen sprachreflektie-
rendes Vorgehen – dies ist im LU gewährleistet, da das Übersetzen ein zentraler
Bestandteil ist. Hinsichtlich des Übersetzens als Möglichkeit, das Sprachbe-
wusstsein zu steigern, wird von Didaktikern der modernen Sprachen aus-
drücklich vor dem Missverständnis gewarnt, diese Aktivität möglicherweise als
ein Aufleben von Übersetzungsunterricht zu betrachten, wie er in Verbindung
mit Grammatiklernen im traditionellen Sprachunterricht üblichwar.351Dabei ist
die Ablehnung der aus dem altsprachlichen Unterricht stammenden Gramma-
tik-Übersetzungs-Methode352 im Rahmen eines auf language awareness ausge-
richteten Unterrichts offensichtlich:

dingte Sprachbarrierenmitbringen«, denn »gerade das klassische Idiom« sei dazu geeignet,
»soziale Schranken abzubauen und Chancengleichheit wirksam werden zu lassen« (ebd.,
S. 92f.).

350 Vgl. Luchtenberg, Language Awareness (1995), S. 37.
351 Vgl. ebd., S. 40.
352 Damit wird auf die Grammatik-Übersetzungs-Methode angespielt, die das 19. Jh. be-

stimmte. Sie ist gekennzeichnet durch die Auseinandersetzung mit literarisch geformter
Schriftsprache zum Zweck der geistig-formalen Bildung, Mündlichkeit stand im Hinter-
grund; typische Handlungsmuster waren das Übersetzen in die und aus der fremden
Sprache und Schreiben; grammatische Phänomene wurden deduktiv als sprachliche Regel
eingeführt und anschließend an Mustersätzen geübt; bei den Sozialformen dominierten
Frontalunterricht und Einzelarbeit ; vorherrschende Kommunikationsstruktur war die
Lehrer-Schüler-Interaktion, weniger die Schüler-Schüler-Interaktion bzw. Schüler-Initia-
tive, vgl. Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 78–80. Als Arbeitssprache im
Unterricht diente die Erstsprache Deutsch, nicht etwa die Fremdsprache Latein, woran sich
im 20. und 21. Jh. nichts geändert hat. Die Beschreibungskategorien der lateinischen
Schulgrammatik fanden und finden vielfach bis heute auch in den modernen Fremdspra-
chen Anwendung. Nachdem mit dem Einsetzen der Reformbewegung und dem Aufblühen
der modernen Fremdsprachen, zuerst Französisch, abgelöst nach dem Ersten Weltkrieg
von Englisch als lingua franca, auch diese metasprachliche Terminologie in die Kritik
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»Insbesondere in Bezug auf die kognitive Ebene von Language Awareness ist es wichtig
zu betonen, dass dieser Ansatz keine Rückkehr zur Grammatik-Übersetzungs-
Methode ist […], sondern eine angestrebte Überwindung der Gleichsetzung vom
bewusstem Lernen mit Grammatiklernen bedeutet […]. Er sollte als entdeckende und
forschende Eigentätigkeit verstandenwerden […]. Sprachliche Bewusstheit wird nicht
mehr allein mit Blick auf eine erhoffte verbesserte sprachliche Kompetenz betrachtet,
sondern auch als ein kognitives und affektives Ziel an sich.«353

4. Sprechen über Sprache ist ein wichtiges und naheliegendes Thema im FSU;
metasprachliche Kompetenzen erleichtern interkulturelle (wie auch intrakul-
turelle) Interaktionen, da Nichtverstehen oder Falschverstehen thematisiert
werden können – der LU trägt zu diesem Aspekt bei, da das Reflektieren über
Sprache das Profil des Fachs Latein in besonderer Weise kennzeichnet. Es darf
zudem vergleichsweise mehr Raum einnehmen als im modernsprachlichen
Unterricht, wo mehr Zeit für die Produktion in der Zielsprache sowie das
Hörverstehen erforderlich ist.

5. Nachdenken über Sprache in jeglichem FSU ermöglicht die Vernetzungmit
anderen Fächern. Das Begreifen von Sprache als grundlegende Größe des ge-
samten Unterrichts kann das Sprachenlernen zumindest ansatzweise koordi-
nieren – für diese koordinierende Funktion bietet sich der LU in besonderer
Weise an.

Lernerstrategien
Die Spracherwerbsforschung konnte Vorteile nachweisen, die aus Lateinkennt-
nissen bzw. aus dem LU erwachsen. So wurde beim parallelen Erlernen und
Vertiefen von Englisch, Französisch, Spanisch bei Studierenden deutlich:

»The students clearly profited from their prior language knowledge, mainly stemming
from Latin, since it eased crosslinguistic consultation and facilitated access to other
knowledge such as interlingual collocations. Inferencing techniques, or informed
guessing, also from a considerable part of the process of learning to learn a language,
namely by raising the students’ learning awareness. This kind of ›entdeckendes Lernen‹
[learning through discovery] helps to develop procedural knowledge, and it is sug-
gested to be fostered in multilingual learners since it equips the learner to be auto-
nomous.«354

Die Vermittlung und Anwendung von Strategien im LU ist daher wünschens-
wert, um die mehrsprachige Entwicklung der Lernenden zu unterstützen. Je-
doch haben Lernerstrategien in den letzten Jahrzehnten in der lateindidakti-

geriet, wurden mit Beginn der modernen Linguistik (Ferdinand de Saussure) für den Un-
terricht der modernen Fremdsprachen fachsprachliche Alternativen entwickelt, die sich
aber nur partiell als tragfähig erwiesen.

353 Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 31f. , H.i.O.
354 Jessner, Teaching third languages, S. 40f.
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schen Theorie keine prominente Rolle gespielt; eine den modernen Fremd-
sprachen vergleichbare kontinuierliche Auseinandersetzung mit kognitiven und
metakognitiven Strategien bzw. deren Erforschung ist in der Theorie des alt-
sprachlichen Unterrichts nicht zu verzeichnen.355

Als Status quo ist zu konstatieren, dass in der Lateindidaktik unter ›Lern-
technik‹ vornehmlich mnemotechnische Hilfen zur Sicherung von Vokabeln356

und grammatischen Pensen verstanden werden,357 mit Verweis auf das einzige
vorhandene AU-Heft zu Lerntechniken und -strategien. Dort gibt eine Anglistin
(sic!) einenÜberblick zu deren Verständnis und Vermittlung: Sie definiert eine
›Lernstrategie‹ als einen allgemein formulierten, vielfältig verwendbaren men-
talen Plan für die Bearbeitung komplexerer Lernprozesse, der individuell und je
nach Lernabsicht bedarfsgerecht aufgestellt wird. Eine Lernstrategie bündelt
systematisch verschiedene Einzelmaßnahmen, zu denen auch Lerntechniken
gehören.358 Mittels ›Lerntechniken‹ können einzelne Lernschritte initiiert, ge-
steuert und kontrolliert werden; der Lernende entscheidet bei der Umsetzung
jeweils, welche Lerntechniken ihm dienlich sind.359 Lerntechniken können
schließlich zu Lerngewohnheiten werden, die nicht mehr reflektiert werden
müssen. Unter solchen Gewohnheiten wird der selbstverständlich gewordene
und daher unbewusste Einsatz von Lernstrategien und -techniken verstanden.360

»Lernstrategien und Lerntechniken haben als prozedurales Wissen ihren di-
daktischen Ort im Unterricht selbst und in der den Unterricht begleitenden
häuslichen Lerntätigkeit. Sie stehen gleichrangig neben Sachwissen und
Sprachwissen.«361

Das Potenzial des lateinischen Sprachunterrichts, zur Entwicklung von

355 So wird die Bedeutung von Strategien und Lerntechniken weder in der historischen Über-
blicksforschung (Stefan Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der Bundesrepublik Deutsch-
land, Bamberg 2006) noch im Zusammenhang mit sprachlicher Allgemeinbildung expli-
ziert (Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung).

356 Oder aber der Gebrauch und damit auch die Definition dieser Termini werden vollständig
vermieden, indem nur von »Lerntipps« die Rede ist und die bekannten Ratschläge aufge-
listet werden wie u. a. die Loci-Technik, der Einsatz von Vokabelkartei und Farben, das
Kreieren von Merkhilfen wie individuelle Eselsbrücken oder bildliche Darstellungen.
Zudem sollen die Schüler auf die Bedeutung des ungestörten Lernens, der Eigenmotivation,
des regelmäßigen Wiederholens, des Schreibens und Sprechens neuer Vokabeln sowie die
Speicherfunktionen des menschlichen Gedächtnisses hingewiesenwerden, vgl. Ilka Singer-
Neumaier, Wortschatzarbeit im Anfangsunterricht Latein, in: MDAV Niedersachsen 56, 1
(2006), S. 24–31, hier S. 26–29.

357 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 181.
358 Vgl. Ute Rampillon, Fremdsprachen lernen – gewußt wie. Überlegungen zum Verständnis

und zur Vermittlung von Lernstrategien und Lerntechniken, in: AU 34, 6 (1991), S. 5–16,
hier S. 9.

359 Vgl. ebd., S. 10.
360 Vgl. ebd.
361 Ebd.
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Lernerstrategien beizutragen, die für den Ausbau des Wortschatzes relevant
sind, wird unten aufgezeigt (vgl. Kap. 6.3.3.2). Würden Lernstrategien und
-techniken in den altsprachlichen Unterricht integriert und explizit gemacht,
könnte Meißners Vorwurf entkräftet werden, der LU biete ein »reduktionisti-
sches Spracherlebnis«, da das Hörverstehen, das Sprechen und Schreiben nicht
ausgebildet werden, und vermittle nur »eingeschränkte Sprachlernkompetenz«:

»Das Manko betrifft […] auch die Sprachlernerfahrung und die hieraus folgende
Sprachlernkompetenz. Denn Lernstrategien und Lerntechniken lassen sich nicht ohne
starke Verbindung zu den entsprechenden Anwendungsdomänen ausbilden. Der alt-
sprachliche Unterricht vernachlässigt daher Fertigkeiten, denen für das Lernen des
Lernens moderner Sprachen eine hervorragende Bedeutung zukommt.«362

Hinsichtlich weiterer von Meißner angeführter Desiderate des LU ist darauf
hinzuweisen, dass der lateinische Sprachunterricht ein anderes Profil als der
modernsprachliche hat (vgl. Kap. 4.3.2), was unterschiedliche fachspezifische
Schwerpunkte bewirkt. Seine Charakterisierung bewertet den LU jedoch nur aus
der Perspektive der modernsprachlichen Fachdidaktik.

Bereits mit dem Aufkommen der Msp-Didaktik wird empfohlen, den Ler-
nenden im LU Wortbildungsregularitäten zu vermitteln sowie strategische
Kompetenzen und Sprachbewusstsein zu fördern,363 wobei Letzteres als beson-
ders erstrebenswert gilt. Zwar wird die Förderung von language awareness

»[…] an manchen Schularten nur auf dem Sprachvergleich basieren können (wobei
Interlexeme, Intermorpheme, Falsche Freunde und lautliche Entsprechungen thema-
tisiert werden), an Schulformen mit Lateinunterricht können auch wortgeschichtliche
Aspekte und Lautentwicklungen einbezogen werden.«364

Doch genügt es nicht, interlinguale Erschließungsstrategien den Lernenden nur
bewusst zu machen, selbst wenn diese Bewusstmachung überwiegend hand-
lungsorientiert und induktiv und nicht nur durch Lehrerinstruktion erfolgt;
interlinguale Transferstrategien bedürfen auch der gezielten und intensiven
Einübung, da sie andernfalls nicht in die Fertigkeit des textuellen Bedeutung-
serschließens überführt werden.365

Nicht zuletzt ist es für einen mehrsprachigkeitsdidaktisch ausgerichteten LU
inspirierend, den oben genannten lernökonomischen Ansatz des Herausfilterns
interlingualer Unterschiede hinsichtlich der Lexik und der Semantik explizit zu
machen. Da sowohl die romanische als auch die germanische Sprachenfamilie

362 Meißner, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, S. 155.
363 Vorausgesetzt, das schulische Angebot ermöglicht die sprachen- und fächerübergreifende

Verknüpfung mit dem LU.
364 Reinfried, Transfer beim Erwerb einer weiteren romanischen Fremdsprache, S. 41.
365 Vgl. ebd.
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mit dem Lateinischen verwandt ist, bestehen Transfermöglichkeiten in viele
Richtungen.

2.2 Förderung von Deutsch als Zweitsprache

Da der Anteil von DaZ-Lernenden366 steigt, sind ihre Bedürfnisse zu hinterfra-
gen, die der FSU im Allgemeinen und der LU im Besonderen berücksichtigen
sollte. Im Hinblick auf den Schwerpunkt dieser Arbeit wird im Folgenden ins-
besondere auf die Kompetenzen im lexikalischen Bereich eingegangen.

Lernende, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, regelmäßig umgehen und
daher über lebensweltliche Mehrsprachigkeit verfügen, bringen andere
sprachliche Voraussetzungen in den Unterricht mit als monolingual Deutsch-
sprachige. Die sprachlichen Voraussetzungen können einen Effekt auf den
schulischen Erfolg von DaZ-Lernenden haben; im Gegensatz zu Mutter-
sprachlern ist für sie die Umgebungssprache Deutsch im Erwerbskontext Schule
»zugleich Medium des Unterrichts und Ziel des Zweitspracherwerbsprozes-
ses«.367

Wie alle anderen Lernenden müssen DaZ-Lernende bildungssprachliche
Kompetenzen aufbauen, d.h. parallel zum Input des Fachunterrichts sind von
ihnen Kompetenzen im Deutschen zu erwerben, die dem Register der Schule im
Mündlichen wie Schriftlichen angemessen sind. Dies macht die Lernsituation
für sie ungleich komplexer als für die meisten ihrer monolingual deutschspra-
chigen Mitschülerinnen und Mitschüler.

Angesichts sprachlich heterogener Lerngruppen ist es Aufgabe des Fachun-
terrichts aller Schulfächer, sich didaktisch auf die Bedürfnisse von DaZ-Ler-
nenden einzustellen, denn gut ausgebildete Fertigkeiten in Bezug auf die hier
zunächst darzustellende konzeptionelle Schriftlichkeit sind nicht nur ein
Schlüssel zum Schulerfolg, sondern auch von wissenschaftspropädeutischer

366 ›DaZ‹ ist der Fachterminus für den unterrichtlich unterstützten sowie den außerunter-
richtlichen Spracherwerb von Arbeitsmigranten und deren Kindern. Dabei betont die
Bezeichnung Zweitsprache, dass sich der existenzielle Status von Deutsch als Zweitsprache
weit mehr mit der Muttersprache, also der Erstsprache, vergleichen lässt als mit einer
ersten, zweiten oder x-ten Fremdsprache:Die Zweitsprache ist ihremRange nach die zweite
Sprache und folgt der Muttersprache hinsichtlich ihrer sozialen und kommunikativen
Bedeutung. Auch hinsichtlich der Erwerbsweise steht der Zweitsprachenerwerb dem
Erstspracherwerb näher als der Fremdsprachenerwerb. Für die Entwicklung der Schüler-
zahlen von Lernenden ndH in Berlin vgl. Stefan Kipf, Integration durch Bildung. Schüle-
rinnen und Schüler nichtdeutscher Herkunftssprache lernen Latein, in: FC 53, 3 (2010),
S. 181–197, hier S. 181.

367 Kniffka / Siebert-Ott, Deutsch als Zweitsprache, S. 17. Die Unterrichtssprache ist in der
Regel Deutsch, da bilinguale Angebote nicht flächendeckend vorhanden und zudem auf
wenige Sprachen beschränkt sind.
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Relevanz. In diesem Unterkapitel werden daher theoretische Grundlagen der
Disziplin Deutsch als Zweitsprache im Hinblick auf einen sprachsensibel orien-
tierten Fachunterricht (Kap. 2.2.1) und die Besonderheiten von Fachsprache
vorgestellt (Kap. 2.2.2). Abschließend werden die Ziele und der Status quo des
sprachsensibel ausgerichteten LU zusammengefasst, wobei die Besonderheiten
der Wortschatzarbeit im LU im Vergleich zu anderen Schulfremdsprachen be-
leuchtet werden (Kap. 2.2.3).

2.2.1 Bildungssprache und Sprachbildung

2.2.1.1 Konzeptionelle Schriftlichkeit

Die ›konzeptionelle Schriftlichkeit‹368 ist ein zentraler übergeordneter Begriff,
der bedeutet, »dass Sprache unabhängig von ihrer medialen Realisierung
(mündlich oder schriftlich) bestimmte Kommunikationsbedingungen (Mono-
logizität, raum-zeitliche Trennung, Themenfixierung, etc.) und Versprachli-
chungsstrategien aufweist (verstärkte Planung, Komplexität, Elaboriertheit).«369

Die auf Koch / Oesterreicher zurückgehende Bezeichnung »konzeptionell
schriftlich«370 ist verbreiteter als »konzeptuell schriftlich«;371 beide Begriffe be-
schreiben jedoch dasselbe Phänomen.372 Als konzeptionell schriftlich wird ein
Register bezeichnet, das »eine Sprache der Distanz mit vergleichsweise größerer
Informationsdichte, Elaboriertheit und Planung«373 meint und demnach eine
merkmalsreichere Lexik und komplexere Strukturen374 aufweist. Die konzep-

368 In der Forschungsliteratur werden auch Synonyme verwendet wie »Schriftsprachlichkeit«,
vgl. Sabine Schmölzer-Eibinger, Sprachförderung im Fachunterricht mit fachlich hetero-
genen Klassen, Stuttgart 2013, S. 15.

369 Ebd.
370 Vgl. Heidi Rösch, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, Berlin 2011; Sara Fürstenau,

Migration und schulischer Wandel: Unterricht, Wiesbaden 2009; Kniffka / Siebert-Ott,
Deutsch als Zweitsprache.

371 Vgl. Heidi Rösch, Deutsch als Zweitsprache. Sprachförderung in der Sekundarstufe I,
Braunschweig 2005.

372 Als Alternative zu den Begriffen ›konzeptionell-mündlich‹ und ›konzeptionell-schriftlich‹
schlägt Rösch vor, zwischen ›situationsgebundenen Sprachfertigkeiten‹ und ›akademischer
Sprachfähigkeit‹ zu unterscheiden; bei letzterer werden Bedeutungen aus rein sprachlichen
Informationen erschlossen, was eine höhere Sprachkompetenz, v. a. Grammatikkenntnis,
voraussetze, vgl. Rösch, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, S. 84.

373 Ebd.
374 Im Hinblick auf Letzteres wurde beispielsweise für das Deutsche nachgewiesen, dass in

konzeptionell-schriftlichemSprachgebrauch dasMittelfeld von Sätzenmitmehr Elementen
gefüllt ist als in konzeptionell-mündlichem, vgl. Kniffka / Siebert-Ott, Deutsch als Zweit-
sprache, S. 20. Dies dürfte mit großer Wahrscheinlichkeit auch auf die im LU entstehenden
Übersetzungen zutreffen; empirische Untersuchungen dazu fehlen.
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tionelle Schriftlichkeit prägt die ›Bildungssprache‹ (vgl. Kap. 2.2.1.2) sowie
›Sprachbildung‹ (vgl. Kap. 2.2.1.3). Dieses Register ist in schriflichen und auch
mündlichen Äußerungen zu finden.375

Die DaZ-Forschung hat aus der romanistischen Linguistik stammende Be-
grifflichkeiten rezipiert, um das Verhältnis von gesprochener und geschriebener
Sprache zu beschreiben. Dort werden bereits Mitte der 1980er Jahre zwei Di-
mensionen von Mündlichkeit und Schriftlichkeit diskutiert: Das Verhältnis von
Äußerung und Text, entweder durch Schallwellen (phonisch) oder durch
Schriftzeichen (grafisch) übertragen, ergibt eine Dichotomie des Mediums. Bei
der Konzeption hingegen, die jeweils mehr oder weniger konzeptionell münd-
lich oder konzeptionell schriftlich ist, liegt ein Kontinuum vor.376

Die Unterscheidung von konzeptioneller Mündlichkeit sowie Schriftlichkeit
ist nicht nur bei der Analyse und Kategorisierung von Texten relevant, sondern
auch beim Spracherwerb. Der Schriftspracherwerb eines Kindes ist laut Kniffka /
Siebert-Ott wie der Erwerb einer zweiten Sprache einzustufen, da er nicht nur
den Orthografie-Erwerb und das Lesen-Lernen umfasse, sondern auch den
Aufbau der konzeptionell-schriftsprachlichen Variante der Muttersprache.377

2.2.1.2 Bildungssprache

Der Begriff ›Bildungssprache‹, der bereits Ende der 1920er Jahre in der Päda-
gogik nachweisbar ist,378 wurde von der Erziehungswissenschaftlerin Gogolin
neu in die aktuelle Bildungsdiskussion eingeführt.379 Die Wiederbelebung des
Begriffs im deutschsprachigen Diskurs hängt mit der Erkenntnis von Bil-
dungsforschern zusammen, dass Kinder und Jugendliche aus Migrantenfami-
lien, aber auch einsprachige Kinder aus bildungsfernen Milieus benachteiligt
sind bei den Bildungschancen. Die Suche nach Erklärungen führte zu Hinter-
grundfaktoren wie z.B. der wirtschaftlich oft prekären Lage und relativen Bil-
dungsferne der Familien, aber auch zu Ursachen, die in der Gestaltung von
Schule und Unterricht liegen. Dazu gehört der Mangel an schul- und bil-
dungsrelevanten sprachlichen Fähigkeiten. Der Begriff ›Bildungssprache‹ wurde
entwickelt im Anschluss an englischsprachige Forschung über CALP bzw.

375 Vgl. Schmölzer-Eibinger, Sprachförderung im Fachunterricht, S. 15f.
376 Vgl. Peter Koch / Wulf Oesterreicher, Sprache der Nähe – Sprache der Distanz. Münd-

lichkeit und Schriftlichkeit im Spannungsfeld von Sprachtheorie und Sprachgeschichte, in:
Romanistisches Jahrbuch Band 36 (1985), S. 15–43, hier S. 17.

377 Vgl. Kniffka / Siebert-Ott, Deutsch als Zweitsprache, S. 21.
378 Vgl. Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, S. 107.
379 Vgl. Inger Petersen / Tanja Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des

Fachunterrichts, in: Rudolf Leiprecht / Anja Steinbach (Hg.), Schule in der Migrationsge-
sellschaft. Ein Handbuch, Band 2, Schwalbach/Ts. 2015, S. 84–111, hier S. 85f.
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›academic language‹380 (vgl. Kap. 2.1.2.1) als das sprachliche Register, das be-
nötigt wird, um kognitiv anspruchsvolle Lernangebote und Aufgabenstellungen
des Unterrichts zu bewältigen. Bildungssprache ist für den Bildungserfolg re-
levant, weil sie das Medium ist, in dem schulisches Wissen vermittelt wird, und
zugleich das Medium, in dem der Nachweis einer erfolgreichen Aneignung des
Wissens und Könnens erbracht wird.381 »Bildungssprache zeichnet sich durch
sprachliche Mittel und Strukturen aus, mit denen komplexe und abstrakte In-
halte unabhängig von der konkreten Interaktionssituation ausgedrückt werden
können.«382

Sie ist ein anspruchsvolles Register, das v. a. in Bildungszusammenhängenwie
der Schule verwendet wird und von den Lernenden das Verstehen und Ver-
wenden von Sprache aufgrund individuell vorhandener lexikalischer und
grammatischer Kompetenz verlangt.383 Insbesondere DaZ-Lernenden kann
dieses Register Schwierigkeiten bereiten bei der Bedeutungserschließung be-
stimmter Wörter und Phrasen unmittelbar aus der Situation heraus.384

Das Register ›Bildungssprache‹ umfasst sprachliche Kompetenzen, die sich
am Schriftsprachgebrauch orientieren und insbesondere für den Bereich der
formalen Bildung relevant sind,385 d.h. im schulischen und akademischen
Kontext. Als typisch bildungssprachlicheMittel gelten u. a. differenzierende und
abstrahierende Ausdrucksweisen, Fachbegriffe, unpersönliche Konstruktionen
(z.B. Sätze im Passiv, Formulieren mit ›man‹), nominale Zusammensetzungen,

380 The distinction between ›academic language‹ and everyday or colloquial language is based
on M.A.K. Halliday’s Functional Grammar which provided an instrument to describe the
differences between structural features in language usage dependent on its context, vgl.
Ingrid Gogolin, »Bildungssprache« – The Importance of Teaching Language in Every
School Subject, in: Tanja Tajmel / Klaus Starl (Hg.), Science Education Unlimited, Münster
2009, S. 91–102, hier S. 96.

381 Vgl. Ingrid Gogolin, Bildungssprache, in: Hans Barkowski / Hans-Jürgen Krumm (Hg.),
Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Tübingen 2010, S. 29.

382 Rösch, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, S. 84.
383 Vgl. ebd., S. 249.
384 Gogolin / Lange verstehen unter Bildungssprache auch im Sinne von Jürgen Habermas

einen Ausschnitt sprachlicher Kompetenz, der zwischen Umgangssprache und Fachspra-
che zu verorten ist. So beschreibt Habermas Bildungssprache als »die Sprache, die über-
wiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzeitungen
benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die Disziplin des
schriftlichen Ausdrucks und durch einen differenzierten, Fachliches einbeziehenden
Wortschatz; andererseits unterscheidet sie sich von Fachsprache dadurch, daß sie grund-
sätzlich für alle offensteht, die sich mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein
Orientierungswissen verschaffen können.« (Jürgen Habermas, Umgangssprache, Wissen-
schaftssprache, Bildungssprache, in: Max-Planck-Gesellschaft Jahrbuch 1977, Göttingen
1977, S. 36–51, hier S. 39) Zudem sei Bildungssprache »einMedium, durch das Bestandteile
der Wissenschaftssprache von der Umgangssprache assimiliert werden.« (ebd., S. 40).

385 Vgl. Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts,
S. 86.
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komplexe Attribute, Satzgefüge wie Konjunktional- und Relativsätze sowie er-
weiterte Infinitive.386 Das bildungssprachliche Register besitzt besonderes Ge-
wicht im Bildungskontext: Es wird in Unterrichtsmaterialien und Aufgaben-
stellungen ebenso wie im Unterrichtsgespräch und mündlichen Prüfungssi-
tuationen verwendet.387 Bildungssprache begegnet auch im mündlichen
Sprachgebrauch, beispielsweise bei einem Vortrag, einem Vorstellungsgespräch
oder einer Predigt, wobei ebenfalls die Regeln des Schriftsprachgebrauchs
maßgeblich sind.388

Inhaltliche Nähe besteht zwischen ›Bildungssprache‹ und dem Register
›Schulsprache‹.389Mit diesem Begriff kann die in der Schule verwendete Sprache
bezeichnet werden, aber auch die durch Schule hervorgebrachte und für schu-
lische Zwecke eingesetzte Sprache.390 Schule wird demnach als ein eigener
sprachlicher Handlungsraum betrachtet, in dem feststeht, welche Sprache ver-
wendet und akzeptiert wird, welche Sprache zur Wissensvermittlung dient.
Schule hat also nicht nur eine Qualifikations- und Sozialisationsfunktion, son-
dern auch eine Selektionsfunktion: »Über die Festsetzung von sprachlichen
Normen und Standards wird der Zugang zu schulischem Wissen und die Ver-
teilung von Chancen auf Schulerfolg bestimmt.«391 Die jeweiligen bildungs-
sprachlichen Anforderungen müssen die Fachdidaktiken für jedes Unter-
richtsfach selbst modellieren.392

2.2.1.3 Sprachförderung und Sprachbildung

Die Vermittlung von Bildungssprache in mehrsprachigen Klassen geschieht
durch Sprachförderung. Dieser Begriff ist in der DaZ-Theorie unscharf definiert
und darf nicht mit der Maßnahme Förderunterricht wechselt werden:

386 Vgl. Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, S. 114. Ein sol-
cher Katalog ist angesichts der gegenwärtig schwachen empirischen Basis jedoch eher für
eine Plausibilitätsannahme zu halten, vgl. Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lern-
medium und Lernziel des Fachunterrichts, S. 86f.

387 Vgl. Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, S. 111.
388 Vgl. ebd.
389 In der Tat wird der Begriff ›Schulsprache‹ oder auch ›Sprache der Schule‹ als Übersetzung

zu engl. language of schooling oft synonymmit ›Bildungssprache‹ verwendet, vgl. Petersen /
Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts, S. 89.

390 Beispielsweise ist die Erörterung eine Textsorte, die allein in der Schule produziert wird,
aber dabei eine bildungssprachliche Funktion hat, da das ›Erörtern‹ auch außerhalb der
Schule in vielen Kontexten und Texten eine Rolle spielt, vgl. Schmölzer-Eibinger, Sprach-
förderung im Fachunterricht, S. 14f.

391 Ebd., S. 15.
392 Vgl. Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts,

S. 87.
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»Es hat sich gezeigt, dass spezieller Förderunterricht zwar hilft, aber selten von sich aus
die hohen Sprachkenntnisse vermitteln kann, die die Schülerinnenund Schüler für eine
gleichberechtigte Teilnahme amUnterricht nötig haben.Wollen wir auf diese Situation
konstruktiv reagieren, dann ist es unsereAufgabe, die Kinder auch in der Regelklasse in
ihrer Sprachentwicklung zu fördern.«393

Unter dem spezifizierten Begriff ›durchgängige Sprachförderung‹ ist ein
sprachfördernder Ansatz intendiert, der nicht nur dem (additiven DaZ-)
Sprachunterricht, sondern jeglichem Fachunterricht inhärent ist :394 Gemäß den
FörMig-Handreichungen395 sollte Sprachförderung nicht nur in allen Fächern
aller Klassenstufen stattfinden, sondern auch innerhalb sowie außerhalb der
Schule gewährleistet werden. Das Konzept ›Durchgängige Sprachförderung‹ ist
eine Antwort auf die Frage, wie Unterricht aussieht, der das Register ›Bil-
dungssprache‹ explizit fördert.396 ImRahmen des Programms FörMig wurde der
Begriff ›Sprachförderung‹ durch ›Sprachbildung‹ ersetzt. ›Sprachbildung‹ be-
zeichnet anstelle einer defizitorientierten eine ressourcenorientierte Perspek-
tive, innerhalb deren die DaZ-Förderung keine additive Maßnahme darstellt,
sondern einen die Bildungsaufgaben insgesamt durchdringenden Ansatz.397 Die
beiden Termini ›Sprachförderung‹ und ›Sprachbildung‹ sind in ihrer genauen
Bedeutung noch nicht griffig:

»Zur Zeit scheint es so zu sein, dass der Begriff Sprachbildung, insbesondere im Zu-
sammenhang mit Bildungssprache und mit schulsprachlichen Registern, die allge-
meine Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen, die allen Schülerinnen und
Schülern zu Beginn ihrer Bildungsbiographie noch nicht zu eigen sind,meint, während
der Begriff Sprachförderung auf eine bestimmte, zielgruppenspezifische, pädagogische
Sonderbehandlung hinweist.«398

393 Paul R. Portmann-Tselikas, Sprachförderung im Unterricht. Handbuch für den Sach- und
Sprachunterricht in mehrsprachigen Klassen, Zürich 1998, S. 12.

394 Vgl. ebd., S. 95.
395 Das Modellprogramm FörMig zur »Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migra-

tionshintergrund« wurde von der Bund-Länder-Kommission entwickelt vgl. Programm-
träger FörMig 2006 unter der URL: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/
mat [07. 03.2017].

396 Vgl. Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige Sprachbildung, S. 116.
397 Die Einführung des Begriffs ›Sprachbildung‹ statt ›Sprachförderung‹ in den Sprachge-

brauch des Programms geht auf Rückmeldungen aus den Länderprojekten zurück, die
besagten, dass die in den Basiseinheiten Beteiligtenmit demTerminus ›Förderung‹ vielfach
die Vorstellung von additiven Maßnahmen verknüpften, nicht aber die Assoziation einer
die Bildungsaufgaben insgesamt durchdringenden Perspektive. Dies und die Anlehnung an
den Begriff der Bildungssprache, der im Kontext der Vorbereitungen von FörMig vom
Programmträgerteam in den deutschen Diskurs eingeführt wurde, veranlassten den Vor-
schlag der Einführung des Begriffs Sprachbildung, vgl. Programmträger FörMig 2006.

398 Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts,
S. 96.
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Der Unterricht mit DaZ-Lernenden stellt eine Herausforderung für alle Schul-
fächer dar. Da der Wissenszuwachs den meisten DaZ-Lernenden fast aus-
schließlich in der Schule ermöglicht wird, der Zugang zu diesemWissen jedoch
aufgrund sprachlicher Defizite individuell erschwert sein kann, eröffnet sich für
jeglichen Fachunterricht ein neuer Anwendungsbereich für Sprache:399 Diese
Situation erfordert einen sprachsensiblen Fachunterricht, in dem beim Lehren
und Lernen generell bewusst mit Sprache umgegangenwird:400 »Sprachsensibler
Fachunterricht versteht sich als ausdrückliche Maßnahme zur Kompetenzför-
derung sprachschwacher Lerner mit und ohne Migrationshintergrund beim
Sprechen, Lesen und Schreiben.«401

Dies bedeutet jedoch nicht, dass Fachunterricht allein in der Perspektive auf
Schüler mit Deutsch als Zweitsprache mit Sprachförderung zu verbinden ist,
denn die Klärung relevanter Fachbegriffe, sprachlicher Strukturen und auch
Register geht alle Lernenden an.402 Während die Begriffe ›sprachsensibler Un-
terricht‹ oder auch ›sprachfördernder Unterricht‹ Petersen / Tajmel zufolge
gegenwärtig eher vage verwendet werden, expliziert der Begriff ›bildungs-
sprachförderlicher Unterricht‹ die Vermittlung bildungssprachlicher Register
als Unterrichtsaufgabe.403

Für die Auseinandersetzung mit und die Verständigung über Sprache ist eine
metasprachliche Terminologie erforderlich, denn

»ohne Begriffe wie Satz, Kasus, Genus, Verb, adverbiale Bestimmung (bzw. Ort-, Zeit-
und andere Angaben), Subjekt oder Objekt (bzw. Nominativ-, Akkusativ- oder Da-
tivergänzung) lässt sich auch mit SchülerInnen nicht über ihre Sprache(n) sprechen.
Der konsequente Gebrauch einer grammatischen Terminologie hilft DaZ-SchülerIn-
nen, die Systematik der deutschen Sprache zu durchdringen, sich über sie zu ver-
ständigen, Fehlerquellen zu erkennen und ihr Regelwissen zu verinnerlichen.«404

Eine einheitliche Terminologie ist außerdem für das sprachen- und fächer-
übergreifende Arbeiten hilfreich. Die Forderung nach einer Basisterminologie
ist für den Schulunterricht daher ebenso sinnvoll wie gerechtfertigt.405 Die
Festlegung auf eine Anzahl notwendiger Termini würde der parallelen Ver-
wendung oft synonymer Begriffe in verschiedenen (Sprach-)Fächern Einhalt

399 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache. Sprachförderung in der Sekundarstufe I, S. 49.
400 Vgl. Leisen, Handbuch Sprachförderung im Fach, S. 3.
401 Ebd., S. 6.
402 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, S. 252.
403 Zudem liegen sechsQualitätsmerkmale für den bildungssprachlichenUnterricht vor, die als

fächerübergreifende Prinzipien gedacht sind. Die Erforschung eines nach diesen Prinzipien
gestalteten Unterrichts und seiner Wirkungen auf die Lernenden steht noch aus, vgl. Pe-
tersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts, S. 96.

404 Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 62.
405 Vgl. ebd., S. 83.
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gebieten und mehr Transparenz für die Lernenden schaffen. Im Hinblick auf die
Terminologie ist beim schülerorientierten entdeckenden Lernen im Sinne des
Prinzips der Sprachentfaltung darauf zu achten,

»dass das vorhandene Sprachkönnen und -wissen erkannt, gewürdigt und entfaltet
wird. Es geht dabei also nicht um die Vermittlung einer grammatischen Terminologie
oder das Auswendiglernen von Regeln, sondern um die bewusste Wahrnehmung von
und den bewussten Umgang mit sprachlichen Strukturen. Die Sprache soll zum Ge-
genstand eines handelnden, experimentellen und entdeckendes Unterrichts werden,
bei dem die SchülerInnen die Sprache nicht nur gebrauchen, sondern auch betrachten
und darin enthaltene Strukturen entdecken.«406

Dieser Ansatz korrespondiert offensichtlich mit dem inferentiellen Lernbegriff
der Msp-Didaktik.

Zu den Kompetenzbereichen der DaZ-Förderung407 gehören sechs Bereiche:
die aus der modernsprachlichen Didaktik vertrauten Fertigkeiten Hören und
Lesen (rezeptive Sprachaktivität) sowie Sprechen und Schreiben (produktive
Sprachaktivität), zudem das sprachliche Interagieren (interaktive Sprachakti-
vität) und als sechste Fertigkeit die Sprachbewusstheit bzw. das Reflektieren von
Sprache (metakognitive Sprachaktivität).

»Allerdings ist Sprachreflexion als Basis für Sprachbewusstheit mit DaZ-SchülerInnen
sehr viel stärker als mit DaM-SchülerInnenmit Sprachvermittlung zu verbinden, denn
es kann nicht davon ausgegangen werden, dass DaZ-SchülerInnen das Medium der
Reflexion – die deutsche Sprache – außerhalb des Unterrichts erwerben.«408

Die Methodenkompetenz in DaZ entspricht in etwa der intendierten Metho-
denkompetenz der anderen sprachlichen Fächer : Anwendung von sprachlichen
Lerntechniken, kognitiven Lernstrategien, Kommunikationsstrategien, Ausbil-
dung von Sprachbewusstheit und die aktive Teilnahme amUnterrichtsgespräch.
Sie lässt sich allerdings dahingehend konkretisieren, dass DaZ-Lernende ins-
besondere folgende Methoden erwerben sollen:409

– zur kontextuellen Ermittlung von Schlüsselbegriffen, die das Verständnis
erschweren,

– zum Erkennen und Überwinden von Normverstößen, also von »Fehlern«,
– zur Nutzung von Zweitspracherwerbsstrategien,
– zur Bildung von Hypothesen hinsichtlich sprachlich korrekter Formen,
– zur Bewältigung von schulischen und außerschulischen Kommunikations-

situationen, auch bereits in frühen Phasen des Zweitspracherwerbs.

406 Ebd., S. 61.
407 Vgl. ebd., S. 37f.
408 Ebd., S. 38.
409 Vgl. ebd., S. 13.
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2.2.2 Fachsprache und Wortschatzarbeit

Im Folgenden werden zum einen generelle Eigenschaften von Fachsprache und
zum anderen die Besonderheiten der Wortschatzarbeit mit DaZ-Lernenden
thematisiert.

2.2.2.1 Fachsprache

Im schulischen Fachunterricht werden alle Lernenden mit der jeweiligen
Fachsprache410 konfrontiert; diese wird im schulischen Kontext auch als »wei-
testgehend fachspezifische Bildungssprache« beschrieben.411

›Fachsprache‹ kann grob definiert werden als eine Sprache, die an Fachleute
und Experten gebunden ist und von diesen zur fachlichen Kommunikation
genutzt wird.412 Fachsprachen werden zudem als sprachliche Varietäten cha-
rakterisiert, die der präzisen und differenzierten Kommunikation über spezi-
fische Sachbereiche und Tätigkeitsfelder dienen und hinsichtlich Lexik und
Syntax verschiedene Merkmale aufweisen, die in der Alltagssprache unüblich
sind, aber in Fachtexten gehäuft auftreten. Zu diesen Merkmalen gehören im
lexikalischen und angrenzenden morphosyntaktischen Bereich u. a. :413

– ein ausgebauter, terminologisch normierter Fachwortschatz,
– ein entsprechend differenzierter Gebrauch von Wortbildungsregeln,
– häufige Verwendung von Nominalisierungen und Komposita,

410 Die Fachsprachenforschung ist eine verhältnismäßig junge und noch unselbständige Dis-
ziplin, die sich als Teil einer Angewandten Linguistik versteht, vgl. Thorsten Roelcke,
Fachsprachen, 3. Aufl. , Berlin 2010, S. 7; 28. Von einem fachsprachlichen Kommunikati-
onsmodell ausgehend, lassen sich verschiedene Fachsprachenkonzeptionenunterscheiden:
Das in den 1950er bis 70er Jahren dominierende systemlinguistische Inventarmodell
fokussierte v. a. das lexikalische Inventar und die syntaktischen Regeln von Fachsprache;
seit den 1980er Jahren wurde anhand des pragmalinguistischen Kontextmodells Fach-
sprache als Äußerungen von Texten im Rahmen einer fachlichen Kommunikation be-
trachtet; die neuere Fachsprachenlinguistik favorisiert seit den 1990er Jahren das kogni-
tionslinguistische Funktionsmodell und stellt funktionale und psychologische Aspekte
fachsprachlicher Kommunikation in den Mittelpunkt, vgl. ebd., S. 13–18.

411 Vgl. Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts,
S. 91f. Im Gegensatz zu Fachsprache steht Bildungssprache im alltäglichen Kontext grund-
sätzlich allen offen, die sich mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein Orientie-
rungswissen verschaffen können, vgl. Gogolin / Lange, Bildungssprache und Durchgängige
Sprachbildung, S. 108. Gogolin / Lange schlagen zudem vor, den von Cummins geprägten
Begriff CALP (vgl. Kap. 2.1.2.1) im Hinblick auf Bildungssprache mit ›Bildungssprachfähig-
keit‹ zu übersetzen, vgl. ebd., S. 110.

412 Vgl. Petersen / Tajmel, Bildungssprache als Lernmedium und Lernziel des Fachunterrichts,
S. 90.

413 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 50 sowie Schmölzer-Eibinger, Sprachförderung im
Fachunterricht, S. 13.
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– häufiger Gebrauch von Abstrakta und komplexen Attributen,
– unpersönliche Konstruktionen,
– textsortenspezifische Textbaupläne (lange Sätze, viele Nebensätze, Passiv-

konstruktionen).

Von den typischen Eigenschaften der Fachsprache, die die Ebenen der Lexik,414

Morphosyntax415 und Textstruktur umfasst, macht insbesondere der Wortschatz
einen wesentlichen Bestandteil der fachsprachlichen Besonderheiten aus, so dass
in diesem Bereich nahezu eine Gleichsetzung von Fachwortschatz und Fach-
sprache eintreten kann.416 Zur Fachsprache gehören je nach Fach auch spezifische
Ausdrucksmittel, so auch nonverbale Zeichen wie Formeln, Symbole und Grafi-
ken.417

Im Fachunterricht erlernen Schülerinnen und Schüler den Umgang mit ver-
schiedenen sprachlichen Kompetenzen: Neben der bildungssprachlichen und der
schulsprachlichen Kompetenz sind CALP erforderlich (kognitiv-akademische
Sprachfähigkeiten, vgl. Kap. 2.1.2.1), zudem Text- und Handlungskompetenz.418

Insbesondere bei DaZ-Lernenden ist auf eine adäquate Förderung sprachlicher
Kompetenz zu achten. Ihnen müssen bildungssprachliche Regeln explizit ver-
mitteltwerden,419dennDaZ-Lernendebenötigen konzeptionell-schriftsprachliche
Kompetenzen, um aktiv und erfolgreich am Regelunterricht teilnehmen zu kön-
nen.420 Sie benötigen zudem das EinübenvonArbeits- und Lerntechniken, was für
alle Lernenden hilfreich wäre, im Fachunterricht jedoch oft fehlt.421

414 Als Definition wird vorgeschlagen: »Ein Fachwort ist die kleinste bedeutungstragende und
zugleich frei verwendbare sprachliche Einheit, die innerhalb der Kommunikation eines
bestimmten Tätigkeitsbereichs gebraucht wird.« (Roelcke, Fachsprachen, S. 55) Entspre-
chend sei ein Fachwortschatz eine Menge solcher kleinster bedeutungstragender und zu-
gleich frei verwendbarer sprachlicher Einheiten, vgl. ebd.

415 So ist die Grammatik der deutschen Fachsprachen gekennzeichnet durch häufiges Vor-
kommen von synthetischer Bauweise durch komplexe Wörter, d.h. erhöhte Komposition,
Derivation und Konversion; Dominanz des Präsens; häufige Genitivformen sowie wenig
Akkusativ- und Dativformen; spezifische Pluralformen; eine erhöhte Zahl an Passiv- und
Reflexivkonstruktionen; starke Gewichtung der Stellung Subjekt-Verb-Objekt (Dominanz
von Aussagesätzen) und starke Gewichtung der Stellung Subjekt-Objekt-Verb (Dominanz
von Konditional-, Final-, Relativsätzen); erhöhte Komplexität von Satzgliedern, d.h. eine
Großzahl an Attribuierungen, Funktionsverbgefügen und Präpositionalkonstruktionen,
vgl. ebd., S. 89f.

416 Vgl. ebd., S. 55.
417 Vgl. Schmölzer-Eibinger, Sprachförderung im Fachunterricht, S. 15.
418 Vgl. ebd., S. 20f.
419 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 43.
420 Noch fehlt es in allen Bundesländern an umfassenden und einheitlichen Lernzielbe-

schreibungen für Deutsch als Zweitsprache, vgl. Kniffka / Siebert-Ott, Deutsch als Zweit-
sprache, S. 22f.

421 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 49. Zu den schwierigen grammatischen Phäno-
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2.2.2.2 Wortschatzarbeit

Fachunterricht zielt auf die Erlangung von Fachkompetenz und ist system-
orientiert, d.h. Zusammenhänge werden aufgezeigt sowie fachspezifische
Denkstrukturen auf- und ausgebaut. Im Fachunterricht, nicht etwa allein in der
DaZ-Förderung, muss fachbezogener Wortschatz vermittelt werden. So hat sich
in der fachdidaktischen Diskussion für den muttersprachlichen Deutschunter-
richt die Einsicht durchgesetzt,

»dassWortschatzarbeit einzubetten ist in den Gesamtzusammenhang des Erwerbs von
Sprachkompetenzen und Bedeutungsentwicklung, in den Zusammenhang mit Lesen
und Schreiben, in denUmgangmit Texten undMedien und natürlich auchmit Blick auf
das Gelingen von Kommunikation.«422

Sprachlich ist Fachunterricht insbesondere für DaZ-Lernende jedoch oft nicht
ausreichend didaktisiert; auch wird dort tendenziell weniger auf formale
Sprachrichtigkeit geachtet:423

»Im Vordergrund stehen selektierende oder hierarchisierende Darstellungsverfahren,
nicht assoziative oder additive Sprachmittlungsverfahren.424 Bei der Fachwortschatz-
vermittlung wird auf die genaue, differenzierte Begriffsbestimmung Wert gelegt, nicht
auf die im Sprachunterricht übliche Schulung der Fähigkeit, mit Hilfe der neuen Be-
griffe Sprachhandlungen vorzunehmen bzw. zu diskutieren.«425

DaZ-Lernende sollten bei derWortschatzarbeit allgemeine Kenntnisse erwerben
und dabei auch die unterschiedlichen Formen der Wortbildung kennen lernen
sowie strukturierende Prinzipien für den Wortschatz wie beispielsweise die
Wortfamilie. Auch können sie dafür sensibilisiert werden, dass Wörter oftmals
vielschichtige Bedeutungen haben wie beispielsweise Land als Synonym für
Staat, als Gegensatz zu Stadt, als Ort bäuerlicher Tätigkeit. Beim Erwerb der
Wortbedeutung können Interferenzen eintreten, wenn zu weite oder auch zu

menen im Deutschen gehören Proformen wie Pronomina, Synonyme, Präpositionalad-
verbien (z.B. darauf/worüber) und sonstige Adverbien, da diese der Vermeidung von
Wortwiederholungen dienen und daher für das Textverständnis essentiell sind, vgl. ebd.,
S. 50f. Bei der Ausbildung einer Minimalgrammatik in der Sek I ist auf die erwiesener-
maßen ›resistenten Bereiche‹ zu achten: die Präpositionen, Deklinationen und den For-
menbestand der unregelmäßigen Verben, vgl. ebd., S. 43.

422 Katharina Kuhs / Stephan Merten, Zum Stellenwert von Wortschatzarbeit und Mehrspra-
chigkeit im Deutschunterricht aus der Sicht von Lehrerinnen und Lehrern, in: Stephan
Merten / Katharina Kuhs (Hg.), Perspektiven empirischer Sprachdidaktik, Trier 2012,
S. 29–52, hier S. 29.

423 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 48.
424 Zur Erläuterung der sprachlichen Fertigkeit ›Sprachmittlung‹ (mediation) vgl. Kap. 2.2.3.2.
425 Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 49.
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enge Wortbedeutungen fälschlicherweise von der Erst- auf die Zweitsprache
übertragen werden.426

Die bei mehrsprachigen Lernenden zu beobachtende Verwendung von All-
tagsbedeutungen im fachlichen Zusammenhang oder auch die Überdehnung
von Bedeutungen (z.B. Hammer als Oberbegriff für Werkzeug) kann daran
liegen, dass sie in ihrer Erstsprache durchaus über eine angemessene Begriffs-
bildung verfügen, aber im Deutschen bisher nur einen gering ausgeprägten
Wortschatz entwickelt haben. Ihr Begriffserwerb kann durch die in der indivi-
duellen Sprachsozialisation früh einsetzende einsprachig deutsche Beschulung
auf einer frühen Stufe fossilieren.427 Auch durch die Verschriftlichung der In-
terlanguage, d.h. der Lernersprache, die noch systematische Abweichungen zur
Zielsprache aufweist, kann es zu Festschreibungen dieser Abweichungen bzw.
Fossilierungen kommen.428

2.2.3 Sprachsensibler Lateinunterricht

Auch der fremdsprachliche Unterricht muss sich darauf einstellen, die durch-
gängige Sprachförderung in die didaktische Konzeption und die Unterrichts-
praxis zu integrieren. Hier bietet der LU mehr Möglichkeiten als der modern-
sprachliche, und zwar hinsichtlich der mündlichen wie der schriftlichen
Sprachproduktion, da nicht Latein die Zielsprache des Fachs ist, sondern
Deutsch.

Latein ist per se ein sprachreflektorisch ausgerichtetes Fach, das meta-
sprachliche Kompetenzen vermittelt und als Beitrag zum gymnasialen Spra-
chenunterricht für sich beansprucht, mehr zu leisten als bloßen Spracherwerb:
»Allgemeingültige Kenntnisse über die Hintergründe von Sprache und Spra-
chen, Verständnis und Wissen von Sprache und Sprachen […] im Sinne einer
sprachlichen Allgemeinbildung müssen ebenso Ziele und Inhalte des Sprach-
unterrichts sein.«429 Wird ein solcher LU »als eine Art universelles Sprachen-
propädeutikum«430 praktiziert, bieten sich Anknüpfungsmöglichkeiten zum
Unterricht der modernen Fremdsprachen sowie zum Spracherwerb des Deut-
schen für Lernende ndH.431

426 Vgl. ebd., S. 40.
427 Vgl. ebd.
428 Vgl. ebd., S. 76f.
429 Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 12.
430 Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 104.
431 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 25. Das genannte Studienbuch ist aus dem Projekt

Pons Latinus entstanden (vgl. Kap. 5.2.3) und stellt den Status quo des sprachsensiblen LU
in Theorie und Praxis dar ; dort werden u. a. eine Einführung in die DaZ-Didaktik gegeben,
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Für die intendierte sprachsensible Ausrichtung des LU im Hinblick auf DaZ-
Lernende ist es von Vorteil, dass die Lateindidaktik und die DaZ-Didaktik
zahlreiche strukturelle Übereinstimmungen aufweisen.432 So sollen in beiden
Disziplinen Sprachreflexion und metasprachliche Reflexionsfähigkeit angeregt
sowie grammatische Strukturen entdeckt werden; wie für alle Lateinlernenden
im LU wird für DaZ-Lernende die explizite Grammatikvermittlung gefordert.433

Ein besonderer Fall des interlingualen Sprachvergleichs tritt im LUmit DaZ-
Lernenden ein. Diese agieren automatisch mit mindestens drei fremden Spra-
chen: Neben ihrer L1 sind das die L2 Deutsch, als L3 vermutlich mehrheitlich
Englisch und als L4 Latein. Diese sprachliche Situation weicht von der Theorie
der Interkomprehensionsdidaktik ab, wo Sprachen auf der Grundlage von
Sprachverwandtschaft verglichen werden. Davon unterscheidet sich der inter-
linguale Vergleich im LU grundsätzlich, da hier auch Sprachen miteinander in
Bezug gesetzt werden, die nicht zwangsläufig in einem Verwandtschaftsver-
hältnis stehen. Die Sprache Latein hat dabei nicht primär die Funktion, die
wesentlichen Charakteristika von Erst- und Zweitsprache nach typologischen
Gemeinsamkeiten zu bündeln (wie im Falle des Französischen als panromani-
scher Brücke), sondern vor allem als Vergleichsmedium Struktur und Funktion
sprachlicher Phänomene bewusst zu machen.434

2.2.3.1 Rolle des Deutschen im Lateinunterricht

Ein Hauptanliegen des Fachs ist die Ausbildung der Fertigkeit, lateinische Texte
in sprachlich korrektes und stilistisch angemessenes Deutsch rekodieren zu
können. Dafür müssen die Lernenden ein Register beherrschen, das bildungs-
sprachliche Merkmale trägt. Eine fachspezifische Leistung des LU besteht also
darin, durch das Schreiben kohärenter deutscher Texte zur Förderung der
konzeptionellen Schriftlichkeit beizutragen. Dieser Bedeutung von Textpro-
duktion im sprachsensiblen LU ist sich die Lateindidaktik bewusst: »In beiden
Fächern geht es um eine auf Inhalte gestützte Textproduktion – im DaZ-Un-
terricht durch die Auseinandersetzung mit deutschen Texten, im Lateinunter-
richt durch die Übersetzung aus dem Lateinischen ins Deutsche.«435

Die (schriftlichen) Übersetzungen ins Deutsche können Aufschluss geben
über die sprachlichen Vermeidungsstrategien von DaZ-Lernenden. Diese wer-

Merkmale des Türkischen als eine häufig anzutreffende Herkunfts- undMuttersprache von
Lateinlernenden beschrieben und vorhandene sprachfördernde Unterrichtsmaterialien auf
ihre Verwendbarkeit im LU mit DaZ-Lernenden untersucht.

432 Vgl. ebd., S. 25f.
433 Vgl. Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 62.
434 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 28, Hervorhebung: K.S.
435 Ebd., S. 26.
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den eher unbewusst eingesetzt, wenn siemit den ihnen zur Verfügung stehenden
Mitteln im Mündlichen versuchen, ihre sprachlichen Schwächen zu verdecken
bzw. mangelnde Kenntnisse nicht preiszugeben.436 Als von DaZ-Lernenden im
Prozess des deutschen Spracherwerbs häufig verwendete Strategien können
Übergeneralisierungen, Paraphrasierungen bzw. Wortschöpfungen, Überdeh-
nungen, Tilgungen und Vereinfachungen identifiziert werden; diese treten
insbesondere in der schriftsprachlichen Produktion zu Tage, da Vermeidungs-
strategien dort nicht oder kaum eingesetzt werden können.437 Es ist Aufgabe des
sprachsensiblen LU, durch entsprechende Hinweise an die Lernenden Fossilie-
rungen entgegenzuwirken.

Die Verfügbarkeit konzeptionell schriftlicher Kompetenzen im Deutschen ist
für den Erfolg im LU fundamental; praktischerweise wird die Umgebungs- und
Zielsprache Deutsch im LU neben dem Lateinischen unweigerlich zum zweiten
sprachlichen Gegenstand. Deshalb ist die von der DaZ-Didaktik fokussierte
Förderung von konzeptioneller Schriftlichkeit kein Novum im LU, sondern ein
schon immer dagewesenes, wenn auch bisher nicht als solches bezeichnetes
Unterrichtsziel. Angesichts der sich verändernden sprachlichen Voraussetzun-
gen der Lernenden ist die Kompetenzförderung im Deutschen fortan mehr in
den Fokus der Lateindidaktik zu rücken bzw. zu explizieren (vgl. Kap. 4.3, 4.4).
Dies geschähe auch in Überstimmung mit den Einheitlichen Prüfungsanfor-
derungen (EPA) für das Fach Latein, die eine »vertiefte Sprachbeherrschung im
Deutschen durch das komparativ-kontrastive Prinzip« vorsehen.438

Deutsch dient im LU außerdem dazu, über Sprache zu reflektieren, was zur
Förderung von Sprachbewusstsein bzw. Sprachbewusstheit beiträgt – damit
fördert der LU die metakognitive Sprachaktivität, die in den Kompetenzberei-
chen der DaZ-Didaktik die sechste Fertigkeit bildet. Die im LU erläuterte und
angewendete metasprachliche Terminologie lässt sich, soweit nützlich, auch in
den Unterricht anderer Fremdsprachen transferieren, womit der LU sprachen-
sowie fächerübergreifend zur Erleichterung des Lernens und Lehrens von
Sprachen sowie Fachsprachen beitragen kann.

Der Beitrag zur (zweit-)sprachlichen Förderung im LU wird von einem
Vertreter der modernsprachlichen Didaktik zudem auf die individuelle Mehr-
sprachigkeit ausgeweitet: Hallet zufolge leiste der LU per se einen Beitrag zum
mehrsprachigen Lernen und Arbeiten, ohne dass es der Implementierung eines

436 Vgl. Carola Fengler, Lateinunterricht und ausländische Schüler – ein Erfahrungsbericht, in:
PegOn I, 1 (2000), S. 1–12.

437 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 13.
438 Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik Deutsch-

land (Hg.), Einheitliche Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung Latein i.d.F. vom
10.02.2005, pdf 57 Seiten, zit. nach URL: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichun
gen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf [07.03. 2017], S. 7.
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besonderen Ansatzes bedürfe, denn er ist »insofern stets mehrsprachig und
sprachmittelnd, als lateinische Texte in der Arbeitssprache Deutsch verhandelt
und bearbeitet werden. Sprachmittlung ist daher die Standardform der Unter-
richtsarbeit in diesem Fach.«439

Ähnliches konstatierte bereits die Lateindidaktik bei einer Untersuchung
übertragbarer Inhalte bei der Sprachenfolge Englisch – Latein, wo Vergleich und
Transfer durch die deutsche Sprache geschehen,

»[…] die in der Transferbeziehung nicht nur die vermittelnde Fach- oder Metasprache
ist, sondern gewollt oder ungewollt ihre eigene Sprachstruktur zur Geltung bringt. Der
Transfer Englisch – Latein steht also nicht nur in einer Zweier-, sondern einer Drei-
errelation, wenn auch in unterrichtlich verschiedener Gewichtung des Dreiecks.«440

2.2.3.2 Sprachmittlung

Der Begriff ›Sprachmittlung‹ ist als fünfte Fertigkeit in den KMK-Bildungs-
standards441 für die erste Fremdsprache am Ende der 10. Klasse den four skills
Sprechen, Schreiben, Hören, Lesen zur Seite gestellt und als Kompetenzziel
festgelegt worden. Unter ›Sprachmittlung‹ (engl. mediation) im engeren Sinne
versteht man in der Didaktik der modernen Sprachen »die adressaten-, sinn-
und situationsgerechte Übertragung von mündlichen, schriftlichen oder grafi-
schen Informationen von einer Sprache in eine andere.«442 Ist im heutigen
fremdsprachendidaktischen Diskurs von ›Sprachmittlung‹ die Rede, meint man
damit eben diese Ausprägung, wobei die Definition von Sprachmittlung im

439 Hallet, Vernetzendes Sprachenlernen und integrative Mehrsprachigkeit, S. 10.
440 Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu Latein?, S. 92.
441 Die Kultusministerkonferenz der Länder (KMK) formulierte im Jahr 2003 die ersten bun-

desweit verbindlichen so genannten Bildungsstandards für die Fächer Deutsch, Mathe-
matik und die erste Fremdsprache (Englisch/Französisch), die beim Mittleren Schulab-
schluss (MSA) zu erreichen sind. Auch für die Fächer Biologie, Chemie und Physik sind seit
2004 KMK-Bildungsstandards für den MSA am Ende der 10. Klasse vorhanden. Bil-
dungsstandards für die AllgemeineHochschulreife gibt es seit 2012 in den FächernDeutsch,
Mathematik und die fortgeführte Fremdsprache. Fremdsprachliche Kompetenzen auf un-
terschiedlichen Könnensniveaus werden anhand von Deskriptoren beschrieben und sind
europaweit vergleichbar, da der Bezugspunkt die Kategorien des GeR sind. Für die erste
Fremdsprache bedeutet dies, dass das beim MSA geforderte mittlere Niveau in Anlehnung
an den GeR die selbstständige Sprachverwendung auf der Stufe B1 ist; für die rezeptiven
Bereiche im Englischen wird auch B1+ als Standard angesetzt, vgl. Decke-Cornill / Küster,
Fremdsprachendidaktik, S. 155. Die Einführung der Bildungsstandards bewirkte auch die
grundlegende Veränderung, dass der Lernzielkatalog, der bis dahin für die Unterrichts-
planung und -überprüfung aller Fächer grundlegend war, durch Kompetenz- und Stan-
dardmodelle abgelöst wurde. Bildungsstandards fungieren somit seit Beginn des
21. Jahrhunderts als zentrales bildungspolitisches Steuerungsinstrument in Deutschland.

442 Engelbert Thaler, Englisch unterrichten, Berlin 2012, S. 210.
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weiteren Sinne auch das Übersetzen (translation) und das Dolmetschen (in-
terpreting) einschließt.443

Von den für die modernen Fremdsprachen intendiertenÜberlegungen ist der
aktive Sprachgebrauch einschließlich pragmatischer Kenntnisse und Mediation
für die Lateindidaktik kaum relevant. Anschlussfähig sind jedoch partielle
Sprachfertigkeiten, konkret die Rezeption (vgl. Kap. 2.1.5).

Erfolgreiche Sprachmittlung bedeutet, dass die Lernenden zusammenhän-
gende sprachliche Äußerungen in Routinesituationen mündlich sowie Texte,
zunächst zu vertrauten Themen, schriftlich von der einen in die andere Sprache
übertragen können.444 Im Kontext der Fremdsprachendidaktik ist sie als eine
komplexe Kompetenz zu verstehen, die sprachlich-kommunikative, interkul-
turelle, interaktionale sowie strategisch-methodische Teilkompetenzen erfor-
derlich macht.445

›Sprachmittlung‹ bildet zudem eine der Säulen derMsp-Didaktik.446 In einem
auf sprachenübergreifendes und mehrsprachiges Arbeiten angelegten FSU gilt
die Fähigkeit zur Sprachmittlung als der bei weitem praxisrelevanteste Ansatz,
um interlinguale Kommunikation zu ermöglichen.447 Jedoch ist damit weder die
wortwörtliche Wiedergabe noch das Dolmetschen gemeint, sondern vielmehr
eine Paraphrase. Im Wissen um die Tradition altsprachlicher Unterrichtsme-
thodik448 wird nachdrücklich festgehalten, die Sprachmittlung habe mit einer
»Rückkehr zurÜbersetzung als fremdsprachliche Lernmethode oder garmit der
historischen, aus dem Lateinunterricht bekannten Übersetzungsmethode rein
gar nichts zu tun.«449

443 Vgl. ebd., S. 209f.
444 Auch im GeR wird sprachmittelndes Handeln thematisiert, zu dem auch das Dolmetschen

und Übersetzen geordnet werden, vgl. Europarat, GeR, S. 89f. Es finden sich Beispiele für
die mündliche und schriftliche Sprachmittlung, jedoch wird an dieser Darstellung kriti-
siert, dass die Bedeutung von Sprachmittlung, für die noch keine Skalen vorhanden sind,
für den schulischen Kontext kaum erläutert wird, vgl. Wolfgang Hallet, Zwischen Sprachen
und Kulturen vermitteln, in: FSU Englisch 93 (2008), S. 2–7, hier S. 3.

445 In der Englischdidaktik umfasst die interlinguale Sprachmittlungs-Kompetenz (interlin-
gual mediating competence) vier Teilziele: communicative competence, intercultural
competence, interactional competence und strategic competence, vgl. Thaler, Englisch
unterrichten, S. 210.

446 Vgl. Hallet, Zwischen Sprachen und Kulturen vermitteln, S. 3–5.
447 Vgl. Hallet, Vernetzendes Sprachenlernen und integrative Mehrsprachigkeit, S. 9.
448 Zur Grammatik-Übersetzungs-Methode vgl. Anm. 352 in Kap. 2.1.5.
449 Hallet, Zwischen Sprachen und Kulturen vermitteln, S. 6.
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2.2.3.3 Sprachsensible Wortschatzarbeit im Lateinunterricht

Der Umgang mit dem deutschen Zweitspracherwerb in der lateinischen Unter-
richtspraxis450 bedarf weniger einer grundlegenden Umstellung der Unter-
richtsplanung, sondern v.a. des lehrerseitigen Bewusstseins für die Bedürfnisse
der DaZ-Lernenden. Unterrichtsmaterialien für Lernende nichtdeutscher Her-
kunftssprache sind sprachlich so zu gestalten, dass sie fachlich angemessen,
anschaulich, aber zunächst nicht zu komplex sind,451 denn keinesfalls geht es im
sprachsensiblen LU darum, die Lernenden ndH auf eine (reduktionistische)
›Schonsprache‹ zu konditionieren.452 Zugleich können auch deutsche Mutter-
sprachler von vielen der sprachsensiblen Maßnahmen profitieren.

Bei der Entwicklung von Übungen zum Wortschatz sollte das Prinzip der
Phänomenreduktion berücksichtigt werden, d.h. es sollte beispielsweise nur
eine Wortart pro Übung fokussiert werden und bei der Auswahl herzuleitender
Lehn- oder Fremdwörter das zugrundeliegende Prinzip bzw. das gemeinsame
Feld erkennbar sein, denn die Einbeziehung feldbezogener Ordnungen er-
leichtert auch das Memorieren.453 Übungen sollten so konzipiert sein, dass sie
das induktive Erarbeiten ermöglichen, Gelegenheit zum Anwenden und Festi-
gen des neuen Stoffes geben, umdessen tatsächlichen intake zu unterstützen; bei
Arbeitsaufträgen ist daher auf eine sinnvolle Progression zu achten.454 Einige,
teils in der Praxis erprobte Aufgabenformate für die Wortschatzarbeit mit DaZ-
Lernenden liegen vor.455

Zudem kommen in Lehrbüchern regelmäßig deutsche Einleitungs- und In-
formationstexte vor, die essentiell sind für den fachspezifischen Kompetenz-
zuwachs im LU. Diese sind für Lernende ndH durch Überschriften, Sinnab-
schnitte und die Hervorhebung von Schlüsselwörtern aufzubereiten, Fachbe-
griffe sind zu erläutern. Hilfreich zur Erarbeitung solcher Texte sind
texterschließende456 und textsichernde Maßnahmen, die daher in den sprach-
sensiblen LU zu integrieren sind.

Die vielfach geäußerte Forderung nach einer gemeinsamen Terminologie für
das sprachenübergreifende und sprachenvergleichende Arbeiten457 scheint nach

450 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 59–70.
451 Vgl. ebd., S. 35.
452 Vgl. ebd., S. 59.
453 Vgl. ebd., S. 61.
454 Vgl. ebd., S. 35.
455 Vgl. ebd., S. 61–70.
456 Dabei hat sich im DaZ-Bereich der sog. ›Textknacker‹ als Werkzeug für die Texterschlie-

ßung bewährt, vgl. Heidi Rösch, DaZ im Literaturunterricht, in: Bernt Ahrenholz (Hg.),
Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache, 2. Aufl. , Tübingen 2010, S. 219–237, hier
S. 231f.

457 Vgl. Hans H. Reich / Hans-Jürgen Krumm, Sprachbildung und Mehrsprachigkeit. Ein
Curriculum zur Wahrnehmung und Bewältigung sprachlicher Vielfalt im Unterricht,
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wie vor nicht eingelöst. Der GeR verweist auf die übliche Praxis unter deskrip-
tiven Linguisten, Form und Bedeutung aufeinander zu beziehen und dabei eine
Terminologie zu nutzen, die nur dort von der traditionellen abweicht, woman es
mit sprachlichen Erscheinungen zu tun habe, die das traditionelle Beschrei-
bungsmodell nicht erfassen kann.458 Latein wird nicht genannt, aber mit fol-
gender Formulierung dürfte wohl die lateinische Schulgrammatik gemeint sein:
»Für die Darstellung der Standardsprachen wurde früher das linguistische
Modell herangezogen, das bei der Vermittlung des Kanons der überlieferten
literarischen Werke in längst ausgestorbenen klassischen Sprachen benutzt
wurde.«459

Mehrere Referenzsysteme stehen für die Festlegung einer gemeinsamen
Terminologie in der Schule zur Auswahl: die Schulgrammatiken für den
Deutschunterricht (inklusive DaZ) und den LU, aber auch für die Fächer Eng-
lisch und die romanischen Sprachen. Traditionellerweise wird allein auf die
Lateingrammatik rekurriert, da sie fast alle für die Beschreibung – auch der
modernen Sprachen – notwendigen Kategorien460 beinhaltet.461

Vorschläge für eine einheitlichere Terminologie grammatischer Phänomene
sind nicht das Ziel dieser Arbeit. Jedoch sind für die interlinguale Wortschatz-
arbeit im LU bestimmte Begriffe unverzichtbar, die auch für den Bereich der
Grammatik relevant sind und zugleich Wortbildung und -erschließung be-
schreiben. Daher sind sie im sprachenübergreifend konzipierten LU zu expli-
zieren. Auf diese Begriffe wird unten eingegangen (Kap. 6.2).

2.3 Zusammenfassung

Die in Kap. 2.1 beschriebene Msp-Didaktik ist eine Form von Didaktik, die die
monolingualen Grenzen überschreitet und die Sprachkompetenz als Ganzes
betrachtet, dabei der interlingualen Ebene große Bedeutung beimisst und auch
das Dogma der absoluten Einsprachigkeit im FSU hinterfragt:

Münster 2013, S. 17; Jessner, Teaching third languages, S. 44; Müller-Lanc8, Latein für
Romanisten, S. 12; Britta Hufeisen, Gesamtsprachencurriculum: Einflussfaktoren und
Bedingungsgefüge, in: Dies. / Madeline Lutjeharms, Gesamtsprachencurriculum – Inte-
grierte Sprachendidaktik – Common Curriculum. Theoretische Überlegungen und Bei-
spiele der Umsetzung, Tübingen 2005, S. 9–18, hier S. 13.

458 Vgl. Europarat, GeR, S. 110.
459 Ebd.
460 Die englische Grammatik ist den meisten Lernenden und Lehrkräften, die Sprachen un-

terrichten, zwar recht vertraut, aber beim Sprachenvergleich können am Englischen be-
stimmte Kategorienweniger gut veranschaulicht werden, da z.B. die Genera ebensowie die
Kasus weniger deutlich markiert sind als im Lateinischen und Deutschen.

461 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 12.
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»Eine solche Didaktik ist die Antwort auf die Mehrsprachigkeitskompetenz […]. Sie
valorisiert Teilkompetenzen und Teilfertigkeiten, sie rückt diejenigen Kompetenzen in
den Vordergrund, die das mehrsprachige Leben ausserhalb der Schule auszeichnen.
Dazu gehören besonders auch partielle Fertigkeitenwie Rezeption undMediation, also
das Vermitteln zwischen Sprachen und Kulturen. Die pragmatische Finalität des
Sprachgebrauchs steht im Vordergrund, das heisst die funktionale Anpassung des
Repertoires an die kommunikativen Anforderungen.«462

Im weiteren Verlauf der Untersuchung ist zu beleuchten, ob und wie im Kontext
fremdsprachlicher Kompetenzen die Ausbildung einer ›Mehrsprachigkeits-
kompetenz‹ intendiert ist und welche RolleWortschatzkenntnisse dabei spielen.
Gegenwärtig wird Mehrsprachigkeitskompetenz »verstanden als Fähigkeit,
Kenntnisse einer Sprache und des Sprachlernprozesses für das Erlernen einer
anderen Fremdsprache zu nutzen.«463

Damit umfasst die Mehrsprachigkeitskompetenz das gesamte individuell
vorhandene sprachliche Repertoire. Das Inventar konstituiert sich bei jedem
Sprecher aus sprachinternen, d.h. dialektalen, soziolektalen, registerbezogenen
Anteilen sowie sprachexternen sprachlichen Erfahrungen und biografischen
Gegebenheiten. Bedenkenswert sind in diesem Zusammenhang jedoch die
Überlegungen des Romanisten Wandruszka zu Theorie und Didaktik der
Mehrsprachigkeit:

»Für den Menschen gibt es weder eine vollkommene Beherrschung seiner Sprache
noch eine völlig homogene Sprachgemeinschaft. Es gibt nie und nirgends ein perfektes,
homogenes Monosystem, immer und überall nur unvollkommene heterogene Poly-
systeme. Das Verhältnis des Menschen zu seiner Sprache ist nicht das der vollkom-
menen Einsprachigkeit und einsprachigen Vollkommenheit, sondern im Gegenteil das
der unvollkommenen Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Unvollkommenheit.«464

Das individuelle sprachliche Repertoire ist dynamisch, beeinflussbar und un-
terliegt gesellschaftlicher normativer Wertung. Je nach den jeweiligen Interak-
tionsanforderungen greift ein Sprecher flexibel auf seine Sprachen und Varie-
täten zu, was als mehrsprachige kommunikative Kompetenz bezeichnet wird.465

Dabei gelten »Mischphänomene, Interferenz und Transfer nicht als Anomalien,
die vom idealen Sprachsystem abweichen, sondern das Normale.«466

Es wird vermutet, dass Mehrsprachigkeitskompetenz Vorteile beim Hinzu-
lernen typologisch nicht weit entfernter Fremdsprachen verschafft, indem vor-
handene Wissensbestände aktiviert werden.467

462 Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 237.
463 Hallet / Königs, Mehrsprachigkeit und vernetzendes Sprachlernen, S. 303.
464 Mario Wandruszka, Die Mehrsprachigkeit des Menschen, München 1979, S. 313f.
465 Vgl. Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 226f.
466 Ebd., S. 227.
467 Auf dieser Annahme basiert auch das Konzept EuroCom für das Leseverständnis innerhalb
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Die folgenden drei Zielsetzungen der systematischen Ausbildung von
Mehrsprachigkeitskompetenzen468 sind, von den Kommunikationsakten abge-
sehen, auch im LU realisierbar :
– sprachliches Transferwissen, das es ermöglicht, Relationen, Analogien, aber

auch Differenzen zwischen verschiedenen Sprachen zu erkennen und dieses
sowohl in mehrsprachigen Kommunikationsakten als auch für das Spra-
chenlernen selbst zu nutzen;

– Einbeziehung des individuellen Vorwissens und Sprachkönnens sowie die
Ausbildung bewussten Sprachlernens (language learning awareness),469 me-
takognitiver Fähigkeiten und individueller Sprachlernstrategien;

– Befähigung der Lernenden dazu, ihr vorhandenes kulturelles Schema- und
Begriffswissen in der Mutter- und in anderen Sprachen (im Bewusstsein
möglicher interkultureller Differenzen) für das Verstehen fremdsprachiger
Texte und Äußerungen zu aktivieren und für das Sprachlernen zu nutzen.

Voraussetzung für das Erlangen vonMehrsprachigkeitskompetenz in der Schule
ist ein entsprechend ausgerichteter Unterricht. Bei einem Mehrsprachigkeits-
unterricht können drei Funktionen unterschieden werden:470

1. Entlastungsfunktion: Indem <sc. der Mehrsprachigkeitsunterricht> gleiche
Ziele, die in den Fächern getrennt verfolgt werden, zusammenfasst, kann er
unnötige Doppelungen von Lernschritten vermeiden, terminologische Ein-
heitlichkeit fördern und eine gewisse Systematik bei der Aneignung der
Grundlagen des Sprachenlernens verbürgen. Er schafft eine gemeinsame
kognitive Basis für Sprachlernprozesse an der Schule. Zugleich kann er we-
sentlich zu einem sprachfreundlichen Klima an der Schule beitragen und so
die motivationale Basis für das Lernen der einzelnen Sprachen verstärken.

2. Koordinierende Funktion: Die Lernergebnisse erfahren in den Fächern des
einzelsprachlichen Unterrichts sprachspezifische Anwendungen, Fortset-
zungen oder Differenzierungen. Lernergebnisse des einzelsprachlichen Un-
terrichts fließen in den Mehrsprachigkeitsunterricht ein und werden dort
gegenseitig abgeglichen. Beides setzt den Mehrsprachigkeitsunterricht in
eine Position, die es ihm ermöglicht, in bevorzugter Weise als Schaltstelle für
kooperative Unterrichtsprojekte zu fungieren, an denen sich mehrere
Sprachfächer oder unterschiedliche Sprach- und Sachfächer beteiligen.

von Sprachfamilien (vgl. Kap. 2.1.4.3); vgl. Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als
dynamisches Repertoire, S. 234f.

468 Vgl. Hallet / Königs, Mehrsprachigkeit und vernetzendes Sprachlernen, S. 306.
469 Unter dem Begriff ›Sprachlernbewusstheit‹ (engl. language learning awareness) wird das

explizite Wissen über den Spracherwerb insgesamt und den eigenen Sprachzustand bzw.
die eigenen Sprachlernstrategien gefasst.

470 Vgl. Reich / Krumm, Sprachbildung und Mehrsprachigkeit, S. 17f.
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3. Allgemeine sprachpädagogische Vertiefungsfunktion: Der Mehrsprachig-
keitsunterricht behandelt explizit Fragen des Perspektivenwechsels und des
Vergleichs, v. a. hinsichtlich des Umgangs mit vielsprachigen Situationen und
der Zusammenhänge zwischen Sprachen auf der einen Seite, sozialen und
kulturellen Gegebenheiten auf der anderen.

Ohne dass die Autoren es so intendiert hätten, ließe sich der Begriff ›Mehr-
sprachigkeitsunterricht‹ bei der Charakterisierung der Entlastungsfunktion (1)
und der allgemeinen sprachpädagogischen Vertiefungsfunktion (3) gut durch
›Lateinunterricht‹ ersetzen. Auch die Beschreibungen der koordinierenden
Funktion (2) sind mit dem Profil des LU vereinbar ; so könnte sprachenspezi-
fische Wortschatzarbeit lexikalisches oder syntaktisches Erschließen sowie
sprachenvergleichendes Lernen in jeglichem FSU aufgegriffen werden. Zudem
ist ein Mehrsprachenunterricht, der konsequent das plurilinguale und inhaltli-
che Vorwissen der Lernenden aktiviert, als eine Strategie zur Erzeugung von
Sprachenbewusstheit sowie Sprachenlernbewusstheit zu begreifen.471

Bisher liegen jedoch keine trag- und konsensfähigen Konzepte von Mehr-
sprachigkeit für den schulischen FSUvor.472 Zudemhaben vorliegende Konzepte
einer Msp-Didaktik bisher auch keine unterrichtliche Breitenwirkung und
curriculare Verortung erfahren,473 was nicht zuletzt daran liegt, dass sie, ein-
hergehend mit der Benennung funktionaler Ansätze und Methoden, mit den
institutionellen Vorgaben abzustimmen und in diese entsprechend zu inte-
grieren wären.

Fest steht zugleich, dass Lateinkenntnisse in mehrsprachigkeitsdidaktischen
Ansätzen nicht länger zu marginalisieren, sondern beim Sprachenvergleich und
dem interlingualen Transfer mitzudenken sind, da im LU erworbene Kompe-
tenzen im lexikalischen Bereich ebenso wie die anderer Schulfremdsprachen
hilfreich sein können, um den Wortschatz fremder Sprachen zu erschließen.

471 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 44.
472 Vgl. JürgenQuetz, Polyglott oderKauderwelsch?, in: Karl-Richard Bausch / FrankG. Königs /

Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Mehrsprachigkeit im Fokus. Arbeitspapiere der 24. Frühjahrs-
konferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts, Tübingen 2004, S. 181–190, hier
S. 185; Hallet / Königs, Mehrsprachigkeit und vernetzendes Sprachlernen, S. 304.

473 Vgl. Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2005), S. 27.
Jedoch geht der ab 2017/18 in Berlin und Brandenburg unterrichtswirksake Rahmenlehr-
plan für Moderne Fremdsprachen, bei dem es sich um ein Dokument für die Sprachen
Chinesisch, Englisch, Französisch, Hebräisch, Italienisch, Japanisch, Neugriechisch, Pol-
nisch, Portugiesisch, Russisch, Sorbisch/Wendisch, Spanisch, Türkisch handelt, auf die
Wichtigkeit der Förderung individueller Mehrsprachigkeit ein und weist auch auf das
bereits im Weißbuch 1995 für Europäerinnen und Europäer gewünschte Lernziel ›Mut-
tersprache plus zwei‹ hin, vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin und
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil C.
Moderne Fremdsprachen Jahrgangsstufen 1–10, S. 3.
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Auch aus dem Anliegen der Förderung von language awareness ergeben sich
didaktische Implikationen,474 die, ursprünglich für den modernen FSU formu-
liert, für den LU zutreffen:
– stärkere Lernerorientierung, die die bewusstere Wahrnehmung von mehr-

sprachig und multikulturell zusammengesetzten Lerngruppen und entspre-
chendes Handeln erfordert bei der Unterrichtsgestaltung sowie die Kom-
munikation über Lernprozesse (Metakognition);

– andere Akzentuierung der sprachlich-inhaltlichen Seite des Unterrichts, die
den Sprachvergleich (auch hinsichtlich des interkulturellen Lernens und
Interkulturalität) stärkt und eine Neubestimmung derÜbersetzung mit Blick
auf ihr sprachreflexives und sprachvergleichendes Potenzial bewirkt;475

– methodische Akzentverschiebung, die der Kognition, der Sprachbetrachtung
und dem kontrastiven Lernen einen höheren Stellenwert verleiht; die modi-
fizierte Einsprachigkeit durch positive Sicht der Muttersprache ist im LU
ohnehin dadurch gegeben, dass die Umgebungssprache Deutsch beim
Übersetzen und bei der Sprachreflexion dominiert.

Zudem gibt es Vertreter der Englischdidaktik, die Folgendes zur Bedeutung von
Sprachbewusstheit konstatieren, das den LU nicht ausschließt :

»Durch einen kognitiven Zugang zu Sprache umfasst Sprachbewusstheit explizites
Wissen über Struktur, Systemhaftigkeit und Geschichtlichkeit von Sprache. Ihr wird
eine unterstützende Funktion beim Sprachlernprozess zugesprochen, also auch bei der
Entwicklung von Mehrsprachigkeit. Eben diesen Zugang beschreibt Morkötter (2005:
306) mit dem Begriff ›Mehrsprachigkeitsbewusstheit‹. Andererseits kann Sprachbe-
wusstheit als ›Wert an sich, als Teil der Allgemeinbildung und als ein Kulturgut‹ […]
verstanden werden. Sie lässt sich v. a. durch das kontrastiv-komparative Vergleichen
mehrerer Sprachen fördern, was zu cross-linguistic awareness führt […]. Mit dieser
interlingualen Sprachenbewusstheit ist eine Sensibilität für sprachenübergreifende
Gemeinsamkeiten und Unterschiede gemeint, die wiederum für Sprachlernprozesse
genutzt werden kann.«476

Ein zentrales Anliegen der DaZ-Didaktik lautet: »Die Sprache soll zum Gegen-
stand eines handelnden, experimentellen und entdeckenden Unterrichts wer-
den, bei dem die SchülerInnen die Sprache nicht nur gebrauchen, sondern auch
betrachten und darin enthaltene Strukturen entdecken.«477

474 Vgl. Gnutzmann, Language Awareness, Sprachbewusstheit, Sprachbewusstsein, S. 338.
475 Dieser Aspekt steht imLUaufgrunddes Fachprofils schon immer imFokus (vgl. Kap. 4.3.2).
476 Annina Sass, »Über denTellerrand gucken«: DasModell Latein plus aus der Perspektive von

Lehrkräften, in: Sabine Doff / Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln
– Schulfremdsprachen vernetzen, Bamberg 2013, S. 69–86, hier S. 71. N.B. Annina Sass
publizierte bis einschließlich 2012 unter dem Nachnamen Lenz.

477 Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 61.
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Der hier implizite inferentielle Lernbegriff stimmtmit dem derMsp-Didaktik
überein (vgl. Kap. 2.1.4.3). Schülerorientiertes entdeckendes Lernen überzeugt
als ein zukunftsträchtiges didaktisches Konzept, um Synergieeffekte herzustel-
len, was auch für die lateinische Wortschatzarbeit gilt. Auf die Praktikabilität
mehrsprachigkeitsdidaktischer Prinzipien in der Schule hat schonMüller-Lanc8
hingewiesen: »Einer der größten Vorteile der rezeptiven Mehrsprachigkeitsdi-
daktik besteht sicher darin, dass sie sich besonders gut mit den Prinzipien des
entdeckenden Lernens vereinbaren lässt.«478

Der inferentielle Lernbegriff ist in der Lateindidaktik bisher nicht verankert;
er entspricht in etwa dem Ansatz des entdeckenden Lernens, der für das spra-
chenübergreifende Lernen relevant ist. Zur Rezeption von Sprachbildung in den
Richtlinien für den Unterricht sowie zur Verfügbarkeit von Lehrmaterialien für
sprachsensiblen LU (vgl.Kap. 6.1, 6.3).

Wie die beiden Unterkapitel zu Entwicklung von Mehrsprachigkeit im All-
gemeinen sowie bei DaZ-Lernenden im Besonderen verdeutlicht haben, ist la-
teinisches Sprachinventar hochgradig relevant für den Ausbau transferfähiger
lexikalischer Kompetenzen.

478 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 144.
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3 Sprachenpolitische Rahmenbedingungen und
Lateinunterricht

Mit dem GeR und dem EPS werden im Folgenden zwei Publikationen betrachtet,
die der Einschätzung sprachlicher Leistungen dienen. Der GeR und auch das
darauf basierende EPS berücksichtigen ausschließlich moderne Fremdsprachen.

Wäre Latein im deutschen Schulsystem noch als erste Fremdsprache (L2) er-
lernbar, hätte sich bereits für die Formulierung von MSA-Prüfungsaufgaben die
Notwendigkeit ergeben, eine Vergleichbarkeit und Überprüfbarkeit des Sprach-
stands wie in Englisch und Französisch im Sinne des GeR auch mit den am Ende
von Klasse 10 erworbenen Lateinkenntnissen herzustellen.479Da Latein jedoch als
L2 abgelöst wurde und es auch nicht zu erwarten steht, dass die Verfasser des GeR
oder der Bildungsstandards480 in Zukunft von sich aus eine Verbindung zum Fach
Latein herstellen werden, ist es an der Zeit, dass die Lateindidaktik selbst eine
Positionierung des Fachs leistet. Dazu ist es wünschenswert, dass Anschluss-
möglichkeiten und Grenzen für das Fach Latein sowie fachspezifische Aspekte
benannt werden, in denen sich das Profil des LU von den Profilen der modernen
Schulfremdsprachen unterscheidet. Als Beitrag zur lateindidaktischen Theorie-
bildungwerden hier grundsätzlicheÜberlegungen angestellt zur Beschreibbarkeit
von Lateinkenntnissenmit den imGeR vorgeschlagenen Skalen undNiveaustufen
(Kap. 3.1), die Möglichkeiten der Portfolio-Arbeit untersucht (Kap. 3.2) und die
Erkenntnisse zusammengefasst (Kap. 3.3).

479 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), Bildungsstandards für die erste Fremdsprache (Englisch/Französisch)
für den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10). Beschluss vom 04. 12.2003, pdf 85
Seiten, URL: https://www.kmk. org/fileadmin/ Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/
2003/2003_12_04-BS-erste-Fremd sprache.pdf [07. 03.2017].

480 Der GeR wird in den Bildungsstandards als ein Beispiel für die Entwicklung eines Kom-
petenzmodells und von Sprachkompetenzskalen vorgestellt: Das Kompetenzmodell des
GeR wird als ein sprachliches Handlungsmodell definiert, das beschreibt, was es bedeutet,
eine (Fremd-)Sprache zu können, was alles dazugehört und wie der jeweilige Ausprä-
gungsgrad von Sprachbeherrschung auf jederDimension, in jeder Teilkompetenz verbal am
besten zu formulieren ist, vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (Hg.), Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003, S. 146–156.
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3.1 Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen (GeR)

Der im Jahr 2001 vorgelegte Gemeinsame europäische Referenzrahmen für
Sprachen: lernen, lehren, beurteilen (GeR) ist ein Dokument des Europarats zur
Sprachenförderung innerhalb der EU. Als Basis für die internationale Ver-
gleichbarkeit von Abschlüssen, Kursstufen und Prüfungsniveaus intendiert, soll
er zudem der Entwicklung von Lehrplänen, Unterrichtsmaterialien und
Sprachprüfungen dienen und Transparenz erzeugen.481 In der Globalskala des
GeR werden sechs Niveaus unterschieden: A1 und A2 umfassen die »Elementare
Sprachverwendung«, B1 und B2 die »Selbstständige Sprachverwendung«, C1
und C2 die »Kompetente Sprachverwendung.«482

Der lerntheoretische Ansatz des GeR ist als holistisch aufzufassen, weil die
Sprachverwendung u.a. allgemeine Kompetenzen, kommunikative Sprach-
kompetenzen, aber auch Strategien umfasst, die in unterschiedlichen Kontexten
und bei mündlichen wie schriftlichen Diskursen zum Einsatz kommen.483 Ge-
rade im Hinblick auf Mehrsprachigkeit ist der holistische Zugang zu unbe-
kannten Sprachen zentral: Die Lernenden erwerben laut GeR nicht einfach zwei
verschiedene unverbundene Weisen des Kommunizierens und Handelns, son-
dern werden mehrsprachig und entwickeln Interkulturalität.484

In die Konzeption dieser für den Umgang mit modernen Sprachen grundle-
gend gewordenen Publikation sind frühere Überlegungen der Europäischen
Kommission eingegangen. Sowird bereits imWeißbuchmit demTitel Lehren und
Lernen. Auf demWeg zur kognitiven Gesellschaft seitens der europäischen Sprach-
und Bildungspolitik gefordert, jedem EU-Bürger die Möglichkeit zu geben, »die
Fähigkeit zur Kommunikation inmindestens zwei Gemeinschaftssprachen neben
seinerMuttersprache zu erwerbenund zu erhalten«,485 dennwie das Vierte Ziel im
Weißbuch lautet: »Jeder sollte drei Gemeinschaftssprachen beherrschen.«486

481 Vgl. Europarat, GeR, S. 14.
482 Ebd., S. 35. Die Skalen des GeR für die allgemeine Beherrschung einer bestimmten Sprache

und die Aufteilung in spezifische Kategorien der Sprachverwendung und der Sprach-
kompetenz soll es Praktikern erleichtern, »Lernziele zu spezifizieren und Lernerfolge in den
unterschiedlichsten Bereichen zu beschreiben, und zwar in Übereinstimmung mit den
wechselnden Bedürfnissen, den persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen und den Lern-
bedingungen der Lernenden.« (ebd., S. 17).

483 Vgl. Christ, Was leistet der »Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen: ler-
nen, lehren, beurteilen«?, in: Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Frank G. Königs /
Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen in der Dis-
kussion. Arbeitspapiere der 22. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts, Tübingen 2003, S. 57–66, hier S. 59f.

484 Vgl. ebd., S. 51.
485 Europäische Kommission, Weißbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung, Lehren und

Lernen. Auf demWeg zur kognitiven Gesellschaft, Brüssel 1995, pd 86 Seiten, zit. nach URL:
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3.1.1 GeR und die Förderung von Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit und plurikulturelle Kompetenz sind zentral im GeR, da
Handlungsfähigkeit für das Zusammenleben in der EU intendiert und daher
auch ein (bildungs)politisches Ziel ist.487

Im GeR wird der Terminus ›Mehrsprachigkeit‹ (Plurilinguismus) von ›Viel-
sprachigkeit‹ (Multilinguismus) abgegrenzt. ›Mehrsprachigkeit‹ wird definiert
als mehrsprachige Kompetenz, die nicht bloß einsprachige Kompetenzen
addiert, sondern diese kombiniert und vielfältig transversal vernetzt.488 ›Viel-
sprachigkeit‹ hingegen wird als die Kenntnis einer Anzahl von Sprachen und
auch die Koexistenz verschiedener Sprachen in einer bestimmten Gesellschaft
definiert.489 Vielsprachigkeit sei zu erreichen, indem man das Sprachenangebot
in einer Schule oder einem Bildungssystem vielfältig gestalte und Schüler dazu
anhalte, mehr als eine Sprache zu lernen; auch sei die dominante Stellung des
Englischen in internationaler Kommunikation zu beschränken.490 ›Mehrspra-
chigkeit‹ hingegen betont

»die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen
Kontexten erweitert, von der Sprache im Elternhaus über die Sprache der ganzen
Gesellschaft bis zu den Sprachen andererVölker (die er entweder in der Schule oder auf
der Universität lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und
Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen ge-
speichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu
der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen
miteinander in Beziehung stehen und interagieren.«491

Man könne auch auf die Kenntnis mehrerer Sprachen zurückgreifen, um den
Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen Textes zu verstehen, der in einer
eigentlich unbekannten Sprache verfasst wurde; bezogen auf den Wortschatz
erkenne man dabei Wörter aus einem Vorrat von Internationalismen, die hier
nur in neuer Gestalt aufträten.492

»Aus dieser Perspektive ändert sich das Ziel des Sprachunterrichts ganz grundsätzlich.
Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier
Sprachen sehen, wobei jede isoliert gelernt und dabei der ›ideale Muttersprachler‹ als

http://europa.eu/documents/comm/white_papers/pdf/com95_590_de.pdf [07. 03.2017],
S. 62.

486 Ebd.
487 Vgl. Europarat, GeR, S. 3.
488 Vgl. ebd., S. 163f.
489 Vgl. ebd., S. 17.
490 Vgl. ebd. Der Begriff ›Vielsprachigkeit‹ findet keine weitere Verwendung im GeR.
491 Europarat, GeR, S. 17.
492 Zum Begriff ›Internationalismus‹ vgl. Kap. 2.1.4.3. sowie Kap. 6.5.
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höchstes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Re-
pertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten ihren Platz haben.«493

Rückblickend ist der GeR fünfzehn Jahre nach seinem Erscheinen integraler
Bestandteil des fachdidaktischen Diskurses und Referenzwerk für die Praxis des
fremdsprachlichen Unterrichts geworden. Die Fokussierung von Mehrspra-
chigkeit wird im GeR selbst ein »Paradigmenwechsel«494 für die Konzeption von
FSU genannt.495

Das Stichwort ›Mehrsprachigkeit‹ wird im positiven Sinne als »das Schlüs-
selwort«496 bezeichnet, das der Europarat in den GeR eingebracht hat. Mehr-
sprachigkeit wird im GeR als das Ergebnis eines Prozesses der Spracherfahrung
aufgefasst, wobei die kommunikative Kompetenz im Vordergrund steht.497

Kritisiert wird jedoch die Tatsache, dass im GeR kaum Konkretes zur Ent-
wicklung von Mehrsprachigkeit gesagt wird.498 So lasse der GeR ein überzeu-
gendes Mehrsprachigkeitskonzept vermissen, da keine lerntheoretischen und
didaktisch-methodischen Anregungen entwickelt würden.499

493 Europarat, GeR, S. 17.
494 Ebd.
495 Diese umfasst stichwortartig: Vermittlung und Aufbau individueller sprachlicher Reper-

toires inklusive aller sprachlichen Fähigkeiten; gestufte Kompetenzen als Maßstab für
Leistung; Abschied vomVorbild des »idealenMuttersprachlers«; Postulat der individuellen
Mehrsprachigkeit ; Entwicklungmehrsprachiger Kompetenz als lebensbegleitende Aufgabe
im Rahmen des gesamten Curriculums und außerhalb der Schule; Förderung von Ler-
nerautonomie; Abbau der Mauern zwischen sprachlichen Fächern und Aufruf zur Zu-
sammenarbeit unter den Fächern, vgl. Herbert Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit: Die
Vision eines Sprachen und Schulfächer übergreifenden Lernens, in: Sabine Doff / Werner
Hüllen / Friederike Klippel (Hg.), MAFF. Visions of Languages in Education, Berlin 2008,
S. 35–52, hier S. 42.

496 Christ, Was leistet der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen, S. 58. Für
die Autoren des GeR sei Mehrsprachigkeit die entwickelte Form der Sprachigkeit des
Menschen, Zweisprachigkeit ein Sonderfall der Mehrsprachigkeit und Einsprachigkeit ein
durch soziales Handeln (nicht nur, aber auch Lehren und Lernen) zu überwindender Zu-
stand, vgl. ebd., S. 59. Zudem wird es für verdienstvoll gehalten, dass der Referenzrahmen
den Gedanken einer curricularen Mehrsprachigkeit als Grundlage jeder künftigen Curri-
culumentwicklung hervorhebt, vgl. Hans-Jürgen Krumm, Der europäische Referenzrah-
men – ein Kuckucksei für den Fremdsprachenunterricht?, in: Karl-Richard Bausch / Her-
bert Christ / Frank G. Königs / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Der Gemeinsame europäische
Referenzrahmen in der Diskussion. Arbeitspapiere der 22. Frühjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts, Tübingen 2003, S. 120–126, hier S. 121.

497 Vgl. Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit: Die Vision, S. 41f.
498 Vgl. Christ, Was leistet der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen, S. 61.
499 Vgl. Quetz, Polyglott oder Kauderwelsch?, S. 188. Auch sei kein spracherwerbs- oder

fremdsprachenlerntheoretischer Ansatz erkennbar, vgl. Helmut J. Vollmer, Ein gemeinsa-
mer europäischer Referenzrahmen für Sprachen: Nicht mehr, nicht weniger, in: Karl-Ri-
chard Bausch / Herbert Christ / Frank G. Königs / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Der Ge-
meinsame europäische Referenzrahmen in der Diskussion. Arbeitspapiere der 22. Früh-
jahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts, Tübingen 2003, S. 192–
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»Die explizite Bezugnahme auf das Konzept der Mehrsprachigkeit ist positiv zu be-
urteilen, weil ein Lehren und ein Lernen über die Einzelsprachen hinaus angeregt wird.
Die Beschreibung des Phänomens ist aus fachdidaktischer Perspektive allerdings de-
fizitär.«500

Die implizite Forderung nach Stärkung der Mehrsprachigkeit ist zwar ein ge-
nereller (sprachen-)politischer Vorsatz für die Bürger Europas, aber aus ihr
erwächst keine im GeR operationalisierte Kompetenz, in dem Sprachkompe-
tenzbeschreibungen allein für Einzelsprachen verankert sind: »Die […] Kom-
petenzbeschreibungen bleiben hinter dem selbst gesetzten Anspruch zurück,
Mehrsprachigkeit zu beschreiben und zu entwickeln. Kompetenz wird im Re-
ferenzrahmen einsprachig dokumentiert und beschrieben. Es wird übersehen,
dass sie ›über eine oder mehrere Sprachen‹ […] hinwegreicht.«501

Auch zeige sich sich bei der Konzeption des Mehrsprachigkeitsbegriffs
deutlich, dass der GeR nicht den Ist-Zustand, sondern den Idealzustand eines
vielsprachigen und multikulturellen Europas beschreibt: So wird der Status der
einzelnen nationalen Sprachen ebenso wenig betrachtet wie die Stellung der
(außereuropäischen) Migrationssprachen502 innerhalb der einzelnen Mit-
gliedsstaaten; zudem wird der Status des Englischen als nicht zu leugnender
dominanter lingua franca nicht thematisiert.503 Dabei entspräche es eher der
Realität, Englisch als Zweit- denn als Fremdsprache gelten zu lassen, da im
Kontext von Wirtschaft und Wissenschaft zunehmend Diglossie-Situationen

206, hier S. 196; Sprachverwendung werde wesentlich ausführlicher berücksichtigt als
Sprachenlernen, es werde kein Lernkonzept entwickelt, Kernbegriffe blieben undefiniert,
der Umgang mit Begriffen wie deklarativem und prozeduralem Wissen sei zu locker,
grundsätzliche Fragen wie ›Was ist Lernen, was ist Verstehen?‹ würden nicht gestellt, vgl.
Juliane House, Der gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen – Anspruch
und Realität, in: Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Frank G. Königs / Hans-Jürgen
Krumm (Hg.), Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen in der Diskussion. Ar-
beitspapiere der 22. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts,
Tübingen 2003, S. 95–104, hier S. 97f. Auch werde der Begriff Kompetenz unpräzise ver-
wendet, da er oft nur Lernzieldimensionen beschreibe, Fähigkeiten und Fertigkeiten
würden verwechselt, vgl. Krumm, Der europäische Referenzrahmen – ein Kuckucksei für
den Fremdsprachenunterricht?, S. 123.

500 Eynar Leupold, Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen: On peut vivre sans, mais
vivra-t-onmieux avec?, in: Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Frank G. Königs / Hans-
Jürgen Krumm (Hg.), Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen in der Diskussion.
Arbeitspapiere der 22. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunter-
richts, Tübingen 2003, S. 135–139, hier S. 137.

501 Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit: Die Vision, S. 42.
502 In diesem Zusammenhang wird zu Recht gefordert, dass ein zukünftiges Sprachenbil-

dungskonzept schulische und außerschulische Spracherfahrungen sowie individuell mit-
gebrachte Mehrsprachigkeit berücksichtigen müsse; es sei eine vertikale Vernetzung der
Sprachen über die klassischen Schulstufengrenzen hinweg anzustreben.

503 Vgl. Claudia Harsch, Der gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen. Leis-
tungen und Grenzen, Saarbrücken 2007, S. 31f.
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entstehen.504 So wäre es wünschenswert, dass der GeR darauf eingeht, Spra-
chenlernende als potenzielle Mehrsprachige für die Problematik des Verhält-
nisses zwischen Englisch als lingua franca und Konzeptionen und Praxis von
Mehrsprachigkeit ausreichend zu sensibilisieren statt die Rolle des Englischen in
Europa zu verschweigen.505

Trotz aller Kritik ist der GeR seit seiner Publikation normsetzend.506 Er wirkt
in die Unterrichtsgestaltung der modernen Fremdsprachen hinein, einerseits
durch die Verankerung als Referenz in Rahmenplänen bzw. curricularen Vor-
gaben, andererseits durch das Europäische Portfolio der Sprachen, das auf dem
GeR basiert. Zudem ist er als Richtschnur v. a. für die Bestimmung von
Sprachständen unverzichtbar geworden: »Bildungspolitische Maßnahmen im
fremdsprachlichen Bereich orientieren sich einhellig an ihm, und zwar weniger
an seinen Mehrsprachigkeitsforderungen als an seinen Sprachkompetenzbe-
schreibungen und -einordnungen.«507

3.1.2 GeR und Lateinkenntnisse

Die Relevanz des GeR als europaweit wirksames, sprachenpolitisches Instru-
ment für die auf Kommunikation508 ausgerichteten Fremdsprachen ist von
Vertretern der Lateindidaktik zur Kenntnis genommen worden.509 Bisher hat in
der Lateindidaktik jedoch keine systematische Auseinandersetzung mit den
Inhalten des GeR stattgefunden.

Da beim Erlernen von Latein andere Kompetenzen eine Rolle spielen als bei
den modernen Fremdsprachen, gilt es zu untersuchen, wie die Lateindidaktik
mit den im GeR festgelegten Kompetenzstufen umgeht. Kuhlmanns knappe
Erläuterung, beim lateinischen Leseverstehen entsprächen die Stufen A1 und A2

504 Vgl. Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 27. Auch ist die Mehr-
sprachigkeit der meisten Europäer qualitativ wie quantitativ durch das Englische geprägt
und wird vermutlich nur mit Hilfe von und durch das Englische hindurch auf- und aus-
gebaut, vgl. Vollmer, Ein gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen, S. 195.

505 Vgl. House, Der gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen – Anspruch und
Realität, S. 99.

506 Vgl. Christ, Was leistet der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen, S. 57.
507 Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 149.
508 Der GeR »beschreibt umfassend, was Lernende zu tun lernen müssen, um eine Sprache für

kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwi-
ckeln müssen, um in der Lage zu sein, kommunikativ erfolgreich zu handeln. Die Be-
schreibung deckt auch den kulturellen Kontext ab, in den Sprache eingebettet ist.« (Eu-
roparat, GeR, S. 14).

509 Vgl. Peter Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, in: Stefan Kipf /
Ders. (Hg.), Perspektiven für den Lateinunterricht, Bamberg 2015, S. 16–26, hier S. 18f. ;
Ders., Fachdidaktik Latein kompakt, S. 147f.
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in etwa dem Anfangsunterricht, B1 dem Abschluss der Lehrbuchphase,510 B2
demKompetenzniveau der Lektürephase und auch darüber hinaus, während das
C-Niveau beim universitären Lateinstudium anzusiedeln511 sei, kann den mit
dem GeR nicht Vertrauten ein Gefühl für den intendierten Kompetenzzuwachs
geben. Das (Kleine/Große) Latinum512 vergleicht er mit Kompetenzen auf der
Stufe B2.513 Betrachtet man die Formulierungen für A2 und B2514 auf der GeR-
Globalskala, wird deutlich, dass Kuhlmanns Zuordnung aufgrund der deutli-
chen Ausrichtung des GeR auf Kommunikation und Sprachproduktion für das
Fach Latein ein vager Vorschlag bleibt, der für die Kompetenzbereiche zu prä-
zisieren ist (vgl. Kap. 4.4).

Zweifelsfrei ist Kuhlmanns Einschätzung zuzustimmen, dass die Positionie-
rung der Lateindidaktik gegenüber dem Referenzrahmen noch aussteht. Seiner
Meinung nach »wird das Fach Latein – sofern es auch in Zukunft als vollgültige
Fremdsprache von Bildungspolitikern wahrgenommen werden möchte – sich
vermutlich ebenfalls an diesem Referenzrahmen beteiligen und orientieren
müssen.«515

Für die Vereinbarkeit der Kompetenzbereiche des Fachs Latein mit dem GeR

510 Neuerdings verortet Kuhlmann das Ende der Lehrbuchphase sogar schon auf Stufe A2,
ausführlicher dazu in Kap. 3.1.2.2.

511 Vgl. ebd., S. 148.
512 Kuhlmanns These, das »Latinum« und das »Graecum« seien in ihren Formaten für die alten

Sprachen schon seit Langem nichts Anderes als die Festschreibungen von Niveaustufen,
überzeugt nicht, vgl. Peter Kuhlmann, Das Lateinportfolio – neue Wege zum eigenver-
antwortlichen Lernen, in: PegOn XI, 1 (2011), S. 50–68, hier S. 51. Bisher gibt es keine dem
GeR entsprechende Stufung bei diesen altsprachlichen Kompetenznachweisen. Beide Zer-
tifikate werden in der Schule je nach Dauer der Beschäftigung und bei mindestens aus-
reichender Abschlussnote vergeben. Die Anforderungen für staatliche Prüfungen sind je
nach Prüfungsort in der BRD so unterschiedlich, dass ein ›Prüfungs-Tourismus‹ festzu-
stellen ist. Vgl. Kap. 3.3.2 zum ›Latinum‹ und anderenNachweisenvon ›Lateinkenntnissen‹.

513 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 18f. , H.i.O.
514 Im GeR gehört die Stufe A2 zum Bereich der Elementaren Sprachverwendung: »Kann Sätze

und häufig gebrauchte Ausdrücke verstehen, die mit Bereichen von ganz unmittelbarer
Bedeutung zusammenhängen (z.B. Informationen zur Person und zur Familie, Einkaufen,
Arbeit, nähere Umgebung). Kann sich in einfachen, routinemäßigen Situationen verstän-
digen, in denen es um einen einfachen und direkten Austausch von Informationen über
vertraute und geläufige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und
Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmittelbaren Be-
dürfnissen beschreiben.« (Europarat, GeR, S. 35) Die Stufe B2 gehört zum Bereich der
Selbstständigen Sprachverwendung: »Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkre-
ten und abstrakten Themen verstehen; versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdis-
kussionen. Kann sich so spontan und fließend verständigen, dass ein normales Gespräch
mit Muttersprachlern ohne größere Anstrengung auf beiden Seiten gut möglich ist. Kann
sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdrücken, einen Standpunkt
zu einer aktuellen Frage erläutern und die Vor- und Nachteile verschiedener Möglichkeiten
angeben.« (ebd.).

515 Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 147.
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sieht Kuhlmann großes Potenzial, da der Referenzrahmen trotz seiner domi-
nierenden anwendungs- und sprachpraxisbezogenen Kompetenzorientierung
flexibel genug sei, »um auch Lernziele einer primär rezeptiv gelernten Sprache
wie Latein abbilden zu können.«516 Dass eine solche Fokussierung auf partielle
Fertigkeiten und Aktivitäten ganz im Sinne der GeR-Verfasser ist, bestätigt die
Beschreibung der Zwecke des GeR, der der Planung des Sprachenlernens dienen
will unter Berücksichtigung von zuvor erworbenen Kenntnissen in Sprachen,
besonders an den Schnittstellen zwischen Primarstufe, Sek I, Sek II, der
Hochschule und dem tertiären Bereich derWeiterbildung sowie der Planung der
jeweiligen Ziele und Inhalte. Dabei können Lernprogrammewie auch Zertifikate
durchaus partiell sein, d.h. beispielsweise nur auf rezeptive Fertigkeiten ab-
zielen und andere Kompetenzen ausklammern.517

Inwiefern der GeR eine brauchbare Referenz für das Leseverstehen und die
Wortschatzarbeit im LU darstellt, wird im Folgenden untersucht. Zuerst werden
die von Kuhlmann vorgelegten Ausführungen zum Leseverstehen dargestellt
und bewertet (Kap. 3.1.2.1). Anschließend werden Konkretisierungen für ein
lateinisches Wortschatzspektrum und die Beherrschung des lateinischen
Wortschatzes vorgeschlagen (Kap. 3.1.2.2). Überlegungen dieser Art sind per-
spektivisch für alle Bereiche des LU anzustellen, nicht zuletzt um das sprachen-
und bildungspolitische Anliegen zu unterstützen, dass »Latein ohne Wenn und
Aber als vollwertigesÄquivalent zu den neuen Fremdsprachen anerkannt und in
diesen im Hinblick auf administrative Planungsgrößen wie Schulnetz, Schul-
organisation und Personalversorgung gleichgestellt wird.«518

3.1.2.1 Beispiel Leseverstehen

Einige Aspekte der im GeR für das Leseverstehen aufgeführten Kompetenzen519

sind auch für das Fach Latein relevant:520 Bei einer exemplarischen Zuordnung
von Lateinkenntnissen zu den Niveaustufen für das Leseverstehen fasst Kuhl-
mann die relevanten Kompetenzen pauschal als »Texte verstehen, einordnen,
interpretieren« zusammen.521 Mit geringen Modifikationen seien die für das

516 Ebd., S. 147f.
517 Vgl. Europarat, GeR, S. 18f.
518 Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 14.
519 Vgl. Europarat, GeR, S. 74–76.
520 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 148.
521 Das Indikatorverb ›einordnen‹ erscheint im GeR selbst nicht. Laut GeR könnten mit dem

Lesen verbundene Absichten das globale, selektive oder detaillierte Verstehen und das
Schlussfolgern sein; dort werden Beispielskalen zur Verfügung gestellt für das Lesever-
stehen allgemein, Korrespondenz lesen und verstehen, zur Orientierung lesen, Information
und Argumentation verstehen, schriftliche Anweisungen verstehen, vgl. Europarat, GeR,
S. 74–76.
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Leseverstehen vorgesehenen Kompetenzstufen (A1-C2) und Deskriptoren auch
für das Latein formulierbar. Die in dieser Absicht vonKuhlmannvorgeschlagene
Adaptierung ist im Wesentlichen eine Verkürzung der im GeR unter den ›vi-
suellen rezeptiven Aktivitäten‹ bereit gestellten Beispielskala »Leseverstehen
allgemein«, wie folgende Gegenüberstellung verdeutlicht:

GeR522 Kuhlmann523

C2 Kann praktisch alle Arten
geschriebener Texte verstehen und
kritisch interpretieren (einschließlich
abstrakte, strukturell komplexe oder
stark umgangssprachliche literarische
oder nicht-literarische Texte).
Kann ein breites Spektrum langer und
komplexer Texte verstehen und dabei
feine stilistische Unterschiede und
implizite Bedeutungen erfassen.

Kann praktisch alle Arten
geschriebener Texte verstehen und
kritisch interpretieren.

C1 Kann lange, komplexe Texte im Detail
verstehen, auch wenn diese nicht dem
eigenen Spezialgebiet angehören,
sofern schwierige Passagen mehrmals
gelesen werden können.

Kann lange, komplexe Texte im Detail
verstehen, sofern schwierige Passagen
mehrmals gelesen werden.

B2 Kann sehr selbstständig lesen, Lesestil
und Lesetempo verschiedenen Texten
und Zwecken anpassen und geeignete
Nachschlagewerke selektiv benutzen.
Verfügt über einen großen
Lesewortschatz, hat aber
möglicherweise Schwierigkeiten mit
seltener gebrauchten Wendungen.

Kann sehr selbstständig lesen,
geeignete Nachschlagewerke selektiv
benutzen. Verfügt über einen großen
Lesewortschatz, hat möglicherweise
Schwierigkeiten mit selteneren
Wendungen.

B1 Kann unkomplizierte Sachtexte über
Themen, diemit eigenem Interesse und
Fachgebieten in Zusammenhang
stehen, mit befriedigendem
Verständnis lesen.

Kann unkomplizierte Texte über
Themen eigener Interessen und
Fachgebiete mit befriedigendem
Verständnis lesen.

A2 Kann kurze einfache Texte zu
vertrauten, konkreten Themen
verstehen, in denen gängige alltags-
und berufsbezogene Sprache
verwendet wird.

Kann kurze einfache Texte mit
frequentem Wortschatz zu vertrauten,
konkreten Themen verstehen.

Kann kurze einfache Texte lesen und
verstehen, die einen sehr frequenten
Wortschatz und einen gewissen Anteil
international bekannter Wörter
enthalten.

522 Ebd., S. 74f.
523 Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 148.
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(Fortsetzung)

GeR522 Kuhlmann523

A1 Kann sehr kurze einfache Texte Satz für
Satz lesen und verstehen, indem er/sie
bekannte Namen, Wörter und
einfachste Wendungen heraussucht
und, wenn nötig, den Text mehrmals
liest.

Kann sehr kurze einfache Texte Satz für
Satz lesen und verstehen, indem er,
wenn nötig, den Text mehrmals liest.

Abb. 2: Skala ›Leseverstehen allgemein‹ im GeR und im LU nach Kuhlmann

Problematisch gestaltet sich bei Kuhlmanns knapper Darstellung, dass er nicht
die gravierenden Unterschiede herausarbeitet, die das Lesen von Texten in la-
teinischer Sprache im Gegensatz zu modernen Sprachen kennzeichnet:
– Mit dem Indikatorverb »lesen« auf der Stufe B2 suggeriert Kuhlmann einen

Verarbeitungsprozess der lateinischen Sprache, der dem in den modernen
Sprachen ähnelt. Im Unterricht der modernen Fremdsprachen läuft hingegen
die Vorbereitung auf das Lesen, das Lesen selbst und auch das anschließende
Beantworten von Textverständnisfragen oder anderen Aufgaben524 zumeist in
der zu lernenden Ausgangs- und zugleich Zielsprache ab – idealerweise ohne
den gedanklichen Umweg über Deutsch oder eine andere Muttersprache.
Dieser Verarbeitungsprozess dürfte für Lateinlernende kaum zutreffen, wenn
ihre Lateinkompetenzen etwa nach dem sechsten Lernjahr die Stufe B2 er-
reichen525 und sie eine korrekte und stilistisch gelungene Übersetzung pro-
duzieren. Dafür muss die Mehrheit der Lernenden auf den von Kuhlmann
skizzierten Niveaustufen A1 bis B2 einen lateinischen Text mehrschrittig
erarbeiten, indem sie ihn dekodieren und anschließend in die Zielsprache
Deutsch rekodieren, egal ob dies mental, mündlich oder schriftlich geschieht.
Für eine Überprüfung, inwiefern dabei auch der Inhalt verstanden wurde,
sind anschließende Fragen bzw. Aufgaben zum Textverständnis hilfreich.

– Wünschenswert wäre für die Beschreibung des lateinischen Leseverstehens
auf den Stufen C1 und C2 die Erweiterung zu »lesen und verstehen«, denn
ganz ohne Dekodieren dürfte selbst auf diesem Niveau kaum ein Sprach-
verwender auskommen, auch wenn es sich um einen Studierenden bzw. eine
angehende Lateinlehrkraft handelt.526

524 In der Didaktik der modernen Fremdsprachen ist für die Gliederung der Arbeitsphasen das
Pre-While-Post-Modell verbreitet, vgl. Thaler, Englisch unterrichten, S. 92. Es kommt bei
den rezeptiven Aktivitäten (Lesen/Hören/viewing) ebenso wie bei den produktiven
(Sprechen, Schreiben, Sprachmitteln) zum Einsatz.

525 Vgl. Kuhlmann, Das Lateinportfolio, S. 54.
526 Zudem sind auch (individuelle) Schwierigkeiten mit dem jeweiligen Autor zu berück-

sichtigen.
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– Vage formulierte Deskriptoren von Kuhlmann lassen viel Interpretations-
spielraum, beispielsweise
– »großer Lesewortschatz«: Welcher Umfang wird für Leseverstehen im

Lateinischen auf dem Niveau B2 zugrunde gelegt?
– »unkomplizierte Texte«: Ist damit beim Niveau B1 ein lateinischer Origi-

naltext, ein adaptierter Text, ein Kunsttext gemeint?
– »befriedigendes Verständnis«: Wie wird das überprüft, welche Art von

Übersetzung soll der Lernende vorlegen – eine möglichst wörtliche oder
eher eine möglichst sach-, system- und adressatengerechte?527

– »Themen eigener Interessen und Fachgebiete«: Wie ist das auf demNiveau
B1 leistbar angesichts der recht festgelegten Themen- und Textauswahl für
den LU?

Die von Kuhlmann formulierten Ansätze sind in der vorliegenden Version als
wenig konstruktiv zu betrachten, sondern erscheinen vielmehr als eine Sim-
plifizierung der Rahmenbedingungen. Damit bei solchen Beschreibungen
Transparenz für Lehrende und Lernende entsteht, wären hinsichtlich der Be-
urteilung des Leseverstehens im LU präzisere Erläuterungen als die hier ange-
führten notwendig.

Von den GeR-Skalen zum Leseverstehen528 können für den LU neben dem
oben untersuchten »Leseverstehen allgemein« auch die Skalen »Zur Orientie-
rung lesen« und »Information und Argumentation verstehen« relevant sein:
Beim allgemeinen Leseverstehen geht es auf den Stufen B2, C1, C2 darum, lange
und komplexe Texte rasch durchsuchen zu können und wichtige Einzelinfor-
mationen aufzufinden,529 was beispielsweise einzelne lateinische Wörter in
einem lateinischen Text sein könnten, aber auch Phrasen oder Passagen, die
nach der Übersetzung zu interpretieren sind.

Die Skala zum orientierenden Lesen sieht für C1 und C2 vor, dass ein Ler-

527 Herkendell argumentiert mit Hinweisen auf dieÜbersetzungswissenschaft aufschlussreich
zum Anspruch an Textverständnis und Übersetzungsleistung von Lernenden im LU und
den gegenwärtigen Klärungsbedarf hinsichtlich der Ziele. So hatte und hat dieÜbersetzung
im Wesentlichen die Funktion, deutlich zu machen, inwiefern ein lateinischer Text im
Hinblick auf Lexik, Grammatik und Satzbau analysiert wurde, vgl. Hans-Ernst Herkendell,
Textverständnis und Übersetzung, in: AU 46, 3 (2003), S. 4–13, hier S. 9. Jedoch sollte
schulische Übersetzungsarbeit auch von Anfang an dazu beitragen, Sprachbewusstheit zu
entwickeln und Sprachenrelativität erfahrbar zu machen, indem die Lateinlernenden er-
kennen, dass Übersetzen kein Gleichsetzungsvorgang, sondern ein Zuordnungsvorgang
und damit ein Akt sprachlicher und sachlicher Interpretation ist, vgl. ebd., S. 11. Jede
Übersetzung sollte Textverständnis nachweisen.

528 Neben »Zur Orientierung lesen« finden sich dort Skalen für »Korrespondenz lesen und
verstehen«, »Informationen und Argumentationen verstehen« und »Schriftliche Anwei-
sungen verstehen« (Europarat, GeR, S. 74).

529 Vgl. ebd., S. 75.
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nender ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen man im gesell-
schaftlichen, beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und
dabei feinere Nuancen auch von explizit oder implizit angesprochenen Ein-
stellungen und Meinungen erfassen kann. Auf der Stufe B2 kann ein Lernender
u. a. Fachartikel, die über das eigene Gebiet hinausgehen, lesen und verstehen,
wenn sie/er gelegentlich im Wörterbuch nachschlägt, um das Verständnis der
verwendeten Terminologie zu überprüfen.530 Beide Deskriptoren könnten ad-
aptiert werden für das Lesen von Texten in einer mit dem Lateinischen ver-
wandten Fremdsprache, wobei der Lernende Wörter lateinischen Ursprungs zu
erkennen und in ihrer evtl. gewandelten Bedeutung zu erschließen hätte, ggf. mit
der Hilfe eines Wörterbuchs.

3.1.2.2 Beispiel Wortschatz

Nicht weiter erläutert wird bei Kuhlmann derHinweis, der GeR enthalte über das
Leseverstehen hinaus auch vergleichbare Deskriptoren für die Wortschatz- und
Grammatikbeherrschung.531 Diese beiden Bereiche fallen im GeR unter die
»Linguistischen532 Kompetenzen«, die neben den soziolinguistischen und den
pragmatischen zu den übergeordneten ›Kommunikativen Sprachkompetenzen‹
gehören:533

530 Vgl. ebd., S. 76.
531 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 148.
532 Die im GeR gewählte Übersetzung linguistisch für engl. linguistic wird hier übernommen,

jedochmit demHinweis, dass es sichum einenÜbersetzungsfehler handeln dürfte, denn dt.
sprachlich ist der in diesem Kontext treffende Ausdruck. Erhellend ist dazu folgender
Hinweis: »Die Bezeichnung ›linguistische Kompetenz‹ anstelle von ›rein sprachlicher‹ oder
›sprachlich-struktureller‹ oder ›grammatischer‹ Kompetenz hat sich inzwischen in An-
lehnung ans Englische und Französische auch im Deutschen ziemlich eingebürgert. Sie hat
den Vorteil, dass darunter ohne besondere Zusatzangaben neben der grammatischen
Kompetenz auch die lexikalische Kompetenz gefasst werden kann.« (Günther Schneider /
Brian North, Fremdsprachen können – was heisst das? Skalen zur Beschreibung, Beur-
teilung und Selbsteinschätzung des fremdsprachlichen Kommunikationsfähigkeit, Zürich
2000, S. 31).

533 Vgl. Europarat, GeR, S. 109.
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pragma!sche
Kompetenzen

Abb. 3: Übersicht zu den im GeR sog. Linguistischen Kompetenzen (nach: Europarat, GeR,
S. 110–118)

Die im Zentrum dieser Untersuchung stehende lexikalische Kompetenz umfasst
im GeR »die Kenntnis des Vokabulars einer Sprache, das aus lexikalischen und
aus grammatischen Elementen besteht, sowie die Fähigkeit, es zu verwenden.«534

Die bei den lexikalischen Elementen imGeR beispielhaft angegebenen »festen
Wendungen« (Satzformeln, idiomatische Wendungen, feststehende Muster)
sind v. a. für die Anwendung in der Kommunikation wichtig, daher für den LU
eher unwichtig; jedoch sind die Kategorien »präpositionale Gefüge« und »feste
Kollokationen«535 für den LU relevant, da solche Lemmata in den Texten und
daher im Lernwortschatz vorkommen. Die unter den grammatischen Elementen
genannten geschlossenen Wortklassen umfassen sämtliche Pronomina, Kon-
junktionen, Modalpartikeln,536 Modalverben und auch die Artikel.537

534 Ebd., S. 111.
535 Ebd., S. 112. Sprachwissenschaftlich werden mit dem Terminus Kollokation charakteris-

tische, häufig auftretendeWortverbindungen bezeichnet, deren gemeinsames Vorkommen
(Kookkurrenz) auf einer Regelhaftigkeit gegenseitiger Erwartbarkeit beruht, also primär
semantisch (nicht grammatisch) begründet ist:Hund: bellen; dunkel: Nacht, vgl. Hadumod
Bußmann (Hg.), Lexikon der Sprachwissenschaft, 4. Aufl. , Stuttgart 2008, S. 345 (H.i.O.).
Für einen kompetenten Sprecher muss die Kollokation als inhaltlich geschlossene, se-
mantisch-pragmatische Einheit allein aus sich heraus verstehbar sein und ihren Ge-
brauchszusammenhang gleichsam in sich tragen, vgl. Dirk Siepmann, Wortschatz und
Grammatik: zusammenbringen, was zusammengehört, in: Beiträge zur Fremdsprachen-
vermittlung 46 (2007), S. 59–80, hier 61.

536 Zu diesen gehören im Deutschen beispielsweise ja, wohl, aber, doch.
537 Bestimmte und unbestimmte Artikel gehören bekanntlich nicht zum Inventar des klassi-
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Im GeR folgen darauf zwei Skalen: eine für das Spektrum des gewussten
Wortschatzes und eine für dessen Beherrschung, womit die praktisch-produk-
tive Anwendung gemeint ist :

Wortschatzspektrum

C2 Beherrscht einen sehr reichen Wortschatz einschließlich umgangssprachlicher
und idiomatischer Wendungen und ist sich der jeweiligen Konnotation bewusst.

C1 Beherrscht einen großenWortschatz und kann beiWortschatzlücken problemlos
Umschreibungen gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder der
Rückgriff auf Vermeidungsstrategien sind selten. Gute Beherrschung
idiomatischer Ausdrücke und umgangssprachlicher Wendungen.

B2 Verfügt über einen großen Wortschatz in seinem Sachgebiet und in den meisten
allgemeinen Themenbereichen. Kann Formulierungen variieren, um häufige
Wiederholungen zu vermeiden; Lücken im Wortschatz können dennoch zu
Zögern und Umschreibungen führen.

B1 Verfügt über einen ausreichend großen Wortschatz, um sich mit Hilfe von
einigen Umschreibungen über die meisten Themen des eigenen Alltagslebens
äußern zu könnenwie beispielsweise Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen,
aktuelle Ereignisse.

A2 Verfügt über einen ausreichendenWortschatz, um in vertrauten Situationen und
in Bezug auf vertraute Themen routinemäßige, alltägliche Angelegenheiten zu
erledigen.
Verfügt über genügend Wortschatz, um elementaren Kommunikationsbedürf-
nissen gerecht werden zu können.
Verfügt über genügend Wortschatz, um einfache Grundbedürfnisse befriedigen
zu können.

A1 Verfügt über einen elementaren Vorrat an einzelnen Wörtern und Wendungen,
die sich auf bestimmte konkrete Situationen beziehen.

Abb. 4: GeR-Skala zur Einschätzung des gewussten Wortschatzes (vgl. Europarat, GeR, S. 112)

Wortschatzbeherrschung538

C2 Durchgängig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.
C1 Gelegentlich kleinere Schnitzer, aber keine größeren Fehler im Wortgebrauch.

schen Lateins, jedochwerden die Formen in denverwandten Sprachenvon lat. ille, illa, illud
abgeleitet.

538 Die Wortwahl der beiden GeR-Skalen scheint nicht ganz passend gewählt. So überzeugt es
nicht, unter C2 bei »Wortschatzspektrum« zu lesen: »Beherrscht einen sehr reichen
Wortschatz einschließlich umgangssprachlicher und idiomatischer Wendungen und ist
sich der jeweiligen Konnotation bewusst«, jedoch zur »Wortschatzbeherrschung« auf dem
Niveau C2: »Durchgängig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.«
Präziser sollte es wohl beim Spektrum auf den Stufen C1 und C2 wie auch für B1 und B2
heißen: »Verfügt über…« (Europarat, GeR, S. 112f. , Hervorhebung: K.S.), damit das Be-
herrschen, das als eine Form der souveränen Wortschatzanwendungen dem ›Verwenden‹
sehr nahe ist, allein bei der Skala »Wortschatzbeherrschung« erscheint.
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(Fortsetzung)

Wortschatzbeherrschung538

B2 Die Genauigkeit in der Verwendung des Wortschatzes ist im Allgemeinen groß,
obgleich einige Verwechslungen und falscheWortwahl vorkommen, ohne jedoch
die Kommunikation zu behindern.

B1 Zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber noch
elementare Fehler, wenn es darum geht, komplexere Sachverhalte auszudrücken
oder wenig vertraute Themen und Situationen zu bewältigen.

A2 Beherrscht einen begrenzten Wortschatz in Zusammenhang mit konkreten
Alltagsbedürfnissen.

A1 keine Deskriptoren verfügbar
Abb. 5: GeR-Skala zur Einschätzung des beherrschten Wortschatzes (vgl. Europarat, GeR,
S. 113)

Die Benutzer des GeR werden nach diesen beiden Skalen zum Wortschatz dazu
aufgefordert, zu bedenken und, soweit sinnvoll, zum einen anzugeben, welche
lexikalischen Elemente (feste Wendungen und einzelne Wörter) die Lernenden
erkennen und/oder verwenden müssen, auf welche lexikalischen Elemente sie
vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen in dieser Hinsicht an sie
gestellt werden; und zum anderen, wie lexikalische Elemente ausgewählt und
angeordnet werden.539

Beide Skalen sind in der vorliegenden Form für den LU nur in Teilen
brauchbar, da sie v. a. auf (umgangssprachliche) Kommunikation ausgerichtet
sind.540 Jedoch sind sie eine inspirierende Referenz, um das Spektrum und die
Beherrschung des lateinischenWortschatzes im schulischen sowie universitären
Bereich in Skalen zu beschreiben.

Um Kenntnisse im Bereich des lateinischen Wortschatzes zu skalieren, wer-
den für die Anwendbarkeit auf das Erlernen der lateinischen Sprache im Fol-
genden Modifizierungen bzw. Präzisierungen der im GeR beschriebenen
Wortschatzbeherrschung541 vorgeschlagen. Die Einteilung in zwei Skalen wird
aus dem GeR übernommen, denn auch für Latein ist zu unterscheiden, in wel-
chem Umfang Lemmata gewusst werden (Wortschatzspektrum) und ob diese

539 Vgl. ebd.
540 Vgl. ebd.
541 Zur grammatischen Korrektheit bietet der GeR nur eine Skala ; diese steht in engem

Zusammenhang mit der Skala »Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)« (ebd. ,
S. 110f.). Beide Skalen sind kommunikationsorientiert und daher in der vorliegenden
Form für den LUnicht anwendbar. Allenfalls könnten die beiden C-Stufen eineGrundlage
bieten zur Beschreibung deutsch-lateinischer Sprachproduktion im universitären Be-
reich: »C2 – Zeigt auch bei der Verwendung komplexer Sprachmittel eine durchgehende
Beherrschung der Grammatik selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig beansprucht
wird (z. B. durch vorausblickendes Planen oder Konzentration auf die Reaktion anderer).
C1 – Kann beständig ein hohes Maß an grammatischer Korrektheit beibehalten; Fehler
sind selten und fallen kaum auf.« (ebd. , S. 114).
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beim Dekodieren und Rekodieren lateinischer Texte zur Verfügung stehen
(Wortschatzbeherrschung).

Lateinisches Wortschatzspektrum
Der Lernende bzw. der Verwender der lateinischen Sprache …

C2 verfügt über einen sehr umfangreichen aktiven wie rezeptiven Wortschatz
(regulärer Grundwortschatz + Autorenwortschätze), idiomatische Wendungen
und ist sich der jeweiligen Konnotation bewusst.

C1 verfügt über einen umfangreichen Wortschatz (regulärer GWS) einschließlich
idiomatischer Ausdrücke und kann bei Wortschatzlücken Synonyme
gebrauchen.

B2 verfügt über einen großen Wortschatz (aus dem GWS bzw. dem aktiv
beherrschten Mindestwortschatz), der dem Dekodieren, Rekodieren und
Interpretieren von Originallektüre dient, wie sie das Latinum erfordert. Zudem
beherrscht er den Umgang mit Ableitungsstrategien und kann eine Vielzahl von
Wörtern erschließen, die auf dem Lateinischen basieren.

B1 verfügt über einen ausreichend großen Wortschatz, der sich aus Teilen des
Lehrbuchpensums (rezeptiv) sowie des Mindestwortschatzes (möglichst aktiv
beherrscht) zusammensetzt, um Texte der Lehrbuchphase dekodieren,
rekodieren und interpretieren zu können.
Zudem kann er selbstständig Ableitungsstrategien anwenden und die
Zusammensetzung und teils auch die Bedeutung von Wörtern in anderen
Sprachen erschließen.

A2 verfügt über einen Wortschatz, der sich aus Teilen des Lehrbuchpensums
zusammensetzt und der lat.-dt.Übersetzung von Kunsttexten dient; verfügt über
einen elementaren Wortschatz, um minimalen deutsch-lateinischen
Kommunikationsbedürfnissen gerecht werden zu können.

A1 verfügt über einen elementaren Vorrat an einzelnen Wörtern und Wendungen,
die aus dem Lehrbuchpensum stammen, und kann diese bei lat.-dt.
Übersetzungen nutzen.

Abb. 6: Vorschlag für eine Skala zur Einschätzung des gewussten lateinischen Wortschatzes

Die hier beschriebenen Niveaustufen C1 und C2 beziehen sich auf ein univer-
sitäres Niveau beim deutsch-lateinischen Übersetzen. Die Niveaustufen B1 und
auch B2 können im schulischen LU erreicht werden.

Auf den Niveaustufen A1 und A2 erwerben die Lernenden v. a. lexikalische
Kenntnisse, die thematisch durch das Lehrwerk vorgegeben sind. Von der ersten
Lateinstunde an können Lemmata in den Texten und Übungen erscheinen, die
auch zu einem auf die Förderung individueller Mehrsprachigkeit ausgerichteten
Mindestwortschatz gehören (für den Vorschlag zu dessen Gestaltung vgl.
Kap. 6.4.2). Zudem wäre beim Erwerb eines lateinischen Mindestwortschatzes
darauf zu achten, dassmöglichst alleWörter aktiv gelernt werden, d.h. Lernende
diese lateinisch-deutsch, aber in einem zu bestimmendem Umfang eben auch
deutsch-lateinisch abrufen können (vgl. auch Kap. 6.4.2), denn erst eine solche
Beherrschung bildet eine solide Grundlage für die Kompetenz, Wortschatz im
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Lateinischen sowie verwandten Sprachen zu erschließen.542 Diese Forderung
und Schlussfolgerung für die Lateindidaktik basiert auf Ergebnissen aus inter-
lingualen Transferstudien:

»Dass die lateinische Sprache aus linguistischer Sicht eine hervorragende Transfer-
quelle für romanische Zielsprachen darstellen kann, ist unbestritten. Dafür, dass das
Lateinische aber als Transferquelle wirksam wird, ist die in dieser Sprache erreichte
Kompetenz entscheidend. Wenn Latein also gezielt als Transfersprache gelernt werden
sollte, dann müsste dies idealerweise nicht nur früh, sondern auch und vor allem sehr
intensiv geschehen – aktive Sprachbeherrschung inclusive.«543

Die GeR-Formulierung der »elementaren Kommunikationsbedürfnisse« wäre
für den LU durch die vorsichtigere Formulierung ›minimale Kommunikations-
bedürfnisse‹ zu ersetzen, die sich auf einfache lateinische Dialoge bezieht.544

Zwar ist lateinische Sprachproduktion im LU in größerem Umfang nicht in-
tendiert, aber gerade imAnfangsunterrichtmit jungen Lernenden, die aus ihrem
bisherigen FSU gewohnt sind, nach kurzer Zeit Aussagen über sich selbst ma-
chen und kleine Dialoge führen zu können, wäre ein Eintrag im Lateinportfolio
oder eine Minimalkommunikation ein motivierendes Erlebnis im LU.545

Die Mehrzahl der Lateinlernenden, die den schulischen LU besuchen, errei-
chen den Abschluss der Lehrbuchphase. Mit Blick auf die bisher allein von
Kuhlmann vorgenommenen Ansätze einer Niveaubestimmung für Latein-
kenntnisse, ist die Auffassung vorzuziehen, dass der Abschluss der Lehrbuch-
phase der Stufe B1 entspricht546 bzw. deren Erreichen anzeigt.

Der jüngst von ihm geäußerte Vorschlag, dass die Stufe A2 bereits mit dem
Ende der Lehrbuchphase erreicht wird,547 lässt eine Korrektur gegenüber seiner
Einschätzung 2009 vermuten, die im Zusammenhang stehen dürfte mit den in
Niedersachen u.a. von ihm entwickelten Folia Portabilia, die ebenfalls das Ende
der Lehrbuchphase auf einer Stufe A2+ verorten (vgl. Kap. 3.2.2). Diese Vorver-
legung ist wenigüberzeugend, zumalKuhlmann selbst die StufeA1mit einemsehr
basalen Sprachverstehen oder Sprechen moderner Sprachen beschreibt,548 was
ebenso für den LU zutrifft. Würde also der Abschluss der Stufe A2 mit dem Ende

542 Bisher ist die aktive Beherrschung von lateinischem Wortschatz zum Zwecke des Er-
schließens nicht in den Lehrplänen für den LU vorgesehen (vgl. Kap. 6.1).

543 Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
544 In der Lateindidaktik etabliert ist der Begriff ›Historische Kommunikation‹, der jedoch

keine Sprachproduktion impliziert, sondern den dialogischen Umgang mit Texten meint,
die durch Fremdheit und historische Distanz gekennzeichnet sind, vgl. Kap. 6.1.2.

545 Zudem veranschaulicht das Einüben von kleinen Dialogen exemplarisch wie auch das
Aufführen eines Theaterstücks, dass Latein auch als gesprochene Sprache funktioniert und
wie sie klingt.

546 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 148.
547 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 18f.
548 Vgl. ebd., S. 18.
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der Lehrbuchphase eintreten, wäre die Stufe B1 bereits vollständig als Lektüre-
phase einzuordnen, die auf der Stufe B2 in den Erwerb des Latinums mündet.

Betrachtet man die Globalskala des GeR als Orientierung für die Zuweisung
der Lateinkenntnisse zu den vorhandenen Stufen, stehen folgende Formulie-
rungen zur Verfügung:549 elementare Sprachverwendung für die Stufen A1 und
A2, selbstständige Sprachverwendung für die Stufen B1 und B2, kompetente
Sprachverwendung für die Stufen C1 und C2. Das Niveau A bezieht sich auf
Anfänger (A1, im GeR auch breakthrough level genannt) und Lernende mit
grundlegenden Kenntnissen (A2, waystage level). Das Niveau B beschreibt die
fortgeschrittene Sprachverwendung (B1, threshold level) sowie die selbststän-
dige Sprachverwendung (B2, vantage level). Das Niveau C schließlich sieht
fachkundige Sprachkenntnisse (C1, effective operational proficiency) und an-
nähernd muttersprachliche Kenntnisse (C2, mastery) vor.550

An diese Zuweisungen sollte sich die Lateindidaktik bei der Einordnung von
Lateinkenntnissen halten, damit perspektivisch eine Vergleichbarkeit zwischen
den modernen und den alten Sprachen hergestellt werden kann. Versucht man
nun, das Ende der Lehrbuchphase als Erreichen der Stufe A2 zu verorten und
dies mit dem Wissens- und Kompetenzstand der Lateinlernenden am Ende der
Lehrbuchphase zu vereinen, scheint die Stufe »grundlegender Kenntnisse« dafür
deutlich zu tief angesetzt. Die Kompetenzen Lateinlernender, die die Lehr-
buchphase abschließen und damit in der Spracherwerbsphase bis zur Lektüre-
fähigkeit vorangeschritten sind, dürfte von allen im GeR genannten Beschrei-
bungen am treffendsten das Adjektiv »fortgeschritten« beschreiben; nach dem
Ansatz des GeR hätten sie somit dasNiveau B1 erreicht. Daher scheint für den LU
folgende Zuordnung der Spracherwerbs- und der anschließenden Lektürephase
zu den GeR-Stufen angemessen:

Progression des Spracherwerbs und der Lektüre im LU

(C2) (Originallektüre/Hochschule)
(C1) (Originallektüre/Hochschule)
B2 Lektürephase: Originaltexte; Erwerb des Latinums
B1 Abschluss der Lehrbuchphase; Übergang zur Lektürephase (B1+): adaptierte

Texte, teils Originaltexte
A2 Spracherwerbsphase anhand eines Lehrbuchs: Kunsttexte, teils adaptierte Texte
A1 Spracherwerb anhand eines Lehrbuchs: Kunsttexte
Abb. 7: Progression des Spracherwerbs und der Lektüre im LU

549 Vgl. Europarat, GeR, S. 35.
550 Vgl. ebd., S. 34.
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Das Niveau B2 sollte durch das Bestehen des Latinums551 markiert werden bzw.
einer universitären Prüfung, die das Äquivalent für den geforderten Nachweis
von Lateinkenntnissen darstellt.552 Solche Kenntnisse gehen im lexikalischenwie
im grammatischen Bereich über das mit B1 zu erreichende Niveau hinaus, das
mit dem Abschluss der Lehrbuchphase erlangt wird. Ein Hauptunterschied
zwischen B1 und B2 ist die Fähigkeit, mit einem lateinischen Originaltext um-
zugehen, denn auf der Stufe B2 sollten Originaltexte gelesen werden.

Spätestens für das Niveau B2 und in großen Teilen bereits auf der Stufe B1
wird im Hinblick auf die lexikalischen Kenntnisse ein Wortschatzumfang vor-
geschlagen, der einen die rezeptive Mehrsprachigkeit unterstützenden MW
umfasst (vgl. Kap. 6.4.2). Dieser aktiv, d.h. deutsch-lateinisch zu beherrschende
Wortschatz zum einen sowie alle weiteren gewussten Wörter zum anderen, die
zumindest lateinisch-deutsch abrufbar sind, dienen dem Dekodieren und Re-
kodieren lateinischer Texte, aber auch dem Erschließen einzelner Wörter in
modernen Sprachen, die mit dem Lateinischen verwandt sind.

Unbedingt müssen mit dem Erreichen der Stufe B2 Ableitungsstrategien
bekannt und deren Anwendung geübt sein. Diese Kompetenz ist ein elementarer
Beitrag des LU zum Auf- und Ausbau der individuellen Mehrsprachigkeit. Au-
ßerdem stärken solche Kenntnisse die Lernerautonomie und befähigen zum
lebenslangen Lernen.

Mit den Stufen C1 und C2 wird das Erlernen bzw. das Anwenden von Latein
außerhalb der Schule beschrieben, d.h. sie beziehen sich auf den Ausbau und die
Vertiefung der lexikalischen Kenntnisse während des universitären Studiums.
Für die Stufe C1 ist ein Umfang an abrufbaren Wörtern erstrebenswert, der
beispielsweise dem des etablierten Grundwortschatz aus dem Klett-Verlag
(fortan: GWS) entspricht mit einem Spektrum, das sich aus einem ›Grund-
wortschatz‹ von etwa 1.100 Wörtern sowie rund 300 Kleinen Wörtern, d.h.
hochfrequenten Funktionswörtern553 (Pronomina, Adverbien, Partikeln, Prä-
positionen, Konjunktionen) zusammensetzt und statistisch mehr als 80 % der
Originallektüre abdeckt.554Wird dieserWortschatz gewusst, d.h. im besten Falle

551 Vgl. dazu Anm. 569 in Kap. 3.2.2.
552 Aufgrund der bildungspolitischen Landeshoheit differieren die Anforderungen an ›La-

teinkenntnisse‹ in der deutschen Hochschullandschaft. Um mehr Vergleichbarkeit des
Status quo zu ermöglichen und darüber hinaus evtl. sogar eine Vereinheitlichung der
Anforderungen anzubahnen, wären Vergleichsstudien notwendig. Anforderungen für den
Erwerb des Latinums bzw. den Nachweis von Lateinkenntnissen können in dieser Unter-
suchung nicht eingehend behandelt werden.

553 Im Lateinischen werden die Funktionswörter auch als Gruppe der ›Kleinen Wörter‹ be-
zeichnet, da sie mehrheitlich einsilbig sind.

554 Vgl. Eberhard Hermes, Grund- und Aufbauwortschatz Latein, 2. Aufl. , Leipzig / Stuttgart /
Düsseldorf 2014, S. 6f.
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sogar aktiv beherrscht, dient dies der Lektürefähigkeit und hilft zugleich den
Einsatz des Wörterbuchs deutlich zu reduzieren.

Für die Stufe C2, die Lateinlernende auf demWeg zumuniversitären Abschluss
erreichen, sind auf dieser Skala zudempauschal ›Autorenwortschätze‹ ergänzt, die
individuell variieren können. Durch diese lexikalischen Kenntnisse dürfte die
Anzahl der aktiv beherrschten, d.h. für deutsch-lateinisches Übersetzen abruf-
baren Lemmata – Wörter wie Phrasen – die Zahl 2.000 überschreiten und damit
auch den von Vischer vorgeschlagenen Umfang (vgl. Kap. 6.4).555

Die GeR-Skala zur Wortschatzbeherrschung betrifft die (v. a. mündliche)
Produktion in der Zielsprache. Da Lernende in der Schule Latein in ganzen
Sätzen weder schriftlich noch mündlich produzieren, ist diese Skala für die
Niveaus A und B nicht relevant. Sinnvoll ist es jedoch, die produktive Verwen-
dung des lateinischen Wortschatzes für das deutsch-lateinische Übersetzen zu
skalieren, das auf den Stufen C1 und C2 stattfindet. Das C-Niveau wird im
universitären Bereich erreicht, sei es, dass auf Lateinkenntnissen aus der Schule
aufgebaut werden kann, sei es, dass die Studierenden durch andereMaßnahmen
möglichst schnell das Niveau B2 erreichen und überschreiten. Insofern können
die Formulierungen des GeR556 im Hinblick auf die schriftliche Sprachproduk-
tion im Lateinischen fast wörtlich übernommen werden, ergänzt um die Er-
läuterung »beim deutsch-lateinischen Übersetzen«:

Lateinische Wortschatzbeherrschung

C2 Durchgängig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes beim
deutsch-lateinischen Übersetzen.

C1 Gelegentliche Fehler, aber keine grob sinnentstellenden im Wortgebrauch beim
deutsch-lateinischen Übersetzen.

B2 -
B1 -
A2 -
A1 - (N.B.: Diese Beschreibung ist auch im GeR nicht vorhanden)
Abb. 8: Vorschlag für eine Skala zur Einschätzung des beherrschten lateinischen Wortschatzes

Nur die Formulierung für C1 weicht damit ab von der unpräziseren im GeR:
»Gelegentlich kleinere Schnitzer, aber keine größeren Fehler im Wortge-
brauch.«557 Für die Stufen B2 abwärts ist keine Skalierung der lateinischen
Sprachproduktion zu entwerfen, da diese Fertigkeit auf einem den modernen
Sprachen vergleichbaren Level nicht vorgesehen ist.

555 In dieser für dieHand von Studierende bzw. Lateinkundigen gedachtenWortkundewird ein
autorenunabhängiger Durchschnittswortschatz von rund 1.800 Einträgen vorgeschlagen,
vgl. Rüdiger Vischer, Lateinische Wortkunde, 4. Aufl. , Berlin 2007, S. 5.

556 Vgl. Europarat, GeR, S. 113.
557 Ebd.
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Anders verhält es sich jedoch mit Deutsch als Zielsprache des De- und Re-
kodierungsvorgangs, der beimÜbersetzen lateinischer Texte stattfindet. Für die
Beurteilung der Leistungen von DaZ-Lernenden im sprachsensibel ausgerich-
teten LU ist es durchaus sinnvoll, Skalen für die Sprachproduktion im Deut-
schen, v. a. die schriftliche, zu entwickeln, umden bereits erreichten Sprachstand
beschreiben und zuordnen zu können.

3.2 Portfolio-Arbeit

3.2.1 Europäisches Portfolio der Sprachen

In engem Zusammenhang mit dem GeR steht auch das EPS, das als eine weitere
europäische Initiative im Sprachenprogrammdes Europarats so angelegt wurde,
dass es »allen Angehörigen der Sprachlehrberufe« als ein Handwerkszeug zur
Förderung der Mehrsprachigkeit dient. Das EPS »bietet eine Form an, in der
höchst unterschiedliche Arten des Sprachenlernens und der interkulturellen
Erfahrungen dokumentiert und formell anerkannt werden können.«558

Das didaktische Motiv des in vielen europäischen Bildungssystemen559 eta-
blierten portfolio assessment ist die Stärkung der Eigenverantwortung bei den
Lernenden: Diese sollen – zunächst angeleitet von der Lehrkraft – im Umgang
mit ihrem Portfolio erlernen, sich Ziele zu setzen, deren Erreichen zu über-
prüfen sowie über die eigenen Lernwege zu reflektieren. Ein Sprachen-Portfolio
ist somit ein Lern- und Entwicklungsportfolio und prozessorientiert; es gibt
Auskunft über die Lernbiografie in den Fremdsprachen. Durch die Arbeit mit
den im Portfolio vorgesehenenMaterialien soll neben derMehrsprachigkeit und
der interkulturellen Kompetenz das eigenverantwortliche, lebenslange Lernen
gefördert werden.560

In Deutschland stehen das vomEuroparat akkreditierte »Grundportfolio« für
die Grundschule sowie das »Aufbauportfolio« für weiterführende Schulformen
zur Verfügung.561 Das Portfolio besteht aus drei Teilen: dem Sprachenpass, der

558 Ebd., S. 17.
559 Es gibt in der Europäischen Union nicht nur ein verbindliches Portfolio, sondern nationale

und zielgruppenbezogene Ausprägungen, die jeweils durch den Europarat akkreditiert sein
müssen.

560 Optimalerweise beginnt die Anbahnung des selbstgesteuerten Fremdsprachenlernens be-
reits in der Grundschule mit altersspezifischen Portfolios; auf der Basis eines erfolgreichen
Initialunterrichts könne der Sprachenerwerb in der Sekundarstufe lernökonomisch fort-
gesetzt werden, vgl. Karl-Richard Bausch / Beate Helbig-Reuter, Überlegungen zu einem
integrativen Mehrsprachigkeitskonzept: 14 Thesen zum schulischen Fremdsprachenler-
nen, in: Neusprachliche Mitteilungen 56, 4 (2003), S. 194–201, hier S. 199.

561 Sie wurden von den Ländern Berlin, Bremen, Hessen und Nordrhein-Westfalen entwickelt
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Sprachenbiografie und dem Dossier.562 In den ›Sprachenpass‹ sind alle
Sprachabschlüsse bzw. Diplome und die Sprachenerfahrungen einzubeziehen,
auch die in der Familie und außerhalb von Schule und Weiterbildung erwor-
benen. Die ›Sprachlernbiografie‹ enthält die persönliche Geschichte des Spra-
chenlernens, Selbsteinschätzungen zur Kommunikations- und Schreibfähigkeit
sowie dem Hör- und Leseverstehen in verschiedenen Sprachen; außerdem
können Angaben zu den individuellen Zielen und Plänen für das zukünftige
Lernen verschiedener Sprachen notiert werden. Auch sei hier Raum für die
Berücksichtigung der Herkunftssprachen bzw. der »natürlichen« oder »mitge-
brachten« Mehrsprachigkeit, die häufig aus dem FSU ausgesperrt bleibe.563 Das
›Dossier‹ schließlich beinhaltet eine Zusammenstellung von persönlichen Ar-
beiten in unterschiedlichen Sprachen.

Zum einen dokumentiert das EPS die sprachlichen und die interkulturellen
Erfahrungen eines Lernenden, zum anderen soll es die Motivation stärken,
weitere Sprachen zu lernen und neue interkulturelle Erfahrungen564 zu sam-
meln. Vergleicht man GeR und EPS, so stellt der GeR ein wissenschaftliches
Bezugswerk für die Bestimmung und Kalibrierung fremdsprachlicher Fertig-
keiten dar, wohingegen das auf ihm basierende EPS ein pädagogisches In-
strument ist, das die Selbständigkeit der Lernenden unterstützt und ihre

und im Rahmen des Verbundprojekts »Sprachen lehren und lernen als Kontinuum« der
Bund-Länder-Kommission von 2003 bis 2006 gefördert, vgl. Hessisches Kultusministerium,
Europäisches Portfolio der Sprachen. Grundportfolio, Berlin / Bremen / Hessen / Nord-
rhein-Westfalen 2007 sowie Hessisches Kultusministerium, Europäisches Portfolio der
Sprachen. Aufbauportfolio, Berlin / Bremen / Hessen / Nordrhein-Westfalen 2007.

562 Ausführlichere Hinweise zu den Funktionen der einzelnen Teile des EPS finden sich bei
Schneider / North, Fremdsprachen können – was heisst das?, S. 171–174; vgl. auch Bär,
Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 86–88. Außerdem erläu-
tern Schneider / North die Typen und Funktionen von Sprachkompetenzskalen sowie die
Skalierung der von ihnen empirisch validierten Deskriptoren, vgl. Schneider / North,
Fremdsprachen können – was heisst das?, S. 17–24; 101–140. Damit haben sie Kompetenz-
und Niveaubeschreibungen vorgelegt, die zum Standard wurden und auf denen die Refe-
renzniveaus im GeR basieren.

563 Vgl. Bausch / Helbig-Reuter, Überlegungen zu einem integrativen Mehrsprachigkeitskon-
zept, S. 197.

564 Als notwendige Erweiterung und Ergänzung zum GeR und EPS ist am Europäischen Spra-
chenzentrum in Graz der Referenzrahmen für plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen
(REPA) als ein neues Instrument des Europarats zur Sprachenförderung innerhalb der EU
entwickelt worden, der seit 2009 indeutscher Fassung vorliegt. Plurale Ansätze spielen für den
Aufbau einer umfassenden mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz eine entschei-
dende Rolle. Zu den pluralen Ansätzen zählen der Eveil aux langues-Ansatz, die Interkom-
prehension, das interkulturelle Lernen und die integrative Sprachendidaktik in unterschied-
lichen gelernten Sprachen. Sie alle beziehen sich auf die Überwindung der Auffassung von
Sprachkompetenz als eine oder mehrere monolinguale und monokulturelle Kompetenz(en)
der Lernenden. Bisher hat der REPA eine deutlich geringere Resonanz in der Fachwelt als der
GeR, vgl. Deutsch, Mehrsprachigkeit und CLIL, S. 9.
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Lernerfolge festhält.565 Bezugspunkt bei der (Selbst-)Evaluation sprachlicher
Kompetenzen sind die Skalen des GeR. Das Portfolio bleibt im Besitz des
einzelnen Lernenden zur Einschätzung und Dokumentation der individuellen
sprachlichen Entwicklung.

3.2.2 Portfolios für den Lateinunterricht

Die Auseinandersetzung mit dem EPS hat zur Entwicklung eines für den LU
angepassten Portfolio-Angebots geführt, in dem die Kompetenzunterschiede
gegenüber den modernen Fremdsprachen dargestellt und die fachspezifischen
Kompetenzen beschrieben werden. Eine Arbeitsgruppe in Niedersachsen hat
seit 2007 sukzessive drei Portfolios für den LU inklusive Arbeitsmaterialien
entwickelt und in der Praxis erprobt.566 Deren Niveaustufen und der kumulative
Kompetenzerwerb im Fach Latein werden hier tabellarisch am Beispiel der
Textkompetenz567 dargestellt :568

Folia Portabilia
Linguae Latinae
prima (I)

Lern-
jahr

Niveau-
stufe
GeR

Interne
Bezeichnung
Lateinportfolio

Deskriptoren:
Die Schülerin/Der Schüler …

(5) 6 1 A1 Primum kann sehr kurze, einfache
Lehrbuchtexte auf basalem
Niveau verstehen,
paraphrasieren und übersetzen
sowie einfache sprachliche
Phänomene erkennen

(6) 7 2 A2 Secundum kann kurze, einfache
Lehrbuchtexte verstehen,
paraphrasieren und übersetzen
sowie grundlegende sprachliche
Phänomene erkennen

565 Vgl. Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 86.
566 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 154f. Drei Portfolios, ein Additum und

ein Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenportfolio sind auf dem Niedersächsischen
Bildungsserver abrufbar unter der URL: http://www.nibis.de/nibis.php?menid=3605
[07. 03.2017].

567 Zur ›Textkompetenz‹ im LU und der Kritik an diesem Begriff vgl. Kap. 4.4.1.
568 Nach Carmen Becker / Birgit Bergmann, Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenport-

folio, Hannover 2010, S. 3.
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(Fortsetzung)

Folia Portabilia
Linguae Latinae
altera (II)

8
(Abschluss
Lehrbuch)

3 A2+ Tertium kann komplexere
Lehrbuchtexte erschließen,
übersetzen und interpretieren;
sie/er kann dabei unter
Anleitung adäquate Hilfsmittel
benutzen

9
(Kleines
Latinum)569

4 B1 Quartum kann leichte Originaltexte
erschließen, übersetzen und
interpretieren; sie/er kann
dabei selbstständig adäquate
Hilfsmittel benutzen

Folia Portabilia
Linguae Latinae
(III)

10
(Latinum)

5 B1+ Quintum kann mittelschwere
Originaltexte erschließen,
übersetzen und interpretieren;
sie/er kann dabei selbstständig
ggf. wissenschaftliche
Hilfsmittel benutzen

569 Die Vereinbarung der KMKvom 22.09.2005 sieht für die wissenschaftliche Prüfung für das
Lehramt an Gymnasien nur noch das ›Latinum‹ als Nachweis für Lateinkenntnisse vor.
Damit sind die Begriffe ›Kleines Latinum‹ und ›Großes Latinum‹ eigentlich obsolet ge-
worden, dennoch wird diese Unterscheidung in einigen Bundesländern noch immer vor-
genommen, so auch in Niedersachsen. Für den Erhalt des Latinums in der Schule verlangt
die KMK Sprachkenntnisse, die durch erfolgreiche Teilnahme (Note: ausreichend bzw. 5
Punkte) an einem aufsteigenden Pflichtunterricht erworben werden. Die Anzahl der dafür
erforderlichen Schuljahre ist nicht von der KMK festgelegt. Die Zuerkennung des Latinums
bestätigt die Fähigkeit, »lateinische Originaltexte im sprachlichen Schwierigkeitsgrad in-
haltlich anspruchsvollerer Stellen (bezogen auf Bereiche der politischen Rede, der Philo-
sophie und der Historiographie) in Inhalt, Aufbau und Aussage zu erfassen. Dieses Ver-
ständnis ist durch eine sachlich richtige Übersetzung in angemessenem Deutsch, ggf. zu-
sätzlich durch eine vertiefende Interpretation nachzuweisen.« Im Zusammenhang mit den
jeweils geforderten Übersetzungsleistungen ein zweisprachiges Wörterbuch zuzulassen,
bleibt Ländersache, zit. nach Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der
Bundesrepublik Deutschland (Hg.), Vereinbarung über das Latinumund das Graecum, pdf
11 Seiten, URL: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/
2005_09_22_VB_Latinum_Graecim.pdf [07. 03.2017], S. 1. Zudem gibt es die Möglichkeit,
in einer Prüfung an der Hochschule sog. ›Lateinkenntnisse‹ nachzuweisen, um die An-
forderungen der Studienordnungen bestimmter Studiengänge zu erfüllen; der Umfang der
erforderlichen Kenntnisse variiert wiederum je nach Bundesland und Hochschule, aber er
liegt zumeist unter dem für das ›Latinum‹ erforderliche Niveau.
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(Fortsetzung)

Folia Portabilia
Linguae Latinae
(III)
12
(Großes
Latinum)

7 B2 Sextum kann inhaltlich anspruchsvolle
Originaltexte erschließen,
übersetzen und interpretieren;
sie/er kann dabei selbstständig
wissenschaftliche Hilfsmittel
benutzen

Abb. 9: Abstimmung der Folia Portabilia Linguae Latinae mit den Niveaustufen und
Deskriptoren des GeR

Die Andersartigkeit des Portfolios für den LU erklärt sich laut den Verfassern
daher, dass das Erlernen einer alten Sprache unter deutlich anderen Zielset-
zungen erfolgt.570 Da der Spracherwerb in den modernen Fremdsprachen aus-
schließlich unter kommunikativen Zielsetzungen betrachtet werde, sei es er-
forderlich gewesen, andere Kompetenzbereiche571 und Kompetenzstufen für das
Lateinportfolio zu entwickeln. Im Fach Latein stehe die Vermittlung rezeptiver
Sprachkompetenz572 im Mittelpunkt, die sich auf das Verständnis lateinischer
Texte beziehe.573

Entsprechend den GeR-Vorgaben werden im EPS deklaratives Wissen und
prozedurale Fertigkeiten unterschieden. Ergänzend zu diesen beiden Kompe-
tenzbereichen erscheint im Lateinportfolio die Dimension ›Vergleichen und
Verstehen‹, was damit begründet wird, dass im LU die Zweisprachigkeit574 und
die historische Distanz der vermittelten Inhalte ein ständiges Vergleichen und
Gegenüberstellen erforderten und damit das komparativ-kontrastive Verfahren
leitendes didaktisch-methodisches Prinzip des Unterrichtens sei.575 Das proze-
durale Können aus dem neusprachlichen Unterricht wird im Lateinportfolio zur
Kompetenz ›Produzieren‹ und reicht von der korrekten Aussprache lateinischer
Wörter über die lateinische Formenbildung, das Sprechen lateinischer Sätze bis
zum Übersetzen und dem produktiven Umgang mit übersetzten Texten und

570 Vgl. Becker / Bergmann, Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenportfolio, S. 33; zum
Profil des LU vgl. Kap. 4.3.2.

571 Zur Verdeutlichung der Kompetenzunterschiede werden im Lateinportfolio eigenständige
lateinische Bezeichnungen für die Kompetenzstufen (primum-sextum) verwendet.

572 Im GeR wird diese als »visuelle rezeptive Aktivität« bezeichnet (Europarat, GeR, S. 74).
573 Vgl. Becker / Bergmann, Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenportfolio, S. 33.
574 Mit diesem in der Publikation nicht differenzierten Begriff meinen die Verfasser zum einen

den sprachlichen Gegenstand Latein, zum anderen die Umgebungssprache Deutsch.
575 Vgl. ebd., S. 34.
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ihren Inhalten.576 Somit heißen die drei Kompetenzbereiche im Lateinportfolio
›Wissen‹, ›Vergleichen und Verstehen‹ sowie ›Produzieren‹.

Anders als in den Portfolios für moderne Sprachen bildet der Bereich ›Wis-
sen‹ für Latein eine grundlegende Kompetenzdimension, da die Entwicklung des
Sprachverständnisses nur auf der Basis fundierter Kenntnisse bezüglich Wort-
schatz, Formenlehre und syntaktischer Kategorien möglich ist.577 Die Ein-
schätzung deklarativen Wissens hat sich als für die Evaluierung problematisch
erwiesen, da es schlecht mit »ich kann«-Formulierungen abzubilden ist, die im
GeR aufgrund des Anwendungs- und Handlungsbezugs der modernen Fremd-
sprachen dominieren.578 Für die im LU erworbenen deklarativen Wissensbe-
stände werden daher ergänzend andere Deskriptoren vorgeschlagen wie »ich
kenne«.579

Die drei Kompetenzbereiche erstrecken sich in den Folia Portabilia I auf die
Kategorien ›Wort‹, ›Form‹, ›Satz‹, ›Welt der Römer‹ und das methodische Ler-
nen.580 Die Lernenden sollen ihren Kenntnisstand zu vier Zeitpunkten selbst
einschätzen und – wie auch im Europäischen Grundportfolio – mit Smileys als
Symbol für »Das kann ich sehr gut / Das kann ich gut / Das muss ich noch üben«
dokumentieren.581 Dieselbe Skala gilt für die Folia Portabilia II, in denen die
Bereiche Text und Kulturkompetenz evaluiert werden. Text umfasst dabei die
Bereiche Sprache (Wortschatz, Grammatik), Inhaltsangabe/Gliederung, Über-
setzung, sprachlich-gestalterische Mittel, Interpretation und Gattung.582

In den Folia Portabilia III, die gemäß den Vorgaben im niedersächsischen
Kerncurriculum als Vorbereitung für das Abitur konzipiert sind, wird die EPA-
Einteilung in die drei Bereiche Sprache, Text, Kultur eingehalten (vgl. Kap. 4.4).
Für autorenspezifische Kompetenzen zuCicero, Livius, Ovid, Plinius und Seneca
werden in den drei Bereichen konkrete Kompetenzformulierungen tabellarisch
mit Kann-Formulierungen vorgegeben. Es folgen Übungstexte zu den genann-

576 Vgl. Kuhlmann, Das Lateinportfolio, S. 54.
577 Vgl. ebd.
578 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 155.
579 Beispielsweise in den Folia Portabilia I: »Ich kenne Tempuszeichen«; »ich kenne die

Satzglieder und weiß, welche Kasus zu ihnen gehören können«; »ich kenne einige römische
Götter«, vgl. Wulf Brendel / Peter Kuhlmann / Dietmar Nagel / Heike Vollstedt (Hg.), Folia
Portabilia Linguae Latinae: Meine Lateinvita, Hannover 2008, S. 13–15.

580 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 154.
581 Vgl. Brendel / Kuhlmann / Nagel / Vollstedt (Hg.), Folia Portabilia Linguae Latinae: Meine

Lateinvita, S. 11.
582 Vgl.Wulf Brendel / Peter Kuhlmann / DietmarNagel / HeikeVollstedt (Hg.), Folia Portabilia

Linguae Latinae II: Vom Lehrbuch zur Lektüre, Hannover 2010. Bei der Kulturkompetenz
geht es um Mythologie, römische Kernbegriffe, Militär, den Triumphzug, Caesar und den
Gallischen Krieg, Phaedrus, die Fabel sowie den Apollonius-Roman.
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ten Autoren mit Aufgaben zur Arbeit am Text vor und nach der Übersetzung
sowie einer Musterlösung für die Übersetzung.583

Die Verfasser sind der Meinung, dass sich die Portfolio-Arbeit im LU in
didaktischer Hinsicht bewährt hat, da sie die Motivation und auch die Identi-
fikation mit dem Fach fördere; zudem wird vermutet, dass durch die Portfolio-
Arbeit das methodische Vorgehen der Lernenden indirekt gesteuert werden
kann: Je öfter bestimmte Deskriptoren erschienen wie »Ich kann Sachfelder in
unbekannten Texten nennen«, desto eher würden Lernende dieses methodische
Vorgehen vermutlich selbstständig anwenden. Auch in sprachenpolitischer
Hinsicht sei die Etablierung von Portfolio-Arbeit im LUangeraten, da sie sich im
Unterricht der modernen Fremdsprachen durchsetze; wenn das Fach Latein
entsprechend auf diese Signalwirkung reagiere, könne eine solche Neuerung
auch dazu beitragen, dem Fach Latein seinen Platz im Fächerkanon zu bewah-
ren.584

3.3 Zusammenfassung

Der GeR ist ein wissenschaftliches Bezugswerk für die Bestimmung und Kali-
brierung fremdsprachlicher Fertigkeiten; das auf ihm basierende EPS ein päda-
gogisches Instrument, das die Selbständigkeit der Lernenden unterstützt und
ihre Lernerfolge dokumentiert.585

Einflussreicher als GeR und EPS sind gegenwärtig für den Unterricht der
modernen Fremdsprachen die KMK-Bildungsstandards,586 da sie bundesweit

583 Vgl.Wulf Brendel / Peter Kuhlmann / DietmarNagel / HeikeVollstedt (Hg.), Folia Portabilia
Linguae Latinae III: Oberstufenlektüre, Hannover 2012. Anschließend findet der Lernende
Informationen zur Welt der Römer (Augustus und die Moral seiner Zeit, Klientelwesen,
matrimonium u.a.) sowie unter der Rubrik »Hic adiuvaris« auch abiturrelevantes Wissen
zu verschieden Bereichen des LU wie Realien (Verfassungsformen), Sprache (Metrik, Ak-
tionsarten) und Wörterbuchnutzung.

584 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 155f.
585 Vgl. Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 86.
586 Als Reaktion auf die ernüchternden Resultate verschiedener Vergleichsstudien zu Schul-

leistungen wie PISA zu Beginn des 21. Jahrhunderts gab das BMBF die Expertise zur Ent-
wicklung nationaler Bildungsstandards in Auftrag. Dieses unter der Leitung von Eckhard
Klieme im Jahr 2003 erstellte Gutachten dient seither als Orientierungsrahmen für die
Bildungsdiskussion und für Bildungsreformen in den Bundesländern. Im Kontext von
Bildungsstandards sind Kompetenzen keine fachübergreifenden Schlüsselkompetenzen,
sondern fach- bzw. domänenspezifisch. Der Förderung von Kompetenzen muss daher die
Feststellung der spezifischen Anforderungen der Domäne (des Fachs, des Lernbereiches)
vorangehen, denn nur auf der Grundlage der Feststellung der originären Aufgaben einer
Domäne kann die Bildung der zentralen Kompetenz in der Domäne erfolgen. Im Sinne des
kognitionstheoretischen Ansatzes, der dem Klieme-Gutachten zugrunde liegt, muss der
Kompetenzerwerb dabei stets beim systematischen Aufbau von ›intelligentem Wissen‹ in
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verbindlich sind und als Richtschnur für den MSA in der ersten Fremdsprache
gelten. Die Bildungsstandards ermöglichen zudem den Leistungsvergleich und
die Einstufung einer größeren Anzahl von Lernenden zu einem bestimmten
Zeitpunkt.

»Während die Initiativen zur Mehrsprachigkeit erst sehr verhalten Wirkung in der
Bildungslandschaft zeigen und das Europäische Sprachenportfolio trotz breiter Ak-
zeptanz bisher mit den Schwierigkeiten der Implementation ringt, sind die Bildungs-
standards und auf demWeg über sie auch der GER bereits weitgehend durchgesetzt.«587

Eine Orientierung des Fachs Latein an Skalen des GeR ist punktuell möglich, wie
für das Leseverstehen und das Spektrum des Wortschatzes und dessen Beherr-
schung in den Unterkapiteln 3.1.2.1 und 3.1.2.2 gezeigt wurde. Zudem wird im
GeR mehrfach der Strategie-Begriff verwendet, zum einen im Zusammenhang
mit dem Ausbau des Wortschatzes, zum anderen im Zusammenhang mit der
Rezeption. Beide Aspekte sind relevant für die Gestaltung von LU.

Unter den Vorschlägen für die Erweiterung des Wortschatzumfangs werden
die »Erklärung und Einübung lexikalischer Strukturen« genannt.588 In diesem
Zusammenhang werden »Wortbildung, Komposita, Kollokationen«589 aufge-
führt, die auch für den Erwerb des lateinischen Wortschatzes bedeutsam sind,
ebenso wie der Einsatz und die Förderung von Erschließungstechniken. Viele
der für die modernen Sprachen gängigen Methoden werden auch im LU ein-
gesetzt: durch Einbettung der Wörter in Lehrbuchtexte und Übungen; durch
das Auswendiglernen zweisprachiger Wortlisten;590 durch die Arbeit mit Nach-
schlagewerken; durch die Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen Ver-
teilung semantischer Merkmale.591

Im Zusammenhang mit den ›linguistischen‹, d.h. sprachlichen Kompetenzen
geht der GeR – wenn auch nur knapp – auf die semantische Kompetenz ein: »Sie
umfasst die Fähigkeit Lernender, sich der Organisation von Bedeutung bewusst
zu sein und diese zu kontrollieren.«592 Die lexikalische Semantik behandelt laut

einer Domäne beginnen, vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung (Hg.), Bil-
dungsstandards. Expertise, S. 22. Grundlegend für das Verständnis von Kompetenzen in
den Bildungsstandards ist folgende Definition von Weinert als »[…] die bei Individuen
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenenmotivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können.« (Franz E. Weinert (Hg.), Leis-
tungsmessung in Schulen, 3. Aufl. , Weinheim / Basel 2014, S. 27f.).

587 Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 158.
588 Europarat, GeR, S. 147.
589 Ebd.
590 Zur Sinnhaftigkeit dieser Darbietung des Lernwortschatzes vgl. Kap. 6.3.2.
591 Vgl. ebd.
592 Ebd., S. 116.
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GeR Fragen der Wortbedeutung wie die Beziehung zwischen Wörtern und
Kontext sowie interlexikalische Beziehungen (Synonymie/Antonymie, Über-
setzungsäquivalenz u.a.).593

Von den rezeptiven Aktivitäten und Strategien594 treffen einige wie das Le-
severstehen auf den LUzu. Bei einemText werden imRezeptionsprozess aus dem
(sprachlichen und nicht-sprachlichen) Gesamtkontext Hinweise herausgelesen.
Dabei ermöglichen Rezeptionsstrategien das Identifizieren des Kontexts auf der
Basis relevanten Weltwissens und führen zur Bildung von Hypothesen über
Bedeutungen und die dahinter stehende kommunikative Absicht.595

»Durch schrittweise Annäherung dieser Hypothesen an die Aussage werden sichtbare
oder mögliche inhaltliche Lücken596 aufgefüllt: Dadurch wird die mentale Repräsen-
tation der Bedeutung vervollständigt, und es wird die Signifikanz des Gesagten und
seiner Bestandteile herausgearbeitet (Inferieren).«597

Die übrigen GeR-Skalen für die produktiven mündlichen Aktivitäten598 sind im
Hinblick auf den LU wenig relevant. Jedoch sollten im Hinblick auf die aktive
Verwendung der lateinischen Sprache die Aktivitäten »einen geschriebenen Text
vorlesen«, »eine eingeübte Rolle spielen« und »singen« vor Zuhörern599 auch im
LU vorkommen.600

Die beschriebenen produktiven schriftlichen Aktivitäten601 und die zugehö-
rigen Produktionsstrategien sind für den LU gar nicht relevant,602 da Latein im

593 Vgl. ebd.
594 Vgl. ebd., S. 71–74.
595 Vgl. ebd., S. 77.
596 Solche Lücken, die durch Schlüsse (Inferenzen) gefüllt werden, können durch sprachliche

Beschränkungenverursacht sein, aber auch durch schwierige Rezeptionsbedingungen oder
durch einen Mangel an notwendigemWissen (vgl. ebd.) – genau dies trifft im LU aufgrund
der Distanz zur antiken Kultur oft zu.

597 Ebd., H.i.O.
598 Die Skalen heißen: »Mündliche Produktion allgemein«, »Zusammenhängendes monolo-

gisches Sprechen: Erfahrungen beschreiben«, »Zusammenhängendes monologisches
Sprechen: Argumentieren«, »Öffentliche Ansagen/Durchsagen machen« und »Vor Publi-
kum sprechen« (ebd., S. 64–66).

599 Ebd., S. 63.
600 So führt das Kerncurriculum Niedersachen für die gymnasiale Oberstufe unter Sprach-

kompetenz auch die Rubrik »Latein als Verständigungsmittel« an. Diese umfasst, lateini-
sche Wörter richtig auszusprechen und lateinische Texte intonatorisch richtig zu lesen,
lateinische Sprache auditiv zu verstehen sowie Latein zu sprechen: »Die Schülerinnen und
Schüler bilden kurze lateinische Sätze (z.B. Begrüßungsformeln, Aufforderungen, lateini-
sche Antworten auf Fragen zu ihrer Person oder auf Fragen zum Textinhalt).« (Nieder-
sächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum für das Gymnasium – gymnasiale
Oberstufe Latein, Hannover 2010, S. 19).

601 Dazu gehören die Skalen »Schriftliche Produktion allgemein«, »Kreatives Schreiben« sowie
»Berichte und Aufsätze schreiben« (Europarat, GeR, S. 67f.).

602 Vgl. ebd., S. 64–66.
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LU nicht die Zielsprache ist, sondern Deutsch. Die Rekodierung lateinischer
Texte bedeutet Textproduktion im Deutschen, die insbesondere für DaZ-Ler-
nende eineHerausforderung darstellt; dafür wären inAbstimmungmit derDaZ-
Didaktik eigene Skalen zu formulieren.

Bei den auditiven rezeptiven Aktivitäten603 können die Absichten »global
verstehen« und »selektiv verstehen« für den LU zutreffen,604 wenn der Lehrende
beim Vorlesen eines lateinischen Textes die Lernenden dazu anleitet, nicht nur
auf die Satzgliederung und zusammengehörige Satzteile zu achten, sondern
auch Schlüsselwörter herauszuhören. Solche für die Vorbereitung auf das
Textverstehen auch in der Lateindidaktik durchaus einsetzbaren Strategien
wären im LU im Plenum auszuwerten, bevor die Übersetzungsarbeit beginnt.
Für den LU wäre zumindest eine Skala zum Verstehen des sinnstiftenden Vor-
lesens zu entwickeln. Dazu passt die im GeR unter ›audiovisuelle Rezeption‹
vorgeschlagene Aktivität »einen vorgelesenen Text mitlesen.«605

Die Bereiche ›mündliche Interaktion‹606 und ›schriftliche Interaktion‹607

treffen auf den LU für die lateinische Sprache nicht zu. Für den sprachsensiblen
LU könnten von der mündlichen Interaktion Skalen für DaZ-Lernende adaptiert
werden.

Inspirierend sind schließlich im Kapitel »Sprachverwendung, Sprachver-
wendende und Sprachenlernende« die Aktivitäten und Strategien der Sprach-
mittlung608 im Hinblick auf das Übersetzen, da der GeR für die schriftliche
Sprachmittlung die Aktivitäten »genaue Übersetzung (z.B. von Verträgen, ju-
ristischen und wissenschaftlichen Texten usw.)« und die »literarische Überset-
zung (Romane, Dramen, Gedichte, Libretti usw.)« aufführt.609 Bedauerlicher-
weise sind dafür im GeR keine Skalen vorhanden; sie wären für den LU zu
formulieren. Im Hinblick auf die Förderung rezeptiver Mehrsprachigkeit im LU
sind auch Deskriptoren dafür ein Desiderat, ob nicht vorhandener Wortschatz

603 Der GeR schlägt hier fünf Skalen vor: »Hörverstehen allgemein«, »Gespräche zwischen
Muttersprachlern verstehen«, »Als Zuschauer/Zuhörer im Publikum verstehen«, »An-
kündigungen, Durchsagen und Anweisungen verstehen« sowie »Radiosendungen und
Tonaufnahmen verstehen« (ebd., S. 71–73).

604 Ebd., S. 71.
605 Ebd., S. 77.
606 Der GeR schlägt hier folgende Skalen vor: »Mündliche Interaktion allgemein«, »Mutter-

sprachliche Gesprächspartner verstehen«, »Konversation«, »Informelle Diskussion (unter
Freunden)«, »Formelle Diskussion und Besprechungen«, »Zielorientierte Kooperation«,
»Transaktion: Dienstleistungsgespräche«, »Informationsaustausch« und »Interview-
gespräche« (ebd., S. 79–85).

607 Die Skalen heißen: »Schriftliche Interaktion allgemein«, »Korrespondenz«, »Notizen,
Mitteilungen und Formulare« (ebd., S. 86f.).

608 Zur Erläuterung des Begriffs ›Sprachmittlung‹ vgl. Kap. 2.2.3.2.
609 Europarat, GeR, S. 89f.
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z.B. durch vorhandene Kenntnisse (Fremdwörter, Internationalismen) er-
schlossen werden kann.

Durch die Anlehnung der Folia Portabilia Linguae Latinae an das EPS, das
dazu dient, die Entwicklung der individuellen mehrsprachigen interkulturellen
Handlungskompetenz zu dokumentieren und zu diesem Zweck alle Arten
sprachlicher und interkultureller Lernerfahrung festzuhalten,610 werden auch
Lateinkenntnisse als ein Bestandteil der individuellen Mehrsprachigkeit gese-
hen.611

Die Verfasser der Folia Portabilia verweisen auch auf die europäische Spra-
chenpolitik, »die vorsieht, dass jeder Lerner mehr als eine Fremdsprache be-
herrschen sollte.«612 Jedoch thematisieren sie an dieser Stelle nicht, welche
Problemlage dieses Ziel für das Fach Latein schafft : Angesichts der geforderten
zwei modernen Fremdsprachen ist die Wahl von LU nicht primär im Sinne des
Europarats.613

Zu hinterfragen ist, wie Fortschritte beim Erwerb rezeptiver Sprachkompe-

610 Vgl. Becker / Bergmann, Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenportfolio, S. 4. Zudem
wurden, den niedersächsischen Rahmenrichtlinien entsprechend, für die mündliche
Leistungsmessung im LU Kompetenz- und Beteiligungsprofile für die 7. und die 12. Klasse
konzipiert und zugleich die Kompetenzen des GeR für das Fach Latein adaptiert, vgl.
Gabriele Hille-Coates, Der ›Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen‹ und
mündliche Leistungsmessung im Lateinunterricht, in: AU 47, 6 (2004), S. 16–26, hier S. 16.
Dieses Raster macht das fachspezifische Kompetenzspektrum bewusst, das Erschließungs-
und Übersetzungsfertigkeiten, Fertigkeiten in den Bereichen Wortschatz und Grammatik,
Lese- sowie Interpretations- und Transferfertigkeiten umfasst. In Ergänzung zu ihren
Kompetenz- und Beteiligungsprofilen hat Hille-Coates einen Entwurf für eine Sprachen-
biografie vorgelegt, die Latein integriert. Anhand dieser soll insbesondere jüngeren Ler-
nenden (Klasse 5–8) ermöglicht werden, ihr Können in übersichtlichen Tabellen selbst zu
evaluieren und mit der bzw. den bisher gelernten modernen Fremdsprachen (zumeist
Englisch, seltener Französisch) sowie Deutsch zu vergleichen. Die vorgeschlagenen Kate-
gorien sind ›Lesen und Verstehen‹, ›Vorlesen‹, ›Hören und Verstehen‹, ›Übersetzen‹,
›Schreiben‹ sowie ›Miteinander sprechen‹. Bei den beiden letzten Kategorien zur indivi-
duellen Einschätzung der Sprachproduktion ergeben sich deutliche Einschränkungen ge-
genüber den modernen Sprachen: Die Bewertungsmöglichkeit für Latein ist in diesen
Feldern der Spalte geschwärzt. Damit wird zum einen deutlich, dass die Ausbildung von
Schreib- und Sprechfertigkeiten im Lateinunterricht nicht intendiert ist. Zum anderen
dient diese Darstellung der Bewusstmachung der unterschiedlichen Profile der Sprachen-
fächer. Vorteilhaft sei, dass die Lerner anhand der Sprachenbiografie nicht nur realisieren,
welche konkreten Kompetenzen sie im Fach Latein erwerben und entwickeln können und
sollen, sondern es werde zugleich eine Vergleichbarkeit und Vernetzung zu den anderen
Sprachen hergestellt, die Latein nicht nur als das Fremde und das ganz Andere erscheinen
lasse, vgl. ebd., S. 18.

611 Vgl. Katrin Siebel, Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation (ELiK) – ein interdiszi-
plinäres fachdidaktisches Forschungsprojekt, in: Ulrich Schmitzer (Hg.), Enzyklopädie der
Philologie. Themen und Methoden der Klassischen Philologie heute, Göttingen 2013,
S. 277–299, hier S. 289f.

612 Becker / Bergmann, Leitfaden zum Umgang mit dem Sprachenportfolio, S. 14.
613 Hervorhebung: K.S.
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tenzen im LU überprüft werden können; die korrekteÜbersetzung ins Deutsche
kann nur bedingt als Indiz dafür gelten, vielmehr könnte auch die Paraphrase
des Inhalts in eigenen Worten den Lehrenden wie Lernenden Aufschluss geben.
Zu bedenken ist bei DaZ-Lernenden zudem, dass ihnen eventuell dasÜbersetzen
in die Zielsprache Deutsch (Rekodieren) mehr Probleme bereitet als das Ver-
stehen des Lateinischen (Dekodieren).

Die – je nach Konvention – korrekte Aussprache des Lateinischen ist ein
Wunsch, denwohl nicht einmal alle Lateinlehrkräfte stets erfüllen; insofernwird
es fraglich, inwiefern dies im Portfolio für den LU tatsächlich eingeschätzt
werden kann. Auch wäre empirisch zu untersuchen, wie die Folia Portabilia auf
die Motivation und die Identifikation mit dem Fach Latein wirken.
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4 Lateinunterricht im Wandel

Profil und Klientel des Fachs Latein haben sich in den letzten 150 Jahren stark
verändert. Nach der Darstellung der Entwicklung der Schülerzahlen im
21. Jahrhundert (Kap. 4.1) richtet sich der Blick weit zurück, um das aktuell
gültige Profil des LU besser nachvollziehen zu können. Ausgangspunkt für die
historische Entwicklung ist das 19. Jahrhundert, da die didaktischen Überle-
gungen aus dieser Zeit das Fach und seine gesellschaftliche Wahrnehmung
nachhaltig geprägt haben (Kap. 4.2). So stammen einige Zuschreibungen zur
vermeintlichenWirksamkeit altsprachlicher Kenntnisse aus dieser Zeit, die sich
teils über das 20. Jahrhundert hinweg (Kap. 4.3) bis in die Gegenwart mit be-
merkenswerter Hartnäckigkeit halten können.

Wie grundlegend die Kompetenzorientierung tatsächlich auf das Fachprofil
und die Gestaltung von LUwirkt, wird anschließend dargestellt, wobei der Fokus
gemäß dem Schwerpunkt dieser Arbeit auf dem Wortschatz und der Mehr-
sprachigkeit liegt: Es folgen eine Potenzialanalyse des Lateinischen als Brü-
ckensprache im lexikalischen Bereich, auf deren Basis Herausforderungen an die
interlinguale Wortschatzarbeit im LU formuliert werden (Kap. 4.4) und ein
Ausblick (Kap. 4.5).

4.1 Schülerzahlen

Die häufig zu vernehmende Einstufung des Lateinischen als ›tote Sprache‹ im-
pliziert eine Abgrenzung von den modernen, präziser : den gegenwärtig zur
Kommunikation genutzten Sprachen. Sowird von einemRomanisten resümiert,
die Schulsprache Latein könne nur als die »Schwundstufe einer Sprache« an-
gesehen werden, da von den üblichen Fertigkeiten des FSU im LU allein das
Leseverstehen geübt werde.614 Bezüglich der Realität des Schulunterrichts am

614 Vgl. Franz Josef Hausmann, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, in:
Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremd-
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Ende des 20. Jahrhunderts schlussfolgert er, »daß das Erlernen des Lateins für
unsere Gesellschaft zur Last geworden ist, die zu tragen sie nicht mehr die Kraft
hat und die sie zum größeren, relevanten Teil heimlich bereits abgeworfen
hat.«615

Die Stichhaltigkeit dieser These ist fragwürdig, und die Schülerzahlen
zeichnen ein anderes Bild. Das Schulfach Latein hat sich aufgrund seiner di-
daktischen Neuorientierung als Reaktion auf die Curriculumdebatte vor rund
vierzig Jahren imKanon der Schulfremdsprachen stabil positionieren können.616

In den 1960er Jahren wurde mit 51,5 % der maximale Anteil an Lernenden
erreicht, die Latein als zweite Fremdsprache am Gymnasium belegten.617 Seit
dem Ende der 1970er Jahre hat sich das Fach Latein – v. a. als zweite Fremd-
sprache – im Angebot der allgemeinbildenden Schulen der BRD fest auf dem
dritten Platz etabliert618 hinter dem unangefochtenen Spitzenreiter Englisch und
dem zahlenmäßig je nach Bundesland unterschiedlich stark frequentierten Fach
Französisch.

Die folgende Tabelle stellt die aktuell verfügbaren Schülerzahlen für Latein,
Französisch und Englisch dar. Sie verdeutlicht, dass das Fach Latein in den
meisten Bundesländern an dritter Stelle liegt; eine starke Konkurrenz für diese
Position stellt das Fach Spanisch dar. Traditionell ist der prozentuale Abstand
zwischen Französisch und Latein am geringsten in Bayern, wo im bundes-
deutschen Vergleich die meisten Schülerinnen und Schüler Latein wählen. Das
Saarland ist das einzige Bundesland, in dem mit einem Anteil von knapp 60 %
sogar mehr Schülerinnen und Schüler Französisch als Englisch lernen.619

Bundesland Latein Französisch Englisch

Baden-Württemberg 6,1 (6,4) 26,3 (26,2) 87,8 (88,5)
Bayern 11,4 (11,4) 13,4 (12,9) 82,3 (79,5)
Berlin 6,0 (6,6) 16,7 (18,3) 79,3 (80,1)
Brandenburg 5,3 (5,1) 18,4 (19,0) 80,2 (81,0)
Bremen 3,9 (4,6) 11,8 (12,7) 79,9 (74,4)

sprachenunterricht, 3. Aufl. , Tübingen 1995, S. 91–95, hier S. 92. Sein gleichermaßen la-
teinkritischer wie französischfreundlicher Eintrag zum genannten Lemma zeugt von
starken Vorbehalten gegen LU als Sprachunterricht und Zweifel am Nutzen dieser Sprache.
Sein Beitrag wurde ab der 4., vollständig neu bearbeiteten Auflage des Standardwerks im
Jahr 2003 ersetzt durch den von Meißner, der in einem konstruktiveren Ton verfasst ist.

615 Ebd.
616 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 441f.
617 Vgl. ebd., S. 28f.
618 Vgl. ebd., S. 187; 223.
619 Vgl. Andrea Malecki, Schulen auf einen Blick. Ausgabe 2016, Statistisches Bundesamt

Wiesbaden, zit. nach URL: https://www.destatis.de/DE/Publikationen/Thematisch/Bil
dungForschungKultur/Schulen/BroschuereSchulenBlick0110018169004.pdf ?__blob=pub
licationFile [07. 03. 2017], S. 20.
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(Fortsetzung)

Bundesland Latein Französisch Englisch

Hamburg 7,1 (7,0) 14,3 (13,8) 94,4 (94,0)
Hessen 6,8 (8,1) 17,9 (20,3) 78,9 (80,8)
Mecklenburg-
Vorpommern

4,3 (4,4) 13,0 (13,4) 83,5 (83,5)

Niedersachsen 6,7 (7,1) 13,9 (14,3) 73,6 (73,7)
Nordrhein-Westfalen 10,1 (10,5) 17,8 (18,5) 100 (100)
Rheinland-Pfalz 10,0 (10,5) 23,4 (24,1) 94,2 (94,1)
Saarland 3,3 (3,2) 59,7 (57,1) 54,3 (51,4)
Sachsen 5,5 (5,8) 16,8 (16,6) 79,3 (79,3)
Sachsen-Anhalt 4,4 (4,4) 13,5 (13,6) 85,9 (86,1)
Schleswig-Holstein 10,2 (11,1) 16,2 (15,1) 81,3 (81,5)
Thüringen 9,2 (9,4) 23,5 (24,0) 80,2 (80,1)
GESAMT 8,2 (8,7) 18,4 (18,7) 86,9 (87,0)
Abb. 10: Anteil der Schülerinnen und Schüler, die ausgewählte Fremdsprachen an allgemein-
bildenden Schulen lernen, mit Angaben in Prozent für das Schuljahr 2014/15.620 Die Zahl in
Klammern nennt zum Vergleich die Werte in Prozent für das Schuljahr 2012/13.621

Im Schuljahr 2014/15 lernten in Deutschland insgesamt über 7,3 Millionen und
damit 87 % der Schülerinnen und Schüler an allgemeinbildenden Schulen
Englisch, was die mit großem Abstand am häufigsten erlernte Sprache ist. Mit
Ausnahme der Grundschulen und der Förderschulen lag der entsprechende
Anteil in allen Schulformen sogar über 95 %. Französisch lernten gut 1,5 Mil-
lionen Schülerinnen und Schüler und damit 18 % der Schülerschaft. Rund
689.000, also etwa 8 % lernten Latein. Etwa 404.000 Schülerinnen und Schüler
und damit 5 % besuchten Spanischunterricht.622

Betrachtet man diese vier Sprachen, sind die absoluten Zahlen der Schüle-
rinnen und Schüler beim Vergleich mit dem Schuljahr 2004/05 für Englisch,
Französisch sowie Latein gefallen. Für Spanisch hingegen sind bemerkenswerte
Zuwächse zu verzeichnen:

620 Vgl. ebd.
621 Vgl. Andrea Malecki / Christoph Schneider / Silvia Vogel / Miriam Wolters, Schulen auf

einenBlick. Ausgabe 2014, Statistisches BundesamtWiesbaden 2014, zit. nachURL: https://
www.destatis.de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/Broschue
reSchulenBlick0110018149004.pdf?__blob=publicationFile [07.03.2017], S. 20f.

622 Vgl. Malecki, Schulen auf einen Blick 2016, zit. nach URL: https://www.destatis.de/DE/
Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/BroschuereSchulenBlick01
10018169004.pdf ?__blob= publicationFile [07.03. 2017], S. 20f.
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Spra-
che

Anzahl SuS Anzahl SuS in Prozent in Prozent
2004/
05

(2002/
03)

2014/
15

(2012/
13)

2004/
05

(2002/
03)

2014/
15

(2012/
13)

Eng-
lisch

7 477 881 (6 755 443) 7 274 027 (7 443 685) 77,7 (69,1) 86,9 (87,0)

Fran-
zö-
sisch

1 702 243 (1 643 961) 1 535 600 (1 599 073) 17,7 (16,8) 18,4 (18,7)

La-
tein

739 570 (654 016) 688 625 (740 302) 7,7 (6,7) 8,2 (8,7)

Spa-
nisch

213 357 (151 692) 404 183 (384 781) 2,2 (1,6) 4,8 (4,5)

Abb. 11: Schülerinnen und Schüler nach ausgewählten erlernten Fremdsprachen in den
Schuljahren 2004/05 und 2014/15.623Die Zahl in Klammern nennt zumVergleich die Angaben für
die Schuljahre 2002/03 und 2012/13.624

Mit Ausnahme von Bremen war Französisch die am zweithäufigsten erlernte
Fremdsprache; in Bremen nimmt Spanisch diesen Platz ein. Generell ist in den
Stadtstaaten der Anteil an Spanischlernenden überdurchschnittlich hoch: Er
beträgt in Bremen 13 %, in Hamburg 16 % und in Berlin 7 %. Während in den
Stadtstaaten der Unterricht in Spanisch damit häufiger belegt wird als der LU,
erlernen in den Flächenländern nach wie vor teilweise deutlich mehr Schüle-
rinnen und Schüler Latein. Besonders hoch ist der entsprechende Anteil in
Bayern (11 %) sowie Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-
Pfalz mit jeweils 10 %.625

Die Entwicklung der Schülerzahlen im Fach Latein im 21. Jahrhundert geht
als folgender Übersicht hervor:626

623 Vgl. ebd., S. 21.
624 Vgl. Malecki / Schneider / Vogel / Wolters, Schulen auf einen Blick 2014, zit. nach URL:

https://www.destatis.de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/
BroschuereSchulenBlick0110018149004.pdf?__blob=publicationFile [07.03.2017], S. 21.

625 Vgl. Malecki, Schulen auf einen Blick. Ausgabe 2016, zit. nach URL: https://www.destatis.
de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/BroschuereSchu
lenBlick0110018169004.pdf ?__blob= publicationFile [07. 03.2017], S. 21.

626 Vgl. ebd.; Horst-Dieter Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts in der
Bundesrepublik Deutschland, in: FC 53, 2 (2010), S. 120–129, hier S. 122; Anne Merkler /
Horst-Dieter Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts in der Bundesre-
publik Deutschland, in: FC 55, 3 (2012), S. 164–175, hier S. 167.
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2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08

645 516 654 016 679 045 739 570 771 413 819 373 825 575

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15

832 891 822 673 807 839 772 705 740 302 709 407 688 625
Abb. 12: Entwicklung der Schülerzahlen im LU an allgemeinbildenden Schulen

Seit dem im Schuljahr 2008/09 erreichten Peak von gut 832.000 sind die Zahlen
der Schülerinnen und Schülern im LU an allgemeinbildenden Schulen seit 2011
wieder unter 800.000 gefallen; nunmehr ist jährlich ein Rückgang für das Fach in
Sek I zu verzeichnen sowie neuerdings auch in der Sek II.627

Der deutliche Zuwachs an Lateinlernenden zu Beginn des 21. Jahrhunderts ist
möglicherweise als eine Reaktion auf die – für Deutschland ernüchternden –
Ergebnisse der ersten PISA-Studie von 2000 zu interpretieren. Andere Motive
könnten ein vermehrtes Interesse an Bildung im Sinne einer ›Bildungsrenais-
sance‹ sein oder aber die Vermeidung bzw. Entscheidung gegen das Fach
Französisch z.B. aufgrund der Herausforderungen bei Aussprache und Ortho-
grafie. Auch erfolgreiche Werbung für das Fach Latein könnte den Zulauf be-
wirkt haben; so begründete der Deutsche Altphilologenverband (DAV) den
Aufwärtstrend in den beiden klassischen Sprachen nicht etwa mit dem gesell-
schaftlichen Status der Fächer Latein und Griechisch, sondern damit,

»dass viele Kinder und Jugendliche aufgrund der lebendigen Anschauung die sich
methodisch modern und inhaltlich breit vernetzt präsentierenden Fächer bewusst
selbst wählen. Ganz wesentlich ist dabei auch die Zuschreibung hohen sprachlichen
Kompetenzgewinns durch die Schülerinnen und Schüler.«628

Dies ist eine resolute Aussage, die empirisch nicht belegt ist und das Urteils-
vermögen von Kindern und Jugendlichen eventuell überschätzt.

Der Verlust an Lateinlernenden ist nicht allein mit dem kontinuierlichen
Rückgang der Schülerzahlen anden allgemeinbildenden Schulen inDeutschland
erklärbar.629Die Abnahme um etwa 30.000 Lernende pro Schuljahr in den letzten
Schuljahren kann mit der Verkürzung der gymnasialen Schulzeit zusammen-

627 Vgl. Anne Merkler / Horst Dieter Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts
in der Bundesrepublik Deutschland. Berichtsjahr 2011/2012, in: FC 56, 3 (2013), S. 188–197,
hier S. 190–192.

628 Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts in der BRD, S. 120.
629 In den Jahren 2003 bis 2008 war insgesamt ein Rückgang der Schülerzahlen zu verzeichnen,

weshalb die zahlenmäßige Zunahme von Lateinlernenden in dieser Phase eine bemer-
kenswerte Gegenbewegung darstellt. Laut aktuellen Erhebungen werden 11,1 Millionen
Schülerinnen und Schüler im Schuljahr 2013/14 an allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen in Deutschland unterrichtet. Nach vorläufigen Angaben entspricht dies einem
Rückgang von 1,4 % im Vergleich zum vorhergehenden Schuljahr.

Schülerzahlen 155

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

hängen, die die für die alten Sprachen erforderliche Lernzeit reduziert hat, aber
auch mit der Abstimmung der Fachinhalte und Anforderungen auf die Be-
dürfnisse der (zunehmend heterogenen) Lerngruppen.

Der Rückgang der Schülerzahlen bei Latein in der 5. und 6. Klasse macht sich
zahlenmäßig auch beim Unterrichtsmodell ›Latein plus‹ bemerkbar, bei dem
zwei Fremdsprachen parallel unterrichtet werden: die neu zu erlernende Spra-
che Latein und eine in der Grundschule begonnene, am Gymnasium fortzu-
führende moderne Fremdsprache (vgl. Kap. 5.2.2). Als ein Motiv dafür ist die
Befürchtung seitens der Eltern zu vermuten, dass sprachenübergreifende Un-
terrichtsmodelle ihre Kinder doch überfordern, zumal angesichts der Verkür-
zung der gymnasialen Schulzeit auf acht Jahre.

Zudem hat die Schulform G8 Auswirkungen auf die Leistungen im Fach
Latein. Annähernd bundesweit eingeführt, verkürzt die insgesamt gestiegene
Wochenarbeitszeit in der Schule die außerschulische Lernzeit, was beim zeit-
aufwendigen Spracherwerb teils zu einer Verschlechterung der Noten führte.630

Mittlerweile zeichnet sich der Trend ab, zu G9 zumindest teilweise zurückzu-
kehren oder aber es an bestimmten Schulformen aufrecht zu erhalten. Grund für
die Abkehr von G8 ist die hohe Arbeitsbelastung der Schüler.631

4.2 Selbstverständnis im 19. Jahrhundert

Im 19. Jahrhundert stand das Erlernen von Latein unter dem Signum der do-
minierenden Bildungstheorie, der formalen Bildung. Ihre Wirkkraft entfaltete
sich vor dem Hintergrund der Leibnizschen Metaphysik der Kraft sowie der
damit verbundenenVermögenspsychologie; eine Ausschärfung erfuhr sie durch
Kants kritische Philosophie.632 Bildung wird in diesem Ansatz vom Subjekt aus
definiert und als dessen Kräftebildung verstanden, wie Friedrich August Wolf
(1759–1824) ausführt: »In Ansehen der formellen Bildung muss alles dahin
abzwecken, daß der Schüler Aufmerksamkeit, Gedächtnis, Verstand und die

630 Dies belegt eine Erhebung und Auswertung der Zeugnisnoten bzw. Punkte der Lateinler-
nenden in einer doppelten Kursstufe im Schuljahr 2010/11 in Baden-Württemberg: Im
Vergleich erzielten die G8-Schüler 0,92, d.h. fast einen Punkt weniger als die G9-Schüler.
Damit ist die feststellbare Diskrepanz bei den Leistungen in Latein größer als in jedem
anderen Schulfach, vgl. Kipf, English meets Latin – Perspektiven und Probleme, S. 22. Ob
dieses Ergebnis auch für andere Bundesländer zutrifft und daher verallgemeinerbar ist,
kann aufgrund mangelnder Daten hier nicht entschieden werden.

631 Vgl. Merkler / Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts in der BRD. Be-
richtsjahr 2011/2012, S. 193.

632 Hermann Keulen, Formale Bildung – Transfer, in: Joachim Gruber / Friedrich Maier (Hg.),
Handbuch der Fachdidaktik, Alte Sprachen 1, München 1979, S. 70–91, hier S. 70.
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übrigen Seelenvermögen, an den Lehrgegenständen, welche dazu vorzüglich
tauglich sind, übe und stärke.«633

Zwar ging man nicht davon aus, dass Bildung ohne Inhalte und ohne in-
haltlich bestimmte Aufgaben realisierbar wäre, aber formale Bildung zeigte sich
primär desinteressiert an den Inhalten und ihrer objektiven Bedeutung. Versteht
man die Entfaltung der individuellenKräfte anhand von Inhalten funktional und
in der Annahme, dass nach Ausbildung der menschlichen Grundkräfte diese auf
Abruf zur Verfügung stehen, entspricht dies dem Ansatz Wilhelm von Hum-
boldts, dass jede neue Beschäftigung gleichsam nur eine Wiederholung sei;
versteht man die Kräftebildung methodisch, erhält das Individuum durch die
Subjekt-Objekt-BegegnungMethoden zur Erkenntnis- undUrteilsgewinnung.634

Insbesondere das Erlernen der »gelehrten alten« Sprachen fordere und för-
dere die Gedächtniskraft.635 Zudem erhalte

»der Verstand durch dieses Vehikel mancherlei Vorübungen zu höhern Anstrengun-
gen, nemlich eine Menge von Verstandes-Begriffen, Einsichten in die Operationen des
Verstandes, und durch die Kunstfertigkeit imVerstehen undErklären eine so vielseitige
Gewandtheit des Geistes, wie kaum durch irgend eine andere Beschäftigung.«636

Zahlreiche spätere Neuhumanisten haben sich in ihrerWortwahl – Schulung der
Denkkraft, logische Schulung des Denkens, Übung des Denkvermögens,
Denkschulung; Veredelung bzw. Bildung des Geistes; Schärfung des Verstan-
des – und Argumentation an Wolf angelehnt.637

Bei der Theorie der formalen Bildung handelte es sich allerdings weder um
ein in sich geschlossenes Konzept noch um eine einheitliche Terminologie;638

deren theoretische Begründung sowie der Terminus sind eng mit dem Päda-
gogen Friedrich Gedike (1754–1803) verbunden.639 Gedike war von der bilden-
den Kraft der Beschäftigung mit den alten Sprachen zutiefst überzeugt.640

633 Friedrich August Wolf, Erziehung, Schule, Universität. Consilia Scholastica, Aus Wolfs
litterarischem Nachlasse zusammengestellt von Wilhelm Körte, Quedlinburg / Leipzig
1835, S. 98.

634 Vgl. Keulen, Formale Bildung, S. 70f.
635 Vgl. Wolf, Erziehung, Schule, Universität, S. 101f.
636 Ebd., S. 102.
637 Vgl. Keulen, Formale Bildung, S. 71.
638 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 77. In der Geschichte der Pädagogik gilt

Friedrich Gedike (1754–1803) als einer der Begründer der Theorie der formalen Bildung,
vgl. Andreas Fritsch, Zweck und Methode des Lateinlernens nach Friedrich Gedike (1754–
1803), in: Werner Hüllen / Friederike Klippel (Hg.), Sprachen der Bildung – Bildung durch
Sprachen im Deutschland des 18. und 19. Jahrhunderts, Wiesbaden 2005, S. 63–90, hier
S. 63.

639 Vgl. Andreas Fritsch, Friedrich Gedike wiederentdeckt. Ein großer »Philologe und Schul-
mann« des 18. Jahrhunderts, in: FC 51, 3 (2008), S. 166–179, hier S. 167; Ders. , Zwischen
Philanthropinismus und Neuhumanismus: Die Begründung des altsprachlichen Unter-
richts bei Friedrich Gedike, in: Bernd Seidensticker / Felix Mundt (Hg.), Die Altertums-
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»Im Laufe seiner pädagogischen Tätigkeit scheint er die Rechtfertigung des alt-
sprachlichen Unterrichts jedoch allmählich weniger in der Vorbildlichkeit der antiken
Autoren, als in den Fähigkeiten gesehen zu haben, die der Schüler bei der Beschäfti-
gung mit den antiken Autoren und ihrer Sprache erwirbt.«641

Anhänger der Theorie der formalen Bildung gingen davon aus, dass es möglich
und wertvoll sei, Funktionen wie Gedächtnis, Aufmerksamkeit und Urteilsfä-
higkeit an bestimmten Gegenständen exemplarisch zu üben. Auch etablierte
sich die vermeintliche Logik der lateinischen Sprache als Begründung für die
Stärkung altsprachlicher Bildung. Ein den alten Sprachen ebenbürtiger, da
vergleichbar formalbildender Anspruch642 der Disziplin wurde in der mathe-
matischenWissenschaft vertreten, namentlich von August Ferdinand Bernhardi
(1769–1820), einem Schüler von Wolf und Anhänger Kants:

»So bereitet die formelle Bildung durch Mathematik und Sprache auch das Leben im
allgemeinen vor […]. Die andern außerhalb derselben liegenden Objecte dürfen als
durch ihre Eigenthümlichkeit die formelle Bildung erweiternd zwar nicht ausge-
schlossen werden, ihr objectiver Werth aber und ihr Verhältnis hängt nur von dem
Grade der Verwandtschaft ab, den sie zu jenen Hauptgegenständen der formellen
Bildung haben.«643

Diese bildungstheoretische Argumentationslinie hatte auch über das 19. Jahr-
hundert hinaus Bestand, wie folgende Überlegungen von Wilhelm Dilthey
(1833–1911) verdeutlichen:

»Nun ist es keine Frage, daß die modernen Sprachen eine viel geringere disziplinie-
rende Kraft üben. Die Hauptoperationen, in welcher die logische Schulung für das
Leben beruht, sind das Konstruieren der Sätze als eine beständige Übung in strengem
induktivem Prozeß, die strenge Deduktion, die in der Mathematik, der mathemati-
schen Physik geübt wird, und die Unterordnung von Tatsachen unter Regeln, die Re-
gelbildung, deren Sitz die Grammatik ist. […] Also ganz allgemein die Disziplin des
Geistes angesehen, haben die eigentlich l o g i s c h e B i l d u n g s k r a f t die alten
Sprachenund dieMathematik sowie ihreAnwendungen; diese allein disziplinieren den
menschlichen Geist durch ihre strenge Zucht.«644

wissenschaften in Berlin um1800 anAkademie, Schule undUniversität, Berlin 2006, S. 131–
165, hier S. 132 sowie Keulen, Formale Bildung, S. 73.

640 Vgl. Fritsch, Zwischen Philanthropinismus und Neuhumanismus, S. 160f.
641 Ebd., S. 160.
642 »Mathematik und Sprachen, worunter hier die Muttersprache und die beiden alten ver-

standen werden, nennt man uns nun als diejenigen Gegenstände, welche die formelle
Bildung vorzüglich befördern« (August Ferdinand Bernhardi, Ansichten über die Orga-
nisation der gelehrten Schule, Jena 1818, S. 222f.).

643 Ebd., S. 249.
644 WilhelmDilthey,Über dieMöglichkeit der allgemeingültigen pädagogischenWissenschaft,

in: Elisabeth Blochmann / Hermann Nohl / Erich Weniger (Hg.), Kleine pädagogische
Texte, Berlin / Langensalza / Leipzig 1930, S. 83, H.i.O.
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Als besonders wichtiges formalbildendes Element galten die mit dem gram-
matischen Regelsystem einer alten Sprache und deren Erlernung verbundenen
Schwierigkeiten, weshalb v. a. das Hinübersetzen vomDeutschen ins Lateinische
und der lateinische Aufsatz viel Raum einnahmen.645Dies geschah in dem bis ins
20. Jahrhundert vertretenen Glauben, Latein führe aufgrund seines Reichtums
an Flexion und grammatischen Kategorien besser als moderne Sprachen in
syntaktische Strukturen ein und rege die Fähigkeit zum geordneten Denken an;
zudem nahm man an, dass wer im lateinischen Sprachunterricht die Urmodelle
der indoeuropäischen Sprachfamilie kennen gelernt habe, auf alles vorbereitet
sei, was die übrigen europäischen Sprachen grammatisch zu bieten hätten.646

Der Wortschatzbeherrschung, die im Zentrum dieser Arbeit steht, wurde in
der Theorie der formalen Bildung im Vergleich zur Kategorie Grammatik im
Grunde keine Bedeutung zugemessen. Durch die übertriebene Zuordnung
grammatischer Formen zu Denkformen disqualifizierte sich die formale Bil-
dung jedoch als Formalismus;647 ein hauptsächlich auf das Sichern von
Sprachformen und das Konstruieren korrekter lateinischer Sätze angelegter LU
fokussierte den Sprachdrill. Erschüttert wurde der Glaube an die breite Trans-
ferwirkung altsprachlichen Unterrichts bereits durch Johann Friedrich Herbart
(1776–1841) und dessen Vorstellungspsychologie: »Der Verstand der Gram-
matik bleibt in der Grammatik, der Verstand der Mathematik bleibt in der
Mathematik; der Verstand jedes andern Faches muß sich in diesem andern
Fache auf eigne Weise bilden.«648

Erstmals empirisch untersucht wurde dieÜbertragbarkeit von Kompetenzen
und Bildungseffekten, die anhand der alten Sprachen erworben wurden, zu
Beginn des 20. Jahrhunderts. Der amerikanische Lerntheoretiker und Psycho-
loge Edward Lee Thorndike stellte den bis dahin allgemein angenommenen
positiven Transfereffekt des LU auf formales und logisches Denken in Frage und
belegte zudem seine Thesen empirisch.649 Der anmaßende Anspruch hinsicht-
lich der Leistungsfähigkeit altsprachlicher Bildung rief zudemWiderspruch bei
Pädagogen wie auch bei Sprachwissenschaftlern und Lernpsychologen hervor
und führte außerdem dazu, dass der Begriff ›formale Bildung‹ in den preußi-
schen Lehrplänen bereits ab dem Ende des 19. Jahrhunderts getilgt wurde.

Wenig überraschend kritisierten Anglisten wie Romanisten die These, LU

645 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 49.
646 Vgl. Wilhelm Luther, Die neuhumanistische Theorie der ›formalen Bildung‹ und ihre Be-

deutung für den lateinischen Sprachunterricht der Gegenwart, in: AU 5, 2 (1961), S. 5–31,
hier S. 22.

647 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 77f.
648 Johann Friedrich Herbart, Pädagogische Schriften III, hrsg. von Otto Willmann / Theodor

Fritzsch, Leipzig 1919, S. 575f.
649 Vgl. Kap. 5.2.1.
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trage in besonderem Maße zur formalen Bildung bei und sei den modernen
Sprachen, zumal dem Englischen überlegen.650 Sie weisen darauf hin, dass diese
These so lange nicht stichhaltig sei, wie dafür empirische Beweise fehlten.651

Zudem sei die lateinische Formenlehre652 vieldeutig, wohingegen Logik doch
bedeute, dass jede Sprachform eindeutig eine bestimmte Funktion habe undmit
anderen Formen nicht verwechselt werden könne; diese Grundregel wurde von
englischen Linguisten für das Lateinische verneint.653

Angesichts der argumentativen Schwächen, die bei der Legitimation des alt-
sprachlichen Unterrichts mittels der Effekte formaler Bildung deutlich geworden
waren, und der hier nur skizzierten Kritik aus denNachbardisziplinen ist es umso
bemerkenswerter, dass sich nach dem ZweitenWeltkrieg unter den Altsprachlern
reaktionäre Stimmenmehrten, die erneut für den Sprachunterricht den Beitrag zu
formaler Bildung forderten.654 Wenn auch der Begriff als solcher vermieden
wurde, setzte dennoch eine Renaissance der damit verbundenen Inhalte ein, und
der »Gedanke an einen ›Bildungsautomatismus‹ der lateinischen Sprache« auf-
grund ihres Formenreichtums, der Vielfalt syntaktischer Bezüge und Sprachka-
tegorien, des größeren Abstands zur Muttersprache sowie ihrer »gedanklichen
Klarheit, Strenge und Logizität« war wieder weitverbreitet.655

So ist ungeachtet der Geschichte dieses bildungstheoretischen Begriffs auch
noch im 21. Jahrundert bei Nickel davon zu lesen, Vieles spreche dafür, dass eine
recht verstandene ›formale Bildung‹656 auch in Zukunft wichtige didaktische
Perspektiven zugunsten des altsprachlichen Unterrichts eröffne.657 Nickel argu-
mentiert weiterhin mit ›formaler Bildung‹, um den LU zu legitimieren; bei ihm
erscheint dieser bildungstheoretische Begriff u.a. neben Europa; Historische Di-
mension; Historische Kommunikation; Kulturelles Gedächtnis; Lernen des Ler-
nens; Schlüsselqualifikationen; kompensatorischer Sprachunterricht; Mutter-
sprachliche Bildung; Transfer; existenzieller Transfer ; Verstehen des Fremden.658

650 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 52f.
651 Vgl. Adolf Bohlen, Moderner Humanismus, Heidelberg 1957, S. 110f.
652 »In der Regel wird dabei an die E n d u n g e n gedacht, die derWortform ihren bestimmten

Platz in der sprachlichen Struktur zuweisen. Das würde auch zutreffen, wenn diese
Kennzeichnung eindeutig wäre. […] Man könnte die Formenlehre in den alten Sprachen
kritisch durchgehen und darin viele Beispiele finden, die der formalen Bildung nicht die-
nen, ebenso wie man in den Formelementen der lebenden Fremdsprachen zahlreiche Be-
lege für eine streng logische Gedankenordnung antrifft, die auch hier mit Gegenbeispielen
gemischt erscheinen.« (Ebd., S. 111, H.i.O.).

653 Vgl. ebd.
654 Für einen historischen Überblick zu ›formaler Bildung‹ vgl. Kipf, Altsprachlicher Unter-

richt in der BRD, S. 48–54.
655 Ebd., S. 51.
656 Vgl. den von Nickel betonten Zusammenhang mit Wortschatzarbeit in Kap. 4.4.3.1.
657 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 78.
658 Vgl. ebd., S. 165.
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Der Wille, an diesem Begriff im apologetischen Repertoire festzuhalten, scheint
also vereinzelt bis in die Gegenwart ungebrochen und ähnelt noch immer der
Argumentation von vor über fünfzig Jahren: Dort hieß es, der Ausdruck ›formale
Bildung‹

»ist seit längerer Zeit etwas in Mißkredit; sehr zu Unrecht, will man ihn nur recht
verstehen. Auch wenn wir den besonderen ›logischen‹ Charakter der lateinischen
Sprache, den viele ihrer Verteidiger als gewichtigstes argumentum pro gymnasio
pflegten, in dieser Form ablehnen müssen, die ernste Beschäftigung mit beiden Alten
Sprachen ist ein hervorragendes Mittel der Erziehung zu ›geistiger Zucht‹, um einen
Ausdruck Kerschensteiners zu gebrauchen.«659

Akzeptabler und erstaunlich modern ist der Standpunkt, den von Hentig etwa
zur selben Zeit bereits vertrat:660 Er betont die Modellhaftigkeit der lateinischen
Sprache, widerspricht aber deren vermeintlicher Überlegenheit gegenüber an-
deren Sprachen; er hält die Kategorien des Englischen für nicht weniger viel-
fältig, aber anders gelagert; der LUsei keine Vorbereitung auf alles, wasmoderne
Sprachen zu bieten hätten, jedoch liege seiner Meinung nach die

»formalbildendeWirkung des Lateinunterrichts […] nicht im Latein selbst, sondern in
den methodischen Anstrengungen, zu denen man beim Lernen gezwungen wird. Daß
Latein von sich aus das logische Denken schule, ist eine schlecht begründete und völlig
unbewiesene Behauptung.«661

Aufgeklärt und nüchtern wird teils auch in der Lateindidaktik im 21. Jahrhun-
dert darauf verwiesen, dass man im angeblich besonders logisch strukturierten
Latein – wie in modernen Schulfremdsprachen – schnell auf Phänomene stößt,
die nur noch als Sprachgewohnheit zu akzeptieren, aber nicht mehr logisch zu
erklären sind.662

4.3 Profil des Lateinunterrichts im 20. Jahrhundert

In den 1970er Jahren hat sich das Schulfach Latein in Reaktion auf die Curri-
culumdebatte im Kanon der Schulfremdsprachen in einem äußerst kritischen
Umfeld behaupten können,663 wobei die DAV-Matrix und die 2. DAV-Grund-

659 Max Krüger / Georg Hornig, Methodik des altsprachlichen Unterrichts, Frankfurt 1959,
S. 32.

660 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 53.
661 Hartmut von Hentig, Linguistik, Schulgrammatik, Bildungswert. Eine neue Chance für den

Lateinunterricht, in: Gymnasium 73, 1/2 (1966), S. 125–146, hier S. 127.
662 Als Beispiele werden angeführt: iubere mit Infinitiv vs. imperare mit Nebensatz seien

ebenso wie on Sunday vs. at the weekend besser als idioms zu lernen als möglicherweise
umständlich zu erklären, vgl. Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu Latein?, S. 99.

663 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 441f.
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satzerklärung 1971 Meilensteine für das damals neu zu gestaltende Fachprofil
darstellen. Die Lernzielmatrix sieht als zweidimensionales Konzept horizontal
vier Inhaltsbereiche vor: Sprache – Literatur – Gesellschaft/Staat/Geschichte –
Grundfragenmenschlicher Existenz (Humanismus). Vertikal umfasst sie zudem
vier Lernzielbereiche: Wissen – Reorganisation des Gewussten – Transfer –
problemlösendes Denken.664

Inhalts-
klassen

Lernziel-
Taxonomie

Sprache Literatur Gesellschaft
Staat
Geschichte

Grundfragen menschlicher
Existenz (Humanismus)

Wissen S1 L1 G1 H1
Reorganisation
des Gewussten

S2 L2 G2 H2

Transfer S3 L3 G3 H3
Problemlösendes
Denken

S4 L4 G4 H4

Abb. 13: DAV-Matrix nach Schönberger / Westphalen665

Auch im 21. Jahrhundert wird bei der Konturierung des Fachprofils nach wie
vor666 auf die gut vierzig Jahre alte DAV-Matrix verwiesen, in der sich die damals
notwendige didaktische Neuorientierung667 des Fachs manifestiert.668 Nunmehr
wird die DAV-Matrix jedoch als »eine der ›heiligen Kühe‹ der altsprachlichen
Fachdidaktik«669 bezeichnet und für zunehmend revisionsbedürftig gehalten,
zumal angesichts der Ausrichtung des Unterrichts auf Kompetenzerwerb. Ge-
genwärtig verfolgt das Fach vorrangig drei Ziele:

664 Alle Inhaltsklassen wurden mehrfach überarbeitet und erweitert, z.B. von Krefeld um die
»affektive« Komponente, aber auch von Heilmann, Schönberger und Westphalen, vgl. den
Überblick bei Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 184–187; Kipf, Altsprachlicher
Unterricht in der BRD, S. 201–218.

665 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 185.
666 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 16.
667 Für eine Zusammenfassung der krisenhaften Bedingungen, die die Curriculumtheorie von

Saul B. Robinsohn (1967) für das Fach Latein bewirkte, und die programmatische Reaktion
des Lateindidaktik darauf vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 176–189.

668 Vgl. ebd., S. 211.
669 Vgl. Matthias Korn, Das Handlungsfeld Sprachunterricht, in: Stefan Kipf / Peter Kuhlmann

(Hg.), Perspektiven für den Lateinunterricht, Bamberg 2015, S. 27–33, hier S. 30.
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1. Der LU vermittelt Sprachbildung670 bzw. Sprachliche Allgemeinbildung.671

2. LU dient als europäisches Grundlagenfach bzw. als »Schlüsselfach der
europäischen Tradition.«672

3. Im LU findet eine Auseinandersetzung mit Grundfragen menschlicher Exis-
tenz673 bzw. Werteerziehung statt.674

4.3.1 Sprachbildung – auch im Lateinunterricht

Von den drei Zielen ist ausführlich auf die zuerst genannte Sprachbildung ein-
zugehen, da ihr der lexikalische Bereich zuzuordnen ist. Der Umfang des Ziels
der ›Sprachbildung‹ wird folgendermaßen spezifiziert:

»Das Lateinische soll als Reflexionssprache einen spezifischen Beitrag zur Entwicklung
sprachlicher Fähigkeiten leisten, und zwar als ›Modell von Sprache‹, um ein grund-
sätzliches Bewusstsein dafür zu schaffen, wie eine Sprache funktioniert. Da diemeisten
europäischen Sprachen einen hohen Anteil an lateinischen Ursprüngen aufweisen,
bietet der Lateinunterricht ebenfalls gute Anknüpfungs- undVertiefungspunkte zu den
modernen Fremdsprachen und kann als Transferbasis zur Förderung einer reflexi-
onsbasierten Mehrsprachigkeit beitragen. Andererseits fördert das Übersetzen latei-
nischer Texte die Entwicklung der konzeptionellen Schriftlichkeit im Deutschen
[…].«675

Im Folgenden werden zuerst die Begriffe ›Reflexionssprache‹, ›Sprachreflexion‹
und ›Sprachbewusstsein‹ erläutert, da sie zum einen in fachspezifischer Hinsicht
relevant sind als Begriffe in der Lateindidaktik, zum anderen im Hinblick auf
sprachenübergreifende Anschlussmöglichkeiten (Kap. 4.3.1.1). Ausführungen
zu Basis-, Fundamental- und Brückensprache folgen; anschließend wird der
Begriff ›Transferbasis‹ erläutert (Kap. 4.3.1.2). Beim reflexionsbasierten Um-
gang mit Sprache im LU geht es um Latein als Brückensprache (Kap. 4.3.1.3).

670 Vgl. Stefan Kipf, Ars didactica necesse est colatur, in: Ulrich Schmitzer (Hg.), Enzyklopädie
der Philologie. Themen und Methoden der Klassischen Philologie heute, Göttingen 2013,
S. 259–275, hier S. 265f; ders., Integration durch Sprache, S. 23.

671 Vgl. Kipf, Integration durch Bildung, S. 183.
672 Manfred Fuhrmann, Alte Sprachen in der Krise? Analysen und Programme, Stuttgart 1976,

S. 68.
673 Vgl. Kipf, Ars didactica necesse est colatur, S. 265f. ; Ders. , Integration durch Sprache, S. 23.
674 Unabhängig von der unterschiedlichen Benennung ist bei dieser dritten Zielsetzung die

Auseinandersetzungmit Denkmodellen anhand antiker, mittelalterlicher und neuzeitlicher
Texte sowie die Erörterung von Problemen menschlicher Existenz intendiert, um den
Lernenden einen differenzierteren und neutraleren Blick auf die eigene Situation zu er-
möglichen und damit die Entwicklung von Werthaltungen sowie des Verantwortungsbe-
wusstseins gegenüber sich und anderen zu fördern, vgl. Kipf, Integration durch Bildung,
S. 184.

675 Kipf, Ars didactica necesse est colatur, S. 265, Hervorhebungen: K.S.
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Überlegungen zur Rolle des Übersetzens im LU und zum brückensprachlichen
Potenzial des Französischen und Lateinischen beenden das Unterkapitel
(Kap. 4.3.1.4).

4.3.1.1 Reflexionssprache, Sprachreflexion, Sprachbewusstsein

Reflexionssprache
Im Zuge der Positionierung des altsprachlichen Unterrichts gegenüber Robin-
sohns Curriculumtheorie676 ist das Argument der Reflexionssprache zentral. Bei
der didaktischen Neulegitimierung der Fächer Latein und Griechisch677 wurde
der besondere Wert des altsprachlichen Unterrichts bzw. ein Proprium der Fä-
cher folgendermaßen beschrieben:

»In sinnvoller Aufgabenteilung mit dem Unterricht in modernen Sprachen ermöglicht
der Unterricht in Latein und Griechisch aufgrund der besonders differenzierten
Morphosyntax dieser Sprachen Einsichten in sprachliche Grundstrukturen. Daher regt
das Erlernen dieser Sprachen in jeder Phase zu fruchtbarer Reflexion über Sprache an
und führt die Schüler zu Sprachbewusstsein und sprachkritischem Verhalten.«678

Diese Positionierung lässt noch den Fokus auf die Grammatik erahnen, der die
formale Bildung prägte.679 Die in der Lateindidaktik rezipierte These der Mo-

676 Als Reaktion auf die 1967 von Saul B. Robinsohn (1916–1972) verfasste Programmschrift
Bildungsreform als Revision des Curriculum entstand 1971 das zweite Grundsatzprogramm
des DAV, das die Zielvorstellungen des Jahres 1951 ablöste, vgl. Westphalen, Prolegomena
zum lateinischen Curriculum, S. 1f. Rückblickend sicherte die Erneuerung der Ziele als
eine konstruktive und erfolgreiche Reaktion auf die schulpolitischen sowie pädagogischen
Reformbestrebungen der damaligen Zeit das Fortbestehen des LU im Fächerkanon, vgl.
Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 176.

677 Insgesamt wird die Innovationskraft des LU höher eingeschätzt als die des Griechischun-
terrichts. So konstatiert Kipf: »Didaktische und methodische Innovation erfolgt praktisch
nur am Lateinischen.« (ebd., S. 271) Die »didaktische Nachrangigkeit« des anderen alt-
sprachlichen Fachesmanifestiert sich beispielsweise im Bereich der für die Sprachreflexion
relevanten Satzmodelle – sie blieben im Griechischunterricht nebensächlich (ebd.).

678 Otto Schönberger, Nochmals: Anmerkungen zu einem Buch von Saul B. Robinsohn, in:
MDAV Niedersachsen 21, 4 (1971), S. 1–8, hier S. 2.

679 Die Entwicklung der Lateindidaktik in den 1970er Jahren steht auch in engem Zusam-
menhang mit der verstärkten Beachtung, die damals der Linguistik galt, in der die Aus-
einandersetzung mit der Dependenzgrammatik dominierte. Dies geschah nicht zuletzt in
der Absicht, dem verbreiteten Eindruck entgegenzuwirken, der LU leide an einem Mo-
dernitätsdefizit. So wurde schematischen Satzmodellen, die zum Aufbau solider kognitiver
Strukturen beitragen sollen, eine zentrale Rolle beim Erwerb lateinischer Sprachkenntnisse
zugewiesen (vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 249; 264–271). Zugleich
wurde in dieser Phase eindringlich davor gewarnt, Linguistik um ihrer selbst willen zu
betreiben und dabei die Ziele des Fachs aus dem Auge zu verlieren; ebenso sei von einer
wenig schülerorientierten Verwissenschaftlichung des LU abzusehen, vgl. Friedrich Maier,
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dellhaftigkeit geht auf den Pädagogen und Anglisten Theodor Wilhelm zurück,
der in der lateinischen Sprache großes Potenzial für die Modellfunktion er-
kennt.680 Latein sei daher

»besser als jede lebende Sprache (und vielleicht in gewissem Sinne, weil sie eine »tote«
Sprache ist) geeignet, Sprache als ein System sichtbar zu machen, als ein ›Modell von
Sprache überhaupt‹. Was Sprache ›leisten‹ kann und was nicht, […] läßt sich an der
lateinischen Sprache besser lernen als an jeder lebenden.«681

Dass sich die lateinische Sprache als Modell eignet, äußerte zuvor ähnlich von
Hentig, konkret zu den (morphologischen) Formen und ihren Funktionen in
verschiedenen Sprachen und der jeweiligen Erkennbarkeit: »Alle Sprachen
vermögen diese Funktionen auszudrücken, aber nicht alle erlauben es, sie als
solche zu lokalisieren. In anderenWorten: Latein ist keine ›bessere‹, sondern nur
die didaktisch rationellere Sprache unter denen, die uns zur Verfügung ste-
hen.«682

Daraus schlussfolgert er, dass der pädagogische oder didaktische Vorteil des
Lateins nicht in sich selbst liegt, sondern in einer spezifischen Verschiedenheit
zum Deutschen oder Englischen.683 Der besondere Beitrag zum Kanon der
Schulfremdsprachen wird von ihm in der Eigenschaft der fixierten Reflexions-
sprache und dem Modell von Sprache gesehen. Im Fokus der Funktion von
Latein als einer Sprache, die sich zum Reflexionsgegenstand eignet, stehen also
mehr die morphosyntaktischen Phänomene als die Lexik.

Sprachreflexion
Für den LU kann dieser Begriff zugleich als »systematisch und methodisch
betriebene Analyse schriftlicher Äußerungen« und als ein Lernziel definiert
werden, das komplementär zum Unterricht der modernen Schulfremdsprachen
steht.684 So wird auch fast vierzig Jahre später mit bleibender Gültigkeit gefol-
gert: »Wenn Latein im Gegensatz zu den Kommunikationssprachen einen lin-
guistischen Sonderstatus hat und als Reflexionssprache zu verstehen ist, dann
erweist sich Sprachreflexion als ein fachspezifisches Lernziel des LU.«685

Aktuell wird Sprachreflexion im LU folgendermaßen charakterisiert:686

Lateinunterricht zwischen Tradition und Fortschritt. Band 1, 4. Aufl., Bamberg 1994.
S. 142.

680 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 265f.
681 Theodor Wilhelm, Theorie der Schule – Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der

Wissenschaften, 2. Aufl. , Stuttgart 1969, S. 392, H.i.O.
682 Hartmut von Hentig, Platonisches Lehren, Band 1, Stuttgart 1966, S. 253f.
683 Vgl. ebd., S. 255.
684 Paul Bari8, Phrasenstruktur oder Dependenzrelation. Überlegungen im Vorfeld einer la-

teinischen Syntaxtheorie, in: AU 16, 5 (1973), S. 65–119, hier S. 68.
685 Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 266.
686 Bereits in den von Maier formulierten drei Richtzielbereichen des lateinischen Sprachun-
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»Der Lateinunterricht bietet die Chance, von Anfang an die Lektüre didaktisierter und
literarischer Texte mit der Arbeit an der Sprache zu verbinden. Dabei gehört Sprach-
reflexion – im Sinne des Bewusstmachens sprachlicher Strukturen, die durch die
Verwendung metasprachlicher Terminologie das ›Sprechen und Sprache‹ und den
Sprachvergleich ermöglicht – schon lange zum festen, auch apologetisch verwendeten
Argumentationsreservoir des Faches.«687

Die Fähigkeit zur systematischen Reflexion über sprachliche Ausdrucksmittel
zu erlangen, erfordert das Erreichen von drei Teilzielen: 1. den Erwerb eines
elementaren Sprachwissens, das zum Verstehen lateinischer Texte befähigt, 2.
den Erwerb einesmetasprachlichen Begriffsinventars und 3. die Fähigkeit zum
lateinisch-muttersprachlichen Vergleich. Die anschließende Sprachreflexion
setzt sich insbesondere mit den Bedingungen und Möglichkeiten des Über-
setzens und der Übersetzung auseinander.688 Der Ansatz, die systematische
Sprachvermittlung zu einer zentralen Leistung des Sprachunterrichts zu er-
klären, siedelt Sprachreflexion bereits früh im LU an, d. h. in der Spracher-
werbsphase, und damit ausdrücklich vor der Lektürephase.689

Dass ›Sprachreflexion‹ aufgrund der Komplexität des Begriffs schwer zu de-
finieren ist, verdeutlichen Überlegungen aus jüngster Zeit:

»Gemeint sind dasNachdenken imUnterricht über und das hieraus gewonneneWissen
über Sprache und Sprachen, anhand von Elementen des Lateins, unter Einbezug der
Muttersprache und einzelner Elemente der modernen Fremdsprachen. Der Umfang ist
nicht scharf umrissen; die sprachtheoretischen Grundbegriffe (der Grammatik, des
Wortschatzes und der Wortbildung) gehören dazu, der Sprachvergleich im weitesten
Sinn, die Übersetzungsprobleme; auch Textgrammatik (z.B. die Kohärenzmittel) und

terrichts in der Einführungsphase – Sprachwissen, Sprach- und Textreflexion sowie Rea-
lienkunde bzw. Begegnung mit der antiken Kultur – nimmt das Reflektieren über Sprache
einen breiten Raum ein (vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 243):
»Sprachreflexion ist vornehmlich darauf angelegt, die sprachlichen Erscheinungen unter
dem Gesichtspunkt ihrer Funktion im Satz zu erhellen. Textreflexion zielt auf das sprach-
liche und inhaltliche Erschließen von Texten und eine adäquate Wiedergabe im Deut-
schen.« (Maier, Lateinunterricht zwischen Tradition und Fortschritt, S. 126f. , H.i.O.).

687 Kipf, Integration durch Sprache, S. 41.
688 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 266.
689 Maier und Westphalen treten für die Gestaltung eines lateinischen Sprachunterrichts ein,

der nicht primär textorientiert ist, sondern die systematische Vermittlung von Sprach- und
Grammatikkenntnissen anhand von Satzmodellen fokussiert, vgl. Kipf, Altsprachlicher
Unterricht in der BRD, S. 249. Das Konzept eines völlig autonomen Elementar- bzw.
Sprachunterrichts hat erstmals mit Nachdruck Hartmut von Hentig gefordert; seine An-
regung, linguistische Modelle in den LU einzubeziehen, wurde positiv aufgenommen, sein
Autonomie-Konzept nicht, vgl. ebd., S. 252. Hinsichtlich des zu reflektierenden Gegen-
standes zeichnet sich jedoch in den 1970er Jahren breite Einigkeit darüber ab, dass unter
Sprachreflexion v. a. die inhaltsbezogene Textreflexion zu verstehen sei, die möglichst an
Originaltexten, nicht an Einzelsätzen erfolgen solle, vgl. ebd., S. 257.
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Denkschulung werden genannt – alles sind synchrone Bereiche der Sprachbetrach-
tung.«690

Hier wird deutlich, dass die Beschäftigung mit dem Wortschatz und der Wort-
bildung ebenfalls relevante Bereiche bei der Reflexion über die lateinische
Sprache sind.

Der Kreis von altsprachlichen Didaktikern um Theo Wirth tritt zudem für
eine stärkere linguistische Ausrichtung des LU ein – jedoch mit einem ganz
anderen Fokus als Lateindidaktiker in den 1970er Jahren – und fordert eine
Erweiterung in zwei Dimensionen. Diese wird folgendermaßen erläutert:

»Einerseits muss die Synchronie ausgebaut werden, mit den das Verständnis erst
erzeugenden ›Hintergründen‹: mit den zeichen- und kommunikationstechnischen
Grundlagen, mit den in der Sprache so wirksamen Denkformen der Metapher und der
Metonymie. Andererseits ist eines der entscheidenden Kennzeichen von Sprache die
Geschichtlichkeit; ohne Berücksichtigung der Diachronie, eingeschlossen die Beein-
flussungen zwischen verschiedenen Sprachen, kannweder über Sprache grundsätzlich
noch über eine bestimmte Sprache nachgedacht, reflektiert werden.«691

Zu Recht weisen Wirth / Seidl / Utzinger darauf hin, dass im gegenwärtigen
fachdidaktischen Diskurs und den Unterrichtsmaterialien (vgl. Kap. 6.3) die
sprachliche Synchronie und Diachronie kaum von Bedeutung sind.692 Sie be-
klagen, dass nur ein Teil der synchronen Sprachbetrachtung durch den bisher in
der Fachdidaktik Latein etablierten Begriff der ›Sprachreflexion‹ abgedeckt
werde und in diesem Kontext nur selten einzelne diachrone Phänomene be-
rücksichtigt würden.693 Der innovative Zugang der Schweizer Autoren liegt
darin, dass sie Sprachreflexion als einen »Mehrwert« betrachten, der von ihnen
in dem übergeordneten Konzept verortet wird, Sprachunterricht zu einer le-
bendigen sprachlichen Allgemeinbildung modernen Zuschnitts weiterzuent-
wickeln.694Dies korrespondiert mit der These, dass Latein als Reflexionssprache
»gerade in einem diversifizierten Angebot mehrerer Kommunikationssprachen
einen wichtigen Beitrag zu einer allgemeinen Sprachbildung« leistet.695

So ist die Sprachreflexion seit Beginn der 1970er Jahre zwar unumstrittener
Inhalt und zentrales Ziel des lateinischen und auch griechischen Sprachunter-
richts, aber Klarheit und Einverständnis über den Begriff hinsichtlich seiner

690 Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 19.
691 Ebd., S. 19f. Auch die hier geforderte Auseinandersetzung im LU mit Metapher und

Metonymie, für Anfänger wie Fortgeschrittene, ist eine Beschäftigungmit demWortschatz,
vgl. ebd., S. 75–93.

692 Vgl. ebd., S. 37.
693 Vgl. ebd., S. 37f.
694 Vgl. ebd., S. 16f.
695 Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 199.
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Definition und Zielsetzung herrscht bisher nicht.696 Dennoch wird die Fähigkeit
zur Sprachreflexion für eine wesentliche Voraussetzung für die Entwicklung von
Sprachbewusstsein und die Förderung des Verstehens von Fremdstrukturen
gehalten.697

Sprachbewusstsein
Auch dieser Begriff ist eine etablierte Größe in der Theorie und der Argumen-
tation der altsprachlichen Didaktik. So benennt bereits der Altsprachliche
Lehrplan für das Deutsche humanistische Gymnasium von 1930 »die Erweckung
und Ausbildung des jugendlichen Sprachbewußtseins«698 als eine zentrale Auf-
gabe des Sprachunterrichts, womit ein Bewusstsein für die Grundkategorien von
Sprache, einschließlich der Muttersprache, gemeint ist. Auch in den 1950er und
1960er Jahren gehörten »echtes Sprachbewußtsein« und »wirkliches Sprach-
verständnis« zu den Standardargumenten bei der Legitimierung des lateini-
schen Sprachunterrichts, nicht zuletzt um dem Vorwurf der Beschäftigung mit
abstrakter Formalgrammatik zu begegnen.699 Schon zu dieser Zeit verstandman
unter Sprachbewusstsein nicht nur »die oberflächliche Namenskenntnis
sprachlicherGrundkategorien, sondern ein vertieftesWissen über Funktionund
Sinn sprachlicher Phänomene.«700

Der Erziehungswissenschaftler von Hentig hatte schon vor der zweiten DAV-
Grundsatzerklärung (1971) sein Konzept eines von der Lektüre autonomen
Elementar- und Sprachunterrichts entworfen, in dem die Lernenden je nach
Altersstufe ein bestimmtes Sprachbewusstsein erlangen. Erziehung zum
Sprachbewusstsein sei ein auf verschiedenen Stufen sich vollziehender Vorgang
der Befreiung: von den Fixierungen in der naiven Erfahrung, in der Mutter-
sprache, in der Zweitsprache, in der Mundart, in der Grammatisierung, indem
die Fixierung bewusst gemacht werde.701 »Auf unserer Stufe ist diese Befreiung
identisch mit dem Schaffen einer ›Disposition zum Lernen von Sprache‹ –
nämlich als Möglichkeit, die Gliederung und Zusammenordnung der Welt au-
ßerhalb der Muttersprache nachzuvollziehen.«702

Nickel zufolge umfasst Sprachbewusstsein als Ziel der Sprachreflexion im LU
u.a. die Kenntnis und Beherrschung703 der lateinischen Sprache, die Einsicht in

696 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 252.
697 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 266.
698 Zit. nach Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 38.
699 Vgl. ebd., S. 41.
700 Ebd., S. 42.
701 Vgl. von Hentig, Platonisches Lehren, S. 259.
702 Ebd.
703 Nickel lässt eine Erläuterung der »Beherrschung« von Sprache vermissen. Um Stufen

greifbar zu machen, auf denen die jeweilige Beherrschung von Sprache definiert werden
könnte, wäre ein Referenzrahmen für den LU erforderlich.
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die Struktur und Funktion sprachlicher Zeichen, ein sprachphilosophisches
Problembewusstsein, Methodensicherheit in der Erschließung und Interpreta-
tion von Texten, Vertrautheit mit einer sprachbeschreibenden Terminologie
bzw. Metasprache.704 Ähnlich wie von Hentig tritt Nickel für die Auseinander-
setzung mit Sprache an sich ein, betont aber deutlich die Relevanz der Arbeit am
lateinischen Text.

Sprachbewusstsein steht dem Begriff ›Sprachbewusstheit‹ inhaltlich nahe,
der bisher allein im Diskurs der Didaktik der modernen Fremdsprachen vor-
herrscht. Dort hat sich ›Sprachbewusstheit‹ etabliert alsÜbersetzung für den aus
der britischen Sprachdidaktik stammenden Begriff language awareness (vgl.
Kap. 2.1.4.3). In der Theorie der altsprachlichenDidaktik ist language awareness
bisher kaum rezipiert worden705 und daher wenig gebräuchlich, was primär
damit zusammenhängen dürfte, dass die aktive bzw. kommunikative Sprach-
kompetenz keine Bezugsgröße im LU darstellt.

4.3.1.2 Basissprache, Fundamentalsprache, Brückensprache, Transferbasis

Die ersten drei Begriffe sind im Diskurs der Lateindidaktik vorhanden. Auch
waren sie für die Entwicklung des Mehrsprachigkeitskonzepts grundlegend und
werden als Grundbegriffe einer der Mehrsprachigkeit verpflichteten Schul-
sprachenplanung auch in der Didaktik der modernen Fremdsprachen verwen-
det.706

Basissprache
Vielfach wird von Latein-Befürwortern argumentiert, im LU werde basales
Wissen vermittelt; gerne wird er auch im 21. Jahrhundert noch als ein
»Schlüsselfach zur europäischen Tradition« bezeichnet, so das ursprünglich von
Manfred Fuhrmann formulierte Diktum.707

704 Vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht, S. 263.
705 Bezeichnenderweise findet sich das Lemma nicht bei Stefan Kipf / Markus Schauer, Bi-

bliographie für den Lateinunterricht 2. Clavis Didactica Latina, Bamberg 2011.
706 Vgl. Meißner, Mehrsprachigkeitsdidaktik revisited, S. 129. In den Homburger Empfehlun-

gen werden die Schulfremdsprachen kategorisiert in die eher spielerisch zu vermittelnde
»Begegnungssprache« (Grundschule), die »Fundamentalsprache« (erste Fremdsprache in
der Sek I) sowie als weitere Fremdsprachen zu lernende »Verkehrssprachen« wie die
Weltsprachen Englisch, Spanisch und Russisch. Als »Erschließungssprachen« gelten dort
Sprachen, die in der Sek II dazu dienen, zeitlich und räumlich entfernte Kultur aufzu-
schließen, namentlich Latein, Altgriechisch, aber auchArabisch, Chinesischund Japanisch.
Sog. »Nachbarsprachen« wie Französisch, Italienisch, Portugiesisch sowie Polnisch, Rus-
sisch, Tschechisch oder auch Neugriechisch und Schwedisch könnten ebenfalls als Er-
schließungssprachen unterrichtet werden, vgl. Christ / Schröder / Weinrich / Zapp,
Homburger Empfehlungen, S. 41; 76f.

707 Vgl. Fuhrmann, Alte Sprachen in der Krise?, S. 68–71; Klaus Westphalen, Basissprache
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Zum Fachprofil gehört die Begegnung mit antiker, christlicher, mittelalter-
licher und neuzeitlicher lateinischer Literatur, was vielfältige Zugänge zur euro-
päischen Kultur ermöglicht. Aufgrund der zeitlichen Distanz können die Texte
»nur noch als Kontrast, als Spiegel einer anderen Welt plausibel gemacht wer-
den«, weshalb generell mehr Identifikationsmöglichkeiten herzustellen sind,
damit Lernende lateinische Texte »sinnhaft erleben« können.708 Neben der dem
Fach inhärenten Vielseitigkeit bzw. ›Multivalenz‹ nicht nur formaler (sprachli-
cher), sondern auch inhaltlicher (gesellschaftlicher und kultureller) Lernziele
ergebe sich eine große Zahl von Berührungspunkten des Lateinischen mit an-
deren Fächern.709

Der Terminus ›Basissprache‹ wurde von Westphalen in die Lateindidaktik
eingeführt.710 In seiner 1992 als Argumentationshilfe für Fachvertreter und
Fachfreunde konzipierten Schrift Basissprache Latein formuliert und erläutert
er sechs Thesen zum Bildungswert des Fachs: 1. Latein ist die Basissprache
Europas, 2. Latein ist Kernfach humanistischer Bildung, 3. Latein ist eine Fun-
damentalsprache des Gymnasiums, 4. Latein ist ein Trainingszentrum an-
spruchsvoller Denkoperationen, 5. Latein ist ein Gymnasialfach par excellence,
6. Latein ist ein Bildungsfach für alle Gymnasiasten.711

Der Begriff ›Basissprache‹ ist im Titel sowie in der ersten These zentral, in der
vier konstituierende Aspekte gebündelt werden: ›Latein als Substrat moderner
Fremdsprachen‹, ›Lateinische Literatur als Spiegel des europäischen Geistes‹,
zudem ›Latein alsMedium anspruchsvoller Kommunikation‹, wobei damit nicht
die Befähigung zur Alltagskommunikation, sondern das aus dem Lateinischen
stammende Sprachmaterial für »elaborierte Konzepte und Prozesse« imHinblick
auf »geistig relevante Themen« gemeint ist, das »eine unverzichtbare Basis für
subtile Kommunikation in den europäischen Sprachen« darstellt.712 Damit
wiederum eng verbunden ist der Aspekt ›Latein als Fundamentalsprache der

Latein, Bamberg 1992, S. 23–26; Manfred Fuhrmann, Latein und Europa. Geschichte des
gelehrten Unterrichts in Deutschland von Karl dem Großen bis Wilhelm II., Köln 2001;
Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD; Friedrich Maier, Warum Latein? Zehn gute
Gründe, Stuttgart 2008.

708 Fuhrmann, Alte Sprachen in der Krise?, S. 79. Die Vermittlung ›europäischer Tradition‹
obliegt jedoch nicht allein den Altphilologen bzw. Lateinlehrkräften, sondern ebenso den
Historikern und Neuphilologen; sie alle sollten zu dem Zweck mit denselben Begriffen und
Methoden umgehen können, vgl. ebd., S. 77.

709 Vgl. ebd., S. 11; 80.
710 Als Professor der Erziehungswissenschaft waren Westphalen die Begriffe der Nachbar-

disziplinen vertraut, so dass angenommen werden kann, er wollte mit den vorhandenen
Begriffen, die zudem griechischen (basis) und lateinischen (fundamentum) Ursprungs
sind, in Reaktion auf die Didaktik der modernen Fremdsprachen Konzepte für die alten
Sprachen verfassen.

711 Vgl. Westphalen, Basissprache Latein, S. 16. Die in These 5 und 6 angeführte vermeintliche
Exklusivität des Faches und der Klientel wäre eingehender zu thematisieren.

712 Ebd., S. 17–19, H.i.O.
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Wissenschaft‹, denn bei wissenschaftlicher Terminologie sind – unabhängig
vom Zeitpunkt der jeweiligen Wortschöpfung – zumeist lateinische und ebenso
griechische Morpheme aktiv (vgl. Kap. 6.5). Für die zunehmend auf Englisch
stattfindende globale wissenschaftliche Kommunikation trifft daher seine Ein-
schätzung zu: »Der Kern der international verständlichen Aussage ist lateinisch
konzipiert, das Ambiente hingegen englisch formuliert.«713

Fundamentalsprache
Von den beiden linguae francae, die Europa im Laufe seiner Geschichte prägen,
führt Westphalen die gedankliche Linie zu seiner dritten These, in der er auf
seine frühere Publikation Englisch und Latein. Fundamentalsprachen des
Gymnasiums rekurriert.714

Von den Verfassern der Homburger Empfehlungen wird hingegen unter
›Fundamentalsprache‹ eine Sprache verstanden, an der man von Grund auf
lerne, was eine Sprache sei und wie eine Kultur sich in ihr materialisiere.715 So
soll durch den Unterricht in einer Fundamentalsprache wie Englisch,716 Fran-
zösisch, Italienisch oder Spanisch die Basis für alle weiteren Sprachlernprozesse
und die Entwicklung von Sprachbewusstsein geschaffen werden sowie die Ein-
führung in eine andere europäische Kultur erfolgen.717 Die Empfehlung für die
alten Sprachen lautet dort:

»Die lateinische Sprache sollte, außer als Erschließungssprache, nur in altsprachlichen
Gymnasien als Fundamentalsprache gelehrt werden. Der Lateinunterricht hat dann die
Aufgabe, die lateinischen Fundamente der gegenwärtigen europäischen Kultur in der
Antike, im Mittelalter und in der beginnenden Neuzeit sichtbar zu machen. Für den
Unterricht als Fundamentalsprache empfiehlt sich eine Kombination mit dem Alt-
griechischen als Erschließungssprache.«718

713 Ebd., S. 21.
714 Das deutsche Gymnasium, das aus der mittelalterlichen Lateinschule hervorgegangen und

ohne FSU nicht denkbar ist (vgl. Klaus Westphalen, Englisch und Latein. Fundamental-
sprachen des Gymnasiums, Stuttgart 1984, S. 3), stellte Latein stets in den Mittelpunkt. So
entfiel auch im neuhumanistisch geprägten 19. Jh. der größte Anteil des Stundendeputats
auf Latein, vgl. Fuhrmann, Latein und Europa, S. 149f. Jedoch wies das Gymnasialcurri-
culum des 19. Jh.s immer auch eine zweite Fundamentalsprache auf, anfangs Griechisch,
das im 20. Jh. von Französisch und schließlich von Englisch abgelöst wurde, vgl. West-
phalen, Basissprache Latein, S. 43.

715 Vgl. Christ / Schröder / Weinrich / Zapp, Homburger Empfehlungen, S. 36.
716 Englisch wird zugleich als Verkehrssprache empfohlen, d.h. als weitere Sprache nach der

Fundamentalsprache, vgl. ebd., S. 36; 76.
717 Vgl. ebd., S. 76.
718 Ebd., S. 77. Als ›Erschließungssprache‹ wird dort eine Sprache bezeichnet, mittels deren

man die Bedeutung und/oder Funktion von Wörtern (sowie anderen sprachlichen Struk-
turen) einer formal nicht gelernten Sprache aufgrund von vorhandenen Sprachkenntnissen
erschließen und verstehen kann, beispielsweise in einer romanischen Sprache durch La-
teinkenntnisse oder umgekehrt, vgl. ebd.

Profil des Lateinunterrichts im 20. Jahrhundert 171

http://www.v-r.de/de
http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Die in den Homburger Empfehlungen vorgenommene Klassifizierung von
Schulfremdsprachen ist in der altsprachlichen Didaktik zu Recht kritisiert
worden: »Die Begriffe sind weder überschneidungsfrei noch treffen sie immer
den Kern. ›Erschließungssprache‹ nur auf eine zeitliche und räumlich entfernte
Kultur anzuwenden, entbehrt nicht der Willkür.«719

Brückensprache
Mit dem Erschließen einer formal bisher nicht gelernten Sprache hängt der für
die Msp-Didaktik zentrale Terminus ›Brückensprache‹ eng zusammen.720 Brü-
ckensprachen sind hinsichtlich der Entwicklung rezeptiver Fertigkeiten in
ganzen Sprachfamilien und den damit verbundenen Transferprozessen von
entscheidender Bedeutung, denn sie können denAusgangspunkt für den Erwerb
rezeptiver Kompetenzen in der Sprachfamilie bilden.721 Daher müssen Brü-
ckensprachen im Bildungssystem einen besonderen Status erhalten: »Eine
praktikable Mehrsprachigkeit lässt sich in Europa nur durch eine verstärkte
Nutzung von Brückensprachen erreichen.«722 Die Ausbildung einer europäi-
schen Mehrsprachigkeit »sollte daher auf einer möglichst gut entwickelten
Kompetenz in einer Brückensprache (langue d8pit) aufgebaut sein, die fest in
den europäischen Unterrichtssystemen verankert sein muss.«723

Auch in der Lateindidaktik ist der Begriff ›Brückensprache‹ etabliert. Der
Hinweis, er werde dort »im gebräuchlichen Sinn« verwendet,724 zielt auf die
didaktische Handreichung Latein – Brücke zu den romanischen Sprachen, die
einen Zugang zu Italienisch, Französisch, Spanisch und Portugiesisch für
Lateinlernende und andere Interessierte eröffnet.725 Deren Verfasser argumen-
tiert mit dem potenziellen »Brückenschlag« von Latein zu den verwandten
Sprachen sowie der »wertvollen Mittlerrolle« des Lateinischen.726 Zudem er-
werbe man durch Lateinkenntnisse viele Sprachbausteine,727 mit deren Hilfe

719 Westphalen, Englisch und Latein, S. 25.
720 In den Homburger Empfehlungen wird der Terminus ›Brückensprache‹ nicht genannt.
721 Vgl. Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 165.
722 Vgl. Klein, Das Französische: die optimale Brücke, S. 44.
723 Ebd., S. 35, H.i.O.
724 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 27f.
725 Werner Nagel, Latein – Brücke zu den romanischen Sprachen. Entwicklungslinien –

Sprachregeln – Texte – Übungen, Bamberg 1997. Zu den genannten vier romanischen
Sprachen werden wichtige morphologische und phonologische Eigenschaften zusam-
mengefasst sowie Übungen und kurze Texte zur Erschließung von Wortschatz und
Grammatik vorgeschlagen.

726 Ebd., S. 3f.
727 Dazu gehört die Vertrautheit mit den Grundschemata der Wortbildung, mit wichtigen

Wortstämmen sowie mit grammatischen Phänomenen (Pronomina, Aspekte der For-
menbildung, syntaktische Erscheinungen). Damit besitze der Lateinschüler »[…] gleich-
sam eine Software, ein Programm, einen ›Romtext, -master, -maker‹, welches ohne große
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leicht eine Brücke zu den romanischen Sprachen gebaut und passive Sprach-
kompetenz erworben werden könne.728

Nagel verwendet in seiner Argumentation noch nicht die Begriffe, die im etwa
zeitgleich entstehenden Diskurs um Msp-Didaktik gebräuchlich werden und
auch in seinem Kontext angemessen wären. So ist »passive Sprachkompetenz«
bei ihm sicher im Sinne ›rezeptiver Kompetenzen‹ zu verstehen, die sich Ler-
nende in einem sprachenübergreifend konzipierten und zudem sprachge-
schichtlich orientierten LU aneignen könnten.

Die Thematisierung des Begriffs ›Brückensprache‹ findet in der Lateindidaktik
im 21. Jahrhundert vor dem Hintergrund sprachlich zunehmend heterogener
Lerngruppen sowie sich verändernder bildungspolitischer Rahmenbedingungen
statt.729 Er bedarf daher einer Konkretisierung bzw. einer neuen Definition. Dabei
wird auchauf dasbegrifflicheVerständnis inderDidaktikdermodernen Sprachen
rekurriert.730 Dort ist »von Brückensprache die Rede, wenn eine dem Sprecher
bekannte Sprache als Brücke zur Annäherung an weitere Sprachen benutzt wird.
Hier kommt über das Konzept ›Transfer‹ das kontrastive Paradigma ins Spiel.«731

Transferbasis
Transfer wiederum steht in der Geschichte des LU zum einen mit dem Glauben
an die formalbildende Kraft von Lateinkenntnissen in Zusammenhang, die
heute in dem im 19. Jahrhundert propagierten Umfang als obsolet gilt (vgl.
Kap. 4.2). An die Stelle dieser Überzeugung trat die Erkenntnis, dass Transfer
kein Automatismus ist; vielmehr müsse neben Lerninhalten auch die Technik
desÜbertragens thematisiert und geübt sowie das Lernen des Lernens vermittelt
werden.732 Zum anderen hat sich gegen Ende des 20. Jahrhunderts in der alt-
sprachlichen Didaktik das Fachspezifikum des ›existenziellen Transfers‹ ent-
wickelt, mit dem der Einsicht in die Allomorphie der antiken Welt im Vergleich

Umstände mit zusätzlichen Informationen gefüttert werden und einen schnellen Zugang
zum Verstehen romanischer Sprachen eröffnen kann.« (ebd., S. 3.).

728 Vgl. ebd. Auch Maier bietet in seiner Apologie des LU (Maier, Warum Latein?) beim
Argument ›Latein – Brücke zu den romanischen Sprachen‹ keine Definition, sondern
verweist auf Nagel, Latein – Brücke zu den romanischen Sprachen. Wer Latein kann, hat
Vorteile beim Erlernen moderner Fremdsprachen, sei eine zweifellos berechtigte Feststel-
lung, vgl. Maier, Warum Latein?, S. 40; zwar erläutert Maier die Brückenfunktion des
Lateinischen sprachgeschichtlich, aber weder didaktisch noch methodisch. Als Mehrwert
sei der lexikalische Fundus anzusehen, der den Lernenden helfe, die verwandten Vokabeln
in modernen Fremdsprachen zu einem sicheren Besitz zu machen, vgl. ebd., S. 41.

729 Ausführlich geht es um das lateindidaktische Brückensprachenkonzept Pons Latinus in
Kap. 5.2.3.

730 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 27.
731 Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts, S. 35,

H.i.O.
732 Vgl. Keulen, Formale Bildung, S. 78.
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mit der modernen Welt ein besonderes Gewicht hinsichtlich ihrer bildenden
Wirkung gegeben wird.733

Aber auch der transfer of learning gehört zumLU, zu demLernende angeleitet
werden müssen, um sprachliche Strukturen sowie unterschiedliche Herange-
hensweisen an Texte schließlich selbstständig dekodieren und rekodieren kön-
nen. Zudem erscheint der Begriff ›Transfer‹ in Studien zu Latein und modernen
Sprachen, in denen interlinguale Aspekte sowie strategischer Transfer unter-
sucht werden (vgl. Kap. 5.2).

Kompatibel mit der Lateindidaktik sind die folgenden in der modern-
sprachlichen Didaktik beschriebenen Merkmale von ›Transfer‹, die sich auf le-
xikalische Einheiten beziehen lassen: Der Lernende erkennt eine Ähnlichkeit
zwischen L1 und der L2 bzw. Lx im Sprachmuster, denn ein Transfer impliziert,
»dass ein bestimmtes Muster vom Lerner wahrgenommen wird und dass dieser
analysiertes Wissen aktiviert, um Wissenslücken zu schließen.«734

Für die von Kipf eingangs vorgelegte Definition zu ›Sprachbildung‹ werden
resümierend folgendeModifizierungen vorgeschlagen: Das Lateinische kann als
Reflexionssprache einen spezifischen Beitrag zur Entwicklung sprachlicher
Fähigkeiten leisten, und zwar als ›Modell von Sprache‹, um ein grundsätzliches
Bewusstsein dafür zu schaffen, wie eine Sprache funktioniert. Da die meisten
europäischen Sprachen einen hohen Anteil an lateinischen Ursprüngen im le-
xikalischen und morphosyntaktischen Bereich aufweisen, bietet der LU ebenfalls
gute Anknüpfungs- und Vertiefungspunkte zu den modernen Fremdsprachen
und kann als Transferbasis zur Förderung einer reflexionsbasierten Mehrspra-
chigkeit beitragen (Hervorhebungen: K.S.).

733 Existenzieller Transfer bezeichnet eine kritisch-reflektierendeÜbertragung des Fremden in
die eigene, vertraute Vorstellungswelt mit dem Ziel einer existenziellen Veränderung und
Fortentwicklung des eigenen Standpunktes, vgl. Nickel, Lexikon zum Lateinunterricht,
S. 288. Dazu dient der Vergleich mit der Antike anhand der Lektüre und Interpretation
lateinischer Texte, ganz im Sinne Hölschers: »Rom und Griechenland sind uns das nächste
Fremde, und das vorzüglich Bildende an ihnen ist nicht sowohl ihre Klassizität und ›Nor-
malität‹, sondern daß uns das Eigene dort in einer anderen Möglichkeit, ja überhaupt im
Stande der Möglichkeiten begegnet.« (Uvo Hölscher, Die Chance des Unbehagens. Drei
Essais zur Situation der klassischen Studien, Göttingen 1965, S. 81, H.i.O.). Überlegungen
zum existenziellen Transfer im altsprachlichen Unterricht öffnen sich gegenüber zwei
Bezugsdisziplinen: der Lerntheorie und der Hermeneutik, vgl. Heinz Munding, Antike
Texte – aktuelle Probleme. Existenzieller Transfer im altsprachlichen Unterricht, Bamberg
1985, S. 5. Die Hermeneutik hingegen fokussiert das Verstehen von Texten. Es sollen die
Absicht des Autors erfasst und der Sinn (re)konstruiert werden, die ein Text für den his-
torisch intendierten Leser hatte, aber auch die Bedeutung, die er für spätere Leser unter
veränderten kulturellen Bedingungen haben kann, vgl. ebd., S. 10f.

734 Morkötter, Language Awareness und Mehrsprachigkeit, S. 61.
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4.3.1.3 Reflexionsbasierter Umgang mit Sprache im Lateinunterricht

Der Vorschlag, im LU eine reflexionsbasierte Mehrsprachigkeit zu fördern, er-
fordert eine Untersuchung des damit Gemeinten.735 Generell verlangt die För-
derung von Mehrsprachigkeit im LU nach sprachenübergreifendem Arbeiten,
wobei Latein als Brückensprache dient. Im Vergleich mit der Interkomprehen-
sionsdidaktik, die Kenntnisse in einer romanischen Sprache als Brücke vor-
aussetzt, fasst die Lateindidaktik das Verständnis der Brückensprache anders,
nämlich weiter : Diese Erweiterung rührt daher, dass im LUmit DaZ-Lernenden
in den interlingualen Vergleich vermehrt Herkunftssprachen einzubeziehen
sind, die nicht mit Deutsch (als Erst- oder Zweitsprache), Englisch oder Latein
verwandt sind und daher neben Übereinstimmungen auch eine Vielzahl von
Unterschieden aufweisen.736 Eine aktuelle Definition für die Brückensprache
Latein lautet:737

»Latein hat dabei nicht die Funktion, die wesentlichen Charakteristika von Erst- und
Zweitsprache nach typologischen Gemeinsamkeiten zu bündeln (wie im Falle des
Französischen als panromanischer Brücke), sondern als neutrales Vergleichsmedium
Struktur und Funktion sprachlicher Phänomene auf dem Wege der metasprachlichen
Reflexion bewusst und durch aktive Textproduktion beim Übersetzen abrufbar zu
machen.«738

Erfolgreicher interlingualer Transfer umfasse damit nicht nur sprachliche
Phänomene, die Gemeinsamkeiten aufweisen, sondern vielmehr komme es im
LU insbesondere im Hinblick auf DaZ-Lernende darauf an,

»die zwischen den beteiligten Sprachen vorhandene sprachliche Nähe und Alterität so
zu nutzen, dass die Zweitsprachkompetenz mit Hilfe der Reflexionsbrücke Latein als
neutralem tertium comparationis gefördert wird. Erst durch Reflexion, und zwar durch
expliziten Sprachvergleich mit Latein als Brücke, soll es zu einer bewusstseinsgesteu-
erten Sprachverwendung in der Zweitsprache kommen.«739

Treten beim Sprachenvergleich nebenmühelos transferierbaren Analogien auch
interlinguale Kontraste auf, können diese ebenfalls einprägsam und daher von
didaktischem Nutzen sein, da sie zur Förderung von Sprachbewusstheit und
Mehrsprachigkeitskompetenz beitragen. Inwiefern dies schließlich zur »be-
wusstseinsgesteuerten Sprachverwendung in der Zweitsprache« Deutsch führen
kann, ist Untersuchungsgegenstand empirischer fachdidaktischer Forschung
(vgl. Kap. 5.2.3).

735 Kipf, Ars didactica necesse est colatur, S. 265.
736 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 28. Im häufigen Fall der L1 Türkisch ist über die

Grenzen von drei Sprachfamilien hinweg komparativ-kontrastiv zu arbeiten.
737 Vgl. sehr ähnlich bereits Ders., Ars didactica necesse est colatur, S. 267.
738 Kipf, Integration durch Sprache, S. 28.
739 Ebd.
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Um eine begriffliche Unschärfe in der Lateindidaktik auszuräumen, soll hier
die Metapher der Brücke eingehender betrachtet werden. Anders als beim An-
satz der Interkomprehensionsdidaktik setzen sich Lernende ndH im sprach-
sensibel ausgerichteten LU mit mindestens drei, zudem nicht unbedingt ver-
wandten Sprachen auseinander :740 der L1 (individuelle Muttersprache), der L1/
L2 Deutsch als Umgebungs- und Zielsprache im LU, der L2/3 (meist Englisch,
aber auch Französisch) sowie Latein (L3/4).741

Wird das Argument, die Sprache Latein fungiere als neutraler Vergleichs-
gegenstand, in die didaktisch-methodische Tradition des LU eingeordnet,
könnte der kritische Leser hier eine Rückbesinnung auf die Grammatik-Über-
setzungs-Methode vermuten, bei der fachliche Inhalte nebensächlich waren.
Eine solche Fokussierung der rein sprachlichen Analyse ist mitnichten in der
modernen Lateindidaktik intendiert. Auch wird expliziter Sprachenvergleich
aufgrund der zeitlichenMöglichkeiten imLU immer nur einen begrenzten Raum
einnehmen können.

Dem Verständnis von Kipf nach ist die Charakterisierung »neutral« in posi-
tivem Sinne zu verstehen, dass nämlich kein Lernender Vorteile beim Erwerb
beispielsweise durch eine Sprachreise habe, die ihm einenWissensvorsprung im
LU verschafft ; deshalb könne Latein auch als »gerechte Sprache« bezeichnet
werden.742 Jedoch kann seiner These der egalitären Lernbedingungen im Fach
Latein nur begrenzt zugestimmt werden, denn es ist zu vermuten, dass z.B.
Lernende mit einer dem Lateinischen nahe verwandten Muttersprache wie Ita-
lienisch Vorteile im LU gegenüber Lernenden mit einer asiatischen Herkunfts-
sprache haben. Auch dürfte der individuelle Erfolg beim Transferieren im LU
von der Disposition zum Sprachenvergleich abhängen, die unter den Lernenden
variieren kann. Individuen mit Erfahrungen im bewussten Vergleichen von
Sprachen und einer dadurch bereits angeregten Sprachenbewusstheit dürften
Vorteile gegenüber anderen Lernenden haben, die zwar mehrsprachig aufge-
wachsen sind, aber nicht über Struktur und Funktion von Sprache(n) reflektiert
haben.

Latein wurde sogar als »reflexionsbasierte Brückensprache«743 bezeichnet
und folgendermaßen erläutert:

»Das Lateinische als reflexionsbasierte Brücke zwischen Erst- und Zweitsprache hat die
Funktion, als neutrales Vergleichsmedium die Struktur und Funktion sprachlicher

740 Vgl. ebd.
741 Für die Erläuterung der Bezeichnungen L1, L2, L3, Lx vgl. Kap. 2.1.2.2.
742 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 28.
743 Vgl. Maria Große, Pons Latinus – Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts,

in: Info DaF 41, 1 (2014), S. 70–89, hier S. 76, H.i.O. Angesichts des ähnlichenWortlauts ist
ein innerdisziplinärer Bezug offensichtlich, vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 24;
Kipf, Ars didactica necesse est colatur, S. 267.
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Phänomene – oder im übergeordneten Sinne von Sprache an sich – durch Reflexion
bewusst zumachenund durch aktive TextproduktionbeimÜbersetzen insDeutsche zu
internalisieren.«744

Die Bedeutung und die Verwendung des Attributs »reflexionsbasiert« sind hier
zu hinterfragen. Zu Recht ließe sich Esperanto als eine reflexionsbasierte
Sprache bezeichnen, da es sich um eine Plansprache handelt, die auf der Basis
linguistischer Reflexion nach dem Baukastenprinzip konstruiert ist.745 Latein
hingegen ist in diesem Sinne keinesfalls eine reflexionsbasierte Konstruktion,746

sondern eine natürliche Sprache, die nicht mehr als Kommunikationssprache
genutzt wird. Insofern wäre es für Latein – zumal als Gegenstand sprachsensi-
blen Fachunterrichts – treffender, vom ›reflexionsbasierten Umgang mit Spra-
che‹ zu sprechen, wie in der Bezeichnung dieses Unterkapitels.747

Überprüft man unter dieser Prämisse die oben angeführte Erläuterung von
Große, scheint folgende Modifizierung notwendig: LU, der reflexionsbasiert
konzipiert ist und zu diesem Zweck Latein auch als Brücke zwischen Sprachen
nutzt, kann dazu beitragen, die Struktur und Funktion sprachlicher Phänomene
bewusst zu machen. Ist Deutsch die Zweitsprache der Lernenden, findet die
Sicherung bzw. Internalisierung dieser Erkenntnisse und der erfolgreiche Um-

744 Große, Pons Latinus – Modellierung, S. 77.
745 Deren Verfasser Ludwik Lejzer Zamenhof (1859–1917) veröffentlichte 1887 das erste

Lehrbuch, auf das 1905 schließlich das Fundamento de Esperanto folgte. Seiner Idee, eine
leicht erlernbare, neutrale Sprache zu entwickeln, die der internationalen Verständigung
dient, war Erfolg beschieden, denn wegen der leichten Erlernbarkeit von Wortschatz und
Grammatik fand die Sprache regen Zuspruch und verdrängte innerhalb eines Jahrzehnts
das komplizierte Volapük. Esperanto ist (wie auch Volapük) eine aus indogermanischen
Elementen gebaute agglutinierende Sprache, die dieVielfalt ihrer Ausdrucksfähigkeit durch
Anhängen von Vor- und Nachsilben sowie durch Wortzusammensetzungen erhält. Die
Lexeme sind stark an den europäischen Wortschatz angelehnt, von ihnen stammen 70 %
aus dem romanischen, 20 % aus dem germanischen, 10 % aus dem slawischen Sprachraum
und anderen Sprachen der Welt. Zudem erleichtert der logische Aufbau der so genannten
›Tabellenwörter‹ das Erlernen von insgesamt 50 Vokabeln durch Konstruieren. Die Aus-
sprache entspricht der Schreibung; die Betonung zwei- und mehrsilbiger Wörter liegt auf
der vorletzten Silbe. Die Wortfolge ist zumeist Subjekt – Prädikat – Objekt, aber auch die
freie Stellung ist möglich, vgl. Hans-Dieter Kuhn, Die Plansprachen Volapük und Espe-
ranto, Konstanz 2010, S. 15.

746 Auch folgender Hinweis von Große dazu ist erhellend: »Der Begriff ›reflexionsbasiert‹
bezieht sich dabei auf die methodische Umsetzung im LU, da eine Sprache an sich nicht
reflexionsbasierter sein kann als eine andere.« (Maria Große, Pons Latinus: Latein als
reflexionsbasierte Brückensprache im Rahmen eines Sprachsensiblen Lateinunterrichts,
in: Eva Maria Fern#ndez Amman / Amina Kropp / Johannes Müller-Lanc8 (Hg.), Her-
kunftsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht der romanischen Sprachen, Berlin 2015,
S. 185–206, hier S. 195f.).

747 Große selbst korrigiert ihre Verwendung des Attributs ›reflexionsbasiert‹ teilweise; zu
präzisieren wäre noch, dass natürliche Sprachen nicht reflexionsbasiert sind.
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gang damit beimÜbersetzen aus demLateinischen statt, insbesonderewenn den
Lernenden die korrekte Sprachproduktion im Deutschen gelingt.

4.3.1.4 Fazit

Angesichts der vielfältigen sprachbildenden Aspekte eines modernen LU stellt
sich die Frage, welchen Umfang das Übersetzen einnimmt, das gemeinsam mit
dem Spracherwerb und dem Einblick in das Funktionieren von Sprache unter
›Sprachbildung im Lateinunterricht‹ subsumiert wird.748Die Fokussierung eines
sprachbildenden LU, wie er bis hier dargestellt wurde und in der aktuellen
fachdidaktischen Theorie und Forschung stark vertreten ist, soll keine falschen
Vorstellungen wecken. Im Zentrum des LU steht nach wie vor die Befähigung
zum Übersetzen bzw. zur Lektüre und deren Interpretation, die Begegnung mit
antiker Kultur anhand lateinischer Texte, seien sie anfangs Kunsttexte in Lehr-
werken oder adaptierte Texte, sowie Originalliteratur, kurz: die Auseinander-
setzung mit fachspezifischen Inhalten. Ganz in diesem Sinne wird auf die Ver-
antwortung des LU hingewiesen, die Lernenden in diesem Sprachenfach zum
Übersetzen und zur Reflexion darüber zu befähigen:

»Dieses Proprium des Faches ist ein ganz wesentlicher Bestandteil seiner Legitimation.
Angesichts der aus einleuchtenden Gründen zunehmenden Verbannung des Über-
setzens aus dem Unterricht der modernen Fremdsprachen fällt dem Fach Latein die
besondere Aufgabe zu, diese immer wichtiger werdende Kulturtechnik zu vermitteln.
Im Lateinunterricht erwerben die Schüler und Schülerinnen nicht nur eine sprach-
paarbezogene Übersetzungsfähigkeit, sondern erkennen die grundsätzlichen Proble-
me, die bei allemÜbersetzen – gleichgültig von welcher Sprache in welche – auftreten.
Übersetzen und Übersetzungskritik weisen damit über den Lateinunterricht hin-
aus.«749

Da das Dekodieren, Rekodieren und Interpretieren ohne eine solide Sprach-
kompetenz im Deutschen nicht möglich ist, ist ein LU erforderlich, der die
konzeptionelle Schriftlichkeit fördert (vgl. Kap. 2.2).

Was das Potenzial des Lateinischen als Brückensprache betrifft, besteht unter
vielen Didaktikern moderner Sprachen, insbesondere der romanischen, breites
Einvernehmen darüber, dass Lateinkenntnisse für die Interkomprehension in-
nerhalb der romanischen Sprachfamilie wenig relevant seien. Ihnen gilt das
Brückensprachenargument von Lateinbefürwortern als eine »unzulässige
Übertragung geschichtlicher Vorstellungen auf die Gegenwart. Die gemeinsame

748 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 23.
749 Herkendell, Textverständnis und Übersetzung, S. 11, H.i.O.
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Latinität macht die Brückenfunktion einer weiteren Sprache, nämlich der La-
teinischen, gerade entbehrlich.«750

Auch der aktualisierte Artikel im etablierten Referenzwerk Handbuch
Fremdsprachenunterricht erklärt das »Versagen der ›Mutter Latein‹ als Brü-
ckensprache« folgendermaßen: Die romanischen Sprachen gehen in direkter
Abkunft auf ein Protoromanisch zurück, das eher den heutigen romanischen
Sprachen als dem Latein antiker Schriftsteller entspricht. So sei Latein zu jeder
modernen romanischen Sprache strukturell und auch kulturell distanter als eine
jedwede romanische Sprache zur anderen.751 Laut Meißner ist

»das an Caesar- und Cicerolektüren festgemachte klassische Latein, das im Schullatein
in den meisten europäischen Ländern seine Verkörperung gefunden hat, […] weit
davon entfernt, als Brückensprache für die romanische Sprachengruppe von Sprach-
wissenschaftlern ernst genommen zu werden. Das genetische Näheverhältnis wird
durch typologische Ferne konterkariert.«752

Laut Bär eignet sich prinzipiell zwar jede Sprache in der Romania als Brü-
ckensprache,753 aber als besonders vorteilhaft gelten bei deutschen Lernenden
für die Entwicklung einer romanischen Lesekompetenz Französischkenntnisse,
denn aufgrund der Unterschiede des code oral und code 8crit lerne man sogar
zwei Sprachen zugleich:

»Das geschriebene Französisch ist im Rahmen der romanischen Schreibkonventionen
als sprachgeschichtlichesWandelprodukt des Lateinischen erkennbar wie jedes andere
Idiom der Familie und daher panromanisch erschließbar. Die gesprochene Sprache ist
wesentlich weiter von den panromanischen Gemeinsamkeiten entfernt und weist auch
andere typologische Merkmale auf. Sprachen, die an zwei typologischen Systemen
partizipieren, sind besonders zur Brückensprache in einer nahverwandten Gruppe
prädestiniert.«754

Aufgrund statistischer Untersuchungen der romanistischen Linguistik zu Erb-
und Lehnwörtern wird aber auch eindeutig der Nutzen lateinischer Wort-
schatzkenntnisse als Brücke bei der Ausbildung individueller Mehrsprachigkeit
bestätigt:

750 Hausmann, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, S. 93.
751 Vgl. Meißner, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, S. 154. In diesem

Zusammenhang wird auch auf den Sprachwandel verwiesen: So schlagen sich die funda-
mentalen Veränderungen vom klassischen Latein zu den romanischen Sprachen schon
statistisch in einer radikalen Reduzierung und Umstrukturierung des Flexionsinventars
und seiner Funktionen nieder, vgl. Klein, Das Französische: die optimale Brücke, S. 39.

752 Klein, Das Französische: die optimale Brücke, S. 39.
753 Vgl. Bär, Europäische Mehrsprachigkeit durch rezeptive Kompetenzen, S. 129f.
754 Horst G. Klein, Entwicklungsstand der Eurokomprehensionsforschung, in: Gerhard Ki-

schel (Hg.), EuroCom. Mehrsprachiges Europa durch Interkomprehension in Sprachfa-
milien, Hagen 2002, S. 40–50, hier S. 48.
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»Und da das Fortwirken des lateinischenWortschatzes bekanntlich keineswegs auf die
Romania beschränkt bleibt, sondern Bezugsmöglichkeiten zu weiten Teilen etwa auch
des englischen Wortschatzes einschließt, kommt dem Lateinischen insgesamt doch
ohne Zweifel eine besondere Bedeutung als privilegierte Brückensprache zu, privile-
giert insbesondere durch die ökonomische Breite der lexikalischen Transferierbarkeit
auf viele verschiedene moderne Sprachen, welche geradezu ein Assoziationsnetz von
mehrdimensionalen intersprachlichen Bezügen eröffnen kann.«755

Hinsichtlich lexikalischer Synergieeffekte wird teils auch von der Englischdi-
daktik vor zu viel Optimismus gewarnt, der auf dem Wissen um den großen
Anteil lateinischer und romanischer Wurzeln im englischenWortschatz beruht:

»Bei solchen Erwägungen bleibt unberücksichtigt, dass Synergien nur dann zum
Tragen kommen, wenn die Lerner den etymologischen Zusammenhang tatsächlich
erkennen und dieses Wissen dann in der Sprachrezeption, meist von schriftlichen
Texten, anwenden. Einer Nutzung des transferierten Worts im produktiven, v. a. im
mündlichen Sprachgebrauch, sind durch die Aussprachedifferenzen zwischen dem
Englischen und dem Lateinischen noch engere Grenzen gesetzt als im Leseverste-
hen.«756

Solche pessimistischen Bedenken können dadurch entkräftet werden, dass es im
zumal mehrsprachigkeitsdidaktisch orientierten LU kaum um die Produktion
von lateinischer Sprache geht, sondern v. a. um Rezeption und Worterschlie-
ßung, wobei den Lernenden etymologische Zusammenhänge aufgezeigt bzw.
von ihnen entdeckt werden sollen.

Entgegen der Ansicht anderer Romanisten schlussfolgert Stefenelli aufgrund
der Lautveränderungen in den einzelnen Sprachen und seiner Ergebnisse bei
statistischen Wortschatzanalysen, dass die romanischen Sprachen gerade nicht
ebenso gut wie Latein als lexikalische Brücke für die Stärkung des erschlie-
ßenden Leseverstehens innerhalb der Romania dienen können; denn der in den
romanischen Sprachen erkennbare lateinische Wortschatz entstammt dem
Klassischen Latein. Zudem schätzt Stefenelli die brückensprachliche Funktio-
nalisierung des Französischen im lexikalischen Bereich für umsowirksamer ein,
»wenn sie sich mit erweiternden und verdeutlichenden Lateinkenntnissen ver-
bindet.«757 Und auch hinsichtlich der Breite der Transferierbarkeit auf viele
verschiedene Sprachen könne man »dem Lateinischen – speziell in lexikalischer

755 Stefenelli, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes, S. 387.
756 Friedrich Ungerer, Die systematische Interaktion von Englisch- und Lateinunterricht, in:

Sabine Doff / Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln – Schul-
fremdsprachen vernetzen, Bamberg 2013, S. 50–68, hier S. 57.

757 Arnulf Stefenelli, Latein- und Französischunterricht aus sprachwissenschaftlicher Sicht, in:
französisch heute 22, 1 (1991), S. 11–19, hier S. 18.
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Hinsicht – eine privilegierte Rolle als eine besonders ökonomische Brücken-
sprache beimessen.«758

Der Mehrwert lateinischer Wortschatzkenntnisse in Bezug auf das Erlernen
romanischer Sprachen wird auch von Müller-Lanc8 betont,759 da verwandte
Lexeme aus derselben Sprachfamilie über die lateinischen ›Steigeisen‹ im
mentalen Lexikon besser vernetzt und memoriert werden (vgl. Kap. 2.1.3.2).

Wie deutlichwurde, ist die sprachhistorische Verwurzelung der romanischen
Sprachfamilie und auch der englischen Sprache760 im Lateinischen ein ambi-
valent verwendetes Argument hinsichtlich der Relevanz lateinischer Wort-
schatzkenntnisse für sprachliche Synergieeffekte. Von Fachvertretern des La-
teinischen wird oft mit der hilfreichen Brückenfunktion geworben, von Ver-
tretern der modernen Sprachen wird dieses Argument tendenziell abgelehnt.
Aber auch von romanistischen Linguisten werden Zugeständnisse gemacht:

»Die Tatsache, dass das Lateinische keine ideale Brückensprache für die Romania ist,
heißt allerdings nicht, dass das Lateinische im Rahmen der spezifischen Fremdspra-
chenbiographie eines Lerners keinen wertvollen Beitrag zum Erwerb rezeptiver
Kompetenzen leisten kann und de facto auch leistet.«761

Zudem wird den Lateinkenntnissen ein besonderer brückensprachlicher Effekt
im Rahmen von sprachenübergreifenden Ansätzen zugesprochen:

»Sinnvoll als Brückensprache ist nicht Französisch statt Latein, sondern Französisch
plus Latein. Das heißt, die an sich zu Recht geforderte brückensprachliche Funktio-
nalisierung des Französischen ist ungleich wirksamer, wenn sie sich mit erweiternden
und verdeutlichenden Lateinkenntnissen verbindet. Und auch hinsichtlich der Breite
der Transferierbarkeit auf viele verschiedene Sprachen kann man dem Lateinischen –
speziell in lexikalischer Hinsicht – eine privilegierte Rolle als eine besonders ökono-
mische Brückensprache beimessen.«762

4.3.2 Profilvergleich mit dem Unterricht moderner Fremdsprachen

Als Fazit des oben skizzierten Fachprofils sowie als Grundlage für die an-
schließende Untersuchung der Kompetenzorientierung im LU werden hier

758 Ebd.
759 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 10.
760 »However, while it is true that English is in terms of its grammatical structure a Germanic

language, in terms of its lexis it can, thanks to 1066 and all that, plausibly regarded as a
Romance language.« (David Singleton / David Little, The second language learner : Some
evidence from university level-learners of French and German, in: Second Language
Research 7, 1 (1991), S. 61–81, hier S. 75.

761 Klein, Das Französische: die optimale Brücke, S. 40.
762 Stefenelli, Latein- und Französischunterricht, S. 18.
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zentrale Unterschiede zwischen alt- und modernsprachlichem Unterricht ge-
bündelt. Der Vergleich verdeutlicht, dass das Erlernen einer alten Sprache unter
deutlich anderen Vorgaben und Rahmenbedingungen erfolgt:

1. Im LU sind keine Kompetenzen (mehr)763 in der Sprachproduktion im
Lateinischen intendiert, die der Zielsetzung moderner Fremdsprachen gleich-
kämen, denn Sprechkompetenz gehört ausdrücklich nicht zu den Lernzielen.764

Im LU findet beimÜbersetzen und Interpretieren umsomehr Sprachproduktion
im Deutschen statt. Zudem stehen Sprachreflexion und die Bewusstmachung
von Strukturen in Fremd- und Muttersprache(n)765 im Vordergrund.

2. Lateinkenntnisse werden so gut wie ausschließlich gesteuert im Unterricht
erworben bzw. im Selbststudium erlernt; ungesteuerter Spracherwerb ist
praktisch nicht möglich.766 Für den LU trifft daher die Kategorie ›prospektive‹
bzw. noch zu erlernende Mehrsprachigkeit zu, d.h. fremdsprachliche Kompe-
tenzen werden hauptsächlich sukzessive durch den FSU aufgebaut.767 Jedoch ist
zu berücksichtigen, dass muttersprachliche Kenntnisse auch in einer dem La-
teinischen nahverwandten Sprache den Lernprozess bei mehrsprachigen Ler-
nenden hinsichtlich der mentalen Verarbeitung beeinflussen können. Der
Lernprozess verläuft dann mit großer Wahrscheinlichkeit anders als bei mo-
nolingualen, rein prospektiven Lernern; dies wäre für den LU empirisch zu
untersuchen.

3. Lernende können nicht über lateinische Vorkenntnisse verfügen, die denen
in einer Kommunikationssprache vergleichbar sind, denn Latein kann niemals
deren L1 oder L2 sein. In anderen Worten, die Kategorie ›retrospektive‹, d.h.
mitgebrachte Mehrsprachigkeit ist nahezu irrelevant für den altsprachlichen
Unterricht. Jedoch ist wiederum zu bedenken, dass Lernende, die über Kennt-
nisse in einer verwandten romanischen Sprache verfügen, Lernvorteile zumin-
dest im lexikalischen Bereich768 haben dürften, vermutlich umso mehr, je näher

763 So wurde die Sprachproduktion in Form der Hinübersetzung ins Lateinische, in den
preußischen Richtlinien von 1925 noch festgeschrieben, in den Lehrplänen von 1938
drastisch reduziert, vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 34.

764 Vgl. Karl Heinz Graf von Rothenburg, Suggestopädie im altsprachlichen Unterricht, in: AU
34, 6 (1991), S. 86–91, hier S. 90.

765 Mit ›Muttersprache‹ ist imKontext der Schule zumeist Deutsch gemeint; jedoch ist Deutsch
nicht die L1 aller Lernenden. Anders betrachtet, ist auch Deutsch eben eine der möglichen
Herkunftssprachen im Klassenraum.

766 Individuelle Vorteile beim Spracherwerb sind allenfalls durch Eigenstudium oder vo-
rauseilenden Nachhilfeunterricht denkbar.

767 Vgl. Haider, Mehrsprachigkeit, S. 207. Der Fall der ›retrospektiv-prospektiven Mehrspra-
chigkeit‹, in dem keine der mitgebrachten Sprachen Lerngegenstand ist, kann im LU kaum
eintreten, da die L1 oder L2 Deutsch sein wird, vgl. Kap. 2.1.1.1.

768 Die empirischen Untersuchungsergebnisse von Müller-Lanc8 (vgl. Ders., Wortschatz ro-
manischer Sprachen; Ders., Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts) zum Wortschatz
romanischer Sprachen im Tertiärsprachenerwerb legen dies nahe.
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diese Sprache dem Lateinischen ist. Angesichts dieser Überlegung ist es nicht
ganz korrekt, die lateinische Sprache uneingeschränkt als neutralen Ver-
gleichsgegenstand769 zu bezeichnen, bei deren Erwerb die Situation für alle
Lernenden identisch ist.770 Zudem spricht das hohe Register eines lateinba-
sierten Bildungswortschatzes gegen die Einstufung als ›neutrale Sprache‹.

4. Das Profil des LU unterscheidet sich vomUnterricht inDeutschund den auf
interkulturelle Handlungsfähigkeit ausgerichteten modernen Fremdsprachen,
denn »Latein ist keine Kommunikationssprache, sondern Analyseobjekt für
einen distanzierten Beurteiler.«771

Westphalen hat das Verhältnis von modern- und altsprachlichem Unterricht
exemplarisch an Englisch und Latein untersucht, die von ihm als Fundamen-
talsprachen des Gymnasiums bezeichnet werden. Hinsichtlich der didaktischen
Strukturen stellen Englisch und Latein unter sehr vielen Aspekten kontrastive
Unterrichtsfächer dar ; in ihnen zeige sich zudem die stärkste Typusvarianz, die
der FSU realisieren kann.772 Dies sei insbesondere für das Gymnasium ergiebig,
denn »Bildungsvorgänge werden durch Dissonanz gefördert, nicht durch Kon-
sonanz.«773 Hinsichtlich der Bildungsziele des Gymnasiums, zu denen Studier-
fähigkeit und anspruchsvolle Allgemeinbildung gezählt werden, sind sie unter
der »Zielsetzung größtmöglicher Welterschließung« zugleich als sich ergän-
zende Fächer anzusehen, die »optimale Komplementärsprachen« ergeben.774

Seit Westphalens Ausführungen zu Englisch und Latein haben sich die
Rahmenbedingungen für den schulischen FSU stark verändert. Zum einen be-
legen mehr Schülerinnen und Schüler das Fach Französisch als das Fach La-
tein,775 so dass diese alte Sprache eben nicht mehr »klar den zweiten Rang an den
Gymnasien einnimmt«.776Zum anderen ist es aufgrund der Schulzeitverkürzung
und des in die Grundschule vorgezogenen Unterrichts in einer modernen

769 Vgl. zu dieser Thematik Kap. 4.3.1.3.
770 Bezogen auf die Zusammensetzung der Schülerschaft bilden Lernende, dieMuttersprachler

einer dem Latein nahverwandten Sprachen sind, eher die Minderheit.
771 Bari8, Phrasenstruktur oder Dependenzrelation, S. 68.
772 Vgl. Westphalen, Englisch und Latein, S. 20f. , H.i.O.
773 Ebd., S. 23. Die von Westphalen vorgeschlagenen Einteilungen zu Englisch vs. Latein

hinsichtlich fachlichen Anforderungen, Lerntypen bis hin zu Persönlichkeitstypen, die die
Kontrastivität der beiden Sprachen untermauern sollen (vgl. ebd., S. 22f.), müssen jedoch
als fragwürdig gelten: So ist es sicher nicht zulässig, Eigenschaften wie »akustisches vs.
visuelles Gedächtnis« oder »extrovertierter vs. introvertierter Lernender« systematisch nur
einer der beiden Sprachen zuzuordnen; auch ist die Neigung »Entdecken von Ordnungs-
prinzipien« kaum allein Lateinlernenden zuzuschreiben.

774 Vgl. ebd. Auch andere Lateindidaktiker sehen diese beiden Fächer in einem Verhältnis der
Ähnlichkeit und der gegenseitigen Ergänzung zueinander, vgl. Maier, Lateinunterricht
zwischen Tradition und Fortschritt, S. 52f.

775 Für statistische Angaben zu den Schülerzahlen vgl. Kap. 4.1.
776 Westphalen, Englisch und Latein, S. 4.
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Fremdsprache praktisch unmöglich geworden, dass die erste fremdsprachliche
Lernerfahrung im LU stattfindet. Jedoch ist es bei der Wahl von Latein als erster
Fremdsprache an der weiterführenden Schule nicht unwahrscheinlich, dass die
erste kognitiv-analytische Auseinandersetzung mit bzw. die Reflexion über
Sprache und die Einführung grammatischer Termini im LU stattfindet.

5. Die Niveaubeschreibungen des für die modernen Sprachen maßgeblich
gewordenen GeR berücksichtigen die Sprachkompetenzen in alten Sprachen
nicht. Der GeR zieht – als in Europa zentrales sprachenpolitisches Dokument –
nicht einmal die Bedeutung in Erwägung, die speziell die alten Sprachen beim
(schulischen) Auf- und Ausbau von Mehrsprachigkeit haben könnten.

6. Lateinunterscheidet sich vonden anderen Schulfremdsprachen auch darin,
dass es tendenziell nicht zum bewussten lebensweltlichen Repertoire von Ler-
nenden gehört.777 Jedoch ist die alltägliche Präsenz von Latein z.B. in gängigen
Redewendungen, als Fachvokabular und als produktive Basis für neue Wort-
schöpfungen in vielen Bereichen nicht von der Hand zu weisen.778

4.4 Kompetenzorientierung im Lateinunterricht

Der Kompetenz-Begriff hat sich im 21. Jahrhundert in der Lateindidaktik
ebenso wie in den Didaktiken der modernen Fremdsprachen etabliert. Für den
Begriff gibt es gegenwärtig viele verschiedeneDefinitionen,wie auch die Analyse
curricularer Vorgaben und Rahmenpläne für den LU im Hinblick auf die Ver-
wendung von ›Kompetenz‹ verdeutlicht (vgl. Kap. 6.1). Dem pädagogischen
Psychologen Franz E. Weinert zufolge bestehen Kompetenzen »kurzgefasst aus
Wissen + Können + Wollen.«779

Für die Lateindidaktik wird vorgeschlagen, dass ›Kompetenz‹ deklaratives
Wissen, prozedurales Wissen und Metakognition umfasst, wobei Letzteres auf
die reflektierte Anwendung von Methoden und Strategien zielt.780 Zudem wird

777 Im Gegensatz zu den modernen Fremdsprachen wird seit der Spätantike und dem Auf-
kommen der romanischen Volkssprachen Latein nicht mehr als L1 gesprochen. Bedingt
fungiert Latein im institutionellen Rahmen der katholischen Kirche als Kommunika-
tionssprache.

778 Angewandtem Latein in Bezug auf gegenwärtiges Geschehen in der Welt begegnet man bei
den nuntii latini, dem Angebot internationaler Nachrichten auf Latein. Förderung und
Verbreitung der lateinischen Sprache ist Aufgabe der 1967 in Rom gegründeten und an-
gesiedelten Institution Academia Latinitati Fovendae (ALF); URL: www.academialatini-
tatifovendae.org [07.03. 2017].

779 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 16. Mit dem ›Wollen‹
ist Schülermotivation gemeint.

780 Vgl. Stefan Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?! – Bestandsaufnahme und Perspek-
tiven eines problematischen Verhältnisses, in: Scrinium 57, 3 (2012), S. 3–27, hier S. 10f.

Lateinunterricht im Wandel184

http://www.academialatinitatifovendae
http://www.academialatinitatifovendae
http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

von der Lateindidaktik gefordert, die Dichotomie von ›deklarativem Wissen‹
und ›prozeduralem Können‹ zu vermeiden, wie sie in der defizitären Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs in ministerialen Vorgaben begegnet; Kuhlmann
schlägt stattdessen vor, kausales und analytisches Verstehen neben die ver-
breitete binäre Opposition Wissen vs. Können als dritte Dimension treten zu
lassen.781

Die Sprachkompetenz umfasst deklaratives, analytisches und prozedurales
Wissen, wobei Letzteres auch als anwendungsbezogene Sprachkompetenz be-
zeichnet wird.782 Das analytische Wissen der Sprachkompetenz zielt auf das
Verstehen von Regeln, das Erkennen von Kategorien, Satzgliedern und auch das
Erläutern von Funktionen.783

Der Perspektivenwechsel hin zur Kompetenzorientierung ist in den Institu-
tionen vollzogen; aus lateindidaktischer Perspektive notwendig ist nunmehr die
Entwicklung ausdifferenzierter fachspezifischer Konzepte für die Bereiche der
Sprach-, Text- und Kulturkompetenz. Unbeantwortet ist dabei gegenwärtig die
Frage, ob für alle Bundesländer ein einheitliches Kompetenzmodell für den LU
möglich bzw. nötig ist.784

In Bezug auf die Kompetenzorientierung bedeuten die für den LU 1980 ein-
geführten und 2005 überarbeiteten Einheitlichen Prüfungsanforderungen in der
Abiturprüfung (EPA) einen wichtigen Einschnitt.785 Die EPA sehen für das Ab-
itur im Fach Latein die drei Kompetenzbereiche ›Sprache‹, ›Text‹, ›Kultur‹ vor, in
denen jeweils methodische Kompetenzen und Kenntnisse786 nachzuweisen
sind.787 Die kompetenzorientierten bundesdeutschen Kerncurricula, Rahmen-
pläne sowie Bildungsstandards für die Oberstufe im Fach Latein orientieren sich

781 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 22, sowie Ders.,
Fachdidaktik Latein kompakt, S. 19.

782 Prozedurales Wissen sollte das erste und oberste Ziel des Grammatikunterrichts sein, vgl.
ebd., S. 70f.

783 Vgl. ebd.
784 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 24.
785 Speziell für Schleswig-Holstein ist etwa zeitgleich mit den EPA ein Kompetenzmodell für

den LU adaptiert worden, das eher aus pädagogischer Perspektive Kompetenzen festlegt,
die allgemeiner sind als die der EPA, aber auch auf den LU anwendbar, vgl. ebd., S. 20. So
werden von Bonsen / Hey die Bereiche Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz
unterschieden, vgl. Elisabeth Bonsen / Gerhard Hey, Kompetenzorientierung – eine neue
Perspektive für das Lernen in der Schule, zit. nach URL: http://arbeitsplattform.bildung.
hessen.de/lsa/modulkonferenz/modulkonf_ghrf/070918_Bonsen_Hey_Kompetenzorientie
rung.pdf [07. 03. 2017], S. 4.

786 Kenntnisse im Sinne statischer Wissensbestände beziehen sich auf Sprache und Gat-
tungswissen und werden in den EPA nur an wenigen Stellen erwähnt, vgl. Kuhlmann,
Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 19.

787 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), EPA Latein, vgl. URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroef
fentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf [07.03. 2017], S. 5.

Kompetenzorientierung im Lateinunterricht 185

http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

an der Einteilung der EPA der im Fach Latein zu erwerbenden Kompetenzen.
Dabei sind die EPA »insofern ein instruktives Beispiel für Kompetenzorientie-
rung, als sie eigentlich keine Inhalte mehr definieren.«788

Die EPA legen keine Mindeststandards fest, sondern bilden Regelstandards
ab.789 In den EPAwerden sog. Operatoren definiert wieÜbersetzen, Analysieren,
Benennen, Vergleichen, Bewerten, Herausarbeiten, Erläutern, nach denen Ler-
nende Texte bearbeiten sollen.790

Überdies wird argumentiert, dass der LU in der Praxis schon lange in ge-
wisser Weise kompetenzorientiert ist. So konstatiert Kipf, dass sich die Defini-
tion des Lernziels nicht grundlegend unterscheidet von der des Kompetenzer-
werbs, wenn eine Verhaltensänderung beobachtbar und auch messbar ist.791 Die
bis zum Aufkommen der Kompetenzbeschreibungen formulierten ›Lernziele‹
nutzen die schon seit den 70er Jahren gebräuchlichen ›Operatoren‹, welche jetzt
teilweise als ›Kompetenzen‹ deklariert werden: »Kompetenzen bilden demnach
eher ein Können, Lernziele eher ein Wissen. Eine griffige Formel beschreibt die
Kompetenzorientierung als den ›Weg vom Wissen zum Können‹ […].«792

Im Folgenden ist auch für den lexikalischen Bereich und für die individuelle
Mehrsprachigkeit zu ermitteln, was Kompetenzorientierung bedeuten kann;
schließlich mussten Lernende auch schon vor der expliziten Formulierung in
Kompetenzen Wörter analysieren, ordnen, lernen ebenso wie Texte verstehen,
übersetzen und interpretieren.793

4.4.1 Kompetenzbereiche

Für die Entwicklung einer umfassenden Handlungskompetenz sei bei der Un-
terrichtsplanung auf ein ganzheitliches und kompetenzorientiertes Lern- und
Leistungsmodell zu rekurrieren, das im Kontext gesellschaftlicher und bil-
dungspolitischer Faktoren angesiedelt ist und vier Kompetenzbereiche umfasst:
den inhaltlich-fachlichen, den methodischen, den personalen und den sozialen
Kompetenzbereich.794 Diese Einteilung muss angesichts der EPA und auch an-
gesichts der Inhalte jüngst erschienener Rahmenlehrpläne als bereits veraltet
gelten.

788 Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 19.
789 Vgl. ebd.
790 Vgl. ebd.
791 Vgl. Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?!, S. 8.
792 Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 17.
793 Vgl. ebd., S. 17f.
794 Vgl. Ingvelde Scholz / Karl-Christian Weber, Denn sie wissen, was sie können, Göttingen

2011, S. 13–16.
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Rekurriert man dennoch auf die bei Scholz / Weber im inhaltlich-fachlichen
Bereich beschriebene Sprachkompetenz, so umfasst sie auch die Kenntnis und
das Verständnis der Grundlagen des lateinischen Wortschatzes sowie den re-
flektierten Umgang mit der lateinischen und deutschen Sprache. Zudem ist der
dort beschriebene methodische Kompetenzbereich für den Umgang mit dem
Wortschatz relevant: die Kenntnis und Beherrschung verschiedener Lern- und
Arbeitstechniken, u. a. für das Lernen und Wiederholen von Vokabeln, die
Strukturanalysefähigkeit, die ebenso auf einzelneWörter bezogenwerden kann,
sowie der zielgerichtete Umgang mit Arbeitsmaterialien wie Lehrwerken und
Lexika.795

Bei den fachlichen Qualifikationen unterscheiden die EPA für den LU drei
Bereiche: Sprache, Text und Kultur. Diese Dreiteilung der Kompetenzen hat seit
nunmehr zehn Jahren Gültigkeit und findet sich daher in vielen unterrichtlichen
Vorgaben wieder ; ob sie sich aber auf Dauer als tragfähig erweist, bleibt abzu-
warten. Beispielsweise erstaunt es, dass der Umgang mit lateinischer Literatur
im Original, auf deren Facetten in der Fachpräambel ausgiebig eingangen
wird,796 kein selbstständiger Kompetenzbereich in den EPA ist.

Für die Benennung von Fachkompetenzen, die im LU erworben werden
können, war erneut die DAV-Matrix (vgl. Kap. 4.3) der Bezugspunkt. Erstmalig
wurden die drei Kompetenzen Sprache, Text und Kultur im Kerncurriculum für
Niedersachsen als neue »Leitkategorien«797 für den LU festgeschrieben, um
zugleich die bisher gültigen vier Inhaltsbereiche aus der DAV-Matrix zu aktua-
lisieren. So wurden Sprache in Sprachkompetenz und Literatur in Textkompe-
tenz überführt, d.h. die beiden in der DAV-Matrix getrennt betrachteten Be-
reiche ›Sprache‹ und ›Literatur‹ zusammengefasst.798 Ähnlich teilen die EPA ein,
die das Übersetzen literarischer Texte im Bereich Text ansiedeln, die Interpre-
tation aber teils auch im Bereich Kultur.799 Die beiden anderen Bereiche ›Ge-

795 Vgl. ebd., S. 14.
796 So listen die EPA philosophische und frühchristliche Literatur als relevant auf ebenso wie

grundlegendeWerke der lateinischen Literatur, die imMittelalter, in der Renaissance und in
der Neuzeit rezipiert werden, vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister
in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.), EPA Latein, URL: http://www.kmk.org/file
admin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf, [07.
03. 2017], S. 5f.

797 Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 18.
798 Leitend für diese nicht unproblematische Veränderung dürfte die schon lange vor der

Kompetenzorientierung geäußerte Ansicht sein, dass sich Sprach- und Lektüreunterricht
nicht »hermetisch gegeneinander abschotten« lassen (Gerhard Fink / Friedrich Maier,
Konkrete Fachdidaktik Latein L2, München 1996, S. 93), sondern vielmehr miteinander
verzahnt sind: »Sprachunterricht ist bereits Lektüreunterricht, in der Lektüre wird immer
noch ergänzend, wiederholend, vertiefend an der Sprache gearbeitet.« (ebd.).

799 Zu den methodischen Kompetenzen im Bereich Text zählt, lateinische Originaltexte mor-
phologisch, syntaktisch und semantisch erfassen und sie sachlich richtig und sprachliche
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sellschaft/Staat/Geschichte‹ sowie ›Grundfragen menschlicher Existenz/Huma-
nismus/Philosophie‹ sind zu ›Kultureller Kompetenz‹ verschmolzen. Diese
Transformation der Matrix wird als eine unausgewogene, noch zu optimierende
Reduktion der bisherigen Bereiche eingeschätzt.800

Der souveräne Umgang mit der Kompetenzorientierung bedarf der weiteren
begrifflichen und inhaltlichen Erläuterung für den LU.801 So wurde trotz iden-
tischer Zielsetzung bisher auch kein Kompetenzmodell für den LUvorgelegt, das
bundesweit einheitlich zur Anwendung kommen könnte. Stattdessen hat die
föderale Bildungspolitik viel Raum für landeseigene Lösungen gelassen,802 die
weder Eindeutigkeit in Bezug auf Definition und Potenzial von Kompetenzen
befördern noch Klarheit bezüglich des qualitativen Fortschritts gegenüber der
bislang gültigen Lernzielorientierung schaffen.

Die Befürchtung, dass die Kompetenzorientierung eine vollkommen neue
Unterrichtsgestaltung erfordert, darf jedoch als unbegründet gelten. Kipf zu-
folge nimmt sie vielmehr die Abstufung der einzelnen Lernschritte und deren
internen Bezug stärker in den Blick, ist hilfreich bei der Unterrichtsplanung803

und bewirkt insgesamt eine Akzentuierung bereits bestehender Prinzipien.804

Als positiv sind in diesem Sinne die Fokussierung der individuellen Lernpro-
zesse und -ergebnisse und die Betonung von Selbstorganisation und Eigenver-
antwortlichkeit der Lernenden zu bewerten. Vertraute Schwerpunkte wie die

angemessen zu übersetzen sowie lateinische Originaltexte nach vorgegebenen Gesichts-
punkten formal und inhaltlich zu interpretieren, vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz
der Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.), EPA Latein, URL: http://
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_
Latein.pdf [07. 03.2017], S. 9.

800 Insbesondere die Einführung der Textkompetenz als neue lateindidaktische Kategorie ist
kritisiert worden, da nunmehr der zentrale Inhaltsbereich Literatur und der zugehörige
literarische Bildungswert verloren gegangen und einem funktionalen, d.h. rein ent-
schlüsselndem Umgang mit Texten untergeordnet scheinen (vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik
Latein kompakt, S. 20 sowie Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?! S. 13–18) bzw. die
Beschäftigung mit Literatur der unscharf konturierten Kulturkompetenz zugeordnet wird.
Auch wird die Modellierung einer literarischen Kompetenz statt einer reinen Textkompe-
tenz gefordert (vgl. ebd., S. 20). Differenzierter positioniert sich hier die Englischdidaktik,
die zwischen Text- und Literarischer Kompetenz unterscheidet: Text-Kompetenz bedeutet
die Fähigkeit zur Rezeption und Produktion im weiten Sinn, d.h. das angemessene Ver-
stehen und regelrechte Erstellen von Texten; die literarische Kompetenz hingegen umfasst
die Teilziele Lesen, Verstehen und Analysieren, Kreieren sowie Kenntnisse hinsichtlich
Literaturgeschichte und -theorie und Einstellungen wie Freude an Literatur, Sinn für
Qualität und interkulturelles Bewusstsein, vgl. Thaler, Englisch unterrichten, S. 251; 258.

801 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 24. Die praktische
Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichtens kann in dieser theoretischen Grundla-
genarbeit zum (Sprachbildungs-) Potenzial lateinischer Wortschatzarbeit nicht beurteilt
werden.

802 Vgl. den Überblick bei Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?!, S. 5f.
803 Vgl. ebd., S. 9f.
804 Vgl. ebd., S. 12.
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Vermittlung und Anwendung unterschiedlicher Texterschließungsmethoden,
das intelligente Üben und auch das Herstellen von Bezügen zur Lebenswelt der
Lernenden bleiben erhalten.805

Für einen erfolgreichen kompetenzorientierten LU wird es nötig sein, Kri-
terien für kompetenzorientierte Aufgabenstellungen zu berücksichtigen806 und
deren Wirksamkeit empirisch zu untersuchen.807 Lehrwerke bieten bereits dif-
ferenzierende Übungsformate an (vgl. Kap. 6.3); zukünftig ist eine Ausweitung
zu erwarten.

Dasselbe gilt für die Möglichkeiten, Strategiewissen zu erlernen und anzu-
wenden, wodurch Lernende zumehr Selbstständigkeit und Reflexion über ihren
Lernprozess angeregt werden. ImHinblick auf die Sprachkompetenz zielt dieses
auf die Thematisierung von Strategien im LU, auch solche, die neben der Text-
erschließung die Einzelwortanalyse und -erschließung unterstützen.808 In der
Stärkung von Schülerorientierung und Metakognition, zu der die Behandlung
und Anwendung vonMethoden und Strategien beiträgt,809 liegt ein bedeutender
Mehrwert der Kompetenzorientierung für den LU.

4.4.2 Bereich Mehrsprachigkeit

Das Desiderat eines theoretisch fundierten Konzepts für einen kompetenz-
orientierten altsprachlichen Unterricht, das einen validierbaren qualitativen
Fortschritt gegenüber der Lernzielorientierung810 in der Unterrichtspraxis bie-
tet, umfasst auch eine lateinische Sprachkompetenz, die Originallektüre er-
möglicht und zudem imKonzert der Schulfremdsprachen zur Mehrsprachigkeit
beiträgt.811

Dieser Hinweis verdeutlicht, dass die sprachlichen Grundlagen für die zu
erreichende Lektürefähigkeit durchaus gleichberechtigt neben dem Auf- und
Ausbau von Mehrsprachigkeit im LU stehen sollen. Ein solches (deklaratives
sowie analytisches) Wissen und (prozedurales) Können ist im kompetenz-
orientierten LU dem Bereich der Sprachkompetenz zuzuordnen.

Unklar bleibt, welches mehrsprachige Wissen und Können als qualitativer
Zugewinn genau gemeint ist ; auch der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ wird nicht

805 Vgl. ebd., S. 10–12.
806 Vgl. Vorschläge bei Scholz / Weber, Denn sie wissen, was sie können, S. 42f.
807 Vgl. Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?!, S. 21.
808 Es wird ausdrücklich davor gewarnt, vorrangig das Konstruieren einzusetzen und andere

Methoden zu vernachlässigen, vgl. ebd., S. 16.
809 Vgl. ebd., S. 11.
810 Vgl. ebd., S. 4.
811 Vgl. ebd., S. 21.
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erläutert. Er kann auch gar nicht als klar umrissen vorausgesetzt werden, da
seine Definition im bisherigen Diskurs der Lateindidaktik812 bisher kaum an-
gestoßen worden ist: »Die altsprachliche Didaktik hat sich mit dem Phänomen
der Mehrsprachigkeit bisher nicht intensiv auseinandergesetzt, so dass der
Begriff als fachdidaktischer Terminus praktisch nicht eingeführt ist.«813 Kon-
kreter ist die folgende Annäherung, Mehrsprachigkeit werde

»nicht mehr als die bloße Summe nacheinander gelernter Fremdsprachen verstanden,
sondern als eine Kompetenz, vorhandene Sprachlernerfahrungen auf das Erlernen
weiterer Sprachen zu übertragen. Hier sollte auch der altsprachliche Unterricht seinen
legitimen Platz finden, und zwar durch die Förderung einer dezidiert reflexionsba-
sierten Mehrsprachigkeit.«814

Erneut wird hier das Attribut ›reflexionsbasiert‹ im Zusammenhang mit
Mehrsprachigkeit verwendet, aber nicht erläutert. Da dieses Attribut in der
bisher entwickelten Theorie zur Mehrsprachigkeit und ihrer Didaktik nicht
gebräuchlich ist (vgl. Kap. 2.1), handelt es sich um einen bisher ausschließlich in
der altsprachlichen Didaktik verwendeten Begriff, dessen Bedeutung bereits
oben hinterfragt wurde (vgl. Kap. 4.3.1.3). Eine weitere Konkretisierung eines
für den LU intendierten Mehrsprachigkeitsbegriffs ermöglicht die folgende
Charakterisierung:

»Mehrsprachigkeit ist das humanistische Band, das alle Schulsprachen zusammen-
führt – darunter gerade auch Griechisch und Latein, die ihren eigenen Beitrag zu einer
auf Sprachbewusstsein basierenden Mehrsprachigkeit leisten.«815

DemVerständnis von Kipf nach ist das Vorhandensein von ›Sprachbewusstsein‹
gleichzusetzen mit bzw. ein Synonym für ›reflexionsbasiert‹. Die erwünschte
Reflexion wird im LU angebahnt bzw. erreicht, wenn interlingualer Transfer
sprachlichen Wissens (und Könnens) stattfindet, der schließlich auch das Er-
lernen zusätzlicher Sprachen unterstützt. Um den Auf- und Ausbau einer re-
flexionsbasierten Mehrsprachigkeit zu ermöglichen, ist eine Öffnung des alt-
sprachlichen Unterrichts für sprachenübergreifendes Arbeiten unabdingbar.
Ein sprachenvergleichend konzipierter LU, in dem Phänomene im lexikalischen
wie im morphosyntaktischen Bereich explizit gemacht werden, fördert Spra-
chenbewusstheit (language awareness) und dürfte zum Auf- und Ausbau einer
auf Reflexion basierenden Mehrsprachigkeitskompetenz beitragen.

Um einen qualitativen Zugewinn für den LU zu erreichen, wird gefordert, die

812 Zu ›Mehrsprachigkeit‹ im Zusammenhang des altsprachlichen Unterrichts bisher nur
Siebel, Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation (ELiK), S. 23.

813 Ebd., S. 22.
814 Ebd., S. 23.
815 Stefan Kipf, Moderner Humanismus – Perspektiven und Reflexionen, in: FC 55, 4 (2012),

S. 248–255, hier S. 253f.
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Lücke zwischen Wissen und Können zu schließen.816 Ein dafür zentraler Bau-
stein ist das von Kuhlmann ebenfalls als ein Aspekt der Sprachkompetenz
ausgewiesene sprachanalytische Wissen.817 Einvernehmen besteht in der La-
teindidaktik über die Bezeichnung dieser Kategorie und ihre Reichweite nicht;818

so würde Kipf das Analysieren und Verstehen von Regeln, Phänomenen,
Funktionen unter ›Metakognition‹ fassen.819 Bevor also ›analytisches Wissen‹,
das auch für das erfolgreiche Erschließen von Wörtern, ihre Bildung und Be-
deutung hilfreich ist, als sprachliche Kompetenz neben das deklarative und das
prozedurale Wissen tritt, ist weitere definitorische Arbeit zu leisten, um eine
klare Abgrenzung gegenüber prozeduralem Wissen und Metakognition herzu-
stellen.

Wie auch immer diese Fähigkeit in Zukunft kategorisiert wird, der Transfer
eines bestimmten sprachanalytischen Wissens vom Lateinischen auf andere
Sprachen ist als ein Aspekt von Mehrsprachigkeitskompetenz zu betrachten.
Noch fehlt aber eine für den altsprachlichen Unterricht akzeptierte Definition
der Mehrsprachigkeit. Der Beitrag der alten Sprachen dazu muss aufgrund des
Fachprofils im rezeptiven Bereich liegen.820 Da die Zielvorgabe der KMK-Bil-
dungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache Englisch bzw. Französisch
für die Allgemeine Hochschulreife821 lautet, dass Lernende aufgrund ihrer
Sprachlernkompetenz in der Lage sind, unter Anwendung bestimmter Metho-
den Bezüge zwischen den gelernten Sprachen herzustellen, sich neue Inhalte und
Strukturen zu erarbeiten, diese zu reflektieren und auf das Erlernen weiterer
Sprachen zu übertragen,822 ist dies auch im Hinblick auf die im LU erworbene
Mehrsprachigkeitskompetenz erstrebenswert.

816 Vgl. Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?!, S. 21.
817 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 70f.
818 Die hier skizzierte Uneinigkeit kann auch als Indiz gelten, dass nach dem Abschied von der

über Jahrzehnte als Referenz dienenden DAV-Matrix ein Ersatz dafür fehlt, der im Zeitalter
der Kompetenzorientierung der begrifflichen Verwirrung abhelfen könnte.

819 Vgl. Kipf, Kompetenzen im Lateinunterricht?!, S. 10f. sowie die Einleitung zu Kap. 4.4.
820 Vgl. Siebel, Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation (ELiK), S. 284.
821 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik

Deutschland (Hg.), Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache (Englisch/
Französisch) für die Allgemeine Hochschulreife 18.10. 2012, pdf 301 Seiten, URL: http://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstand
ards-Fortgef-FS-Abi.pdf [07. 03.2017], S. 22.

822 Vgl. Kipf, English meets Latin – Perspektiven und Probleme, S. 23.
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4.4.3 Bereich Wortschatz

In der Didaktik der modernen wie der alten Sprachen besteht Einigkeit darüber,
dass Wortschatzkenntnisse einen zentralen Bestandteil fremdsprachlicher
Kompetenz ausmachen. Die Didaktik der modernen Fremdsprachen widmet
dem Wortschatz seit Beginn der 1980er Jahre verstärkte Aufmerksamkeit, so
dass sogar von »Wortschatzwende« gesprochen wird.823 Auch in der Lateindi-
daktik entstanden in jener Zeit824 zahlreiche Beiträge zumWortschatz; auf diese
wird am Ende des 20. Jahrhunderts teils noch immer als »grundlegend« ver-
wiesen825 – auch aus Ermangelung einer Wortschatzwende im LU, die im
21. Jahrhundert angesichts der Kompetenzorientierung wünschenswert ist.
Stattdessen wurde der lateinische Lernwortschatz in den letzten Jahrzehnten
immer weiter reduziert (vgl. Kap. 6.4.1).

Für den unterrichtsbezogenen Komplex ›Wortschatz‹ existieren in der
deutschsprachigen Forschungsliteratur zu den modernen Fremdsprachen un-
terschiedliche Begriffe, die jedoch nicht einheitlich verwendet werden; zu ihnen
gehören ›Wort‹ und ›Vokabel‹, entsprechend Wortschatz- und Vokabelarbeit,
Wortschatz- und Vokabellernen.826 Zur Unterscheidung zwischen Erst- bzw.
Zweitsprache einerseits und Fremdsprache andererseits könnte es hilfreich sein,
mit ›Wortschatz‹ das lexikalische Inventar der Erst- und ggf. Zweitsprache
Deutsch zu bezeichnen undmit demBegriff ›Vokabel‹ das der Fremdsprachen.827

Demnach wäre ›Vokabellehren‹ auf die lehrerseitige Vermittlung im FSU zu
beziehen, das ›Vokabellernen‹ hingegen auf das Erschließen, Verarbeiten und
Speichern der lexikalischen Einheiten durch den Lernenden; das Vermitteln und
Lernen könnten unter dem übergeordneten Begriff ›Vokabelarbeit‹ subsumiert
werden.

In der Lateindidaktik ist weder eine Kategorisierung dieser Begriffe noch
deren bewusste Verwendung vorhanden. Der Begriff ›Wortschatzarbeit‹ ist
verbreitet; dabei wird der Begriff ›Vokabel‹ häufig verwendet, aber auch gegen

823 Vgl. Stork, Vokabellernen, S. 10.
824 So z.B. Anton Bauer, ›Mutter‹ Latein und ihre englische ›Stieftocher‹, in: Gymnasium 98, 5

(1991), S. 454–473; Ders., DasWissen um die Bedeutung des Lateinischen für die englische
Sprache; Mader, Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildung; Hermann
Steinthal, Zum Aufbau desWortschatzes im Lateinunterricht, in: AU 14, 2 (1971), S. 20–50;
Hermes, Grund- und Aufbauwortschatz Latein.

825 Vgl. Rainer Nickel,Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, in: AU 42, 4 (1999), S. 2–12, hier
S. 12 über Steinthal, Zum Aufbau des Wortschatzes im Lateinunterricht.

826 Vgl. Stork, Vokabellernen, S. 14f.
827 Eine Schwäche an dieser Aufteilung besteht darin, dass andere Aspekte von ›Wortschatz‹

wie die Gesamtheit der im individuellen mentalen Lexikon vernetzten Wörter vernach-
lässigt werden.
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›Wort‹ ausgetauscht.828 ›Wortschatzlernen‹ erscheint als Synonym für ›Voka-
bellernen‹.829 Eine Festlegung der Begriffe, die mit dem lateindidaktischen Ge-
brauch gut vereinbar scheint und darum hier zugrunde gelegt wird, ist folgende:
›Wortschatzarbeit‹ bezeichnet die ›fremd gesteuerte‹ Aneignung; dabei ist die
Lehrkraft für die ›Wortschatzvermittlung‹ zuständig, was die Erläuterung von
Bedeutungen und weiterer Eigenschaften des Wortes einschließt sowie die Be-
reitstellung gezielter Strategien sowie Übungen zur Anwendung und Festigung.
Aus der Sicht des Lernenden findet dann ›Wortschatzlernen‹ statt, was auf die
Integrierung neuer lexikalischer Einheiten im individuellen mentalen Lexikon
zielt. Die von den Lernenden selbst gesteuerte Form der Wortschatzaneignung
kann als ›Vokabellernen‹ bezeichnet werden; diese umfasst auch das Entdecken
von Bedeutungen und anderen Komponenten der Vokabeln sowie die Konsoli-
dierung lexikalischer Einheiten.830 Der Begriff ›Vokabel‹ bezieht sich auf eine
lexikalische Einheit einer Fremdsprache.831

Gute Wortschatzbeherrschung ist ein motivierender Faktor im Sprachen-
unterricht, mangelnde Vokabelkenntnisse können Lernende demotivieren.832

Für den LU gilt, dass das kontinuierliche Üben und Wiederholen des Wort-
schatzes sowie der Formen und Syntaxlehre eine notwendige Voraussetzung
sind für die Erschließung lateinischer Texte.833Diese Einschätzung untermauern
Untersuchungen, die belegen, dass schwache Ergebnisse bei lateinisch-deut-
schen Übersetzungen v.a. durch Fehler im Bereich des Wortschatzes (ca. 60 %)
und der Syntax (ca. 30 %) bedingt sind.834 Wortschatzkompetenz bildet also die
unverzichtbare Basis für die Arbeit am lateinischen Text, bestehend aus Über-
setzung und Interpretation.835

828 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt; Nickel, Wortschatzarbeit: Wort – Satz –
Text, sowie die Bezeichnungen der separaten Publikationen, die die Vokabeln eines Lehr-
werks enthalten.

829 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 54–56.
830 Vgl. Stork, Vokabellernen, S. 39.
831 Für den Umgang im FSU mit diesem Begriff sei auf eine Erhebung (n=50) unter Franzö-

sischlernenden verwiesen, die verdeutlicht, dass im Vergleich zu ›Wort‹ der Begriff ›Vo-
kabel‹ unter Schülerinnen und Schülern recht negativ besetzt ist und kaum semantische
und kommunikative Komponenten evoziert, sondern vor allem an »Lernen« und »Unter-
richt« denken lässt, vgl. Christiane Neveling, Wörterlernen mit Wörternetzen. Eine Un-
tersuchung zu Wörternetzen als Lernstrategie und als Forschungsverfahren, Tübingen
2004, S. 349f.

832 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 54.
833 Vgl. Scholz / Weber, Denn sie wissen, was sie können, S. 44.
834 Vgl. ebd.
835 Textarbeit ist und bleibt zweifelsohne der Dreh- und Angelpunkt im LU, auch der Primat

lateinischer Texte bleibt weiterhin communis opinio ; die Sorge, dass der LU zum bloßen
Kulturfach verkommt, ist daher unbegründet, vgl. ebd., S. 30f. , H.i.O.
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4.4.3.1 Ziele der Wortschatzarbeit im Lateinunterricht

Die Wortschatzarbeit und die Wortbildung sind dem Kompetenzbereich
›Sprache‹ zuzuordnen. Für den LU werden für die Arbeit am und mit dem
lateinischen Wortschatz zwei Ziele formuliert:836

– die Entwicklung von Kategorien für die Sprachbetrachtung (Wortbildungs-
lehre, Erkennen von Fremd- und Lehnwörtern), die auch auf andere
Fremdsprachen übertragbar sind, und dadurch Anregung zur Sprachrefle-
xion

– der Aufbau eines lateinischen Wortschatzes, der das Lesen, Verstehen,
Übersetzen und Interpretieren von Lehrbuchtexten sowie Originallektüre
ermöglicht

Diese beiden Ziele korrespondieren mit den EPA für das Fach Latein, die im
Bereich Sprache »wichtige Wortbildungsregeln« und »lektürerelevante Phäno-
mene der Syntax undMorphologie« sowie ein »autoren- und themenspezifisches
Grund- und Aufbauvokabular« als Kenntnisse vorsehen. Bei den methodischen
Kompetenzen der EPA wird für den Grund- und Leistungskurs gleichermaßen
gefordert, mit Hilfe von Prinzipien der Wortbildungslehre die Bedeutung un-
bekannter lateinischerWörter erschließen sowie die zutreffende Bedeutung von
Wörtern mit größerem Bedeutungsumfang im Kontext erfassen zu können.
Auch sollen Fremdwörter, Fachtermini sowie sprachverwandte Wörter im
Deutschen und in anderen Sprachen mit Hilfe des lateinischen Vokabulars
verstanden und gedeutet werden können.837

Folgendermaßen umreißt Nickel die Ziele lateinischer Wortschatzarbeit:838

– Schaffung einer Grundlage für die (Original-)Lektüre;
– Entwicklung eines allgemeinen Sprachbewusstseins;
– Erzeugung sprachenübergreifender Effekte (der lateinische Wortschatz hat

einen Wert für das Erlernen anderer Fremdsprachen, das Verstehen von
Fremdwörtern und das Durchschauen wissenschaftlicher Terminologien);

– Steigerung der Behaltensquote durch das Vernetzen von Vokabeln.

Die Arbeit am lateinischen Wortschatz wirke zudem als »eine Propädeutik des
Fremdsprachenerwerbs und als einMittel zur Erhöhung dermuttersprachlichen

836 Vgl. Edith Schirok,Wortschatzarbeit, in: Marina Keip / Thomas Doepner (Hg.), Interaktive
Fachdidaktik Latein, Göttingen 2011, S. 13–34, hier S. 13.

837 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), EPA Latein, URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffent
lichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf [07. 03.2017], S. 8.

838 Vgl. Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 2f.
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und der allgemeinen kulturellen Kompetenz«.839 Fragwürdig ist jedoch, ob
Lernende erwarten, im LU durch Gedächtnistraining formale Bildung zu er-
halten, wodurch Nickel zufolge ihre Motivation zur Wortschatzarbeit zuneh-
me.840

Der formalbildenden Wirkung als Rechtfertigung für den LU, im vorliegen-
den Zusammenhang aufgrund vermeintlich positiver Effekte auf die Wort-
schatzarbeit, sind Argumente entgegenzusetzen. Zum einen kann auch die
Wortschatzarbeit im Unterricht der modernen Fremdsprachen das Gedächtnis
trainieren. Zum anderen wird ›formale Bildung‹ hier nicht erläutert; angesichts
der vielfältigen, auch überholten Konnotationen (vgl. Kap. 4.2) wäre das jedoch
geboten, um Missverständnisse zu vermeiden.

Die Wortschatzarbeit im Unterricht der alten Sprachen unterscheidet sich
erheblich von der im Unterricht der modernen Sprachen: So sind Lateinvoka-
beln v. a. »rezeptiv bzw. passiv« zu beherrschen und ihre Aussprache fällt leichter
als die mancher englischer der französischer Vokabeln.841 Als weiterer Vorteil
werden beim lateinischen Lernvokabular der große Umfang und die Transpa-
renz des ›potenziellenWortschatzes‹ bezeichnet, der durch die große Anzahl von
Derivationen entsteht.842 Insofern besitzt der LU viel Potenzial, in Überein-
stimmung mit den Zielen der Msp-Didaktik das vernetzende Lernen von Vo-
kabeln zu fördern: »Das Prinzip des vernetzenden Lernens steht im Zentrum
eines Ansatzes, der für den Wortschatzerwerb, vor allem die Erweiterung des
rezeptiven und potenziellen Wortschatzes besonders interessant ist, der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik.«843

Als nachteilig wird die im Vergleich zu den modernen Sprachen wesentlich
geringere produktive bzw. aktive Verwendung des Inventars eingeschätzt, die oft
zu einer schlechteren Memorierung der lateinischen Vokabeln führt.844 Vo-
raussetzung für das Erschließen und den Zugang zum potenziellen, sprachen-

839 Ebd., S. 3.
840 Vgl. ebd. »Eine gründliche Wortschatzarbeit erhält ihren Sinn auch dadurch, dass sie als

eine Form des Gedächtnistrainings für das Lernen an sich von grundlegender Bedeutung
ist. Der Anspruch des altsprachlichen Unterrichts, eine formale Bildung zu vermitteln, ist –
wenn überhaupt – mit einer Wortschatzarbeit zu begründen, die den Schülerinnen und
Schülern ganz bewusst als eine Form des Gedächtnistrainings abverlangt wird.« (Nickel,
Wortschatzarbeit: Wort – Satz – Text, S. 6).

841 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 56.
842 Beispielsweise sind die Bedeutungen vieler verba composita leicht erschließbar durch die

Übertragbarkeit der Bedeutung von Präfixen z.B. bei ad-venire, con-venire.
843 Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 171.
844 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 13; Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 56. Bis

zur Speicherung im Langzeitgedächtnis ist bei einem durchschnittlich begabten Lernenden
eine etwa fünfzigfacheUmwälzung derVokabelmit ihren zugehörigen Eigenschaften nötig;
bei zunehmender Vernetzung können neue Vokabeln tendenziell schneller gelernt werden,
vgl. ebd., S. 59.
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übergreifenden Wortschatz sind Kenntnisse der lateinischen Wortbildung (vgl.
Kap. 6.2, 6.4.2).

Die lateinische Wortschatzarbeit ist zudem dadurch gekennzeichnet, dass
grammatikalische Eigenschaften wie Wortart, Genus, Stammbildung, die
Stammformen und Valenz der Verben sowie idiomatische Ausdrücke bzw.
Kollokationen vermittelt und erlernt werden, da solche Kenntnisse für die
Lektürefähigkeit hilfreich sind. Nicht zuletzt verlangt der Umgang mit dem
kulturspezifischen Vokabulars besondere Aufmerksamkeit, da viele lateinische
Wörter Bedeutungen tragen, die den Lernenden im 21. Jahrhundert unabhängig
von ihrer Muttersprache fremd sind und von ihnen kaum selbstständig er-
schlossen werden (virtus) oder aber falsche Assoziationen wecken können
(villa);845 entsprechende Erläuterungen fördern die Sprachbewusstheit im LU
(vgl. Kap. 6.4.3).

4.4.3.2 Lexikalische Kompetenz

DerUmfang dieser Kompetenz bzw. die Antwort auf die FrageWhat does it mean
to know a word? wurde für moderne Sprachen im Laufe der Zeit ausdifferen-
ziert.846 In Bezug auf eine zu erlangende Wortschatzkompetenz847 ist festzu-
stellen, dass im Diskurs des deutschsprachigen Raums die Wortschatzvermitt-
lung dominiert und damit die Perspektive der Lehrenden, weniger die Per-
spektive der Lernenden; die Speicherung von Wörtern wird fokussiert, kaum
aber ein damit verbundener Kompetenzzuwachs; auch steht eine übergeordnete
Zielformulierung der Wortschatzarbeit ebenso aus wie die Kompetenzorien-

845 Vgl. ebd., S. 57 sowie Kap. 6.4.3.
846 Anstatt eines Spektrums von Wortkomponenten mit den Parametern Bedeutung, Aus-

sprache, Schreibweise ist ein System mit vier Kategorien und jeweils zwei Aspekten vor-
geschlagenworden (Nation 1990): form (spoken form, written form), position (grammatical
patterns, collocations), function (frequency, appropriateness) und meaning (concept, asso-
ciations).Die Beschreibung vonWortschatzwissen allein anhandvonWortkomponenten ist
kritisiert worden; lexikalische Kompetenz sei zudem in einem Kontinuum zwischen re-
zeptivem und produktivem Wissen anzusiedeln (Faerch/Haastrup/Phillipson 1984). Hin-
sichtlich der Theorie des Kontinuums wird hinterfragt, ob die Progression beim Wort-
schatzwissen nicht eher in Stufen vorangeht (Meara 1996). Schließlich dürfen Verges-
sensprozesse bei der Abbildung lexikalischer Kompetenz nicht ausgeklammert werden, vgl.
Stork, Vokabellernen, S. 17–23.

847 Dieser Terminus wird hier verwendet in Anlehnung an Karin Aguado, Evaluation Fremd-
sprachlicher Wortschatzkompetenz: Funktion, Prinzipien, Charakteristika, Desiderate, in:
FLuL 33 (2004), S. 231–250 und Tobias Bargmann, Was bedeutet eigentlich »Vokabeln
beherrschen«?! – Eine Einführung in das Problemfeld »Wortschatzkompetenz«, in: Natalia
Hahn / Thorsten Roelcke (Hg.), Grenzen überwinden mit Deutsch. 37. Jahrestagung des
Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache an der Pädagogischen Hochschule Freiburg/
Br. 2010, Göttingen 2011, S. 59–75.
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tierung, die im Bereich der Wortschatzdidaktik bisher auffallend wirkungslos
geblieben ist.848

Der Auf- und Ausbau von Wortschatzkenntnissen wird im GeR der ›lexi-
kalischen Kompetenz‹ zugeordnet.849 Da die gegebenen Skalen es nicht er-
möglichen, Kompetenzniveaus zu identifizieren und zu differenzieren, ist der
Forderung nach einer Überarbeitung des momentan im Hinblick auf Wort-
schatzkompetenz sprachwissenschaftlich und didaktisch unzureichenden
europäischen Standardtextes absolut zuzustimmen.850 Zudem fehlt es an
Testformaten für Wortschatzwissen, die neben der Übersetzung und der
Nennung von Synonymen die vorhandene Wortschatztiefe evaluieren kön-
nen.851

Im LU kann die Übersetzung ins Deutsche als ein hervorragender Indikator
fürWortschatzwissen gelten. ImHinblick auf die Kompetenzen sind die Grenzen
zwischen den Bereichen Sprache, Text und Kultur allerdings fließend: Das Be-
herrschen von Vokabelbedeutungen gehört sowohl zur Sprach- als auch zur
Textkompetenz, denn die kontextgerechteÜbersetzung insbesondere polysemer
Wörter erschließt sich meist nur im Textzusammenhang.852

Auch für den LU können die oben skizzierten Überlegungen zur Beschrei-
bung lexikalischer Kompetenz aufschlussreich sein. Dabei wären für den alt-
sprachlichen Unterricht mit seinem rezeptiven Schwerpunkt Kategorien zu
formulieren, die sich von denen für moderne Sprachen unterscheiden.

4.5 Ausblick im 21. Jahrhundert

Wie das Kapitel verdeutlicht hat, ist die Sprachbildung und innerhalb dieser die
Wortschatzarbeit ein zentraler und auch zukünftig unverzichtbarer Bestandteil
des LU.Vonder sich verändernden Schülerschaft – zum einenwird Latein immer
häufiger gewählt von Lernenden ndH, zum anderen von Lernenden an Sekun-

848 Vgl. Bargmann, Was bedeutet eigentlich »Vokabeln beherrschen«?!, S. 59f.
849 Diese ist Teil der sprachlichen Kompetenz (im GeR als ›linguistische Kompetenz‹ be-

zeichnet), wird jedoch nicht scharf getrennt von anderen sprachlichen Teilkompetenzen
(Semantik, Grammatik, Orthografie), vgl. Kap. 3.1.2.2.

850 Vgl. Bargmann, Was bedeutet eigentlich »Vokabeln beherrschen«?!, S. 62–66.
851 Für den LUwird vorgeschlagen, imVokabeltest neben der deutschenÜbersetzung auch die

Produktion lateinischer Formen einzufordern: z.B. Nennung des Genitivs, vollständig
auszuschreiben; das Bilden von Verbformen in einem anderen Tempus zur Überprüfung
der Kenntnis von Perfektstämmen, vgl. Scholz / Weber, Denn sie wissen, was sie können,
S. 47f. Die Modellierung von Testinstrumenten, die die Größen und komplexen Prozesse
beim Wortschatzgebrauch beschreiben und messen können, wird gegenwärtig als ein
Desiderat der Wortschatzdidaktik beschrieben, vgl. Bargmann, Was bedeutet eigentlich
»Vokabeln beherrschen«?!, S. 71f.

852 Vgl. Kuhlmann, Perspektivenwechsel: Kompetenzen vs. Lernziele, S. 21.
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darschulen – wird LU als Unterstützung oder sogar als verkappte Form des
Deutschunterrichts eingeschätzt:

»Hatte in der Vergangenheit Latein den Ruf eines klassisch gymnasialen Faches für
gymnasial empfohlene Schüler aus gebildeten Elternhäusern, erwartet man heute
umgekehrt vom Lateinunterricht die Kompensation von Defiziten in den Bereichen
allgemeiner (und deutscher) Sprachkompetenz und Allgemeinbildung.«853

Einigkeit besteht darüber, den LU im Zusammenhang mit der Förderung der
Mutter- bzw. Zweitsprache Deutsch zu sehen und dass daher »die unterrichtliche
Befassung mit Sprachreflexion im Sinne des von Wirth u. a. (2006: 49–184)
dargestellten sprachtheoretischen Hintergrundwissens und mit Sprachförde-
rung auf der Grundlage der von Leisen […] postulierten Leitlinien auszuweiten
ist.«854 Auch wird die Wahl von Latein verbunden mit der Hoffnung auf Bil-
dungsaufstieg, insbesondere im Zuge der »zunehmende<n> Internationali-
sierung der deutschen Schülerschaft.«855

Zudemwird erwartet, dass der LUneben (primär) sprachlicher Bildung auch
historische Bildung vermittelt und antike Kulturgeschichte thematisiert. Für die
Weiterentwicklung der Schulfremdsprache Latein steht daher eine Positionie-
rung innerhalb der Lateindidaktik aus, ob der LU zukünftig stärker die
sprachliche Bildung oder wie bisher die literarische Bildung fokussieren soll und
mit welchen Anforderungen jeweils.856 In diesem Zusammenhang müssen un-
weigerlich auch der Umfang des Lernwortschatzes hinterfragt werden sowie die
Kriterien, nach denen er zusammengestellt wird.

In dieser Untersuchung werden zu den Auswahlkriterien Anstöße gegeben,
die bisher in der Lateindidaktik nicht diskutiert wurden, nämlich den Lern-
wortschatz stärker mehrsprachigkeitsorientiert auszurichten, um den Lernen-
den bewusst interlinguale Transferbasen zu bieten (vgl. Kap. 5.1.3, 6.4). Im
Hinblick auf die DaZ-Lernenden ist unbedingt auch eine sprachsensible Ge-
staltung der Lernvokabeln zu bedenken; dies betrifft zum einen eine verständ-
liche (und damit für alle Lernenden hilfreiche) Semantisierung von Wörtern,
zum anderen eine Darstellung, die auf die Bedürfnisse von Schülern eingeht, die
im LU Latein lernen und dabei zugleich ihr bildungssprachliches Register im
Deutschen vertiefen.

Auch ist in diesem Zusammenhang zu bedenken, wie alt die Schülerklientel
im LU ist. Aufgrund der neuen Curricula (G8) und durch einen früheren Eintritt
in das Schulsystem erhalten Schülerinnen und Schüler das Abitur achtzehn bis

853 Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 10.
854 Ebd.
855 Ebd., S. 9.
856 Vgl. Stefan Kipf / Peter Kuhlmann (Hg.), Perspektiven für den Lateinunterricht, Bamberg

2015, S. 6.
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vierundzwanzig Monate früher ; diese veränderten Rahmenbedingungen be-
treffen auch den LU.857 Lernende mit LU ab der Jahrgangsstufe 5 erwerben das
Latinum nicht mehr am Ende der Klasse 11, sondern bereits am Ende der oh-
nehin »funktionsüberladenen« Jahrgangsstufe 10,858 was der dominierende Re-
gelfall bundesweit wird. Bleibt LU ab Klasse 5 möglich mit dem Latinum ab
Klassenstufe 10, »ist dies die traditionelle Variante mit mehr Breite und Tiefe«,
die am Ende aber auch nur Schülerinnen und Schüler mit dem Reifegrad von
Sechzehnjährigen erreicht.859 Angesichts dieses Alters scheint es zumindest
realistisch, dass die Lernenden reif genug dafür sind, sich Mehrsprachigkeits-
kompetenz im sprachlichen Bereich anzueignen.

Einigkeit besteht auch hinsichtlich der mangelhaften empirischen Fundie-
rung des LU durch eine empirisch forschende Lateindidaktik, die aussagekräf-
tige Daten bereitstellt.860 Im folgenden Kapitel werden daher die vorliegenden
Studien zusammengefasst, die die Effekte von Latein insbesondere hinsichtlich
sprachlicher Kompetenzen untersuchen.

857 Vgl. Stephan Thies, Neue Netze – altbekannte Fische? Kernlehrpläne, Bildungsstandards
und Kompetenzorientierung, in: AU 52, 3 (2009), S. 4–10, hier S. 5.

858 Vgl. ebd., S. 8.
859 Vgl. ebd., S. 5.
860 Vgl. Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 12.
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5 Lateinkenntnisse als Forschungsgegenstand

Inwiefern sprachenübergreifendes Arbeiten861 hinsichtlich der lateinischen
Lexik statistisch und empirisch vielversprechend ist, um Mehrsprachigkeit auf-
bzw. auszubauen, wird im Folgenden thematisiert. Dafür werden zuerst Wort-
schatzstatistiken modernsprachlicher sowie altsprachlicher Provenienz vorge-
stellt; hohe Prozentangaben allein gewährleisten jedoch nicht unbedingt Erfolg
beim interlingualen lexikalischen Transfer (Kap. 5.1). Im zweiten Teil des Ka-
pitels werden daher empirische Untersuchungen herangezogen, die Latein-
kenntnisse berücksichtigen. Besondere Aufmerksamkeit erhalten dabei Studien,
die sich dem lexikalischen Transfer und der Förderung von Mehrsprachigkeit
widmen (Kap. 5.2). Schließlich werden die Erkenntnisse im Hinblick auf den
erfolgreichen lexikalischen Transfer am Beispiel jüngerer Lateinlernender zu-
sammengefasst und die Relevanz der vorliegenden Studienergebnisse für den
schulischen LU bewertet (Kap. 5.3).

5.1 Wortschatzanalysen

Statistische Quantifizierungen dienen dazu, das sprachliche Verwandtschafts-
verhältnis zwischen Latein, romanischen Sprachen, Englisch862 und auch
Deutsch in Zahlen greifbar zu machen.863 Solche Angaben ermöglichen es auch,

861 Das Interesse des AU an sprachen- und fächerübergreifenden Ansätzen wird deutlich an
einer Vielzahl von Themenheften: Lateinunterricht und neue Sprachen (1/1981); Anre-
gungen zum Sprachunterricht (2/2001); Die ersten Lateinstunden (3/2001); Englisch und
Latein (1/2002); Griechisches im Lateinunterricht (6/2003); Latein und romanische Spra-
chen (4/2005); Alte Sprachen und Deutsch (3+4/2008); Latein und Spanisch (1/2016).
Zudem erhalten fächerübergreifende Ansätze Aufmerksamkeit in den Heften Antike Na-
turwissenschaft (2/2012) sowie Alte Sprachen und Mathematik (1/2013).

862 Rein numerisch gehen etwa zwei Drittel des englischen Wortschatzes auf lateinische oder
zumindest romanische Wurzeln zurück, vgl. Ernst Leisi / Christian Mair, Das heutige
Englisch: Wesenszüge und Probleme, 8. Aufl. , Heidelberg 1999, S. 46.

863 Franz-Josef Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge. Eine statistische Quantifizie-
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die interlingualen Transfermöglichkeiten in einem eingegrenzten lexikalischen
Bereich wie dem schulischen Lernwortschatz zu prognostizieren.

Die sprachliche Verwandtschaft zwischen Latein und den romanischen
Sprachen suggeriert in didaktischer Hinsicht eine Vielzahl unproblematischer
Verzahnungsmöglichkeiten. Jedoch zeigt das Verhältnis zwischen diesen Spra-
chen in seinen lexikalischen Realitäten ein Nebeneinander von Parallelen und
Divergenzen; das erklärt, warum sich in der Vielfalt des Wortschatzes je nach
gewähltem Beispiel hinsichtlich der Transferierbarkeit von Latein auf die ro-
manischen Sprachen »letztlich alles beweisen aber auch widerlegen lässt.«864

5.1.1 Wortschatzanalysen von Romanisten

Im Folgenden werden drei Analysen vorgestellt. Ausgehend von dem Anliegen,
die Lernökonomie zu steigern, untersuchte Meißner865 Möglichkeiten des in-
terlingualen lexikalischen Transfers vonEnglisch zu Französischundumgekehrt
sowie von diesen beiden Sprachen zu Italienisch und Spanisch. Damit ist der
lateinische (Grund-)Wortschatz nicht Gegenstand seiner Untersuchung. Den-
noch scheinen folgende Erkenntnisse von Meißner auch im Hinblick auf die
verwandte alte Sprache gelten zu können:
– Positiver Transfer nutzt sprachverwandtschaftliche Erscheinungen, wofür die

verglichenen Wörter weder in derselben Wortklasse erscheinen noch voll-
ständig morphologisch übereinstimmen müssen.866 Wenn ein lexikalisches
Element einer SpracheA zur Entschlüsselung einer Botschaft in einer Sprache
B erfolgreich benutzt wird, ist bereits positiver zwischensprachlicher
Transfer geleistet.867

– Das Erkennen zwischensprachlicher Verwandtschaft hängt auch vom ety-
mologischen Vorwissen ab, das bei Schülerinnen und Schülern jedoch noch
nicht weit ausgebildet ist.868

rung zum lexikalischen Transfer : Französisch/Englisch – Englisch/Französisch, Spanisch,
Italienisch, in: französisch heute 20, 4 (1989), S. 377–387; Stefenelli, Latein- und Franzö-
sischunterricht; Ders., Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes; Klein /
Stegmann, EuroComRom.

864 Stefenelli, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes, S. 381.
865 Meißner untersucht das alphabetische Intervall A-F, vgl. Meißner, Grundwortschatz und

Sprachenfolge.
866 Vgl. ebd., S. 378.
867 Die interlinguale positive Transferierbarkeit der an Signifikanten geknüpften Bedeutung ist

von der Problematik der faux amis strikt zu trennen, denn der negative Transfer, der zu
Normverstößen und Kommunikationsbrüchen führt, liegt auf einer anderen Ebene, vgl.
ebd., S. 378–380.

868 Vgl. ebd., S. 385.
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– Wortentschlüsselung setzt auch ›Weltwissen‹ voraus.869

– Wortwanderung870 bewirkt semantische Verschiebungen und die Entwick-
lung semantischer faux amis.871

Die lateinisch-romanische Sprachschicht des Englischen, die den positiven
Transfer zur Romania erlaubt, prägt v. a. stark die schreib- und theorienahen
Register,872 also den bildungssprachlichen Wortschatz der jeweiligen Sprache.
Der englische Standard-Wortschatz, der insbesondere den Beginn des Spra-
chenunterrichts dominiert, ist jedoch germanischen Ursprungs. Hier zeichnet
sich ab, dass im LU gerade im Anfangsunterricht interlinguale Verbindungen
unter den bekannten englischen und lateinischen Vokabeln nur in begrenztem
Maß hergestellt werden können: »Wenn die Quantifizierung transferierbarer
Wortschatzanteile im Ausgang von den GWS erfolgt, so heißt dies keineswegs,
daß auch die zielsprachlichen Adäquanzen grundwortschatzlich sein müs-
sen.«873

Stefenelli untersuchte den Zentralbestand der tausend häufigsten und daher
auch im LU vermittelten klassisch-lateinischen Lexeme, um deren Transferier-
barkeit v. a. ins Französische,874 aber auch in andere romanische Sprachen875 zu
ermitteln. Sein Ergebnis lautet, dass Italienisch mit 412 die meisten Erbwörter
und zudem rund 330 Latinismen876 aufweist. Für Spanisch ermittelt er 340
Erbwörter sowie ca. 285 cultismos, für Französisch 290 Erbwörter und etwa 200
mots savants bzw. Latinismen. Er schlussfolgert:

»Die undifferenzierte globale Parallelsetzung zwischen Latein und Romanisch ist
ebensowenig zutreffend wie der generelle Einwand, daß gerade der in der Schule ge-
lernte klassisch-lateinische Wortschatz fast gar nicht verwertbar sei. In Wirklichkeit
entsprechen sowohl die über das Sprechlatein fortlebenden Erbwörter als auch die aus
dem nachklassischen (Schrift-)Latein übernommenen Latinismen zwar nur teilweise,
aber doch zu einem namhaften je nach Sprache variierenden Anteil auch dem häu-
figsten im lateinischen Schulunterricht vermittelten Wortschatz.«877

869 Vgl. ebd., S. 378.
870 Gemeint sind wohl: Entlehnungen, K.S.
871 Vgl. Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge, S. 379.
872 Vgl. ebd., S. 382.
873 Ebd., S. 383.
874 Vgl. dazu ebenfalls Stefenelli, Latein- und Französischunterricht.
875 Für Portugiesisch bietet er keine Zahlen, verortet diese Sprache aber zwischen den Werten

für Italienisch und Spanisch (vgl. Stefenelli, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wort-
schatzes, S. 386) und damit an der zweiten Stelle seines Rankings romanischer Sprachen.

876 Damit sind Begriffe gemeint, die in der Renaissance durch die sekundäre Annäherung an
das lateinische Kultursuperstrat etabliert wurden, vgl. ebd., S. 381.

877 Ebd., S. 386f.
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Der im LU erworbene Wortbestand ist in höherem Maße auf den schriftfran-
zösischen und auf den spezielleren fachsprachlichenWortschatz transferierbar ;
neben den ererbten und entlehnten Wörtern sind auch zahlreiche lateinische
und griechische Wortstämme im Rahmen der modernen Wortneubildung von
großer Bedeutung.878

Auch im Rahmen der Methode EuroComRom (vgl. Kap. 2.1.4.3) für das re-
zeptive Leseverstehen innerhalb der romanischen Sprachfamilie ist die gemein-
same lateinische Basis ermittelt worden:

Der bei EuroComRom ermittelte »absolut panromanische« Wortschatz, der in
allen Sprachen der romanischen Sprachfamilie879 vorhanden ist, zudem deren
Grenzen übersprungen hat und daher auch im deutschen Lehnwortschatz ver-
ankert ist, umfasst 39 Wörter.880 Zusammen mit weiteren 108 Wörtern, die im
Wortschatz von neun romanischen Sprachen vorkommen, bilden sie den 147
Wörter umfassenden Nukleus des panromanischen Wortschatzes.881 Zudem
finden sich 33 Wörter, die in acht romanischen Sprachen und als Entlehnungen

878 Vgl. Stefenelli, Latein- und Französischunterricht, S. 17.
879 Bei EuroComRomwird traditionell mit neun Sprachen gerechnet: Französisch, Italienisch,

Sardisch, Spanisch, Katalanisch, Okzitanisch, Portugiesisch, Rumänisch, Rätoromanisch.
Das Franko-Provenzalische und andere romanische Dialekte bzw. Sprachen werden in der
Publikation nicht separat betrachtet, vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 37. Die
Verfasser von EuroComRom thematisieren dabei nicht die Tatsache, dass die absoluten
Panromanismen in ähnlicher Form auch im Deutschen und Englischen vorkommen kön-
nen, vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 157.

880 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 38.
881 Vgl. ebd., S. 41–45.

Abb. 14: Anteile des panromanischen Wortschatzes (Grafik nach Klein / Stegmann, Euro-
ComRom, S. 38)
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auch im deutschen Wortschatz vorhanden sind. Diese werden erweitert mit
einer Ergänzungsliste, die 227 lateinbasierte Wörter in jeweils mindestens fünf
romanischen Sprachen enthält.882 Die genannten 147 und die weiteren 260
Wörter in fünf bis acht romanischen Sprachen werden bei EuroComRom als der
insgesamt 407 Wörter umfassende panromanische Erbwortschatz bezeichnet.

Zu diesem tritt der panromanische Lehnwortschatz mit 93 Wörtern. Von
diesen entstammen 73 dem Gelehrtenlatein, weitere 20 sind germanischer
Herkunft undwurden in dieMehrzahl der romanischen Sprachen übernommen.
Der panromanische Wortschatz besteht demnach überwiegend aus lateinba-
sierten Wörtern. In Bezug auf den Internationalen Wortschatz (IW) wird die
romanische Sprachfamilie von den EuroComRom-Verfassern als die privile-
gierteste Sprachfamilie derWelt bezeichnet, da vermutlich über 90 % des IWaus
den romanischen Sprachen und dem Latein stammen; dies ist auch vorteilhaft
für den Zugang zur Romania von den Sprachen anderer Sprachfamilien her,
beispielsweise vom Deutschen.883

5.1.2 Wortschatzanalysen von Latinisten

Als exemplarisch für das Lernpensum im LU kann im 21. Jahrhundert der von
Utz erstellte sog. Bamberger Wortschatz (BWS) herangezogen werden. Er um-
fasst ein Fundament von 1.248 Lernvokabeln, das für etwa 83 % des im Lektü-
reunterricht relevanten Korpus grundlegend ist.884 Im Vergleich zu früheren
lateinischen Wortkunden, die in den 1960er Jahren bis zu 4.000 Wörter ent-
hielten,885 hat die Lateindidaktik den Umfang des Lernwortschatzes seither um
etwa 70 % reduziert.886 Dies wird im 21. Jahrhundert v. a. als eine Reaktion auf
das »Kapazitätsproblem« der Lernenden dargestellt, in deren Köpfe auch die
»schwierigen lateinischen Vokabeln« zu integrieren seien.887 Angesichts der
Reduktion des Lernwortschatzes und damit des Lernpensums sowie angesichts

882 Vgl. ebd., S. 267–272.
883 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 37.
884 Vgl. Clement Utz, Mutter Latein und unsere Schüler – Überlegungen zu Umfang und

Aufbau des Wortschatzes, in: Dialog Schule und Wissenschaft, Band 34, München 2000,
S. 146–172, hier S. 148. Bei dem Frequenzwert von 16 haben »Lehrbuchlieblinge« wie
interdum und appropinquare, manches Kulturwort wie mundus oder transportare, ver-
breitete Militia wie crudelitas, vulnerare, invadere und auch »Fußangeln« wie prodesse,
pendere und pendēre keinen Eingang in das Fundamentum gefunden, vgl. ebd., S. 158f.

885 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 287.
886 Für genaue Zahlen zu einem reduzierten Lernvokabular vgl. Kap. 6.4.1.
887 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 150. Das Zurückschrauben sei an sich nicht

beklagenswert, wenn es denn gelinge, »den reduzierten Umfang des Wortschatzes – aber
diesen umso fester – als jederzeit abrufbaren Wissensschatz in den Köpfen der Schüler zu
verankern.« (Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15).
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der Verwertbarkeit der gelernten Vokabeln bei der Lektüre nimmt Utz eine
Steigerung der Anstrengungsbereitschaft beim Wortschatzerwerb an.888 Ob die
vermutete Steigerung der Motivation angesichts des aktuell von Lehrwerken
angegebenen Vokabelpensums greift, wäre empirisch zu untersuchen; das Ler-
nen von Vokabeln, zumal in Listen, hat bei Lernenden aller Generationen bisher
wohl wenig Begeisterung geweckt.

Hinsichtlich der Förderung von Mehrsprachigkeitskompetenz sind in der Be-
gründung zur Gestaltung des Bamberger Wortschatzes zwei grundlegende
Schwachpunkte festzustellen: Das Potenzial der sprachenübergreifenden Ver-
zahnbarkeit lateinischer Lernvokabeln wird nicht thematisiert, obwohl dieser le-
benspraktische Zusammenhang mindestens ebenso motivierend wirken dürfte
wie die Wiedererkennung der Wörter bei der lateinischen Lektüre. Auch sind die
bedachten Lernenden wohl allein deutsche Muttersprachler, wobei dies immer
weniger mit der Realität im von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit geprägten
Klassenraum übereinstimmt.889Dem erstgenanntenDesiderat des BWS, aber auch
mancher Oberflächlichkeit in Lateinlehrwerken890 hinsichtlich interlingualer
Wortschatzarbeit (vgl. Kap. 6.3), begegnet die Darstellung in adeo NORM.

Zudem ist die noch ausführlichere Lateinische Wortkunde für Neu- und Alt-
sprachler vonMader heranzuziehen.891 Bei dieserWortkunde handelt es sich um
ein Nachschlagewerk, das auch die Durchführung von mehrsprachigkeitsdi-
daktisch orientiertem LU unterstützen kann: Für jedes der knapp 1.600 Lem-
mata veranschaulicht die systematische Darstellung in sechs Spalten jeweils eine
Serie in den Sprachen Latein, Deutsch, Italienisch, Spanisch, Französisch und
auch Englisch. Mehr als die Hälfte des heutigen englischen Wortschatzes ist
lateinisch-romanischen Ursprungs; damit hat sich keine der übrigen germani-
schen Sprachen den klassischen und romanischen Sprachen in dem Maße ge-

888 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 150.
889 Diese Schwäche trifft leider auch für viele der aktuellen Lehrwerkskonzeptionen zu (vgl.

Kap. 6.3.1); dabei ist Utz jedoch zugute zu halten, dass Heterogenität in der Lateindidaktik
vor fünfzehn Jahren noch keine Rolle spielte.

890 Der adeo NORM-Wortschatz bildet die Grundlage für viele im Buchner-Verlag erschienene
Lehrwerke, vgl. Clement Utz (Hg.), adeo NORM. Das lateinische Basis-Vokabular, Bamberg
2006.

891 Diese Wortkunde ist als Studienbuch und Nachschlagewerk gedacht; als Letzteres kann es
in der Schule bereits in der Lehrwerk- bzw. Spracherwerbsphase eingesetzt werden, v. a.
aber soll die Wortkunde in der Lektürephase ihren Nutzen entfalten: dort gelte es beson-
ders, das Vokabular des GWS möglichst effektiv, d.h. gründlich und ansprechend zu wie-
derholen. »Dabei soll nicht nur der lateinische Grundwortschatz erarbeitet werden; die
mehrsprachige Fassung zielt zugleich auf die bewusste Erweiterung undVertiefung des – im
Lateinischen grundgelegten – neusprachlichenWissens, das die attraktiven Seiten gelernter
Lateinvokabeln vollends sichtbar macht.« (Mader, Lateinische Wortkunde, S. 8).
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öffnet wie das Englische. Von den nichtromanischen Sprachen ist Englisch
diejenige mit dem stärksten romanischen Einschlag.892

Damit ist bei Mader das Fortwirken in fünf modernen Sprachen dokumen-
tiert, die alle im Kanon der Schulfremdsprachen vertreten sind. Der im
21. Jahrhundert intendierte Umfang eines zu erwerbenden lateinischen GWS
wird mehr als abgedeckt. Für die Wortschatzarbeit im Sinne der Msp-Didaktik
mit Lernenden imLUhat dieser Hinweis vonMader nicht anGültigkeit verloren:

»Ein solcher zwischensprachlicher Transfer ergibt sich erfahrungsgemäß nicht von
selbst; er muß eingeübt werden. Erlernbar wird dieser Transfer aber erst dann, wenn
der Schüler in der Vielfalt der sprachlichen Querverbindungen Ordnungselemente
unterscheidet, also Gesetzmäßigkeiten von Wortbildungen und Lautverschiebungen
erkennt. […] Mit Andeutungen zwischensprachlicher Beziehungen kann man gar
nicht früh genug anfangen.«893

5.1.3 Impulse für die Wortschatzarbeit im Lateinunterricht

Die Beiträge von Utz und Mader liefern kein didaktisches Konzept für die
Wortschatzarbeit im LU, aber sie stellen der Lateindidaktik nützliche Hinweise
bereit, die in einen mehrsprachigkeitsorientierten Ansatz einfließen können.894

Die Wichtigkeit der Schulfremdsprache Englisch steht dabei für die Lateindi-
daktik außer Frage. Die Weltsprache wird vielfach argumentativ in engen Zu-
sammenhangmit Latein gestellt, um für das Potenzial sprachlicher Synergien im
Schulunterricht einzutreten (vgl. auch Kap. 5.2.2):

»Die Tatsache, daß es in stärkster Weise vom Lateinischen beeinflußt ist, formt zu-
sammen mit seinem Rang als unverzichtbare moderne lingua franca ein überaus

892 Vgl. Mader, Lateinische Wortkunde, S. 26. »Je ›anspruchsvoller‹ ein Text ist, desto stärker
ist das lateinische Element vertreten, und zwar nicht nur beim Wortschatz, sondern auch
auf dem Gebiet der Syntax und der Stilistik. Bei umgangssprachlichen Texten mag der
Prozentsatz lateinischstämmiger Wörter unter 50 % liegen; in den wissenschaftlichen
Fachsprachen geht er oft weit über zwei Drittel hinaus. Als führende internationale Wis-
senschaftssprache bringt das Englische ständig neue Fachausdrücke hervor, die zumeist
aus lateinischen Bestandteilen gebildet sind. Die lateinische Einfärbung der germanisch-
romanischenMischsprache wird dadurch zusehends verstärkt.« (Ebd.) Die Zahlenangaben
werden vom Autor an dieser Stelle nicht weiter erläutert oder durch Literatur belegt.

893 Mader, Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen, S. 4.
894 Ob im LU die Auseinandersetzung mit Sprachverwandtschaft im lexikalischen Bereich

sowie der Aufbau von Mehrsprachigkeitskompetenz gelingen können, hängt maßgeblich
von einer entsprechenden Unterrichtsgestaltung ab. Um diesen propädeutischen Anspruch
des Faches in der Schulpraxis einzulösen, ist die Vorbereitung der Lehrenden darauf not-
wendig (vgl. Kap. 7.2.2) und darüber hinaus engagierte sprachen- und fächerübergreifende
Kooperation wünschenswert.
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starkes Argument für das hier verfolgte Ziel, Latein als ideale Basissprache in einem auf
Mehrsprachigkeit ausgerichteten Unterricht zu präsentieren.«895

Aber auch das Potenzial der romanischen Sprachfamilie gilt es besser auszu-
schöpfen als bisher :

»Zum einenmüssen die Brücken von Latein zu den anderen romanischen Sprachen für
die Schüler sichtbar gemacht werden, damit sie sie überhaupt nutzen können. Zum
anderen gilt umgekehrt, dass Kenntnisse in den romanischen Sprachen beim Erlernen
des Lateinischen helfen. So macht es mnemotechnisch keinen Unterschied, ob das
lateinischeWort libertas als Hilfe beim Erlernen von libert8, libertad bzw. libert/ dient
oder umgekehrt. Eine fächerverbindende Arbeitsweise zwischen Latein und dem
neusprachlichen Unterricht romanischer Sprachen ist folglich geradezu geboten.«896

Trotz dieser überzeugenden Forderungen897 sind innerhalb der letzten gut
fünfzehn Jahre von der Lateindidaktik nur wenige Impulse für eine Wort-
schatzarbeit ausgegangen, die zugleich die zunehmende sprachliche Heteroge-
nität im Klassenraum berücksichtigen.898

Soll eine effektive sprachen- und auch fächerübergreifende Wortschatzarbeit
in einem sprachsensiblen LU stattfinden, die zum Ausbau des multilingualen
mentalen Lexikons (vgl. Kap. 2.1.3) und zum interlingualen lexikalischen
Transfer beitragen kann, ist ein Korpus als Basis notwendig. Die bei Euro-
ComRom ermittelten 500Wörter im panromanischenWortschatz (WS), der sich
aus dem Erbwortschatz (407 Wörter)899 und dem Lehnwortschatz (93 Wörter)
zusammensetzt, sind ein reicher und hinsichtlich der Förderung von Mehr-
sprachigkeit vielversprechender Fundus.

»Das spielerische Umgehen mit Parallelitäten, Ähnlichkeiten, Abweichungen und
Regeln für solche Abweichungen ist eine wichtige Voraussetzung für das Optimierte
Erschließen und für den Erwerb rezeptiver Kompetenzen in verwandten Sprachen.«900

Das schließt Latein ein.Wären alle Lemmata des Erb- und Lehnwortschatzes von
EuroComRom zugleich im lateinischen Lernwortschatz mit etwa 1.200 Wörtern

895 Töchterle, Überlegungen zu Latein als Basissprache für Mehrsprachigkeit, S. 239.
896 Barbara Verwiebe, Von Rom zur Romania – romanische Sprachen im Lateinunterricht, in:

AU 48, 4 (2005), S. 2–12, hier S. 8.
897 Die Implikationen für die Semantik, im Zitat gänzlich umgangen, werden in Kap. 6.4.3

aufgegriffen.
898 So werden im Basisartikel von Nickel im AU 4/1999 viele Literaturangaben aus den 1960er

und 1970er Jahren angeführt, vgl. Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 12. Auf
das AU-Heft »Wortschatzarbeit 1« (4/1999) folgte das Anschlussheft »Wortschatzarbeit 2«
erst sechs Jahre später (6/2005). Zudem widmet sich der AU 6/2009 der Arbeit mit dem
Wörterbuch.

899 Bereinigt man die Listen bei EuroComRom hinsichtlich der Doppelungen, ergeben sich
407–1–2–66 = 344 Wörter im Erbwortschatz.

900 Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 39.
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enthalten,901 machte er vom Umfang her knapp die Hälfte des in der Sek II
vorgesehenenVokabelpensums aus; de facto sind 231 der ermitteltenWörter aus
dem Erb- und Lehnwortschatz auch im GWS Latein von Klett bzw. 230 im BWS
enthalten.902 Auf den lateinischen Lernwortschatz bezogen, handelt es sich bei
diesen Schnittmengen also um ein knappes Sechstel beim GWS, der inklusive
der KleinenWörter 1.400 Lemmataumfasst, und ein gutes Fünftel beimBWSmit
seinen 1.248 Lemmata.

Zunächst werden im Folgenden a) die 39Wörter des absolut panromanischen
Wortschatzes aufgelistet sowie b) die 108 Wörter, die in neun romanischen
Sprachen vorkommen; beide zusammen ergeben den Nukleus des panromani-
schen Wortschatzes von 147 Wörtern; diese erscheinen mit ihrem italienischen
Fortsetzer903 und der deutschen Übersetzung. In beiden Tabellen wird das
Vorhandensein im Lernwortschatz überprüft. Dazu werden die zwei genannten
Korpora herangezogen, der GWSvonKlett zum einen, da er für das Studiumund
auch die Sek II jahrzehntelang als Referenz galt bzw. für Studierende noch immer
gilt, der BWS zum anderen, da er etwas schlanker ist als der Klett-GWS und die
Grundlage für die Konzeption vieler Lateinlehrwerke darstellt.

a) Die Liste der absolut panromanischen Wörter umfasst 39 Lemmata.904

Diese Wörter sind nicht nur in allen romanischen Sprachen und dazu häufig in
deren Grundwortschatz vorhanden, sondern sie haben alle auch die Grenze der
romanischen Sprachfamilie übersprungen und sind in den deutschen Lehn-
wortschatz eingegangen. Von diesen gehören 24 Wörter zum Klett-GWS und
weitere elf zum Klett Aufbauwortschatz (AWS); zum BWS gehören 26 der 39
Wörter.

GWS (24) LateinischeWörter, die in allen romanischen Idiomenvorkommen

Substantive (13) aqua, campus, caput, cornu, ferrum, homo, lingua, manus, oculus,
sanguis, tempus, terra, ventus

Verben (9) esse, facere, fugere, habere, mori, ridere, rumpere, stare, venire
Adjektive (2) bonus, dulcis
Kleine Wörter905 0
Abb. 15: Lateinische Wörter im GWS, die in allen romanischen Sprachen vorkommen

901 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15.
902 Für etwaige Berechnungsfehler wird der Leser um Nachsicht gebeten.
903 Italienisch wurde von den bei EuroComRom berücksichtigten Sprachen ausgewählt auf-

grund der in vielen Fällen vergleichsweise geringen Veränderungen gegenüber dem La-
teinischen. In denTabellen in dieser Darstellung erscheinen jeweils die lateinischenWörter.

904 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 39f.
905 Dieser Begriff wird hier, obwohl er linguistisch unpräzise, aber für didaktische Zwecke

hilfreich und etabliert ist, als summarischer Begriff aus dem Klett-GWS übernommen. Zu
den ›Kleinen Wörtern‹ gehören folgende Wortarten: Pronomina (Personalia, Possessiva,
Demonstrativa, Relativa, Interrogativa, Indefinita), die korrespondierenden Pronomina
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BWS (26) LateinischeWörter, die in allen romanischen Idiomenvorkommen

Substantive (14) aqua, campus, caput, cornu, ferrum, homo, lingua, manus, oculus,
sanguis, tempus, terra, ventus, vinum

Verben (10) esse, facere, fugere, habere, intrare, mori, ridere, rumpere, stare,
venire

Adjektive (2) bonus, dulcis
Kleine Wörter 0
Abb. 16: Lateinische Wörter im BWS, die in allen romanischen Sprachen vorkommen

b)Die Liste derWörter, die in neun romanischen Sprachen vorkommen, umfasst
bei EuroComRom 108 Lemmata.906 Zum Klett-GWS gehören davon 58, zum
Klett-AWS weitere sieben Wörter. Im BWS finden sich 55 der 108 Wörter.

GWS (58) Lateinische Wörter, die in 9 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (6) arbor, corpus, fructus, mare, passus, pons
Verben (10) adiuvare, cognoscere, colligere, currere, intendere, levare, nasci,

perdere, posse, tenere
Adjektive (10) alter, altus, clarus, fortis, longus, mollis, plenus, totus, vetus, vivus
Kleine Wörter (32) ad, bene, contra, de, decem, duo, ego, ille, in, meus, mille, neque,

noster, octo, per, qualis/e, quando, quantus, quattuor, quis/qui,
quinque, septem, sex, si, super, suus, talis/e, tantus, tres, tu, unus,
vester

Abb. 17: Lateinische Wörter im GWS, die in neun romanischen Sprachen vorkommen

BWS (55) Lateinische Wörter, die in 9 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (7) aer, arbor, corpus, fructus, mare, passus, pons
Verben (7) cognoscere, colligere, currere, nasci, perdere, posse, tenere
Adjektive (10) alter, altus, clarus, fortis, longus, mollis, plenus, totus, vetus, vivus
Kleine Wörter (31) ad, bene, contra, de, decem, duo, ego, ille, in, meus, mille, neque,

noster, per, qualis/e, quando, quantus, quattuor, quis/qui,
quinque, septem, sex, si, super, suus, talis/e, tantus, tres, tu, unus,
vester

Abb. 18: Lateinische Wörter im BWS, die in neun romanischen Sprachen vorkommen

c) Von der Liste lateinischer Wörter, die in acht romanischen Sprachen erhal-
ten907 sind, gehören 25 zum GWS und weitere sieben Wörter zum AWS (bibere;
bracchium; color, corona; lectus; niger ; sal); zwei von diesen (bibere; lectus)

und Adverbien, die übrigen Adverbien (Ort/Raum, Zeit, Modus, Grund und Folge, Maß/
Grad, Gültigkeit), Partikeln, Präpositionen und Konjunktionen.

906 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 41–45.
907 Vgl. ebd., S. 45.
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finden sich jedoch zusätzlich im BWS, damit enthält dieser also 27 von 32 (33)
Wörtern.908

GWS (25) Lateinische Wörter, die in 8 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (12) annus, ars, caelum, locus, nox, pars, pax, pes, poena, porta, sors,
unda

Verben (11) clamare, credere, crescere, dicere, mutare, parare, parere909,
scribere, sentire, tendere, videre

Adjektive (2) durus, novus
Kleine Wörter 0
Abb. 19: Lateinische Wörter im GWS, die in acht romanischen Sprachen vorkommen

BWS (27) Lateinische Wörter, die in 8 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (13) annus, ars, caelum, lectus, locus, nox, pars, pax, pes, poena, porta,
sors, unda

Verben (12) bibere, clamare, credere, crescere, dicere, mutare, parare, parere,
scribere, sentire, tendere, videre

Adjektive (2) durus, novus
Kleine Wörter 0
Abb. 20: Lateinische Wörter im BWS, die in acht romanischen Sprachen vorkommen

d) Von den lateinischen Wörtern der römischen Volkssprache, die in sieben
romanischen Sprachen erhalten sind, finden sich 25 von 33 (35) Wörtern910 im
GWS, zudem sieben weitere im AWS. Im BWS hingegen sind 28 der 33 (35)
Wörter vorhanden, da lavare nicht erscheint, jedoch canis, frons, umbra, volare.
Diese vier Lemmata gehören bei Klett zum AWS.

GWS (25) Lateinische Wörter, die in 7 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (13) anima, arma, cor, dies, lacrima, littera, mater, mons, populus,
salus, somnus, tabula, via

Verben (9) aperire, audire, lavare, mittere, ponere, sequi, trahere, valere,
vincere

Adjektive (3) malus, medius, pauci
Kleine Wörter 0
Abb. 21: Lateinische Wörter im GWS, die in sieben romanischen Sprachen vorkommen

908 Das Adjektiv lat. clarus ist eine Doppelung mit Liste (b) zum panromanischen Wortschatz
in neun Sprachen. Die ausführliche Liste befindet sich im Anhang 3.

909 Das bei EuroComRom angegebeneVerb lat. parere ist trägt nicht die Bedeutung von parĕre –
zur Welt bringen, schaffen oder parēre – gehorchen, sondern die Bedeutung des nach-
klassischen parēre – erscheinen, sich zeigen, wie aus der Reihe verwandterWörter deutlich
wird: frz. para%tre; ital. parere, dt. er/scheinen, vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 47.

910 Die Wörter ital. molle und tutto sind eine Doppelung mit Liste (b) zum panromanischen
Wortschatz in neun Sprachen. Die ausführliche Liste der in sieben romanischen Sprachen
erhaltenen Wörter befindet sich im Anhang 4.
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BWS (28) Lateinische Wörter, die in 7 romanischen Sprachen erhalten sind

Substantive (16) anima, arma, canis, cor, dies, frons, lacrima, littera, mater, mons,
populus, salus, somnus, tabula, umbra, via

Verben (9) aperire, audire, mittere, ponere, sequi, trahere, valere, vincere,
volare

Adjektive (3) malus, medius, pauci
Kleine Wörter 0
Abb. 22: Lateinische Wörter im BWS, die in sieben romanischen Sprachen vorkommen

e) Die Ergänzungsliste des panromanischen Grundwortschatzes umfasst laut
EuroComRom 260 Wörter, die in fünf bis acht romanischen Sprachen vor-
kommen.911 Ohne 65 Doppelungen mit den vier zuvor genannten Listen ver-
bleiben 199 Wörter.912 Die Auswertung ergibt, dass 76 von 199 Lemmata zum
GWS913 gehören und 30 weitere zum AWS. Im BWS finden sich 79 der 199
Wörter. Im Vergleich mit dem Klett-GWS fehlen diese neun Wörter im BWS:
domina, heri, interior, minari, monstrare, novem, oblivisci, purus, salutare.
Dafür finden sich folgende zehn Wörter im BWS, die bei Klett zum AWS
gehören: bos, fames, femina, lacus, lumen, maritus, membrum, portare, sinus,
torquere.

GWS (76) Lateinische Wörter, die in 5–8 romanischen Sprachen erhalten
sind

Substantive (30) ager, argentum, aurum, deus, dolor, dominus, domina, filius, finis,
flamma, forma, frater, iudex, lex, lux, mens, mulier, murus, navis,
nomen, ordo, parentes, pectus, pretium, signum, sol, testis, vas,
vita, vox

Verben (23) cadere, capere, comparare, comprehendere, dare, dolere, iacere,
laudare, minari, mirari, monstrare, movere, nominare, oblivisci,
placere, quaerere, respondere, salutare, sapere, temperare, timere,
vendere, vivere

Adjektive (13) asper, brevis, gravis, interior, iuvenis, levis, multus, nudus,
obscurus, primus, purus, sanctus, tristis

Kleine Wörter (10) aut, et, heri, non, nos, novem, se, tuus, viginti, vos
Abb. 23: Lateinische Wörter im GWS, die in fünf bis acht romanischen Sprachen vorkommen

911 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 48, dort sind als Summe 260 Wörter genannt; auf
den S. 267–272 werden jedoch insgesamt 264 Wörter aufgeführt.

912 Die Doppelungen sind die Wörter ital. anno, ala, anima, aprire, arma, arte, udire, bere,
braccio, cielo, cane, chiamare, colore, cuore, corona, grasso, credere, crescere, dire, giorno,
dito, duro, fronte, lacrima, lavare, letto, lettera, luogo, male, madre, mezzo, mettere, monte,
nero, nuovo, notte, parare, parere, parte, poco, pace, piede, pena, porre, popolo, sale, salire,
salute, scrivere, sedere, sentire, seguire, sonno, sorte, tavola, tendere, trarre, ombra, onda,
valere, velo, via, vedere, vincere, volare. Die ausführliche Liste befindet sich im Anhang 5.

913 Diese Summe ergibt sich, wenn ital. dolere und dolore als zwei Lemmata gezählt werden.
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BWS (79) Lateinische Wörter, die in 5–8 romanischen Sprachen erhalten
sind

Substantive (37) ager, argentum, aurum, bos, deus, dolor, dominus, fames, femina,
filius, finis, flamma, forma, frater, iudex, lacus, lex, lumen, lux,
maritus, membrum, mens, mulier, murus, navis, nomen, ordo,
parentes, pectus, pretium, signum, sinus, sol, testis, vas, vita, vox

Verben (22) cadere, capere, comparare, comprehendere, dare, dolere, iacere,
laudare, mirari, movere, mutare, nominare, placere, portare,
quaerere, respondere, sapere, temperare, timere, torquere,
vendere, vivere

Adjektive (12) asper, brevis, gravis, iuvenis, levis, maturus, multus, nudus,
obscurus, primus, sanctus, tristis

Kleine Wörter (8) aut, et, non, nos, se, tuus, viginti, vos
Abb. 24: Lateinische Wörter im BWS, die in fünf bis acht romanischen Sprachen vorkommen

f) Die Liste der panromanischen Lehnelemente aus demGelehrtenlatein umfasst
73 Lemmata.914 Wählt man unter den Lehnelementen in dem Sinne strikt aus,
dass nur lateinische Wörter berücksichtigt werden, die in derselben Wortart im
GWS oder BWS erscheinen, ergibt sich folgende Auswertung:

GWS (23) Panromanische Lehnelemente aus dem Gelehrtenlatein

Substantive (14) auctor, auctoritas, casus, genus, gratia, historia, imago, materia,
natio, necessitas, occasio, principium, spatium, status

Verben (6) admirari, declarare, nuntiare, occupare, producere, visitare
Adjektive (3) proprius, publicus, religiosus
Kleine Wörter 0
Abb. 25: Panromanische Entlehnungen aus dem Gelehrtenlatein, die im GWS vorkommen

BWS (15) Panromanische Lehnelemente aus dem Gelehrtenlatein

Substantive (10) auctor, auctoritas, casus, genus, gratia, historia, imago, natio,
spatium, spiritus

Verben (4) mirari,915 nuntiare, occupare, producere
Adjektive (1) publicus
Kleine Wörter 0
Abb. 26: Panromanische Entlehnungen aus dem Gelehrtenlatein, die im BWS vorkommen

Die Liste der panromanischen Wörter aus den germanischen Sprachen
schließlich umfasst 20 Lemmata.916 Diese werden hier nicht untersucht, da sie
nicht lateinischen Ursprungs sind.

914 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 56f. Die ausführliche Liste befindet sich im
Anhang 6.

915 Dieses Verb hier mitzuzählen ist ein Kompromiss, da im BWS das Simplex, nicht aber das
Kompositum admirari aufgeführt ist.

916 Die zugehörigen Lemmata auf Italienisch sind: banco (Bank, Sitzbank), bianco, blu, biondo,
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Diese sechs aus EuroComRom stammenden und mit dem Klett-GWS/AWS
sowie mit dem BWS abgeglichenen Listen mit Romania enthalten Wörter der
folgenden Wortarten: Substantive, Adjektive; Verben sowie Präpositionen,
Pronomina, Adverbien und Zahlwörter ;917 die vier letztgenannten werden hier
als ›Kleine Wörter‹ zusammengefasst. In der Summe gehören zum Klett-GWS
231 Wörter, die in der Analyse von EuroComRom vorkommen: 88 Substantive,
33 Adjektive, 68 Verben und 42 Kleine Wörter. Zum BWS gehören 230 Wörter :
97 Substantive, 30 Adjektive, 64 Verben und 39 Kleine Wörter.

Stellt man die Frage, welches Korpus im Hinblick auf Mehrsprachigkeit
sinnvollerweise zu lernen sei, kann weder der GWS noch der BWS als eindeutig
besser, da umfangreicher empfohlenwerden. Ratsamwäre bei den Substantiven,
die mit den romanischen Sprachen korrespondieren, auf die Auswahl des BWS
zurückzugreifen, da die Auswahl hier mit neun Lemmata deutlich größer ist.
Umgekehrt bietet der Klett-GWS vier Verben sowie je drei Adjektive und Kleine
Wörter mehr als der BWS.

Die Auswahl nach dem Kriterium der meisten Überschneidungen mit Euro-
ComRom je Wortart führte auch zu Einbußen, so gehören im BWS zur Gruppe
der Verben bibere und volare, die jedoch nicht im GWS erscheinen. Um dieses
Problem zu lösen, ist ein auf Mehrsprachigkeit ausgerichteter Mindestwort-
schatz zusammenzustellen, der die Lemmata des GWS wie des BWS einschließt
(vgl. Kap. 6.4.2). Um an dieser Stelle jedoch zu überprüfen, wieviele Wörter der
ermittelten Schnittmenge von GWS bzw. BWS und EuroComRom in Latein-
lehrbüchern vorkommen, werden exemplarisch drei Lehrwerke untersucht und
je Wortart die größere Schnittmenge vom BWS bzw. GWS zugrunde gelegt.918

bosco, bruno, falda (Falte, Rock), franco (frei), fresco, giardino, grigio, elmo (Helm),marca
(Gemarkung), rubare (rauben), ricco (reich), roba (Wäsche), guadagnare (gewinnen),
guardare (bewachen), guarnire (garnieren), guerra (Krieg), vgl. Klein / Stegmann, Euro-
ComRom, S. 59.

917 Diese werden imKlett-Wortschatz in den GWS geordnet, nicht zur Gruppe ›KleineWörter‹.
918 DieWahl fällt aufPontes, PrimaNovaundViva, da auf dieseWeise drei verschiedeneVerlage

berücksichtigt werden. Die Konzeption von Pontes fokussiert sprachenübergreifendes
Lernen, Band 1 wurde zudem zum Schulbuch des Jahres 2015 gekürt. Prima Nova ist das
Anschlusswerk der erfolgreichen Prima-Reihe und die Auswahl des Lernwortschatzes ba-
siert auf demBWS.Viva berücksichtigt die Bedürfnisse vonDaZ-Lernenden und bezieht als
einziges Lehrwerk für die Vermittlung der Semantik Rondogramme ein (vgl. Kap. 6.4.3).
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Lehrwerk BWS
Substantive: 97

GWS
Verben: 68

GWS
Adjektive: 33

GWS
Kleine Wörter : 42 S 240

Pontes919 52 46 12 31 142
Prima Nova 81 54 27 33 195
Viva 83 53 27 38 201
Abb. 27: Schnittmenge von Romania laut EuroComRom und GWS bzw. BWS imWortschatz von
Lateinlehrwerken

Das Ergebnis verdeutlicht die zahlenmäßige Überlegenheit der Inhaltswörter
gegenüber den Kleinen Wörtern, die die Funktionswörter einschließen. Bei den
Substantiven sind in Prima Nova und Viva alle Deklinationen und Konjuga-
tionen einschließlich der Deponentien vertreten.920 Bei den Adjektiven sind die
der a-/o-Deklination sowie der III. Deklination in den drei ausgewählten Lehr-
werken eingeführt.

Zu den Kleinen Wörtern gehören die für das Segmentieren und Inferieren
wichtigen Präfixe, jedoch sind in der ermittelten Schnittmenge bei weitem nicht
alle Präfixe enthalten; so fehlen bei der EuroComRom-Analyse a-/ab-, e-/ex-,
cum-/con-, inter-, pro-, re-, sub-, trans-, die in ihrer Gesamtheit im Hinblick auf
den Ausbau individueller Mehrsprachigkeit als hilfreiche Präfixe unbedingt
aktiv zu lernen wären, da ihre Kenntnis vielfach beim Erschließen romanischer
und englischer Wörter oder auch fremder Fachwörter genutzt werden kann.

Zahlwörter gehören nicht konsequent zum Lernwortschatz dieser drei
Lehrwerke. InViva fehlt beispielsweise octo, dafür erscheint octaginta ; in Prima
Nova stehen Zahlwörter gar nicht im lateinisch-deutschen Register. Die
Kenntnis von Zahlwörtern wäre jedoch ratsam für das Erschließen von Fach-
und Fremdwörtern, daher sollte eine Auswahl von Zahlwörtern wie 1–12, 20
sowie 100 und 1000 ebenfalls durchaus aktiv gelernt werden.

Wäre ein Lehrwerk auszusuchen, das im Hinblick auf Mehrsprachigkeit be-
sonders viele Lernvokabeln bietet, könnte nach dieser Analyse dieWahl aufViva
fallen, da die ermittelte Summe am größten ist.921

Die sprachenvergleichenden Listen aus EuroComRom könnten im LU
durchaus didaktischen Nutzen entfalten, indem sie partiell eingesetzt werden,
um die Lernenden bestimmte Phänomene und Regeln entdecken zu lassen wie
identische Wörter im Lateinischen und Italienischen etc.922 Dies wäre auch er-

919 Die vorliegende Auszählung der Vokabeln (Stand: 2015) konnte nur die Bände 1 und 2
berücksichtigen.

920 Für Pontes standen die u-Deklination und die Deponentien (Band 3) noch aus.
921 Außerdem spricht auch die sprachenverbindende Darstellung des Lernwortschatzes für

dieses Lehrwerk, wie in Kap. 6.3.2 thematisiert wird.
922 Die Verfasser von EuroComRom warnen jedoch bezüglich ihrer sprachenvergleichenden

Listen: »Sie dienen nicht zum Lernen, da sie dazu nicht exakt genug auf Bedeutungsun-
terschiede und übliche Synonyme eingehen können und didaktisch uneffektiv wären. Sie

Wortschatzanalysen 215

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

giebig in Kombination mit Übungen aus Lateinlehrwerken oder mit Beispielen
aus Maders Lateinischer Wortkunde. Dabei ist zu beachten, dass EuroComRom
nicht für den Schulunterricht, sondern primär für die Zielgruppe spracherfah-
renerer Lerner wie z.B. Studierende923 intendiert ist; jedoch schlagen die Ver-
fasser selbst vor, dass sprachlich versierte Französisch- und Spanischlehrende
EuroComRom in ihrem Unterricht einsetzen könnten.924 Auch Lateinlehrkräfte
könnten diese Materialien punktuell beim sprachenübergreifenden Arbeiten
gewinnbringend in ihren Unterricht einfließen lassen.925

5.2 Empirische Studien

Für eine überzeugende (schul-)sprachenpolitische Argumentation sind Ein-
schätzungen des Nutzens von Lateinkenntnissen in den Blick zu nehmen, die auf
Ergebnissen empirischer Studien basieren. Mehrheitlich sind solche Studien
bisher nicht von Vertretern des Fachs Latein initiiert worden, sondern von Er-
ziehungswissenschaftlern, Psychologen, Romanisten und Anglisten. Die über-
schaubare Anzahl der vorhandenen Studien mit dem Gegenstand Latein, etwa
ein Dutzend, weist für sich bereits auf ein Defizit hinsichtlich der empirischen
Fundierung der Lateindidaktik hin, insbesondere wenn man diese Anzahl mit
der Forschungsaktivität in den modernen Fremdsprachen vergleicht.

Von lateindidaktischer Seite ist gegenwärtig nur eine einzige Studie aus
Österreich vorhanden, die sich explizit der Mehrsprachigkeit und den Trans-
ferwirkungen des LU widmet. Laut deren Verfasser könnten entsprechende
Ergebnisse angesichts der Diskussion um die Förderung von Mehrsprachigkeit
in der Schule dazu dienen, »die vielleicht letzte Chance zu nützen, dem Latein
einen neuen und attraktiven Platz im Sprachencurriculum zu erobern oder
wiederzugewinnen.«926

Der Nutzen von Lateinkenntnissen als Vorentlastung für das Erlernen von

sind lediglich als Mobilisierung der Wiedererkennfähigkeiten verwandter Wörter gedacht
(und ihre Nützlichkeit hängt daher auch nicht von absoluter orthografischer Korrektheit
und Druckfehlerfreiheit ab – wie sicherheitshalber gesagt sei).« (Klein / Stegmann, Euro-
ComRom, S. 45, H.i.O.).

923 Eine spezifisch auf die letzten Jahrgangsstufen der höheren Schulen abgestimmte Fassung
scheint in Planung (vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 9), ist aber bisher nicht er-
schienen.

924 Vgl. ebd., S. 9.
925 Nachklassische Formen wie beispielsweise fugire (im klassischen Latein: fugere), morire

(klassisch: mori), sanguen (klassisch: sanguis/sanguinem) oder auch vedere (klassisch:
videre) wären im LU zu thematisieren.

926 Karlheinz Töchterle, Möglichst früh Latein! Zu nachgewiesenen Transferwirkungen früh-
beginnenden Lateinunterrichts, vor allem auf die Mehrsprachigkeit, in: Dialog Schule
Wissenschaft, Band 38, München 2004, S. 155–172, hier S. 161.
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Französisch wird in einer romanistischen Untersuchung stark bezweifelt.927

Zudem werden Übertragbarkeit, Wortschatz- und Grammatikwissen negativ
bewertet und die Behauptung einer Informationsbroschüre für dieWahl von LU
»Wenn Du zuerst Latein lernst, hast Du gute Voraussetzungen zum Erlernen
moderner Fremdsprachen«928 für eine deutliche Überschätzung der Möglich-
keiten des Lateinischen gehalten.929 Auch hinsichtlich der modernsprachlichen
Grundfertigkeiten Sprechen, Schreiben, Lesen und Hören, der inhaltlichen
Themen, des kulturellen Handlungswissens sowie des Transfers kognitiver und
allgemein problemlösender Strategien wird dem LU die Wirksamkeit abge-
sprochen: »Latein bietet in fast allen kognitiven Lernbereichen sowie auf af-
fektiver, kommunikativ-interkultureller Ebene eine minimale Transferbasis.«930

Diese exemplarisch gewählte Einschätzung aus romanistischer Perspektive
veranschaulicht den diametralen Gegensatz zur Einschätzung von Latinisten,
die Lateinkenntnisse tendenziell für eine sehr hilfreiche Basis für den Auf- und
Ausbau von Mehrsprachigkeit halten.

Im Folgenden werden die Anfänge der interlingualen Transferforschung be-
leuchtet (Kap. 5.2.1) sowie neuere Studien, die zumeist in Deutschland erhoben
und innerhalb der letzten vierzig Jahre publiziert wurden.931 Die sieben hier
ausgewählten lassen sich angesichts der unterschiedlichen Schwerpunkte in drei
Kategorien einteilen: Studien, bei denen der Transfer von Lateinkenntnissen auf
moderne Sprachen untersucht wird (Kap. 5.2.2); bei denen Sprachkompetenzen
im Deutschen in Abhängigkeit von Lateinkenntnissen im Fokus stehen
(Kap. 5.2.3); bei denen kognitive Leistungen in Abhängigkeit von Lateinkennt-
nissen untersucht werden (Kap. 5.2.4). Daraus werden Konsequenzen für die
Optimierung des lexikalischen Transfers im LU abgeleitet (Kap. 5.3).

927 Vgl. Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?
928 Es handelt sich um die vom DAV herausgegebene Broschüre, die Reinhard Bode / Thomas

Brückner / Michael Hotz / Stefan Kipf / Ines Ritzdorf im Jahr 2002 erstmalig vorlegten. In
der aktualisierten Version lautet der Satz: »Wenn du Latein lernst, hast du auch gute
Voraussetzungen zum Erlernen moderner Fremdsprachen.« (Bode / Brückner / Hotz / Kipf
/ Ritzdorf, Latein für alle – Omnibus. Informationen zumLateinunterricht für Schüler (und
Eltern), Eching, 2007). Diese Aussage ist mit dem Standpunkt der Fachvertreter moderner
Fremdsprachen besser vereinbar, denn weder wird Latein als L2 vor den romanischen
Sprachen platziert noch der Nutzen moderner romanischer Sprachen für die Mehrspra-
chigkeitskompetenz in Frage gestellt.

929 Vgl. Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?, S. 44.
930 Ebd.
931 Die meisten Forschungsergebnisse der Tertiärsprachenforschung liegen für den lexikali-

schen Bereich und die L3-Sprachen Deutsch und Englisch vor, vgl. Jessner, Teaching third
languages, S. 32.
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5.2.1 Beginn der interlingualen Transferforschung

Die Erforschung von interlingualen Transfereffekten hat nunmehr eine bald
hundertjährige Tradition. Initiator der Transferforschung war der amerikani-
sche Lerntheoretiker und Psychologe Edward Lee Thorndike.932 Seine Studien
zur kognitiven Lernpsychologie fokussieren mehrfach den Nutzen von Latein-
kenntnissen und entstanden vor dem Hintergrund der das 19. Jahrhundert be-
herrschenden und maßgeblich zur Legitimierung des altsprachlichen Unter-
richts dienenden pädagogischen Theorie der formalen Bildung (vgl. Kap. 4.2).
Thorndike stellte den bis dahin allgemein angenommenen positiven Transfer-
effekt des LU auf formales und logisches Denken in Frage, indem er die Hypo-
these formulierte, dass es nur zum Transfer kommen könne, wennÜbungs- und
Zieldomäne auf vergleichbaren Wissenselementen basierten. Entsprechend
dieser Annahme konnte in den inzwischen klassisch gewordenen Untersu-
chungen von Thorndike kein Effekt des LU auf Intelligenztests nachgewiesen
werden. Durch dieses Ergebnis war für Thorndike der formale Bildungsan-
spruch des LUwiderlegt. Zwar stellen Thorndikes Ergebnisse heute noch immer
einen wichtigen Bezugspunkt in der Transferforschung dar, werden aber als
obsolet eingestuft:

»Die Aussagekraft dieser frühen Studien ist aus wissenschaftlicher Sicht allerdings
gering, nicht zuletzt aufgrund der angewandten psychologischen Forschungsmetho-
den, sondern auch mit Bezug auf heutige gesellschaftlich-schulische Bedingungen.«933

Als Fortführung der Forschung von Thorndike ist die Dissertation von Gutacker
mit dem Titel »Lateinunterricht und Transfer sprachlicher Fertigkeiten« ein-
zuordnen. Angesichts der vorliegenden Erkenntnisse hielt er es für wahr-
scheinlich, dass sich eventuelle Effekte des LU weniger in einer allgemeinen
Schulung der Intelligenz als in der Förderung genereller sprachlicher Fertig-
keiten zeigten.934 Statt wie Thorndike Schüler (n=12.000) längsschnittlich zu
zwei Erhebungszeitpunkten935 zu untersuchen, entschied er sich für eine
Querschnittstudie.936 Er verglich zwei Schülergruppen (n=58, Mädchen und
Jungen zu gleichen Teilen), die vier Jahre lang die L2 Latein bzw. die L2 Englisch

932 Edward Lee Thorndike (1874-1949) war ein US-amerikanischer Psychologe und Begründer
der instrumentellen Konditionierung, die zur Theorie des Behaviorismus führte.

933 Tuulia Ortner, Der Latein-Effekt – Schult Latein die kognitiven Fähigkeiten?, in: PegOn XI,
1 (2011), S. 69–81, hier S. 74.

934 Vgl. BernhardGutacker, Lateinunterricht undTransfer sprachlicher Fertigkeiten, Frankfurt
am Main 1976, S. 82.

935 Thorndike führte die zweite und letzte Erhebung nach nur neun Monaten durch, was aus
heutiger Sicht als eine Schwäche im Studiendesign gilt.

936 Vgl. Bernhard Gutacker, Fördert Lateinunterricht sprachliche Fertigkeiten im Deutschen?,
in: Jahrbuch für empirische Erziehungswissenschaft, Düsseldorf 1979, S. 9–32, hier S. 12.
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oder Französisch gelernt hatten, hinsichtlich verschiedener sprachgebundener
Leistungen.937

Bei dem Vergleich von Parallelgruppen bezüglich 14 Variablen konnten drei
signifikante Unterschiede ermittelt werden:938 Beim Verfassen deutscher Auf-
sätze war unter den Probanden mit Latein der relative Anteil an Substantiven
geringer, auch bevorzugten diese einen verbalen Stil, verfassten tendenziell
längere und komplexere Sätze und verwendeten einzelneWörter weniger häufig.
Deutlich unterschieden sie sich von den Lernenden moderner Sprachen darin,
dass ihnen Satzmuster und Satzstrukturen geläufiger waren, was für das Ver-
stehen schwieriger Texte bedeutsam ist.939 Auch erzielten die Probanden mit
Latein signifikant höhere Ergebnisse beim Bilden elaborierter deutscher Sätze
aus einer ungeordneten Wortfolge sowie beim Erstellen logischer Relationen
zwischen vorgegebenen Sätzen.940 Solche Ergebnisse können auch im 21. Jahr-
hundert aufschlussreich sein für den Unterricht mit DaZ-Lernenden.

5.2.2 Interlinguale Transferierbarkeit von Lateinkenntnissen

Gegenwärtig gelten die Forschungsarbeiten von Haag / Stern im Bereich der
Lernpsychologie als die einflussreichsten Quellen in Bezug auf mögliche
Transfereffekte.941Motiviert wird ihre Forschung u. a. durch Aussagen, die bis in
die Gegenwart hinein auf die vermeintliche Förderung des logischen Denkens
durch Lateinkenntnisse verweisen.942

Nach einer Longitudinalstudie zu den Wirkungen von Latein- und Eng-
lischunterricht (vgl. Kap. 5.2.4) verglichen sie mit einer Transferstudie die
Wirkung von sprachlichenVorkenntnissen auf den Erwerb der L4 Spanisch: Das
quasi-experimentelle Design dafür entstand ausgehend von der Hypothese, dass
aufgrund derÄhnlichkeiten unter den romanischen Sprachen positiver Transfer
von Französisch zu Spanisch anzunehmen ist.943 Angesichts der Unterschiede in

937 Vgl. Gutacker, Lateinunterricht und Transfer sprachlicher Fertigkeiten, S. 86.
938 Vgl. Gutacker, Fördert Lateinunterricht sprachliche Fertigkeiten im Deutschen?, S. 28.
939 Vgl. Gutacker, Lateinunterricht und Transfer sprachlicher Fertigkeiten, S. 175f.
940 Vgl. ebd., S. 160f.
941 Vgl. Ortner, Der Latein-Effekt, S. 74.
942 »Die […] Transferbehauptung hat man zwar durch empirische Studien zu widerlegen

versucht; doch gelungen sind diese Versuche keineswegs. Gewiss: man verspricht heute
nichtmehr: »Wer Latein lernt, lernt logisches Denken«, da dieser Automatismus nur schwer
zu beweisen ist. Man hält jedoch zu Recht an derÜberzeugung fest, dass Latein permanent
Anreize zu logischem Denken bietet, also aufgrund seiner Eigenart und der dadurch be-
dingten Lernanforderungen dieses Vermögen stark fordert und fördert.« (Maier, Warum
Latein?, S. 34f.).

943 Das Testinstrument ist ein deutscher Text von 150 Wörtern Länge zu einem Alltagsthema,
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der lateinischen Sprachstruktur sowie der abweichenden Sprachlernerfahrun-
gen im LU hinsichtlich der Fertigkeiten Sprechen, Hören und Schreiben wurden
beim lateinisch-spanischen Transfer negative Ergebnisse prognostiziert.944 Die
Fehlerauswertung bestätigt die Erwartungen der beiden Autoren, dass die La-
teingruppe zwar nur geringfügig mehr Wortschatzfehler, aber deutlich mehr
Grammatikfehler als die Französischgruppe macht. Qualitative Fehleranalysen
verdeutlichten zudem, dass bei der Lateingruppe besonders die Anlehnung an
das Lateinische zu Fehlern führt.945 Laut den Verfassern der Studie sei es damit
gelungen, mögliche negative Transfereffekte des Lateinischen beim Erlernen
moderner romanischer Sprachen nachzuweisen.

Dieser Interpretation von Haag / Stern ist seitens der Lateindidaktik ent-
schieden widersprochen worden: Für eine solche Verallgemeinerung fehle die
solide sprachwissenschaftliche Basis, es mangele an gründlicher Methode und
der Berücksichtigung auch positiver Transferhypothesen. Zur Erklärung der
Fehlergenese zeigte Westphalen zudem an verschiedenen Beispielen, dass nicht
die Lateinkenntnisse den negativen Transfer ausgelöst haben dürften, sondern
Deutsch oder Englisch. Daher verlangt er größere Stichproben sowie weitere
Datenerhebungen, weniger in der Universität als vielmehr in Schulen.946

Außerdem ist bei dieser Datenerhebung und deren Interpretation auf die
Problematik einer begrifflichen Unschärfe hingewiesen worden, die entsteht,
wenn nicht eindeutig zwischen Latein als Sprache und Latein als demUnterricht
in der Sprache getrennt wird, sondern eine unreflektierte Gleichsetzung beider
Bereiche stattfindet. Die Verallgemeinerung von Studienergebnissen, die auf
einer empirischen Erhebung947 basieren, ist Wirth zufolge als methodischer
Grundfehler einzustufen. Ein Induktionsschluss hinsichtlich der potenziellen
Effekte von Lateinkenntnissen wie »Knowledge of Latin is probably not an op-
timal preparation for modern language learning.«948 ist daher vollkommen
unzulässig.949

den die Probandinnen (n= 50, je 25 Studierende pro L3)mit der Sprachenfolge L1Deutsch,
L2 Englisch, L3 Latein bzw. Französisch am Ende eines Einführungskurses Spanisch
übersetzen; beide Gruppen unterschieden sich nicht im Leistungsstand der L3, der in-
vestierten Hausaufgabenzeit für den Spanischkurs, dem Interesse am Spanischlernen und
der verbalen Intelligenz, vgl. Ludwig Haag / Elsbeth Stern, In Search of the Benefits of
Learning Latin, in: Journal of Educational Psychology 95, 1 (2003), S. 174–178, hier S. 176.

944 Vgl. Ludwig Haag / Elsbeth Stern, Latein oder Französisch? Eine Untersuchung zum Ein-
fluss der zweiten Fremdsprache auf das Lernen von Spanisch, in: französisch heute 33, 4
(2002), S. 522–525, hier S. 524.

945 Vgl. ebd., S. 524f.
946 Vgl. Westphalen, Latein oder Französisch?, S. 6f.
947 Vgl. Haag / Stern, In Search In Search of the Benefits of Learning Latin.
948 Ebd., S. 174.
949 Vgl. Theo Wirth, Unfaire Lateinkritik, in: PegOn XI, 1 (2011), S. 133–140, hier S. 136f.
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Töchterle950 führte einen Schulversuch zur Mehrsprachigkeit, ihrer Didaktik
und den Transferwirkungen bei frühbeginnendem LU (d.h. als L2) durch. Nach
zwei Jahren Unterricht wurden in drei Lateinklassen an Tiroler Gymnasien die
erworbene Sprach- und Kulturkompetenz mit hundert Fragen getestet, die in-
nerhalb einer Unterrichtsstunde zu beantworten waren. Der Test der Sprach-
kompetenz enthielt Aufgaben zur Morphologie, Syntax und Lexematik des
Deutschen, zu fremdsprachlichen Wörtern sowie englische und italienische
Kurztexte. Der Test der Kulturkompetenz umfasste Fragen zu Geschichte und
Mythologie. Beiden Bereichen können die geforderten Erklärungen zu Fremd-
wörtern und Redewendungen aus einem »Bildungswortschatz« zugeordnet
werden.951 Als Kontrollgruppen dienten Schulklassen, die ebenso lange Englisch
als L2 lernten, aber mit Latein nicht vertraut waren.

Im Bereich der Sprachreflexion konnte die von Töchterle erwartete Überle-
genheit der Probanden mit Latein gemeinsam mit ihren Erfolgen bei der Er-
schließung und Übersetzung unbekannter englischer, französischer, italieni-
scher und spanischer Ausdrücke nachgewiesen werden.952 Wie angenommen,
erwies sich die Unterlegenheit der Lateinlernenden beimÜbersetzen englischer
Wörter der Alltagssprache mit lateinischem Ursprung im Vergleich zur Kon-
trollgruppe mit der L2 Englisch nicht als eklatant. Bei den Fragen zur Kultur-
kompetenz erreichten die Lateinlernenden bessere Ergebnisse, wie vom Ver-
fasser der Studie erwartet.953

Eine Schwäche in der theoretischen Herangehensweise der Untersuchung ist,
dass Mehrsprachigkeit nicht definiert wird.954

»Meines Erachtens haben in früheren Zeiten hier die Alten Sprachen und darin na-
türlich vor allem das Lateinische, aber auch ein noch anders gewichteter Deutschun-
terricht vieles geleistet, das heute wegfällt, weil Latein nur mehr ganz selten als erste

950 Vgl. Töchterle, Möglichst früh Latein!
951 Für eine belastbare Einschätzung der Daten wäre es notwendig, die Items einsehen zu

können. Die Nachfrage von K.S. ergab, dass fast alle Fragebögen, Antworten und auch die
Materialien der Auswertung verloren sind. Auch die Website mit den veröffentlichten
Studienergebnissen existiert leider nicht mehr.

952 Signifikant ist das Ergebnis einer Lateingruppe, das im Vergleich zur Kontrollgruppe
deutlich besser warmit durchschnittlich 57 richtigen Antworten von 100 imGegensatz zum
Mittelwert von 32,4 der Englischlernenden derselben Klasse. Die anderen beiden Pro-
bandengruppen mit Latein erzielten durchschnittlich 42 bzw. 46 richtige Antworten.

953 Vgl. ebd., S. 166f.
954 Laut Töchterle ist ›Mehrsprachigkeit‹ in Österreich bereits lange in den Lehrplänen ver-

ankert und wird gefördert durch das Erlernen von Englisch und einer der drei etablierten
romanischen Sprachen; perspektivisch sollten die slawischen Sprachen stärker berück-
sichtigt werden, einerseits weil es Nachbarsprachen sind, andererseits weil die Bedeutung
dieser Sprachfamilie im Zusammenhang mit der Vergrößerung der EU eine immer größere
Bedeutung spielt, vgl. ebd., S. 156.
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Fremdsprache gelernt wird und der Deutschunterricht sich andere Schwerpunkte
setzt.«955

Offenbar vertritt Töchterle den Standpunkt, dass von allen Sprachenfächern
allein der – möglichst früh beginnende und daher intensive – LU schon immer
im Sinne der Msp-Didaktik fungiert habe, die das bislang vorherrschende ad-
ditive Sprachenlernen abgelöst hat und durch ein verstärkt sprachenübergrei-
fendes Vorgehen ersetzen soll. Leider fehlt eine Konkretisierung, welchen
mehrsprachigkeitsdidaktischen Beitrag die Lateindidaktik leisten kann. In
diesem Kontext wird nur darauf verwiesen, dass LU nützlich ist

»[…] einmal in formalerHinsicht, weil er als einziges Sprachenfach (nebenGriechisch)
das Nachdenken über Sprache an sich methodisch forciert, zweitens aber auch in
materialer Hinsicht, weil er den wichtigen modernen Schulfremdsprachen in Wort-
schatz und Grammatik vorarbeitet.«956

Die These des Vorarbeitens und die Annahme, der Wortschatzerwerb in den
europäischen Verkehrssprachen werde aufgrund der sprachlichen Verwandt-
schaft durch Lateinkenntnisse ›automatisch‹ erleichtert, auch in zeitökonomi-
scher Hinsicht, bleiben ebenfalls ohne theoretische Fundierung.957 Hier wären
Beispiele und Indikatoren für gelingenden lexikalischen Transfer wünschens-
wert, denn eine Erleichterung allein aufgrund des vorhandenen linguistischen
Potenzials wird von Didaktikern der modernen Sprachen stark in Frage gestellt.

Für den Beitrag des Lateinischen zu individueller Mehrsprachigkeit sind die
Ergebnisse zweier Studien zum romanischen Tertiärsprachenerwerb relevant.958

In einer Breitenstudie959 und einer Tiefenstudie960 hat Müller-Lanc8 auch den
Einfluss von Lateinkenntnissen bei der lexikalischen Erschließung verwandter
romanischer Sprachen untersucht. Dabei fand vor den Testungen keine Anlei-
tung zur Anwendung zielführender Strategien bzw. eine Intervention statt. Im
Hinblick auf Latein sind folgende Erkenntnisse zentral:961

955 Ebd., S. 156f.
956 Ebd., S. 157.
957 Vgl. ebd.
958 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts; Ders. , Wortschatz romani-

scher Sprachen.
959 Die Stichprobe mit n=174 setzte sich aus 128 Probanden an der Universität, 29 an der

Volkshochschule und 17 Schülerinnen und Schülern einer 11. Klasse zusammen, vgl.
Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 210.

960 Dabei setzte er drei Texte in romanischen Sprachen ein (Italienisch, Spanisch, Katalanisch)
sowie einen deutschen, den die Probanden (n = 21, alle Studierende der Romanistik) ins
Italienische, Spanische oder Französische übertragen sollten. Deren Überlegungen wäh-
rend des Erschließungsprozeses wurdenmit Lautdenkprotokollen dokumentiert, vgl. ebd.,
S. 270–273.

961 Vgl. ebd., S. 461; Ders., Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 101f.
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– Beim Erschließen wird nicht die Transferbasis einer Sprache ausgewählt, die
der Zielsprache am ähnlichsten ist, sondern eine, bei der die individuelle
Sprachkompetenz ausgeprägt ist. Dies kann beim interlingualen Transfer
auch Latein sein, wenn es die persönliche L2 ist und daher Lateinvokabeln
einmal aktiv gelernt wurden oder aber Latein durch einen gegenwärtig be-
suchten Sprachkurs aktiviert ist.

– Theoretisch vorhandene Transfermöglichkeiten wie Sprachverwandtschaft
und deklarativesWissen im lexikalischen und grammatischen Bereich führen
nicht automatisch zum individuellen Erfolg. Ausschlaggebend für den ge-
lingenden Transfer sind v. a. individuelle Faktoren wie der Aktivierungsgrad
einer Fremdsprache, die Anwendung von Strategien, die Monitornutzung
und die neuronal verankerte Sprachbegabung.

– Je mehr Sprachen ein Individuum erlernt, desto unwichtiger wird die Rei-
henfolge der Sprachen. Die bestbeherrschte und beim Transfer daher häufig
eingesetzte Fremdsprache ist nicht immer die zuerst erworbene Sprache.

Angesichts der von Müller-Lanc8 vorgelegten empirischen Forschungsergeb-
nisse muss es als obsolet gelten, das linguistische Potenzial für den alleinigen
Garanten des gelingenden lexikalischen Transfers zwischen verwandten roma-
nischen Sprachen zu halten (vgl. Kap. 5.1.1):

»Es ist weitestgehend illusorisch, die Häufigkeit der Transfermöglichkeiten durch
Sprachvergleiche hochzurechnen, wie dies Stefenelli (1992) und Meißner (1989) getan
haben – faktisch hängt das Transferverhalten hauptsächlich von lernerbezogenen
Größen wie Sprachkompetenz, Aktivierungsgrad einer bestimmten Fremdsprache
(z.B. durch aktuellen Unterricht), Temperament, Risikofreudigkeit und dem Spre-
chertyp ab.«962

Betrachtet man diese Faktoren, die vornehmlich von Studienergebnissen mit
erwachsenen Probanden abgeleitet wurden, ist es durchaus wahrscheinlich, dass
auch jüngere Sprachverwender im schulischen LU interlinguale Transferleis-
tungen erbringen können. Bei ihnen ist durch den aktuellen Unterricht auch der
starke Aktivierungsgrad der alten Sprache gegeben; gerade bei jungen Ler-
nenden ist zudem von hoher Motivation und Risikofreudigkeit auszugehen, was
den Erfolg beim Transfer begünstigt.

Die Machbarkeit des sprachenübergreifenden Lernens und Lehrens in der
unteren Sek I belegen Untersuchungen für das Sprachenpaar Latein und Eng-
lisch. Die von Lenz unternommene Entwicklung und Erprobung lexikalischer
Items erfolgte im Rahmen des mittlerweile bundesweit in der Schulpraxis ver-
ankerten Modells ›Latein plus‹.

962 Ebd., S. 102.
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Exkurs: ›Latein Plus‹ und ›ELiK‹
Diese seit annähernd fünfzehn Jahren in der BRD praktizierte Lehr-
gangsform vernetzt zwei gymnasiale Fremdsprachen, indem Englisch und
Latein in Klasse 5 parallel unterrichtet werden. Ausgangspunkt dafür war
ein Schulversuch in Baden-Württemberg zu einem Zeitpunkt, als es noch
keinen früh beginnenden FSU gab:963 Im Schuljahr 1997/98 initiierte das
Wieland-Gymnasium in Biberach das sog. ›Biberacher Modell‹ als Pilot-
projekt; angestoßen wurde das neue Konzept durch rückläufige Anmel-
dezahlen für Latein und die Absicht, dennoch am LU in der frühen Lern-
phase festzuhalten.964 In diesem Modell gilt die alte Sprache weiterhin als
erste Fremdsprache am Gymnasium, aber zugleich wird das in der
Grundschule begonnene Englisch fortgesetzt. Das Konzept erwies sich als
so erfolgreich, dass es vielfach in Baden-Württemberg sowie in anderen
Bundesländern unter dem Namen ›Latein plus‹ übernommen wurde.965

Zur wissenschaftlichen Begleitung und fachdidaktischen Fundierung
dieses Unterrichtsmodells wurde das Projekt ›Englisch- und Lateinunter-
richt in Kooperation‹ (ELiK) initiiert.966 Das parallele Erlernen von Eng-
lisch und Latein eröffnet die Möglichkeit, die Lernenden für sprachliche
Verwandtschaft zu sensibilisieren und diese bewusst für Spracherwerbs-
prozesse im Sinne einer sprachlichen (Allgemein-)Bildung zu nutzen.967

Das Fach Latein erhält durch den Beitrag, den es damit zum allgemeinen
Sprachenlernen leistet, die Chance, sich im gymnasialen Bildungsgang neu
zu legitimieren.968 Ziel von ›EliK‹ ist die Erforschung von Synergieeffekten
im sprachenübergreifenden Unterricht dieser beiden Fächer und die

963 Vgl.Walter Falk, Das BiberacherModell – ein Erfahrungsbericht, in: AU 45, 1 (2002), S. 20–
23; Günter Reinhart, Das »BiberacherModell« in Baden-Württemberg. Latein und Englisch
ab Klasse 5, in: FC 47, 1 (2004), S. 27–29.

964 Vgl. Pädagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz (Hg.), Handreichung zum Schulprojekt
»Latein plus« Rheinland-Pfalz. Band 1: Dokumentation, PZ-Information 16, Bad Kreuz-
nach 2006, S. 1f.

965 Dazu zählen Nordrhein-Westfalen, Hessen, Niedersachsen, Schleswig-Holstein. Eine Be-
sonderheit stellt Rheinland-Pfalz dar, wo ›Latein plus‹ sogar als eigenständige Lehrgangs-
form im Lehrplan festgeschrieben ist: Dort wird Latein inzwischen an den meisten alt-
sprachlichen Gymnasien in der 5. Klasse als Pflichtfach unterrichtet und parallel der
Englischunterricht zwei- bis dreistündig fortgeführt, vgl. Pädagogisches Zentrum Rhein-
land-Pfalz (Hg.), Handreichung »Latein plus« Band 1 sowie Pädagogisches Zentrum
Rheinland-Pfalz (Hg.), Handreichung zum Schulprojekt »Latein plus« Rheinland-Pfalz.
Band 2: Materialien, PZ-Information 5, Bad Kreuznach 2008.

966 Vgl. Sabine Doff / Stefan Kipf, »When in Rome, do as the Romans do …«. Plädoyer und
Vorschläge für eine Kooperation der Schulfremdsprachen Englisch und Latein, in: FC 50, 4
(2007), S. 256–266.

967 Vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 16–19.
968 Vgl. Doff / Kipf, »When in Rome, do as the Romans do …«, S. 260.
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Entwicklung didaktisch-methodischer Leitlinien auf der Basis empirischer
Untersuchungen.969 Die auch von der Msp-Didaktik geforderte Berück-
sichtigung von vorhandenem sprachlichem Vorwissen legt die verglei-
chende Betrachtung dieser beiden verwandten Sprachen und den Einsatz
komparativ-kontrastiver Verfahren im Unterricht nahe.970

Im Schulbegleitforschungsprojekt971 von Lenz waren Lernende (n=103) aus vier
Klassen sowie deren Lehrkräfte (n=7) Probanden bzw. Experten und Inter-
viewpartner, um sprachenübergreifendes Vokabellernen und -lehren zu unter-
suchen.972 Dafür konzipierte sie sprachenverbindende Aufgabentypen, die auf
der Basis der in den Lehrwerken verwendeten Vokabeln die Probanden zum
Auffinden englisch-lateinischer Kognaten aufforderten.973 Unter Kognaten ver-
steht man im sprachwissenschaftlichen Zusammenhang sprachverwandte lexi-
kalische Einheiten; diese können sich aufgrund ihrer etymologischen Nähe je
nach Wortpaar in orthografischer, morphologischer, phonetischer und auch
semantischer Hinsicht ähneln.974 Die Probanden sollten in kollaborativer Pro-
blemlösung sprachlich verwandteWortpaare erkennen (Typ 1), erinnern (Typ 2)
und erschließen (Typ 3); vor der Testung wurden die Probanden nicht auf die
verschiedenen Aufgabentypen vorbereitet.

Die Auswertung ergab, dass sich Lernende bei Aufgabentyp 1 v. a. vom

969 Für eineÜbersicht der Forschungsaktivitäten zur Verzahnung von Englisch und Latein vgl.
Sabine Doff / Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln – Schul-
fremdsprachen vernetzen, Bamberg 2013.

970 Vgl. Sabine Doff / Annina Lenz, Ziele und Voraussetzungen eines fächerübergreifenden
Fremdsprachenunterrichts am Beispiel von Englisch und Latein, in: Daniela Elsner / Anja
Wildemann (Hg.), Sprachen lernen – Sprachen lehren: Perspektiven für die Lehrerbildung
in Europa, Frankfurt am Main 2011, S. 141–156, hier S. 148.

971 Für die Konzeption und sämtliche Ergebnisse vgl. Annina Sass, Sprachenübergreifendes
Vokabellernen. Eine qualitativ-interpretative Studie zur Vernetzung der Fächer Englisch
und Latein, Dissertation an der Universität Bremen 2016, Zugriff unter : http://elib.suub.
uni-bremen.de/peid/D00105616.html [07. 03.2017].

972 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 169.
973 Bei ihrer Analyse des jeweiligen Lernwortschatzes für Englisch sowie Latein fand Lenz etwa

100 lehrbuchübergreifende Kognaten, die sich für vergleichende Verfahren in der unteren
Sekundarstufe eignen, vgl. Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 171. Zu ihrer Aus-
wahl geeigneter Kognaten sowie zum Kognaten-Begriff vgl. Sass, Sprachenübergreifendes
Vokabellernen. Eine qualitativ-interpretative Studie, S. 77f. N.B. Annina Sass publizierte
bis einschließlich 2012 unter dem Nachnamen Lenz.

974 Vgl. Robert Möller / Ludger Zeevaert, »Da denke ich spontan an Tafel« – Zur Worterken-
nung in verwandten germanischen Sprachen, in: Zeitschrift für Fremdsprachenforschung
21, 2 (2010), S. 217–248, hier S. 218; Kees de Bot, The Multilingual Lexicon: Modelling
Selection and Control, in: International Journal of Multilingualism 1, 1 (2004), S. 17–32,
hier S. 19.
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Schriftbild und kaum von der Wortbedeutung leiten lassen:975 So entschieden
viele Probanden, dass engl. date und lat. dat trotz der von ihnen gelernten
Bedeutung etwa dasselbe heißenmüsste. Insgesamt war zu beobachten, dass das
Erkennen von Kognaten für die Lernenden umso schwieriger ist, je stärker sich
die Schreibweise im Englischen und Lateinischen unterscheidet. Bei Typ 2 do-
miniert die Wortbedeutung bei der Lösungssuche. So fiel zahlreichen Proban-
den anfänglich keine verwandte Vokabel zu engl. terrible und example ein,
obwohl sie lat. terribilis und exemplum bereits gelernt hatten. Einige gelangten
sogar erst dadurch zur Lösung, dass sie die englische Vokabel ins Deutsche und
anschließend ins Lateinische übersetzten: example ! Beispiel ! exemplum.
Auch beim Erschließen von Kognaten (Typ 3) fokussierten die Lernenden
deutlich die Orthografie derWörter, da ihnen deren Bedeutung noch unbekannt
war. Lenz zufolge ermöglichten die von ihnen assoziierten Kognaten wie
audience – audire oder tomove –movere zudem eine erste Annäherung an deren
Bedeutungserschließung.

Wie Müller-Lanc8 für Studierende, so kann Lenz für Lernende schon in der
5. und 6. Jahrgangsstufe bestätigen, dass Erfolg beim Erkennen orthografischer
und semantischer Beziehungen zwischen Kognaten nicht vom Leistungsni-
veau976 abhängt; vielmehr sind individuelle Motivation und Neugier beim Be-
arbeiten sprachenverbindender Übungen ausschlaggebend.977

»Kontrastive und komparative Verfahren, bei denen dasWissen, das Schülerinnen und
Schüler über andere Sprachen besitzen, nicht ignoriert, sondern zum Zwecke der
Erschließung und Memorierung von Vokabeln aktiviert wird, gelten als eine der zen-
tralen Methoden, um Sprachbewusstheit zu fördern.«978

Der Einsatz von Verfahren wie in dieser Studie veranschaulicht den Lernenden
die Verwandtschaft der beiden Sprachen, was der Förderung von interlingualer
Sprachenbewusstheit (engl. cross-linguistic awareness) dienen kann. Diese
Sprachenbewusstheit scheint darüber hinaus zur Entwicklung von Mehrspra-
chigkeit und zur Fähigkeit des lebenslangen Lernens beizutragen.979

975 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 174.
976 So fiel zu engl. science die zugehörige und bereits bekannte Vokabel lat. scire allein dem

nach Einschätzung der Lehrkräfte schwächsten Probandenpaar ein.
977 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 174f.
978 Annina Lenz, Fremdsprachenübergreifende Vokabelarbeit im Englischunterricht als Me-

thode zur Förderung von Sprachbewusstheit, in: Forum Sprache 2 (2009), S. 42–61, hier
S. 56.

979 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 175f.
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5.2.3 Sprachkompetenz im Deutschen in Abhängigkeit von Lateinkenntnissen

Bei der im Folgenden dargestellten Studie, die auf explorative Grundlagenfor-
schung angelegt ist, werden Effekte auf die Beherrschung des Deutschen un-
tersucht, wobei Probanden mit Deutsch als Zweitsprache im Fokus stehen.

Exkurs ›Pons Latinus‹
Die Erhebungen finden im Rahmen des interdisziplinären980 Projekts Pons
Latinus – Schülerinnen und Schüler nichtdeutscher Herkunftssprache ler-
nen Latein: Modellierung und Diagnose spezifischer Kompetenzen des
Lateinunterrichts zur Förderung des Zweitspracherwerbs statt.981 Von der
Lateindidaktik initiiert, wird das Projekt seit 2008 an einem Berliner
Gymnasium durchgeführt, dessen Schülerschaft aus über 20 Nationen
stammt; für mehr als 90 % der etwa 500 Lernenden ist Deutsch die
Zweitsprache.982 Etwa zwei Drittel von ihnen nehmen am LU als zweiter
oder dritter Fremdsprache teil, ebenso viele verlassen die Schule mit dem
Latinum.983

In der Frühphase des Projekts ergab eine Umfrage (n=154) an der Part-
nerschule zurWirkung des LU eine positive Einschätzung: So hielten 58 %
der Befragten das Fach für wichtig, 19 % für sehr wichtig. Zudem gaben
90 % der Befragten an, durch den LU hätten sich auch ihre Deutsch-
kenntnisse verbessert; sogar unter den Lernenden mit der Muttersprache
Deutsch waren 77 % derselben Meinung.984

Als ein zentrales Argument für das sprachfördernde Potenzial des LU in
sprachlicher und interkultureller Hinsicht gilt die Brückenfunktion des
Lateinischen.985Dass gerade die Verzahnung von Latein undDaZ Potenzial
für die Förderung des Zweitspracherwerbs bietet, ist auf die Tatsache zu-
rückzuführen, dass zahlreiche Prinzipien der Lateindidaktik mit denen
der DaZ-Didaktik übereinstimmen (vgl. Kap. 2.2).

980 Die Fachdidaktik Latein kooperiert mit dem Institut für Erziehungswissenschaft und dem
Arbeitsbereich Deutsch als Zweitsprache der Humboldt-Universität zu Berlin.

981 Vgl. Große, Pons Latinus: Latein als reflexionsbasierte Brückensprache; Dies. , Pons Latinus
–Modellierung. Die Konzeption und sämtliche Ergebnisse der Studie finden sich in der zur
Publikation überarbeiteten Dissertationsschrift: Dies. , Pons Latinus. Modellierung und
Erprobung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts, erscheint 2017.

982 Zur Selbstdarstellung des Ernst-Abbe-Gymnasiums Berlin und insbesondere des dort
entwickelten Sprachbildungskonzepts vgl. URL: https://www.ernst-abbe.de/unsere-schule/
sprachbildung/ [07. 03.2017].

983 Vgl. Kipf, Integration durch Sprache, S. 32.
984 Vgl. Kipf, English meets Latin – Perspektiven und Probleme, S. 33.
985 Vgl. ebd., S. 27–30. Zur Erläuterung und Diskussion des Terminus ›Brückensprache‹ vgl.

Kap. 4.3.1.
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Ziel des Projekts ist es, den spezifischen Beitrag des LU zur Förderung von
Sprachkompetenzen im Deutschen, das Unterrichts- und Zielsprache aller
Lernenden ist, zu modellieren und die Wirksamkeit von Unterrichtsma-
terialien zu diagnostizieren, die sich an der DaZ-Didaktik orientieren.

Ausgehend von dem Anliegen, dass jeglicher Fachunterricht durch die Be-
rücksichtigung DaZ-didaktischer Elemente und sprachfördernder Übungsan-
gebote sprachsensibel zu gestalten ist (vgl. Kap. 2.2.3), werden in einer Inter-
ventionsstudie in der 7. Jahrgangsstufe die Möglichkeiten fachintegrierter
Zweitsprachenförderung im LU untersucht. In vier verschiedenen Lerngruppen
inklusive Kontrollgruppen (Probandenmit/ohne LU,mit/ohne sprachfördernde
Materialien) wird mittels eines Pre-Post-Designs untersucht, ob sich durch
sprachsensiblen LU Effekte auf die Zweitsprachenkompetenz erzielen und em-
pirisch nachweisen lassen. Forschungsgegenstand ist die Leistungsentwicklung
im Bereich der Grammatik hinsichtlich der Nominalflexion (Verwendung von
Präpositionen, Artikeln, Kasus und deren Flexion), was in zwei identischen
Forschungsdurchläufen in zwei aufeinander folgenden Schuljahren getestet
wird.986 Die Untersuchung der sprachlichen Progression wird durch gängige
Testinstrumente zur Sprachstandserhebung zuAnfang und Ende des Durchlaufs
gestützt. Zudem kommen Zwischentests zu sprachlichen Phänomenen zum
Einsatz.987

Die Ergebnisse aus den zwei Durchgängen zeigen, dass die Probanden mit
Latein sprachliche Vorteile gegenüber den Kontrollgruppen hatten.988 Auch
gaben bei der Befragung zum Potenzial des LU zur fachintegrierten Zweit-
sprachenförderung 70 % von den Lateinlernenden die subjektive Einschätzung
ab, im LU besonders viel über die deutsche Sprache zu lernen, gefolgt vom
Unterricht in Deutsch (56 %) und Englisch (23 %); von der Kontrollgruppe
hingegen nennen nur 20 % ihre L3 Französisch, die hinter Deutsch (59 %) und
Englisch (23 %) liegt.989

986 Durch die Erprobung, Wiederholung und Adaption wird die Güte der Interventions- und
Evaluationselemente geprüft und optimiert. An sekundären Einflussfaktoren werden
Schülermerkmale (Fragebogen, soziale Bedingungen der Probanden), Lehrermerkmale
(Fragebogen, Beobachtuntungen, Hospitationen) und der Einsatz des Intelligenztests CFT
20-R berücksichtigt.

987 Vgl. Große, Pons Latinus – Modellierung, S. 82.
988 Diese manifestieren sich u. a. in höheren Leistungszuwächsen in den C-Tests, in der si-

gnifikanten Wechselwirkung von C-Test und Lateinkenntnissen und in den Resultaten der
Zwischentests zu Grammatikphänomenen.

989 Vgl. Große, Pons Latinus – Modellierung, S. 84f.
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5.2.4 Andere sprachgebundene Leistungen in Abhängigkeit von
Lateinkenntnissen

Obwohl ein unspezifischer Transfer des LU auf das logische Denken kogni-
tionswissenschaftlich nicht begründbar bzw. nachweisbar ist, werden spezifi-
schere Transfereffekte nicht ausgeschlossen. Daher untersuchten Haag / Stern990

mögliche Transfereffekte durchUnterricht in der L2 Latein bzw. Englisch, die bei
der Bewältigung von Anforderungen im Deutschen hilfreich sind, sowie moti-
vationale Variablen. In diesemAnsatz ähneln sie demVorhaben von Gutacker,991

jedoch erwarteten sie in ihrer Longitudinalstudie992 präzisere Ergebnisse als in
dessen Querschnittstudie.993

Getestet wurden Probanden an elf mittelfränkischen Gymnasien in 22 Klas-
sen zu vier Erhebungszeitpunkten: Anfang und Ende der 5. Jahrgangsstufe,
Ende der 6. und 8. Jahrgangsstufe. Je elf dieser Klassen hatten ursprünglich mit
Latein bzw. mit Englisch als L2 begonnen. Bei der vierten Erhebung verblieben
n=208 aus insgesamt 20 Schulklassen.994

Vor dem Hintergrund neuerer Ansätze zum Transfer, die theoriegeleitet
Möglichkeiten und Grenzen eines Transfers von im LU erworbenen Kompe-
tenzen im muttersprachlichen Bereich erklären können, wurden Tests zur
Überprüfung sprachlicher Kompetenzen im Deutschen konstruiert.995

Die Ergebnisse unterstützen die Ausgangshypothese teilweise.Wie vonHaag /
Stern erwartet, konnten keine Hinweise für Effekte des LU auf Intelligenzleis-
tungen und die Mathematiknote gefunden werden; auch die Mehrzahl der ge-

990 Vgl. Ludwig Haag / Elsbeth Stern, Lateinunterricht auf dem Prüfstand: Auswirkungen und
Einstellungen, in: AU 43, 4+5 (2000), S. 86–89.

991 Vgl. Gutacker, Fördert Lateinunterricht sprachliche Fertigkeiten im Deutschen?
992 Diese Studie versteht sich als Follow-up zu Thorndike, der keine globalen Transfereffekte

wie Auswirkungen auf die allgemeine Intelligenzleistung durch LU finden konnte.
993 Aufgrund der freien Fremdsprachenwahl bei Gutacker nehmen die Autoren Selektionsef-

fekte hinsichtlich der kognitiven Eingangsvoraussetzungen, des familiären Hintergrunds
und des Interesses der Lerner an.

994 Von diesen wählten 115 Probanden nach L2 Latein als L3 Englisch, von 93 mit L2 Englisch
entschieden sich 67 für L3 Lateinund 26 für L3 Französisch. Da sich die beiden Subgruppen
mit Englisch als L2 in den Tests nicht unterschieden, fassten die Autoren diese zusammen
und verglichen im Weiteren Schüler, die vier Jahre Latein lernen, mit Schülern, die kein
Latein bzw. zwei Jahre Latein lernen, vgl. Haag / Stern, Lateinunterricht auf dem Prüfstand,
S. 86.

995 Vgl. ebd. Die untersuchten abhängigenVariablenwaren: a. Deduktives Denken; b. Test zum
buchstabengetreuen Lesen deutscher Texte: das Finden von (b1) Grammatikfehlern und
(b2) Rechtschreibfehlern; c. Test zum stilgetreuen Lesen deutscher Texte; d. Test zum
inhaltsgetreuen Lesen deutscher Texte; e. Test zur Nutzung einer Kunstsprache; f. Satz-
konstruktion komplexer Sachverhalte im Deutschen; g. Schulnoten: (g1) Deutsch und (g2)
Mathematik; h. Verbaler Faktor ; i. Logisches Denken; j. Worteinfall ; k. Räumliches Vor-
stellungsvermögen.
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testeten muttersprachlichen Aktivitäten bleibt offensichtlich vom LU unbeein-
flusst. Jedoch wirkt sich LU nachweisbar auf das Konstruieren deutscher Sätze
sowie auf das buchstabengetreue Lesen996 von Texten aus, wobei es hier stärkere
Effekte für das Finden von Grammatikfehlern als für das Finden von Recht-
schreibfehlern gibt.

Vor dem Hintergrund der Theorie gemeinsamer kognitiver Aktivitäten er-
klärt sich der Transfereffekt damit, dass das Übersetzen lateinischer Sätze
ebenfalls buchstabengetreues Lesen erfordert: Bei zentralen Wörtern im Satz
kommt es insbesondere auf die Endungen an. Zudem müssen beim Übersetzen
lateinischer Sätze Beziehungen zwischen Wörtern hergestellt werden, was auch
für das Finden von Grammatikfehlern entscheidend ist. Es gibt keine Anhalts-
punkte dafür, dass sich vier Jahre LU jenseits der buchstabengetreuen Genau-
igkeit auf das Lesen deutscher Texte auswirken. Hingegen scheint sich der LU in
spezifischen Aspekten auf den Gebrauch der deutschen Muttersprache auszu-
wirken: Komplexe Sätze werden von Schülern mit Latein als erster Fremd-
sprache effizienter konstruiert als von Schülern, die Latein gar nicht oder als
zweite Fremdsprache hatten. Zur Erklärung dieses Effektes lassen sich direkte
Auswirkungen heranziehen: Das Ergebnis der Übersetzung eines lateinischen
Satzes ins Deutsche sind häufig komplexe und lange Sätze mit zahlreichen
Partizipialkonstruktionen. Diese Gewohnheiten übernehmen die langjährigen
Lateinschüler möglicherweise generell bei der Konstruktion von Sätzen in ihrer
Muttersprache.

Eine weitere häufig diskutierte Frage ist die nach den Auswirkungen des LU
auf das Fremdsprachenlernen. Kein Effekt konnte auf den Umgang mit einer
künstlichen Sprache festgestellt werden, aber es ist nicht auszuschließen, dass
insbesondere der Erwerb einer romanischen Sprache, wie z.B. Französisch, vom
Lernen der lateinischen Sprache beeinflusst wird. Insgesamt lassen die vorlie-
genden Ergebnisse nur geringe Auswirkungen des LU auf andere kognitive
Bereiche vermuten, die jedoch nicht unterschätzt werden sollten. Unter be-
stimmten Randbedingungen und mit modifizierten Maßen könnte man mög-
licherweise die Vorteile der Lateinlerner noch deutlicher zeigen. Im Übrigen
kann in bestimmten Anforderungssituationen wie z.B. dem Korrekturlesen von
Texten auch ein geringer Zuwachs anGenauigkeit von größter Bedeutung sein.997

Das Interesse für die beiden Fremdsprachen Latein und Englisch entwickelt

996 Allerdings kann angenommen werden, dass ein direktes Training im buchstabengetreuen
Lesen einen stärkeren Leistungsanstieg bewirkt als ein indirektes Training im LU.

997 Wie die Spanisch-Studie von Haag / Stern (vgl. Kap. 5.2.2) haben auch die Nürnberger
Langzeitstudie und die Interpretation der zugehörigen Daten Kritik von Lateinbefürwor-
tern erfahren, vgl. Herbert Meyerhöfer, Non scholae sed vitae discimus? Anmerkungen
eines Lateinlehrers zu Elsbeth Stern, Non scholae sed vitae discimus, in: FC 44, 2 (2001),
S. 118–121.

Lateinkenntnisse als Forschungsgegenstand230

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

sich Haag / Stern zufolge im Laufe der Zeit auseinander : Während eingangs
keine Unterschiede feststellbar sind, betrage der Unterschied der Interessen-
einschätzung nach vier Jahren eine halbe Note schlechter zuungunsten von
Latein. Die naheliegende Schlussfolgerung, dass zeitintensive Hausaufgaben das
Fach Latein bei den Lernern eher unbeliebt machen, kann jedoch pauschal nicht
gehalten werden, denn in der Unterstufe liege die ›tote‹ Sprache Latein in der
Gunst der Schüler gleichauf mit der Weltsprache Englisch.998

Von Ortner et al. wurden in einem Ex-post-facto-Versuchsplan Auswirkun-
gen von LU auf die kognitive Fähigkeit ›Reasoning‹ untersucht.999 Befürworter
des Arguments, LU schule das Denken, nehmen an, dass Lateinlernen anregend
auf die Reasoningfähigkeit wirkt, was aufgrund ähnlicher Aktivitäten zwischen
dem Lernen der lateinischen Sprache und dem logischen, schlussfolgernden
Denken bzw. Reasoning eine überzeugende These ist:1000 Zu den Vorausset-
zungen für das Übersetzen vom Lateinischen ins Deutsche gehören u. a. das
Wissen um Grammatikregeln, genaues Analysieren und das Abwägen von
sprachlichen Alternativen.1001 Insgesamt liegen nur wenige empirische Arbeiten
zu Auswirkungen des LU auf sprachliche Fertigkeiten vor.1002

In der Untersuchung mit Probanden der 9. und 11. Klassenstufe1003 zeigt

998 Vgl. Haag / Stern, Lateinunterricht auf dem Prüfstand, S. 88.
999 Dazu gehören ein Reasoning-Test mit figuralem Material; ein Test zum Erkennen von

Meta-Regeln anhand von abstraktem, lexikalischem Material; Rechnen in Symbolen;
Syllogismen zur Erfassung von Reasoning im verbalen Bereich; ein Test zu Sprichwörtern
zur Erfassung von Sprachverständnis und Bedeutungsgehalt der Sprache sowie Tests zu
darüber hinausgehenden Bildungsunterschieden zwischen den Gruppen, vgl. Tuulia M.
Ortner / Martina Asanger / Klaus D. Kubinger / Ren8 T. Proyer, Zur Frage nach Auswir-
kungen von Lateinunterricht auf die kognitive Fähigkeit »Reasoning«, in: Psychologie in
Erziehung und Unterricht 55 (2008), S. 189–195, hier S. 192f.

1000 Vgl. ebd., S. 190.
1001 Vgl. Ludwig Haag / Elsbeth Stern, Non scholae sed vitae discimus? Auf der Suche nach

globalen und spezifischen Transfereffekten des Lateinunterrichts, in: Zeitschrift für
Pädagogische Psychologie 14, 2–3 (2000), S. 146–157.

1002 Vgl. Haag / Stern, In Search of the Benefits of Learning Latin sowie Gutacker, Fördert
Lateinunterricht sprachliche Fertigkeiten im Deutschen? Die zur Erfassung von Intelli-
genz und Schulleistung einschließlich des ›Logischen Denkens‹ von Haag / Stern, In
Search of the Benefits of Learning Latin verwendeten Tests werden scharf kritisiert als
überaltert und testtheoretisch als nicht State of the Art; sie seien weder vollständig noch
repräsentativ bezüglich des derzeit verfügbaren Verfahrensinventars von Reasoning-
Tests; aufgrund der kurzen Bearbeitungszeit sei die Intelligenz-Testbatterie benachteili-
gend für reflexive und ängstliche Probanden; die Aussagekraft der Studien von Thorndike
zum allgemeinen Einfluss auf die allgemeine Intelligenz gelten als völlig überholt, vgl.
Ortner / Asanger / Kubinger / Proyer, Zur Frage nach Auswirkungen von Lateinunterricht
auf die kognitive Fähigkeit »Reasoning«, S. 190.

1003 Probanden sind zwei Versuchs- und Kontrollgruppen in beiden Klassenstufen ausWiener
Real- und Oberstufenrealgymnasien (n = 249), die soeben mit Latein (nicht) begonnen
haben, sowie Lernende, die zwei Jahre Unterricht in Latein bzw. einer modernen
Fremdsprache hatten.

Empirische Studien 231

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

zweijähriger LU keine relevanten Auswirkungen auf die Fähigkeit zu schluss-
folgerndem Denken.1004 Die Untersuchung, ob eine in Bezug auf das schluss-
folgernde Denken typische Population sich für bzw. gegen Latein entscheidet,
ergab, dass dies für Lernende der 9. Klasse nicht zutrifft. In Bezug auf allgemeine
sprachliche Fähigkeiten wurden ebenfalls keine Gruppenunterschiede zwischen
Lernenden mit und ohne Latein am Beginn des Lateinlehrgangs bzw. nach zwei
Jahren festgestellt.

5.3 Zusammenfassung

Erfolgreicher Transfer hängt nicht allein von vorhandener Sprachverwandt-
schaft ab. Jedoch wurden von Sprachwissenschaftlern bis in die 1990er Daten
zum theoretisch möglichen lexikalischen Transfer ermittelt, um die Güte be-
stimmter Sprachen als Transferquellen zu bestimmen.

Quantitative Erhebungen dieser Art sind für die Sprachwissenschaft ver-
dienstvoll, aber ihnen fehlt der Praxisbezug zum tatsächlich stattfindenden bzw.
leistbaren Transfer, zumal von jungen Sprachenlernenden in der schulischen
Lernsituation, und dessen Prozesscharakter. Einen wichtigen Beitrag zur
Transferaktivierung kann die Steuerung durch Lernerfahrung leisten. So bele-
gen empirische Studien, dass die Transferfähigkeit der Lernenden signifikant
verbessert werden kann, wenn durch die Lehrenden entsprechende Angaben
und Lenkungen erfolgen.1005

Ob die durch kontrastive Analyse ermittelte Transferierbarkeit der Lemmata
einer Sprache, akribisch in Prozentangaben abgebildet, jeweils als »Lernvor-
teil«1006 fixiert werden kann, ist fraglich. Für das sprachenvergleichende Ar-
beiten mit unerfahrenen jungen Lernenden ist es wenig aussagekräftig, ob ein
Mehrsprachigkeitsdidaktiker ein Wort für »wiedererkennbar« und transferier-
bar oder »nicht-wiedererkennbar« und damit nicht transferierbar hält.1007 Zu
Recht wird daher der didaktische Nutzen dieser Erhebungen kritisiert:

»Es bleibt also unberücksichtigt, ob dem Lerner die Transferbasen tatsächlich präsent
und bewußt sind, und ob seine Transferfähigkeiten entsprechend entwickelt bzw. ge-
schult sind – kurz gesagt, es fehlt an der Einsicht, daß Wissen und Anwenden zwei
verschiedene Dinge sind. Selbst das Vorhandensein von Transferbasen im Sprecher-
bewußtsein und die Kenntnis entsprechender Inferenzstrategien bedeutet ja noch
lange nicht, daß die entsprechende Strategie auch tatsächlich angewandt wird.«1008

1004 Vgl. ebd., S. 194.
1005 Vgl. Meißner, Transfer und Transferieren, S. 45.
1006 Vgl. Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge, S. 384f.
1007 Vgl. ebd., S. 382f.
1008 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 137.
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Für einen auf den Auf- und Ausbau von Mehrsprachigkeit ausgerichteten
Lernwortschatz ist es daher notwendig, ein Korpus für den LUzu erarbeiten, das
Lernenden in der Schule Erfolg beim lexikalischen Transfer bzw. beim Er-
schließenvonWörtern ermöglicht, diemit demLateinischenverwandt sind (vgl.
Kap. 6.4).

Aus den herangezogenen Studienergebnissen lassen sich empirisch abgesi-
cherte Argumente daür ableiten, dass Lateinkenntnisse nicht nur einen sub-
jektiv wahrgenommenen Mehrwert bewirken, sondern dem erfolgreichen lexi-
kalischen Transfer auf moderne Fremdsprachen tatsächlich dienen.1009 Hin-
sichtlich der Weiterentwicklung einer Didaktik der Mehrsprachigkeit bietet das
Modell ›Latein plus‹ sehr gute Voraussetzungen, da es sich – im Gegensatz zu
vielen anderen Vorschlägen für sprachenverbindendes Arbeiten – bereits fest in
der Schulpraxis vieler Bundesländer etabliert hat.1010

Bei vielen der genannten Datenerhebungen wurde jedoch mit Probanden an
Hochschulen gearbeitet, die als erfahrene Sprachenlerner gelten müssen. Be-
sonders relevant für die Gestaltung eines erfolgreichen LU und den Einsatz
sprachenübergreifender Ansätze im lexikalischen Bereich sind daher die Er-
gebnisse mit Schülerinnen und Schüler als Probanden.1011

Bei der Nutzung des Lateinischen als interlingualer Transferbasis zeichnet
sich eine »Sonderstellung« ab.1012 Müller-Lanc8 konnte zeigen, dass v. a. Pro-
banden, die Latein in der Schule als erste Fremdsprache intensiv gelernt haben,
aber auch gegenwärtig Lernende sowie Lateinstudierende Latein als Transfer-
quelle nutzen. Dies führt er darauf zurück, »dass nur bei Latein 1 und im La-
teinstudium auch aktive Sprachbeherrschung angestrebt wird. Und genau dieser
aktive Wortschatz muss zur Verfügung stehen, damit vom Lateinischen aus der
Wortschatz einer anderen Sprache erschlossen werden kann.«1013

Schriftliche lateinische Sprachproduktion in größerem Umfang gehört allein
zu den Anforderungen im Lateinstudium. Die von Müller-Lanc8 ermittelte
Wirksamkeit einer gewissen aktiven Beherrschung des Lateinischen dürfte eine
Begleiterscheinung des frühen LU sein. Vermutlich ist sie damit erklärbar, dass
bei dieser Lehrgangsform mehr Zeit zur Umwälzung von lateinischen Lernvo-
kabeln vorhanden ist, gekoppelt an eine hohe Motivation für die neue, zu er-
lernende Sprache. So konnte Müller-Lanc8 die erforderliche Aktivierung des

1009 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen; Lenz, Sprachenverbindende Vokabel-
übungen.

1010 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 175.
1011 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen; Ders., Thesen zur Zukunft des

Lateinunterrichts; Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen; Große, Pons Latinus –
Modellierung.

1012 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts.
1013 Ebd., S. 102.
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Lateinischen auch bei Lernenden in der Schule feststellen, wie seine Untersu-
chungen mit Elftklässlern belegen.1014 Ihm zufolge ist die hohe lateinbasierte
Transferrate in einer solchen Gruppe »auch auf ihren modernen Lateinunter-
richt zurückzuführen, in dem z.B. Wort- und Texterschließungsverfahren sys-
tematisch geübt werden und der Wortschatz bei der Einführung grundsätzlich
mit dem Wortschatz anderer Sprachen verknüpft wurde.«1015

Diese Überlegung klingt schmeichelhaft für den Status quo des LU im
21. Jahrhundert. Jedoch kann nur gemutmaßt werden, ob diese Art der Wort-
schatzarbeit, die auch der Förderung von (rezeptiver)Mehrsprachigkeit dienlich
wäre, auf jede Lerngruppe tatsächlich zutrifft. Wünschenswert wäre es, aber zur
Beantwortung dieser Frage können nur breit angelegte empirische Untersu-
chungen Aufschluss bieten. Solche Daten fehlen dem Fach momentan (zu den
Forschungsdesideraten vgl. Kap. 7.3). Inwieweit lexikalische Kenntnisse im
Lateinischen als indirekte Transferquelle wirksam werden können, indem sich
beispielsweise eine auf lateinischer Basis gelernte französische Vokabel so gut
eingeprägt hat, dass letztere die Erschließung ermöglicht, kann hingegen wohl
kaum empirisch nachgewiesen werden.1016

Von der Hand zu weisen ist die Dateninterpretation von Haag / Stern und
damit die Gültigkeit der Ergebnisse ihrer Spanisch-Studie zum Transferpoten-
zial des Lateinischen, die sie dahingehend gedeutet haben, dass Latein als ein
weniger geeignetes propädeutisches Schulfach für das Erlernen von Spanisch
einzustufen sei als Französisch. Sie betrachten den LU als defizitäre Sprachbasis
aufgrund der größeren grammatikalischen Ähnlichkeiten innerhalb der roma-
nischen Sprachen. Auch halten sie es für sehr zweifelhaft, dass Latein bei der
Ausbildung sprachenspezifischer kognitiver Fähigkeiten einer lebenden Spra-
che überlegen sei.1017 In der wenig später publizierten, ausführlicheren Dar-
stellung dieser Studie auf Englisch resümieren sie:

»The negative transfer effects of Latin on learning Spanish, which became apparent in
the analysis of grammar errors, suggest that accessing Romance languages by way of
Latin may not only be a detour but may also be a complication. […] Because of the
grammar similarities between modern Romance languages, there may be no need for
the link function of Latin when learning these languages.«1018

Außer der oben bereits angeführten Kritik aus der Lateindidaktik wird die
Aussagekraft dieser Studie auch vom Standpunkt der Psychologischen Dia-

1014 Vgl. ebd.
1015 Ebd.
1016 Vgl. ebd., S. 102f., Hervorhebung: K.S.
1017 Vgl. Haag / Stern, Latein oder Französisch?, S. 525.
1018 Haag / Stern, In Search of the Benefits of Learning Latin, S. 178.
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gnostik bezweifelt, sowohl hinsichtlich der Stichprobengröße als auch der
Schlussfolgerungen in Bezug auf den Nutzen von Lateinkenntnissen:

»Selbst wenn eine Studie beschriebenwurde, welche einen negativen Transfer zwischen
Lateinkenntnissen und dem Erlernen einer neuen, romanischen Fremdsprache (Spa-
nisch) zeigt, basiert diese Studie auf einer doch kleinen, studentischen, und daher
etwas älteren Stichprobe in einer anderen Situation als im Schulunterricht. Weitge-
hende Schlüsse sind daher auch hier nicht zulässig.«1019

Bisher ist eine systematische sprachenübergreifende Vernetzung von zwei oder
mehr Schulfremdsprachen inklusive Latein noch nicht Gegenstand empirischer
Forschungsprojekte gewesen.1020 Für die Interkomprehension zwischen romani-
schen Sprachen liegen Fallstudien vor,1021 die auf der Basis von Englisch und
Französisch das Erlernen von Spanisch sowie Italienisch als neuer Zielsprache
untersuchen. Die beiden oben vorgestellten Forschungs- und Kooperationspro-
jekte, ELiK und Pons Latinus, belegen die Offenheit einer modernen Lateindi-
daktik gegenüber der Förderung vonMehrsprachigkeit und Sprachenbewusstheit
durch sprachenübergreifende Zusammenarbeit mit anderen Sprachenfächern.

Wünschenswert ist die Ausweitung sprachenübergreifender Konzepte in-
klusive Latein, auch um Latein als Basissprache im Fächerkanon zu festigen.1022

Überdies wäre es hilfreich, Latein in der Lehrgangsform ›Latein plus‹ in einem
Gesamtsprachencurriculum1023 zu verorten; Sass zufolge kann das Modell ›La-
tein plus‹ als erster Schritt dorthin gedeutet werden.1024 Hinsichtlich der Wei-
terentwicklung einer Didaktik der Mehrsprachigkeit bietet ›Latein plus‹ beste
Voraussetzungen, da sich dieses Modell – im Gegensatz zu vielen anderen
Vorschläge für sprachenverbindendes Arbeiten – bereits fest in der Schulpraxis
vieler Bundesländer etabliert hat.1025

1019 Ortner, Der Latein-Effekt, S. 81.
1020 Allein Behr setzt sich mit der Vernetzung schulischer Sprachenfächer auseinander, vgl.

Sprachübergreifendes Lernen und Lehren.
1021 Vgl. Bär, Förderung von Mehrsprachigkeit.
1022 Vgl. Tamara Choitz / Klaus Sundermann, Zur Realisierung eines sprachenübergreifenden

Schulversuchs: Das Projekt Latein plus in Rheinland-Pfalz, in: Doff, Sabine / Kipf, Stefan
(Hg.), English meets Latin. Unterricht entwickeln – Schulfremdsprachen vernetzen,
Bamberg 2013, S. 134–143, hier S. 143.

1023 Für Überlegungen zur Rolle, die die Schulfremdsprache Latein darin spielen könnte, vgl.
Katrin Siebel (erscheint in der Buchreihe ›Wissenschaft und Lehrerbildung‹), Lateinun-
terricht in einem Gesamtsprachencurriculum, Vortrag am 24.11. 2016 im Rahmen der
Gastvortragsreihe ›Fremdsprachendidaktik in Bonn‹ am Institut für Klassische und Ro-
manische Philologie.

1024 Annina Sass, »Latein plus« als schulpraktisches Beispiel für sprachenübergreifendes
Lehren und Lernen – Ergebnisse eines Schulbegleitforschungsprojekts, in: Rheinland-
Pfalz Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (Hg.), Handrei-
chungen zum Schulprojekt »Latein Plus« Band 3, Mainz 2013, S. 34–50, hier S. 39.

1025 Vgl. Lenz, Sprachenverbindende Vokabelübungen, S. 175.
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6 Mehrsprachigkeit und lateinischer Wortschatz

Bei jeglichem Spracherwerb nimmt die Wortschatzarbeit eine zentrale Stellung
ein, denn sprachliche Informationsvermittlung erfolgt primär über die Se-
mantik der Lexeme; die grammatischenMerkmale einzelnerWörter werden erst
sekundär rezipiert. Je mehr Vokabeln in einem (lateinischen) Text bekannt sind,
desto besser wird er beim ersten Lesen verstanden, was wiederum motivierend
auf den Lernenden wirkt.1026

Im Folgenden wird dargestellt, in welchem Umfang in den curricularen
Vorgaben der Auf- und Ausbau lexikalischer Kompetenzen im LU intendiert ist
(Kap. 6.1). Anschließend werden die lateinische Wortbildung sowie die Er-
schließbarkeit lateinischer Wörter mittels lexikalischer Strategien untersucht
(Kap. 6.2) ebenso wie die Konzeption gegenwärtig eingesetzter Lateinlehrwerke
und anderer Unterrichtsmaterialien (Kap. 6.3). Als eine Alternative zum Pen-
sum der in Lehrwerken gesetzten Lernvokabeln wird sodann ein lateinischer
Mindestwortschatz vorgeschlagen, der das interlinguale Erschließen unterstüt-
zen und zur Förderung rezeptiver Mehrsprachigkeit im LU beitragen kann; in
diesem Zusammenhang wird auch die Problematik deutscher Bedeutungsan-
gaben thematisiert (Kap. 6.4). Die hier im Hinblick auf eine mehrsprachig-
keitsorientierte Wortschatzarbeit im LU gesammelten Erkenntnisse (Kap. 6.5)
dienen auch als Basis für die Beantwortung der Forschungsfragen im Schluss-
kapitel.

6.1 Lehrpläne für das Fach Latein

Bundesdeutsche curriculare Vorgaben können ein Indikator für den Stand der
Diskussion über bestimmte Termini in der fachdidaktischen Theorie sein, da
Richtlinien für den Unterricht als oftmals aus der Fachdidaktik abgeleitete Texte
den Status quo des theoretischen Diskurses zumindest teilweise abbilden.

1026 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 54.
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6.1.1 Begriffsanalyse

Die Lehrpläne werden auf das Vorhandensein vier zentraler Begriffe hin ana-
lysiert,1027 die dem Erwerb von Sprachkompetenz bzw. der Sprachbildung zu-
zuordnen sind:
– ›Sprachreflexion‹, da er das Profil des altsprachlichenUnterrichts schon lange

prägt und in der Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit neue Aufmerk-
samkeit erhält; es gilt herauszufinden, inwiefern die Rahmenpläne seine
Bedeutung charakterisieren.

– ›Mehrsprachigkeit‹ und ›Sprachbewusstheit‹,1028 da beide Begriffe in der
Theorie der modernsprachlichen Didaktik etabliert und relevant (vgl.
Kap. 2.1), aber in der Lateindidaktik bisher nur ansatzweise vorhanden sind
(vgl. die Gegenüberstellung in Kap. 4.3.2). Daher ist eine Untersuchung ge-
boten, ob die beiden Begriffe Eingang in unterrichtliche Vorgaben gefunden
haben und ggf. inhaltlich erläutert werden.

– ›Sprachförderung‹, da dieser Begriff für die Lateindidaktik (wie für jegliche
Didaktik) wichtig ist im Hinblick auf die sprachsensible Gestaltung von
Unterricht (vgl. Kap. 2.2.3).

Sprachreflexion
Der Begriff ›Sprachreflexion‹ findet sich in den Vorgaben für alle Bundesländer.
Dieses Ergebnis ist naheliegend, da es sich um ein seit Langem etabliertes
Lernziel bzw. einen zentralen Aspekt der Sprachkompetenz handelt, der den LU
charakterisiert. So wird Sprachreflexion in den Vorgaben für Hamburg ver-
standen als das Nachdenken über
– die Dimensionen und Funktionen von Sprache,
– semantische Differenzierungen und syntaktische Variationen,
– die historische Entwicklung des Lateinischen,
– Leistungsfähigkeit und Grenzen von Sprachen und Sprache,
– Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Latein und anderen Sprachen,

v. a. auch dem Deutschen.1029

Diese Definition belegt zudem exemplarisch, dass sprachenvergleichendes und
damit auch sprachenübergreifendes Arbeiten im LU intendiert ist.

1027 Gegenstand der Analyse waren die Ende 2015 gültigen curricularen Vorgaben der 16
Bundesländer für die Sek I und II, wobei für Berlin und Brandenburg bereits der Rah-
menplan in der Anhörungsfassung berücksichtigt wurde, der ab dem Schuljahr 2017/18
unterrichtswirksam wird.

1028 In der Lateindidaktik wird traditionell der Begriff ›Sprachbewusstsein‹ verwendet.
1029 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg. Behörde für Schule und Berufsbildung (Hg.), Bil-

dungsplan Gymnasiale Oberstufe. Alte Sprachen, Hamburg 2009, S. 34.
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Mehrsprachigkeit
Anders verhält es sich mit dem Begriff ›Mehrsprachigkeit‹. In der Hälfte der
Bundesländer erscheint der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ in den gültigen Lehr-
plänen für den LU nicht. Acht Bundesländer führen den Begriff an, entweder in
den Vorgaben für die Sek I oder für die Sek II. Formulierungen wie »Latein ist
eine ausgezeichnete Basis für Mehrsprachigkeit und lebenslanges Fremdspra-
chenlernen.«1030 tragen jedoch kaum zur Klärung seiner Bedeutung bei, sondern
geben einen Allgemeinplatz wieder, mit dem oft für das Fach geworben wird.
Einer anderen Darstellung zufolge baut die Arbeit an Texten, insbesondere die
Detailanalyse der fremden Sprache, das Verständnis für die Funktion und
Struktur von Sprache aus und bahnt eine Sprachlernkompetenz an; auf diese
Weise fördere der Unterricht in den Alten Sprachen die Entwicklung von
Mehrsprachigkeit.1031

In Nordrhein-Westfalen wird LU in den Kontext einer mehrsprachigen Bil-
dung gestellt, denn der Unterricht greift

»bewusst die dem Lateinischen innewohnenden Möglichkeiten einer Basissprache
(Latein ab Jahrgangsstufe 5 und 6) und einer Bündelungssprache (Latein ab Jahr-
gangsstufe 8) auf und unterstützt die Schülerinnen und Schüler dabei, Mehrsprachig-
keitsprofile auszubilden und ihre Fähigkeit, Sprachen zu lernen, im Sinne eines le-
bensbegleitenden Sprachenlernens weiterzuentwickeln.«1032

Seine Funktion als Basissprache entfalte der LU insbesondere ab Jahrgangsstufe
5, indem er die Lernenden dabei unterstützt, ihre Kenntnisse über sprachliche
Strukturen und ihre Fähigkeiten zur Sprach- und Textreflexion für den Aufbau
von Mehrsprachigkeitsprofilen zu nutzen.1033 Derselbe Kernlehrplan weist dar-
auf hin, dass durch die Zusammenarbeit im Latein-, Deutsch- und Englisch-
unterricht Synergieeffekte erzielt werden können.1034 Zudem wird gefordert,
dass die Lernenden ihre Lateinkenntnisse für das Verständnis von fachsprach-
lichen Ausdrücken nutzen; auch sollen sie ihre sprachliche Bildung für das
Ausschöpfen der Ausdrucksmöglichkeiten im Deutschen reflektiert einset-
zen.1035

1030 Vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für
die gymnasiale Oberstufe Latein, Berlin 2006, S. 9. Dieser Rahmenplan gilt zugleich für die
Sek II der Länder Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern.

1031 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg (Hg.), Bildungsplan Gymnasiale Oberstufe. Alte
Sprachen, S. 10.

1032 Vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.),
Kernlehrplan für das Gymnasium – Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen. Latein,
Düsseldorf 2008, S. 13, H.i.O.

1033 Vgl. ebd., S. 42.
1034 Vgl. ebd., S. 14.
1035 Vgl. ebd., S. 17.
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Häufig finden sich in den Vorgaben für den LU Hinweise darauf, dass die
Zusammenarbeit der Sprachenfächer erwünscht ist, wobei die modernen
Schulfremdsprachen sowie Deutsch, aber auch die alte Sprache Griechisch ge-
nannt werden. Konkrete Vorschläge für die Verzahnung der Fremdsprachen, sei
es im Bereich der Lexik oder der Grammatik, fehlen jedoch in allen bundes-
deutschen Vorgaben.

Sprachbewusstsein
Der Auf- und Ausbau von ›Sprachbewusstsein‹ ist für den LU zentral, wie auch
die Fachpräambel der EPA Latein bestätigt,1036 aber der Begriff erscheint ex-
pressis verbis nur in wenigen bundesdeutschen Vorgaben für den LU:

»Das Unterrichtsfach Latein hat in der heutigen Zeit die Aufgabe, sprachliche
Grundlagenarbeit zu leisten. Den Schülern wird ein Modell von Sprache gezeigt, wo-
durch sie einen Einblick in das Funktionieren von Sprache allgemein erhalten. Durch
diese Spracharbeit entwickeln die Schüler ein vertieftes Sprachbewusstsein und ein
strukturiertes, kombinatorisches und analytisches Denken.«1037

In Anspielung auf das von Ferdinand de Saussure in die Sprachwissenschaft
eingeführte begriffliche Gegensatzpaar langue und parole, das für sprachliches
Inventar und System von Zeichen und Regeln vs. Sprachanwendung steht, heißt
es:

»Schülerinnen und Schüler sollen sich am Modell des Lateinischen Aufbau und
Funktionsweisen eines Sprachsystems (langue) überhaupt bewusst machen. Dadurch
gewinnen sie Einblick in das Wesen von Sprache und lernen Grundkategorien für die
Beschreibung oder Erlernung anderer Sprachen. Die Schülerinnen und Schüler werden
zu einem bewussten Durchdringen der Sprache, nicht bloß zur Anwendung von
Sprache (parole) geführt.«1038

1036 Vgl. Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik
Deutschland (Hg.), EPA Latein, vgl. URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/ver
oeffentlichungen_ beschluesse/1980/1980 _02_01_EPA_Latein.pdf [07. 03.2017], S. 5.

1037 Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (Hg.), Lehrplan für den
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife. Latein, Erfurt 2011, S. 7. In vielen Richtlinien
sind Formulierungen zu finden, die die Entwicklung von Sprachbewusstsein bloß pa-
raphrasieren. Einige Formulierungen im Thüringer Lehrplan lassen vermuten, dass ein
modernsprachlicher Lehrplan als Vorlage diente, da neben der »Entwicklung interkul-
tureller Kompetenz« auch »das Handeln in mehrsprachigen Situationen« – für den LU
unpassend – angeführt wird; zudem erscheint »Sprachmittlung«, die als kommunikative
Aufgabe eine komplexe Form sozialen Agierens in zwei- undmehrsprachigen Situationen
dargestellt wird, vgl. ebd., S. 8; 15.

1038 Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-
Holstein (Hg.), Lehrplan für die Sekundarstufe II Gymnasium, Gesamtschule. Latein, Kiel
2002, S. 34.
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›Sprachbewusstheit‹ als Äquivalent für language awareness ist bisher in der
Lateindidaktik nicht etabliert (vgl. Kap. 2.1.4.3). Jedoch werden für den LU in
Nordrhein-Westfalen nun auch ›Sprachbewusstheit‹ und ›Sprachlernkompe-
tenz‹ als integraler Bestandteil aller Kompetenzbereiche (Sprache, Text, Kultur)
genannt und als bedeutsam für die Kompetenzentwicklung im FSU überhaupt
bezeichnet.1039 Dies belegt, dass die Verfasser des Kernlehrplans Latein den
Stand des Diskurses in der Lateindidaktik ›überholt‹ haben.

Vermutlich in Anlehnung an die Bildungsstandards hinsichtlich der fortge-
führten Fremdsprache für die Allgemeine Hochschulreife weist dieser bundes-
deutsche Rahmenplan auf die Bedeutung von Sprachbewusstheit und Sprach-
lernkompetenz für die Kompetenzentwicklung in allen Bereichen hin:
›Sprachbewusstheit‹ bedeutet dem Kernlehrplan zufolge die Sensibilität für und
das Nachdenken über Sprache und sprachlich vermittelte Kommunikation in
ihren kulturellen, politischen und historischen Zusammenhängen. Latein als
Sprache und abgeschlossenes System sei besonders geeignet als Modell für
distanzierte Sprachanalyse und Sprachreflexion und unterstütze Schülerinnen
und Schüler dabei, mit Sprachen insgesamt, d.h. auch mit der deutschen
Sprache und ggf. Herkunftssprachen, bewusst und kreativ umzugehen. Die
›Sprachlernkompetenz‹ beinhalte die Fähigkeit und Bereitschaft, das eigene
Sprachenlernen selbstständig zu analysieren und bewusst zu gestalten. Sie zeige
sich in der Verfügbarkeit sprachbezogener Lernmethoden und in der Beherr-
schung daraus abgeleiteter Strategien zum Sprach- und Textverständnis, die
Schülerinnen und Schüler während ihres individuellen Spracherwerbsprozesses
auch im Umgang mit anderen Sprachen erwerben.1040

In den curricularen Vorgaben für den LU spielt auch der Umgang mit der
deutschen Sprache eine wichtige Rolle: So werden die Lernenden zu einem
bewussteren Umgang mit Sprache durch den ständigen Vergleich mit dem
Deutschen angeleitet1041 bzw. im Kompetenzbereich Sprache des LU dazu befä-
higt, Wörter fremder Sprachen zu entschlüsseln und zu verstehen sowie die
deutsche Sprache bewusster zu verwenden.1042

1039 Vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.),
Kernlehrplan für die Sekundarstufe II. Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfa-
len. Lateinisch, Düsseldorf 2014, S. 18; ebenso in der zukünftige Rahmenlehrplan für
Berlin/Brandenburg, S. 4f.

1040 Vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kern-
lehrplan Sek II. Lateinisch, S. 18.

1041 Vgl. Senatsverwaltung Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für die gymnasiale Oberstufe Latein,
S. 9.

1042 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg. Behörde für Schule und Berufsbildung (Hg.), Bil-
dungsplan Gymnasium Sekundarstufe I. Alte Sprachen, Hamburg 2011, S. 13.
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Sprachförderung
Der kompetente Umgang mit dem Deutschen liegt auch im Fokus der Sprach-
förderung durch einen sprachsensibel konzipierten LU. So erläutert der Ham-
burger Bildungsplan angesichts der sprachlichen Situation und der Bedürfnisse
von DaZ-Lernenden die Verpflichtung zur Förderung bildungssprachlicher
Kompetenzen in allen Fächern und Lernbereichen:

»Im Unterricht in allen Fächern und Aufgabengebieten wird auf sprachliche Richtigkeit
geachtet. Die Durchdringung der Fachinhalte ist immer auch eine sprachliche Bewälti-
gung und damit Gelegenheit, die Verständlichkeit der Texte, den präzisen sprachlichen
Ausdruck und den richtigen Gebrauch der Fachsprache zu fördern. Fehler müssen in
allen schriftlichen Arbeiten zur Lernerfolgskontrolle markiert werden.

Im Unterricht aller Fächer und Aufgabengebiete werden bildungssprachliche Kom-
petenzen systematisch aufgebaut. Die Lehrkräfte berücksichtigen, dass Schülerinnen
und Schüler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch nicht in jedem Fall auf intuitive
und automatisierte Sprachkenntnisse zurückgreifen können, und stellen die sprach-
lichenMittel und Strategien bereit, damit die Schülerinnen und Schüler erfolgreich am
Unterricht teilnehmen können.

Die Schülerinnen und Schüler werden an die besondere Struktur von Fachsprachen
und an fachspezifische Textsorten herangeführt. Dabei wird in einem sprachaktivie-
renden Unterricht bewusst zwischen den verschiedenen Sprachebenen (Alltags-, Bil-
dungs-, Fachsprache) gewechselt.«1043

Die Ausweitung der sprachvergleichenden Betrachtung auf Herkunftssprachen
wird mehrfach im Lehrplan für Sachsen thematisiert. So soll der LU in diesem
Bundesland einen angemessenen, korrekten, methoden- und selbstbewussten
Umgang mit Sprache fordern und fördern, einschließlich der in der Lerngruppe
vorhandenen Sprachpotenziale.1044 Der Thüringer Lehrplan nennt explizit Ler-
nende mit Migrationshintergrund und weist darauf hin, dass diese auch ihre
Herkunftssprache in den Sprachlernprozess einbeziehen.1045 Noch konkreter
formuliert der ab 2017/18 gültige Rahmenlehrplan für Berlin und Brandenburg
die Pflichten des LU gegenüber Lernenden ndH:

»Ein besonderes Anliegen des Faches Latein sind die Verbesserung der herkunfts- und
zweitsprachlichen Kompetenz der Schülerinnen und Schüler und der Brückenschlag zu
den anderen Fremdsprachen. Einen spezifischen Beitrag leistet der Lateinunterricht im
Bereich der Sprachbildung vor allem durch die Betonung der konzeptionellen Schrift-

1043 Ebd., S. 8.
1044 Vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hg.), Lehrplan Gymnasium.

Latein, Dresden 2009, S. 3. Für Türkisch sind lateindidaktische Hinweise vorhanden, vgl.
Kipf, Integration durch Sprache.

1045 Vgl. Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (Hg.), Lehrplan Latein,
S. 15.
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lichkeit, durch die gezielte Erweiterung des Repertoires anRedemitteln und allgemeinem
Wortschatz sowie durch den Aufbau eines grundlegenden Fachwortbestandes.«1046

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in den unterrichtlichen Vorgaben für
den LU ›Mehrsprachigkeit‹ und ›Sprachbewusstsein‹, sogar schon ›Sprachbe-
wusstheit‹ erscheinen, womit deren Verfasser offensichtlich den Anschluss an
die Didaktik sowie die Bildungsstandards der modernen Fremdsprachen her-
stellen möchten. Durch eine selbstverständliche Verwendung des Begriffs
›Sprachbewusstheit‹ in manchen Rahmenplänen wird dem Stand der lateindi-
daktischen Theorie vorgegriffen.

Der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ wird in den bundesdeutschenVorgaben selten
verwendet.1047 Dass keine fachspezifische Definition in den Richtlinien für die
16 Länder auffindbar ist, lässt sich darauf zurückführen, dass die dafür not-
wendige Auseinandersetzung auf fachdidaktisch-theoretischer Ebene bisher
kaum stattgefunden bzw. noch keine Form angenommen hat, die in Richtlinien
für den LU integriert werden könnte. Die Umsetzung einer systematischen
Förderung von rezeptiver Mehrsprachigkeit im LU ist angesichts der gegen-
wärtigen Standards und Richtlinien fraglich, da diese eine solche Schwer-
punktsetzung momentan nicht vorsehen. Dennoch finden sich Elemente der
rezeptivenMsp-Didaktik in der didaktischen undmethodischen Gestaltung von
Lehrwerken (vgl. Kap. 6.3).

Die Bestandsaufnahme für den Begriff ›Sprachförderung‹ fällt mit drei Nen-
nungen schmal aus. In den curricularenVorgabenvieler Bundesländer finden sich
zwar häufig Hinweise auf die Förderung muttersprachlicher Kompetenzen im LU,
jedoch wird damit oft unreflektiert Deutsch als Muttersprache aller Lernenden
vorausgesetzt. Die besonderen Bedürfnisse derDaZ-Lernenden sind noch nicht in
den Vorgaben aller Länder verankert. Gegenwärtig wird die Förderung sprachli-

1046 Rahmenlehrplan Latein Berlin/Brandenburg Jahrgangsstufen 5–10, S. 3.
1047 Fortschrittlicher ist die Schweiz, wo die Förderung von Mehrsprachigkeit im aktuellen

Plan d’8tudes romand (PER) für die französische Schweiz festgeschrieben ist. Zu den
»approches interlinguistiques« werden dort neben schulischer auch die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit gerechnet. Der Schweizer Bildungsplan wie das niedersächsische
Kerncurriculum rekurrieren auf den GER, jedoch fehlt in beiden eine Definition von
Mehrsprachigkeit oder Mehrsprachigkeitskompetenz; zudem hält das Kerncurriculum
keine, der PER nur wenige konkrete Materialvorschläge und Hinweise zur Operationali-
sierung bereit, vgl. Karoline Henriette Heyder, Förderung der Mehrsprachigkeitskompe-
tenz im Französischunterricht: Curriculare Vorgaben aus der Suisse romande und Nie-
dersachsen, in: Christiane Fäcke / Martina Rost-Roth / Engelbert Thaler (Hg.), Spra-
chenausbildung, Sprachen bilden aus, Bildung aus Sprachen. Dokumentation zum 25.
Kongress der DGFF für Fremdsprachendidaktik der Deutschen Gesellschaft für Fremd-
sprachenforschung (DGFF), Augsburg, 25.–28. September 2013, Baltmannsweiler 2014,
S. 135–145, hier S. 137–139.
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cher Kompetenzen im Deutschen eher als Möglichkeit fächerübergreifender Zu-
sammenarbeit dargestellt als die gezielte Förderung DaZ-Lernender.

6.1.2 Kompetenzmodelle

Den Status quo der vier in Kap. 6.1.1 untersuchten Begriffe geben auch Kom-
petenzmodelle für den LU wieder, von denen im Folgenden eines genauer be-
trachtet wird. Am progressivsten im Hinblick auf die Abstimmung mit Begrif-
fen, die in der Didaktik und im Unterricht der modernen Fremdsprachen eta-
bliert sind, ist der Entwurf für den zukünftigen Rahmenlehrplan der Länder
Berlin und Brandenburg:

Die übergeordnete »Interkulturelle fremdsprachige Handlungsfähigkeit« wird
als Ziel für die Sek I im Kompetenzmodell als äquivalent neben bzw. vor die
»Fähigkeit zu historischer Kommunikation« gesetzt.1048 Dies könnte durch
konzeptuelle Nähe zu einem modernsprachlichen Rahmenplan erklärt und
daher kritisch hinterfragt werden, denn Handlungsfähigkeit einschließlich

Abb. 28: Ein Kompetenzmodell für den LU, vgl. Rahmenlehrplan Latein Berlin/Brandenburg
Jahrgangsstufen 5–10, S. 4.

1048 So bereits in Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin (Hg.), Rahmen-
lehrplan für die Sekundarstufe I Latein, Jahrgangsstufe 7–10, Berlin 2006, S. 10.
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produktiver Sprachverwendung, wie sie beim Erlernen moderner Fremdspra-
chen vorgesehen ist, trifft als Ziel für den LU nicht zu. Vielmehr aber soll durch
die Einbeziehung beider Phrasen wohl die Gleichwertigkeit der beiden Fähig-
keiten betont werden, wobei ›Historische Kommunikation‹ ein Fachspezifikum
und Alleinstellungsmerkmal des altsprachlichen Unterrichts ist. Mit dem Kon-
zept der Historischen Kommunikation setzt die Lateindidaktik der synchronen
Kommunikation in der Zielsprache im Unterricht der modernen Fremdspra-
chen etwas Fachspezifisches, Eigenes entgegen, nämlich eine Form der dia-
chronen Kommunikation; so soll dieser Kommunikationsvorgang, der das
Fremde mit dem Eigenen und das Historische mit dem Gegenwärtigen ver-
gleicht, bewirken, dass Lernende Distanzen undÜbereinstimmungen feststellen
und schließlich reflektierter und verantwortungsbewusster handeln können.1049

Die Historische Kommunikation bedarf der vergleichenden Auseinander-
setzung sowie der Integration bzw. des Transfers1050 der antiken Aussage in die
eigene Erfahrungswelt. Durch eine solche Beschäftigung mit antiken Texten,
wobei Texte als Denkmodelle betrachtet werden, sollen diese beim Leser in den
eigenen Bewusstseinshorizont überführt werden und unmittelbare Betroffen-
heit hervorrufen.1051 Durch diesen Zugang werde den Lernenden eine produk-
tive Bewältigung der Fremdheit der Antike ermöglicht.1052

Die Nennung von ›Sprachbewusstheit‹ anstelle von ›Sprachbewusstsein‹
sowie die Betonung von Sprachlernkompetenz ist zwar kein Alleinstellungs-
merkmal in den bundesdeutschen Richtlinien für den LU, aber dennoch ein
Novum. Im Abschnitt ›Basiscurriculum Sprachbildung‹ des zukünftigen Rah-
menlehrplans für Berlin und Brandenburg wird ›Sprachbewusstheit‹ auch er-
läutert: Dazu gehört, Wörter und Formulierungen der Alltags-, Bildungs- und
Fachsprache zu unterscheiden und Wortbildungsmuster sowie Mehrsprachig-

1049 Vgl. Maier, Textgrammatik und Historische Kommunikation. Überlegungen zu neuen
Methoden des lateinischen Lektüreunterrichts, in: Anregung 43, 5 (1997), S. 314–328, hier
S. 324.

1050 Dieser Transfer wird von Munding als ›existenzieller Transfer‹ bezeichnet (vgl.
Kap. 4.3.1.2).

1051 Vgl. Friedrich Maier, Textgrammatik und Historische Kommunikation, S. 325. Zudem
kann zwischen Historischer Kommunikation und ethischer Kommunikation unter-
schiedenwerden:Während Ersteres bedeutet, die Aussage, den Gehalt und die Intention
eines Textes zu erschließen, heißt Letzteres, den Text als Hilfestellung zur persönlichen
Orientierung im privaten wie im gesellschaftlichen Bereich zu nutzen, vgl. Rickmer
Freise, Die neuen Kerncurricula Latein und Griechisch in Niedersachsen (Gymnasium 5
bis 10), in: AU 52, 3 (2009), S. 66–68, hier S. 66f.

1052 Vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 454. Insbesondere das Prinzip der
thematischen Lektüre ist dazu geeignet, die historische Kommunikation im LUzu fördern,
vgl. ebd., S. 379.
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keit zu nutzen; die drei Bereiche werden jeweils mit Kann-Beschreibungen
konkretisiert.1053 So heißt es für
– Wörter und Formulierungen der Alltags-, Bildungs- und Fachsprache un-

terscheiden: Die Schülerinnen und Schüler können alltagssprachliche und
bildungssprachliche Formulierungen (z.B. ein Urteil/einen Baum fällen,
Beitrag zahlen/leisten) situationsgemäß anwenden (Niveaustufe D)1054 bzw.
Fachbegriffe und fachliche Wendungen (z.B. ein Urteil fällen, einen Beitrag
leisten, Aufgabe lösen) nutzen (Niveaustufe G);

– Wortbildungsmuster nutzen: Die Schülerinnen und Schüler können Wörter
zerlegen und bilden aus Stamm, Präfix (Vorsilbe, z.B. be-, ge-) und Suffix
(Nachsilbe, z.B. -ung, -keit) (Niveaustufe D) bzw. Wortbildungsmuster (Zu-
sammensetzungen, Ableitungen mit Präfixen und Suffixen, Nominalisie-
rungen, z.B. -bar, ent-, -ieren, -heit, un-) für eigene Wortbildungen nutzen
(Niveaustufe G). Für beide Niveaustufen gilt : Die Schülerinnen und Schüler
können die Bedeutung von Wörtern und Fachbegriffen aufgrund von
Wortbildungsmustern erklären und die Bedeutung von Fach- bzw. Fremd-
wörtern aus ihren Wortbestandteilen (z.B. inter-, trans-, pro-) ableiten.

– Mehrsprachigkeit nutzen: Die Schülerinnen und Schüler können Wörter
(z.B. Zahlwörter, Operatoren) und Formulierungen in verschiedenen Spra-
chen nutzen (Herkunftssprachen, gelernte Fremdsprachen, Regionalspra-
chen) (Niveaustufe D) bzw. Wörter und Wendungen in verschiedenen Spra-
chen (Herkunftssprachen, gelernte Fremdsprachen, Regionalsprachen) ver-
gleichen (Niveaustufe G).

Offensichtlich kann der LU zu allen drei Bereichen der Sprachbewusstheit
maßgeblich beitragen: Bildungs- und fachsprachliche Wörter und Ausdrücke
sind beim Reflektieren über Sprache sowie beim Übersetzen anzuwenden und
werden erläutert bzw. können aus dem Lateinischen (und Griechischen) her-
geleitet werden; der Umgang mit Wortbildungsmustern und das Segmentieren
sowie die zugehörige Terminologie können bestens auch an lateinischen undmit
dem Lateinischen verwandten Wörtern geübt werden; Fach- und Fremdwörter

1053 Vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin undMinisterium für Bildung,
Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil B. Fachübergreifende
Kompetenzentwicklung, S. 10.

1054 Mit der Niveaustufe D ist in der Grundschule die Jahrgangsstufe 6 gemeint (in Teilen E),
mit Niveaustufe G am Gymnasium die Jahrgangsstufe 9. Für die Integrierte Sekundar-
schule gelten beim grundlegenden Niveau in den Jahrgangsstufen 7–8 die Niveaustufen D-
E, in Teilen F; in den Jahrgangsstufen 9–10 die Niveaustufe F, in Teilen G. Beim erweiterten
Niveau der Integrierten Sekundarschule gelten bei den den Jahrgangsstufen 9–10 die
Niveaustufen F-G, vgl. Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin und Mi-
nisterium für Bildung, Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil C.
Latein Jahrgangsstufen 5–10, S. 8.
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im Deutschen lassen sich oft aus den alten Sprachen herleiten; der interlinguale
Sprachenvergleich gehört unbedingt zum Kompetenzbereich Sprache des LU.

Im Hinblick auf das sprachenübergreifende Lehren und Lernen im LU ist der
Kernlehrplan NRW für die Sek I bemerkenswert. Dieser Lehrplan führt
›Transferkompetenzen‹ an,1055 die u. a. vorsehen, dass Lernende ihre Kenntnisse
und Lerntechniken für das Erlernen weiterer alter und moderner Fremdspra-
chen nutzen sowie für die Groborientierung im europäischen und außereuro-
päischen Ausland, insbesondere im romanischsprachigen Bereich.1056 Zudem ist
für den LU »die Förderung von Mehrsprachigkeit bei der Beschreibung der
Kompetenzen berücksichtigt.«1057

In den bundesdeutschen Richtlinien für den LU findet sich kein Hinweis auf
die Devise der Europäischen Kommission, dass bei Fremdsprachenkenntnissen
›Muttersprache plus zwei‹ angestrebt wird. Auch das Vorhandensein des GeR
und seine Bedeutung als Referenz für moderne Sprachen wird nicht erwähnt.
Darausmuss geschlossenwerden, dass es bisher nicht für zentral erachtet wurde,
die Lateinlehrkräfte via curriculare Vorgaben auf diesen sprachenpolitischen
Standpunkt der Europäischen Union hinzuweisen.

6.1.3 Vorgaben für den Wortschatz

In vielen Richtlinien werden teils unter dem Stichwort ›Sprachkompetenz‹, teils
unter ›Lexik‹ oder ›Wortschatz‹ Fertigkeiten bzw. Kompetenzen im Bereich des
Wortschatzes beschrieben. Grammatischer und lexikalischer Bereich werden
dabei durchaus miteinander vermischt.1058 Klar getrennt wird zwischen den
verschiedenen Lehrgangsformen ab Klasse 5/6, ab Klasse 7/8 bzw. dem spät
beginnenden LU in der Sek II. Tabellarisch zusammengefasst werden hier Vor-
gaben für den spät beginnenden LU, da an diesen Vorgaben abgelesen werden

1055 Vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kern-
lehrplan Sek I. Latein, S. 12; 16.

1056 Vgl. ebd., S. 17.
1057 Ebd., S. 14.
1058 Beispielsweise umfasst bei den Abschlussstandards für den spät beginnenden LU das

Stichwort ›Sprachkompetenz‹: Die Schülerinnen und Schüler beherrschen einen Wort-
schatz von etwa tausend Wörtern, inklusive der dazu gehörigen Aussprache und Beto-
nungsregeln; Grundregeln der Wortbildung; die Bedeutung des Lateinischen für Fremd-
und Lehnwörter ; die Wortarten und ihre Funktionen im Satz; die Deklinationen und
Konjugationen aktiv und passiv ; wichtige Kasusfunktionen; wesentliche Tempusfunk-
tionen; die wesentlichen satzwertigen Konstruktionen; wesentliche Satztypenwie Haupt-,
Neben-, Fragesätze, vgl. Senatsverwaltung Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für die gymna-
siale Oberstufe Latein, S. 18. Mit den Hinweisen zum Wortschatz verbinden viele Richt-
linien auch Lern- und Memorierungsstrategien, wobei diese besser der Methodenkom-
petenz zuzuordnen wären.
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kann,mit welcher Sprachkompetenz im lexikalischen BereichGymnasiasten, die
am kürzesten Latein gelernt haben, die Schule verlassen (sollen). Die Auswer-
tung findet exemplarisch anhand ausgewählter Richtlinien statt.1059

Bundesland Anzahl
Lernvokabeln

Wortbildung Worterschlie-
ßung

Polysemie

Baden-
Württemberg

*

Bildungsstan-
dards für Latein

als spät
beginnende FS:

»ca. 1000
Wörter (leicht
ableitbare
Wörter sind

nicht
mitgerechnet)«

(S. 495)

*

»Wortbildungs-
lehre: Präfix,

Suffix; Simplex,
Kompositum«

(S. 495)

*

die in den
Fremdsprachen
erworbenen

Kenntnisse für
die Erarbeitung

des lat.
Wortschatzes
nutzbar zu
machen
(S. 495)

*

»die
Bedeutungs-

vielfalt
wichtiger lat.
Wörter zu
definieren«
(S. 495)

Berlin Sek II *

Abschlussstan-
dards für Latein

als spät
beginnende FS:
1000 Wörter

(S. 18)

*

»Grundregeln
der

Wortbildung
beherrschen«

(S. 18)

*

»Die SuS
beherrschen
die Bedeutung
des Lat. für
Fremd- und
Lehnwörter«

(S. 18)

*

Hamburg Sek II *

»einen
gesicherten
Basis- und
Grundwort-
schatz bei der
Texterschlie-
ßung sinnvoll
anwenden«
(S. 16)

*

»Anwendung
der

Wortbildungs-
lehre«;

»mithilfe von
Prinzipien der
Wortbildungs-

lehre die
Bedeutung
unbekannter
lat. Wörter
erschließen«

(S. 16)

*

»Entschlüsse-
lung von

Fremdwörtern
und

Fachtermini«

*

1059 Berücksichtigt sind Baden-Württemberg als Beispiel für ein südliches Bundesland; Berlin,
da der Rahmenlehrplan auch stellvertretend für Brandenburg und Mecklenburg-Vor-
pommern steht; Hamburg; das Kerncurriculum Niedersachsen sowie der Kernlehrplan
Nordrhein-Westfalen für die Sek II, da er recht neuen Datums ist.
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(Fortsetzung)

Bundesland Anzahl
Lernvokabeln

Wortbildung Worterschlie-
ßung

Polysemie

Niedersachsen
Sek II

*

»verfügen über
den

Lernwortschatz
ihres

Lehrbuchs«
(S. 16)

*

»nennen als
Wortbildungs-
bausteine bei

Nomina Stamm
und Endung
(z.B. domin-
us), bei Verben

Stamm,
Endung und

ggf.
Sprechvokal
(z.B. dic-i-t)«

(S. 16)

*

»wenden
Techniken des
Erschließens
selbstständig

und
eigenverant-
wortlich an;
zerlegen

Komposita in
ihre Bausteine
Simplex, Präfix,
Suffix« (S. 16)

*

Die SuS
differenzieren
kontextbezogen

polyseme
Wörter und

wählen bei der
Übersetzung
das passende
deutsche Wort;

die SuS
beschreiben
das Konzept

von
Kernbegriffen,
die in der Welt
der Römer

verankert sind
(virtus,

imperium,
gloria, honor),
und wählen bei

der
Übersetzung

kontextbezogen
entspr.

dt.Begriffe.
(S. 16)

NRW Sek II *

»einen
Basiswort-
schatz

aufbauen,
sichern und
anwenden«
(S. 37)

*

»typische
Elemente der
Ableitung und
Zusammenset-

zung zur
Aufschlüsse-
lung neuer
Wörter

anwenden«
(S. 37)

*

»typische
Elemente der
Ableitung und
Zusammenset-

zung zur
Aufschlüsse-
lung neuer
Wörter

anwenden«
(S. 37)

*

»die
wesentlichen
Bedeutungen

und
Bedeutungsva-
rianten des
Basiswort-
schatzes
erklären«
(S. 37)

Abb. 29: Vorgaben für denWortschatzerwerb in ausgewählten Richtlinien für den LU / Legende:
* Begriff bzw. Angabe erscheint; * Begriff bzw. Angabe erscheint nicht.

Nicht alle Richtlinien nennen Zahlen für die Anzahl der zu beherrschenden
Vokabeln am Ende einer bestimmten Phase (Mittelstufe oder Oberstufe); der
Umfang des Lernwortschatzes variiert in den Bundesländern. Für Latein als
zweite Fremdsprache nennt der Lehrplan Rheinland-Pfalz für die Sek I am Ende
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der Jahrgangsstufe 8 als Standard 800–1000 Wörter Grundwortschatz im Auf-
bau, am Ende der Stufe 10 sind 1200–1500 Wörter als zu beherrschenden
Grundwortschatz,1060 und damit tendenziell mehr als der BWS und der Klett-
GWS vorsehen.1061

Beim Verb »beherrschen« stellt sich die Frage, was das konkret für den
Umgang mit den lateinischen Wörtern und die Überprüfbarkeit bedeutet. Der
noch gültige Berliner Rahmenlehrplan für die Sek I stellt klar, dass keine pro-
duktive Verwendung lateinischer Wörter vorgesehen ist: »Im Lateinunterricht
eignen sich die Schülerinnen und Schüler nach Maßgabe des Lehrbuchs einen
gesicherten, funktionalen Wortschatz an; dieser wird rezeptiv erworben. Dabei
sind sie in der Lage, Bedeutungen – z.B. von Komposita – eigenständig zu
erschließen.«1062

Dieser Status quo scheint im Gegensatz zu den didaktischen Vorschlägen
seitens der romanistischen Linguistik zu stehen, die als Basis für den interlin-
gualen Transfer die aktive Beherrschung und damit die Abrufbarkeit von zu-
mindest einem Teil des lateinischen Grundwortschatzes einfordern.1063 Nicht
erläutert wird im noch gültigen Berliner Rahmenlehrplan, auf welcher Grund-
lage das eigenständige Erschließen von Bedeutungen möglich wird – dafür
müssen lateinischeWörter eben doch abrufbar sein, wie vorliegende empirische
Untersuchungsergebnisse nahelegen.

Das Stichwort »aktive Beherrschung« wird im Hamburger Bildungsplan im
Zusammenhang mit Ausdrucksfähigkeit in der Umgebungssprache verwendet,
um damit eine Kompetenz am Ende der Spracherwerbsphase zu beschreiben:
»Die Schülerinnen und Schüler erfassen den Zusammenhang zwischen aktivem
Wortschatz und Ausdrucksfähigkeit und erweitern durch Vokabeltraining und
Erfassen von Bedeutungsnuancen ihre Ausdrucksfähigkeit im Deutschen.«1064

Das Erfassen von Nuancen ist ebenfalls ein Zeichen von Sprachbewusstheit.1065

An zwei Beispielen kann belegt werden, dass die Verfasser von Lehrplänen
neben langue und parole1066 weitere linguistische Aspekte aufnehmen und zu-

1060 Vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur, Lehrplan Latein. Sek I,
S. 23f.

1061 In Schleswig-Holstein wird sogar angesetzt, dass der Wortschatz 1800 bis 2300 Wörter
umfassen solle; das vertiefte Studium der Wortbildungslehre fördere die Vokabelkennt-
nisse, vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes
Schleswig-Holstein (Hg.), Lehrplan Sek II Latein, S. 33.

1062 Senatsverwaltung Berlin, Rahmenlehrplan für die Sekundarstufe I, S. 16.
1063 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
1064 Freie und Hansestadt Hamburg, Bildungsplan Sek I. Alte Sprachen, S. 18.
1065 »Vokabeltraining« impliziert das Verfügen über Lernstrategien; sie werden in dieser

Untersuchung nicht thematisiert.
1066 Vgl. Ministerium für Bildung,Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-

Holstein (Hg.), Lehrplan Sek II Latein, S. 34.
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gleich die erforderlichen Termini didaktisch reduzieren: Die Schülerinnen und
Schüler 1. nennen als Wortbildungsbausteine bei Nomina Stamm und Endung
(z.B. domin-us), bei Verben Stamm, Endung und ggf. Sprechvokal (z.B. dic-i-t);
dabei sollen sie auf die Differenzierung von Wortstock und -stamm verzich-
ten.1067 2. Sie differenzieren kontextbezogen polyseme Wörter (z.B. basilicam
petere, auxilium petere, deos colere, agros colere) und wählen bei der Überset-
zung kontextbezogen das passende deutsche Wort; der zugehörige terminolo-
gische Vorschlag lautet: »Bedeutungskern, Bedeutungswolke, okkasionelle Be-
deutung.«1068

Dasselbe Curriculum fordert unter dem Stichwort »Sprachen vergleichen:
Wortschatz und Ausdrucksfähigkeit steigern«, dass die Lernenden häufig ver-
wendete Fremd- und Lehnwörter auf das lateinische Ursprungswort zurück-
führen. Auch sollen Lernende Bedeutungswandel beschreiben können, wie
beispielsweise bei lat. labor und dt. Labor.1069

Die Notwendigkeit, den Bedeutungswandel im LU zu thematisieren, wird in
der Lateindidaktik oft betont, jedoch nur selten in den Richtlinien angespro-
chen. In diesem Zusammenhang sollten stichwortartig auch die beiden wich-
tigsten semantischen Veränderungen angeführt werden, die Bedeutungsveren-
gung (z.B. lat. potio – Getränk, Arznei, Gifttrank zu frz. poison – Gift) und die
Bedeutungserweiterung (z.B. lat. casa – Hütte zu ital. casa – Haus). Einige
neusprachliche Wörter haben durch Bedeutungswandel im Vergleich zum
klassischen Latein eine so erhebliche semantische Verschiebung erfahren, dass
Lernende vor einem irreführenden Transfer zu warnen sind.1070 Dies ist der Fall
bei lat. civitas – Bürgerrecht, Bürgerschaft, Stadt zu ital. citt/; span. ciudad ; frz.
cit8; engl. city – Stadt.1071

Wie gezeigt wurde, variieren die curricularen Vorgaben untereinander stark,
was nicht zuletzt mit den verschiedenen Erscheinungsjahren zusammenhängen
dürfte. Bundesweite Übereinstimmungen liegen tendenziell bei spät beginnen-
dem LU vor hinsichtlich eines zu erlernenden Wortschatzes von etwa tausend
Lemmata.

Für einen Zugang zum interlingualen Erschließen und zu lateinischen sowie

1067 Damit wird die Grenze von der Lexik zur Morphosyntax überschritten.
1068 Vgl. Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe

Latein, S. 16.
1069 Vgl. ebd., S. 17. Bedeutungswandel beruht sprachgeschichtlich auf Wortwanderung, bei

der semantische Verschiebungen eintreten können, die die Entwicklung semantischer
faux amis bewirken, vgl. Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge, S. 379. Im LU
wird kaum Lateinisch gesprochen, jedoch bleibt die große Herausforderung für die
Wortschatzarbeit im LU, der Vorstellung falscher Konzepte entgegenzuwirken (vgl.
Kap. 6.4.3).

1070 Vgl. Mader, Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen, S. 10.
1071 Vgl. Mader, Lateinische Wortkunde, S. 10.
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modernsprachlichen Wortbildungs- und Ableitungsmustern fehlen Erläute-
rungen in den Vorgaben. Vergleicht man die Vorgaben für Lernende mit Latein
ab Kl. 5/7/9 und den Spätbeginnern, erschließen erstere am Ende der Qualifi-
kationsphase selbstständig aufgrund von Wortbildungsgesetzen unbekannte
lateinische Wörter sowie aus dem Lateinischen abgeleitete Fremdwörter und
unbekannte Vokabeln moderner Fremdsprachen.1072 Hier ist eine deutliche
Einbuße an Kompetenzen bei den spät beginnenden Lateinlernenden feststell-
bar, die überdacht und revidiert werden sollte. Das Phänomen ›Polysemie‹ und
der Umgang damit werden ebenfalls nicht thematisiert, aber immerhin soll die
zutreffende Bedeutung mit größerem Bedeutungsumfang im Kontext ermittelt
werden können.1073

Hilfreich für Lehrkräfte wäre ein Verweis in den Vorgaben auf Maders La-
teinische Wortkunde hinsichtlich der Worterschließung und des interlingualen
Transfers. Sie bietet zum Italienischen, Spanischen, Französischen, Englischen,
Deutschen und Altgriechischen kurze sprachgeschichtliche Einführungen, fasst
wichtige Ableitungsmuster für Substantive und Adjektive zusammen, erläutert
knapp Betonung und Akzent jeder Sprache und liefert einige Ausspracheregeln.
Darüber hinaus interessierten Lateinlehrkräften, insbesondere denen mit der
Fakultas für eine moderne Fremdsprache, wäre als Informationsquelle Euro-
ComRom (vgl. Kap. 2.1.4.3) zu empfehlen.

6.2 Wortbildung und Worterschließung

Da die Vorgaben und Richtlinien vorsehen, dass Lateinlernende im LU mit
Wortbildung und intra- sowie interlingualerWorterschließung vertraut gemacht
werden, stehen in diesem Unterkapitel zwei Bereiche imMittelpunkt: die Affixe,
die für dieWortbildung wichtig sind, und typische Phänomene derWortbildung
(Kap. 6.2.1) sowie lexikalische Strategien für die Erschließung von Wörtern
(Kap. 6.2.2).

Werden zu den inhaltlich-fachlichen Kompetenzen die Kenntnis und das
Verständnis der Grundlagen des lateinischenWortschatzes sowie der reflektierte
Umgang mit der lateinischen und deutschen Sprache gezählt,1074 schließt das
auch ein begriffliches Repertoire ein, mit dem man im LU über den Wortschatz
sprechen und interlinguale Vergleiche anstellen kann. Daher ist eine für die im
Umgang mit Wörtern grundlegende und für den Einsatz im LU sinnvolle Ter-

1072 Vgl. Senatsverwaltung Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für die gymnasiale Oberstufe Latein,
S. 15.

1073 Vgl. ebd.
1074 Vgl. Scholz / Weber, Denn sie wissen, was sie können, S. 14.
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minologie festzulegen. Folgende Begriffe sind relevant für Wortbildung und
Worterschließung:1075

– die Bezeichnung dreier Wortklassen: Nomina (Substantive, Adjektive, Pro-
nomina, Numeralia), Verben (Vollverben, Hilfsverben), Partikeln1076 (Ad-
verbien, Präpositionen, Konjunktionen, Interjektionen)

– für Nomina: die Bezeichnung der drei Genera maskulinum, femininum,
neutrum

– Nominalformen des Verbs: Partizip,1077 Gerundium (Verbalsubstantiv), Ge-
rundivum (Verbaladjektiv)1078

– für Verben: verbum simplex, Kompositum; (regelmäßige/unregelmäßige)
Stammformen; Präsensstamm, Perfektstamm

– Kenntnis derWortbestandteile:Wurzel und Endung ergeben denWortstamm
bzw. Verbstamm

– Affixe als Oberbegriff für Präfixe und Suffixe
– Begriffe zur Beschreibung von Phänomenen, die bei der Wortbildung auf-

treten wie (Konsonanten-)Assimilation, Ablaut.1079

Für den schulpraktischen Einsatz bei der Wortschatzarbeit im LU sind alle hier
genannten Begriffe wichtig und auch geeignet. Dazu kommen noch Bezeich-
nungen zur Kategorisierung semantischer Felder (vgl. Kap. 6.2.1), die auch in
den Lehrwerken bei sprachenübergreifenden Übungen zur Instruktion genutzt
werden.

6.2.1 Wortbildung

Grundlegende Kenntnisse in der Wortbildung sind essentiell, für die intralin-
guale Anwendung im Lateinischen sowie beim interlingualen Transfer und Er-

1075 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 103–112.
1076 Gemeinsamkeit der Klasse der Partikeln ist, dass es sich um freie Morpheme handelt und

keine der zugehörigenWortarten flektiert wird. Partikeln sindwichtig imZusammenhang
mit sprachenübergreifendem LU, da sie als Affixe der Wortbildung dienen.

1077 Das Partizip Perfekt Passiv ist die für die Wortbildung wichtigste Verbform, da von dieser
Form häufig neue Wörter abgeleitet werden, vgl. ebd., S. 105.

1078 Nominalformen des Verbs sind zwischen den Nomina und den Verben anzusiedeln; von
ihrem Ursprung her sind sie Verbformen, die jedoch dekliniert werden können. Durch
Derivation können von einem Verb neue Wörter wie Substantive oder Adjektive gebildet
werden, vgl. ebd., S. 96f.

1079 Häufigere Phänomene wie der Ablaut (lat. Adj. bonus > Adv. bene) oder auch der
Rhotazismus werden besser erst später in der Spracherwerbsphase benannt, wenn die
Lernenden mit genügend Beispielen vertraut sind.
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schließen, und in den Richtlinien für den LU vorgesehen (vgl. Kap. 6.1.3). Über
diesen Mehrwert informiert die Wortkunde adeo NORM den Lernenden:

»Wenn man einige Regeln, nach denen lateinische Wörter gebildet sind, und die Be-
deutung wichtiger Bildungselemente kennt, kannman oft auch nicht gelernte Vokabeln
von bekannten herleiten, ihre Wortart bestimmen und die Bedeutung ermitteln.
Zahlreiche lateinische Wörter sind nämlich dadurch gebildet, dass der »Stamm« eines
Wortes um eine Lautgruppe erweitert ist: Präfixe sind vorn, Suffixe hinten ange-
fügt.«1080

Das Wissen über Ableitungsmuster und die Fertigkeit, die damit verbundenen
Regeln anzuwenden, kann über den LU hinaus auch für das Vernetzen von
Lexemen verwandter Sprachen genutzt werden sowie die Fremdwörterkompe-
tenz erhöhen. Werden im LU auch solche Aspekte der Sprachkompetenz ver-
mittelt und geübt, kann der in der Lateindidaktik vielfach erhobene Anspruch
auf die propädeutische Funktion des LU für den Erwerb moderner Fremd-
sprachen eingelöst werden.1081

Lateinische Wörter sind oft komplex, da sie aus verschiedenen Teilen be-
stehen können; kleinste sprachliche Einheiten, sog. Segmente, lassen sich aus
dem Spachkontinuum durch Isolierung gewinnen.1082 Die dabei analysierten
Elemente wie Morphe,1083 Phone1084 oder Silben1085 können nach bestimmten
Kriterien wie ihrer Bedeutung und/oder Funktion klassifiziert werden.1086

Bei der Wortbildung veränderlicher Wörter lassen sich sprachwissenschaft-
lich drei Typen unterscheiden: Wurzelwörter, Derivationen, Kompositionen.1087

a) Bei Wurzelwörtern tritt die Flexionsendung ohne ein Stammsuffix direkt
an dieWurzel wie bei lat. dicere> dic-o (sagen> ich sage) odermittere>mitt-o.

1080 Utz, adeo NORM, S. 162.
1081 Vgl. Rainer Nickel, Wortschatzarbeit mit Synergieeffekt – Hinweise auf ein wertvolles

Hilfsmittel, in: AU 48, 6 (2005), S. 59–61, hier S. 59.
1082 Vgl. Bußmann (Hg.), Lexikon der Sprachwissenschaft, S. 612.
1083 AlsMorph gilt das kleinste bedeutungstragende lautliche Segment einerÄußerung auf der

Ebene der Parole, das noch nicht als Repräsentant eines bestimmten Morphems (auf der
Ebene der Langue) klassifiziert ist, vgl. ebd., S. 453.

1084 Als Phon oder auch ›Segment‹ oder ›Sprachlaut‹ gilt in der Phonologie die kleinste durch
Segmentierung gewonnene lautliche Einheit, die noch nicht als Repräsentant eines be-
stimmten Phonems klassifiziert ist, vgl. ebd., S. 522.

1085 Die Silbe gilt als phonetisch-phonologische Grundeinheit desWortes bzw. der Rede; sie ist
zwar intuitiv nachweisbar, wird aber wissenschaftlich nicht einheitlich definiert, vgl. ebd.,
S. 624.

1086 Segmentierung und Klassifizierung setzen voraus, dass die Sprache ein geordnetes System
ist, deren Elemente zueinander in bestimmten Relationen stehen. Ausgehend von Ferdi-
nand de Saussure, sind das Segmentieren (syntagmatische Ebene) und Klassifizieren
(paradigmatische Ebene) die strukturalistische Sprachwissenschaft kennzeichnende
Methoden, vgl. Bußmann, Lexikon der Sprachwissenschaft, S. 690f.

1087 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 105–111.
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b) Bei der Derivation (›Ableitung‹) wird der Stamm durch ein Suffix oder
Infix1088 erweitert, wodurch aus dem bestehenden Wort ein neues abgeleitet
wird.

Lateinische Suffixe, die für die Derivation von Substantiven wichtig sind:
-tor/-sor ; -io/-tio/-sio; -or ; -ia, -itia/-ities, -tas, -tus, -tudo; -mentum,
-trum, -culum, -bulum
-ulus/-olus, -culus

Lateinische Suffixe, die für die Derivation von Adjektiven wichtig sind:
-ilis/ -bilis ; -osus, -(o/u)lentus/-eus/-tus/-ax

Lateinische Suffixe, die für die Derivation von Verben wichtig sind:
-(i)ta-re/-sa-re ; -scĕ-re ; -uri-re

Lateinische Suffixe, die für die Derivation von Adverbien wichtig sind:
-ē ; -iter

Suffixe fürDerivationenwerden systematisch aufgelistet in adeoNORM1089 sowie
etwas umfänglicher im Klett-GWS;1090 zudem werden ihre Bedeutungen jeweils
mit Beispielen erläutert.

c) Tritt ein Präfix zum Stamm, spricht man von einer Komposition. In Euro-
ComRomwerden 35 Präfixe bei den häufigsten und lateinisch basierten Präfixen
in der Romania aufgelistet : a-/ab-; a-/ad-; ambi-; ante-; bene-; bi-; circum-;
contra-; con/com-; de-/des-; dis-; extra-; in-/im-; in-/ne-; inter-; intro/a-;multi-;
ob-; pen-; per-; post-; prä-/prae-; präter/praeter-; pro-; re-; retro-; semi-; sine-;
sub-; super-; supra-; trans-; tri-; ultra-; vice-.1091Auch in den Lehrwerkenwerden
einzelne Affixe im Übungsteil vorgestellt und können anhand von Beispielen
angewendet werden; eine den Wortkunden vergleichbare systematische Über-
sicht ist nicht vorhanden (vgl. Kap. 6.3.3).

Anders als das Deutsche und Altgriechische ist das Lateinische relativ arm an
nominalen Komposita, aber reich an verbalen Komposita.1092 Im Lateinischen
wie im Deutschen steht das Determinans (›Bestimmungswort‹) vor dem De-
terminatum: lat. aedes+ facere> aedificare ebensowie bei dt. Schuhe+machen

1088 Zudem können ›Infixe‹ unterschieden werden, womit Suffixe gemeint sind, die zwischen
Wurzel und Endung treten und die Bedeutung der Wurzel präzisieren, vgl. ebd., S. 104.
Aus Gründen der didaktischen Reduktion wäre dieser Terminus im LU verzichtbar.

1089 Vgl. Utz, adeo NORM, S. 162f.
1090 Vgl. Hermes, Grund- und Aufbauwortschatz Latein, S. 152f.
1091 Vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 140.
1092 Bei Nominalkompositionen in den romanischen Sprachen (ital.macchina da scrivere, frz.

machine / 8crire, span. m#quina de escribir), die als ein im Lateinischen nicht vorhan-
denes Wortbildungsmuster oft eine Präposition einbinden, steht das Determinatum als
Grundwort zuerst und bestimmt die Wortklasse; an zweiter Stelle folgt das Determinans
(›Bestimmungswort‹), vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 109.

Wortbildung und Worterschließung 255

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

> Schuhmacher. Außerdem wird zwischen ›echter Zusammensetzung‹ und
›Zusammenrückung‹ unterschieden.1093

Alle Arten von lateinischen Zusammensetzungen können grundsätzlich auch
in den romanischen Sprachen erhalten sein, wie die folgende Synopse zeigt:1094

Latein Italienisch Spanisch Französisch

aedificare edificare edificar 8difier
artifex l’artefice;

l’artificiere1095
la/el art&fice l’artificier

biennium la biennale la bienal la biennale
incertus, a, um incerto,-a incierto,-a incertain,-e
inimicus (a, um) (il/la) nemico,-a (el/la) enemigo,-a (l’)ennemi,-e
nullus, a, um nullo,-a nulo,-a nul,-le
Abb. 30: Beispiele für die Zusammensetzung im Lateinischen, Italienischen, Spanischen,
Französischen

Bei der Zusammenrückung werden häufig gemeinsam auftretende Morpheme
als zusammengehörig empfunden und daher durchaus auch in einem Wort
geschrieben:

Latein Italienisch Spanisch Französisch

agricultura l’agricoltura la agricultura l’agriculture
res publica la repubblica la repfflblica la r8publique
satisfacere soddisfare satisfacer satisfaire
Abb. 31: Beispiele für die Zusammenrückung im Lateinischen, Italienischen, Spanischen,
Französischen

Die Auseinandersetzung im LU mit Wortbildung und Ableitung, aber auch der
Sprachvergleich des lateinischen Ursprungsworts und verwandter Wörter in
modernen Sprachen sowie die Erstellung semantischer Felder werden zudem als

1093 Bei der Zusammensetzung sind beide Glieder an der Fuge durchphonetischeVeränderung
so stark miteinander verschmolzen, dass sie nicht mehr selbstständig stehen können (lat.
aedificare, artifex). Als Vorderglieder treten häufig Präpositionen (lat. re + ire > redire),
Negationen (lat. incertus; in + amicus > inimicus; ne + uter > neuter ; nullus) und
Zahlwörter auf (lat. bis + annus > biennium ; decem + vir > decemvir). Bei der Zusam-
menrückung bzw. der ›unechten Zusammensetzung‹ werden häufig gemeinsam auftre-
tende Morpheme als zusammengehörig empfunden und können auch zusammenge-
schrieben werden (lat.male+ dicere>maledicere), vgl. auch Hans Rubenbauer / Johann
Baptist Hofmann, neu bearbeitet von Rolf Heine, Lateinische Grammatik, 12. Aufl. ,
Bamberg 1995, S. 19–22.

1094 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 109f.
1095 N.B. die Bedeutungsverengung von lat. artifex – der Künstler zu ital./frz. der Pyrotechniker,

Sprengmeister, Feuerwerker.
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»Lerntechniken« für das Memorieren von Wortschatz betrachtet und einge-
setzt.1096 Wichtige semantische Felder sind:1097

– Synonyme (gaudere/laetari ; timere/metuere) und Antonyme (bonus vs.
malus ; puer vs. puella ; bellum vs. pax);

– Hyperonym und zugehörige Hyponyme (corpus ist übergeordnet zu oculus,
caput, manus, pes etc.)

– Wortfamilie bzw. Lexemfeld1098 (in jeder Wortfamilie gibt es eine Wurzel, die
ein gebundenes lexikalisches Morphem ist, das in der Regel nicht nicht
selbständig auftritt, z.B. am- in am-are, am-or, am-ica, am-abilis)

– Wortfeld (dieselbeWortart z.B. Verben der Bewegung: ire, currere, properare ;
familiäre Verwandtschaftsbeziehungen:1099 pater, mater, soror, frater, avus,
avunculus);

– Sachfeld (umfasst verschiedene Wortarten, z.B. Zeit : tempus, cras, heri, mox,
aetas, durare);

– Morphemfeld (Wörter mit demselben Morphem), z.B. mit dem Suffix -tor :
orator, scriptor, imperator ;

– Kollokationsfeld (idiomatische Ausdrücke), z.B. mit dem Verb habere: ora-
tionem habere, magni/parvi habere, honorem habere parentibus.

Lernende sollten eine Routine darin entwickeln, Wortbedeutungen nicht zu
summieren,1100 sondern zu kategorisieren und Kollokationsfelder anzulegen.
Vertrautheit mit semantischen Feldern ist insbesondere für die Arbeit mit dem
Wörterbuch bei der späteren (Original-)Lektüre hilfreich; je anspruchsvoller
diese Technik bereits in der Spracherwerbsphase angelegt wird, desto leichter
gestaltet sich der Übergang in die Lektürephase.1101

1096 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 60–66.
1097 Vgl. ebd., S. 64f. ; Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 104; Utz, Mutter Latein und

unsere Schüler, S. 167f.
1098 Der Begriff ›Lexemfeld‹ ist linguistisch präziser als ›Wortfamilie‹ (vgl. Müller-Lanc8, La-

tein für Romanisten, S. 104), aber letzterer ist didaktisch sinnvoller für das begriffliche
Repertoire der Lernenden.

1099 An Wörtern wie lat. pater – frz. le pHre – ital. il padre – span. el padre – engl. father – dt.
Vater könnte die indogermanische (indoeuropäische) Urverwandtschaft der romanischen
und germanischen Sprache veranschaulicht werden, vgl. Mader, Berührungen lateinischer
und neusprachlicher Wortbildungen, S. 10.

1100 Kritisiert wird schon lange die »Summenformel«, mit der in Lehrwerken die Bedeutungen
eines lateinischen Wortes aneinander gereiht werden. Bereits Steinthal problematisierte
diese Auflistung verschiedener deutscher Bedeutungen, indem er sie, nur durch Komma
oder Semikolon getrennt, ad absurdum führte (vgl. Zum Aufbau des Wortschatzes im
Lateinunterricht, S. 40): Solche Reihen animieren eher zumKonjugieren der angegebenen
deutschen Verben, als dass das Bedeutungsspektrum einer polysemen Vokabel für den
Lernenden hilfreich strukturiert werde, vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 16.

1101 Vgl. ebd., S. 17.
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6.2.2 Worterschließung durch lexikalische Strategien

In der Lateindidaktik dominiert beim Stichwort Erschließen der Aspekt der
Texterschließung.1102 Der dafür erforderliche Erwerb von Strukturanalysefä-
higkeit gehört fest zu den methodischen Kompetenzen im LU, um komplexe
syntaktische Text- und Satzstrukturen zu erkennen.1103 Die für das Dekodieren
von Texten erforderliche Strukturanalysefähigkeit kann und sollte auch auf die
Ebene der einzelnen, zumal komplexenWörter bezogen werden, denn sie ist für
das Erschließen im Rahmen der sprachenübergreifenden bzw. mehrsprachig-
keitsorientiertenWortschatzarbeit ebenfalls grundlegend – alles Verstehen fängt
bei den Wörtern an.

Lexikalische Strategien können als bewusstseinsfähige Verfahren von
Fremdsprachenlernenden verstanden werden, die dazu dienen, lexikalische
Defizite zu überwinden.1104 Daher werden Lernerstrategien, die der Behebung
lexikalischer Defizite dienen, für die am häufigsten eingesetzten und sehr
wichtigen Inferenzstrategien gehalten.

Dass für die Lernenden der Primat nicht erst seit der sog.Wortschatzwende in
der Linguistik Mitte der 1990er Jahre – gegenüber der Grammatik – auf dem
Wortschatz liegt, hängt mit seiner Bedeutung für den Zweitspracherwerb sowie
für den FSU zusammen: Um den Inhalt von Texten zu erschließen, sind Voka-
belkenntnisse generell hilfreicher als Regelwissen in Morphologie und Syn-
tax.1105

»Die Erschließung vonWortbedeutungenwird im Fremdsprachenunterricht aber auch
deswegen immer wichtiger, weil in den schulischen Lehrplänen der alten und neuen
Sprachen der Pflichtwortschatz ständig reduziert wird.«1106

Die kompetenzorientierten Unterrichtsvorgaben sehen den Erwerb und die
Anwendung von Lernerstrategien im LU vor.1107 Eignen sich die Lernenden
Kenntnisse über grundsätzliche sprachliche Prinzipien anhand des Lateinischen
an, werden sie im lexikalischen Bereich dazu befähigt, viele Wortbedeutungen
und Einzelformen auf wenige Grundbedeutungen und Prinzipien zurückzu-

1102 Vgl. zur Texterschließung das Themenheft des AU 6/2013; Keip / Doepner, Interaktive
Fachdidaktik Latein, S. 95–111; Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 258.

1103 Vgl. Scholz / Weber, Denn sie wissen, was sie können, S. 14.
1104 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 178.
1105 Vgl. ebd., S. 176f.
1106 Ebd., S. 178.
1107 Der möglichst selbstständige Umgang mit Strategien soll vorteilhaft auf die Erkenntnis-

gewinnung, Lernökonomie undMotivationwirken, vgl. Freise, Die neuenKerncurricula in
Niedersachsen, S. 67.
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führen, was lern- und zeitökonomisch von Vorteil ist. Diese Kenntnisse können
sie zudem auf den Wortschatz anderer Sprachen übertragen.1108

Da eine Systematisierung lexikalischer Strategien in der Lateindidaktik bis-
her fehlt, wird für die folgenden Überlegungen von einer Typologie aus der
Romanistik ausgegangen, die das Erschließen und das Inferieren von Bedeu-
tungen berücksichtigt. Generell lassen sich produktions- und rezeptionsbezo-
gene Strategien unterscheiden, wobei die Rezeptionsstrategien in einzelwort-
und kontextbezogene Techniken unterteilt werden können. Auch bei der kon-
textbezogenen Erschließung geht es darum, die Bedeutung eines einzelnen
Wortes zu ermitteln; dabei wird der Kontext als Hilfe zur Erschließung heran-
gezogen:1109

Die produktionsbezogenen Strategien sind für das Erlernen von Latein wenig
relevant, weshalb im Folgenden allein die rezeptionsbezogenen Strategien fo-
kussiert werden. Das dabei angewandte erschließende Annäherungsverfahren,
das die fremdsprachige Rezeption auszeichnet und auf alle bekannten Größen
rekurriert wie bekannte Affixe und Stämme sowie den Kontext, ist das Inferie-
ren.1110

Wissen über intralinguale Elemente wie Kenntnisse über Wortbildungs-
muster und Affixe kann die Einzelworterschließung unterstützen, denn Affixe
lassen häufig auf die Bedeutung (v. a. bei Präfixen) oder die Wortklasse (häufig
bei Suffixen) eines Wortes schließen. Das in den unterrichtlichen Vorgaben v. a.
im Hinblick auf die Syntax angeführte »Baukastenprinzip der lateinischen
Sprache«1111 sollte ebenso für die Lexik propagiert werden. Einzelwortbezogene

1108 Vgl. ebd., S. 67f.
1109 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 178–186.
1110 Vgl. ebd., S. 179 sowie Kap. 2.1.4.3.
1111 Vgl. Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum für die Oberschule

Schuljahrgänge 6–10 Latein, Hannover 2012, S. 18; Niedersächsisches Kultusministerium
(Hg.), Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Latein, S. 18.

Abb. 32: Typologie lexikalischer Strategien nach Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Spra-
chen, S. 182
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Erschließungsstrategien können sich zudem auf interlinguale Elemente als
Transferbasen stützen.1112 Dazu gehören Internationalismen, andere Lehn- und
Fremdwörter der Muttersprache, der erbwörtliche Wortschatz der Mutterspra-
che und auch Wörter aus weiteren Fremdsprachen, die dem Lernenden mehr
oder weniger vertraut sind, wie z.B. Panromanismen.1113

Beim Erschließen eines Einzelwortes setzt sich der Rezipient zuerst mit den
graphematischen und morphologischen Informationen als den beiden wich-
tigsten Vergleichsebenen1114 auseinander, bevor ein semantischer Vergleich
stattfindet, der schließlich über Erfolg oder Misserfolg insbesondere beim in-
terlingualen Transfer eines Wortes entscheidet. Dabei sind zwei Möglichkeiten
der Annäherung bzw. Klassifikation bei derWorterschließung naheliegend: eine
hierarchische, d.h. der Rezipient betrachtet die Ebenen Gesamtwort, Wort-
stamm und Affixe,1115 und eine lineare, d.h. er vergleicht Silbenstrukturen oder
– noch kleinschrittiger – Graphemfolgen in der Richtung der Sprachverarbei-
tung von links nach rechts miteinander.1116

Die hierarchische Klassifikation bietet den Vorteil, dass auch linguistische
Zusammenhänge wie etymologische Verwandtschaft und Wortbildungsmuster
berücksichtigt werden können. Voraussetzung für die Wirksamkeit dieser
Herangehensweise ist, dass der Lernende über morphologische Grundlagen
verfügt;1117 diese wären daher systematisch in einem LU zu vermitteln, der Wert
legt auf das Ausschöpfen des sprachbildenden Potenzials bei der lateinischen
Wortschatzarbeit, und mit ausreichender Anwendung durch Übungen zu ver-
binden.

Bei den kontextbezogenen Strategien können der sprachliche sowie der au-
ßersprachliche (beispielsweise der situative) Kontext hilfreich sein. Insbeson-
dere beim außersprachlichen Kontext ist auch das Weltwissen des Lernenden
von entscheidender Bedeutung.1118

»Liest er beispielsweise einen fremdsprachigen Zeitungsartikel, so kann er die Be-
deutung unbekannterWörter aus demWissen heraus erschließen, das er sich zuvor bei
der Lektüre muttersprachlicher Zeitungen angeeignet hat. Für die Bedeutungser-

1112 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 181.
1113 Diese Transferbasen stimmen überein mit drei Sieben bei EuroComRom: Internationaler

Wortschatz, Panromanischer Wortschatz und Eurofixe, vgl. Klein / Stegmann, Euro-
ComRom und Kap. 2.1.4.3.

1114 Erst an dritter Stelle steht hier die Bedeutung der Phonologie, vgl. Müller-Lanc8, Wort-
schatz romanischer Sprachen, S. 164.

1115 Die Ähnlichkeiten der Affixe, nach Merkmalen geordnet und mit Beispielen aus dem
Lateinischen, den romanischen Sprachen und dem Englischen versehen, finden sich bei
Müller-Lanc8, ebd., S. 166f.

1116 Vgl. ebd., S. 164.
1117 Vgl. ebd., S. 167.
1118 Vgl. ebd., S. 180f.

Mehrsprachigkeit und lateinischer Wortschatz260

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

schließung aus dem unmittelbaren sprachlichen Kontext ist aufmerksame Lektüre
(bzw. jede andere Form der Sprachrezeption) vorauszusetzen, sowie eine gewisse –
durch Erfahrung gewonnene – Sensibilität dafür, welche Informationen aus dem vo-
rangehenden oder folgenden Text hilfreich sein könnten.«1119

Bei der Rezeption von Texten in Sprachen, die mit dem Lateinischen verwandt
sind, sollten außer den gattungsspezifischen Kenntnissen bewusst auch die im
LU erworbenen Worterschließungstrategien eingesetzt werden. Die im Zitat
zuzletzt beschriebene Informationssuche fällt in der Lateindidaktik wiederum
unter das Stichwort ›Texterschließung‹, bei der Schlüsselwörter und textlingu-
istische Hinweise wie Konnektoren und intertextuelle Verweise aufgegriffen
werden. Inwiefern Lehrmaterialien die Anwendung einzelwortbezogener wie
kontextbezogener Strategien im LU bereits ermöglichen, zeigt die Analyse im
folgenden Unterkapitel.

6.3 Lehrmaterialien für das Fach Latein

»Die Rolle des Lateinischen als Basissprache Europas soll, kann und muss bei den
Lateinbüchern künftig noch stärker ins Gewicht fallen.«1120

Das gilt für die Darbietung des Lernwortschatzes (Kap. 6.3.2) ebenso wie für die
Angebote zum lexikalischen Erschließen und die Formate interlingualer
Übungen (Kap. 6.3.3). Zuerst werden im Folgenden die Konzeptionen ausge-
wählter Lateinlehrwerke der sog. Vierten Generation1121 auf die Intention un-
tersucht, Mehrsprachigkeit und Sprachbildung zu fördern (Kap. 6.3.1).

6.3.1 Analyse der Lehrwerkskonzeption

Die hier berücksichtigten Lehrwerke sind in alphabetischer Reihenfolge: Agite,
Intra, Lumina Nova, Pontes, Prima Nova, Via Mea sowie Viva.1122 Diese Unter-

1119 Ebd., S. 181.
1120 Klaus Westphalen, Lateinische Unterrichtswerke – einst und jetzt, in: Friedrich Maier /

Ders. (Hg.), Lateinischer Sprachunterricht auf neuen Grundlagen I, Bamberg 2008, S. 36–
62, hier S. 60.

1121 Für die Einteilung in vier Lehrbuchgenerationen, vgl. ebd., S. 42. Die Vierte Generation
wird beiWestphalen ab dem Jahr 2000 angesetzt; konkretisieren lässt sich dies, indemman
das Jahr 2004 ansetzt, das Erscheinungsjahr von Prima A, das als Lehrwerk grundlegende
konzeptionelle Neuerungen mit sich brachte.

1122 Diese waren Gegenstand der Untersuchung in der Dissertation. Seit 2016 sind neue La-
teinlehrwerke erschienen, die entsprechend zu analysieren wären; davon wurde zum
Zeitpunkt der Drucklegung jedoch abgesehen.

Lehrmaterialien für das Fach Latein 261

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

suchung ergänzt und vertieft eine bereits vorliegende Lehrwerkanalyse.1123 Die
folgende Tabelle gibt darüber Aufschluss, für welche Lehrgangsform das je-
weilige Buch konzipiert ist.

Lehrwerk Latein ab
Klasse 5

Latein ab
Klasse 6

Latein ab
Klasse 8
(bzw. 7)

Agite
(Paderborn 2014, Schöningh)

_ _ _

Intra
(Göttingen 2007, V&R)

_ _ –

Lumina Nova
(Göttingen 2010, V&R)

– – _

Pontes
(Stuttgart 2014, Klett)

_ _ –

Prima Nova
(Bamberg 2011, Buchner)

– _ –

Via Mea
(Berlin 2011, Cornelsen)

_ _ –

Viva
(Göttingen 2012, V&R)

_ _ –

Abb. 33: Intendierte Lerngruppen in ausgewählten Lateinlehrwerken

Agite ist Lehrwerk für Latein als zweite Fremdsprache mit kompetenzorien-
tierten Aufgabenstellungen konzipiert.1124 Der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ er-
scheint nicht; das Vokabelverzeichnis bietet aber zum neuen Wortschatz jeder
Lektion auch ein Interlexikon mit Hinweisen auf das Fortleben lateinischen
Vokabulars in deutschen Lehn- und Fremdwörtern sowie in modernen

1123 Vgl. Katrin Siebel, Lateinischer Wortschatz als Brücke zur Mehrsprachigkeit? Eine
Durchsicht des Aufgabenspektrums aktueller Lateinlehrwerke, in: PegOn XI, 1 (2011),
S. 102–132. Dort wurden bereits Actio (2006), Auspicia (22005), Campus (2008), Comes
(2008), Cursus A (2005), Felix Neu (2008), Intra (2007), Lumina Nova (2010), Prima A
(32007), Prima C (2008), Salvete Neu (2007), Prima Nova (2011) und Via Mea (2011)
analysiert. Von diesen werden zwei hier erneut aufgegriffen, da sie im Gegensatz zu den
anderen erst vor relativ kurzer Zeit erschienen sind: Das Lehrwerk Prima Nova (2011)
steht exemplarisch für die Lehrwerke des Buchner-Verlags, die oft von denselben Autoren
undmit ähnlicher Schwerpunktsetzung konzipiert wurden.ViaMea (2011) vonCornelsen
ist ein Meilenstein unter den Lateinlehrwerken im Hinblick auf die Berücksichtigung von
DaZ-Lernenden. Der Verlag Vandenhoeck & Ruprecht wird von dem recht neuen Lehr-
werk Lumina Nova (2010) vertreten, das wie Prima C für den LUab Klasse 8 konzipiert ist.
Zudem wird das ältere Göttinger Lehrwerk Intra (2007) berücksichtigt, da dieses so
vielseitig wie kein anderes der in den letzten zehn Jahren erschienenen Lateinlehrwerke im
Übungsteil die Verzahnung mit modernen Fremdsprachen ermöglicht, vgl. ebd., S. 109.

1124 Die Informationen sind der Website des Verlags entnommen, vgl. URL: https://verlage.
westermanngruppe.de/schoeningh/reihe/W00457/Agite-Arbeitsbuecher-fuer-Latein-als-
zweite-Fremdsprache-Stammausgabe [07. 03. 2017]; in den Lehrerbänden für Agite 1–3
finden sich keine Auskünfte zur Konzeption.
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Fremdsprachen. Das Ziel der Sprachförderung von DaZ-Lernenden wird nicht
explizit genannt.

Auch im Lehrerband I zu Intra erscheint der Begriff ›Mehrsprachigkeit‹ nicht,
aber zahlreicheÜbungen thematisieren die sprachliche Verwandtschaft mit dem
Lateinischen und vergleichen lateinische Vokabeln mit Wörtern aus dem Eng-
lischen und aus den romanischen Sprachen.1125 Außerdem ist die »stärkere
Anbindung des Lateinunterrichts an den modernen Sprachunterricht« beab-
sichtigt.1126Das Ziel der Sprachförderung vonDaZ-Lernendenwird nicht explizit
genannt.

Lumina Nova ist das einzige hier vorgestellte Lehrwerk für Latein als 3.
Fremdsprache (L4). Zu diesem Lehrwerk ist kein Lehrerband vorhanden, aber in
der Einführung zu den Texten und Übungen werden als Übungsschwerpunkte
»Aufgaben zu Wortschatzarbeit, Formenlehre, Syntax, Sprachreflexion und
Übungen zum kontextadäquaten Übersetzen« angegeben.1127 Das Stichwort
›Mehrsprachigkeit‹ erscheint nicht, auch Sprachförderung wird nicht explizit
angesprochen.

Pontes ist kompetenzorientiert und unterscheidet die Kernkompetenzen
Sprache, Text und Kultur.1128 Die Konzeption hebt die Funktion von Latein als
Brückensprache hervor : »Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf dem spra-
chenübergreifenden Lernen und der Möglichkeit, erlernte Kompetenzen für
andere Fächer nutzbar zu machen.«1129 Der Einband weist darauf hin, dass man
mit diesem Lehrwerk »Brücken zu Deutsch und Englisch schlagen« kann. Der
Fokus auf englische Fremd- und Lehnwörter ist sinnvoll, da den Lernenden in
Klasse 5 und 6 zumeist diese Fremdsprache vertraut ist. Zudem ist das Lehrwerk
für sprachlich heterogene Lerngruppen verfasst. Unter den Übungen in jeder
Lektion findet sich die Rubrik »Fit für Deutsch«, die auf die Bedürfnisse von
DaZ-Lernenden zugeschnitten ist1130 und die Sprachen Latein und Deutsch
kontrastiert.

Das Lehrwerk Prima Nova ist ebenfalls kompetenzorientiert und übernimmt
das aus der Prima-Reihe bekannte Vier-Seiten-Prinzip für den Aufbau der

1125 Vgl. Inge Mosebach-Kaufmann, Intra. Lehrerband I, Göttingen 2008, S. 13f.
1126 Ebd. , S. 9. Dies schließt die Rezeption didaktischer Ansätze des modernen Sprach-,

speziell des Englischunterrichts bei der Textarbeit und Textinterpretation ein, die
fachspezifisch auf den LU übertragen werden, vgl. ebd. , S 17.

1127 Vgl. IngeMosebach-Kaufmann /HubertMüller /Martina Steinkühler, LuminaNova. Texte
und Übungen, Göttingen 2010, S. 3.

1128 Pontes ist der Nachfolger zu Actio aus dem Klett-Verlag.
1129 Melanie Hoppe / Christoph Wendland / Julia Wiedmann, Pontes 1. Lehrerbuch, Stuttgart

2014, S. 5.
1130 Ein bedauerlicher Mangel in der Konzeption von Pontes ist jedoch, dass die deutschen

Bedeutungen der Lernvokabeln ohne Genusangabe bzw. bestimmte Artikel erscheinen
(vgl. Kap. 6.3.2).

Lehrmaterialien für das Fach Latein 263

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Lektionen. In den Lehrerheften 1 und 2 kommen die Begriffe ›Mehrsprachigkeit‹
und ›Sprachförderung‹ nicht vor. Ebenso sind die in den Lerngruppen zu er-
wartenden Herkunftssprachen kein Thema; die Verfasser planen für eine Ziel-
gruppe, die die deutsche Sprache beherrscht.

Auch in den Handreichungen für den Unterricht von Via Mea erscheint das
Stichwort ›Mehrsprachigkeit‹ nicht, jedoch möchte das Lehrwerk einen Beitrag
zur Sprachförderung leisten, was sich v. a. auf die Umgebungssprache Deutsch
und damit die in den Schulen zunehmende Zahl von DaZ-Lernenden bezieht.
Von der sprachlichen und kulturellen Heterogenität der gegenwärtigen Schü-
lerschaft ausgehend, richtet sich das Werk insbesondere an »Hunderttausende
schulpflichtige Türkischstämmige, die zugleich mit der türkischen und der
deutschen Sprache aufwachsen«1131 Zudem werden den Lehrenden ausgewählte
Phänomene verbreiteter Herkunftssprachen erläutert, u. a. der agglutinierende
Charakter der türkischen Sprache, Richtungsangaben sowie die Verwendung
von Artikeln und Genera und die Standard-Wortstellung im türkischen Aussa-
gesatz.

Die Erläuterungen zum didaktischen Konzept von Viva nennen die Begriffe
›Mehrsprachigkeit‹ und ›Sprachförderung‹ nicht. Jedoch stellen die Verfasser
Übungen bereit, die zur Verfeinerung ihrer Ausdrucksfähigkeit in der Ziel-
sprache Deutsch dienen sollen und an denen insbesondere DaZ-Lernende die
angemessene Wiedergabe im Deutschen trainieren können; insofern ist
Sprachförderung in der Konzeption berücksichtigt.1132

Somit wird in keiner der untersuchten Konzeptionen die Förderung von
Mehrsprachigkeit explizit genannt; dies bestätigt ein bereits genanntes Desi-
derat der lateindidaktischen Theoriebildung (vgl. Kap. 2.1.5; 4.4.2). Die
Sprachförderung von DaZ-Lernenden hingegen wird teils in Lehrerhandrei-
chungen als Ziel angegeben (Via Mea), teils durch entsprechend zugeschnittene
Übungen im Lehrwerk bedient (Pontes, Viva).

6.3.2 Darbietung des Lernwortschatzes

In den Lateinlehrwerken der Vierten Generation sind Lernvokabularien unter-
schiedlicher Gestaltung und Qualität zu finden. Als Prinzip der Reihenfolge in
den einzelnen Lektionen gilt zumeist das Erscheinen neuer Vokabeln. Die in-
tensive Verknüpfung der Lernvokabeln mit bekanntem Wortschatz anderer

1131 Susanne Pinkernell-Kreidt / Jens Kühne / Peter Kuhlmann (Hg.), Via Mea. Handrei-
chungen für den Unterricht 1, Berlin 2011, S. 4.

1132 Vgl. Verena Bartoszek / VerenaDaten8 / Sabine Lösch / IngeMosebach-Kaufmann /Gregor
Nagengast / Christian Schöffel / Barbara Scholz / Wolfram Schröttel, Viva Lehrerband 2,
Göttingen 2014, S. 11.
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Sprachen wird schon lange gefordert.1133 Der LU kann und sollte sich dabei
engagieren:

»Eigentlich könnte eine solche Verknüpfung im Lateinunterricht bereits Tradition
haben – schließlich wurde sie schon im Klett Grundwortschatz Latein der 70er Jahre
angeboten. Systematisch praktiziert wird sie wohl aber erst seit dem Aufkommen von
Wortschatzübungen des Typs ›Mutter Latein und ihre Töchter‹.«1134

Bevor lexikalische Übungsformate betrachtet werden (Kap. 6.3.3), geht es im
Folgenden zunächst um die Gestaltung der Lernvokabularien und die Mög-
lichkeiten interlingualer Verknüpfungen.

6.3.2.1 Gestaltung

Die in älteren fremdsprachlichen Lehrwerken üblichen zweisprachigen Voka-
bellisten sind denkbar schlecht geeignet, um den – zumal im FSU der modernen
Sprachen intendiert aktiven – Wortschatz systematisch zu erweitern, da Lern-
vokabeln zusammenhanglos, d.h. ohne Synonyme oder Antonyme, ohne ver-
wandte Wörter, ohne syntagmatische Einbettung präsentiert werden.1135 Zwar
ist die aktive Beherrschung lateinischer Vokabeln momentan kein vorrangiges
Ziel des LU, aber für die Vermittlung grammatischer Eigenschaften der jewei-
ligen Lernvokabel, zur Disambiguierung ggf. verschiedener aufgeführter deut-
scher Bedeutungen und auch für die bessere Vernetzbarkeit im mentalen Lexi-
kon wäre die Präsentation von Vokabeln in einem minimalen lateinischen
Kontext oder einem Beispielsatz ratsam.

Zudem lassen Nickel zufolge viele Wörter ihre Bedeutung »fast schlagartig«
erkennen, wenn sie mit einem anderen Wort verknüpft werden. Deshalb ist es
»unumgänglich, lateinische Wörter möglichst nur in Verbindung mit anderen
Wörtern, d.h. mindestens in Zweiergruppen, lernen und wiederholen zu las-
sen.«1136

Ungeachtet aller lernpsychologischen Erkenntnisse werden bei den Latein-
lehrwerken auch im 21. Jahrhundert noch rein zweisprachige lateinisch-deut-
sche Listen angeboten, so bei Intra, Pontes und PrimaNova (vgl. Abb. 34). In den
meisten modernen Lateinlehrwerken sind jedoch Vokabellisten zumindest drei
Spalten vorhanden: In der ersten befinden sich die lateinischen Vokabeln in der
Grundform und die grammatikalischen Angaben dazu (bzw. bei manchen
Lehrwerken auch erst in der benachbarten Spalte). In der zweiten Spalte folgen
deutsche Bedeutungsangaben zur Lernvokabel. In einer dritten Spalte erschei-

1133 Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
1134 Ebd.
1135 Vgl. Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 170.
1136 Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 4.
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nen dann verschiedene weiterführende Angaben: deutsche Lehn- oder Fremd-
wörter, die von der Vokabel abgeleitet sind, sowie mit der Lernvokabel ver-
wandte Wörter in modernen Fremdsprachen, also eine Art Interlexikon; auch
wird hier die lateinische Lernvokabel teils in einer typischen lateinischen Kol-
lokation ergänzt, teils in einem Einzelsatz zur Erläuterung ihrer grammatischen
Eigenschaften geboten. Zudem wird diese dritte Spalte für die Vernetzung der
Vokabel genutzt durch die Angabe von Synonymen oder Antonymen. Illustra-
tionen der Vokabel durch ein Bild oder Piktogramm oder auch ›Eselsbrücken‹
sind ebenfalls hier zu finden.

LEHRWERK ›Dritte
Spalte‹
bei den
Lern-

vokabeln

Wörter
moderner

Sprachen bei
den Lern-
vokabeln

Lateinische
Kollokationen

Lateinische
Synonyme

oder
Antonyme

Bild oder
Piktogramm

Agite * * * * *

Intra * * * * *

Lumina
Nova

* *

Dt., Engl. , Frz.
* * *

Pontes * *

Dt. und Engl.
(mit dt.
Übers.)

* * *

Prima Nova * * * * *

Via Mea * *

Dt., Engl. ,
Frz., Ital. ,
Span.

* * *

Viva * *

Dt., Engl. ,
Ital. , Span.

* * *

Abb. 34: Verknüpfung lateinischer Lernvokabeln mit weiteren sprachlichen Informationen /
Legende: * ja * nein

In den meisten Lateinlehrwerken sind Verweise auf mit den Lernvokabeln ver-
wandteWörter zum Standard geworden. Dabei werden stets Verknüpfungenmit
deutschen Fremd- und Lehnwörtern sowie mit dem Englischen hergestellt.
Damit erfüllt die konzeptionelle Entwicklung der Lateinlehrwerke die Erwar-
tung, den lateinischen Lernwortschatz mit bekanntem Wortschatz anderer
Sprachen zu verknüpfen; auf diese Weise wird interlinguales Erhaltungs- und
Vertiefungslernen angeregt.

Tendenziell bieten Lateinlehrwerke im Vokabelteil weniger Verweise auf
französische, italienische, spanische als auf englische Wörter lateinischen Ur-
sprungs, was mit der didaktischen Überlegung erklärt werden kann, dass die
Lernenden meist (noch) nicht über Kenntnisse in romanischen Sprachen ver-
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fügen.1137Die Verknüpfungmit Französisch, Italienisch, Spanisch eröffnet damit
Erwerbsperspektiven im lexikalischen Bereich, jedochwäre sicherzustellen, dass
die jeweilige Bedeutung der verwandten Wörter klar ist.

Statt in Spalten bietet Agite Kollokationen unter den Lernvokabeln mit
deutscher Übersetzung. Intra und Prima Nova ergänzen einige Kollokationen
jeweils bei der lateinischen Lernvokabel.Viva ist unter den hier analysierten das
einzige Lateinlehrwerk, das mit Synonymen und Antonymen sowie Abbildun-
gen arbeitet.

Verweise auf Herkunftssprachen sind im mehrsprachigen Vokabelteil von
Lateinlehrwerken bisher nicht vorhanden. Zwischensprachliche Bezüge werden
im Vokabelteil fremdsprachlicher Lehrwerke generell hergestellt, »indem sie
mehrsprachige Vokabellisten anbieten und auf diese Weise das Erbe von
Comenius aufgreifen. Wichtig wäre allerdings auch, dass die erstsprachlichen
Sprachkenntnisse von Migrantenkindern in die fremdsprachlichen Lernpro-
zesse einbezogenwerden.«1138Wäre eineWahl zu treffen,müsste sie auf Türkisch
fallen, da es die mit Abstand am stärksten vertretene Migrantensprache an
Deutschlands Schulen ist.1139

Für DaZ-Lernende hilfreichund dabei fürMuttersprachler nicht störendwäre
in der deutschen Spalte bei den Substantiven die Angabe des Artikels, damit das
Genus der deutschenWörter erkenntlich ist. Dies ist wenig auffällig und zugleich
platzsparend möglich, indem die Formen des bestimmten Artikels der, die, das
auf ihren letzten Buchstaben verkürzt und jeweils dem Substantiv vorangestellt
werden.1140 Bisher ist diese Option in Lateinlehrwerken kaum rezipiert worden,
wie folgende Tabelle zeigt; in Agite ist der bestimmte Artikel vorhanden und
wird dort ausgeschrieben. In Via Mea werden sogar der bestimmte und der
unbestimmte Artikel angegeben; beide Formen erscheinen vollständig vor
jedem deutschen Substantiv.

1137 Vgl. Verwiebe, Von Rom zur Romania, S. 10. So verweist das LehrwerkViva am häufigsten
auf Englisch, öfter auf Italienisch, selten auf Spanisch, nie auf Französisch. DieWahl hängt
möglicherweise mit der Vermutung zusammen, ob Lernende den Zusammenhang jeweils
selbständig erkennen können.

1138 Decke-Cornill / Küster, Fremdsprachendidaktik, S. 172.
1139 Vgl. Christoph Schroeder / Yazgül Şimşek, Das Türkische, in: Manfred Krifka / Joanna

Błaszczak / Annette Leßmöllmann / Andr8Meinunger / Barbara Stiebels / Rosemarie Tracy /
Hubert Truckenbrodt (Hg.), Das mehrsprachige Klassenzimmer.Über die Muttersprache
unserer Schüler, Berlin / Heidelberg 2014, S. 115–133, hier S. 117. In dieser Publikation
bieten Krifka et al. Lehrkräften umfassende Einblicke in über 20Herkunftssprachen sowie
linguistisch fundierte Informationen u.a. zu Laut und Schrift, Wortbildung, Syntax.

1140 So ist es Usus in Lehrwerken für Deutsch als Fremdsprache; die zusätzliche Angabe des
unbestimmten Artikels im Deutschenwird unnötig, wenn der bestimmte Artikel indiziert
ist. Die Form ein bzw. die Abkürzung mit einem n allein wäre uneindeutig, da sie das
Genus maskulin oder aber neutrum indizieren könnte.
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LEHRWERK dt. Substantive mit Genusangabe
im Lehrbuch

dt. Substantive mit Genusangabe
im Beiheft/Vokabellernheft

Agite * *

bestimmter Artikel
Intra * *

Lumina Nova * *

Pontes * *

Prima Nova * *

Via Mea *

bestimmter und unbestimmter
Artikel

–

Viva * *

Abb. 35: Genusangabe zu deutschen Substantiven in ausgewählten Lateinlehrwerken / Legende:
* Angabe vorhanden * Angabe nicht vorhanden – Publikation nicht vorhanden

In Anbetracht der vielfach fehlenden Genusangabe ist die Ausrichtung auf DaZ-
Lernende in den meisten Lateinlehrwerken zu optimieren. Auch im Klett-GWS
und in adeo NORM (BWS) erscheinen die deutschen sowie die fremdsprachli-
chen Substantive ohne Kennzeichnung des Genus; in derWortkunde vonMader
werden zumindest die italienischen, spanischen und französischen Substantive
mit dem bestimmten Artikel genannt. Anhand dieser Angabe kann der auf-
merksame Nutzer die Genusregeln in diesen Sprachen selbst benennen bzw.
bestätigt finden.

6.3.2.2 Möglichkeiten und Grenzen interlingualer Verknüpfungen

Verfasser bzw. Verlage, die sprachenverbindende Hinweise beim lateinischen
Lernwortschatz geben, treffen verschiedene Entscheidungen, bevor bei einer
Lateinvokabel die Verbindungen ausgewählt werden. Zum einen müssen die
Sprachen festgelegt werden, die berücksichtigt werden sollen bei einem solchen
Interlexikon. Auch ist über die Positionierung der verwandten Wörter zu ent-
scheiden, d.h. ob sie in einer eigenen Spalte auf der Höhe der jeweiligen Vokabel
oder en bloc unter den Lernvokabeln einer Lektion stehen. Zum anderen ist
grundsätzlich zu überlegen, ob verwandte Wörter einfach aufgeführt werden
oder ob sie – zumal bei Bedeutungswandel – mit einer deutschen Übersetzung
angegeben werden; so verfährt allein Pontes bei allen englischen Wörtern.

Die Angabe deutscher Bedeutungen erfordert Platz, den ein Verlag oft nicht
übrig hat bei Publikationen. Wird wie in fast allen hier analysierten Lehrwerken
auf eine deutsche Übersetzung verzichtet, kann argumentiert werden, dass die
Nennung verwandter Wörter immerhin einen Beitrag zur Sprachenbewusstheit
(Stichwort Sprachverwandtschaft) darstellt und die Lernenden zur Eigentätig-
keit auffordert. Nachteilig daran ist, dass die Semantik vernachlässigt wird und

Mehrsprachigkeit und lateinischer Wortschatz268

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Lernende womöglich annehmen, die Bedeutung der verwandten Wörter sei
identisch mit der deutschen Angabe für die Lateinvokabel. Insbesondere für
DaZ-Lernende kann daher ein Interlexikon in der dritten Spalte ohne deutsche
Hilfen eineÜberforderung darstellen bzw. ein ungehobener Schatz bleiben, von
dem sie nicht profitieren.

Bei der üblichen Sprachenfolge Latein nach Englisch können theoretisch viele
verwandte Wörter im Englischen in der dritten Spalte des lateinischen Lern-
wortschatzes erscheinen.1141 Zwei wesentliche Aspekte sind dabei zu berück-
sichtigen: zum einen der Zeitpunkt der Einführung der verwandten Wörter im
Unterricht beider Sprachen, zum anderen die jeweilige Bedeutung der Vokabel.

Vokabelsynopsen zu Latein und Englisch ergeben, dass insbesondere zu
einem frühen Zeitpunkt in der Lernprogression, d.h. im Anfangsunterricht in
Klasse 5 bzw. Klasse 6 im lexikalischen wie auch im syntaktischen Bereich nur
wenig sprachliches Material vorhanden ist, das eine Vernetzung ermöglicht;1142

die Materialbasis nimmt jedoch im Laufe der Spracherwerbsphase exponentiell
zu.1143

Illustriert werden kann dies anhand eines Verbs: Im Englischen existieren
drei Verben to ask, to question, to interrogate, denen die Bedeutung fragen
gemeinsam ist.1144 Während im LU Verben der a-Konjugation früh eingeführt
werden und damit auch (inter)rogare, folgt die konsonantische Konjugation
häufig erst später und damit das Verb quaerere.1145 Für die englische Um-
gangssprache aber benötigen die Lernenden zudemweder to interrogate noch to

1141 Sprachhistorisch sind die zahlreichen lateinisch-romanischen Bestandteile der englischen
Sprache von den Lehrenden zu erklären, da solcheDarstellungen in Lateinlehrwerken eher
fehlen. Die sprachlichen Verbindungen stammen aus verschiedenen Phasen der Sprach-
geschichte: Teils gelangten sie direkt aus dem Lateinischen ins Englische während der
römischen Besetzung Britanniens, durch Handelstätigkeiten in den ersten nachchristli-
chen Jahrhunderten sowie durch die Christianisierung ab Ende des 6. Jh.s, teils indirekt
über das Französische als Konsequenz derNormannischen Eroberung 1066. Viele gelehrte
Wörter wurden während der Renaissance im Zuge des Humanismus geprägt und in der
englischen Sprache etabliert. Weitere lexikalische Entlehnungen für Fachsprachen fanden
bis ins 18. Jh. statt, vgl. Albert C. Baugh / Thomas Cable, A History of the English
Language, London 2010; Bauer, ›Mutter‹ Latein und ihre englische ›Stieftochter‹; Bauer,
Das Wissen um die Bedeutung des Lateinischen; Mader, Lateinische Wortkunde; Mader,
Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen.

1142 Vgl. Ungerer, Die systematische Interaktionvon Englisch- und Lateinunterricht, S. 57; vgl.
Choitz / Sundermann, Zur Realisierung eines sprachenübergreifenden Schulversuchs,
S. 135–138.

1143 Vgl. ebd., S. 139.
1144 Diese häufig in der englischen Lexik vorkommende Triplex-Schichtung (ebenso: fast-

firm-secure ; time-age-epoch) erklärt sich durch die drei in der mittelenglischen Periode
gebräuchlichen Sprachen: Englisch in der Umgangssprache, Französisch als gehobenere
und literarische Sprache sowie Lateinisch für die gelehrte Stilebene, vgl. Bauer, DasWissen
um die Bedeutung des Lateinischen, S. 87.

1145 Vgl. Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu Latein?, S. 98.
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question, sondern allein das nicht lateinbasierte to ask. Sollte also dieser Verweis
auf die englischen Verben im Lehrwerk vorhanden sein, wäre die Thematisie-
rung des Phänomens der Bedeutungsverschiebung unbedingt angeraten.1146Wie
dieses Beispiel zeigt, ist das Herstellen interlingualer Bezüge bzw. der etymo-
logischen Verwandtschaft oft erst bei späterer Gelegenheit möglich bzw. sinn-
voll, nicht schon im Anfangsunterricht.

»Ausgerechnet im Englischen ist der hochfrequente Wortschatz, der typischerweise
Inhalt des Anfängerunterrichts ist, dominant germanischen Ursprungs und wird da-
durch vom Lateinunterricht nicht unbedingt gestützt […]. DieWortschatzprogression
der beiden Curricula muss also besser aufeinander abgestimmt werden und darf nicht
mehr ausschließlich von Frequenzkriterien bestimmt sein. Ebenso wichtig sollte das
Kriterium sein, welcher Wortschatz im Hinblick auf Inferenzstrategien, Wortbil-
dungsprozesse und generelle Produktivität das höchste Potenzial aufweist.«1147

Eine Untersuchung je eines Latein- und Englischlehrwerks von zwei deutschen
Schulbuchverlagen untermauert die Problematik der Wortschatzverzahnung
durch Zahlen: Zwar wurde der Nutzen der englisch-lateinischen Verknüpfung
von den Verlagen erkannt, aber bisher nur mit erheblichen Defiziten umge-
setzt.1148 Dieser Herausforderung einer optimierten Abstimmung zwischen
Englisch und Latein sollte zukünftig durch entsprechende didaktische Überle-
gungen und Reduktion begegnet werden.1149

Eine vorbildliche Lösung für interlinguale Bezüge und die Klärung der zu-
gehörigen Bedeutung liefert das jüngst erschienene Schweizer Lehrwerk Aurea
Bulla, das die lateinischen Vokabeln mit verwandten Wörtern im Englischen,
Französischen, Spanischen und Italienischen vernetzt. Die Verfasser führen je-
weils alle Wörter in den vier modernen Fremdsprachen an, die graphematisch
Ähnlichkeit erkennen lassen mit der lateinischen Lernvokabel. So erscheinen zu
lat. clamaremit der Bedeutungsangabe rufen, schreien die Angaben frz. clamer,
ital. chiamare, span. llamar, engl. to claim, wobei Letzteres mit der deutschen

1146 So haben diese beiden englischen Verben ein breites Bedeutungsspektrum: to interrogate
wird im Deutschen mit verhören, ausfragenwiedergegeben; to question bedeutet in Frage
stellen, bezweifeln.

1147 Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 28.
1148 Vgl. Lena Peilicke, Viel allein hilft nicht viel – Eine Analyse der lateinisch-englischen

Wortverweise in Unterrichtswerken für den Latein- und Englischunterricht, in: PegOn XI,
1 (2011), S. 82–101, hier S. 99.

1149 An dieser Stelle wäre es ratsam und lohnend, in den analysierten Lehrwerken die Ab-
stimmungmit den romanischen Sprachen ähnlich eingehend zu untersuchen, wie Peilicke
es für Latein und Englisch unternommen hat. Darüber hinaus wäre auf den Status quo der
Lehrwerke für moderne Fremdsprachen einzugehen – mit welchen Sprachen werden
Vokabeln dort verknüpft, welche Rolle spielt dabei Latein, welche die Bedürfnisse der
DaZ-Lernenden? Dies stellt ein eigenes Forschungsvorhaben dar und wird hier nicht
weiter verfolgt.
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Bedeutungsangabe beanspruchen versehen ist.1150 An diesem Beispiel lässt sich
exemplarisch der Umgang der Verfasser mit Bedeutungsänderung ableiten:
Sobald die gängige Bedeutung in einer verwandten Sprache von der zu ler-
nenden der lateinischen Vokabel abweicht, wird sie ergänzt. Ebensowirdmit lat.
interrogare verfahren, das ebenfalls in der ersten Lektion begegnet. Dort werden
neben der zu lernenden Bedeutung fragen die Angaben frz. interroger, ital.
interrogare, span. interrogar und engl. to interrogate – befragen (juristisch)
gemacht.1151

Ähnlich wird mit lat. quaerere umgegangen: Als zu lernende Bedeutung liest
man »suchen ! fragen« mit den interlingualen Verbindungen ital. chiedere –
fragen, bitten ; span. querer – wollen, lieben.1152

Als Fazit zur Darbietung des Lernwortschatzes ist festzuhalten, dass die
Verknüpfung lateinischer Vokabeln mit bekannten wie unbekannten Wörtern
anderer Sprachen im Vokabelteil vieler in Deutschland verfasster Lateinlehr-
werke vorhanden ist, jedoch hinsichtlich der Auswahl und der Bedeutungsan-
gaben optimiert werden sollte, um den Auf- und Ausbau von individueller
Mehrsprachigkeit systematisch zu fördern.

6.3.3 Lexikalische Strategien und Übungen

In den Lateinlehrwerken der Vierten Generation werden Strategien themati-
siert – wenn auch nicht mit diesem Begriff bezeichnet – sowie Übungen an-
geboten, um intra- und interlinguales lexikalisches Erschließen und Verstehen
zu fördern. Zunächst geht es um das Angebot von Anleitungen zur Wortbil-
dung und Bedeutungserschließung in den hier analysierten Lehrwerken
(Kap. 6.3.3.1). Danachwerden vorhandeneWortschatzübungen in Lehrwerken
klassifiziert, die zur Anwendung dieser Strategien bzw. Regeln zur Verfügung
stehen (Kap. 6.3.3.2), und weitere didaktische Materialangebote gesichtet
(Kap. 6.3.3.3).

6.3.3.1 Lexikalische Strategien

Rekurrierend auf die vonMüller-Lanc8 entworfene Einteilung,1153 ist für den LU,
in dem der Bereich der Sprachproduktion nahezu entfällt, ein entsprechend
eingeschränktes Schema relevant:

1150 Vgl. Martin Müller / Rolf Gutierrez / Adele Netti / Katharina Wesselmann, Aurea Bulla I.
Latein, Mehrsprachigkeit, Kulturgeschichte, Liestal 2016, S. 137.

1151 Vgl. ebd.
1152 Vgl. ebd.
1153 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 182 sowie Kap. 6.2.2.
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Abb. 36: Typologie lexikalischer Strategien in Lateinlehrwerken.1154

Die Einteilung in Einzelwort und Kontext ist bei Strategien für den LU anders zu
verstehen als bei Müller-Lanc8: Mit ›einzelwortbezogen‹ wird hier die Anwen-
dung in Übungen bezeichnet, in denen die Bedeutungen einzelner Wörter zu
erschließen sind; intralingual meint dabei lateinische Wörter, interlingual be-
zieht sich auf deutsche, englische oder Wörter einer romanischen Sprache. In
die Kategorie ›kontextbezogen/sprachlich‹ fallen hier Übungen, die einen kur-
zen deutschen Text mit lateinisch basierten Fremdwörtern bieten oder aber
einen Text in einer mit dem Lateinischen verwandten Sprache, dessen Inhalt zu
erschließen ist.

Die Anleitungen zum Erschließen finden sich in den Lateinlehrwerken teils
auf sog. Methodenseiten, wo sie separat von den sonstigen Übungen vorgestellt
und oft mit Aufgaben zur direkten Anwendung verbundenwerden. Teils werden
solche strategischen Kompetenzen nicht separiert, sondern erscheinen als ein
Übungsformat unter vielen anderen. Eine trennscharfe Unterscheidung zwi-
schen der reinen Vermittlung von Strategien einerseits und derenAnwendung in
Übungen andererseits ist daher innerhalb der ausgewählten Lateinlehrwerke
kaum möglich.

Ein Beispiel für die separate Erläuterung von Erschließungsstrategien findet
sich in Agite, wo unter der Rubrik Methodenkompetenz »Wortbedeutungen
erschließen« angebotenwird:1155Die Lernendenwerden zuerst mit den Begriffen
Präfix und Suffix vertraut gemacht, es folgen Beispiele, die die Bedeutung der
jeweiligen Affixe an ausgewählten, bekannten Substantiven und Adjektiven
sowie an zusammengesetzen Verben veranschaulichen. Hier wird also eine de-
duktive Einführung in das Segmentieren geboten. Es folgen Übungen zu allen
thematisierten Affixen, in denen zumErschließen von Bedeutungen bisher nicht
noch gelernter lateinischerWörter anhand der vorgestelltenRegeln aufgefordert
wird, z.B. adulescentia durch adulescens und das Suffix -ia, das einen Zustand

1154 Die Kategorie ›Weltwissen‹ ist wenig relevant für Latein und daher eingeklammert, da es
keine authentischen Texte wie Zeitungsartikel in modernen Fremdsprachen gibt, sondern
allenfalls kurze, didaktisch motivierte Kunsttexte. Die Kategorie ›kontextbezogen/au-
ßersprachlich‹ entfällt bei Latein und ist daher durchgestrichen.

1155 Vgl. Jörgen Vogel / Benedikt van Vugt (Hg.), Agite. Lektionen (Ausgabe A), Paderborn
2014, S. 144.
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ausdrückt; laudator durch laudare und das Suffix -tor, das eine handelnde
Person bezeichnet, aber auch fraternus und urbanus durch frater und urbs sowie
das Suffix -(a)nus, das eine Herkunft oder Zugehörigkeit bezeichnet. Bei den
Komposita werden acht der neun eingeführten Präfixe1156 aufgegriffen und in
einer Reihe mit mehreren Beispielen aufgeführt, deren Bedeutung zu nennen
ist.1157

Typologisch betrachtet, wird hier an drei Wortarten das intralinguale Infe-
rieren geübt. Linguistische Termini wie ›Ablaut‹ bei den Komposita (dare >

edere) werden dabei vermieden. Der Hinweis »Manchmal ist die Form des
verbum simplex leicht verändert«1158 ist eine didaktische Reduktion in Bezug auf
die ausgesuchten Komposita1159 abstinere, abstrahere, prodire, die im zweiten
Lernjahr Latein, d.h. in der sechsten oder siebtenKlasse, angemessen ist; je nach
Einschätzung der Lehrkraft können linguistische Begriffe jederzeit im Unter-
richtsgespräch eingeführt werden.

Eine Einführung in das Segmentieren bietet auch Lumina Nova1160 an, wo eine
Seite mit »Wortbildung« überschrieben ist. Dort werden Suffixe erläutert bei
Substantiven (-tor, -io, -tudo, -tus, -tas), Adjektiven (-(b)ilis) und Verben (-scere,
-tare) mit jeweils ein oder zwei lateinischen Beispielen dazu, die teils übersetzt
(credibilis – glaubhaft; dictitare – immer wieder sagen), teils paraphrasiert
(orator – einer, der redet ; von orare), teils nicht übersetzt werden (ratio, bea-
titudo). Es fehlt eine Möglichkeit zur Anwendung durch Inferieren und damit
auch zur Festigung dieses (auch für das lebenslange, autonome Lernen) wich-
tigen Wissens.

Diese beiden Beispiele stehen hier exemplarisch für die Einführungen in das
Segmentieren und Inferieren und sollen die deutlichen Qualitätsunterschiede in
den Lateinlehrwerken vor Augen führen. Lehrende, die beim Segmentieren und
Inferieren auf das Arrangement im Lehrwerk zurückgreifen, müssen also in
ihrer Unterrichtsplanung alle Wörter auf ihre Funktionalität prüfen, Antworten
und ggf. anschaulichere Beispiele parat haben. Insofern bedarf mehrsprachig-
keitsorientierte Wortschatzarbeit der aufmerksamen Vorbereitung, belohnt den
Lehrenden selbst aber mit einem sich ständig erweiternden Repertoire an Bei-
spielen und Erkenntnissen.

1156 Dazu gehören die häufig vorkommenden Präfixe ab-, ad-, con-, de-, ex/e-, in-, per-, pro-;
nur trans- fehlt bei den Übungen.

1157 Für diese lateinischen Beispiele fehlen leider deutscheÜbersetzungen, was teils akzeptabel
ist, wenn die Bedeutung naheliegend ist wie bei libertas – Freiheit über liber – frei ; teils
stellt das Fehlen die Lernenden vermutlich vor Schwierigkeiten, die ein ähnlichmüheloses
Erschließen auch bei prohibere am Ende der Seite erwarten.

1158 Vogel / van Vugt, Agite. Lektionen, S. 145.
1159 Alle übrigen Beispiele in dieser Übung sind leichter zu erschließen, da die Komposition

jeweils aus dem Präfix und dem verbum simplex besteht.
1160 Mosebach-Kaufmann / Müller / Steinkühler, Lumina Nova. Texte und Übungen, S. 170.
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Dies gilt ebenso für Lehrwerke, in denen die Worterschließung als wieder-
kehrender Übungstypus bedacht ist. Insgesamt sind in den Lateinlehrwerken
mehr Übungen für die einzelwortbezogene als für die kontextbezogene Er-
schließung verwandter Sprachen vorhanden.1161 Für das Erschließen im Kontext
finden sich in den Lehrwerken nur didaktisch motivierte, keine authentischen
Texte in mit dem Lateinischen verwandten Sprachen. So wird in Prima Nova
unter der Überschrift »Die lateinische Sprache nutzen – romanische Sprachen
verstehen« auf Spanisch dieMöglichkeit der Interkomprehension betont, die das
Verstehen und Erlernen verwandter Sprachen erleichtert.1162 In Lumina Nova
werden mythologische Informationen einmal auf Italienisch geboten.1163 Auch
hier sollte das Erschließen bzw. das italienische Leseverstehen gelingen, da den
Lernenden der fachspezifische Inhalt bekannt ist. Für einen Fundus an Texten,
die das kontextbezogene Erschließen zur Förderung von Mehrsprachigkeit in-
tendieren, liegt momentan keine Materialsammlung vor. Lateinlehrende sind
daher darauf angewiesen, selbst Lehrwerke und lehrwerkunabhängige Mate-
rialien für den LU bzw. für romanische Sprachen zu sichten und ggf. zu adap-
tieren.1164

6.3.3.2 Sprachenübergreifende lexikalische Übungen

Für die Umsetzung eines sprachenübergreifenden und -verbindenden Lehr- und
Lernangebots müssen entsprechende Übungsangebote optimalerweise mit Be-
ginn der ersten, spätestens mit der zweiten Fremdsprache gezielt in den
Sprachunterricht einfließen.1165 Der Übungsteil in Lateinlehrwerken dient v. a.
der Festigung zu lernender Vokabeln sowie grammatischer Phänomene. Die
lateinischen Lernvokabeln werden durch die Anwendung in intralingualen
Aufgaben umgewälzt und in interlingualen Übungen mit verwandten Wörtern
vernetzt. Beide Formate können auch das Erschließen bisher unbekannter la-
teinbasierter Bedeutungen mit sich bringen, sei es an Einzelwörtern, sei es im
Kontext. All dies dient dazu, ein individuelles mehrsprachiges mentales Lexikon
auf- und auszubauen.

1161 Vgl. Verwiebe, Von Rom zur Romania, S. 10.
1162 Mucha gente cree que aprender espaÇol esmuy f#cil. Bueno, aprender espaÇol funciona casi

como aprender la ›madre‹ lat&n: hay que aprender con diligencia, estudiar el vocabulario y
la gram#tica. Naturalmente es m#s f#cil comprender ya un poco de lat&n. ¿Comprendido?
(Clement Utz / Andrea Kammerer (Hg.), Prima Nova. Textband, Bamberg 2011, S. 198).

1163 Welche römische Gottheit ist hier auf Italienisch beschrieben? Questa dea H la figlia di
Giove. ð la dea della sapienza e porta sempre un elmo. Il suo nome greco H ›Atene‹.
(Mosebach-Kaufmann / Müller / Steinkühler, Lumina Nova. Texte und Übungen, S. 55).

1164 Erprobte Aufgaben- und Textbeispiele sind in den Materialien der Didaktik der romani-
schen Sprachen zu finden, z.B. bei Schöpp, English meets Latin – und darüber hinaus?

1165 Vgl. Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 94f.
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Übungen, die das sprachenübergreifende Lernen fördern, sollen den Lerner
einem ›Sprachbad‹ aussetzen, in dem für das Verstehen ein ›Eintauchen‹ in das
Vorwissen aus unterschiedlichen Sprachen und die Anwendung von Erschlie-
ßungsstrategien inklusive Erraten erforderlich ist. DieÜbungen sind kontrastiv
anzulegen und der Blick dabei optimalerweise zeitgleich auf mehrere Sprachen
zu lenken.1166

Für den modernsprachlichen Unterricht lautet die Prämisse, dass der Einsatz
sprachenübergreifender Übungen in didaktisch begründeter und potenziell
lernfördernder Weise erfolgen soll, nicht etwa mit kontrastiv-linguistischer
Zielsetzung.1167

»Durch das Initiieren von Verfahren des sprachlichen und sprachlernbezogenen
Transfers sollen gleichermaßen Sprachstrukturbewusstsein und Sprachenlernbe-
wusstheit erzeugt bzw. verstärkt und der Erwerbsprozess in einer neuen Sprache be-
schleunigt werden. […] In diesem Zielkontext regen Übungen zum sprachenüber-
greifenden Lernen entdeckendes Lernen an, unterstützen kognitives Lernen und be-
fördern reflexives Handeln.«1168

Vom Handeln abgesehen, kann und sollte dieser nicht linguistisch, sondern
primär schülerorientiert ausgerichtete Ansatz von der Lateindidaktik aufge-
nommen werden. Vereinbar mit der Gestaltung von LU ist auch die These, dass
bei Übungen zum sprachenübergreifenden Lernen nicht stets Sprachen mit
hohem Transferpotenzial im Mittelpunkt stehen müssen, sondern vielmehr die
Strategien, um Transfermöglichkeiten beim Sprachenlernen bewusst zu nut-
zen.1169

Behr unterscheidet in ihrer Typologie sprachenübergreifenderÜbungen vier
Merkmale, die im Folgenden auf den LU bezogen werden: Zielsetzung, Schü-
lertätigkeit, Materialgestaltung und Steuerung.1170

1. Zielsetzung: DieÜbungen eröffnen für die vor- und nachgelernten Sprachen
Erhaltungs- bzw. Wiederholungs- bzw. Erwerbsperspektiven, auch wenn es nicht
die Intention sprachenübergreifender Übungen ist, die eigentliche Vermittlung
bzw. den Erwerb der jeweiligen Sprache zu ersetzen; dieser Standpunkt wird
bereits in der Lateindidaktik vertreten.1171 In den Lateinlehrwerken der Vierten
Generation ist ein deutlicher Trend erkennbar, das Vergleichen und Verknüpfen

1166 Vgl. Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2005),
S. 29, wobei die Autorin ihre Thesen auf Erprobungsverfahren stützt.

1167 Vgl. Ursula Behr, Zur Typologie vonÜbungen zum sprachenübergreifenden Lernen in der
Sekundarstufe I, in: Peter Doy8 / Franz-Joseph Meißner (Hg.), Lernautonomie durch
Interkomprehension, Tübingen 2010, S. 107–116, hier S. 108.

1168 Ebd.
1169 Vgl. ebd.
1170 Vgl. ebd., S. 108–111.
1171 Vgl. Verwiebe, Von Rom zur Romania, S. 3.
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von Sprachen regelmäßig in jeder Lektion zu ermöglichen. Methodisch geschieht
dies mehrheitlich durch entdeckendes Lernen anstelle deduktiver Vorgaben, wie
sie die Konzeptionen früherer Lehrwerksgenerationen prägen.1172

2. Schülertätigkeit: Sprachenübergreifende Übungen regen Lernende zum
induktiv-vergleichenden Arbeiten an. Diese Methode ist auch sinnvoll im Hin-
blick auf die Funktionsweise des mentalen Lexikons: »Interlingual verknüpftes
Wissen wird noch besser memoriert, wenn die Verknüpfungen von den Lernern
selbst entdeckt werden.«1173

So bestätigen Erprobungserfahrungen beim sprachenübergreifenden Ar-
beiten die Nützlichkeit solcher Übungen, die vom Schriftbild bzw. von der
Schriftsprache ausgehen, da durch die selbstbestimmte Verweildauer der be-
wusste Umgang mit Sprache geübt werden kann.1174 Unter diesem Aspekt ist der
LU für sprachenübergreifendes Arbeiten ein besonders geeigneter Ort, da es v. a.
um den rezeptiven Umgang mit Sprachen geht.

Sprachenübergreifendes Lernen schließt das laute Denken ein, bei dem Ler-
nende zur Verbalisierung ihrer Vorgehensweise ermuntert werden. Zumindest
in der Sek I wird dies nicht ohne die Hilfe der Muttersprache möglich sein.
Während dieses Vorgehen im Unterricht der modernen Fremdsprachen an den
Festen der intendierten Einsprachigkeit rüttelt,1175war im LUdieMuttersprache,
mit der hier Deutsch gemeint ist, noch nie die Feindin der Fremdsprache,
sondern stets natürlicherweise die Ziel- und Umgebungssprache. Beim spra-
chenübergreifenden Lernen übernimmt sie zudem die Rolle einer ›Brücken-
sprache‹ bzw. Transferbasis und ist das Medium in den reflektierenden Phasen.
Davon können DaZ-Lernende im LU besonders profitieren, wenn sie im Deut-
schen korrigiert werden.

3. Materialgestaltung: Als zentrale Aspekte für die Gestaltung sprachen-
übergreifender Übungsmaterialien werden insbesondere im Anfangsunterricht
dasMoment derÄhnlichkeit, der Nähe und Erschließbarkeit betont, um Sprach-
und Kulturverwandtschaften sowie sprachlernerleichternde Momente erlebbar
zu machen.1176 Dabei ist jedoch die Gegenüberstellung distinktiver Merkmale
nicht ausgeschlossen.1177 In Übungen ist die simultane Präsenz mehrerer ge-
lernter und nicht-gelernter sowie verwandter und nicht-verwandter Sprachen

1172 Vgl. für einen historischen Überblick der Lehrwerkentwicklung Kipf, Altsprachlicher
Unterricht in der BRD, S. 54–56; 280–285.

1173 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 144.
1174 Vgl. Behr, Zur Typologie von Übungen, S. 109f.
1175 Vgl. Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2005),

S. 28.
1176 Vgl. ebd., S. 29.
1177 Vgl. Behr, Zur Typologie von Übungen, S. 110f.
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wünschenswert.1178 Der Hinweis auf die Berücksichtigung nicht miteinander
bzw. mit dem Lateinischen verwandten Sprachen kann geradezu als Aufforde-
rung verstanden werden, im sprachsensibel ausgerichteten LU häufig Her-
kunftssprachen in den Sprachenvergleich einzubinden.1179 Zudem sind als
weitere Faktoren die Altersspezifik und das vorhandene Weltwissen zu be-
rücksichtigen ebenso wie unterschiedliche Sozialformen (Einzel-, Partner-,
Gruppenarbeit).1180

4. Die Steuerung erfolgt v. a. durch Instruktionen, mündlich durch die
Lehrkraft und schriftlich in den Aufgabenstellungen. Diese müssen in einer für
die Lernenden, zumal die mit DaZ, verständlichen Sprache formuliert sein und
das selbstständige Arbeiten ermöglichen. Sie sollten Operatoren enthalten, die
die selektive Aufmerksamkeit undWahrnehmung vonMerkmalen unterstützen,
bekannte Schemata aktivieren und einen Wiedererkennungstransfer auslösen.
Auch sollten sie den pro- und retroaktiven Form- wie Funktions-Transfer an-
regen und zur Reflexion von Erschließungs- und Vergleichsprozessen sowie
deren Dokumentation auffordern.1181

Mit dem Angebot an sprachenübergreifenden Übungen lösen die Latein-
lehrwerke der ViertenGeneration die zur Einleitung dieses Unterkapitels zitierte
Forderung nach der verstärkten Bewusstmachung des Lateinischen als Basis-
sprache Europas zunehmend ein.1182 Um die in Lateinlehrwerken vorhandenen
Übungen einzuordnen, werden von Behrs Typologie im Folgenden die Materi-
algestaltung und die Zielsetzung fokussiert, da diese beiden Merkmale relevant
sind hinsichtlich des sprachlichen Spektrums und des einzelwort- bzw. kon-
textbezogenen Erschließens.1183

Die Analyse des Übungsmaterials für den Wortschatz ergibt im Hinblick auf
die berücksichtigten Sprachen folgende Übersicht:

1178 Vgl. ebd., S. 110.
1179 Evtl. liegen im lexikalischen Bereich Möglichkeiten bei der Verbindung des Lateinischen

und Türkischen via französische Entlehnungen, als Beispiele dafür seien hier genannt: lat.
qualis/qualitas > frz. qualit8 > türk. kalite ; lat. ascendere/ascensio/ascensus > frz.
ascenseur > türk. asansör.

1180 Vgl. Behr, Sprachenübergreifendes Lernen und Lehren in der Sekundarstufe I (2005),
S. 29.

1181 Vgl. Behr, Zur Typologie von Übungen, S. 111.
1182 Zu den Qualitätsunterschieden der Übungen in älteren Lehrwerken, vgl. Siebel, Lateini-

scher Wortschatz als Brücke zur Mehrsprachigkeit?, S. 126–128.
1183 Hohe Schülertätigkeit und eine verständliche Steuerung werden vorausgesetzt.
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LEHR-
WERK

Deutsch Eng-
lisch

Italie-
nisch

Franzö-
sisch

Spa-
nisch

Rumä-
nisch

Portugie-
sisch

Agite * * * * * – –
Intra ** ** ** ** ** * *

Lumina Nova * * * * * – –
Pontes ** * * * – – –
Prima Nova ** * * * * * *

Via Mea * * * * * – –
Viva * * * * * * *

Abb. 37: Berücksichtigung moderner Fremdsprachen in Wortschatzübungen in ausgewählten
Lehrwerken1184 / Legende: ** i. e. regelmäßig einbezogen; * i. e. mehrfach einbezogen (5–12x);
* i. e. selten einbezogen (1–4x); – i.e. nicht einbezogen.

Tendenziell wird von den im schulischen Fächerangebot etablierten Fremd-
sprachen wie im Vokabelteil so auch in den Übungen am stärksten Englisch
berücksichtigt, was neben dem Spitzenreiter Intra v. a. bei Pontes und Viva
erkennbar ist. Das Lehrwerk Prima Nova fokussiert jedoch die nahverwandten
romanischen Sprachen stärker als Englisch und bezieht sogar Rumänisch und
Portugiesisch ein. Diese sprachliche Bandbreite bot zuerst das Lehrwerk Intra.
In Intra thematisieren LEFIS-Übungen zu den Sprachen Latein, Englisch,
Französisch, Italienisch, Spanisch regelmäßig die sprachliche Verwandtschaft.
Intra übertrifft alle anderen Lehrwerke der Vierten Generation hinsichtlich der
Anzahl der Übungen, die andere Sprachen zum Gegenstand haben.

Pontes bietet in nahezu jeder Lektion das Übungsformat »Fit für Deutsch«
und unterstützt damit den sprachsensibel ausgerichteten LU. Das Bewusstsein
für die verschiedenen semantischen Felder wird bei Pontes häufig gefördert
durch Übungen, in denen Felder fokussiert werden (Lexem-, Wort-, Sach-,
Morphemfeld). Das Anlegen von Feldernwird nicht nur als Ordnungsprinzip für
den Wortschatz, sondern in den methodischen Hinweisen in Pontes 1 auch als
Möglichkeit vorgeschlagen, Vokabeln zu lernen.1185

Hinsichtlich der Merkmale Zielsetzung und Materialgestaltung werden nun
exemplarische Beispiele für die Erschließung von Einzelwörtern aus den La-
teinlehrwerken vorgestellt. Die strategische Herangehensweise bei Einzelwör-
tern, intralingual wie interlingual, besteht darin, dass die Lernenden Verbin-

1184 Es ist nicht bei allenÜbungen einfach, lexikalische und grammatischeAspekte zu trennen.
Grund dafür ist die vielfach gerade gewollte Polyvalenz der Übungen. Diese Übersicht
kann nur Tendenzen der Sprachenverteilung aufzeigen, aber nicht den Umfang und die
Qualität einzelner Übungen verdeutlichen (so werden auch Einzelwörter berücksichtigt).
Unter die Kategorie »regelmäßig« fallen Aufgaben an mehr als zwölf Stellen im Lehrwerk
bzw. eine systematische Berücksichtigung.

1185 Marie-Luise Bothe / Antje Hellwig / Dagmar Schücker-Elkheir / Walter Siewert / Karl-
Wilhelm Weeber, Pontes 1, Stuttgart 2014, S. 112.
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dungen zwischen bekannten Lateinvokabeln und unbekannten Wörtern her-
stellen, indem sie lateinisches lexikalisches Wissen aktivieren, die relevante
Vokabel in der Aufgabe wiedererkennen und ggf. auch die Bedeutung des ver-
wandten Wortes nennen. Die Lateinlehrwerke bieten Übungen in drei Katego-
rien: für a) das intralinguale, b) das interlinguale und c) das intra- und inter-
linguales Erschließen zusammen, wie die Beispiele im Folgenden veranschau-
lichen.

a) ›einzelwortbezogen/intralingual‹
In Lumina Nova wird der Begriff Kompositum erklärt als eine Zusammenset-
zung eines Grundwortes, Simplex, und einer Vorsilbe, Präfix. In einer Tabelle
werden die Komposita der ersten sieben Lektionen des Lehrwerks zusammen-
gefasst.1186 Links ist jeweils das verbum simplex genannt, rechts stehen die
Komposita (im Original untereinander), deren Bildung teilweilse erläutert wird:

venire invenire, advenire
spectare exspectare
portare apportare (aus: ad-portare)
parare reparare
legere colligere (aus: con-legere)
esse adesse, abesse
ire abire, adire, redire, exire

Unter der Tabelle heißt es: »Überlege: Bei welchen dieser Beispiele fällt es dir
leicht, die Bedeutung des Kompositums aus der des Simplex abzuleiten, bei
welchen leuchtet dir die Bedeutung nicht sofort ein?Wie kannst du sie trotzdem
ableiten?«1187 Damit fokussiert die Übung zum einen an zahlreichen Beispielen
das Segmentieren und das Inferieren, zum anderen die Reflexion über die in-
dividuelle Auseinandersetzung mit Sprache.

Ebenso geht es in Prima Nova bei einer Übung des Typs »Wortbildung nut-
zen« umKomposita, deren Bedeutung erklärt werden soll aus der Bedeutung des
Präfixes und des verbum simplex:1188

ad (hinzu-, dabei-) ac-cedere, ad-ire, ad-iungere, ad-mittere
dis- (auseinander-) di-mittere, dis-cedere
ex- (heraus-) ex-cedere, ex-pellere, ex-spectare, e-icere, e-ripere

1186 Im Original stehen die Komposita untereinander; die Reihenfolge des Erscheinens ist
nicht alphabetisch, da sie sich offensichtlich nach der Reihenfolge der Einführung im
Lehrwerk richtet, vgl. Mosebach-Kaufmann / Müller / Steinkühler, Lumina Nova, S. 50,
H.i.O.

1187 Vgl. ebd.
1188 Vgl. Utz / Kammerer (Hg.), Prima Nova. Textband, S. 114.
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con- (zusammen-) con-venire, con-vocare, con-icere, com-ponere
re- (zurück-, wieder-) re-vocare, red-ire, re-stare
per- (hindurch-) per-spicere, per-venire

Anders als bei Lumina Nova ist hier das Segmentieren bereits vorgegeben, d.h.
die Aufgabe ist im Vergleich deduktiver gestaltet. Das Inferierenwird erleichtert
durch die Vorgabe einer deutschen Bedeutung der Präfixe. ImVordergrund steht
hier die Nennung einer passenden deutschen Übersetzung für jedes Komposi-
tum; die Erschließung dürfte unterschiedlich leicht fallen, vergleicht man bei-
spielsweise con-venire (zusammen + kommen) und ad-mittere (hinzu-, dabei-,
+ schicken, lassen, werfen), das im BWS angegeben wird mit der Bedeutung
hinzuziehen, zulassen.Hier könnten bzw.müssen Lehrende unterstützen, indem
sie Anwendungsbeispiele im Kontext ergänzen oder/und auf verwandte Wörter
in modernen Sprachen (engl. to admit, admission) hinweisen, wenn diese den
Lernenden bereits bekannt sind.

b) ›einzelwortbezogen/interlingual‹
InViva gibt es die interlingualeÜbungstypen »Für Sprachforscher« und »Mutter
Latein und ihre Töchter«. Beim ersten Typus sollen die Lernenden zuerst die
lateinischen Ursprungswörter nennen und deren Bedeutung; in einem zweiten
Schritt soll die Bedeutung der gegeben Begriffe erklärt werden, beispielsweise
von Weste – Preziose – variabel – intelligent – pekuniär – alias.1189 Hier werden
Wortarten gemischt, und die Wörter erscheinen zudem ohne Kontext, der je-
doch zumal bei Wörtern wünschenswert ist, die die Lernenden vielleicht noch
nie gehört oder gelesen haben, geschweige denn selbst aktiv verwendet haben
(Preziose, pekuniär). Besser gelöst ist dies bei demselben Übungstypus, wenn
die zu erklärenden Fremdwörter in einem kleinen Text vorkommen.1190

Der Übungstyp »Mutter Latein und ihre Töchter« in Viva sieht für die ro-
manischen Sprachen ebenfalls zwei Schritte vor : Zuerst werden die Lernenden
dazu aufgefordert, die lateinischen Ursprungswörter und ihre deutsche Be-
deutung zu nennen. Anschließend sollen sie sich dieWörter, die nachWortarten
zusammengestellt sind, von jemandem vorlesen lassen, der die Spache kann,
und Ausspracheregeln formulieren.1191 Die ausgewählten Beispiele greifen je-

1189 Vgl. Verena Bartoszek / VerenaDaten8 / Sabine Lösch / IngeMosebach-Kaufmann /Gregor
Nagengast / Christian Schöffel / Barbara Scholz / Wolfram Schröttel, Viva. Gesamtband,
Göttingen 2014, S. 78.

1190 »Auf der internationalen Konferenz der Lektoren für Unterhaltungsliteratur wurde fol-
gendeKonventionverabschiedet: Studenten sollen künftig Romane aus der Sparte Science-
Fiction lesen. Außerdem sollen Gratifikationen verteilt werden.« (Ebd., S. 114, H.i.O.).
Leider überzeugt die Sinnhaftigkeit solcher Kurztexte – über den didaktischen Wert der
Wortschatzarbeit hinaus – nicht immer.

1191 So lauten die Beispiele für Portugiesisch: a) tempo – senador – vitjria – nfflpcias – letra –
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weils neue Vokabeln der Lektion auf, mit denen die Wörter in den verwandten
Sprachen dadurch gut vernetzt werden können; dies gelingt umso besser, wenn
sie zudem gehört werden.

In Via Mea fokussiert der Übungstypus »Römische Spuren« deutsche
Fremdwörter, die jeweils in einem Satz hervorgehoben sind. Auch dabei handelt
es sich um neue, aber nunmehr bekannte Vokabeln der jeweiligen Lektion. Für
alle Lernenden, insbesondere aber DaZ-Lernende, bietet eine solche minimale
Kontextualisierung viele Informationen über die deutsche Sprache, was einen
sprachsensiblen LU unterstützt.1192

c) ›einzelwortbezogen/intra- und interlingual‹
In Prima Nova bringt die Übung des Typus »Wortbildung nutzen« zur Entste-
hung von Substantiven durch das Suffix -tor zwei lateinische Beispiele: impe-
rare: befehlen > impera-tor : derjenige, der befiehlt (Befehlshaber); spectare:
betrachten, hinsehen > spectator : derjenige, der betrachtet (Zuschauer).

Entsprechend soll zu vier Verben und den daraus abgeleiteten Substantiven
jeweils die deutsche Bedeutung ergänzt werden: audire/audi-tor, narrare/narra-
tor, laudare/lauda-tor, currere/cur-sor. Darauf folgt der deduktive Hinweis:
»Solche Substantive für Täter findet man häufig unverändert im Englischen:
spectator, narrator, cursor. Im Französischen haben sich die Wörter leicht ver-
ändert: spectateur, narrateur, curseur.«1193 Wünschenswert wäre auch für die
modernen Sprachen der Hinweis, wie es sich mit der Bedeutung verhält, oder
auch die Aufforderung, das Wort in einem Kontext zu suchen bzw. ihn selbst zu
formulieren und im Unterricht der modernen Sprachen zu verifzieren.

Diese exemplarischen Beispiele belegen, dass für alle drei Kategorien in den
Lehrwerken der Vierten Generation zahlreiche Übungen vorhanden sind.
Qualitativ (Möglichkeiten des Segmentierens und Inferierens) und quantitativ
(Anzahl der Beispiele) unterscheiden sie sich, ebenso hinsichtlich der eher in-
duktiven bzw. deduktiven Konzeption, wie veranschaulicht wurde.1194 Um einen
vielseitigen Fundus an mehrsprachigkeitsorientierten Übungstypen für die
Wortschatzarbeit im LU zur Hand zu haben, kann derzeit nur die Empfehlung

honra – cinjuges. b) orar – rir – estudar – prometer – fugir. c) b#rbaro – civil – jtimo –
primeiro – ocioso – honesto – amplo, vgl. ebd., S. 128.

1192 »Erkläre die aus demLateinischen abgeleiteten deutschenWörter : a) Das ist ein klarer Fall
von Betrug. b) Der Arzt verordnet eine medizinische Behandlung. c) Das Geschenk kam
per Post.« (Susanne Pinkernell-Kreidt / Jens Kühne / Peter Kuhlmann (Hg.), Via Mea.
Schülerbuch 1, Berlin 2011, S. 29, H.i.O.).

1193 Utz / Kammerer (Hg.), Prima Nova. Textband, S. 50, H.i.O.
1194 Kriterien für Wortschatzübungen, die sich zu Förderung von Mehrsprachigkeit eignen,

sind an anderer Stelle zu erarbeiten, da der Fokus in dieser Untersuchung auf der Zu-
sammenstellung eines Wortschatz-Korpus liegt (vgl. Kap. 6.4.2).
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ausgesprochen werden, Lateinlehrwerke zu sichten und geeignete Übungen
daraus zusammenzustellen bzw. diese selbst zu optimieren.

6.3.3.3 Lehrwerkunabhängige didaktische Materialien

Angebote für sprachenübergreifendes Arbeiten machen auch weitere didakti-
sche Publikationen; drei von ihnen werden hier vorgestellt.

Latinitas Fons
Das Fortwirken des Lateinischen im Spektrummoderner Sprachen thematisiert
das inÖsterreich erschienene Arbeitsheft Latinitas Fons.1195Der Fokus liegt hier
auf den romanischen Sprachen, wobei neben der in den Lateinlehrwerken häufig
einbezogenen Trias Italienisch, Spanisch, Französisch im selben Umfang auch
Portugiesisch berücksichtigt ist. Englisch wird auf den ersten Seiten abgehan-
delt.

Die Publikation bietet Informationen zur Entwicklung der genannten Toch-
tersprachen und erläutert dabei Phänomene wie Synkope, Hiatus, Prothesis,
Apokope sowie Palatalisierung und Assibilation.1196 Neben Lautlehre und
Wortbildung werden auch morphosyntaktische Veränderungen dargestellt.1197

Einige Regeln werden deduktiv gegeben mit anschließender Anwendungsmög-
lichkeit, beispielsweise die Veränderung des f- im lateinischen Anlaut zum
stummen h- im Spanischen.1198 Auch ermöglichen zahlreiche kurze Texte, teils
lateinische Originaltexte, teils Zeitungsartikel der Romania, die Erschließung
von Schlüsselwörten und Inhalten anhand deutscher Fragen zum Textver-
ständnis.

In Bezug auf Wortbildung und Wortschatz werden viele sprachenübergrei-
fendeÜbungen geboten, in denen Tabellen zu ergänzen sind. Dazu gehören der
Umgang mit Suffixen in sechs Sprachen (Englisch, Lateinisch, Spanisch, Por-
tugiesisch, Italienisch, Französisch), in denen die Lernenden jeweils Beispiele
ergänzen sollen:1199

1195 Werner Nagel, Latinitas Fons. Fortwirken des Lateinischen im Spektrum moderner
Sprachen, Wien 2006. Einige Parallelen zu seiner früheren Publikation in der Auxilia-
Reihe sind offensichtlich.

1196 Vgl. Nagel, Latinitas Fons, S. 20–22.
1197 U.a. die Reduktion der Kasus, die analytische Steigerung mit magis und maxime, die

Herausbildung der bestimmten Artikel in den romanischen Sprachen, vgl. ebd., S. 8–11.
1198 Vgl. ebd., S. 49.
1199 Vgl. ebd., S. 7.
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Substantiva Engl. Lat. Endung Spanisch Portugiesisch Italienisch Französisch

-tion
position

-tio, -tionis
positio

-cijn
posicijn

-î¼o
posiî¼o

-zione
posizione

-tion
position

Abb. 38: Lateinische Suffixe, interlingual (Latinitas Fons)

Zudem finden sich anspuchsvollere vertiefendeÜbungen, in denen die Tabellen
auch Raum geben für die deutsche Bedeutung und die Nennung der jeweiligen
sprachwissenschaftlichen Erscheinung:1200

Lat. Wort Roman. Wort Roman. Sprache(n) Dt. Bedeutung Erscheinung

sponsa esposa portug. , spanisch Gattin prothetisches e-
pes piede italienisch Fuß Diphthongierung
Abb. 39: Sprachentwicklung, interlingual (Latinitas Fons)

Die Publikation Latinitas Fons bietet für einen mehrsprachigkeitsorientierten
LU viele Übungsformate, die sich für fortgeschrittene Lernende eignen.

Aurea Bulla
Das für die Mittelstufe und dezidiert zur Förderung von Mehrsprachigkeit,
weniger als reines Lateinlehrbuch konzipierte Schweizer Lehrwerk bietet im
Arbeitsheft sprachenübergreifendeÜbungen. So lautet bei »Begriffe verstehen«
die Aufgabe: »Deine Vokabelkenntnisse können dir oft helfen, fremdsprachige
Begriffe zu verstehen. Schreibe das lateinische Herkunftswort hinter die fol-
genden Begriffe und füge eine deutsche Bedeutung des Begriffs hinzu!« Als
Beispiel gegeben ist engl. fracture > lat. fractus > dt. Bruch ; zu lösen sind frz.
une solution, une consid8ration, engl. a tradition, an exemption.1201DieseÜbung
erfordert das aktive Beherrschen der lateinischen Vokabeln (bzw. deren Nach-
schlagen), was hilfreich ist für den interlingualen Transfer.Wünschenswert wäre
die ergänzende Nennung des (un)bestimmten Artikels auch im Deutschen.

Bei »Wortverwandtschaften« werden vier moderne Fremdsprachen einbe-
zogen: »Alle Begriffe im Kasten gehen auf lateinische Wörter zurück, die du
gelernt hast. Finde die lateinischen Wörter und schreibe die entsprechenden
Begriffe dahinter!« Als Beispiel dient lat. imago > frz. l’image, engl. image ;
zuzuordnen sind enter – number – devoir – fable – dormir – appeler – mHre –
dovere – mostrare – Appell – dormire – Nummer – entrer – madre – Fabel –
montrer.1202

Hier geht es nicht um die Nennung der deutschen Bedeutung, die teils ge-
geben ist, sondern um das Erkennen der Sprachverwandtschaft. Zudem ließen

1200 Vgl. ebd., S. 21.
1201 Martin Müller / Rolf Gutierrez / Adele Netti / Katharina Wesselmann, Aurea Bulla I.

Exercitia Caput I bis IV, Liestal 2016, S. 11.
1202 Ebd., S. 15.
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sich einige fehlende Wörter in der Reihe ergänzen wie bei lat. numerus> ital. il
numero, frz. le num8ro zu engl. number und dt. Nummer ; auch hier wäre im
sprachsensibel orientierten LU der bestimmte Artikel beim deutschen Wort zu
notieren.

Im Buch gibt es auch Res Romanae zu entdecken, wenn beispielsweise die
dem Lehrwerk den Namen gebende bulla in einem kurzen französischen sowie
englischen Text erläutert wird. Einige Wörter werden am Rand frz.-dt. bzw.
engl.-dt. angegeben; nach der Lektüre werden das Textverständnis mit deut-
schen Fragen geprüft und einige der lateinischenVokabeln interlingual vernetzt:
»Suche die französischen und englischen Begriffe, die auf folgende lateinische
Wörter zurückgehen: spiritus; protĕgere, protectus; differre, dilatus. Füge an-
schliessend die deutsche Bedeutung hinzu!«1203

Salve & hello
Das für das erste und zweite Lernjahr konzipierte Portfolio Salve& hello für den
parallelen Fremdsprachenunterricht in Latein und Englisch bietet keine Mög-
lichkeiten, Wörter und Texte zu erschließen; vielmehr steht die Sprachpro-
duktion in beiden Sprachen imVordergrund zu altersgemäßen Themenwie sich
Vorstellen und Begrüßen, Einladungen, Freunde, Spielen, Schule, Tiere, Ge-
schenkemachen etc.1204Auchwird zweimal die Familie thematisiert; hier besteht
die Gefahr einer Vereinfachung, da sich allein mit den Wörter für Großeltern,
Eltern, Kinder, Tante und Onkel eine falsche Vorstellung der familia manifes-
tieren kann.1205 Sehr gelungen hingegen ist das von Hallet für konzeptuelles
mehrsprachiges Lernen gewählte Beispiel ›Familie‹, das die eigenen sowie die
fremdsprachlich vermittelten Familienbilder mit dem historisch patriarchalen
Konzept der römischen Großfamilie einschließlich der Sklavinnen und Sklaven
kontrastiert.1206

1203 Müller / Gutierrez / Netti / Wesselmann, Aurea Bulla I, S. 44f.
1204 Auch das Entdecken von Parallelen und Unterschieden bei grammatischen Phänomenen

(Verwendung von Possessivbegleitern, Wortstellung), aber auch bei der Gestaltung von
Wohnhäusern sowie Speisen, Mahlzeiten, Gastmahl wird thematisiert. Zudem wird
Textverständnis gemäßdenMethoden desmodernen Fremdsprachenunterrichts trainiert,
indem Aussagen mit rectum/falsum bzw. right/false zu markieren sind bzw. Sätze zu
vervollständigen oder gänzlich zu schreiben, vgl. Friedrich Ungerer, Salve & hello. Port-
folio für den parallelen Fremdsprachenunterricht in Latein und Englisch, Bamberg 2014.

1205 Vgl. ebd., S. 18; 21. Zur Problematik von Bedeutungsangaben beiWörternwie villa, circus
vgl. Kap. 6.4.3.

1206 Vgl. Hallet, Vernetzendes Sprachenlernen und integrative Mehrsprachigkeit, S. 15f.
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6.4 Lateinischer Lernwortschatz

6.4.1 Umfang des Lernwortschatzes

Seit den 1970er Jahren ist eine deutliche Verringerung des lateinischen Lern-
vokabulars festzustellen. So umfasste der sog. Münchener Wortschatz, auf dem
die Lehrwerke Cursus Latinus, Cursus Novus und Instrumentum basieren, noch
1.800 Wörter ; er wurde durch die Berücksichtigung eines Kulturwortschatzes
sogar auf 2.300 erweitert. Im Lehrwerk Ostia waren nur 1.381 Vokabeln vorge-
sehen, obwohl es derselben Lehrwerkgeneration angehört. Diese Entwicklung
steht in Zusammenhangmit demUmfang desGrund- undAufbauwortschatz aus
dem Klett-Verlag, dessen Umfang zur Orientierungsgröße für Lehrwerkskon-
zeptionen wurde. Das Lernvokabular der Lehrwerke aus der Dritten Generation
umfasste daher durchschnittlich 1.400Wörter, so in Felix A, Cursus Continuus A
und Lumina.1207

Gegenwärtig gehören 1.200 bis 1.250 Wörter zum lateinischen Lernwort-
schatz, der in allen auf dem deutschen Lehrbuchmarkt befindlichen und für
den Schulgebrauch zugelassenen Unterrichtswerken wiederzufinden ist und
nach hoher Textabdeckung von etwa 85 % strebt.1208 Verfasser von Lehrwerken
orientieren sich bei ihrer Vokabelauswahl an den Parametern Lektürehäufigkeit,
Kulturwortschatz, römische Grundbegriffe sowie Bedeutung für die Tochter-
sprachen.1209 Das konkrete Lernvokabular kann hinsichtlich der Anzahl der
Lemmatawie der jeweiligen Bedeutungsangaben bei verschiedenen Lehrwerken,
insbesondere verschiedener Verlage, deutlich differieren.1210

Auch Verfasser von Wortkunden bedienen sich der oben genannten Krite-
rien, wobei über den GWS hinaus verschiedene Autorenwortschätze stärker
berücksichtigt werden.1211 Der schon von vielen Schüler- und Studierenden-

1207 Für die Zahlen vgl. Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 287.
1208 Vgl. Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 13; Korn, Das

Handlungsfeld Sprachunterricht, S. 29; Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15; Utz, Mutter
Latein und unsere Schüler.

1209 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15.
1210 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 54. Die Lehrwerke aus der Prima-Reihe

sehen ca. 1.200 Wörter vor; Viva ca. 1.270; Pontes ca. 1.200 Wörter.
1211 Bei Vischer ist durch Ziffern gekennzeichnet, für welche Autoren dasWort wichtig ist, vgl.

Vischer, LateinischeWortkunde, S. 9. Berücksichtigt sind bei seinem System die Prosaiker
Cicero (unterteilt in den Wortschatz der Reden und der philosophischen Schriften),
Caesar, Sallust, Livius, Tacitus und die Dichter Terenz, Vergil, Horaz (unterteilt in den
Wortschatz derOdenundEpoden sowie SatirenundBriefe), Ovid. Zudem sind alleWörter
gekennzeichnet, die es ermöglichen, Texte von Cicero, Caesar, Sallust und Livius zu 85 %
zu erfassen und daher »zum Durchschnittswortschatz für das Große Latinum« gehören
(vgl. ebd.). Die stärker auf den Sprachenvergleich abzielende Lateinische Wortkunde für
Alt- und Neusprachler von Mader enthält knapp 1.600 Lemmata.

Lateinischer Lernwortschatz 285

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

generationen verwendete, in Neubearbeitung von Hermes vorgelegte Grund-
und Aufbauwortschatz von Klett umfasst 1.100 Einträge im GWS sowie etwa
1.300 Einträge im AWS, dazu kommt die Gruppe der ›Kleinen Wörter‹ mit 300
Lemmata.

Während Lateinstudierende weiterhin die aktive Kenntnis des Klett-GWS
sowie der unerlässlichen Kleinen Wörter anstreben, kommt diese lehrwerkun-
abhängige Wortkunde in Schulen vermutlich kaum noch zum Einsatz. Schüle-
rinnen und Schüler lernen zumeist den Lernwortschatz des jeweiligen Lehr-
werks; evtl. arbeiten sie zusätzlich auch mit dem lateinischen Basisvokabular in
der Wortkunde adeo NORM. Diese enthält rund 1.250 Einträge, einschließlich
der im Klett-GWS unter dem Sammelbegriff ›Kleine Wörter‹ zusammenge-
fassten Funktionswörter. Damit ist sie schlanker als der Klett-GWS.

Adeo NORM basiert auf den statistischen Untersuchungen zum sog. Bam-
berger Wortschatz (BWS), der auch die Referenz für die im Buchner-Verlag
erschienenen Lehrwerke ist.1212 Daher wird adeo NORM neben den ›traditio-
nellen‹ Vorgaben des Klett-GWS den folgendenÜberlegungen hinsichtlich eines
für den Aufbau von MSP relevanten Wortschatzes zugrunde gelegt (vgl.
Kap. 6.4.2).

DenUmfang des während der Spracherwerbsphase bzw. der Arbeitsphasemit
einem Lehrwerk zu erlernenden Wortschatzes auch weiterhin bei gut tausend
Vokabeln anzusetzen, wird in der Lateindidaktik mittlerweile kritisch gesehen.
Darum heißt es, ein derzeit etwa 1.200 Wörter umfassender Lernwortschatz
beanspruche zu viel Raum bzw. progressiv gedacht, zähle es zu den zentralen
Herausforderungen für die Lateindidaktik und den künftigen LU, eine »in
quantitativer und qualitativer Hinsicht ergiebige Wortschatzarbeit« umzuset-
zen.1213 Als konkrete Anforderungen an einen entsprechend lernerorientiert
ausgewählten Lernwortschatz werden in diesem Zusammenhang genannt:1214

– Reflexion von Wortanzahl und Wortauswahl sowie ab Beginn der Spracher-
werbsphase Abstimmung des Lernvokabulars auf die spätere Lektürephase,1215

– Auswahl eines Lernvokabulars, das repräsentativ ist für lateinischsprachige
Literatur bis zur Neuzeit,1216

1212 So wird bei Prima Nova das Basisvokabular berücksichtigt, weitere Wörter werden aus
dem sog. Kulturwortschatz oder aufgrund ihres Vorkommens bei mehreren relevanten
Autoren einbezogen, vgl. Clement Utz / Andrea Kammerer (Hg.), Prima Nova. Lehrerheft
1, Bamberg 2013, S. 11. Der BWS ist stark von den Sachfeldern Militär bzw. Kampf und
Krieg geprägt.

1213 Vgl. Korn, Das Handlungsfeld Sprachunterricht, S. 29f.
1214 Vgl. ebd., S. 30.
1215 Dieser Ansatz wurde erstmals konsequent durchdacht von Utz, Mutter Latein und unsere

Schüler.
1216 Dieser Grundsatz wurde vergleichend erarbeitet von Stefan Freund / Wolfram Schröttel,
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– ausreichende Umwälzung des Vokabulars durch Texte, denn die Lernleistung
bzw. Chance auf Überführung ins Langzeitgedächtnis steigt erst nach 24
kontextgebundenen Wiederholungen auf 80 %.

Für eine in diesem Sinn revidierte Auswahl von lateinischem Lernvokabular
wäre es wünschenswert, auch empirisch und somit belastbar zu ermitteln, von
welchen Kapazitäten beim Vokabelgedächtnis realistisch ausgegangen werden
kann. Gegenwärtig wird vermutet, »dass das tatsächliche lateinische Vokabel-
gedächtnis der heutigen Schüler erheblich kleiner ist, als die Lehrbuchmacher
und Fachdidaktiker annehmen, nämlich deutlich unter 400 Lernwörtern.«1217

Dabei bleibt unklar, ob es sich bei diesem geschätzten Durchschnittswert
womöglich um aktive oder eher um passive Kenntnisse handelt; vermutlich
Letzteres. Bei der Gestaltung von Unterricht und der Einteilung von Lernpensen
ist auch zu bedenken, dass Lernende pro Tag vermutlich nicht mehr als fünf bis
zehn neue Wörter memorieren können.1218

Insofern scheint eine Revision der lateinischen Lernvokabeln, deren Be-
herrschung im LUangestrebt wird, dringend angeraten – zumal im Hinblick auf
einen Beitrag zu individueller Mehrsprachigkeit sowie die Bedürfnisse von DaZ-
Lernenden. Dass eine Reduktion in der Unterrichtspraxis bereits umgesetzt
wird, bestätigen die Vokabellisten, die von Fachbereichen für ihre Schülerschaft
erstellt werden und darin wahlweise die wichtigsten 300, 400, 500 lateinischen
Wörter zusammenfassen und auch im Internet kursieren.1219

6.4.2 Mindestwortschatz

Als Alternative zum umfänglichen Lernvokabular der gängigen Lateinlehrwerke
mit ca. 1.250 Vokabeln wird hier ein MW vorgestellt, den Lernende im Hinblick
auf den individuellen Auf- und Ausbau von Mehrsprachigkeit kennen, lernen
und möglichst auch aktiv beherrschen sollten, damit sie diese Lemmata für die
Worterschließung nutzen können.1220 Das Korpus dieses MW basiert auf einem
Vergleich der Lemmata im Klett-GWS, den Listen zum Erbwortschatz bei Euro-

Non quot, sed qualia. Wortschatzstatistische Überlegungen zum Ausgangscorpus einer
lateinischen Wortkunde, in: FC 46, 4 (2003), S. 200–205.

1217 Korn, Das Handlungsfeld Sprachunterricht, S. 31.
1218 Vgl. ebd.
1219 Diese sind von Lateinlehrenden verfasst, die an Schulen oder Hochschulen tätig sind und

Lernenden teils auch Websites bieten, um Latein zu trainieren. Nutzt man gängige
Suchmaschinen, ergibt sich eine Vielzahl von Treffern; auf die Qualität der Seiten und
angebotener Wortschatzlisten wird hier nicht eingegangen.

1220 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
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ComRom sowie den 500 wichtigsten Wörtern des BWS1221 und umfasst 201
Substantive1222 + 147 Verben+ 67 Adjektive+ 77 Kleine Wörter = 492 Wörter,
deren Auswahl in diesem Unterkapitel erläutert wird.

Damit ist die Summe mehr als doppelt so groß wie die beiden in Kap. 5.1.3
ermittelten Schnittmengen, jeweils aus dem Erb- und Lehnwortschatz bei Eu-
roComRom mit dem GWS (S 231 Wörter) sowie mit dem BWS (S 230 Wörter).
Bei der Auswahl für das Korpus des MW können in allen Wortarten Unter-
schiede entstehen gegenüber den beiden Schnittmengen aufgrund der Kriterien
für die Auswahl.1223

Die drei an Lemmata reichen und für den interlingualen Transfer wichtigen
Wortarten (Substantive, Verben undAdjektive) werden jeweils in alphabetischer
Reihenfolge aufgeführt. Die genannten Fortsetzer im Italienischen, Spanischen,
Französischen und Englischen sind aus der Lateinischen Wortkunde von Mader
übernommen, so sie dort vorhanden sind. Die von Mader gewählten Symbole
werden auch in den folgenden Synopsen verwendet:1224

» 1. Weiterwirkung eines anderen lateinischen Wortes: ignis » focus
2. Weiterwirkung nur einer bestimmten Bedeutung: altitudo Höhe,
Tiefe » Höhe

[ ] liefert eine ergänzende bzw. alternative Wortangabe:
1. lateinische Wörter, die nicht zum GWS gehören, aber wichtige
Fortsetzer haben wie beispielweise [casa, ae f.] Hütte und [sufferre]
leiden ;

1221 Die ausführliche Übersicht der ausgewählten Wörter befindet sich im Anhang 7 (Sub-
stantive), Anhang 8 (Verben) und Anhang 9 (Adjektive). Dort ist der Ursprung des je-
weiligen Wortes (GWS, EuroComRom, BWS) gekennzeichnet. Die Einschränkung bei der
hier vorgenommenen Auswahl auf die im BWS gekennzeichneten 500 häufigsten Wörter
erfolgt aufgrund der Absicht, einen nicht zu umfänglichen MW zusammenzustellen, der
jedoch besonders frequente Wörter umfasst, die beim interlingualen Erschließen von
Nutzen sind.

1222 Bei dieser Summe werden lat. dominus/a, filius/a sowie otium und negotium als sechs
Lemmata gezählt.

1223 So gehören beispielsweise zu den Substantivenmit Abei den Schnittmengenmit GWSund
BWS die Lemmata auctor, aer, argentum. Diese drei Substantive erscheinen jedoch nicht
im Korpus des MW. Das erklärt sich beispielsweise bei aer dadurch, dass das Wort bei
EuroComRom ermittelt wird als in neun romanischen Sprachen vorhanden und auch der
BWS das Wort anführt, aber eben nicht unter den 500 häufigsten, und aer im Klett-GWS
und AWS gar nicht erscheint. Daher fehlt aer in diesem MW.

1224 Vgl. Mader, Lateinische Wortkunde, S. 6.
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2. romanische Wörter aus einem anderen etymologischen Zusammen-
hang dieser Wortkunde: in der Zeile zu lat. celer erscheinen die
Adjektive ital. celere mit der Ergänzung ital. [rapido/a] und frz.
[rapide], wobei diese Adjektive als romanische Fortsetzer zudem beim
Lemma lat. rapere aufgeführt werden

{ } liefert eine weitere romanische Wortangabe: So sind z.B. lat. incendere
mit den Angaben frz. incendier und {allumer} ergänzt sowie lat. felix
mit {heureux/heureuse}.

Zudem erscheinen in der letzten Spalte kursiv gesetzt 1. einige deutsche Wörter,
die als Bedeutungsangabe dienen, und 2. englische Wörter, die nicht auf das
lateinische Ursprungswort zurückzuführen sind, aber semantisch in die jewei-
lige Zeile gehören. Zusätzlich erscheinen hier Wörter in (runden Klammern),
wenn der beiMader genannte Fortsetzer in einer anderenWortart erscheint, z.B.
zu lat. hostis die Angabe frz./engl. hostile (Adj.)1225 oder aber für (sonstige Er-
läuterungen). Steht in der Zelle zuerst ein x, zeigt es an, dass an dieser Stelle kein
Eintrag in Maders Lateinischer Wortkunde vorhanden ist, da er das lateinische
Wort selbst nicht aufführt. Der Vollständigkeit halber werden in den folgenden
MW-Tabellen Fortsetzer ggf. ergänzt. Ein – bedeutet, dass bei Mader zwar das
lateinische Wort erscheint, aber von ihm kein Fortsetzer in der modernen
Sprache genannt wird.

Nach den Substantiven, Verben und Adjektiven werden die Kleinen Wörter
präsentiert, die zum hier erarbeiteten MW gehören. Einschätzungen zur Ver-
zichtbarkeit bestimmter Lemmata einer Wortart imMW folgen jeweils nach der
Tabelle.

1225 Wobei das lat. Adjektiv hostilis,-e klassisch belegt ist; Mader führt jedoch in seiner
Wortkunde nur das Substantiv hostis an.
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6.4.2.1 Substantive

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

A acies – – – –
adventus l’avvento el Adviento l’Avent Advent1226

aedis – – – –
aetas l’et/ la edad l’.ge age
ager – – – –
agmen – – – –
amicitia l’amicizia la amistad l’amiti8 amity/

friendship
amicus l’amico el amigo l’ami friend
amor l’amore el amor l’amour love
anima l’anima el alma/#nima l’.me soul
animal l’animale el animal l’animal animal
animus l’animo el #nimo – –
annus l’anno el aÇo l’an/ann8e year
aqua l’acqua el agua l’eau water
arbor l’albero el #rbol l’arbre tree
arma, orum l’arma el arma l’arme arms
ars l’arte el arte l’art art
auctoritas l’autorit/ la autoridad l’autorit8 authority
aurum l’oro el oro l’or gold
auxilium ausiliare

(Adj.)
el auxilio auxiliaire

(Adj.)
auxiliary
(Adj.)

B bellum – – – –
C caedes – – – –

caelum il cielo el cielo le ciel sky / heaven
campus il campo el campo le champ camp
caput il capo (la

testa)
la cabeza (la tÞte) head

la capitale la capital la capitale capital
castra, orum – – – –
casus il caso el caso (Fall) le cas (Fall) case (Fall)
causa la cosa/la

causa
la cosa/la
causa

la chose/la
cause

cause

civis il cittadino el ciudadano le citoyen citizen
civitas la citt/ la ciudad la cite city
classis la classe la clase la classe class
consul il console el cjnsul le consul consul
consilium il consiglio el consejo le conseil counsel
copia la copia la copia la copie copy
corpus il corpo el cuerpo le corps corpse Leiche
cornu il corno el cuerno la corne horn
crimen il crimine el crimen le crime crime
cura la cura la cura la cure cure

1226 Diese drei Substantive im Spanischen, Französischen, Englischen sind groß geschrieben
bei Mader, Lateinische Wortkunde.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

D dens il dente el diente la dent tooth
deus dio dios dieu deity/god
dies il giorno el d&a le jour day/journey

Reise
dolor il dolore el dolor la douleur pain
dominus/a la donna don/doÇa +

Vorname
la dame/
madame

madam

domus – – le dime
(Kuppel)

dome Kuppel

dux il duca, duce el duque le duc duke
E eques – – – –

equitatus – – – –
equus (»
caballus)

il cavallo el caballo le cheval horse

exemplum l’esempio el ejemplo l’exemple example
exercitus l’esercito el ej8rcito [l’arm8e] [army]

F facinus – – – –
factum il fatto el hecho le fait fact
fama la fama la fama – fame
fatum il fato el hado – fate
ferrum il ferro el hierro le fer iron,

ferr(e)ous
(Adj.)

fides la fede la fe la foi faith
filius/a il figlio/la

figlia
el hijo/la hija le fils/la

fille1227
son/daughter

finis la fine el fin la fin fine Geldstrafe
flamma la fiamma la llama la flame flame
flumen il fiume {el r&o} {la riviHre} {river}
forma la forma la forma la forme form
fortuna la fortuna la fortuna la fortune fortune
frater il fratello

fraterno/a
(Adj.)

{el hermano}
fraternal
(Adj.)

le frHre
fraternel/-le
(Adj.)

brother
fraternal
(Adj.)

frumentum il frumento – le froment –
fuga la fuga la fuga, la

hu&da
la fuite flight

G gens la gente la gente les gens [people]
genus il genere el g8nero le genre –
gloria la gloria la gloria la gloire glory
gratia la grazia la gracia – grace

H homo l’uomo el hombre l’homme man
honor/honos l’onore el honor l’honneur honour
hostis ostile (Adj.) hostil (Adj.) hostile (Adj.) hostile (Adj.)

1227 Frz. la fille bedeutet neben Tochter auch Mädchen.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

I ignis » focus il fuoco el fuego le feu fire
imperator l’imperatore el emperador l’empereur emperor
imperium l’impero el imperio l’empire empire
impetus l’impeto el &mpetu imp8tueux

(Adj.)
impetus

ingenium x l’ingegno x el ingenio x x
iniuria »
Beleidigung

l’ingiuria la injuria l’injure injury
Unrecht,
Schaden

insidiae,
arum

x x x x

invidia l’invidia la envidia l’envie envy
iter l’itinerario el itinerario l’itin8raire itinerary
iudex il giudice el juez le juge judge
iudicium il giudizio el juicio le jugement judg(e)ment
ius (la giuris-

dizione)
(la juris-
diccijn)

(la juri-
diction)

(jurisdiction)

iuvenis il/la giovane el/la joven jeune (Adj.) young (Adj.)
L labor – la labor le labour labour

lacrima la lacrima la l#grima la larme tear
laus la lode – – laud
legatus il legato el legado le l8gat legate
legio la legione la legijn la l8gion legion
lex la legge la ley la loi law
liber il libro el libro le livre book
liberi – – – –
libertas la libert/ la libertad la libert8 liberty
lingua la lingua la lengua la langue tongue,

language
littera la lettera la letra la lettre letter
litus il lido; il

litorale
el litoral le littoral littoral

locus il luogo el lugar le lieu {place} spot
lux la luce la luz – light
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

M magnitudo la
magnitudine

la magnitud la magnitude magnitude

malum il male el mal le mal evil
manus la mano la mano la main to manage

(Verb)
mare il mare el/la mar la mer sea
mater la madre la madre la mHre mother
memoria la memoria la memoria la m8moire memory
mens la mente la mente [l’esprit] mind
metus [la paura] el miedo [la peur] fear
miles il militare

{soldato}
el militar
{soldado}

{le soldat} {soldier}

modus il modo (Art,
Weise)

el modo la mode mode

mons il monte el monte le mont mount(ain)
mors la morte la muerte la mort death
mos morale (Adj.) moral (Adj.) les mœurs;

moral
moral

mulier la moglie la mujer [la femme] woman, wife
multitudo la moltitudine la multitud la multitude multitude
munus1228 – – – –
murus il muro el muro le mur [wall]

N navis la nave la nave {el
barco}

le navire {le
bateau}

ship

natura la natura la naturaleza la nature nature
nomen il nome el nombre le nom name
nox la notte la noche la nuit night
numerus il numero el nfflmero le nombre number

O obses – – – –
oculus l’occhio el ojo l’œil, les yeux eye
officium l’ufficio el oficio l’office office
opera l’opera la obra l’œuvre work
oppidum – – – –
ops/opes1229 – – –
opus s. opera
oratio l’orazione la oracijn l’oraison oration
orbis (+
Umlaufbahn)

l’orbita la jrbita l’orbite orbit

ordo (+
Befehl)

l’ordine el/la orden l’ordre order

os1230 – – – –
otium/
negotium

l’ozio/
il negozio

el ocio/
el negocio

–/
le n8goce

–/
negotiation

1228 Lat.munus lebt weiter in den Substantiven la comunit/ – la comunidad – la communaut8 –
community sowie den Adjektiven comune – comffln – commun/e – common.

1229 Lat. opes lebt weiter in den Adjektiven opulento/a – opulento/a – opulent/e – opulent.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

P parens1231 il/la parente el/la parente le/la parent/e parent
pars la parte la parte la part/partie part
passus il passo el paso le pas pace Gangart,

pass
pater il padre el padre le pHre father
patria la patria la patria la patrie motherland
pax la pace la paz la paix peace
pectus il petto el pecho la poitrine pectoral (Adj.)
pecunia {il denaro} {el dinero} [l’argent] {money}
periculum il pericolo el peligro le p8ril {le

danger}
peril {danger}

pes il piede el pie le pied foot
poena la pena la pena la peine pain
populus il popolo el pueblo le peuple people
porta la porta la puerta la porte port, door
potestas la potest/ la potestad – –
praesidium il presidente el presidente le pr8sident president
praetor x il pretore x el pretor x x
pretium il prezzo; il

pregio
el precio le prix price; prize

princeps il principe el pr&ncipe le prince prince
proelium – – – –
provincia la provincia la provincia la province1232 province
puer1233 – – – –

Q –
R ratio la ragione la razjn la raison reason

regio la regione la regijn la r8gion region
regnum il regno el reino le rHgne reign
religio la religione la religion la religion religion
res [la cosa] [la cosa] [la chose] thing
res publica la repubblica la repfflblica la r8publique republic
rex il re el rey le roi king

1230 Lat. os lebt weiter in den Adjektiven orale – oral – oral/e – oral.
1231 Für das Wort im Plural lat. parentes mit der Bedeutung dt. Eltern werden verwendet ital.

i genitori – span. los padres – frz. les parents – engl. parents.
1232 Zudem leitet sich die französische Region la Provence von lat. provincia ab.
1233 Lat. puer lebt weiter in den Adjektiven puerile – pueril – pu8ril/e – puerile.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

S sanguis il sangue la sangre le sang blood
salus
Gesundheit

la salute la salud le salut –

scelus1234 – – – –
senatus il senato el senado le s8nat senate
senex1235 – – – –
sententia la sentenza la sentencia la sentence sentence
servus il servo {lo

schiavo}
{el esclavo} {l’esclave} {slave}

signum il segno/
segnale

el signo/la
seÇal

le signe/signal sign/signal

silva la selva {la
foresta/il
bosco}

la selva {el
bosque}

{la forÞt/le
bois}

{forest}
wood(s)

socius il socio el socio – –
sol il sole el sol le soleil sun
somnus il sonno el sueÇo le sommeil sleep
spes la speranza la esperanza l’esp8rance/

l’espoir
hope

stadium x lo stadio x el estadio x le stade x stadium
supplicium il supplicio el suplicio le supplice –

T telum – – – –
templum il tempio el templo le temple temple
tempus il tempo el tiempo le temps tense
terra la terra la tierra la terre terrestrial

(Adj.)
testis il testimone el testigo le t8moin witness

U unda l’onda la onda l’onde wave
urbs1236 – la urbe

Großstadt
– –

usus l’uso el uso l’usage use
uxor [la moglie] [la mujer] [la femme] wife

1234 Lat. scelus lebt weiter in den Adjektiven ital. scellerato/a – frz. sc8l8rat/e. Im Spanischen
und Englischen wird das Adjektiv criminal verwendet.

1235 Lat. senex lebt weiter im dt. Fremdwort senil sowie den Adjektiven senile – senil – s8nile –
senile.

1236 Lat. urbs lebt weiter in den Adjektiven urbano/a – urbano/a – urbain/e – urbain.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

V ventus il vento el viento le vent wind
verbum il verbo el verbo le verbe word; verb
via la via la v&a la voie way
victor il vincitore el vencedor le vainqueur victor
victoria la vittoria la victoria la victoire victory
vir1237 [l’uomo] [el hombre] [l’homme] man
virgo la vergine la virgen la vierge virgin
virtus la virtF la virtud la vertu virtue
vis – – – –
vita la vita la vida la vie life
vox la voce la voz la voix voice
vulnus – – – –
vultus il volto – – –

Abb. 40: Substantive des MW einschließlich der Fortsetzer im Italienischen, Spanischen,
Französischen, Englischen

Im Hinblick auf das Erschließen durch Segmentieren bietet die Synpose der
Substantive wenig – es gibt nur ein Kompositum, lat. adventus, das sich für
Lernende gut herleiten und auch in seiner Bedeutung bestimmen lässt, wenn sie
die wichtigen lateinischen Präfixe beherrschen. Bei den übrigen Wörtern han-
delt es sich um Substantive, bei denen allenfalls ein Lexemfeld erarbeitet werden
kann wie bei equus, eques, equitatus. Gerade diese drei Wörter wären ver-
zichtbar für einen aktiv deutsch-lateinisch zu lernenden MW, da sie für den
interlingualen Transfer inmoderne Sprachen nicht relevant sind. Als Indiz dafür
kann die Tatsache gewertet werden, dass Mader für diese Lemmata keine Fort-
setzer nennt (dasselbe gilt für obses, telum).1238Hingegen hat cornu, das ebenfalls
zu den Militaria gehört, Fortsetzer in den vier ausgewählten Sprachen, nämlich
als Musikinstrument, nicht aber in der Bedeutung von ›Heeresflügel‹.

Bedeutungswandel im Sinne von Bedeutungsverengung kann anhand von lat.
casus erläutert werden: Während der Fortsetzer im Italienischen wie im Latei-
nischen ›Fall‹ und ›Zufall‹ bedeutet, entfällt die zweitgenannte Bedeutung im
Spanischen, Französischen und Englischen.1239 Anhand der jeweils zwei ver-
wandten Wörter zu lat. causa im Italienischen, Spanischen und Französischen
kann das linguistische Phänomen der Dublette veranschaulicht werden. Dabei
handelt es sich um eine »kuriose, aber einleuchtende Erscheinung der Sprach-

1237 Lat. vir lebt weiter in den Adjektiven virile – viril – viril/e – virile.
1238 Wenig überraschend wird zu lat. equus in Agite, Pontes, Via Mea kein Verweis bei den

Lernvokabeln in der dritten Spalte gemacht.
1239 In Viva wird dazu in dritten Spalte keine Angabe gemacht; Via Mea L30 nennt dt. der

Kasus, engl. case. In adeo NORM findet sich dazu engl. case ; im GWS: engl. case, frz. cas.
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geschichte«:1240 Bei solchen modernsprachlichen Wortpaaren wie frz. la chose –
Sache/frz. la cause – Ursache hat lat. causa – Rechtssache, Streitsache, Ursache
früh als Erbwort und später erneut als Lehnwort in die romanische Sprache
Eingang gefunden.1241 Die jüngere Entlehnung ist dem lateinischen Ursprung
deshalb meist ähnlicher, weil sie nicht denselben Lautverschiebungen unter-
worfen war wie das ältere Erbwort. Solche lateinischen Wörter aktiv zu be-
herrschen, ist hilfreich für das rezeptive Leseverstehen in verwandten Sprachen;
wünschenswert wären für die selbstständige Erarbeitung solcher Fälle über das
geweckte Sprachbewusstsein hinaus linguistische Kenntnisse.1242

Anhand von lat. caput – Haupt, Kopf kann verdeutlicht werden, dass für
unterschiedliche Dinge evtl. sogar zwei verschiedene lateinischeWörter entlehnt
werden: so für Hauptstadt frz. la capitale, aber für Kopf wird frz. la tÞte ver-
wendet, abgeleitet von lat. testa, das im (nach-)klassischen Latein Tontopf,
Scherbe, Ziegelstein bedeutete.1243 Die Bezeichnung für Kopf span. cabeza geht
auf vulgärlat. capitia zurück, das lat. caput verdrängt hat.

Da lat. domus in der Romania und Englischen nicht weiterlebt, sondern durch
lat. casa ersetzt wird, könnte es aus der Liste gestrichen werden; jedoch gehört
die Phrase pro domo im Deutschen zum bildungssprachlichenWortschatz, wird
die domus aurea vielleicht im LU thematisiert, und das Verb ›domestizieren‹
könnte Lateinlernenden im Alltag begegnen, weshalb domus zu diesem MW
gehört und durchaus aktiv gelernt werden sollte.1244

Diese wenigen Beispiele belegen bereits den ganz unterschiedlichen Umgang
der Lateinlehrwerke und Wortkunden mit den Fortsetzern; ein einziges Lehr-
werk wird niemals alle sprachlichen Verbindungen in vier bzw. mit Deutsch fünf
Sprachen aufzeigen, so dass Aufmerksamkeit und Umfang, den die Arbeit am
mehrsprachigen Wortschatz im bzw. durch den LU erfährt, maßgeblich von der
jeweiligen Lehrkraft abhängen.

1240 Mader, Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen, S. 8.
1241 So wurden viele gelehrte Wörter während der Renaissance im Zuge des Humanismus

geprägt und auch in der englischen Sprache etabliert. Weitere lexikalische Entlehnungen
für Fachsprachen fanden bis ins 18. Jh. statt.

1242 Einzig das LehrwerkAgiteL 17 nennt beide Fortsetzer im Frz. la chose, la cause, wie im Ital.
la cosa, la causa ;ViaMeaL26 nennt engl. cause, ital./span. la causa. LuminaNovaL7 nennt
nur frz. la cause als Lehnwort, ebenso der GWS. Pontes verzichtet auf Angaben zu causa in
der dritten Spalte; ebenso Viva, wo aber in L20 ein Rondogramm zur Verfügung gestellt
wird. In adeo NORM werden frz. chose/cause aufgeführt.

1243 In Agite L47 wird dazu in der dritten Spalte auf engl. capital, frz. und ital. la capitale
verwiesen; Lumina Nova L8 nennt dt. Kapitel, Kapitän und engl. chapter ; Via Mea L7
nennt dt. Kapitän, engl. captain sowie frz. capitale ; Viva verzichtet auf einen Verweis; bei
Pontes erscheint caput nicht in den ersten beiden Bänden.

1244 Zudem prägt es sich Lernenden evtl. schon aufgrund seiner auffälligen grammatischen
Merkmale ein: Das Wort ist eines der wenigen Feminina der u-Deklination und weist
Ausnahmen bei der Deklination auf.
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Auch wird an diesen Beispielen deutlich, dass im Laufe der sprachlichen
Entwicklung des Lateinischenviel semantischerWandel stattfindet. Teils werden
dafür bereits früh, imVulgär- und Spätlatein, Formen herangezogen, die auch im
klassischen Latein existieren, aber deren Bedeutung anders interpretiert
wird.1245 Dabei spielen Metapher (›Übertragung‹) und Metonymie (›Umbenen-
nung‹) eine zentrale Rolle.1246 Für die Findung neuer Bezeichnungen können
bestimmte Konzepte herangezogen werden, die auf grundlegenden Prinzipien
der menschlichenWahrnehmung beruhen, der Kontiguität sowie der Similarität
bzw. dem Kontrast; bei der begrifflichen Innovation kann die ›Nachbarschaft‹,
d.h. die Kontiguität zur Metonymie, die Similarität zur Metapher führen. Als
Beispiel für Letzeres sei wiederum auf frz. la tÞte verwiesen, wo die Form des
Kruges mit seinen zwei Henkeln auf den menschlichen Kopf mit zwei Ohren
übertragen wurde.1247

Metapher und Metonymie sind Ursachen für Bedeutungswandel. Fokussiert
man allein das Ergebnis des semantischen Wandels, sind v. a. zwei Typen zu
nennen: Häufig tritt eine Bedeutungsverengung ein, also einer ›Spezialisierung‹
wie bei lat. collocare – hinsetzen, hinlegen > frz. coucher – zum Schlafen hinle-
gen ; die gegenteilige Entwicklung führt zur ›generalisierenden‹ Bedeutungser-
weiterung wie beispielsweise bei dem Verb lat. stare – stehen > ital. stare –
sein.1248

1245 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 244–247.
1246 Vgl. bereits Kap. 4.3.1.1, 6.4.2.1 und Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbil-

dung, S. 75–93.
1247 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 245.
1248 Vgl. ebd., S. 246.
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6.4.2.2 Verben

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

A abesse1249 – – – –
abire – – – –
accedere1250 accedere acceder acc8der to accede
accidere1251 accadere acaecer [arriver] to happen
accipere accettare aceptar accepter to accept
adducere addurre aducir –1252 to adduce
adesse – – – –
adire adire adir – –
admittere1253 ammettere admitir admettre to admit
agere agire actuar agir to act
aio – – – –
amare amare amar aimer to love
amittere – – – –
appellare appellare [llamar] appeler to call
arbitrari arbitrare arbitrar arbitrer to arbitrate
audere osare osar oser to dare
audire udire o&r [entendre] audible (Adj.)
auferre – – – –

B – – – – –
C capere capire

verstehen
caber Platz
haben

– to catch
fangen

cogere – – – –
cognoscere conoscere conocer conna%tre to know
colere »
cultivare coltivare cultivar cultiver to cultivate

committere commettere cometer commettre to commit
conferre conferire conferir conf8rer to confer
consistere consistere consistir consister to consist
constituere costituire constituir constituer to constitute
contendere contendere contender – to contend
convenire convenire convenir convenir to convene
credere credere creer croire to believe
cupere [desiderare] [desear] [d8sirer] [to desire]

1249 Lat. abesse lebt weiter in den Adjektiven assente – ausente – absent/e – absent.
1250 Zu lat. accedere gehören unter den Substantiven l’accesso – el acceso – l’accHs – access.
1251 Zu lat. accidere gehören unter den Substantiven l’accidente – el accidente – l’accident –

accident.
1252 Zu lat. adducere gehört das Substantiv frz. l’adduction.
1253 Das Verb admittere gehört nicht zu den 500 wichtigsten Wörtern im BWS, jedoch zum

Klett-GWS. Aufgrund der zahlreichen Fortsetzer, auch in Form von Substantiven, wird es
daher in diesen MWaufgenommen.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

D dare dare dar donner to give
debere x dovere x deber x devoir x debt (Subst.)
defendere x difendere x defender x d8fendre x to defend
dicere dire decir dire to say/to tell
discedere – – – –
dolere dolere doler [faire mal] to hurt
dubitare dubitare dudar douter to doubt
ducere1254 – – – –

E emere – – – –
eripere – – – –
esse essere ser Þtre to be
existimare – – – –
exspectare aspettare expectante1255

(Adj.)
expectant/e
(Adj.)

to expect

F facere fare hacer faire factory
(Subst.)

ferre [portare] [llevar
(<levare)]

[(ap)porter] to bear

fieri – – – –
fugere fuggire huir fuir to flee

G gerere gerire el gerente
(Subst.)

g8rer –

H habere avere [tener] haber avoir {to have
(<capere)}

I iacēre giacere yacer – –
imperare imperare imperar – –
incipere – – – –
inferre inferire inferir inf8rer to infer
inquam – – – –
intellegere1256 – – – –
intendere intendere entender entendre to intend
interficere – – – –
invenire inventare inventar inventer to invent
ire – ir j’irai (Futur) –
iubere – – – –
iudicare giudicare juzgar juger to judge

1254 Die zahlreichen lateinischen Komposita zu ducere weisen viele Fortsetzer in den roma-
nischen Sprachen und dem Englischen auf, vgl. Mader, Lateinische Wortkunde, S. 51f.

1255 Zu lat. exspectare gibt es als Verb auch den span. Fortsetzer esperar, den Mader jedoch
nicht aufführt.

1256 Das Verb intellegere lebt weiter in den Adjektiven intelligente – inteligente – intelligent/e –
intelligent.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

L laudare lodare laudable
(Adj.)

louer to laud

lavare lavare lavar laver lavatory
(Subst.)

legere leggere leer lire lecture
(Subst.)

levare levare levanter lever to levitate
schweben

licet lecito/a (Adj.) – – –
loqui1257 – – –

M manēre – (rimanere) – la maison
Haus

– (to remain)

minari x minacciare x conminar x menacer x to menace
(ad)mirari ammirare admirar admirer to admire
mittere mettere1258 meter mettre to put
monstrare mostrare mostrar montrer to show
mori morire morir mourir to die
movere muovere mover mouvoir to move
mutare mutare mudar muter to mutate

N nasci nascere nacer na%tre to be born
negare negare negar nier to deny
nescire – – – –
nominare nominare nombrar nommer to nominate
nolle – – – –
nuntiare »
annuntiare

annunciare annunciar annoncer to announce

O oblivisci obliare
{dimenticare}

olvidar oublier to forget ;
(oblivion)

occupare x occupare x ocupar x occuper x to occupy
oportet – – – –
orare orare beten orar adorer to orate reden
oriri –1259 – – –
ostendere –1260 – – –

1257 Das Verb loqui lebt weiter in den Substantiven la locuzione – la locucijn – la locution –
locution.

1258 Von lat. mittere – (gehen) lassen, schicken gibt es bei den romanischen Verben den Be-
deutungswandel » legen, setzen, stellen.

1259 Lat. oriri lebt weiter in den Substantiven l’oriente – el oriente – l’orient – orient.
1260 Das Verb ostendere lebt weiter in den Substantiven l’ostentazione – la ostentacijn –

l’ostentation – ostentation.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

P parare1261 parare parar parer to parry
parēre1262 parere parecer para%tre –
+ apparēre apparire aparecer appara%tre to appear
parĕre partorire parir – –
pati patire leiden padecer p.tir –
perdere perdere perder perdre to lose
perire perire perecer p8rir to perish
pervenire pervenire – parvenir –
petere1263 – pedir – –
placere piacere placer plaire to please
ponere porre poner {poser

(<pausare)}
to post

posse »
potere potere poder pouvoir [to be able to]

polliceri [promettere] [prometer] [promettre] [to promise]
postulare postulare postular sich

bewerben
postuler sich
bewerben

to postulate

premere premere/
pressare

{apretar} presser to press

proficisci x x x x
prohibere proibire prohibir prohiber

{interdire}
to prohibit

pugnare – – – –
putare –1264 – – –

Q quaerere chiedere querer – to query
queri1265 – – – ((se)

quereller)
–

1261 Von lat. parare – (vor)bereiten, sich anschicken hat bei den oben aufgeführten Fortsetzern
ein Bedeutungswandel stattgefunden » abwehren.

1262 Lat. parēre gehorchen » erscheinen, sich zeigen, v. a. als Bedeutung der Verben apparire –
aparecer – appara%tre – to appear.

1263 Das Verb petere lebt weiter in den Substantiven la petizione – la peticijn – la p8tition –
petition.

1264 Produktiv in den Fortsetzern ist lat. computare: contare/computare – contar/computar –
compter – to count/compute.

1265 DasVerb queri lebt in folgenden Substantivenweiter : la querela – la querella – la querelle –
quarrel.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

R recipere ricevere recibir recevoir to receive
reddere rendere render rendre to render
redire – – – –
referre riferire referir/relatar r8f8rer to refer
relinquere x x x x to relinquish
reperire –1266 – – –
respondēre rispondere responder r8pondre to respond
ridere ridere re&r rire to deride

verlachen
(inter)rogare interrogare rogar/

interrogar
interroger to interrogate

rumpere rompere romper rompre to break
S salutare salutare saludar saluer to salute

scire [sapere] [saber] [savoir] [to know]
scribere scrivere escribir 8crire to write
sentire sentire sentir sentir to sense
stare stare stehen,

sein
estar stehen,
sein

{Þtre debout} to stand, to
stay

sequi seguire seguir suivre to follow
(con)servare conservare conservar conserver to conserve
solere solere soler [Þtrehabitu8/e] [to be used to]
solvere sciogliere/

risolvere
soltar/resolver r8soudre to solve

statuere statuire estatuir statuer –
sumere1267 – – – –
superare superare superar – superable

(Adj.)
sustinere sostenere sostener soutenir to sustain

T tendere tendere tender tendre to tend
tenere tenere tener tenir to hold
timere temere temer [avoir peur] to fear
temperare temperare templar temp8rer to temper
tradere »
verraten

tradire traicionar trahir to betray

trahere trarre traer traire –
transire –1268 – – –

U uti usare usar/utilizar user/utiliser to use

1266 Das Verb reperire lebt weiter in Substantiven il repertorio – el repertorio – le r8pertoire –
repertory.

1267 Zu lat. consumere gibt es die Fortsetzer consumare – consumir – consumer – to consume.
1268 Das Verb transire lebt weiter in den Substantiven il transito – el tr#nsito – le transit –

transit.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

V valere valere valer valoir –
velle volere [querer] vouloir will/to want
venire venire venir venir to come
videre vedere ver voir to view
videri – – – –
vincere vincere vencer vaincre to vanquish
vivere vivere vivir vivre to live
(con)vocare convocare convocar convoquer to convoke

Abb. 41: Verben des MW einschließlich der Fortsetzer im Italienischen, Spanischen, Franzö-
sischen, Englischen

In dieser Liste befinden sich Verbenwie abesse, abire, adire, adducere, convenire,
discedere, deren Bedeutung Lernende erschließen können, wenn sie jeweils das
Präfix und des verbum simplex kennen. Solche Verben sind in einem aktiv zu
beherrschenden MW weniger wichtig als die zugehörigen verba simplicia, die
Lernende kennen müssen, da sie die Grundlage für viele Komposita bilden.

Unwichtig für das inter- und intralinguale Erschließen sind die Verben aio
und inquam, da sie keine Fortsetzer in den verwandten Sprachen haben.

6.4.2.3 Adjektive

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

A aequus,-a,
-um

equo/a – – –

alius,-a,-ud – – – else sonst,
anders

alienus,-a,
-um

alieno/a ajeno/a ali8ner
entfremden

alien

altus,-a,-um alto/a alto/a haut/e old alt
amplus,-a,
-um

ampio/a amplio/a ample ample

B barbarus,-a,
-um

barbaro/a b#rbaro/a barbare barbarian

bonus,-a,-um buono/a bueno/a bon/ne good
brevis, e breve breve bref/brHve brief; short

C celer,-eris,-e celere
[rapido]

c8lere
[r#pido]

[rapide] {vite} [rapid] quick

certus,-a,-um certo/a cierto/a certain/e certain
ceteri,-ae,-a eccetera (ecc.) etc8tera (etc.) etc. etc.
clarus,-a,-um chiaro/a claro/a clair/e clear
communis,-e x comune x comffln x commun/e x common
complures,-a piF [varios/as] plusieurs more
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

D dignus,-a,
-um

degno/a digno/a digne worthy

dulcis,-e dolce dulce doux/douce [sweet]
durus,-a,-um duro/a duro/a dur/e hard

E –
F facilis,-e facile f#cil facile facile; easy

fortis,-e forte fuerte fort/e strong
G gravis,-e grave grave grave grave
H – – – – –
I – – – – –
L levis,-e lieve leve – levity (Subst.)

liber,-a,-um libero/a libre libre free
longus,-a,
-um

lungo/a [largo/a] long/longue long

M magnus,-a,
-um1269

maggiore mayor majeur/e major

malus,-a,-um malo/a malo/a mauvais/e bad
maturus,-a,
-um

maturo/a maduro/a m0r/e mature

medius,-a,
-um

medio/a medio/a moyen/ne mid(dle)

miser,-era,
-erum

misero/a misero/a mis8rable miserable

mollis,-e molle muelle mou, mol/
molle

soft

multus,-a,
-um

molto/a mucho/a {beaucoup de} much/many

N nobilis,-e nobile noble noble noble
novus,-a,-um nuovo/a nuevo/a neuf/neuve;

nouveau;
nouvel/le

new

nudus,-a,-um nudo/a desnudo/a nu/e naked
nullus,-a,-um nullo/a nulo/a nul/le null

O obscurus,-a,
-um

(o)scuro/a oscuro/a obscur/e obscure

omnis,-e ogni [tutto/a] [todo/a] [tout/e] whole, every,
each/all

1269 BeimAdjektivmagnus lassen sich die Fortsetzer auf den Komparativmaior zurückführen.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

P par, paris pari par pair/e –
parvus,-a,
-um

– – – –

paucus,-a,
-um

poco/a poco/a peu few

plenus,-a,
-um

pieno/a lleno/a plein/e full

plerique,
-raeque,
-raque

– – – –

plurimi,-ae,-a i piF [la mayor
parte]

la plupart most

primus,-a,
-um

primo/a primer(o) premier/Hre prime; first

publicus,-a,
-um

pubblico/a pfflblico/a public/
publique

public

pulcher,-ra,
-rum

– – – –

»bellus,-a,
-um

bello/a bello/a beau, bel/belle beautiful

purus,-a,-um puro/a puro/a pur/e pure
Q – – – – –
R reliquus,-a,

-um1270
relitto/a relictual le reliquat

(Subst.)
relict (Subst.)

rectus,-a,-um retto/a recto/a [droit/e] right
S sanctus,-a,

-um
santo/a santo/a saint/e saint

similis,-e simile s&mil;
semejante

semblable similar

solus,-a,-um solo/a solo/a seul/e sole
summus,-a,
-um

sommo/a sumo/a le sommet
Gipfel

summit Gipfel

superior,-ius superiore superior sup8rieur/e superior
T talis,-e tale tal tel/le such

tantus,-a,-um tanto/a tanto/a tant -
tertius,-a,
-um

terzo/a tercer(o)/a troisiHme third

totus,-a,-um tutto/a todo/a tout/e whole
tristis,-e triste triste triste –
tutus,-a,-um – – – –

1270 Dieses Lemma erscheint nicht bei Mader, Lateinische Wortkunde.
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

U ullus,-a,-um – – – –
ultimus,-a,
-um

ultimo/a fflltimo/a ultime ultimate

unus,-a,-um un(o)/a un(o)/a un/une one
uterque,
utraque,
utrumque

– – – –

V varius,-a,-um vario/a vario/a vari8/e various
verus,-a,-um vero/a verdadero/a vrai/e;

v8ritable
very sehr

vetus,-eris vecchio/a viejo/a vieux, vieil/le [old]
vivus,-a,-um vivo/a; vivente vivo/a;

viviente
vif/vive;
vivant/e

alive; living

Abb. 42: Adjektive des MW einschließlich der Fortsetzer im Italienischen, Spanischen,
Französischen, Englischen

Da pulcher in der Romania nicht weiterlebt, sondern durch bellus, a, um ersetzt
wird, kann es aus demMWgestrichenwerden.1271Auchuterque ist unwichtig für
das inter- und intralinguale Erschließen, da es keinen Fortsetzer in den ver-
wandten Sprachen hat.

6.4.2.4 Kleine Wörter

Folgende 77 Lemmata umfasst der MW, da sie für das interlinguale Erschließen
unverzichtbar sind. Die Bedeutungen dieser 26 PräpositionenundMorpheme zu
beherrschen, ist aus Gründen der Lernökonomie erstrebenswert, da diese stabil
sind (in Form und Bedeutung) und ihre Kenntnis daher hilfreich bei der intra-
wie interlingualen Worterschließung.1272

Präpositionen bzw. gebundene Morpheme
a/ab; ad; ante; cum/con-; contra; de; e/ex; in; inter ; ob; per ; post; praeter ; pro;
sine; sub; super

Abb. 43: Präpositionen und Präfixe im MW (1)

1271 Das Adjektiv lat. bellus kommt als Lernvokabel in den analysierten Lehrwerken nicht vor,
vermutlich da es nachklassisch ist.

1272 Im Vergleich dazu haben Präfixe im Deutschen (be-, ent-, er-, ge-, um-, un-, ver-, zer-)weit
mehr Bedeutungen als die lateinischen Präfixe, die vielfach in den romanischen Sprachen
und im Englischen wiederkehren, vgl. Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu La-
tein?, S. 101.
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Zwar nicht im Klett-GWS1273 bei den wichtigsten Präpositionen, aber bei Euro-
ComRom unter den häufigsten lateinisch basierten Präfixen1274 genannt und
daher auch im MWergänzt werden:

dis-/di-; intra-; prae-; re-; retro-; semi-; supra-; trans-/tra-; ultra-

Abb. 44: Präpositionen und Präfixe im MW (2)

Von den im Klett-GWS als wichtige Präpositionen genannten wird im MWauf
apud und propter verzichtet, da beide nicht hilfreich sind beim interlingualen
Erschließen; sie erscheinen auch nicht bei EuroComRom in der Liste der häu-
figsten lateinisch basierten Präfixe. Damit umfasst diese Liste auch die 15
wichtigsten Präfixe der Lateinischen Wortkunde: ab-/a-; ad-; con-/co-; de-; dis-/
di-; ex-/e-; in-; inter-; ob-; per-; prae-; pro-; re-; sub-; trans-/tra-.1275

Zu den Kleinen Wörtern dieses MW gehören außerdem folgende 28 Pronomina
(mit 31 Formen), 15 Zahlwörter und 8 Adverbien:

Pronomina
Formen des Personalpronomens: ego; tu; sui/sibi/se/secum (reflexiv);

nos; vos
Possessiva: meus; tuus; suus; noster ; vester
Demonstrativa: ille, -a, -ud; is, ea, id; hic, haec, hoc;

idem, eadem, idem; ipse, -a, -um; iste, -a, -ud
Relativa: qui, quae, quod; quantus, -a, -um; qualis, quale;

quisquis, quidquid
Interrogativa: qui, quae, quod; quantus, -a, -um; qualis, quale;

quis, quid

Indefinita: quisque; quisquam; quidam; nemo

Abb. 45: Pronomina im MW

1273 Im Klett-GWS werden als häufigste 20 Präpositionen genannt a) zwölf mit Akkusativ : ad ;
ante ; apud ; contra; inter ; ob ; per ; post ; praeter ; prope ; propter ; super ; b) sechs mit
Ablativ : a/ab ; cum ; de ; e/ex; pro; sine ; c) zwei mit beiden Kasus: in ; sub, vgl. Hermes,
Grund- und Aufbauwortschatz Latein, S. 20–22.

1274 Bei EuroComRom werden 35 Präfixe bei den häufigsten und lateinisch basierten Präfixen
in der Romania aufgelistet, vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 140: a-/ab-; a-/ad-;
ambi-; ante-; bene-; bi-; circum-; contra-; con/com-; de-/des-; dis-; extra-; in-/im-; in-/ne-;
inter-; intro/a-; multi-; ob-; pen-; per-; post-; prae-; praeter-; pro-; re-; retro-; semi-; sine-;
sub-; super-; supra-; trans-; tri-; ultra-; vice-.

1275 Vgl. Mader, Lateinische Wortkunde, S. 14.
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Zahlwörter

unus, -a, -um; duo, duae, duo; tres, tria; quattuor ; quinque; sex; septem; octo;
novem; decem; undecim; duodecim; viginti; centum; mille

Abb. 46: Zahlwörter im MW

Adverbien

bene; ergo; heri; minus; plus; satis; simul; primum

Abb. 47: Adverbien im MW

Die Auswahl der acht Adverbien erklärt sich folgendermaßen: Das Lemma bene
gehört bei EuroComRom zu den 35 häufigsten Präfixen; ergo wird in der deut-
schen Umgangs-/Bildungssprache verwendet; heri hat ital. , span., frz. , engl.
Fortsetzer,1276 minus und plus haben ital. , span. , frz. Fortsetzer und kommen in
der Fachsprache der Mathematik vor ; satis hat ital. , span., frz. , engl. Fortsetzer
in der Zusammensetzung mit facere als Substantiv und Adjektiv ; simul und
primum erscheinen im GWS und BWS unter den häufigsten Wörtern.

Damit ist eine Vielzahl der 300 Lemmata, die im Klett-GWS zur Gruppe der
Kleinen Wörter1277 gehören, hier nicht gelistet. Dies betrifft v. a. Adverbien,
Partikeln und die unterschiedlichen Konjunktionen (beiordnend, unterord-
nend, korrespondierend). Die Entscheidung rührt daher, dass diese Wörter für
den multilingualen Wortschatz, von dem die Lernenden für die Worterschlie-
ßung und den interlingualen Transfer möglichst viele Wörter aktiv beherrschen
sollten, weniger relevant sind als die anderen hier ausgewählten Lemmata.

Zu beachten ist beim sprachenübergreifenden Arbeiten und auch sonst im
LU, dass insbesondere Funktionswörter für das Vergessen anfällig sind, solange
sie nicht hochfrequent sind wie beispielsweise die bestimmten Artikel in ro-
manischen Sprachen, bei denen der häufige Gebrauch die mangelnde Visuali-
sierbarkeit kompensieren kann.1278 Gemeinsam ist den lateinischen ›kleinen‹
Funktionswörtern neben der relativen Kürze die Tatsache, dass es für sie – im
Gegensatz zu Inhaltswörtern – keine visuellen Repräsentationen gibt. Oft wer-
den sie in lateinischen Wortkunden in Wortklassen gebündelt und in alphabe-
tischer Reihenfolge präsentiert, was ihr Memorieren aufgrund der großen Ver-
wechslungsgefahr erschwert. Das Phänomen, dass Logogene (rein verbale Sti-
muli) schwieriger zu memorieren sind als Imagene (visuelle bzw. non-verbale
Stimuli), kann mit dem dual coding model erklärt werden: Die Verbindung von
Übersetzungsäquivalenten verschiedener Sprachen soll über den Speicher der

1276 Vgl. ebd., S. 63.
1277 Kleine Wörter haben »ihrer Frequenz nach fast durchweg Grundwortschatz-Rang«

(Hermes, Grund- und Aufbauwortschatz Latein, S. 9).
1278 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 106f.
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Imagene funktionieren; fehlen diese wie bei den Funktionswörtern, dauert der
Abrufprozess länger. Angesichts der Vielzahl der lateinischen Funktionswörter
und der Vielfalt ihrer Anwendungsmöglichkeiten, was zu einer vergleichsweise
geringeren Anzahl von types und tokens im Lateinischen als in modernen
Fremdsprachen führt, sowie angesichts der von Lernenden selten geforderten
lateinischen Sprachproduktion wird an den Funktionswörtern der lateinischen
Sprache die Tragweite des dual codings besonders deutlich.1279 Zugleich wird es
damit Aufgabe der Lateindidaktik, diesem Phänomen konstruktiv zu begegnen
durch optimierte Repräsentationen wie Minimalkontexte im Lernvokabular, in
Wortkunden und Lehrwerken, die hilfreich sind für das Memorieren von
Funktionswörtern bzw. solchen Elementen, die nicht mit Imagenen verknüpft
werden können.

Die hier vorgestellten 492 Wörter sollten unbedingt zu den etwa tausend
Wörtern gehören, die Lernende sich in einem spät beginnenden Lateinkurs
aneignen (vgl. Kap. 6.1.3). Den MW sollten sie möglichst aktiv beherrschen,
denn mit diesem Korpus erwerben sie eine Grundlage für die Worterschließung
und den interlingualen lexikalischen Transfer.

Die Auswahl ist lediglich ein Vorschlag und erweiterbar sowie austauschbar,
die Auswahlkriterien können modifiziert werden. Es scheint jedoch eine gute
Richtzahl, von rund 500 Wörtern auszugehen, die als die ›500 wichtigsten la-
teinischen Wörter für die rezeptive Mehrsprachigkeit‹ bezeichnet werden
könnten, da sie über den LUhinaus die Basis sind für den interlingualen Transfer
und das Leseverstehen in lateinbasierten Sprachen.

6.4.3 Bedeutungsangaben

Die bekannte Feststellung »Ein lateinisches Wort hat keine deutsche Bedeu-
tung.«1280 sei vorangestellt, denn sie verdeutlicht das Dilemma der ›Wortglei-
chung‹,1281 die Lernende bei einer lateinischen bzw. einer anderen fremd-
sprachlichen Vokabel oft versuchen (sollen) zu memorieren. Fraglos gehört die
semantische Klarheit zu den wichtigsten Voraussetzungen beim Erlernen von
Wortschatz, d.h. dass der Lernende beim Einprägen des neuen Wortes keine
Zweifel über dessen Bedeutung hat.1282

Zugleich gehört es zu den Aufgaben des FSU zu vermitteln, dass ein Wort
keine stabile Bedeutung hat, Bedeutungsäquivalente mit dem Deutschen bzw.

1279 Vgl. ebd., S. 107.
1280 Steinthal, Zum Aufbau des Wortschatzes im Lateinunterricht, S. 29.
1281 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 162f.
1282 Vgl. Ludger Schiffler, Effektiver Fremdsprachenunterricht. Bewegung – Visualisierung –

Entspannung, Tübingen 2012, S. 119.
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einer anderen Sprache selten und Wortgleichungen daher fragwürdig sind.
Vielmehr wird die Bedeutung eines lateinischen Wortes in der Umgebungs-
sprache Deutsch »allenfalls mit einer Bedeutung paraphrasiert«;1283 dabei muss
das Bedeutungsspektrum so eindeutig wie nötig und so offenwie möglich sein –
leicht gesagt, schwer umgesetzt.

Lernende sollten möglichst früh realisieren, dass die meisten Wörter ihre
Bedeutung erst dann erkennen lassen, wenn sie in einem Text mit anderen
Wörtern verknüpft sind. Wer Vokabeln lernt, lernt zumeist die Wörter eines
(Lehrbuch-)Textes. Daher sollte auch beim Vokabellernen nicht das einzelne
Wort Priorität haben, sondern eine Phrase, besser noch ein minimaler Text, der
für die semantische Determination hilfreich ist.1284 So fordert Nickel, dass in den
Vokabelverzeichnissen der Lateinlehrwerke die zunächst noch unbekannten
Wörter in Wortverbindungen mit anderen neuen oder bereits bekannten
Wörtern stehen, damit der Text als semantischer Orientierungsrahmen präsent
bleibt.1285

Das Lernen allein lateinisch-deutscher Wortgleichungen erschwert zudem
den Aufbau einer vollständigen mentalen Repräsentation, d.h. im mentalen
Lexikon der Lernenden werden das lateinische Graphem und Phonem nur mit
der mentalen Repräsentation verbunden, die bereits zusammen mit dem deut-
schenGraphemund Phonemgespeichert ist. BeimEinführenund Semantisieren
lateinischer Vokabeln käme es also darauf an, dass eine mentale Repräsentation
direkt mit dem lateinischen Lemma verknüpft wird, damit Lernende anstelle
eines nur subordinierten Systems einen koordinierten lateinischen Wortschatz
aufbauen, von dem interlingual transferiert werden kann (vgl. Kap. 2.1.3). Dazu
wiederum ist zuerst ein festes intralinguales Netz notwendig.1286

Das Lernen lateinisch-deutscher Wortpaare wirkt sich zudem problematisch
auf das Dekodieren und Rekodieren der Texte aus: »Diese Wortgleichungen
verstärken sogar die Verstehensbarriere zwischen dem lateinischen Text und
dem heutigen Leser, weil auch die (prinzipiell andersartige) außersprachliche
Wirklichkeit, die mit den deutschen Wörtern bezeichnet wird, heute kaum
angemessen zu realisieren ist.«1287

Bei der Arbeit mit den auf dem Markt befindlichen Lehrwerken wird es
unvermeidlich bleiben, für lateinische Wörter (zumindest vorläufige) Bedeu-
tungsäquivalente imDeutschen zu akzeptieren. Dabei wäre viel gewonnen, wenn
dennoch bei den Lernenden ein Bewusstsein geweckt werden könnte,

1283 Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 4.
1284 Vgl. Nickel, Wortschatzarbeit: Wort – Satz – Text, S. 7.
1285 Vgl. ebd.
1286 Dieses kann im Sinne von Comenius auch durch den Einsatz von Bildern unterstützt

werden.
1287 Nickel, Wortschatzarbeit: Wort – Satz – Text, S. 6.
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»dass ein Unterschied besteht zwischen Bedeutung und Bedeutungsangabe, zwischen
Grundbedeutung und übertragener Bedeutung, zwischen Lernbedeutung und Stand-
ortbedeutung, dass es eigentlich keine Wortgleichungen gibt, stattdessen häufig
›Wortungleichungen‹, und dass mit Bedeutungsüberlappungen und mit Bedeutungs-
wandel zu rechnen ist.«1288

Statt isolierter Vokabelangaben, die die Gefahr der Mehrdeutigkeit mit sich
bringen, wird auch für das lateinische Lernvokabular zur Darstellung in mini-
malen Kontexten geraten,1289 bei denen der Lernende die Vokabel in einer
möglichen Verwendung kennen lernt. Eine solche Form der in der Didaktik der
modernen Fremdsprachen lange etablierten Kontextualisierung von Vokabeln
bietet Vorteile auch für den LU:1290

– Wortverbindungen sorgen für eine größere Textnähe, denn bei der Lektüre
erscheinen Substantive eher in den obliquen Kasus als im Nominativ.

– Wortverbindungen geben Aufschluss über grammatische Eigenschaften wie
beispielsweise die Verbindung von Verben mit einem bestimmten Kasus.

– Die Vokabelangabe in Kollokationen macht die Wortschatzarbeit im LU
besser anschlussfähig an den Unterricht der modernen Fremdsprachen: Zum
einen sind die Lernenden von dort an die Präsentation in kollokativen
Phrasen gewöhnt (lat. proelium committere wie engl. to commit a crime),1291

zum anderen können sie bei dieser Darstellung auch für Sprachverwandt-
schaft sensibilisiert werden.

Syntaktisch polyvalente Wörter erfordern bei der Semantisierung besondere
Aufmerksamkeit.1292 Polysemie der Wörter gehört als Teilbereich sprachlicher

1288 Schirok, Wortschatzarbeit, S. 16.
1289 Vgl. ebd.; Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 7.
1290 Vgl. ebd., S. 5.
1291 Angaben dieser Art finden sich nur in drei der hier analysierten Lehrwerke: Agite listet

unter den Lernvokabeln die Rubrik ›Junkturen‹, wo z.B. erscheinen: ante lucem – vor
Tagesanbruch; in errorem ducere – (jemanden) zu einem Fehler verleiten, vgl. Jörgen Vogel /
Benedikt van Vugt (Hg.), Agite. Grammatik und Vokabeln (Ausgabe A), Paderborn 2014,
S. 120. Auch PrimaNova bietet Kollokationenwie bene vertere – zumGutenwenden; aures
praebere – Gehör schenken am Ende der Lernvokabeln einer Lektion, vgl. Clement Utz /
Andrea Kammerer (Hg.), Prima Nova. Vokabelheft, Bamberg 2011, S. 59–61; Intra bietet
einige Kollokationen direkt bei der jeweiligen Vokabel wie deos vindices invocare – die
Götter als Rächer anrufen, wodurch diese allerdings eher den Status einer weiteren
Lernvokabel erhalten, vgl. Ursula Blank-Sangmeister, Intra. Grammatik und Vokabeln I,
Göttingen 2007, S. 148. Wendungen dieser Art tragen zum bildungssprachlichen Wort-
schatz aller, aber v. a. der DaZ-Lernenden bei. Hilfreich sind dabei Angaben für eine
stilistisch guteWiedergabe im Deutschen wie zu superbia commotus – von Stolz/Hochmut
bewegt ! aus Stolz, aus Hochmut, vgl. ebd., S. 142.

1292 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 17.
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Mehrdeutigkeit genuin zu Sprache.1293 Aufgabe des FSU ist es daher, häufig
vorkommende Wörter mit weiten Konzepten im sprachlichen Kontext zu mo-
nosemieren, d.h. die lexikalisch vorhandene Mehrdeutigkeit für den Lernenden
auf das im Kontext Gemeinte einzuengen, dabei aber das Bedeutungsspektrum
möglichst offen zu halten.1294

Einen konzeptbasierten Ansatz für den herausfordernden Umgang mit la-
teinischer Polysemie ermöglicht der Einsatz von ›Rondogrammen‹.1295 Im
Zentrum eines Rondogramms steht die ›Kernbedeutung‹ des lateinischen
Wortes, die Wirth / Seidl / Utzinger auch als ›Prototyp‹ bezeichnen. Das Ron-
dogramm ähnelt einem Satelliten-Modell,1296 wie hier am Beispiel petere ex-
emplarisch verdeutlicht:

Der gewählte deutsche Prototyp anpeilen im Sinne von streben nach etwas hat
optimalerweise die Eigenschaft, dass es sich praktisch nie um eine im Kontext
mögliche Textbedeutung handelt. Eine solche Bedeutungsangabe bietet den
Vorteil, dass sie kraftvoll, einprägsam und fruchtbar bzw. die Kreativität inspi-
rierend ist, wodurch die Lernenden dafür sensibilisiert werden, je nach Kontext
auch nicht gelernte Bedeutungen beim Übersetzen auswählen zu müssen. Das

1293 Jedoch wird Polysemie nur in wenigen curricularen Vorgaben für den LU thematisiert,
vgl. Kap. 6.1.3.

1294 Vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 205.
1295 Vgl. ebd., S. 209.
1296 Rondogramme erinnern optisch an Mindmaps und Wörternetze; letztere wurden im

Französischunterricht eingehend empirisch erforscht, vgl. Neveling, Wörterlernen mit
Wörternetzen. Als Strategie basiert Nevelings Konzept der Wörternetze auf den Funk-
tionsmechanismen des mentalen Lexikons und dem Konzept der Mindmaps; es ist den
lexikalischen Lernstrategien zuzuordnen, da es Ordnungs-, Elaborations- und Wieder-
holungsstrategien umfasst, vgl. ebd., S. 342.

› ‹

Abb. 48: Rondogramm zu petere (vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung,
S. 209)
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Kürzel »etc.« ist daher eine entscheidende Eigenschaft des Rondogramms, da es
die Flexibilität des Modells bzw. die Unabgeschlossenheit und Dehnbarkeit des
Bedeutungsspektrums veranschaulicht.1297 Rondogramme haben den Sprung
von der lateindidaktischen Theorie in die Schulpraxis geschafft ; beispielsweise
sind sie Teil der Konzeption des Lehrwerks Viva.1298

Bei der Einführung der im Lateinischen zahlreichen kulturspezifischen Vo-
kabeln wie virtus, pietas oder familia sind Erläuterungen erforderlich, damit die
in der römischen Kultur zugehörigen Konzepte verstanden werden können.1299

Völlig verfehlt ist daher das oben genannte Beispiel eines Englischdidaktikers
für »Parallelwörter« im Lateinischen und Englischen, wenn er familia und
family als Beispiel für »[in etwa] bedeutungsgleiche und formähnliche Wörter«
anführt.1300Nur dieÄhnlichkeit der Form bzw. Grafie trifft bei diesemWortpaar
zu, denn lat. familia bezeichnet semantisch keinesfalls die in Europa im
21. Jahrhundert geläufige Vorstellung von ›Familie‹.1301

Auch andere Vokabeln wie circus, villa oder domus, die zu Beginn der
Spracherwerbsphase vorkommen und vermeintlich einfach zu verstehen sind,
dürfen nicht leichtfertig zu einer Wortgleichung gemacht werden, denn »Eine
nicht hinterfragte Gleichsetzung mit Zirkus, Villa/Landhaus und Haus verhin-
dert das Verstehen.«1302

Daher befürworten Wirth / Seidl / Utzinger auch die Einbeziehung des se-
miotischen Dreiecks in den LU, in je nach Lerngruppe didaktisch reduzierter
Form. Nach der sachlich-historischen Klärung sollte eine zeichentheoretische
Bewusstmachung stattfinden, die auf den im LU gewonnenen Erkenntnissen
beruht; auch sollten die Begriffe ›Wortform‹, ›Bedeutung‹ und ›gemeinte Sache‹
samt ihrer Veränderbarkeit in den Unterricht einfließen, ihre Unterschiede in
zwei Sprachen und Kulturen, also sich nur partiell deckende Mengenkreise der
Bedeutungen und der gemeinten Sachen, thematisiert werden sowie die ›Kon-
ventionalität/Traditionalität‹ der ›Beziehung‹ von Wortform und Bedeutung.1303

Erläuterungen seitens der Lehrkraft sind ebenfalls notwendig für im Prinzip

1297 Als Beispiele für das Lateinische werden u. a. causa, cum, colere, contendere, litterae, ratio,
virtus genannt und dazu didaktische Vorgehensweisen erläutert, vgl. Wirth / Seidl / Ut-
zinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 209–219.

1298 Das Verb petere dient als erstes Beispiel im Lehrwerk in Viva; auch wird anhand dieses
Verbs diese Methode für den sprachsensiblen LU veranschaulicht, vgl. Kipf, Integration
durch Sprache, S. 63.

1299 Das Lehrwerk Agite leistet das für familia gleich in Lektion 1, vgl. Vogel / van Vugt, Agite.
Lektionen, S. 12f.

1300 Ungerer, Die systematische Interaktion von Englisch- und Lateinunterricht, S. 57, siehe
auch Kap 6.3.3.3.

1301 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 163.
1302 Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 63.
1303 Vgl. ebd.
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unübersetzbare Begriffe wie consul, centurio, plebs, die in modernen Gesell-
schaften nicht mehr existieren und daher Interferenzen bei der Vorstellung des
damit Gemeinten hervorrufen dürften. So lässt res publica Lernende wohl v. a. an
einen behördlich organisierten Staat denken; dass civitas ebenfalls Staat, aber
auch Stadt bedeuten kann, kann ihnen durch die antike Polis-Kultur verständ-
lich werden. Sind solche Hinweise Teil des LU, können Lernende sich fachspe-
zifisches kulturelles und historisches Wissen aneignen.1304

Für den Lernwortschatz stellt sich bei allen Lemmata, insbesondere bei den
polysemen, die Frage nach der unter didaktischen Aspekten sinnvollen Anzahl
der anzugebenden Bedeutungen.1305 Denkbar ist die Herangehensweise, für
jedes fremdsprachliche Wort nur ein einziges deutsches Äquivalent im Sinne
einer Wortgleichung1306 zu nennen, um das Lernpensum vermeintlich zu er-
leichtern – diese Methode wird kritisiert. Dieser Ansatz sei aufgrund der
»doppelten Komplexität« im Bereich des Wortschatzes nicht weitreichend
genug: Lernendemüssten zum einen den angemessenen Bedeutungsumfang des
fremdsprachlichen Wortes kennen und zum anderen häufig mehr als ein ein-
ziges eigensprachliches1307 Wort damit verbinden können, um auf diese Weise
mehr als nur der Teildeckung der Bedeutungen gerecht zu werden.1308

Ein in den Lehrwerkskonzeptionen verbreitetes Phänomen ist die Angabe
einer Vielzahl von Bedeutungen beispielsweise bei contendere, debere,1309 ratio,
res, von denen der Lernende oft zuerst nur eine im Kontext der Lektion benötigt,
aber die anderen im Hinblick auf die spätere Lektüre im Voraus lernen soll.1310

Lernpsychologisch ist das nur bedingt angebracht. Das Dilemma rührt daher,
dass es bei vielen Wörtern in Lehrbuchtexten wohl zutreffend ist, dass man sie
– ohne dies hier empirisch bzw. statistisch belegen zu können – häufig mit
wenigen bestimmten Bedeutungen korrekt wiedergeben kann. Jedoch sollten
Lernende von Anfang an ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass oft mehr als

1304 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 57.
1305 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 163.
1306 Vgl. Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 186. Auch im Anfangs-

unterricht moderner Fremdsprachen werden Schwierigkeiten oft unterschätzt, wenn
Gegenstände oder Vorstellungen behandelt werden, deren Versprachlichung kaum Dif-
ferenzen zwischen der Fremd- und der Muttersprache zu schaffen scheint, vgl. ebd.

1307 Damit ist hier Deutsch gemeint; bei DaZ-Lernenden verdoppelt sich dieser Anspruch um
das entsprechende Wortschatzwissen in der jeweiligen Herkunfts- bzw. Muttersprache.

1308 Vgl. ebd.
1309 Klärend sind einfache Anwendungsbeispiele: Liberi matrem amare debent (sollen). –

Liberi matri vitam debent (verdanken). – Tibi pecuniam debeo (schulden), vgl. Kuhlmann,
Fachdidaktik Latein kompakt, S. 66.

1310 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 16.
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eine Bedeutung für dieÜbersetzung passt, alsomehrereÜbersetzungenmöglich
sind, weshalb die Wortwahl im Deutschen jeweils wohlüberlegt sein muss.1311

Um der Bedeutungsvielfalt von Lernvokabeln gerecht zu werden, hat sich im
LU die Methode etabliert, beim Erlernen polysemer Wörter vom jeweiligen
Lektionstext auszugehen, die dort verwendeten Kollokationen lernen zu lassen
und in der weiteren Progression bzw. in der Lektürephase den Umfang der
Bedeutungen zu erweitern. Das Lernen auf Vorrat hat sich nicht bewährt; viel-
mehr hat sich in der Lektürephase eine auf den jeweiligen Autor zugeschnittene
und ihn begleitende Wortschatzarbeit als effizient erwiesen.1312

Im sprachsensibel gestalteten LU müssen Lehrende bei der Einführung und
Semantisierung neuer Vokabeln sicherstellen, dass die deutschen Bedeutungs-
angaben verstanden werden:1313 »Wir brauchen unbestritten mehr Zeit, die
hinter denVokabeln stehenden Sachverhalte und nicht selten auch die deutschen
Bedeutungen zu erläutern.«1314

Diese Aussage gilt nach wie vor und unbedingt im LU mit DaZ-Lernenden.
Zwar war im Jahr 2000 Heterogenität noch kein großes Thema in der Latein-
didaktik, aber bei der Auswahl der Bedeutungsangaben ist unabhängig von der
Muttersprache der Lernenden unbedingt dafür Sorge zu tragen, dass die deut-
schen Begriffe in der Umgebungssprache tatsächlich vorkommen.1315 Weniger
häufig gebrauchte Wörter, die vielleicht unmodern erscheinen, jedoch zum
Kulturwortschatz gehören wie Tugend als Möglichkeit der Wiedergabe von
virtus, erfordern Sorgfalt und zeitlichen Aufwand bei der Semantisierung. Ge-
rade beim teils vielleicht unmodernen Kulturwortschatz darf Modernität aber
nicht die einzigeÜberlegung sein. Didaktisch ist der LUvielmehr so zu gestalten,
dass Lernende nicht mit einem ›Schonwortschatz‹ konfrontiert werden, sondern
auch höhere sprachliche Register zu beherrschen lernen.

1311 Die Schwierigkeiten, aus den Lernvokabeln eine passende Wortwahl für eine gelungene
Übersetzung finden, werden anhand eines Lehrbuchtexts im Anfangsunterricht für die
Wörter villa, intrare, ecce, salve u.a. gut illustriert bei Karl-Wilhelm Weeber, Mit dem
Latein amEnde? Traditionmit Perspektiven, Göttingen 1998, hier S. 36f. Zwar stammt das
Beispiel aus einem nicht mehr eingesetzten Lehrwerk, aber die dargestellte Problematik
bleibt übertragbar auf Kunsttexte zu Beginn des LU.

1312 Vgl. Schirok, Wortschatzarbeit, S. 15.
1313 Vgl. Nickel, Wortschatzarbeit – wie, warum, wozu?, S. 4.
1314 Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 149.
1315 ›Antiquierte Wortungetüme‹, wie sie im Klett-GWS teils zu finden sind, wären zu ver-

meiden, beispielsweise lat. vitium – Fehler, Laster, vgl. Hermes, Grund- und Aufbau-
wortschatz Latein, S. 63. Letzteres wäre durch charakterliche Schwäche zu ergänzen; auch
sollte geklärt werden, dass es sich bei diesem Laster nicht um ein Fahrzeug handelt. Als
weiteres Beispiel sei aus dem Klett-GWS lat. probare – prüfen, billigen angeführt. Im
Vergleich dazu hat eine sinnvolle Modernisierung stattgefunden im BWS, wo die Angabe
lautet: beweisen, für gut befinden ; jedoch fehlt die Bedeutungsnuance prüfen, vgl. Utz,
adeo NORM, S. 115.
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Die Bedeutungsangaben von Vokabeln können auch mit Querverweisen zu
verwandtenWörtern in anderen Sprachen versehen werden. Handelt es sich bei
diesen Hinweisen jedoch um bisher unbekannteWörter, tritt wiederum der Fall
ein, dass Lernende Bedeutungen imVoraus lernen bzw. memorieren sollen. Dies
wird durchaus für sinnvoll gehalten: »Selbst wenn den Schülern die entspre-
chenden Vokabeln noch nicht bekannt sind, sind solche Vermerke als Lernhilfe
sehr nützlich und machen die Vernetzung der klassischen mit den modernen
Sprachen deutlich bewusst.«1316

Die pauschale Einschätzung als »sehr nützliche Lernhilfe« ist unreflektiert.
Zwar ist zu vermuten, dass eine solche Angabe keinen Schaden beim Ausbau des
individuellen mentalen Lexikons anrichtet, aber eben auch keinen Nutzen ent-
faltet, weil sie evtl. nicht memoriert werden kann. Dabei wäre zudem auf die
Verknüpfung mit dem semantisch treffenden Konzept zu achten. Hinsichtlich der
Motivation sind negative Effekte anzunehmen,wenndenLernenden dieWörter in
verwandten Sprachen noch unbekannt sind, da diese ›helfenden‹ Angaben auto-
matisch zu weiteren Vokabeln werden, die das Lernpensum erhöhen. Präziser
wäre es zudem, wenn Groß statt von Vernetzung von ›Vernetzbarkeit‹ oder
›Sensibilisierung für sprachliche Verwandtschaft‹ durch die Lernenden spräche,
denn von allein, d.h. ohne Anleitung oder Hinweise durch eine sprachenerfah-
renere Person wie die Lehrkraft, stellt sich Vernetzung eher nicht ein.

In Ergänzung zu den Bedeutungs-Rondogrammen, die Wirth / Seidl / Ut-
zinger entwickelt haben, ist für die Visualisierung und die Vernetzbarkeit auch
des Erbwortschatzes der Einsatz von Rondogrammen denkbar, die als Prototyp
das lateinische Ursprungswort ins Zentrum stellen. Von diesem ausgehend,
könnte der Lernende zunächst ihmbekannte verwandteWörter ergänzen, wobei
die essentielle Angabe »etc.« wiederum die Offenheit desModells für weiteremit
dem Lateinischen verwandte Sprachen indiziert.

Der Einsatz eines solchen Erbwortschatz-Rondogramms betont in erster
Linie die sprachliche Verwandtschaft. Natürlich könnte daran auch im LU die
semantische Dimension thematisiert werden, zum einen, indem eine zentrale
Bedeutung erscheint. Im Fall von petitio wäre es im Hinblick auf die Fortsetzer
treffend, alsWiedergabe imDeutschen das Streben nach etwas, Bitten (Anpeilen)
zu ergänzen, denn die von petere und petitio abgeleiteten Substantive tragen in
etwa diese Bedeutung. Von der Nennung einer zentralen deutschen Bedeutung
in Erbwortschatz-Rondogrammen ist von Fall zu Fall zu entscheiden.

Zum anderen könnten nicht nur zum lateinischen Prototyp, sondern auch zu
den Fortsetzern in modernen Sprachen wichtige deutsche Bedeutungen ergänzt
werden. Jedoch ist von einer verwirrenden Überfrachtung des Modells abzu-
raten, die wie beim folgenden Beispiel trahere durch die Integration verschie-

1316 Groß, Mutter Lateins Töchter, S. 38.
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dener Wortarten leicht entstehen kann, zumal wenn auch noch deutsche
Übersetzungen ergänzt werden.1317

Verweilt man bei der Reflexion über die Verwandtschaft eines Lemmas, lassen
sich anhand von Erbwortschatz-Rondogrammen Regeln entdecken, die die
Sprachentwicklung betreffen. An Beispielen könnten die Veränderungen in der
Schreibweise – bedingt durch Konsonantenschwund (ital./span. a< lat. ad ; ital./
frz. dire < lat. dicere), Konsonantenverdoppelung (ital. femmina < lat. femina:
ital. leggere< lat. legere), Lautverschiebung (span. el oro/ital. l’oro< lat. aurum ;
ital./span. la cosa< lat. causa) – systematisiert werden; bei Substantiven können

1317 Denkbar wäre auch, das deutsche/englische/italienische/spanische/französische Wort als
weiteren Prototyp zu verwenden und innerhalb eines Rondogramms auf diese Weise fünf
weitere Rondogramme anzulegen, in denen der weitere Prototyp ggf. mit anderen
Wortarten in derselben Sprache verknüpft wird.

Abb. 49: Erbwortschatz-Rondogramm zu petitio

› ‹

Abb. 50: erweitertes Erbwortschatz-Rondogramm zu trahere, einschließlich dt.Übersetzungen
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die Lernenden Regeln ableiten zu Erhalt, Reduktion bzw. Wechsel des Genus1318

und zurHerkunft undVerwendung des bestimmten Artikels;1319 zudem könnten
die Veränderungen bei Affixen systematisiert werden.1320

Eine solche Ausprägung der lateinischen Wortschatzarbeit ist sprachreflek-
torisch und dient der Vertiefung von Sprachenbewusstheit wie Sprachenlern-
bewusstheit, aber überschreitet unweigerlich die Grenze zur Grammatik bzw.
morphosyntaktischen Aspekten.

6.5 Zusammenfassung

Lehrpläne
Die Analyse der Richtlinien und curricularen Vorgaben für den LU belegt, dass
die Theorie und die praktischen Ergebnisse der mehrsprachigkeitsdidaktischen
Forschung bisher nicht weitreichend auf die Schulpraxis gewirkt haben. Dies
wäre an einer grundlegendenUmgestaltung der Richtlinien, der Lehrmaterialien
und auch der Lehrerausbildung (vgl. Kap. 7.2.2) erkennbar. Insofern bleibt zu
hoffen, dass die Msp-Didaktik zukünftig flächendeckend in der Praxis des LU
zur Anwendung kommt.

Problematisch ist die Konfrontation der Lateinlehrkräfte in den curricularen
Vorgaben mit Begriffen aus der modernsprachlichen Didaktik, ohne dass sie in

1318 Im Sinne der didaktischen Reduktion kann von Lernenden vereinfachend festgehalten
werden, dass das Genus des lat. Ursprungswortes in der Regel gleich geblieben ist. Eine
Ausnahme bilden die Neutra, die in den romanischen Sprachen meist zu Maskulina
wurden (lat. animal); manchmal wurde ein Neutrum Plural auch als Femininum aufge-
fasst (lat. arma, armorum n. Pl. > ital. l’arma f. Sg.), vgl. Mader, Lateinische Wortkunde,
S. 12.

1319 Die Formen des bestimmten Artikels gehen auf das lateinische Demonstrativpronomen
lat. ille/illa zurück und führen im Italienischen zu den Formen il/lo und la, im Spanischen
zu el/la, im Französischen jedoch zu le/la d.h. hier dient bei der maskulinen Form nicht
die erste, sondern die zweite Silbe des lateinischen Pronomens. Die Formen des unbe-
stimmten Artikels gehen auf das Zahlwort lat. unus/una und führen im Italienischen und
Spanischen zu den Formen un(o)/una sowie im Französischen zu un/une. Die Funktion
der Artikel ist die Bestimmung des Genus des zugehörigen Substantivs (vgl. Mader, La-
teinische Wortkunde, S. 12) und die Angabe, ob es sich um einen bestimmten oder un-
bestimmten Aktanten handelt.

1320 Eine Fundgrube für Beispiele sind die lexikalischen Reihen in Maders Lateinischer
Wortkunde. So können lat.desiderare> frz. d8sirer– engl. to desire– ital. desiderare– span.
desear / lat. fortuna> frz. la fortune – engl. fortune – ital. la fortuna – span. la fortuna / lat.
spatium> frz. l’espace – engl. space – ital. lo spazio – span. el espacio illustrieren, dass sehr
oft das italienische, aber auch das spanischeWort dem lateinischen Ursprung näher ist als
die Schreibung des französischen Wortes. Was die jeweilige Bedeutung von wörtlichen
Entsprechungen betrifft, ist aber »mit allem Nachdruck« darauf hinzuweisen, dass es sich
»bestenfalls um nahe Verwandte, nie aber um Gleichungen handelt.« (Mader, Berührun-
gen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen, S. 6).
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ihrer Ausbildung mit deren Bedeutung, Verwendungszusammenhang und Ge-
nese vertraut gemacht wurden. Auch eine synoptische Betrachtung der Vielzahl
von bundesdeutschen Rahmenplänen und Vorgaben ermöglicht allenfalls an-
satzweise ein besseres Verständnis bestimmter Termini. Der Transparenz der
Begriffe und einer wünschenswerterweise sprachenübergreifenden Vergleich-
barkeit von Unterrichtsinhalten sind die aktuellen Vorgaben für den LU wenig
dienlich.

In Bezug auf die Verwendung der vier auf ihr Vorkommen untersuchten
Begriffe ›Sprachreflexion‹, ›Mehrsprachigkeit‹, ›Sprachbewusstsein‹ und ›Sprach-
förderung‹ können die curricularen Vorgaben aus Niedersachsen hier als ex-
emplarisch für den Status quo in Deutschland paraphrasiert werden: Laut
Kerncurriculum setzt der LU bei der Sprachbetrachtung und Sprachbehandlung
seine Schwerpunkte anders als der Unterricht in den Fächern, in denen die
Kommunikation in der Fremdsprache im Vordergrund steht. Im LU lernen die
Schülerinnen und Schüler schwerpunktmäßig, Sprache analytisch zu erschlie-
ßen und als Modell zu begreifen (Latein als Reflexionssprache). Dadurch wird
ihnen der generelle Zusammenhang von Sprache und Denken, von Form und
Inhalt bewusst, nachvollziehbar und auf andere Sprachen übertragbar ; insbe-
sondere werden die Schülerinnen und Schüler hierdurch zu einem bewussteren
Umgang mit der deutschen Sprache angeregt.1321 Die in der Sek I begonnene
Erziehung zu einem bewussten und kompetenten Umgang mit der deutschen
Sprache und die Nutzung des Lateinischen als Basissprache für moderne
Fremdsprachen sollen in der Oberstufe fortgesetzt und ausgebaut werden.1322 In
den niedersächsischen Kerncurricula fehlt die explizite Nennung der beiden
Begriffe ›Mehrsprachigkeit‹ und ›Sprachförderung‹.

Wortbildung und Worterschließung
Als für den Transfer ergiebig werden Kenntnisse lateinischer Wortbildungs-
muster eingeschätzt, d.h. typische Zusammensetzungen der verba composita
durch Präpositionen oder andere Präfixe sowie Ableitungen durch Suffixe. Die
aktive Beherrschung von ausgewählten Affixen könnte bei derÜbertragung von
Lateinkenntnissen besonders wirksam werden, denn Affixe sind zum einen in
den romanischen Sprachen und im Englischen sehr produktiv bei Wortneu-
bildungen, zum anderen haben sie ihre Bedeutung weitgehend bewahrt.1323

Daher sollten Lateinlernende eine Liste von Affixen – wie für den MW vorge-
schlagen – einschließlich der deutschen Bedeutungen möglichst auswendig

1321 Vgl. Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum Schuljahrgänge 6–10
Latein, S. 6.

1322 Vgl. Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe
Latein, S. 7.

1323 Vgl. Mader, Berührungen lateinischer und neusprachlicher Wortbildungen, S. 9f.
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beherrschen, um sie beim interlingualen Erschließen nutzen zu können. Zudem
sind Fertigkeiten im Umgang mit Strategien zur Worterschließung wün-
schenswert, die entsprechend im LU zu vermitteln und anzuwenden sind.

Bei den Internationalismen nehmen die ursprünglich aus dem Lateinischen
und Griechischen stammenden Intermorpheme einen hervorragenden Platz
ein, denn sie dominieren in den fachsprachlichen, wissenschaftlichen und bil-
dungssprachlichen Varietäten. Dieses Inventar wird auch als »Eurolatein« be-
zeichnet.1324 Da dieses semantisch transparente und für die Wortkomposition
höchst produktive Morpheminventar fest in den europäischen Sprachen ver-
ankert ist, stellen Intermorpheme für den Zweit- und Drittspracherwerb ge-
eignete Transferbasen zur Verfügung.1325 Die Disponibilität von Intermorphe-
men bei Wortbildungskonstruktionen ist in hohem Grade abhängig von einer
sich entwickelnden mehrsprachigen Kompetenz.1326 Wie ein Germanist im
Hinblick auf den (rezeptiven) Umgang im LU mit Wortbildungskomponenten
daraus schlussfolgert,

»ergeben sich Desiderate für einen anderen Fremdsprachenunterricht – zumindest was
die Syntax, die Morphologie und Wortbildungslehre angeht. Daraus ergeben sich
gleichermaßenDesiderate für eine Neuorientierung des Unterrichts in den klassischen,
nicht »toten«, sondern höchst lebendigen Sprachen.«1327

Lehrmaterialien
Die Lehrwerkanalyse bestätigt, dass Lateinlehrwerke das lexikalische Erschlie-
ßen thematisieren und Strategien anbieten, letztere dort jedoch nicht als solche
bezeichnet werden. Der Einsatz von Strategien, umWörter durch Segmentieren
intra- und interlingual zu erschließen, ist in den Lehrwerken für den LU teils
integriert bei den Übungen, teils in separaten Abschnitten zur Förderung von
Methodenkompetenzen berücksichtigt.

Es gibtÜbungen a) zur intraligualen einzelwortbezogenen Erschließung, b)
zur interlingualen einzelwortbezogenen Erschließung (Wörter verwandter
Sprachen, Vokabular von Fachsprachen) sowie c) intra- und interlingualen

1324 Es ist angemessen, mit dem Terminus »Eurolatein« zugleich auch das griechische Erbe in
den europäischen Sprachen zu bezeichnen, da alle Gräzismen von Alphabet bis Zylinder
erst durch die römisch-lateinische Rezeption, durch die Tradition der römisch-katholi-
schen Kirche und die erneute Rezeption der humanistischen Renaissance in die euro-
päischen Sprachen aufgenommen wurden. Ein sichtbares Merkmal dafür ist auch die
grafische Substitution der griechischen Buchstaben ¦, ¢, w, q durch ph, th, ch, rh in den
griechischen Lehnwörtern, vgl. Horst Haider Munske, Eurolatein im Deutschen: Über-
legungen und Beobachtungen, in: Ders. / Alan Kirkness (Hg.), Eurolatein, Tübingen 1996,
S. 82–105, hier S. 83.

1325 Vgl. Volmert, Die Rolle griechischer und lateinischer Morpheme, S. 227.
1326 Vgl. ebd., S. 233.
1327 Ebd., S. 234.
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Erschließen sowie kontextbezogene Übungstypen. Sprachenvergleichende
Übungen in den analysierten Lateinlehrwerken berücksichtigen zumeist
Englisch, da es für die Mehrheit der Lernenden die vorgelernte Fremdsprache
ist, außerdem Italienisch, Spanisch, Französisch und punktuell weitere ro-
manische Sprachen sowie die Umgebungs- und ggf. Zweitsprache Deutsch.

Aus linguistischer Sicht sollte von den romanischen Sprachen – insbesondere
für jüngere Lernende – das Italienische favorisiert werden bei mehrsprachigen
Übungen im LU, da im Vergleich zu Französisch der Transfer von Latein zu
Italienisch »quantitativ auf jeden Fall weit umfassender und zudem in formaler
Hinsicht weit eindeutiger« ist.1328

Für den Auf- und Ausbau von Mehrsprachigkeit gilt : »Die effektivsten
Lehrwerke sind die, die gezielt kontrastieren, vergleichen und bewusst ma-
chen.«1329 In dieser vergleichenden Bewusstmachung liegt der Kern der Msp-
Didaktik: Es muss nicht mehrfach gelernt werden, was aus anderen Sprachen
schon bekannt ist; umgekehrt gewinnt man Zeit für die wesentlichen Unter-
schiede. Diese Methode hat ihre Stärken in der Rezeption, v. a. in der Rezeption
geschriebener Wörter und Texte, weshalb sich die Förderung von rezeptiver
Mehrsprachigkeit im LU anbietet.

Lernwortschatz
Die in der Entwicklung der Lateindidaktik zu verzeichnende Reduktion der
Lemmata im lateinischen Lernwortschatz hat den Aspekt der Verzahnbarkeit
mit verwandten Sprachen als ein an sich zentrales Auswahlkriterium bisher
wenig berücksichtigt. Daher ist der hier erarbeitete MWein innovativer Vorstoß
innerhalb der Lateindidaktik, der zugleich mehrsprachigkeitsdidaktische
Überlegungen sowie Forschungsergebnisse des Tertiärsprachenerwerbs auf-
nimmt.

Freund / Schröttel weisen in ihrer Untersuchung der einbezogenen Korpora,
deren Auswirkung auf daraus resultierende Wortschatzstatistiken und schließ-
lich hinsichtlich der Bewertung, ob ein Wort als häufig oder als nicht-häufig
klassifiziert wird, »einseitige Belegungen« nach. Damit sind Einträge in adeo
NORM unter den 500 wichtigsten Wörtern gemeint von Wörtern wie z.B. cella,
die allein auf die häufige Verwendung in Ciceros Reden gegen Verres zurück-
zuführen sind.1330

Bei der Zusammenstellung von Lernwortschatz dominiert das Motiv, die
Lernenden gut auf die Lektüre einer möglichst großen Bandbreite lateinischer

1328 Stefenelli, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes, S. 386, ebenso: Mader,
Berührungen lateinischer und neusprachlicherWortbildungen; vgl. auch Schöpp, English
meets Latin – und darüber hinaus?

1329 Hufeisen, Individuelle und subjektive Lernerbeurteilungen, S. 130.
1330 Vgl. Freund / Schröttel, Non quot, sed qualia, S. 202.
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Texte vorzubereiten.1331 Die Anregung, auch andere Kriterien zu berücksichti-
gen, sei hier im Hinblick auf die Förderung rezeptiver Mehrsprachigkeit und
deren lebenslangen Ausbau nur zu gerne aufgenommen:

»Denn nicht nur die Lektüre von Texten (und zwar aus dem ganzen gewaltigen Fundus
der Latinität von der Antike bis in die Neuzeit), sondern auch die Aussicht, in Studium
und Beruf anwendbare Lateinkenntnisse zu erwerben, sind berechtigte Argumente für
unser Fach.«1332

Für die zukünftige Gestaltung eines LU, der bewusst zum mehrsprachigen Re-
pertoire der Lernenden im Sinne der europäischen Sprachenpolitik beiträgt,
zum rezeptiven Umgang mit verwandten Sprachen anleitet und daher den intra-
und interlingualen Transfer stärker als bisher fokussiert, wird es unumgänglich
sein, dafür erforderliche funktionale Lehrmaterialien bereit zu stellen und die
Lehrkäfte mit der zugrunde liegenden Theorie sowie der Funktionsweise des
insbesondere multilingualen mentalen Lexikons vertraut zu machen. Um diese
und weitere Überlegungen geht es im abschließenden Kapitel dieser Arbeit.

1331 Vgl. ebd., S. 204.
1332 Ebd., S. 205.
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7 Fazit und Ausblicke

Abschließend werden die Forschungsfragen beantwortet (Kap. 7.1) und Thesen
aufgestellt zur wünschenswerten Gestaltung sprachenübergreifender Lehrma-
terialien, zur Ausbildung von Lateinlehrkräften, die auf die Förderung von
Mehrsprachigkeit vorbereitet sind, sowie zur Reihenfolge und Dauer von La-
teinkursen (Kap. 7.2). Schließlich werden Desiderate empirischer Datenerhe-
bung benannt, deren Ergebnisse der Förderung von interlingualemTransfer und
Mehrsprachigkeit im LU zuträglich wären (Kap.7.3).

7.1 Beantwortung der Forschungsfragen

Innerhalb der Förderung sprachlicher Kompetenzen im LU nimmt die Wort-
schatzarbeit einen zentralen Platz ein. Tendenziell dominiert im LU die Be-
schäftigungmit lateinischenTexten, d.h. deren Lektüre und Interpretation. Aber
ohne das Vermögen, den Bedeutungshorizont und die Zusammensetzung la-
teinischer Wörter zu erfassen und sie kontextuell angemessen zu übersetzen, ist
kein erfolgreicher Lektüreunterricht möglich, v. a. aber kein erfolgreicher
Sprachunterricht im Sinne der vorliegenden Untersuchung.

Die offen gehaltene übergeordnete Forschungsfrage zum Potenzial der
Wortschatzarbeit im LU – Welchen Beitrag kann Wortschatzarbeit im Latein-
unterricht leisten zur Förderung sprachlicher Kompetenzen? – nimmt drei
große, von der Lateindidaktik bisher vernachlässigte Bezugsdisziplinen in den
Blick, um bewusst über den vertrauten Bereich hinauszuweisen. In diesen be-
nachbarten Disziplinen wartet eine Vielzahl neuer Anstöße, die den Diskurs
innerhalb der altsprachlichen Didaktik bereichern und beleben sowie zu einer
(Um-)Orientierung bzw. Neupositionierung der Lateindidaktik gegenüber der
Didaktik anderer Fremdsprachen und DaZ, aber auch gegenüber der europäi-
schen Sprachenpolitik führen sollten. Nicht zuletzt dienen die hier vorgelegten
grundlegenden theoretischen Untersuchungen der fundierteren Rechtfertigung
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des LU in der schulischen Praxis und sind daher auch von gesellschaftlicher
Relevanz.

7.1.1 Förderung von schulischer Mehrsprachigkeit im Lateinunterricht

Eine Hypothese zur Unterfrage 1 – Inwiefern kann Wortschatzarbeit im La-
teinunterricht zur Förderung von schulischer Mehrsprachigkeit beitragen? –
lautete, dass der LU zum Auf- und Ausbau von Fertigkeiten beitragen kann, die
die individuelle Mehrsprachigkeit bereichern.

Der Nachweis, dass dies im Bereich der rezeptivenMehrsprachigkeit möglich
ist, wurde in Kap. 2.1.5 geführt. Die Förderung partieller Kompetenzen in einer
Sprache, die für Latein im LU bei entsprechender Anleitung eingelöst werden
kann, ist zudem vereinbar mit dem Leitbild des GeR.1333 Didaktisches Material
für das intra- und interlinguale Erschließen von Wörtern im LU ist vorhanden
(vgl. Kap. 6.3.3).

Die systematische Förderung vonMehrsprachigkeit stellt einen neuen Aspekt
im Fachprofil des LU dar, der in einigen unterrichtlichen Vorgaben bereits an-
geführt wird, in anderen bisher nicht (vgl. Kap. 6.1). Den Auf- und Ausbau von
(rezeptiver) Mehrsprachigkeit als ein Ziel des LU zu realisieren, bedarf daher
momentan einer besonderen individuellen Entschlossenheit der Lehrenden.
Sicherlich trifft ebenso auf das Fach Latein zu, was für die Förderung von
Mehrsprachigkeit im Fach Englisch formuliert wurde:

»Mehrsprachigkeit lässt sich […] nicht verordnen. Die Vorstellung von der zentralen
Bedeutung von Verständigung und wechselseitigem Verstehen in Europa wird sich nur
dann verwirklichen lassen, wenn die beteiligten Menschen – Schüler, Lehrer, Eltern –
für diese Leitidee gewonnen werden können.«1334

Wird diese Leitidee schließlich von allen Beteiligten getragen, was durchaus
Aufklärungsarbeit hinsichtlich der europäischen Sprachenpolitik und der not-
wendigen Positionierung des LU erfordert innerhalb der community des Fachs
sowie gegenüber Schülern und Eltern, kurz: der Gesellschaft, ist auch folgendem
Postulat für den LU wie für den FSU zuzustimmen: »Der Einsatz von Übungen
zur Förderung sprachenübergreifenden Lernens sollte nicht den Charakter einer
Sonderveranstaltung haben, sondern integrativer Bestandteil des regulären

1333 Vgl. Europarat, GeR, S. 17 sowie Kap. 3.1.
1334 Gerhard Neuner, Zur Rolle des Englischen in einem europäischen Konzept von Mehr-

sprachigkeit, in: Susanne Duxa / Adelheid Hu / Barbara Schmenk (Hg.), Grenzen über-
schreiten. Menschen, Sprachen, Kulturen. Festschrift für Inge Christin Schwerdtfeger zum
60. Geburtstag, Tübingen 2005, S. 163–177, hier S. 176.
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Sprachunterrichts – im Sinne von Mutter- und Fremdsprachenunterricht –
sein.«1335

Hypothese: Zur Worterschließung relevante Strategien, wie in auf rezeptive
Fertigkeiten ausgerichtetenKonzepten vorgeschlagen, sowie andere, in derMsp-
Didaktik erprobte interkomprehensive Verfahren könnten partiell in den LU
integriert werden, ohne dabei die Identität des Fachs aufzugeben.

Wie in Kap. 6.3.3 dargestellt, sind brauchbare Ansätze in den aktuellen La-
teinlehrwerken vorhanden, entsprechende Strategien zur lexikalischen Er-
schließung vorzustellen und mit Anwendungsaufgaben zu verbinden; zudem
finden sich verbreitet Übungen, die das intra- und interlinguale Erschließen
fokussieren. Ein inspirierender Anstoß zur Erweiterung des Repertoires für die
Auseinandersetzung mit romanischen Sprachen ist das Material, das die Pu-
blikation EuroComRom bietet. Die dort vorgestellten Methoden und Wortlisten
können je nach Alter der Lerngruppe didaktisch angepasst in den LU einbezo-
gen werden. Die Publikation als solche sowie auch die Lateinische Wortkunde
von Mader können in jedem Fall dem Lehrenden als Referenzwerke zur Ein-
führung in die sprachliche Verwandtschaft und das Erschließen lateinbasierter
Sprachen dienen.

Hypothese: Mit demselben Repertoire an Strategien können außer den
Wörtern romanischer Sprachen auch englische Wörter erschlossen werden.

Soweit die Ergebnisse empirischer Untersuchungen dazu vorliegen (vgl.
Kap. 5.2), ist diese Hypothese korrekt.1336Weitere Studien auf diesem Gebiet, die
lateinische Items einbeziehen, sind notwendig, um diese begründete Annahme
zu untermauern und zu spezifizieren (vgl. Kap. 7.3). Ein sprachenübergreifen-
des Forschungsdesign zur Erkennung lateinischer und englischer Kognaten ist
konzipiert und steht bereit für die Umsetzung in der Praxis.1337

Wie mehrfach in dieser Untersuchung betont, hängt die Wirksamkeit lexi-
kalischer Synergieeffekte auf der Basis von Lateinkenntnissen entscheidend von
der Art des Vokabellernens ab, wobei die aktive Beherrschung lateinischer Vo-

1335 Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 99.
1336 In dem Zusammenhang nicht verschwiegen werden sollen kritische Stimmen zur Ak-

zeptanz des Transfers bei Lernenden: Die Auswertung der Fragebögen in der Studie zum
sprachenübergreifenden Vokabellernen Englisch-Latein bestätigt positive wie negative
Einschätzungen seitens der Probanden, vgl. Sass, Sprachenübergreifendes Vokabellernen.
Eine qualitativ-interpretative Studie, S. 161f. Blänsdorf vermutet im Hinblick auf den
lexikalischen Transfer, dass die Aufgabe, soeben erworbene Kenntnisse in der L3 in ein
ebenfalls nur teilweise beherrschtes System (L2) einzubauen, bei Lernenden nicht nur
freudiges Wiedererkennen bewirken, sondern auch als Zumutung empfunden werden
dürfte, vgl. Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu Latein?, S. 97.

1337 Vgl. Katrin Siebel / Nicole Marx, Latein und Englisch – eine empirische Studie zur Ko-
gnatenerkennung, in: Doff, Sabine (Hg.), Fremdsprachenunterricht empirisch erforschen.
Grundlagen – Methoden – Anwendung, Tübingen 2012, S. 71–81.
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kabeln diese unterstützen kann.1338 Darüber hinaus ist es Aufgabe der Latein-
didaktik zu entscheiden, inwiefern linguistische Lernziele in den LU einbezogen
werden, wie Müller-Lanc8 vorschlägt: Seiner Meinung nach sollten auch die
wichtigsten Lautwandelgesetze vom Lateinischen zu den romanischen Sprachen
thematisiert, morphologische Verwandtschaften aufgezeigt und englische oder
romanische Texte mit Hilfe des Lateinischen erschlossen werden.1339

Wie im Lehrerband zu Prima Nova gefordert, soll als Leitprinzip für jegliche
Wortschatzarbeit im LU weiterhin gelten: »Die Behandlung des Wortschatzes
hat im Unterricht ihren Ausgangspunkt, im Unterricht werden die Vokabeln
eingeführt und in ihrem Gebrauch und ihren Bedeutungen erläutert; das Ver-
lagern der Wortschatzarbeit ausschließlich auf die Hausaufgabe ist abzuleh-
nen.«1340

Nicht zuletzt muss insbesondere der sprachsensibel ausgerichtete LU der
Klarheit über die Semantik Priorität einräumen. In diesem Sinne fordert auch
Korn, neues Lernvokabular im LU »in einer eigenständigen Unterrichtsphase
unter Anwendung nonverbaler und verbaler Semantisierungstechniken einzu-
führen und dabei zunehmend Verfahren der Kontextualisierung zur Vorentlas-
tung der Lektionstexte des Lehrbuchs anzuwenden […].«1341

Um den Lernenden das selbständige Dekodieren und Rekodieren zu er-
leichtern, wäre es konzeptionell hilfreich, neue lateinische Vokabeln nicht (nur)
ans Ende eines Lehrwerks zu setzen, sondern sie im Lehrwerk direkt neben dem
Lektionstext aufzuführen und dort auch semantisch zu erläutern. Solche
Überlegungen wären in digitalen Lehrwerksversionen ebenfalls zu berücksich-
tigen. Zumindest sollte eine separate Publikation mit den Lernvokabeln neben
den jeweiligen Text gelegt werden können; hier sind die relevanten Vokabeln
dem Lernenden wesentlich näher als an der Tafel.

7.1.2 Förderung von Sprachkompetenz im Deutschen im Lateinunterricht

Die Hypothesen zur Unterfrage 2 – Inwiefern kann Wortschatzarbeit im La-
teinunterricht zur Förderung von Sprachkompetenz im Deutschen beitragen? –
lauteten, dass durch interlinguale Wortschatzarbeit im LU bildungs- sowie
fachsprachliche Kompetenzen gefördert werden können. Von der Beherrschung
fachsprachlicher Terminologie und der Kompetenz, unbekannte Wörter zu er-

1338 Vgl. Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 237; vgl.
Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.

1339 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
1340 Utz / Kammerer (Hg.), Prima Nova. Lehrerheft 1, S. 12, H.i.O.
1341 Korn, Das Handlungsfeld Sprachunterricht, S. 31.
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schließen, könnten die Lernenden darüber hinaus in allen anderen Schulfächern
sowie individuell lebenslang profitieren.

Da im LU das Verfassen sprachlich korrekter deutscher Übersetzungen er-
forderlich ist, die dem konzeptionell schriftlichen Register zuzuordnen sind,
werden – ohne dass es einer Veränderung des Fachprofils bedürfte – bildungs-
sprachliche Kompetenzen gefördert. Im Vergleich zu den anderen Fremdspra-
chen im Schulkanon verfügt das Fach Latein damit über ein durchaus fachle-
gitimierendes Alleinstellungsmerkmal, dessen sich die Lehrkräfte und Fach-
vertreter bewusst sein und dies an passender Stelle auch kommunizieren
sollten.1342

Ebenso werden fachsprachliche Kompetenzen im lexikalischen Bereich ge-
fördert, da sich viele lateinbasierteWörter in der Fachsprache des LU, aber auch
im Unterricht aller anderen Schulfächer wiederfinden. Dazu gehören bei-
spielsweise Termini, die zur Beschreibung von Sprache verwendet werden, aber
auch Begriffe, die in den naturwissenschaftlichen und gesellschaftspolitischen
Fächern zentral sind.1343 Werden Lernende im LU zur Erschließung solcher
Wörter angeleitet, kann dieses Wissen vielfach transferiert werden und Nutzen
entfalten.

Belastbare empirische Ergebnisse liegen bisher für ausgewählte grammati-
sche Aspekte vor, die belegen, dass bei DaZ-Lernenden in einem sprachsensibel
konzipierten LU positive Effekte auf die Entwicklung ihrer Zweitsprachen-
kompetenz zu verzeichnen sind (vgl. Kap. 5.2.3). Dies ist auch für den Bereich
der Lexik zu vermuten und in Studien zu untersuchen (vgl. Kap. 7.3).

Wie die Analyse der unterrichtlichen Vorgaben belegt, ist die insbesondere
für DaZ-Lernende erforderliche Sprachförderung im LU bisher noch lange nicht
flächendeckend in allen Bundesländern verankert (vgl. Kap. 6.1). Die vorlie-
gende Untersuchung leistet einen Beitrag zur Systematisierung im Hinblick auf
die Fördermöglichkeiten beim lateinischen Wortschatz.

Der Aspekt der Förderung von Bildungssprache ist ebenfalls nicht flächen-
deckend in den Richtlinien für den LU auffindbar. Bis es zu der in Hamburg für
die Bildung und Erziehung in der gymnasialen Sek I postulierten Bereitstellung
sprachlicher Mittel und Strategien für DaZ-Lernende im Unterricht aller Fächer
und dem bewussten Wechsel zwischen den verschiedenen Sprachebenen (All-

1342 Dasselbe gilt für das Fach Altgriechisch.
1343 In dieser Hinsicht kommen ebenso lexikalische Kenntnisse im Griechischen zum Tragen;

allerdings nehmen immer weniger Lernende am Griechischunterricht teil, vgl. die Ent-
wicklung der Schülerzahlen bei Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts,
S. 124f. ; Merkler / Meurer, Bericht zur Lage des altsprachlichen Unterrichts, S. 169f. In-
sofern fällt dem engagierten LU die Aufgabe zu, auch basale Kenntnisse zu vermitteln, die
zur Erschließung griechischbasierter Fachwörter dienen.
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tags-, Bildungs-, Fachsprache) kommt,1344 ist innerhalb der Lehrerausbildung
und Lehrerweiterbildung sowie der fachdidaktischen und bildungssprachlichen
Forschung einiges zu leisten.

Ein gemeinsames Anliegen der DaZ- und der Msp-Didaktik lautet: »Die
Sprache soll zum Gegenstand eines handelnden, experimentellen und entde-
ckenden Unterrichts werden, bei dem die SchülerInnen die Sprache nicht nur
gebrauchen, sondern auch betrachten und darin enthaltene Strukturen entde-
cken.«1345 Der hier implizite inferentielle Lernbegriff, der schülerorientiertes
entdeckendes Lernen vorsieht, überzeugt daher als ein zukunftsträchtiges di-
daktisches Konzept, in dem die Ansätze der Latein-, der DaZ- und der Msp-
Didaktik bestens miteinander übereinstimmen. Beim lexikalischen Erschließen
dürften erfolgreich Synergieeffekte bewirkt werden können, was empirisch zu
untersuchen wäre (vgl. Kap. 7.3). Dass eine mehrsprachigkeitsorientierte
Wortschatzarbeit insbesondere im sprachsensibel konzipierten LU zeitlichen
Aufwand erfordert, ist unvermeidlich, aber sicherlich gewinnbringend.

7.1.3 Abstimmung mit EU-Publikationen

Die Hypothese zur Unterfrage 3 – Inwiefern kann sich die Zielsetzung der
Wortschatzarbeit imLateinunterricht an Publikationen für die EUorientieren? –
lautete, dass die im GeR gegebenen Skalen und Niveaustufen zu einem Per-
spektivwechsel auf das Fach Latein anregen und in der Lateindidaktik zu einer
Neubestimmung des Fachprofils im Verhältnis zu den dort genannten Katego-
rien führen könnten, so auch für den lexikalischen Bereich.

Überlegungen seitens der Lateindidaktik hinsichtlich des GeR stehen zu-
nächst in Zusammenhang mit der Befürchtung, dass das Fach Latein sich nicht
(mehr) im schulischen Fächerkanon behaupten kann: »Durch die zunehmende
Globalisierung und Europäisierung besteht einewachsendeGefahr, dass sich das
Verständnis von ›Fremdsprachenunterricht‹ in der Bildungspolitik auf moderne
Fremdsprachen verengt.«1346

Dieses Schlusswort aus Kuhlmanns Fachdidaktik Latein kompakt ist trotz der
Anzahl der gegenwärtig am LU teilnehmenden Schülerinnen und Schüler (vgl.
Kap. 4.1) ernst zu nehmen. Die Lateindidaktik kann und sollte klarstellen, dass
im LU eine vollgültige, natürliche Sprache vermittelt wird, die ebenso wie mo-
derne Fremdsprachen Relevanz für Europäerinnen und Europäer hat. Dies sollte
insofern leichter werden, als die Zielsetzung des GeR vorsieht, ein sprachliches

1344 Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg, Bildungsplan Sek I. Alte Sprachen, S. 8.
1345 Rösch, Deutsch als Zweitsprache, S. 61.
1346 Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 156.
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Repertoire zu entwickeln, in dem alle sprachlichen Fähigkeiten ihren Platz
haben.1347 Der Nutzen lateinischer Wortschatzkenntnisse ist in diesem Zusam-
menhang ebenso zu nennen wie Kenntnisse über die Wortbildung und die Fä-
higkeit zur Worterschließung; all dies gehört zum Repertoire rezeptiver Mehr-
sprachigkeit.

Ein besorgter, aber auch kritischer Unterton klingt aus der Einschätzung, wie
der GeR auf die Rahmenpläne für Sprachenunterricht gewirkt hat:

»Er ist aber mittlerweile zur zentralen didaktischen Basis des Fremdsprachenunter-
richts geworden, in deren Sog auch der altsprachliche Unterricht gerät. Das liegt an den
neuen ministeriellen Vorgaben vieler Bundesländer, die das didaktische Modell des
GeR implizit auch für die Entwicklung altsprachlicher Curricula zugrunde legen.«1348

Zum Zeitpunkt der Untersuchung erwähnt nur ein unterrichtswirksamer Rah-
menlehrplan für den LU in der Sek I den GeR: »Für das Fach Latein gelten die
Standards desGemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GeR)
nicht.«1349 Zweifelsohne wäre es für die zukünftigen altsprachlichen Curricula
ratsam, den GeR aufzugreifen und sich dazu zu positionieren.

7.1.3.1 GeR und Lateinunterricht

Für den LU bzw. für die Beschreibung sprachlicher Kompetenzen im Lateini-
schen sind keine Skalen vorhanden, und viele Bereiche des GeR sind wegen
seiner starken Ausrichtung auf Kommunikation und Produktion nicht relevant
für den Umgang mit der lateinischen Sprache.

Kuhlmann schlägt die Beteiligung und Orientierung des Fachs Latein amGeR
vor, damit es auch in Zukunft als vollgültige Fremdsprache von Bildungspoli-
tikern wahrgenommen wird.1350 Es scheint jedoch unwahrscheinlich, dass sich
Vertreter der Lateindidaktik an der Formulierung des GeR beteiligen können.
Seit seiner Veröffentlichung sind die Skalen nicht modifiziert, ist die Publikation
nicht überarbeitet oder durch eine andere Auflage ersetzt worden. Jedoch kann
und sollte sich die Lateindidaktik an den Skalen des GeR orientieren bzw. von
ihnen inspirieren lassen, denn partielle Adaptierungen je nach Kompetenzbe-
reich sindmöglich. Für den in dieser Untersuchung relevanten Bereich der Lexik
wurden adaptierte Skalen zur Einschätzung des gewussten und des beherrschten
lateinischen Wortschatzes (Abb. 6, 8) sowie eine Skala zur Progression des
Spracherwerbs und der Lektüre im LU (Abb. 7) vorgelegt (vgl. Kap. 3.1.2).

1347 Vgl. Europarat, GeR, S. 17.
1348 Kuhlmann, Das Lateinportfolio, S. 50. Zum »didaktischen Modell« bzw. zum Kompe-

tenzmodell im GeR vgl. Kap. 3.1.2.2.
1349 Senatsverwaltung Berlin, Rahmenlehrplan für die Sekundarstufe I, S. 13.
1350 Vgl. Kuhlmann, Fachdidaktik Latein kompakt, S. 147.
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Für den LU zu formulierende Skalen wurden ebenfalls genannt. Eine simple
Übernahme der für die modernen Sprachen formulierten Deskriptoren und
Skalen ist aufgrund der abweichenden Profile der modernen und der alten
Sprachen weder möglich noch angemessen; zudem ergäben sie ein wenig prä-
zises Instrument für den LU. Eine Neupositionierung und zugleich eine ›glo-
balisierte und europäisierte Aufstellung‹ des Fachs kann schwerlich dadurch
gelingen, dass für den LUVorgaben übernommenwerden, die für die modernen
Fremdsprachen formuliert wurden.1351

Die im GeR gegebenen Skalen und Niveaustufen regen zu einem Perspek-
tivwechsel auf das Fach Latein an. In einer auf die Zukunft und den Erhalt des
Fachs im Kanon der Schulfremdsprachen ausgerichteten Lateindidaktik sollte
eine Neubestimmung des Fachprofils über den lexikalischen Bereich hinaus
stattfinden und dabei im GeR genannte Kategorien rezipieren. Keinesfalls sind
alle im GeR genannten Skalen für den LU relevant; fachspezifische Skalen sind
für den altsprachlichenUnterricht, zumal für den sprachsensibel ausgerichteten,
zu entwickeln.

7.1.3.2 Europäisches Portfolio der Sprachen und Lateinunterricht

Die Lateindidaktik hat sich vergleichsweise intensiver und produktiver mit den
Inhalten des EPS als mit dem GeR auseinandergesetzt ; so liegen drei Folia
Portabilia vor (vgl. Kap. 3.2.2). Zudem entwickeln und erproben Lehrkräfte
selbstständig weitere Portfolios,1352 die der Unterstützung des eigenverant-
wortlichen Übersetzens sowie der individuellen Lernstandsermittlung und
Förderung dienen sollen.

Der Einsatz von Portfolios im LU sollte jedoch nicht allein durch die von
Kuhlmann angeführte Sorge begründet werden, dass die zunehmende Globali-
sierung und Europäisierung das Verständnis von FSU allein auf die modernen
Sprachen verengen könnte. Wichtig scheint in diesem Zusammenhang die
empirische Überprüfung von deren Wirksamkeit, die bisher ein Desiderat
darstellt. Zudem wäre zu untersuchen, ob sich das EPS, das von den Kultusmi-
nisterien der Länder gefördert und gefordert wird, in den modernen Fremd-
sprachen tatsächlich zunehmend durchsetzt.1353

1351 Vermutlich durch diese Zielsetzung motiviert, sind in einigen Richtlinien für den LU
Belege dafür zu finden, dass – unreflektierte? – Modellierungen entlang der Lehrpläne für
moderne Fremdsprachen, teils sogar Kopien daraus stattgefunden haben (vgl. Kap. 6.1).

1352 Vgl. ebd., S. 154.
1353 Vgl. ebd., S. 155f.
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7.1.3.3 Fazit

Den durch den GeR herbeigeführten Paradigmenwechsel für denmodernen FSU
hat Christ stichwortartig wie folgt zusammengefasst : Abschied vomVorbild des
›idealen Muttersprachlers‹; gestufte Kompetenzen als Maßstab für Leistung;
Postulat der individuellen Mehrsprachigkeit; Vermittlung und Aufbau indivi-
dueller sprachlicher Repertoires inklusive aller sprachlichen Fähigkeiten; Ent-
wicklung mehrsprachiger Kompetenz als lebensbegleitende Aufgabe im Rah-
men des gesamten Curriculums und außerhalb der Schule; Förderung von
weitgehender Lernerautonomie; Abbau der Mauern zwischen sprachlichen Fä-
chern und Aufruf zur Zusammenarbeit.1354

In allen Punkten dürfte Einvernehmen seitens der Lateindidaktik bestehen
oder hergestellt werden können. Allerdings sei der letzte Aspekt kommentiert:
Die Intention, die Grenzen zwischen den Sprachenfächern abzubauen, ist ein
hehres und schon unter denmodernen Sprachen im Schulalltag nicht unbedingt
leicht erreichbares Ziel. Bedenkt man die vernichtenden Aussagen mancher
Romanisten,Mehrsprachigkeitsdidaktiker undUnterrichtsforscher zumNutzen
von LU, scheint die ›Mauer‹ zum benachbarten Fach Latein eher erhöht zu
werden. Insofern können der GeR und die in den Rahmenlehrplänen bzw.
Curricula fixierte Fokussierung der modernen Fremdsprachen auf Kompeten-
zen, die zur Interkulturellen Handlungs- und Kommunikationsfähigkeit als
übergeordnetem Ziel des jeweiligen Sprachunterrichts führen sollen, auch als
ein Ausgrenzungsmerkmal für Latein innerhalb des schulischen Fremdspra-
chenkanons wirken.

Nicht von der Hand zu weisen ist das Vorhandensein von Hindernissen, die
die Zusammenarbeit der modernen und den alten Sprachen (in Theorie und
Praxis) momentan erschweren, da
– anhand der Skalen des GeR Latein und moderne Sprache schwerlich mit-

einander verglichen werden können;
– bisher nur vereinzelte Ansätze vorliegen, die die Anschlussfähigkeit der La-

teindidaktik an die Msp-Didaktik, den GeR, das EPS untersuchen bzw. her-
stellen;

– das Fach Latein empirisch und auch argumentativ hinsichtlich der Theorie-
bildung zur Förderung von Mehrsprachigkeit im Rückstand ist;

– Fachvertreter moderner Sprachen wohl nur selten anmerken, dass auch im
LU erworbene Kompetenzen für die individuelle Sprachenbiografie nützlich
sein könnten.

1354 Vgl. Christ, Didaktik der Mehrsprachigkeit: Die Vision, S. 42.
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7.2 Ausblicke

Damit eine mehrsprachigkeitsorientierte Wortschatzarbeit im LU erfolgreich
stattfinden kann, sind entsprechende Lehrmaterialien erforderlich (Kap. 7.2.1)
sowie darauf vorbereitete Lehrende (Kap. 7.2.2). Generell gilt zu überlegen, ob es
für die erwünschte Erzeugung von Synergieeffekten eine besonders ratsame
Reihenfolge von Fremdsprachen1355 gibt und inwiefern ein Abweichen wie z.B.
die Kürzung der gewohnten Anzahl von Lernjahren die Förderung von Mehr-
sprachigkeit unterstützen könnte (Kap. 7.2.3).

7.2.1 Lehrmaterialien für den lexikalischen Bereich

Fünf Aspekte scheinen für die Optimierung der interlingualenWortschatzarbeit
im LU relevant:
– die Verzahnung der lateinischen Lernvokabeln mit verwandten Wörtern in

einer dritten Spalte;
– die Abstimmung des Lernvokabulars mit dem der anderen Schulfremd-

sprachen;
– die explizite Bewusstmachung sprachlicher Verwandtschaft;
– die Vermittlung und die Anwendung von Strategien zur Worterschließung;
– die Bereitstellung funktionaler sprachenvergleichender Aufgaben.

Ziel ist es, den lateinischen Wortschatz vielfältig zu vernetzen. Da bei zuneh-
mender Sprachkompetenz die Bedeutung der L1 und L2 für die Vernetzung des
Wortschatzes abnehmen, kommt der multilingualen Vernetzung eine doppelte
Funktion zu: den Wortschatz am Anfang des Lernprozesses interlingual zu
vernetzen, solange die intralingualen Netze noch nicht tragfähig sind; darüber
hinaus, die Kompetenz zu entwickeln, Transferbasen zu den modernen
Fremdsprachen selbständig als Hilfe für Ableitungen zu nutzen.

Die Angabe verwandter Wörter in den Fremdsprachen ist daher hilfreich für
den Aufbau eines multilingualen mentalen Lexikons. In Lateinlehrwerken sollte
die dritte Spalte bei den Lernvokabeln zum Standard werden. »Lehrbücher und

1355 N.B. Im Standardwerk Handbuch Fremdsprachenunterricht findet der LU neben den
modernen Fremdsprachen keine Berücksichtigung bei den Vorschlägen zur Sprachen-
folge. LU wird dort als »klassisches historisierendes Fach« bezeichnet, in dem andere
Lernerfahrungen ausgebildet werden, was zu heterogenen Fremdsprachenlernerprofilen
führe, vgl. Karl-RichardBausch / Beate Helbig, Erwerb von zweiten undweiteren Sprachen
im Sekundarschulalter, in: Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Hans-Jürgen Krumm
(Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5. Aufl. , Tübingen 2007, S. 459–464, hier
S. 459.

Fazit und Ausblicke334

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Lehrwerke sollten […] stärker berücksichtigen, dass in den Gehirnen routi-
nierter Fremdsprachenlerner die Elemente verschiedener Fremdsprachen oft
stärker untereinander verbunden sind als mit den muttersprachlichen Ent-
sprechungen.«1356

Zur Vertiefung der aktuell meist semantischen Anordnung in lateinischen
Wortkunden fordert Utz daher die angeleitete Wortschatzarbeit im Unterricht,
insbesondere die Thematisierung von Sach-, Lexem-, Morphem- und Kolloka-
tionsfeldern sowie syntaktischen Feldern.1357 Um gutes Memorieren zu ermög-
lichen, muss die Wortschatzarbeit aus lernpsychologischen Erwägungen auf der
Vernetzung von Neuem mit Bekanntem, der Einordnung von Einzelfakten in
bestehende Strukturen und der Schaffung effizienter Lernassoziationen basie-
ren. Wie und welche interlinguale Verbindungen hergestellt werden, was eben-
falls lernökonomisch wirksam sein und auch »die allgemein bildende Funktion
des Lateinunterrichts« stärken könnte, überlässt Utz jedoch ganz der Lehr-
kraft.1358

Zudem ist die Berücksichtigung der lexikalischen Progression in den zu
vergleichenden Sprachen unbedingt angeraten, um erfolgreiches Vergleichen
und Erschließen zu ermöglichen und für eine positive Grundeinstellung ge-
genüber dieser Beschäftigung mit Sprachen zu sorgen; hinderliche Defizite in
diesem Bereich konnten bei den vorhandenen Lehrwerken mehrfach nachge-
wiesen werden.1359

Für das eigenständige Lernen ist es wünschenswert, dass beim Lernwort-
schatz der Lateinlehrwerke insbesondere in der frühen Phase des Spracherwerbs
nur Verweise zu finden sind, die mit dem Wissensstand der Lernenden in den
jeweiligen Sprachen kompatibel sind. Die Abstimmung der Lehrwerke für die
verschiedenen Schulfremdsprachen zumindest innerhalb eines Verlags wäre in
dieser Hinsicht ein großer Gewinn.

Für den Einstieg in die systematische Vernetzung des Lateinischen mit an-
deren Fremdsprachen im LU sind interlinguale Verweise und Erläuterungen
anfangs Aufgabe der Lehrkraft, denn das Erkennen zwischensprachlicher Ver-
wandtschaft hängt auch vom etymologischen Vorwissen ab, das gerade bei
jungen Lernenden jedoch noch nicht weit ausgebildet sein kann.1360

»Klassische und moderne Sprachen bieten uns einen reichen Schatz an Wörtern ver-
schiedener Wortarten, Wortfamilien, Wort- und Sachfelder. Diesen gilt es zu ›heben‹,
so dass etymologische Strukturen durchschaubar, bereits bekannte Vokabeln gefestigt,

1356 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 145, H.i.O.
1357 Vgl. Utz, Mutter Latein und unsere Schüler, S. 167f.
1358 Vgl. ebd., S. 169.
1359 Vgl. Peilicke, Viel allein hilft nicht viel ; Siebel, Lateinischer Wortschatz als Brücke zur

Mehrsprachigkeit?
1360 Vgl. Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge, S. 385.
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mit neuemVokabular vernetzt und so die Sprachkompetenz erweitert werden. […]Der
lexikalische Aspekt kann dabei durch grammatikalische, multilinguale und kulturell-
sachliche Akzente bereichert werden.«1361

Voraussetzung für die Sensibilisierung der Lernenden im LU ist die regelmäßige
Thematisierung sprachlicher Verwandtschaft durch die Lehrkraft. Auch ist beim
Präsentieren und Lernen der Vokabeln der Kontext zu berücksichtigen. Einzelne
Wörter aus den romanischen Sprachen oder dem Englischen kontextfrei zu
präsentieren, verleitet zur Oberflächlichkeit, da Wort-Konzepte und nicht
Wörter verglichen werden müssen. Diese Konzepte lassen sich nur aus dem
Kontext erschließen.

Die Wortschatzarbeit im LU sollte die Vermittlung von Kenntnissen in der
Wortbildungslehre einschließen, da die lateinischen Affixe auch in den ver-
wandten modernen Sprachen weit verbreitet und aufgrund ihrer stabilen
Funktion und Bedeutung gut transferierbar sind. Solch deklaratives Wissen
bildet die Basis für das Anwenden von Worterschließungsstrategien in drei
Bereichen: a) intralingual im Lateinischen, b) interlingual bei Vokabeln mo-
derner Fremdsprachen sowie c) bei fachsprachlichem Vokabular im Deutschen
sowie in modernen Fremdsprachen.

Für die Wortschatzarbeit begrüßt Nickel Synergieeffekte, wie sie z.B. beim
Einsatz der Wortkunde von Mader bewirkt werden können,1362 denn im Ge-
gensatz zum Unterricht in den modernen Fremdsprachen sollte sich Wort-
kundearbeit im altsprachlichen Unterricht nicht allein auf die Erweiterung und
Sicherung des lateinischen Wortschatzes beschränken. Sie muss zugleich fä-
cherübergreifende Lernziele1363 anstreben, wodurch der LU seiner besonderen
Rolle im Fremdsprachenangebot der Schule gerecht werden kann.1364

Mit dem im LU vermittelten Wissen über »Ableitungsmuster«1365 ist Strate-
giewissen zum Erschließen vonWörtern (Segmentieren) gemeint. So könne der
Lernende

»seine Lateinkenntnisse für das Lernen der romanischen Sprachenunmittelbar nutzen,
im Gegenzug seinen lateinischen Wortschatz durch das selbstständige Ableiten bisher
nicht gelernter lateinischer Wörter deutlich vergrößern und nicht zuletzt auch seine
Fremdwörterkompetenz erhöhen.«1366

1361 Christine Groß, Thesauruli verborum, in: AU 48, 6 (2005), S. 30–37, hier S. 30.
1362 Vgl. Nickel, Wortschatzarbeit mit Synergieeffekt.
1363 Nickel meint hier mit ›fächerübergreifend‹ sicherlich auch ›sprachenübergreifend‹ in dem

Sinne, wie dieser Begriff in dieser Untersuchung verwendet wird (vgl. Kap. 2).
1364 Vgl. Nickel, Wortschatzarbeit mit Synergieeffekt, S. 59.
1365 Ebd.
1366 Ebd. Der Begriff »Fremdwörterkompetenz« wird bei Nickel nicht erläutert und bleibt

daher unscharf; er dürfte Internationalismen, den Fachwortschatz sowie das bildungs-
sprachliche Register im Deutschen umfassen. In seinen Ausführungen zu Maders Wort-
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Dieser lateindidaktische Standpunkt ist bestens vereinbar mit den Vorschlägen
vonMüller-Lanc8, den bekannten lateinischenWortschatz zum Erschließen von
unbekannten Wörtern zu nutzen sowie auch umgekehrt vorzugehen.1367

Für die Verzahnung der Schulfremdsprachen sind entsprechende Aufgaben
und Übungen erforderlich, die gezielt kontrastieren, vergleichen und bewusst
machen.1368 Für das mehrsprachige Lehren und Lernen von mehrsprachig-
keitsorientiertem Wortschatz ist eine Übungstypologie zu entwickeln, die so-
wohl die sprachlichen Vorkenntnisse aus der Primar- und der Sekundarstufe
und die Ansätze des bisherigen Sprachenlernens als auch allgemeine mehr-
sprachigkeitsdidaktische Ansätze berücksichtigt.1369 Sprachlernaufgaben sollten

»die Fähigkeiten des Lerners entwickeln, Ziele und Konsequenzen der betreffenden
Aufgaben einzuschätzen, Gelegenheiten für Metakognition und Metakommunikation
bieten, die Fähigkeit zur Problemlösung fördern sowie ein kritisches Bewußtsein für
die Daten und Prozesse des Sprachenlernens schaffen.«1370

Die aktuellen Lateinlehrwerke stellenMaterial für interlinguale Aufgaben bereit:
Insgesamt sind weniger Übungen für das interlinguale Textverstehen vorhan-
den, das im Zentrum der Methode bei EuroComRom steht. Wesentlich vielfäl-
tiger fällt derzeit das Angebot zu Anleitung und Übung der Einzelworter-
schließung aus,1371 was bei sprachunerfahrenen Lernenden als sinnvoller Aus-
gangspunkt für den Auf- und Ausbau rezeptiver Mehrsprachigkeit im LU
beibehalten werden kann. Authentische Texte in anderen Sprachen, wie sie
Müller-Lanc8 fordert, liegen kaum vor.

Das Lehrbuch EuroComRom geht von erwachsenen Lernern aus, weshalb es
für den Einsatz im LUangepasst werdenmüsste1372 bzw. sich in der vorliegenden
Form nur in Auswahl eignet. Die sprachenvergleichenden Listen könnten als
Arbeitsmaterial problemlos auszugsweise in einem auf Mehrsprachigkeit zie-
lenden LU eingesetzt werden: Zu den Listen mit dem Nukleus des panromani-
schen Wortschatzes (39+108 Wörter) könnten in einer zu ergänzenden Spalte
das jeweilige lateinische Wort notiert1373 sowie in der Spalte mit einer angege-

kunde verwendet Nickel auch nicht den Begriff ›multilinguales mentales Lexikon‹, in dem
verwandte Wörter verschiedener Sprachen miteinander vernetzt werden, obwohl er wohl
genau das meint, wenn er schreibt: »die lateinischen Grundlagen neusprachlicher Wort-
schätze durch synoptische Darstellungen synchron erweitern und vertiefen« (Ebd.).

1367 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 140 sowie
Ders. , Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.

1368 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 466.
1369 Vgl. Behr / Kierepka, Sprachenübergreifendes Lernen, S. 102.
1370 Mißler, Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien, S. 140.
1371 Vgl. Siebel, Lateinischer Wortschatz als Brücke zur Mehrsprachigkeit? und Kap. 6.3.3.
1372 Laut Klein / Stegmann ist eine Version für die Sek. II in Planung, die bisher jedoch nicht

erschienen ist, vgl. Klein / Stegmann, EuroComRom, S. 13.
1373 In den Listen fehlt die Spalte mit dem lateinischen Ursprungswort, jedoch richtet sich die
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benen »Assoziation« Platz für weitere, individuelle Einträge geboten werden.
Damit würde die Sprachverwandtschaft sichtbar gemacht.

7.2.2 Lehrkräfte und Lehrerausbildung

Für Lateinlehrende sind Kenntnisse in romanischen Sprachen von Vorteil. Sie
brauchen diese aber nicht zwingend aktiv zu beherrschen, es genügen rudi-
mentäre Sprachkenntnisse, wünschenswerterweise jedoch in der Aussprache.1374

Für den Umgang mit den Herkunftssprachen der DaZ-Lernenden wird von der
Lateindidaktik postuliert: »Es ist unerlässlich, dass auch die Lateinlehrkraft
über elementare, zumindest rezeptive Kenntnisse in der jeweiligen Erstsprache
ihrer Schüler verfügt.«1375 Im Hinblick auf DaZ ist es zudem wichtig, »dass
Lehrkräfte Bildungs- bzw. Schulsprache bewusst verwenden und über fundierte
didaktische Fähigkeiten der Sprachförderung verfügen.«1376

Für die Lehrerausbildung der zweiten Phase, aber auch schon für Studierende
bedeutet dies, dass sich (angehende) Lehrkräfte nicht nur als Experten ihres
Fachs, sondern als mit Mehrsprachigkeit Vertraute begreifen sollten, und zwar
schulischer wie lebensweltlicher.

»Eine besondere Aufgabe fällt der Lehreraus- und -fortbildung zu: immer nochwerden
Lehrende für einzelne Sprachen ausgebildet; das führt dazu, dass diese für ihre
Fremdsprachenstunden Reinheitsgebote und Perfektionsansprüche entwickeln, statt
die Vielsprachigkeit des Klassenzimmers als Ausgangspunkt für die Entwicklung von
Mehrsprachigkeit zu nutzen. Die schwierigste Korrektur für das Bildungswesenwird es
sein, nicht mehr LehrerInnen für Englisch oder Französisch auszubilden, sondern
Expertinnen und Experten für Mehrsprachigkeit, die zwar eine bestimmte Sprache
unterrichten, dabei die Vielsprachigkeit der Lernenden zulassen und die Mehrspra-
chigkeit fördern.«1377

Im Hinblick auf die Wortschatzarbeit in einem LU, der Mehrsprachigkeit för-
dern will, ist es erstrebenswert, dass bereits (angehende) Lehrkräfte informiert
werden über die Grundlagen der Mehrsprachigskeitsdidaktik und Erkenntnisse
der L2- wie der L3-Spracherwerbsforschung. Dies sollte optimalerweise schon
Teil der lateindidaktischen Ausbildung im Studium sein, spätestens jedoch zur
zweiten Phase gehören.

Eine sprachenübergreifende Verzahnung der Didaktiken realisiert das sog.

Anordnung der romanischen Wörter nach diesen nicht aufgeführten Formen, vgl. ebd.,
S. 41.

1374 Vgl. Verwiebe, Von Rom zur Romania, S. 10.
1375 Kipf, Integration durch Sprache, S. 29.
1376 Schmölzer-Eibinger, Sprachförderung im Fachunterricht, S. 11.
1377 Krumm, Von der additiven zur curricularen Mehrsprachigkeit, S. 35.
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Innsbrucker Modell, bei dem Lehramtsstudierende in einem reorganisierten
Studienplan in den fachdidaktischen Teilen fachimmanent und auch fächer-
übergreifend ausgebildet werden.1378 Dabei werden mit Englisch, Französisch,
Italienisch, Spanisch und Russisch fünf auf zielsprachliche interkulturelle
Handlungsfähigkeit ausgerichtete Sprachen sowie Latein und Griechisch im
fachdidaktischen Studienanteil interdisziplinär miteinander verbunden; zu-
gleich sind damit im Innsbrucker Modell alle drei europäischen Sprachenfa-
milien repräsentiert. Die Berücksichtigung der beiden alten Sprachen geschieht
mit der folgenden Zielsetzung: »[…] language awareness and metalinguistic
knowledge are encouraged through reflecting on linguistic patterns in these
languages in particular.«1379

Aufgrund ihrer Eigenschaft als »Reflexivsprachen« können Latein und
Griechisch als eine sinnvolle Ergänzung zu der v. a. auf kommunikative Fähig-
keiten aufbauenden Didaktik der modernen Fremdsprachen betrachtet werden;
durch die Verbindung moderner und alter Sprachen wird damit »ein radikal
neuer und zukunftsträchtiger Weg in der Fremdsprachendidaktik eingeschla-
gen.«1380

Zentral in der Konzeption sind die Anbindung an den GeR,1381 die Reflexion
über die zukünftige Lehrerrolle und die Fokussierung von Mehrsprachigkeit,
sowohl hinsichtlich der schulischen Realität als auch der Durchführung der
universitären Veranstaltungen, die teils auf Deutsch, teils auf Englisch stattfin-
den.1382 Maßgeblich sind in dem Curriculum drei Ziele:1383 den aktuellen wis-
senschaftlichen Forderungen nach einer sprachenübergreifenden didaktischen

1378 Der fachdidaktische Studienanteil an der Universität Innsbruck umfasst nunmehr das
vom österreichischen Ministerium vorgesehene Maximum von zehn Wochenstunden,
womit die Didaktik eine deutliche Aufwertung erfahren hat, vgl.WolfgangKofler / Barbara
Hinger / Andrew Skinner / Wolfgang Stadler, Latein und Griechisch und die Didaktik der
modernen Fremdsprachen: Das Innsbrucker Modell, in: AU 47, 6 (2004), S. 46–52, hier
S. 47. Zwei von sieben Veranstaltungen, die ›Einführung in die Didaktik des Fremdspra-
chenunterrichts‹ sowie der Abschlusskurs ›Testen und Bewerten‹, finden in sprachen-
übergreifender Kooperation statt und werden von den Studierenden in einem persönli-
chen Portfolio dokumentiert und reflektiert, vgl. Hinger / Kofler / Skinner / Stadler, The
Innsbruck Model of Fremdsprachendidaktik, S. 19.

1379 Ebd., S. 17.
1380 Kofler / Hinger / Skinner / Stadler, Latein und Griechisch im Innsbrucker Modell, S. 47.
1381 Dies geschieht in der Annahme, dass der GeR bald in den schulischen Lehrplänen

Österreichs verankert sein wird, vgl. ebd., S. 48.
1382 Vgl. ebd., S. 48f. Fragwürdig erscheint jedoch einigen Teilnehmern genau die Tatsache,

dass die alten Sprachen berücksichtigt werden; Studierende der Romanistik kritisierten
außerdem die Durchführung der Lehrveranstaltungen auf Englisch, vgl. Hinger / Kofler /
Skinner / Stadler, The Innsbruck Model of Fremdsprachendidaktik, S. 19.

1383 Vgl. Kofler / Hinger / Skinner / Stadler, Latein und Griechisch im Innsbrucker Modell,
S. 47.

Ausblicke 339

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Ausbildung nachkommen; Synergien nutzen; inhaltliche Überschneidungen
vermeiden.

Ähnlich wie das mit dem Europasiegel für innovative Sprachprojekte aus-
gezeichnete Innsbrucker Curriculum, das eine Neupositionierung von Latein
und Griechisch neben den modernen Fremdsprachen bewirken möchte sowie
eine veränderte Bewertung des Beitrags, den die beiden alten Sprachen zur
Förderung von Mehrsprachigkeit leisten können, engagiert sich das Institut für
Klassische und Romanische Philologie an der Universität Bonn mit dem sog.
Bonner Mehrsprachigkeitskonzept. In einem mehrsprachigkeitsdidaktischen
Modul im Master of Education werden dort Lehramtsstudierende der Fächer
Französisch, Spanisch, Italienisch sowie Latein und Griechisch erreicht. Eines
der Ziele der Bonner Didaktik der Romanischen Sprachen und Literaturen ist
dabei »die ›Versöhnung‹ der alten und neuen Sprachen, was eine bedachtsame
Interaktion des alt- und neusprachlichen Unterrichts einschließt.«1384

Der Umgang mit DaZ ist eine weitere Herausforderung für die Lehrenden
aller Schulfächer, die sich so schnell wie möglich umstellen müssen auf die
Förderung von Sprachbildung im sprachsensiblen Fachunterricht. Die Inte-
gration entsprechender Module im Lehramtsstudium ist sehr zu begrüßen und
ganz im Sinne von Leisen.1385 Jedoch wird der tatsächliche Umgang mit der
Situation und die Professionalisierung darin sicher erst in der Schulpraxis er-
folgen können.

Welche konkreten Kompetenzen die Lehrenden von Fremdsprachen benöti-
gen, um sprachenübergreifende Ansätze in der Schulpraxis erfolgreich gestalten
zu können, ist noch nicht erforscht.1386 Die Dimensionen Wissen, Können und
Einstellungen sind in diesem Zusammenhang in jedem Fall relevant. Erste An-
sätze zur Beschreibung einer erforderlichen Lehrer-Sprachbewusstheit (teacher
language awareness) liegen vor.1387

»Durch die Verwendung dieses Konzepts wird es möglich, der Bedeutung der lehrer-
seitigen Sprachenbewusstheit für sprachenübergreifende Ansätze und grundlegende
Kompetenzen von Lehrkräften aufzuzeigen, die für die Vernetzung von Fremdspra-
chenfächern maßgeblich erscheinen.«1388

1384 Roland Ißler,Mehrsprachigkeit und kulturelleVielfalt. Ein bildungsorientierter Ansatz für
die romanischen Fremdsprachendidaktiken, in: Peter Geiss / Ders. / Rainer Kaenders
(Hg.), Fachkulturen in der Lehrerbildung, Göttingen 2016 (Wissenschaft und Lehrerbil-
dung), S. 107–154, hier S. 122.

1385 Vgl. Josef Leisen, Sprachförderung. Der sprachsensible Fachunterricht, in: Betrifft Leh-
rerausbildung und Schule, 8 (2011), S. 6–15, hier S. 15.

1386 Vgl. Sass, »Über den Tellerrand gucken«, S. 73.
1387 Vgl. ebd.
1388 Ebd.
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Insbesondere Lehrende, die nur eine Fremdsprache unterrichten, bedürfen
solcher Kompetenzen.

Das in der fachdidaktischen Literatur am meisten diskutierte Einsatzfeld für
bewusstmachende Vermittlungsverfahren ist die sprachbezogene Kognitivie-
rung. Bewusstmachungsgegenstände sind dabei die verschiedenen Bereiche
fremdsprachlicher und auch muttersprachlicher Regularitäten.1389 Hinsichtlich
der Strategien übernimmt der Lehrende laut Mißler »in erster Linie eine un-
terstützende Rolle, indem er durch die Vermittlung von Lernstrategien die
Selbstbestimmung und die kommunikative Kompetenz der Lerner fördert.«1390

Die Vermittlung von Strategiewissen soll neben demKennenlernen einer Vielfalt
von Lernstrategien auch das Thematisieren von Lernstrategien und persönlich
bevorzugten Lernstilen im Unterricht umfassen, wodurch es zur Erhöhung des
Bewusstseins bezüglich ihres effektiven und aufgabenangepassten Einsatzes
kommt.1391 Die erfolgreiche Vermittlung von Strategien führt Mißler zufolge zu
größerer Selbstständigkeit und Mündigkeit des Lerners und seiner Unabhän-
gigkeit von Lehrern.1392

Hinter dem Lernstrategieansatz stehen eine Reihe von Annahmen über den
Lerner und das Lernen. Eine davon lautet, ganz unabhängig davon, ob moderne
oder alte Sprachen gelernt werden: »Je mehr Erfahrungen eine Person mit dem
Fremdsprachenlernen gesammelt und je mehr verschiedene Lernsituationen sie
bewältigt hat, desto breitgefächerter und ausgefeilter werden ihre Lernstrategien
sein.«1393

Nicht zuletzt ist Aufgabe der Lehrenden, den Lernenden aller (Sprachen-)
Fächer bewusst zumachen, dass Lernen ein lebenslanger Prozess ist und dass die
Notwendigkeit besteht, auch ohne Unterricht weiter zu lernen,1394 was auch der
schnelle Wandel in der modernen Informationsgesellschaft erfordert. Schülern,
die nachGrundsätzen derMsp-Didaktik Fremdsprachen lernen, gilt es zudem in
besonderemMaße zu vermitteln, was jedembewusst sein sollte, der eine Sprache
erlernt: Man darf nicht erwarten, nach Ablauf des Sprachkurses die Zielsprache
zu »beherrschen« oder gar zu »besitzen«.1395

1389 Vgl. Tönshoff, Training von Lernerstrategien, S. 203, H.i.O.
1390 Mißler, Fremdsprachenlernerfahrungen und Lernstrategien, S. 122.
1391 Vgl. ebd., S. 139.
1392 Vgl. ebd., S. 141.
1393 Ebd., S. 189.
1394 Vgl. ebd., S. 142.
1395 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 466.
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7.2.3 Reihenfolge und Dauer von Lateinkursen

In diesem Unterkapitel werden Überlegungen angestellt zu verschiedenen Sze-
narien schulischer Fremdsprachenfolge inklusive Latein. Zuerst wird auf For-
schungsergebnisse zu Alter und Lernerfolg eingegangen.

Untersuchungen zur Mehrsprachigkeitskompetenz haben ergeben, dass es
hinsichtlich des Alters für jede der folgenden, durchaus gegensätzlichen Thesen
empirische Evidenz gibt: je jünger desto besser, je älter desto besser ; je jünger
desto besser in bestimmten Teilgebieten; je jünger desto besser auf lange
Sicht.1396 Die verbreitete Meinung, dass Kinder pauschal schneller lernen als
Erwachsene, gilt als nicht bestätigt; jedoch stützen Untersuchungen die These,
dass Jugendliche schneller als Erwachsene, Erwachsene aber schneller als Kinder
lernen.1397

Der Altersfaktor ist ein zentrales Thema der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung.1398Deren Ergebnisse sind relevant für das Fremdsprachenlernen und die
Planung von Curricula bzw. Unterricht, wobei sich Forschungsergebnisse zu
ungesteuertem Erwerb nicht unbedingt auf den gesteuerten unterrichtlichen
Erwerb übertragen lassen.1399 Prinzipiell kann laut Berthele zu jedem Zeitpunkt
alles gelernt werden; bei der Mehrsprachigkeitsperspektive ist es nicht sinnvoll,
eine Sprache separat zu betrachten und mit dem Ideal der native speaker-
Kompetenz zu vergleichen, dennmehrsprachige Repertoires unterscheiden sich
selbstverständlich von einsprachiger Kompetenz.1400 Zum Stand der Forschung
bezüglich des Altersfaktors und seiner Relevanz für das schulische Sprachen-
lehren und -lernen ist gegenwärtig festzuhalten:

1396 Vgl. Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 229.
1397 Diese These scheint insbesondere für den Bereich der Morphosyntax zuzutreffen, vgl.

Edmondson / House, Sprachlehrforschung, S. 180f.
1398 Es ist davon auszugehen, dass das L2-Lernen kaum vor dem sechsten Lebensjahr beginnt.

Hinsichtlich des Alters bietet sich die Dreiteilung Vor-Pubertät (Kinder), Pubertät (Ju-
gendliche zwischen zwölf und sechzehn Jahren) und Post-Pubertät (Erwachsene) an. In
Untersuchungen zum Zusammenhang von Lebensalter und Lernerfolg beim Fremd-
sprachenlernen wurden bislang zwei Unterscheidungen (mit vier Variablen) systematisch
berücksichtigt: Zum einen Beginn und Dauer des Kontakts mit der Fremd- oder Zweit-
sprache, zum anderen Lerngeschwindigkeit und langfristig erreichtes Lernniveau, vgl.
ebd., S. 178.

1399 Vgl. ebd., S. 177. Eine vorläufige Zusammenfassung im Hinblick auf Konsequenzen für
den FSU lautet: Die Ergebnisse aus Studien zum natürlichen Zweitsprachenerwerb sind
tendenziell wichtig, gegenwärtig jedoch nicht einhellig; verschiedene Erklärungshypo-
thesen bieten Teilerklärungen an, aber schließen sich gegenseitig nicht aus; die Auswir-
kungen von Altersunterschieden müssen nicht kritisch sein; Menschen aller Altersgrup-
pen können Fremdsprachen mit Erfolg erlernen. Für Letzteres sind Faktoren wie
Sprachlerneignung, Motivation, kognitiver Lernstil sowie externe Faktoren wie Input-
unterschiede, Sprachkontakt und Arbeitsbelastung zu berücksichtigen, vgl. ebd., S. 189f.

1400 Vgl. Berthele, Mehrsprachigkeitskompetenz als dynamisches Repertoire, S. 229.
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– Früher gesteuerter, d.h. ›traditioneller‹ FSU mit kleinen Wochenstunden-
zahlen bringt kurz- oder mittelfristig keine Vorteile, denn ältere Schüler
lernen schneller und überholen die Frühbeginner nach kurzer Zeit.

– Die langfristigen Effekte von frühem, traditionellem FSU sind bisher nicht
erforscht; es ist nicht auszuschließen, dass der frühe Zeitpunkt hier leichte
Vorteile bieten könnte.

– Früher Unterricht im bilingualen Sachfachunterricht bringt zumindest für
rezeptive Fertigkeiten klare Vorteile.1401

Für wichtiger als der Altersfaktor wird die absolute Expositionszeit gehalten,
d.h. die Inputmenge, der die Lernenden im Rahmen sinnvoller Sprachverwen-
dung ausgesetzt sind. Für die Planung von Curricula ist zudem ein entschei-
dendes Kriterium, welche Inhalte überhaupt früh unterrichtet werden können;
gerade früher FSU bietet ein beträchtliches interkulturelles und (meta-)kogni-
tives Potenzial :

»Er fördert das Nachdenken über das vermeintlich Normale, Selbstverständliche der
eigenen Sprache, dieses wird hinterfragbar und damit relativiert; (früher) Sprachen-
unterricht in einermehrsprachigen Perspektive fördert das Nachdenken über Alterität,
das Fremde, und über das, was im Fremden dann doch wiedererkennbar ist.«1402

Hier ist der LU mit seinem Fokus auf Sprachreflexion und der Förderung von
Sprachbewusstsein gut anschlussfähig. Für gelingenden sprachlichen Transfer
vom Lateinischen aus müssen die (lexikalischen) Kenntnisse eine aktivierbare
Basis sein und sollten daher am besten früh erlernt werden.1403

Nach dem aktuellen Stand der Tertiärsprachenforschung wird die Frage nach
der Sprachenfolge insbesondere für sprachenaffine Lernende folgendermaßen
beantwortet:

»Für die hinsichtlich des Transfers so eminent wichtige Sprachkompetenz spielt es
generell nur eine geringe Rolle, ob man eine Sprache als erste, zweite, dritte oder vierte
Fremdsprache lernt. Je mehr Sprachen man lernt, desto unwichtiger wird ihre Rei-
henfolge. Viel wichtiger für die jeweilige Sprachkompetenz sind die individuelle Mo-
tivation und die Häufigkeit der Verwendung dieser Fremdsprache.«1404

Demnach ist die Abrufbarkeit von Sprachenkenntnissen wichtiger für erfolg-
reichen interlingualen Transfer als die Reihenfolge, in der die Fremdsprachen
gelernt wurden. Ein hoher Aktivierungsgrad in einer Fremdsprache kann durch
die Teilnahme am Fachunterricht sowie durch engagiertes Wortschatzlernen

1401 Vgl. ebd., S. 230.
1402 Ebd., S. 230f.
1403 Vgl. Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
1404 Ebd., S. 102.
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bewirkt werden. Lateinlernende in der Schule sollten daher über solche aktiven
lateinischen Vokabelkenntnisse verfügen, die zum interlingualen Transferieren
benötigt werden. Unter der Voraussetzung, dass sie zudem Strategien für den
interlingualen Transfer und Worterschließungsverfahren im LU erlernen und
anwenden (vgl. Kap. 6.3.3), ist die Förderung vonMehrsprachigkeitskompetenz
im LUmöglich.

7.2.3.1 Beginn von Latein

Die Forderung, Latein als Basissprache zu verankern, geht seitens der Latein-
didaktik einher mit dem Vorschlag, LU optimalerweise früh in der Sprachen-
folge zu platzieren, damit er seinen Nutzen entfalten kann.1405

Der im deutschen Schulsystem etablierte frühe Beginn von zumeist Eng-
lischunterricht, aber auch anderen modernen Fremdsprachen in der Primar-
stufe macht Latein automatisch zur L3, für DaZ-Lernende sogar zur L4. Modelle
zumUnterricht parallel in zwei Fremdsprachen intendieren Synergieeffekte (vgl.
Kap. 5.2.2). Es ist wenig zukunftsträchtig und daher abwegig, Latein womöglich
in der Primarschule als erste Fremdsprache (L2) anbieten oder etablieren zu
wollen. Auch die Überlegung, ob Englisch oder Latein in der fünften Klasse als
L2 unterrichtet wird, muss angesichts der schulischen Realität als obsolet gelten:
Wenn Latein als erste Fremdsprache am Gymnasium einsetzt, tut es das ent-
weder in einem Schulversuch wie ›Latein plus‹ zusätzlich zu Englisch, oder aber
der bereits begonnene FSU (L2) pausiert. In jedem Fall sind Sprachenkenntnisse
in einerMuttersprache (L1 Deutsch oder einer anderen Sprache) und in einer L2
bereits vorhanden; Latein wird daher (mindestens) zur L3. Werden Latein-
kenntnisse erst an einer Hochschule erworben, ist Latein in der individuellen
Sprachenfolge die L4, L5 oder eine noch höher angesiedelte Lx.

Im Hinblick auf einen mehrsprachigkeitsdidaktisch orientierten LU am
Gymnasium ist die Platzierung von Latein als L3 durchaus sinnvoll, da die hier
für die Lateindidaktik untersuchte rezeptiv-interkomprehensive Herangehens-
weise an Sprachen

»ausschließlich dann funktioniert, wenn zuvor mindestens eine Fremdsprache tradi-
tionell, also rezeptiv und produktiv gelernt wurde. Grundlage der Inferenzstrategien,
die ihrerseits die Basis allerMehrsprachigkeitsansätze darstellen, ist ja gerade das aktiv
beherrschte Vokabular.Mehrsprachigkeitsdidaktik in diesem Sinne ist also nur als eine
Art ›Aufbausprachlehrgang‹ sinnvoll […].«1406

1405 Vgl. Töchterle, Möglichst früh Latein! S. 161.
1406 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 142, H.i.O.
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Im Falle von Latein als L3, L4, Lx ist diese Voraussetzung von Spracherwerbs-
erfahrungen in einer modernen Fremdsprache einschließlich produktiver und
rezeptiver Kompetenzen sowie strategischenWissens erfüllt. Jedoch gibtMüller-
Lanc8 in Bezug auf Synergieeffekte zu bedenken: »Durch frühes Latein werden
weitere Fremdsprachen leichter transparent – ob man sie dann auch tatsächlich
leichter lernt, dafür sind andere, persönlichkeitsabhängige Faktoren viel wich-
tiger als die Frage, welche Sprachen man zuvor schon gelernt hat.«1407

Damit teiltMüller-Lanc8 grundsätzlich den Standpunkt von Töchterle, Latein
sei (insbesondere in Kombination mit Englisch) früh zu lernen, da es generell
eine sinnvolle Basissprache für die Ausbildung von Mehrsprachigkeit bietet. Im
Hinblick auf die Förderung vonMehrsprachigkeit rät er der Lateindidaktik zum
einen, Latein auch als typische Tertiärsprache zu unterrichten, was zu einem
didaktischen Novum führen würde, nämlich dass lateinischerWortschatz im LU
auch mit Hilfe vorhandener (d.h. englischer, romanischer) Sprachkenntnisse
erschlossen wird.1408 Zum anderen rät er, einen bestimmten Anteil des Lern-
wortschatzes auch bei Latein als L3, L4, L5, Lx aktiv lernen zu lassen.

Lateinskeptische Romanisten hingegen setzen Latein wenn überhaupt, dann
spät in der Sprachenfolge an. Neveling zufolge darf Latein als zweite Fremd-
sprache keine Alternative zu einer lebenden Fremdsprache sein, sondern sollte
imCurriculum als freiwillige dritte oder vierte Fremdsprache gelernt werden.1409

Ebenso schlussfolgern Haag / Stern aufgrund ihrer Studienergebnisse, Latein sei
zugunsten einer modernen L3 besser als freiwillige L4 und damit zu einem
Zeitpunkt anzusiedeln, wenn Schüler zudem historische und sprachliche In-
teressen entwickelt hätten.1410 Die Überlegung, dass spät beginnender LU an-
spruchsvoll gestaltet und bei der Sprachreflexion dann auch der Rückgriff auf
zwei moderne Fremdsprachen (L2 Englisch, L3) integriert werden könne, ist
nicht von der Hand zu weisen.

7.2.3.2 Latein und Englisch

Der Aspekt des Lateinischen als Reflexionssprache (vgl. Kap. 4.3.1.1) findet sich
schon lange in theoretischen Überlegungen zur Kombination von Schulfremd-
sprachen: Die bereits in den 1960er Jahren artikulierte Forderung, »mindestens

1407 Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 462.
1408 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 140 sowie

Ders. , Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 103.
1409 Vgl. Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?, S. 44. In einer lateindidakti-

schen Replik wird dies scharf kritisiert: Dies sei sprachenpolitisch zugunsten von Fran-
zösisch »als ein Akt der beabsichtigten Aggression zu verstehen« (Westphalen, Pax oder
paix?, S. 108).

1410 Haag / Stern, Latein oder Französisch?, S. 525.
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zwei Fremdsprachen von starker Typus-Varianz« zu erlernen, wurde von Wil-
helm in seiner Argumentation für Latein bei der Wahl schulischer Fremdspra-
chen aufgegriffen.1411 Dieses Kriterium hält auch Westphalen für maßgeblich
und sieht es in der Kombination von Englisch und Latein optimal realisiert:1412

Die beiden Sprachen ergänzen sich seiner Meinung nach gegenseitig aufgrund
ihrer unterschiedlichen Schwerpunkte wie z.B. Kommunikation durch Sprache
(Englisch) vs. Reflexion über Sprache (Latein)1413 und ergeben auch angesichts
ihrer Tendenz zu gegenwartsorientierten Themen (Englisch) vs. einer eher
historischen Perspektive (Latein) kontrastive Unterrichtsfächer. In Bezug auf
gymnasiale Bildungsziele wie Studierfähigkeit und eine anspruchsvolle Allge-
meinbildung stellen Englisch und Latein für ihn aber zugleich komplementäre
Fächer dar.1414Außerdem gibt er zu bedenken, dass es nicht zu verantworten sei,
wenn die erste und die zweite Fremdsprache eine ähnliche inhaltliche Struktur
und eine nahezu identische methodisch-didaktische Konzeption aufweisen.1415

Daher argumentiert er angesichts der Gegensätze dieser beiden Sprachen, von
ihm auch als »Fundamentalsprachen des Gymnasiums« bezeichnet, für deren
Kombination:

»Die Kontrastivität der beiden Fundamentalsprachen Englisch und Latein an der
Unter- und Mittelstufe des Gymnasiums ist sehr hoch, sowohl auf der Seite des Cur-
riculumswie auf der Seite der Lernprozesse, die ein Schüler zu vollziehen hat. Unter der
Zielsetzung größtmöglicherWelterschließung erweisen sich somit Englisch und Latein
als optimale Komplementärsprachen.«1416

Westphalen zufolge sei es dabei weniger wichtig, welche der beiden Sprachen ein
Gymnasiast zuerst lernt, vielmehr sei entscheidend, dass er beide Kontrast-
sprachen so früh und intensiv wie möglich lerne.1417 Hier zeichnen sich Über-
einstimmungen mit Töchterle und Müller-Lanc8 ab: Die Vernetzung von Eng-
lisch und Latein bietet Potenzial für die Förderung von Sprachenbewusstheit
aufgrund der komplementären Ergänzung in folgenden Bereichen:
– Typologie: Im Englischen ist aufgrund des Flexionsabbaus deutlich weniger

Morphologie sichtbar im Vergleich zum komplexen Flexionssystem im La-
teinischen;

1411 Vgl. Theodor Wilhelm, Pflegefall Staatsschule. Nachtrag zur »Theorie der Schule«,
Stuttgart 1982, S. 98.

1412 Vgl. Westphalen, Englisch und Latein, S. 20.
1413 Behauptete man im Umkehrschluss womöglich, dass im Unterricht moderner Fremd-

sprachen gar nicht über Sprache(n) reflektiert würde, wäre das sicher falsch.
1414 Vgl. Westphalen, Englisch und Latein, S. 20–23, H.i.O., sowie Ders., Basissprache Latein,

S. 44f.
1415 Vgl. Westphalen, Englisch und Latein, S. 20.
1416 Ebd., S. 23.
1417 Vgl. ebd.
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– Didaktik: Im Englischunterricht steht die Kommunikation im Vordergrund,
im LU die Sprachreflexion;

– Schärfung des jeweiligen Fachprofils: Durch eine engere Zusammenarbeit der
beiden Fächer könnten die Sprachreflexion im Englischunterricht und die
Entwicklung von Mehrsprachigkeit im LU gestärkt werden;1418

– Pragmatik: Zum einen begegnet man einer omnipräsenten Kommunikations-
sprache, zum anderen einer ›toten‹ Bildungssprache.1419

Für das späte Erlernen von Englisch tritt Hufeisen ein; sie favorisiert jegliche
andere Fremdsprache als L2. Dasselbe empfiehlt Müller-Lanc8 für Curricula, die
mehr als eine Fremdsprache vorsehen; auch könnte man den englischen
Sprachlehrgang früh beenden oder zwischenzeitlich unterbrechen, denn nur so
sei zu verhindern, »dass das omnipräsente und darüber hinaus leicht zugäng-
liche Englisch alle anderen Fremdsprachen als überflüssig erscheinen lässt.«1420

Fraglos ist Englischunterricht wichtig für den Spracherwerb, den Aufbau
interkultureller Handlungskompetenz und die Begegnung mit englischspra-
chiger Literatur. Die Englischkompetenz könnte jedoch auch verstärkt in bi-
lingualem Sachfachunterricht erweitert werden. Laut Müller-Lanc8 könne man
sich auch außerhalb der Schule problemlos maximalen englischen Input und
Output verschaffen, weshalb eine Unterbrechung des traditionellen Englisch-
lehrgangs zugunsten anderer Sprachen zu erwägen ist.1421 Das im FSU früher
angestrebte Ziel der annähernden native speaker-Kompetenz darf als obsolet
gelten; vielmehr sollte auch im Englischunterricht ein multilinguales mehr-
sprachiges Bewusstsein als Grundlage für den Erwerb weiterer Sprachen ge-
fördert und das Ziel der Sprachreflexion berücksichtigt werden.1422

Liegt der Fokus beimvernetzendenUnterricht auf einem andieMsp-Didaktik
angelehnten, rezeptiv orientierten Sprachvergleich inklusive der Grafie, bei der
lateinische Wörter oftmals als interlinguale Lesehilfe dienen können, ist die
Gefahr einer Überforderung geringer als bei der aktiven Sprachproduktion.1423

Dies dürfte für die Lehrenden ebenso wie für die Lernenden zutreffen.
Herausforderungen für die gelingende Vernetzung von Englisch- und La-

teinunterricht ergeben sich aus folgenden Aspekten:

1418 Dabei bleibt dasÜbenvon Performanz undKommunikationZiel desmodernsprachlichen
Unterrichts sowie die (das Fachprofil prägende) beschreibende und reflektierende Be-
schäftigung mit Sprache Aufgabe des LU, vgl. Blänsdorf, Von Englisch und Französisch zu
Latein?, S. 91.

1419 Vgl. Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 26.
1420 Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 140.
1421 Vgl. Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 26.
1422 Vgl. ebd., S. 27.
1423 Vgl. ebd., S. 29f.
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– Je nach Lernstand müssen für die Vernetzung ergiebige Themen gefunden
werden; dies gilt insbesondere für den Anfangsunterricht, da die Motivation
der Lernenden und die Erwartungshaltung (auch die ihrer Eltern) zu diesem
Zeitpunkt meist groß ist ;1424 leider erweisen sich die didaktischen Möglich-
keiten in dieser Phase als eingeschränkt.

– Methodisch-didaktisch sind beide Fächer aufeinander abzustimmen: Für den
Englischunterricht bedeutet dies, dass Sprachreflexion ebenfalls zu berück-
sichtigen ist und auch bei gleichmäßiger Förderung aller Kompetenzen Ab-
striche hinzunehmen sind. Für den LU bedeutet dies, dass das Ziel der
Sprachbildung zu modifizieren ist, indem zusätzliche Texte und Materialien
eingesetzt werden, die der Förderung von Mehrsprachigkeit dienen.1425

– Bleibt Latein nach Englisch und der Muttersprache Deutsch die letzte
Fremdsprache für den Lernenden, wird durch diese Sprachenwahl der Aus-
bau individueller Mehrsprachigkeit behindert und zugleich die Monopol-
stellung des Englischen bestärkt. Darüber ist man sich auch in der Latein-
didaktik bewusst: »Dadurch, dass das Fach Latein den Schüler/innen die
Möglichkeit gibt, eine weitere moderne Fremdsprache neben Englisch zu
umgehen, ist er so geradezu ein Hindernis für europäische Mehrsprachigkeit
und fördert die Monopolstellung des Englischen.«1426

– Wird Englisch als erste Fremdsprache unterrichtet, tragen die Lehrkräfte die
große Verantwortung, im Englischunterricht die Basis für den folgenden
Spracherwerb und die Entwicklung von Sprachbewusstheit zu legen.1427Dafür
ist auch in der Englischdidaktik die Sprachreflexion zu stärken,1428 d.h., ein
multilinguales metasprachliches Bewusstsein als Grundlage für individuelle
Mehrsprachigkeit ist zu fördern.1429 Zudem muss curricular überhaupt die
Möglichkeit gegeben sein, weitere Fremdsprachen nach und außer Englisch
zu lernen.1430

1424 Choitz / Sundermann, Zur Realisierung eines sprachenübergreifenden Schulversuchs,
S. 139.

1425 Vgl. Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 28f.
1426 Kipf, Altsprachlicher Unterricht in der BRD, S. 227. Ebenso wurde von Vertretern der

modernen Fremdsprachen bereits vor über dreißig Jahren argumentiert: »daß die alten
Sprachen – und hier v. a. das Lateinische – einer Ausweitung des Sprachenangebots im
Wege stehen, weil sie als Fremdsprachen gezählt werden und gegen Fremdsprachen aus-
getauscht werden können.« (Christ / Schröder / Weinrich / Zapp, Homburger Empfeh-
lungen, S. 31).

1427 Vgl. Doff / Lenz, Ziele und Voraussetzungen, S. 144.
1428 Vgl. Doff / Kipf, »When in Rome, do as the Romans do …«, S. 257.
1429 Vgl. Müller-Lanc8, Sprachenvernetzung in Kopf und Unterricht, S. 27.
1430 Vgl. Britta Hufeisen,Mehrsprachigkeitsdidaktik. Einführung in den thematischen Teil, in:

Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache Band 36 (2010), S. 75–82, hier S. 78.

Fazit und Ausblicke348

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Auch in der Romanistik wird betont, dass ein mehrjähriger schulischer Eng-
lischunterricht eine nicht zu unterschätzende Erleichterung für das Erlernen
einer romanischen Sprache darstellt hinsichtlich der Lexik, Syntax und Mor-
phologie. Für den darauf aufbauenden Unterricht in Französisch, Italienisch
oder Spanisch wird die Kombination Englisch plus Latein bzw. Latein plus
Englisch als »eine sehr solide Ausgangsbasis« bezeichnet, »die sich durch eine
Vielzahl von Transfermöglichkeiten auszeichnet.«1431

7.2.3.3 Latein und romanische Sprachen

Wiemehrfach in dieser Untersuchung belegt, wird seitens der Romanistik davor
gewarnt, dass sich Gymnasiasten nur Sprachenkenntnisse in Englisch und La-
tein aneignen:

»Das schulische Sprachenangebot […] wird pädagogisch, sprachen- und finanzpoli-
tisch gestaltet. Dabei erscheint mir die Befürwortung von Latein und Englisch als
Hauptfremdsprachen am Gymnasium […] rückwärtsgewandt und unverantwortlich,
weil die Schüler so mit nur einer Pflichtfremdsprache aus der Schule entlassen werden.
Die Sprachenwahl sollte pädagogisch sinnvoll und vorwärtsgerichtet sein und unsere
Verpflichtung zur Mehrsprachigkeit, wie sie sich aus den EU-Maximen herleiten lässt,
implizieren. Latein darf m.E. als zweite Fremdsprache keine gleichwertige Alternative
zu einer lebenden Sprache darstellen, denn dieWerte toter und lebender Sprachen sind
nicht gleich, sondern sehr unterschiedlich.«1432

Didaktiker der romanischen Sprachen wie auch die Verfasser von EuroComRom
favorisieren Französisch als Grundlage für den Auf- und Ausbau von Mehr-
sprachigkeit und daher als früh zu erlernende Fremdsprache. Lateinkenntnisse
werden von ihnen in fast allen kognitiven Lernbereichen als eine minimale
Transferbasis eingeschätzt,1433 und der Glaube, dass der Erwerb von Latein in der
Sprachenfolge vor Französisch »eine grundlegende oder gar unabdingbare
Voraussetzung sei«, wird von Stefenelli als eine »verbreitete ›naive‹ Vorstellung«
bezeichnet.1434 Stefenelli zufolge trifft das im lateinischen Anfangsunterricht für
den Bereich der Grammatik nicht und für denWortschatz nur eingeschränkt zu,
weshalb aus rein linguistischer Sicht kaum zwingende Gründe für die Auf-
rechterhaltung der traditionellen Sprachenfolge Latein vor Französisch vorlie-
gen.1435 Laut Hausmann sei ein dem Französischunterricht vorausgehender LU
zwar nicht schädlich, jedoch wird er von ihm aufgrund der geringen Wort-
schatzkontinuität »als kostspieliger und unökonomischer Umweg« einge-

1431 Schöpp, English meets Latin – und darüber hinaus?, S. 122f.
1432 Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?, S. 44.
1433 Vgl. ebd.
1434 Stefenelli, Latein- und Französischunterricht, S. 17.
1435 Vgl. ebd.
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stuft.1436 Ähnlich argumentiert Meißner, der in seiner Quantifizierung für einen
exemplarischen Ausschnitt des Vokabulars »den unübersehbaren Vorteil des
Französischen als Ausgangssprache für weitere westliche Fremdsprachen«1437

bestätigt findet und daraus schlussfolgert: »Was die Ausbildung eines poten-
ziellen gesamteuropäischen Wortschatzes betrifft, so ist unter den modernen
Sprachen das Französische dem Englischen offensichtlich weit überlegen.«1438

Auch Schöpp kritisiert die Konsequenzen, die das ausschließliche Erlernen
von Englisch und Latein in einemModell wie ›Latein Plus‹ mit sich bringt, da der
Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung mit den Sprachen Englisch und
Latein nicht mit dem Ziel ›Muttersprache plus zwei‹ vereinbar sei.1439 Er fordert
über einen Zeitraum von mindestens drei Jahren das Erlernen einer zweiten
modernen Fremdsprache und favorisiert dafür Italienisch.1440

Linguistisch und didaktisch überzeugt dieser Vorschlag, aber angesichts der
Entwicklung der Schülerzahlen im Italienischunterricht an allgemeinbildenden
Schulen wäre es sinnvoller, eine Verzahnung mit Spanisch als dritter Fremd-
sprache anzustreben, also bei der L1 Deutsch: L2 Englisch > L3 Latein > L4
Spanisch. Dies scheint auch ratsam angesichts der Gesamtzahlen der Italienisch-
und Spanischlernenden im Vergleich, da momentan mehr als siebenmal so viele
Schüler an allgemeinbildenden Schulen Spanisch belegten (vgl. Kap. 4.1).1441

Andere Romanisten1442 favorisieren, vor Latein erst eine weitere romanische
Sprache als L3 zu erlernen, was bei der L1 Deutsch ergibt: L2 Englisch > L3
Französisch/Spanisch/Italienisch > L4 Latein.

7.2.3.4 Fazit

Je nach Profil der Schule sollte sich das Fach Latein als L3 oder L4 etablieren.
Dazu wäre es seitens der Lateindidaktik hilfreich, den Auf- und Ausbau von
Mehrsprachigkeit systematischer als bisher zu gestalten und das Bildungsziel
›Muttersprache plus zwei plus Latein‹ zu verfolgen.

1436 Hausmann, Altsprachlicher Unterricht und Fremdsprachenunterricht, S. 93.
1437 Meißner, Grundwortschatz und Sprachenfolge, S. 386; vgl. Kap. 5.1.1.
1438 Ebd., S. 386.
1439 Vgl. Schöpp, English meets Latin – und darüber hinaus?, S. 117.
1440 Vgl. ebd., S. 118.
1441 Die Schülerzahlen im Italienischunterricht haben vom Schuljahr 2014/15 auf 2015/16 an

allgemeinbildenden Schulen von 51 012 auf 51 464 zugenommen, d.h. um 0,9 %. Im
Spanischunterricht ist für die beiden verglichenen Schuljahre ein Aufwärtstrend um 3,2 %
zu verzeichnen von 404 183 zu 416 940 Lernenden, zit. nach Destasis Statistisches Bun-
desamt, URL: https ://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/BildungFor
schungKultur/Schulen/Tabellen/AllgemeinBildendeBeruflicheSchulenFremdsprachUnter
richt.html [07. 03. 2017].

1442 Z.B. Neveling, Leichter Französisch lernen durch Latein?, S. 44.
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Die Überlegungen zur Auswahl und Abfolge von Fremdsprachen sind auch
mit der Frage nach der sinnvollen Dauer von Sprachkursen verbunden. Hin-
sichtlich der Länge von Sprachkursen ist aus unterschiedlichen Perspektiven
(Romanistik, Msp-Didaktik, DaZ-Didaktik) dieselbe Tendenz zu vernehmen:
Weniger ist mehr. So wird schon seit Längerem dafür plädiert, nicht mehr
»schulische Langkurse« zu verfolgen, sondern nach vier oder fünf Jahren
Schulunterricht in einer Fremdsprache diese abzuschließen und sich einer
neuen zuzuwenden.1443 Dieser Ansatz überzeugt, denn anders als durch eine
Reduzierung der Dauer von Unterrichtsjahren – zumal im gegenwärtig domi-
nierenden Fach Englisch – ist die von der Msp-Didaktik geforderte Ausweitung
des Angebots an Schulsprachen kaum realisierbar. Lernenden, die gegenüber
Sprachen weniger aufgeschlossen sind, wird aus linguistischer Perspektive zur
Fremdsprachenwahl im gegenwärtigen Schulsystem Folgendes geraten:

»Schüler, die sprachunbegabt sind und in ihrem späteren Leben nie wieder etwas mit
Fremdsprachen zu tun haben wollen, sollten mit der wichtigsten Sprache beginnen,
also mit dem Englischen, da diese ihr Leben lang mit hoher Wahrscheinlichkeit ihre
beste Fremdsprache bleiben wird. Für die Schüler, die ein Studium anstreben oder im
Laufe ihres Lebens gerne internationale Kontakte pflegen oder auch einfach nur ein
kulturelles Grundinteresse haben, ist es relativ unerheblich, mit welcher Sprache sie
beginnen.«1444

Dieser These ist ebenso zuzustimmen wie dem Anstoß, aus Sicht der Lehrenden
bzw. der Lateindidaktik weniger zu fragen: »Wozu nützt Latein?« und »Latein
oder Französisch/Spanisch/Italienisch?«, sondern vielmehr : »Wie gewährleisten
wir, dass diejenigen Schüler (rechtzeitig) Lateinunterricht bekommen, denen er
wirklich nützen wird, und wie soll dieser Unterricht aussehen?«1445 Zur Gestal-
tung eines mehrsprachigkeitsorientierten Sprachunterrichts im Fach Latein
sind in dieser Untersuchung richtungsweisende Vorschläge gemacht worden.

Eine praktikable Option zur Ausweitung des sprachlichen Spektrums bieten
sprachenübergreifende Unterrichtsmodelle, in denen zwei Fremdsprachen
zeitlich und inhaltlich aufeinander abgestimmt unterrichtet werden. Solche
Modelle ermöglichen eine Win-win-Situation für die involvierte moderne
Sprache sowie für das Fach Latein. Die Lateindidaktik erhält damit die Gele-
genheit, sich didaktischen und methodischen Ansätzen der modernen Fremd-
sprachen verstärkt zu öffnen und das fachspezifische Potenzial im Hinblick auf
die Förderung der Mehrsprachigkeitskompetenz in der Unterrichtspraxis zu
verdeutlichen. Nicht zuletzt sichern sprachenübergreifende Modelle dem Fach

1443 Vgl. Müller-Lanc8, Wortschatz romanischer Sprachen, S. 466.
1444 Ebd., S. 461f.
1445 Müller-Lanc8, Thesen zur Zukunft des Lateinunterrichts, S. 104.
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Latein Schülerzahlen. Angesichts der Entwicklung der Schülerzahlen erscheint
eine unterrichtliche Verzahnung von Latein- und Spanischunterricht sinnvoll.

Darüber, dass Mehrsprachigkeit erwünscht ist, besteht politische und di-
daktische Einigkeit. Wird dabei eine bestimmte Fremdsprache als Schwerpunkt
angestrebt, ist der bilinguale Sachfachunterricht zu favorisieren. Wünscht man
sich aber den wirklich mehrsprachigen, multilinguoiden Sprechertyp (vgl.
Kap. 2.1.3.1), der zwischen seinen Sprachen hin- und herspringt und zudem
offen ist für weitere Sprachen, ist Abschied zu nehmen von Kompetenzen auf
muttersprachlichem Niveau sowie vom Ideal des koordinierten Bilingualen;
wenn nämlich die neuronalen Verbindungen zwischen Repräsentationen ver-
schiedener Sprachen stärker gebahnt werden, kann es zwangsläufig nicht mehr
eine Sprache geben, die im Gehirn dominiert. Für die Schule gilt es dann, die
neuronale Basis für mehrere Fremdsprachen zu legen, aus denen im weiteren
Leben durch Aktivierung und Frequentierung bestimmte Sprachen als Leit-
sprachen ausgewählt werden, und damit »Sprachenkompetenz« anzubahnen.1446

Dafür wiederum stellt auch die Art und Weise der Wortschatzarbeit im jewei-
ligen Sprachunterricht wichtige Weichen; sie sollte den Erwerb breiter spra-
chenübergreifender Kompetenzen ermöglichen.

Die Absage an das Potenzial des LU, zum Aufbau von Mehrsprachigkeits-
kompetenz beizutragen, wurde für den Bereich des Wortschatzes in dieser
theoretischen Grundlagenarbeit widerlegt. Für die Transferierbarkeit der lexi-
kalischen und strategischen Kenntnisse aus dem LUmüssen empirische Studien
aussagekräftige Daten bereitstellen.

7.3 Desiderate der Datenerhebung für den Lateinunterricht

In allen wesentlichen Feldern des LU sind Forschungsdefizite zu verzeichnen,
wie jüngst aufgezeigt wurde1447 und auch der Überblick in dieser Untersuchung
verdeutlicht hat (vgl. Kap. 5.2). Dies ist v. a. auf den gegenwärtigen Stand der
Lateindidaktik zurückzuführen: »Der Lateinunterricht der Gegenwart ist – an-
ders als andere Schulfächer – kaum an eine empirisch abgesicherte Fachdidaktik
angebunden.«1448

Diese Tatsache lässt sich zum Teil wohl noch immer durch das im 19. Jahr-
hundert unter Klassischen Philologen entwickelte Selbstverständnis erklären,
die eigenen Fächer nicht legitimieren zu müssen, was die bis heute zu ver-
zeichnende Trägheit bei empirischer Datenerhebung bewirkt; zudem gibt es

1446 Vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik, S. 141, H.i.O.
1447 Vgl. Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 12–14.
1448 Ebd., S. 12.
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gegenwärtig in Deutschland weniger als zehn fachdidaktische Lehrstühle und
entsprechend wenig forschendes Personal für die Didaktik der alten Sprachen.

So werden zu Recht schulische Längsschnittstudien mit großen Stichproben
gefordert, die Effekte untersuchen auf der Grundlage moderner Messverfahren,
systematischer Variation der individuellen sprachlichen Situation der Latein-
lernenden sowie ihrer Kenntnisse bei systematischer Miterhebung der Kon-
trollvariablen;1449 zur Fundierung solcher Ergebnisse wären zudem Wiederho-
lungsstudien wünschenswert.

Für den Umfang des lateinischen Lernwortschatzes, der im Zentrum dieser
Untersuchung steht, wäre zu erforschen, ob die Mehrheit der Lernenden ein
Quantum von etwa 1.200 Vokabeln in drei bis vier Lernjahren tatsächlich er-
werben kann;1450 es fehlen nämlich breite empirische Untersuchungen zum
Vokabelgedächtnis. Auch ist zu erforschen, auf welchen Umfang der im schu-
lischen LU zu erlernende Wortschatz (weiter) reduziert bzw. wie er umgestaltet
werden sollte und nach welchen Kriterien. Eine neue theoretische Grundlage zu
diesem für die Ausrichtung der Lateindidaktik zentralen Thema stellt der hier
entwickelte MWdar; dessen Umfang und Funktionalität sind durch empirische
Untersuchungen weiter zu begründen.

Ebenso ermangelt die vielfach behauptete Leistung des LU, positive Trans-
fereffekte für das Sprachenlernen generell und sogar die Förderung kognitiver
Fähigkeiten zu bewirken, bisher der belastbaren empirischen Untermaue-
rung.1451 Wie groß der Nutzen solider Lateinkenntnisse speziell im lexikalischen
Bereich ist, lässt sich nur durch empirische Untersuchungen belegen. Daher
sollten im Hinblick auf den Auf- und Ausbau des lateinischen Wortschatzes im
LU folgende Aspekte bei zukünftig auszuführenden Studien fokussiert werden:
– Ermittlung aussagekräftiger Daten für den sprachlichen Transfer von La-

teinkenntnissen zu bereits erlernten Sprachen, d.h. Deutsch und zumeist
Englisch;

– Ermittlung aussagekräftiger Daten für den sprachlichen Transfer von La-
teinkenntnissen zu formal bisher nicht erlernten, aber mit dem Lateinischen
verwandten romanischen Sprachen;

– Einsatz von Erschließungsstrategien zur Feststellung davon abhängiger
Lernerfolge, z.B. durch Interventionsstudien, bei denen auch Kontrollgrup-
pen ohne Instruktion untersucht werden.

Die beiden zuerst genannten Foki können auch dazu beitragen, auf empirisch
gesicherter Basis ein lateinisches Lernvokabular zusammenzustellen, das Ler-

1449 Vgl. Ortner, Der Latein-Effekt, S. 80.
1450 Vgl. Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 13.
1451 Vgl. ebd.
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nende mit Deutsch als Mutter- sowie Zweitsprache realistischerweise erwerben
und abrufen können. Entsprechend wäre das Quantum des Lernwortschatzes
anzupassen. Für die zukünftige Auswahl von lateinischem Lernvokabular wären
empirisch gesicherte Anhaltspunkte wünschenswert, wie groß das lateinische
Vokabelgedächtnis heutiger Schüler ist.1452 Auch wird zu Recht gefordert, die
unterrichtliche Wortschatzarbeit unter besonderer Berücksichtigung der Phase
der Einführung bzw. Semantisierung zu durchdenken und dies ebenfalls auf die
Liste der dringenden Desiderate empirischer Schulforschung zum LU zu set-
zen.1453

Zudem wären Forschungserkenntnisse zur Wirksamkeit lexikalischer Stra-
tegien, die für den Auf- und Ausbau des individuellen mentalen Lexikons rele-
vant sind, aufschlussreich für die zukünftige Gestaltung von LU. Davon könnten
auch die Verfasser von Lehrwerken profitieren, um auf dieser Grundlage die
Anleitungen zum Einsatz von Erschließungsstrategien sowie funktionale
Übungen zu derenAnwendung und Festigung in den Lehrwerken zu optimieren.

Seit Thorndikes Vorstoß sind der Transfer von im LU erworbenem Wissen,
Fähigkeiten und Fertigkeiten, aber auch die vermeintliche Wirkung auf die In-
telligenz unter verschiedenen Fragestellungen empirisch untersucht worden. Je
nach Standpunkt des Betrachters gegenüber Latein wurden die Datenerhebun-
gen zum Transfer unterschiedlich interpretiert und hinsichtlich ihrer Implika-
tionen für die Schulpraxis kontrovers diskutiert. Inwiefern Lateinkenntnisse
beim interlingualen Transfer hilfreich sein können, ist noch lange nicht um-
fassend erforscht und abschließend diskutiert. Zwar kann laut Volmert »kein
Zweifel bestehen, daß Intermorpheme sowohl für Translationsprozesse als auch
für den Zweit- und Drittspracherwerb geeignete Transferbasen zur Verfügung
stellen«,1454 aber der empirische Nachweis ist noch durch umfangreichere Un-
tersuchungen zu erbringen.

Im Hinblick auf die Förderung kognitiver Fähigkeiten und den LU sind
zahlreiche Aspekte zu untersuchen, um die vorhandene dünne Datenlage trag-
fähiger zu machen:1455 Denkbar wäre Ortner zufolge, dass nur bestimmte
Schüler vom Lateinlernen profitieren, weshalb man weitere Personenmerkmale
einbeziehen sollte wie gutes Gedächtnis und gute Arbeitsgedächtniskapazität ;
evtl. ist eine Mindestlerndauer notwendig, damit der LU seine volle Wirkung
entfaltet. Bei Untersuchungen sollten unterschiedliche L1 berücksichtigt wer-
den, denn vielleicht hat LU nur positive Auswirkungen auf Schüler bestimmter
Muttersprachen. Auchwäre die hypothetische Differenzierung von Latein als L2,

1452 Vgl. Korn, Das Handlungsfeld Sprachunterricht, S. 31.
1453 Vgl. ebd.
1454 Volmert, Die Rolle griechischer und lateinischer Morpheme, S. 233.
1455 Vgl. Ortner, Der Latein-Effekt, S. 79–81.
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L3, L4 wünschenswert, um ggf. proaktive und retroaktive Förder- und Hemm-
prozesse zwischen erlernten FS zu erklären. Zudemwären die Auswirkungen des
Einstiegsalters beim Lateinlernen zu untersuchen, denn eine höhere kognitive
Flexibilität in der Kindheit bzw. in der frühen Jugend beeinflusst evtl. das
kombinatorische Denken positiv. Lohnend könnte auch eine Untersuchung sein,
ob die Beschäftigung mit Latein einen Trainingseffekt hat und daher hilft, das
Einsetzen kognitiver Abbauprozesse zu verzögern; letzteres weist auf eine
Langzeitstudie hin.

Die im Bereich der Rezeptiven Mehrsprachigkeit vorhandenen Datenerhe-
bungen wurden meist mit erwachsenen Probanden wie Studierenden zumal
moderner Fremdsprachen durchgeführt. Bei der Arbeit mit wesentlich jüngeren
Probanden wären die systematische Anleitung zum Transfer und dessen
Wirksamkeit zu untersuchen; dabei wäre die altersgemäße Auswahl passender
Items und eine entsprechende Materialgestaltung zu berücksichtigen.

Im Bereich des Sprach- wie des Grammatikunterrichts dominiert als didak-
tisch vorgegebenes Dogma der weitgehend unhinterfragte Primat induktiver
Unterrichtsarrangements (»entdeckendes Lernen«) vor deduktiven Verfahren.
Ob dieser Ansatz angesichts der Heterogenität der Lerngruppen im LU pass-
genau für dieMehrheit der Lernenden ist und zudem förderlichundmotivierend
wirkt, wäre ebenfalls empirisch zu untersuchen, auch im Hinblick auf das Alter
der Lernenden.1456

Um schließlich belastbare sprachenpolitische Thesen seitens der Lateindi-
daktik vertreten zu können, ist noch viel Empirie in Form von großen Stich-
proben, Langzeit- und Wiederholungsstudien notwendig. Zahlreiche empirisch
angelegte Dissertationsprojekte in der Latein- bzw. Fremdsprachendidaktik
sind dazu denkbar. Möglicherweise können auf der Basis empirischer Ergeb-
nisse sogar gewisse Entscheidungshilfen für Schüler und Eltern bezüglich der
Sprachenwahl formuliert werden, die über die obsoleten Kategorien von West-
phalen bezüglich Latein und Englisch weit hinausgehen. Für einen konstrukti-
ven, objektiven Diskurs innerhalb der Fremdsprachendidaktik ist es wün-
schenswert, das Transferpotenzial von sprachlichemWissen aus dem LUneu zu
bewerten.

1456 Vgl. Korn / Kuhlmann, Erwartungen an das Unterrichtsfach Latein, S. 13.
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Schlusswort

Wie in dieser Untersuchung dargelegt wurde, ist lateinisches Sprachinventar
relevant für den Auf- und Ausbau transferfähiger lexikalischer Kompetenzen
sowie rezeptiver Mehrsprachigkeit aller Lernenden einschließlich derer, für die
Deutsch nicht Mutter-, sondern Zweitsprache ist.

Antworten auf die Frage, warum sich im 21. Jahrhundert sprachliche Kom-
petenzen1457 im Lateinischen lohnen, ähneln den Motiven, die für angehende
Romanisten formuliert wurden:1458

– Durch die Kenntnis lateinischer Vokabeln kann neu gelernter verwandter
Wortschatz verschiedener Sprachen miteinander verknüpft und daher
leichter memoriert werden; der zusätzlich erworbene lateinische Wortschatz
ist eine kognitive Investition, die sich umso stärker auszahlt, je mehr mo-
dernsprachlicher Wortschatz hinzugelernt wird.

– Latein ist und bleibt eine produktive Quelle für lexikalische Neubildungen in
den romanischen Sprachen sowie im Englischen und Deutschen.

– Lateinische Wortschatzkenntnisse machen die Orthografien moderner
Fremdsprachen nachvollziehbarer.

– Lateinkenntnisse ermöglichen (rezeptiv) ein verbessertes Verständnis von
Fremdwörtern im Deutschen und in Fremdsprachen sowie deren korrekten
Gebrauch (produktiv).

– Das lateinisch-deutsche Übersetzen macht die Kasusvielfalt und andere
morphosyntaktische Eigenschaften des Deutschen bewusst und kann – bei
Mutter- wie Zweitsprachlern – die Sprachkompetenz im Deutschen fördern.

– Im LU begegnen fast alle für die Sprachbeschreibung notwendigen gram-
matischen Kategorien und die sprachenübergreifend anwendbare Termino-

1457 Andere Aspekte wie beispielsweise Kompetenzen in den Bereichen Literatur, Rhetorik,
Mythologie, Philosophie als ein Schlüssel zur europäischen Literatur bzw. literarischen
Rezeption standen nicht im Fokus dieser theoretischen Grundlagenarbeit.

1458 Vgl. Müller-Lanc8, Latein für Romanisten, S. 11f.
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logie,1459 weshalb das Lateinische als tertium comparationis beim Sprachen-
vergleich fungieren kann und eine für den Ausbau von Mehrsprachigkeits-
kompetenz hilfreiche Metasprache bereitstellt.

Die Lektürefähigkeit ist keinesfalls das einzige Ziel der Wortschatzarbeit. Viel-
mehr ist der Wert des lateinischen Wortschatzes auch für das (rezeptive) Er-
schließen und (produktive) Erlernen weiterer Fremdsprachen, das Verstehen
von Fremdwörtern sowie das Begreifen wissenschaftlicher Terminologien her-
vorzuheben.

Problematisch ist, dass die Grammatik im Sprachunterricht des LU immer
noch Regie führt, weshalb die Semantik tendenziell zu kurz kommt. Darauf
weisen auch Wirth / Seidl / Utzinger mit Bedauern hin: »[Wir] Lateinlehrer
betreiben eigentlich meist nichts anderes als Grammatikunterricht; der ist aber
nicht identisch mit Sprachunterricht!«1460 Dies einmal öffentlich einzugestehen
sei wichtig, denn so würde das Auseinanderklaffen von Wunschdenken und
Alltag im LU deutlich.1461

Die Ursachen für diese Diskrepanz sind neben einer starken Tradition auch in
der zur Verfügung stehenden Stundenzahl zu suchen. Letzteres dürfte kaum zu
ändern sein. Bloß wird deshalb im LU das Reflektieren über Sprachliches wohl
oft minimiert zugunsten der Lektüre bzw. der Zeit, die das Sichern von Über-
setzungen einnimmt. Aber es mag auch zu wenig Bewusstsein unter (angehen-
den) Lehrenden dafür vorhanden sein, was ein echter Sprachunterricht ist und
warum er mehr Aufmerksamkeit benötigt.

An dieser Stelle sei einmal darauf verwiesen, dass zu diesem Thema, aber
auch sonst mehr interdisziplinärer Austausch unter den Forschenden aller
fremdsprachlichen Didaktiken ebenso wünschenswert ist wie unter den Leh-
renden, die an Schulen und Hochschulen Sprachen unterrichten.

Um schließlich noch einmal auf die Überlegung zurückzukommen, ob eine
andere Zielsetzung im LU ratsam wäre, nämlich ob zukünftig stärker die
sprachliche oder eher wie bisher die literarische Bildung fokussiert werden
solle,1462 ist die Antwort der Verfasserin in Anbetracht der hier vorgelegten
Untersuchung wenig überraschend: Die sprachliche (Allgemein-)Bildung ver-
dient zum Nutzen aller Beteiligten mehr Aufmerksamkeit.

1459 Früher wurde diemetasprachliche Terminologie im FSUzur Verfügung gestellt, die für das
Reflektieren über Sprache unverzichtbar ist – heute kannman ihre Kenntnisse nicht mehr
voraussetzen, vgl. Müller-Lanc8, Tertiärsprachen aus Sicht der Kognitiven Linguistik,
S. 142; die Vermittlung von Metasprache ist damit ein wichtiges Merkmal, vermutlich
sogar ein Alleinstellungsmerkmal des LU.

1460 Wirth / Seidl / Utzinger, Sprache und Allgemeinbildung, S. 19.
1461 Vgl. ebd.
1462 Vgl. Kipf / Kuhlmann, Perspektiven für den Lateinunterricht, S. 6 bzw. Kap. 4.5.
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Schroeder, Christoph / Şimşek, Yazgül, Das Türkische, in: Manfred Krifka / Joanna

Błaszczak / Annette Leßmöllmann / Andr8 Meinunger / Barbara Stiebels / Rosemarie
Tracy / Hubert Truckenbrodt (Hg.), Das mehrsprachige Klassenzimmer. Über die
Muttersprache unserer Schüler, Berlin / Heidelberg 2014, S. 115–133.

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland
(Hg.), Bildungsstandards für die erste Fremdsprache (Englisch/Französisch) für den
Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10). Beschluss vom 04.12.2003, pdf 85 Seiten,
URL: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/
2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf [07.03.2017].

Dass. (Hg.), Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache (Englisch/Französisch)
für die Allgemeine Hochschulreife 18. 10. 2012, pdf 301 Seiten, URL: http://www.kmk.
org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-
Fortgef-FS-Abi.pdf [07.032017].

Literatur372

http://elib.suub.uni-bremen.de/peid/D00105616.html
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-erste-Fremdsprache.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Fortgef-FS-Abi.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Fortgef-FS-Abi.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Fortgef-FS-Abi.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-Bildungsstandards-Fortgef-FS-Abi.pdf
http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Dass. (Hg.), Einheitliche Prüfungsanforderungen für die Abiturprüfung Latein i. d.F. vom
10.02. 2005, pdf 57 Seiten, URL: http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlich
ungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf [07.03. 2017].

Dass. (Hg.), Vereinbarung über das Latinumund das Graecum, pdf 11 Seiten, URL: http://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22_VB_Latin
um_Graecim.pdf [07.03.2017].

Selinker, Larry, Interlanguage, in: International Review of Applied Linguistics, 10, 1–4
(1972), S. 209–231.

Singer-Neumaier, Ilka, Wortschatzarbeit im Anfangsunterricht Latein, in: MDAV Nie-
dersachsen 56, 1 (2006), S. 24–31.

Siebel, Katrin (erscheint in der Buchreihe ›Wissenschaft und Lehrerbildung‹), Lateinun-
terricht in einem Gesamtsprachencurriculum, Vortrag am 24.11.2016 im Rahmen der
Gastvortragsreihe ›Fremdsprachendidaktik in Bonn‹ am Institut für Klassische und
Romanische Philologie.

Dies., Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation (ELiK) – ein interdisziplinäres
fachdidaktisches Forschungsprojekt, in: Ulrich Schmitzer (Hg.), Enzyklopädie der
Philologie. Themen und Methoden der Klassischen Philologie heute, Göttingen 2013,
S. 277–299.

Dies. / Marx, Nicole, Latein und Englisch – eine empirische Studie zur Kognatenerken-
nung, in: Sabine Doff (Hg.), Fremdsprachenunterricht empirisch erforschen. Grund-
lagen – Methoden – Anwendung, Tübingen 2012, S. 71–81.

Dies., Lateinischer Wortschatz als Brücke zur Mehrsprachigkeit? Eine Durchsicht des
Aufgabenspektrums aktueller Lateinlehrwerke, in: PegOn XI, 1 (2011), S. 102–132.

Siepmann, Dirk, Wortschatz und Grammatik: zusammenbringen, was zusammengehört,
in: Beiträge zur Fremdsprachenvermittlung 46 (2007), S. 59–80.

Singleton, David / Little, David, The second language learner : Some evidence from uni-
versity level-learners of French and German, in: Second Language Research 7, 1 (1991),
S. 61–81.

Stefenelli, Arnulf, Die Transferierbarkeit des lateinischen Wortschatzes beim Erwerb ro-
manischer Sprachen, in: französisch heute 23, 3 (1992), S. 379–387.

Ders. , Latein- und Französischunterricht aus sprachwissenschaftlicher Sicht, in: franzö-
sisch heute 22, 1 (1991), S. 11–19.

Steinthal, Hermann, Zum Aufbau des Wortschatzes im Lateinunterricht, in: AU 14, 2
(1971), S. 20–50.

Stork, Antje, Vokabellernen. Eine Untersuchung zur Effizienz von Vokabellernstrategien,
Tübingen 2003.

Thaler, Engelbert, Englisch unterrichten, Berlin 2012.
Thies, Stephan, Neue Netze – altbekannte Fische? Kernlehrpläne, Bildungsstandards und

Kompetenzorientierung, in: AU 52, 3 (2009), S. 4–10.
Timm, Johannes-Peter, Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englischunterrichts,

Berlin 2007.
Töchterle, Karlheinz, Überlegungen zu Latein als Basissprache für Mehrsprachigkeit, in:

Lew N. Zybatow (Hg.), Sprachenkontakt – Mehrsprachigkeit – Translation. Inns-
brucker Ringvorlesungen zur Translationswissenschaft V, Frankfurt am Main 2007,
S. 235–243.

Literatur 373

http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_02_01_EPA_Latein.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22_VB_Latinum_Graecim.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22_VB_Latinum_Graecim.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22_VB_Latinum_Graecim.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2005/2005_09_22_VB_Latinum_Graecim.pdf
http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Ders. , Möglichst früh Latein! Zu nachgewiesenen Transferwirkungen frühbeginnenden
Lateinunterrichts, vor allem auf die Mehrsprachigkeit, in: Dialog Schule Wissenschaft,
Band 38, München 2004, S. 155–172.

Tönshoff, Wolfgang, Lernerstrategien, in: Karl-Richard Bausch / Herbert Christ / Hans-
Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, 5. Aufl. , Tübingen 2007,
S. 331–335.

Ders. , Training von Lernerstrategien im Fremdsprachenunterricht unter Einsatz be-
wusstmachender Vermittlungsverfahren, in: Ute Rampillon / Günther Zimmermann
(Hg.), Strategien und Techniken beim Erwerb fremder Sprachen, Ismaning 1997,
S. 203–215.

Ungerer, Friedrich, Salve& hello. Portfolio für den parallelen Fremdsprachenunterricht in
Latein und Englisch, Bamberg 2014.

Ders. , Die systematische Interaktion von Englisch- und Lateinunterricht aus der Sicht des
Englischen, in: Sabine Doff / Stefan Kipf (Hg.), English meets Latin. Unterricht ent-
wickeln – Schulfremdsprachen vernetzen, Bamberg 2013, S. 50–68.

Utz, Clement, Mutter Latein und unsere Schüler – Überlegungen zu Umfang und Aufbau
des Wortschatzes, in: Dialog Schule und Wissenschaft, Band 34, München 2000,
S. 146–172.

Verwiebe, Barbara, VonRomzurRomania – romanische Sprachen imLateinunterricht, in:
AU 48, 4 (2005), S. 2–12.

Volmert, Johannes, Die Rolle griechischer und lateinischer Morpheme bei der Entstehung
von Internationalismen, in: Horst Haider Munske / Alan Kirkness (Hg.), Eurolatein,
Tübingen 1996, S. 219–235.

Vollmer, Helmut J., Ein gemeinsamer europäischer Referenzrahmen für Sprachen: Nicht
mehr, nichtweniger, in: Karl-RichardBausch /Herbert Christ / FrankG. Königs /Hans-
Jürgen Krumm (Hg.), Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen in der Diskus-
sion. Arbeitspapiere der 22. Frühjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdspra-
chenunterrichts, Tübingen 2003, S. 192–206.

Wandruszka, Mario, Die Mehrsprachigkeit des Menschen, München 1979.
Weeber, Karl-Wilhelm, Mit dem Latein am Ende? Tradition mit Perspektiven, Göttingen

1998.
Weinert, Franz E. (Hg.), Leistungsmessung in Schulen, 3. Aufl. , Weinheim / Basel 2014.
Weinreich, Uriel, Languages in Contact, 3. Aufl. , The Hague 1964.
Westphalen, Klaus, Lateinische Unterrichtswerke – einst und jetzt, in: Friedrich Maier /

Ders. (Hg.), Lateinischer Sprachunterricht auf neuen Grundlagen I, Bamberg 2008
(Auxilia), S. 36–62.

Ders. , Pax oder paix? Zwischen Französisch und Latein sollte kein Unfrieden herrschen,
in: FC 49, 2 (2006), S. 106–108.

Ders. , Latein oder Französisch? Überlegungen zum Bildungswert der zweiten Fremd-
sprache – Replik auf eine empirische Untersuchung, in: FC 46, 1 (2003), S. 3–11.

Ders. , Basissprache Latein, Bamberg 1992 (Auxilia).
Ders. , Englisch und Latein. Fundamentalsprachen des Gymnasiums, Stuttgart 1984.
Ders. , Prolegomena zum lateinischen Curriculum, in: DASiU 19, 1 (1971), S. 6–14.
Wilhelm, Theodor, Pflegefall Staatsschule. Nachtrag zur »Theorie der Schule«, Stuttgart

1982.

Literatur374

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Wilhelm, Theodor, Theorie der Schule – Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der
Wissenschaften, 2. Aufl. , Stuttgart 1969.

Wirth, Theo, Unfaire Lateinkritik, in: PegOn XI, 1 (2011), S. 133–140.
Ders. / Seidl, Christian / Utzinger, Christian, Sprache und Allgemeinbildung. Neue und

alte Wege für den alt- und modernsprachlichen Unterricht am Gymnasium, Zürich
2006.

Wojnesitz, Alexandra, »Drei Sprachen sind mehr als zwei«. Mehrsprachigkeit an Wiener
Gymnasien im Kontext von Migration, Münster 2010.

Wolf, Friedrich August, Erziehung, Schule, Universität. Consilia Scholastica, Aus Wolfs
litterarischem Nachlasse zusammengestellt vonWilhelm Körte, Quedlinburg / Leipzig
1835.

Wortkunden

Hermes, Eberhard, Grund- und Aufbauwortschatz Latein, 2. Aufl. , Leipzig / Stuttgart /
Düsseldorf 2014.

Mader, Michael, Lateinische Wortkunde für Alt- und Neusprachler. Der lateinische
Grundwortschatz im Italienischen, Spanischen, Französischen und Englischen, 4. Aufl.,
Stuttgart 2008.

Utz, Clement (Hg.), adeo NORM. Das lateinische Basis-Vokabular, Bamberg 2006.
Vischer, Rüdiger, Lateinische Wortkunde, 4. Aufl. , Berlin 2007.

Lehrwerke

Agite
Vogel, Jörgen / van Vugt, Benedikt (Hg.), Agite. Lektionen (Ausgabe A), Paderborn 2014.
Vogel, Jörgen / van Vugt, Benedikt (Hg.), Agite. Grammatik und Vokabeln (Ausgabe A),

Paderborn 2014.

Aurea Bulla
Müller, Martin / Gutierrez, Rolf / Netti, Adele / Wesselmann, Katharina, Aurea Bulla I.

Latein, Mehrsprachigkeit, Kulturgeschichte, Liestal 2016.
Müller, Martin / Gutierrez, Rolf / Netti, Adele / Wesselmann, Katharina, Aurea Bulla I.

Exercitia Caput I bis IV, Liestal 2016.

Intra
Blank-Sangmeister, Ursula, Intra. Grammatik und Vokabeln I, Göttingen 2007.
Mosebach-Kaufmann, Inge, Intra. Lehrerband I, Göttingen 2008.
Blank-Sangmeister, Ursula / Hille-Coates, Gabriele / Hubig, Silke / Mosebach-Kaufmann,

Inge, Intra. Texte und Übungen I, Göttingen 2008.

Lehrwerke 375

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Lumina Nova
Mosebach-Kaufmann, Inge / Müller, Hubert / Steinkühler, Martina, Lumina Nova. Texte

und Übungen, Göttingen 2010.
Mosebach-Kaufmann, Inge / Müller, Hubert / Steinkühler, Martina, Lumina Nova. Lern-

vokabeln, Göttingen 2010.

Pontes
Bothe,Marie-Luise / Hellwig, Antje / Schücker-Elkheir, Dagmar / Siewert,Walter /Weeber,

Karl-Wilhelm, Pontes 1, Stuttgart 2014.
Hoppe,Melanie /Wendland, Christoph /Wiedmann, Julia, Pontes 1. Lehrerbuch, Stuttgart

2014.
ohne Angabe der Autoren, Pontes 1. Vokabellernheft, Stuttgart 2014.

Prima Nova
Utz, Clement / Kammerer, Andrea (Hg.), Prima Nova. Textband, Bamberg 2011.
Utz, Clement / Kammerer, Andrea (Hg.), Prima Nova. Vokabelheft, Bamberg 2011.
Utz, Clement / Kammerer, Andrea (Hg.), Prima Nova. Lehrerheft 1, Bamberg 2013.

Via Mea
Pinkernell-Kreidt, Susanne / Kühne, Jens / Kuhlmann, Peter (Hg.), Via Mea. Schüler-

buch 1, Berlin 2011.
Pinkernell-Kreidt, Susanne / Kühne, Jens / Kuhlmann, Peter (Hg.), Via Mea. Handrei-

chungen für den Unterricht 1, Berlin 2011.
Pinkernell-Kreidt, Susanne / Kühne, Jens / Kuhlmann, Peter (Hg.), ViaMea. Vokabelheft 1,

Berlin 2011.

Viva
Bartoszek, Verena / Daten8, Verena / Lösch, Sabine / Mosebach-Kaufmann, Inge /

Nagengast, Gregor / Schöffel, Christian / Scholz, Barbara / Schröttel, Wolfram, Viva.
Gesamtband, Göttingen 2014.

Bartoszek, Verena / Daten8, Verena / Lösch, Sabine / Mosebach-Kaufmann, Inge /
Nagengast, Gregor / Schöffel, Christian / Scholz, Barbara / Schröttel, Wolfram, Viva
Lehrerband 2, Göttingen 2014.

Bartoszek, Verena / Daten8, Verena / Lösch, Sabine / Mosebach-Kaufmann, Inge /
Nagengast, Gregor / Schöffel, Christian / Scholz, Barbara / Schröttel, Wolfram, Viva.
Lernwortschatz, Göttingen 2014.

Rahmenpläne / Curriculare Vorgaben

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin und Ministerium für Bildung,
Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil C. Latein Jahrgangs-
stufen 5–10 (unterrichtswirksam ab dem Schuljahr 2017/18).

Literatur376

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin und Ministerium für Bildung,
Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil C. Moderne Fremd-
sprachen Jahrgangsstufen 1–10 (unterrichtswirksam ab dem Schuljahr 2017/18).

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin und Ministerium für Bildung,
Jugend und Sport in Brandenburg (Hg.), Rahmenlehrplan Teil B. Fachübergreifende
Kompetenzentwicklung (unterrichtswirksam ab dem Schuljahr 2017/18).

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für die
Sekundarstufe I Latein, Jahrgangsstufe 7–10, Berlin 2006.

Senatsverwaltung für Bildung, Jugend und Sport Berlin (Hg.), Rahmenlehrplan für die
gymnasiale Oberstufe Latein, Berlin 2006.

Freie und Hansestadt Hamburg. Behörde für Schule und Berufsbildung (Hg.), Bildungs-
plan Gymnasium Sekundarstufe I. Alte Sprachen, Hamburg 2011.

Freie und Hansestadt Hamburg. Behörde für Schule und Berufsbildung (Hg.), Bildungs-
plan Gymnasiale Oberstufe. Alte Sprachen, Hamburg 2009.

Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum für die Oberschule Schul-
jahrgänge 6–10 Latein, Hannover 2012.

Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), Kerncurriculum für das Gymnasium –
gymnasiale Oberstufe Latein, Hannover 2010.

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.),
Kernlehrplan für das Gymnasium – Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen. Latein,
Düsseldorf 2008.

Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.),
Kernlehrplan für die Sekundarstufe II. Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen. Lateinisch, Düsseldorf 2014.

Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur (Hg.), Lehrplan Latein. Se-
kundarstufe I, Mainz 2009.

Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hg.), Lehrplan Gymnasium. Latein,
Dresden 2004/2007/2009/2011.

Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-
Holstein (Hg.), Lehrplan für die Sekundarstufe II Gymnasium, Gesamtschule. Latein,
Kiel 2002.

Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur (Hg.), Lehrplan für den
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife. Latein, Erfurt 2011.

Rahmenpläne / Curriculare Vorgaben 377

http://www.v-r.de/de


© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695



© 2017, V&R unipress GmbH, Göttingen
ISBN Print: 9783847106692 – ISBN E-Book: 9783847006695

9 Anhang

Im Folgenden befindet sich die Arbeitsgrundlage für die Erstellung des MW
(Kap. 6.4.2). Es handelt sich dabei mehr um eine ›Werkstatt‹ als um Listen, die
auf Vollständigkeit angelegt sind.

Anhang 1
Die Liste der absolut panromanischen Wörter umfasst bei EurComRom 39
Lemmata. Von diesen gehören 24 zum Klett-GWS und weitere 11 zum Klett-
AWS; zum BWS gehören 26 der 39 Wörter :

Lateinisch GWS BWS Lateinisch GWS BWS

aqua * * lac[te] * *

arcus * * lingua * *

auric[u]la auris auris manus * *

bonus * * morire * *

campus * * nodus AWS *

cantare AWS * oc[u]lus * *

capu[t] * * palma * *

cornu * * pisce[m] AWS *

dente[m] AWS * ridere * *

dormire AWS * rumpere * *

dulcis * * sangue[n] * *

esse[re] * * siccus AWS *

facere * * sonare AWS *

ferru[m] * * stare * *

flore[m] AWS florere * tempus * *

fugire * * terra * *

habere * * venire * *

herba AWS * ventus * *

homo * * vinum AWS *
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(Fortsetzung)

Lateinisch GWS BWS Lateinisch GWS BWS

intrare AWS *

Abb. 51: EuroComRom – Liste der absolut panromanischen Wörter / Legende: * Lemma
erscheint im Klett-GWS bzw. in der Gruppe ›Kleine Wörter‹; * Lemma erscheint nicht im Klett-
GWS oder AWS; AWS: Lemma erscheint im Klett-AWS

Anhang 2
Die Liste der Wörter, die in neun romanischen Sprachen vorkommen, umfasst
bei EuroComRom 108 Lemmata. Im Folgenden ist das italienische Lemma er-
gänzt um das verwandte lateinische Wort. Zum Klett-GWS gehören 58 der 108,
zum Klett-AWS weitere 8 Wörter. Im BWS finden sich 55 der 108 Wörter.
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Lat GWS BWS Ital Deutsch Lat GWS BWS Ital Deutsch

ad * * a zu mille * * mille tausend
adiuvare * * aiutare helfen mollis * * molle weich
aer * * aria Luft musca * * mosca Fliege
alter * * altro anderer nasci * * nascere gebären
altus * * alto hoch neque * * n8 und nicht
arbor * * albero Baum noster * * nostro unser
barba * * barba Bart octo * * otto acht
battuere * * battere schlagen os * * osso Knochen
bene * * bene gut pacare * * pagare bezahlen
caballus * * cavallo Pferd palea * * paglia Stroh
camisa * * camicia Hemd panis AWS * pane Brot
capra * * capra Ziege passus * * passo Schritt
carnis * * carne Fleisch pecten * * pettine Kamm
carricare * * caricare beladen pellis AWS * pelle Haut
c(h)orda * * corda Strick per * * per durch
clarus * * chiaro klar perdere * * perdere verlieren
clavis * * chiave Schlüssel petra * * pietra Stein
coquinare * * cuocere kochen pilus * * pelo Haar
cognoscere * * conoscere kennen(lernen) plenus * * pieno voll
curtus * * corte Hof pons * * ponte Brücke
colligere * * cogliere sammeln posse * * potere können
contra * * contra/o Gegen qualis, quale * * quale welcher
cooperire * * coprire bedecken quando * * quando wann
corpus * corpo Körper quantus * * quanto wieviel
costa * * costa Rippe, Küste quattuor * * quattro vier
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(Fortsetzung)

Lat GWS BWS Ital Deutsch Lat GWS BWS Ital Deutsch

culus * * culo Hintern quis * * chi, che wer, was
currere * * correre rennen quinque * * cinque fünf
de * * di von (De-) quomodo * * come wie
decem * * dieci zehn rota * * ruota Rad
directus * * diritto gerade rotundus * * rotondo rund
duo * * due zwei saccus * * sacco Sack
ego * * io ich salire AWS * saltare springen
facies AWS * faccia Gesicht sapo * * sapone Seife
filum * * filo Faden septem * * sette sieben
focus * * fuoco Feuer sex * * sei sechs
folium * * foglia Blatt si * * se wenn
fortis, -e * * forte stark, kräftig super/supra * * sopra auf, über
fructus * frutto Frucht surdus, -a, -um * * sordo taub
fundus * * fondo Boden suus, -a, -um * * suo sein
granum * * grano Korn taliare * * tagliare schneiden
crassus * * grasso dick talis, -e * * tale so, solcher
hiberna AWS * inverno Winter tantus, -a, -um * * tanto so viel
ille, -a, -ud * * il, la der, die tenere * * tenere halten
in * * in in turnare tornare drehen
intendere * * intendere verstehen totus, -a, -um * * tutto jeder, ganz
(iocus) * * giocare spielen tremere * * tremare zittern
lana * * lana Wolle tres, tria * * tre drei
largus, -a, -um AWS * largo weit, breit tu * * tu du
levare * * levare heben nehmen unguis * * unghia Nagel (Finger, Fuß)
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(Fortsetzung)

Lat GWS BWS Ital Deutsch Lat GWS BWS Ital Deutsch

legare AWS * legare binden unus, -a, -um * * uno ein
longus, -a, -um * * lungo lang vacca vacca Kuh
luna AWS * luna Mond vetus, -eris * * vecchio alt
mare * * mare Meer vivus, -a, -um * * vivo lebendig
meus, -a, -um * * mio mein vester * * vostro euer
Abb. 52: EuroComRom – Nukleus des panromanischen Wortschatzes / Legende: * Lemma erscheint im Klett-GWS bzw. in der Gruppe ›Kleine Wörter‹;
* Lemma erscheint nicht im Klett-GWS oder AWS, AWS: Lemma erscheint im Klett-AWS
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Hinweis zum Anhang 3, 4, 5, 6:
Die unterstrichenen Wörter erscheinen auch im Klett-GWS, kursiv gesetzte
Wörter im Klett-AWS. [Wörter] in eckigen Klammern gehören weder zum GWS
noch zum AWS, (Wörter) in runden Klammern sind die zugehörigen lateini-
schen Wörter. Doppelungen mit den jeweils vorhergehenden Listen sind im
Folgenden durchgestrichen.

Anhang 3
Die Liste lateinischer Wörter, die laut EuroComRom in acht romanischen
Sprachen erhalten sind, umfasst annus, ars, bibere, bra(c)chium, caelum, cla-
mare, clarus, color, corona, credere, crescere, dicere, durus, lectus, locus, mutare,
niger, novus, nox, parare, parere1463, pars, pax, pes, poena, porta, sal, scribere,
sentire, sors, tendere, unda, vedere.1464

Anhang 4
Die lateinischen Wörter der römischen Volkssprache, die laut EuroComRom in
sieben romanischen Sprachen bis heute erhalten sind, erscheinen in ihrer ita-
lienischen Form. Bei graphematischen Abweichungen ist im Folgenden die la-
teinische Form in runden Klammern angegeben: ala, anima, aprire (aperire),
arma, [a]udire, cane (canis), cuore (cor), giorno (dies), di[gi]to, fronte (frons),
lacrima, lavare, lettera (littera), malo (malus), madre (mater), mezzo (medius),
mettere (mittere),molle,monte (mons), poco (pauci), ponere, popolo (populus),
salute (salus), seguire (sequi), sonno (somnus), tavola (tabula), tutto,
tra[he](r)re, ombra (umbra), valere, velo, via, vincere, volare.

Anhang 5
Die Ergänzungsliste des panromanischen Grundwortschatzes umfasst laut
EuroComRom 260 Wörter, ingesamt jedoch 264 und ohne 65 Doppelungen mit
den vier zuvor genannten Listen hier nur noch 199 Wörter, die in fünf bis acht
romanischen Sprachen vorkommen. Bei graphematischen Abweichungen von
der italienischen Form wird das lateinische Wort in runden Klammern aufge-
führt:

A: uguale (aequalis), [agosto], [anello], anno, agro (ager), ala, [angelo], anima,
aprire, argento (argentum), arma, arte, [ascoltare], aspro (asper), udire, oro
(aurum), o (aut)

B: bere, bove (bos), braccio, breve (brevis), [bocca]

1463 Es ist unklar, ob parēre oder parĕre gemeint ist; beide Verben gehören aber zum Klett-
GWS.

1464 Im klassischen Latein wird das Verb videre geschrieben.
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C: cadere, cielo, cane, capire (capere), [carbone], carro (carrus/carrum), [casa],
[castagna], catena, [gatto], [coda], cera, [carta], [cercare], chiamare, colore,
comprare (comparare), comprendere (comprehendere), [cucire], cuore,
corona, [cor(r)eggia], [coscia], grasso, credere, [crepare], crescere, [crudo],
[covare], [cubito], [conio], [coppa], [corto]

D: danno (damnum), dare, dio (deus), dire, [scaricare], giorno, dito, dolere,
dolore (dolor), don/donna (dominus/domina), duro, [riccio]

E: e (et)
F: [fava], fame (fames), [farina], fascia (fasces), femmina (femina), [finestra

(fenestra)], figlio (filius), fine (finis), fiamma (flamma), [fiocco], [foglio],
forma, [formica], fratello (frater), fronte, [forno], [fumo], [furno], [forca],
[fuso]

G: [ginocchio (genu)], grave (gravis), [gola], [goccia]
I: ieri (heri), giacere (iacere), intero (interior), gioco (iocus), giudice (iudex),

giovane (iuvenis)
L: lago (lacus), lacrima, lodare (laudare), lavare, [lasciare], letto (lectus),

[lepre], lieve (levis), legge (lex), [legno], [lino], lettera, luogo, [lucidare],
[lottare], [lupo (lupus)], lume (lumen), luce (lux)

M: [ma], maestro (magister), [maggio], male, [manica], marito (maritus),
marmo (marmor), [maschio], [masticare], madre, maturo (maturus),
mezzo, [miele],membro (membrum), mente (mens), [misura], [misurare],
menare (minari), [minuto], mirare (mirari), mettere, monte, mostrare
(monstrare), muovere (movere), moglie (mulier), molto (multus), muro
(murus), mutare, [muto]

N: [naso], nave (navis), negare, nero, neve (nix), nomine (nomen), nominare,
non, noi (nos), nove (novem), nuovo, notte, nudo (nudus), [noce]

O: obliare (oblivisci), scuro (obscurus), ordine (ordo), [uovo (ovum)]
P: [palo], parenti (parentes), parare, parere (erscheinen), [parete], parte, pa-

store (pastor), poco, pace, petto (pectus), piede, [peso (pondus)], [pino
(pinus)], [penna], [pera], piacere (placere), [piangere], [piovere], pena,
[pomo (pomus)], porre, popolo, [porco], porta, portare, [prendere], prezzo
(pretium), primo (primus), [pugno], [pulce], polvere (pulvis), puro (purus),
[pozzo]

Q: chiedere (quaerere)
R: [raggio], ramo (ramus), rispondere (respondere), [rivo]
S: saetta (sagitta), sale, salire, salute, salutare, santo (sanctus), sano (sanus),

sapere (sapiens, sapientia), scrivere, se, sedere, sentire, seguire, serpente
(serpens), [sibilare], [cos'], segno (signum), seno (sinus), sole (sol), sonno,
sorte, [spada], [spiga], [spina], [stella], stringere, [sudare], [soffiare]

T: tavola, [tela], temperare, tendere, tenero (tener), testa (testis), temere (ti-
mere), torcere (torquere), trarre, triste (tristis), tuo (tuus)

U: ombra, onda, [onde], [orso (ursus)]
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V: valere, valle (vallis), vano (vanus), vaso (vas), velo, [vena], vendere, ventre
(venter), via, vicino (vicinus), vedere, [vedovo], venti (viginti), vincere,
[vigna], [verde], vita, vivere, volare, voi (vos), voce (vox)

Anhang 6
Die Liste der panromanischen Lehnelemente aus dem Gelehrtenlatein umfasst
bei EuroComRom 73Wörter. Stellvertretend für die romanischen Sprachen steht
hier jeweils das italienische Wort. Eingetragen sind in der folgenden Tabelle die
lateinischen Wörter, die in Kap. 5.1.3 aufgrund der Überschneidung mit Klett-
GWS/AWS und BWS als vorhandene Lemmata betrachtet werden; in runden
Klammern stehen lateinische Wörter, auf die sich das italienische Wort zu-
rückführen lässt, die aber nicht zur Schnittmenge mit dem Klett-GWS/AWS und
BWS gehören:

GWS / AWS BWS Italienisch GWS /AWS BWS Italienisch

AWS: absolvere (solvere) assoluto AWS:
momentum

* momento

(agere) actio azione * * musica
(agere) (agere) atto natio natio nazione
admirari (mirari) ammirare necessitas necesse

(est)
necessit/

AWS:
admiratio

(mirari) ammirazione * * nota

AWS: animal * animale (obicere) (obicere) oggetto
nuntiare nuntiare annunciare AWS: observare * osservare

* * articolo occasio * occasione
AWS: aspectus (aspicere) aspetto occupare occupare occupare

* * attenzione * * pagina
auctor auctor autore * * particolare
auctoritas auctoritas autorit/ perficere perficere perfetto
casus casus caso * * politica

* * centro (ponere) (ponere) posizione
* * commercio (posse) (posse) possibile

AWS:
conscientia

(conscius) coscienza principium * principio

continuus * continuare * * problema
* * curioso producere producere produrre

declarare * dichiarare proprius * proprio
AWS: deliciae * delicato publicus publicus pubblico

* * determinare AWS: quaestio (quaerere) questione
(experiri) (experiri) esperienza (qualis) (qualis) qualit/
AWS:
exprimere

* espressione * * relazione
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(Fortsetzung)

GWS / AWS BWS Italienisch GWS /AWS BWS Italienisch

AWS: figura * figura religiosus (religio) religioso
AWS: fungi * funzione AWS: servitium (servire) servizio
genus genus genere (socius) (socius) sociale
gratia gratia grazia (solvere) (solvere) soluzione
historia historia storia spatium spatium spazio

* * orizzonte AWS: spiritus spiritus spirito
* * illusione AWS: statio * stazione

imago imago immagine status (stare) stato
AWS:
immensus

* immenso * * tesoro

AWS:
imprimere

* impressione * * tono

intendere * intenzione (unus) (unus) unit/
AWS:
intervenire

* intervenire visitare * visitare

materia * materia * * volume
(mittere) (mittere) missione
Abb. 53: EuroComRom – Liste der panromanischen Lehnelemente aus dem Gelehrtenlatein,
* Lemma erscheint nicht im Klett-GWS/AWS bzw. nicht im BWS

Hinweis zumAnhang 7, 8, 9:Das Korpus desMWbasiert auf einemAbgleichmit
den Lemmata im Klett-GWS (fett), dem Erbwortschatz bei EuroComRom
(kursiv) sowie den 500 wichtigsten Wörtern des BWS (dort dunkelblau her-
vorgehoben, hier gewöhnlich geschrieben).

Anhang 7
Substantive (201) (202):

A ager – arma, orum– ars – amicus – animus – anima – annus – auxilium – animal
– aqua – arbor – acies – adventus – aedis – aetas – agmen – amicitia – amor –
auctoritas – aurum

B bellum
C caedes – caelum – causa – caput – civis – civitas – consul – consilium – corpus –

campus – cornu – castra, orum – casus – classis – copia – crimen – cura
D deus – domus – dux – dens – dominus/a – dolor – dies
E exemplum – equus – eques – equitatus – exercitus
F fides – filius/a – finis – flumen – fuga – ferrum – flamma – forma – frater –

facinus – factum – fama – fatum – fortuna – frumentum
G gens – genus – gloria – gratia
H homo – honor/honos – hostis
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(Fortsetzung)

I ius – iniuria – iudex – iuvenis – ignis – imperator – imperium – impetus –
ingenium – invidia – insidiae – iter – iudicium

L labor – lex – legatus – locus – lingua – lacrima – littera – lux – laus – legatus –
legio – liber – liberi – libertas – litus

M manus –mens –metus –miles –modus –mors –mos –multitudo –mare –mons
– mulier – murus – magnitudo – malum – mater – memoria – metus – munus

N nomen – nox – numerus – navis – natura
O oculus – opus – otium/negotium – ordo – obses – officium – opera – oppidum –

ops – oratio – orbis – os
P pars – pater – patria – pecunia – periculum – poena – populus – princeps –

proelium – pax – pes – porta – parens/tes – pectus – pretium – passus – potestas –
praesidium – praetor – provincia – puer

Q -
R ratio – res – res publica – rex – regnum – regio – religio
S scelus – senatus – servus – signum – sol – spes – stadium – sanguis – somnus –

salus – senex – sententia – silva – socius – stadium – supplicium
T tempus – terra – testis – telum – templum
U urbs – unda – usus – uxor
V verbum – vir – virtus – vis – vita – vox – ventus – via – victor – victoria – virgo –

vulnus – vultus
Abb. 54: Mindestwortschatz – Substantive

Anhang 8
Verben (147): (Doppelungen stehen in runden Klammern)

A agere – arbitrari – abesse – abire – accedere – accidere – accipere – adducere – aio
– adesse – adire – amare – amittere – appellare – audere – audire – auferre

B -
C capere – cogere – cognoscere – colere – committere – conferre – consistere –

constituere – contendere – convenire – credere – cupere
D dare – dicere – ducere – debere – dolere – defendere – discedere – dubitare
E esse – emere – eripere – existimare – exspectare
F facere – fieri – fugere – ferre
G gerere
H habere
I ire – iubere – iudicare – iacēre – intendere – imperare – incipere – inferre –

inquam – intellegere – interficere – invenire – (iudicare) – N.B. intrare: nicht im
BWS, bei Klett nur im AWS

L legere – lavare – laudare – levare – (legere) – licet – loqui
M movere – mittere – mori – mutare – minari – mirari – monstrare – manēre
N nasci – nominare – negare – nescire – nolle – noscere – nuntiare
O oblivisci – occupare – oportet – orare – oriri – ostendere
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(Fortsetzung)

P pati – petere – ponere – posse – premere – pugnare – putare – perdere – parare –
placere – parere – perire – pervenire – polliceri – postulare – (premere) –
proficisci – prohibere

Q quaerere – queri
R rumpere – ridere – respondēre – recipere – reddere – redire – referre – relinquere –

reperire – rogare
S scire – scribere – solere – sentire – constituere – stare – sequi – salutare – servare

– solvere – statuere – sumere – superare – sustinere
T tenere – timere – tendere – temperare – tradere – trahere – transire
U uti
V venire – velle – videre – videri – vincere – vivere – vocare – valere
Abb. 55: Mindestwortschatz – Verben

Anhang 9
Adjektive (67):

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

A alius,-a,-ud - - - else
altus,-a,-um alto/a alto/a haut/e old
amplus,-a,-um ampio/a amplo/a ample ample
aequus,-a,-um equo/a - - -
alienus,-a,-um alieno/a ajeno/a ali8ner (Verb) alien

B bonus,-a,-um buono/a bueno/a bon/ne good
brevis,-e breve breve bref/brHve brief; short
barbarus,-a,-um barbaro/a barbaro/a barbare barbarian

C ceteri,-ae,-a eccetera
(ecc.)

etc8tera
(etc.)

etc. etc.

celer,-eris,-ere celere
(rapido)

c8lere
(r#pido)

rapide rapid ;
quick

certus,-a,-um certo/a cierto/a certain/e certain
clarus,-a,-um chiaro/a claro/a clair/e clear
communis,-e x comune x comffln x commun/e x common
complures,-a piF - plusieurs -

D dignus,-a,-um degno/a digno/a digne worthy
durus,-a,-um duro/a duro/a dur/e hard
dulcis,-e dolce dulce doux/douce sweet

E -
F fortis,-e forte fuerte fort/e strong

facilis,-e facile f#cil facile facile; easy
G gravis,-e grave grave grave grave
H -
I -
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

L liber,-a,-um libero/a libre libre free
longus,-a,-um lungo/a largo/a long/longue long
levis,-e lieve leve - levity

(Subst!)
M magnus,-a,-um maggiore mayor majeur/e major

malus,-a,-um malo/a malo/a mauvais/e bad
medius,-a,-um medio/a medio/a moyen/ne mid(dle)
multus,-a,-um molto/a mucho/a beaucoup de much/

many
mollis,-e molle muelle mou; mol/le soft
maturus,-a,-um maturo/a maduro/a m0r/e mature
miser,-era,-erum misero/a misero/a - -

N novus,-a,-um nuovo/a nuevo/a neuf/neuve;
nouveau; nouvel/le

new

nudus,-a,-um nudo/a desnudo/a nu/e nude
nobilis,-e nobile noble noble noble
nullus,-a,-um nullo/a nulo/a nul/le null

O omnis,-e ogni
(tutto/a)

(todo/a) (tout/e) whole,
every, each

obscurus,-a,-um (o)scuro/
a

oscuro/a obscur/e obscure

P parvus,-a,-um - - - -
primus,-a,-um primo/a primer(o);

primo/a
premier/iHre prime; first

plenus,-a,-um pieno/a lleno/a plein/e full
paucus,-a,-um poco/a poco/a peu few
purus,-a,-um puro/a puro/a pur/e pure
par, paris pari par pair -
plerique, -raeque,
-raque

- - - -

plurimi,-ae,-a i piF (la mayor
parte)

la plupart most

publicus,-a,-um pubblico/
a

publico/a public/publique public

pulcher,-ra,-rum
> bellus,-a,-um

-
bello/a

-
bello/a

-
beau/belle

-
beautiful

Q -
R reliquus,-a,-um relitto/a relictual le reliquat (Subst.) relict

(Subst.)
rectus,-a,-um retto/a recto/a (droit/e) right
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(Fortsetzung)

Lateinisch Italienisch Spanisch Französisch Englisch

S similis,-e simile s&mil;
semejante

semblable similar

solus,-a,-um solo/a solo/a seul/e sole
summus,-a,-um sommo/a sumo/a le sommet (Subst.) summit

(Subst.)
superior,-ius superior superior sup8rieur/e superior
sanctus,-a,-um santo/a santo/a saint/e saint

(Subst., V)
T tantus,-a,-um tanto/a tanto/a tant -

talis,-e tale tal tel/le such
totus,-a,-um tutto/a todo/a tout/e whole
tutus,-a,-um - - - -
tristis,-e triste triste triste -
tertius,-a,-um terzo/a tercer troisiHme third

U unus,-a,-um un(o)/a un(o)/a un/une one
ullus,-a,-um - - - -
ultimus,-a,-um ultimo/a fflltimo/a ultime ultimate
uterque, utraque,
utrumque

- - - -

V varius,-a,-um vario/a vario/a vari8/e various
verus,-a,-um vero/a verdadero/a vrai/e very – sehr
vetus,-eris vecchio/a viejo/a vieux/vieille old
vivus,-a,-um vivo/a;

vivente
vivo/a;
viviente

vif/vive; vivant/e alive;
living

Abb. 56: Mindestwortschatz – Adjektive
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