Schwere Kost oder Beitrag zur Allgemeinbildung?

Zeitgemalle Grammatikvermittlung im Lateinunterricht

PETER KUHLMANN

Mit dem Lateinunterricht ist in der Wahrnehmung der Offentlichkeit
vor allem die Vermittlung von Grammatik verbunden. Zudem diirfte
sich ein groBer Teil der Lateinlehrkréfte selbst als Vermittler von Gram-
matik verstehen. Historisch betrachtet war die Grammatica in den alten
Lateinschulen der Frithen Neuzeit tatsdchlich der Lateinunterricht.
Grammatikunterricht hat allerdings bei Lernenden nicht immer ein po-
sitives Image, gilt doch Grammatik héufig als ,langweilig‘ und ,schwer*,
was nicht nur den Lateinunterricht, sondern durchaus auch die anderen
sprachlichen Fécher betrifft. Im Folgenden wollen wir zeigen, welchen
Beitrag Grammatikunterricht als Teil des Lateinunterrichts flir eine
sprachliche Allgemeinbildung leisten kann und wie er sich durchaus
benutzerfreundlich und lernergerecht gestalten l4sst. Dabei spielt nicht
zuletzt der aktuell zu Recht zentrale Aspekt des ,Sprachsensiblen Fach-
unterrichts® (Leisen 2013) eine wesentliche Rolle, d.h. die Frage, wie
Grammatikvermittlung im Lateinunterricht sprachlichen Defiziten der
Lernenden begegnen und den Aufbau sprachlicher Kompetenzen im
Deutschen unterstiitzen kann.

1. Praxisbeispiele fiir typische Defizite

Beginnen wir zundchst mit zwei Praxisbeispielen, die unterschiedliche
Arten sprachlicher Defizite zeigen, wie sie typisch fiir den Lateinunter-
richt sind. Zunéchst ein Beispiel aus einer Klassenarbeit in der Mittel-
stufe (KI. 9 ohne Worterbuchbenutzung):
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lupiter enim iusserat illum novas sedes quaerere.

,Jupiter nimlich befahl ihm jenen neuen Platz aufzusuchen.*

Hier hat der Schiiler zum einen das Plusquamperfekt iusserat im Deut-
schen einfach mit Préteritum {ibersetzt, was {ibrigens auch ein haufiger
Fehler Latein-Studierender in universitiren Modulpriifungen ist. Im
Grunde handelt es sich hier um eine nicht zuletzt zielsprachenbedingte
Ungenauigkeit: Viele deutsche Muttersprachler*innen unterscheiden im
Alltag nicht genau zwischen dem vorzeitigen Plusquamperfekt und der
einfachen Vergangenheit (Préteritum oder Perfekt). Das fiir das Lateinische
typische semantische Konzept ,Vorzeitigkeit in der Vergangenheit* ist
also in der mentalen Grammatik der Lernenden nur unzureichend ver-
ankert. Die iibrigen Fehler betreffen zum einen den falschen Bezug von
illum, das der Schiiler dann sogar doppelt iibersetzt hat (,,ihm* + ,,jenen
... Platz**), sowie den nicht beachteten Numerus der Endungen —as und
—es. Diese Fehler haben also zunéchst nichts mit Defiziten in der deut-
schen Zielsprache zu tun, sondern mit der mangelnden Beherrschung
der lateinischen Flexion und ihrer Semantik.

Das zweite Beispiel stammt aus einer universitiren Priifung zum
Kleinen Latinum (mit Worterbuchbenutzung) und ist ebenso typisch fiir
den Lateinunterricht wie das o.g. schulische Beispiel:

legati a Caesare petiverunt, ut auxilia mitteret.

,,Die Gesandten bitteten Caesar, dass er Hilfstruppen schicken wiirde.*

Hier hat der Student zwar die grammatikalische Struktur (Morphosyntax
samt deren Semantik) der lateinischen Vorlage komplett verstanden.
Allerdings verwendet er eine falsche deutsche Priteritumsform von
bitten und auch die Ubersetzung des ut-Satzes wire mit einer deutschen
Infinitiv-Konstruktion (,... Hilfstruppen zu schicken®) zielsprachen-
gerechter.

Die beiden Beispiele zeigen, welche Grammatik-Kompetenzen bei
der Ubersetzung aus dem Lateinischen erforderlich sind: Latein-Lernende
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missen die Funktion und Bedeutung der grammatikalischen Formen im
Satz bzw. im Kontext verstehen (iusserat: was ist Vorzeitigkeit?) und
anhand der Endungen die Wortgruppengrenzen beachten (i/l-um | nov-
as sed-es); sie missen ferner Formen und Sitze im Kontext richtig
iibersetzen und dabei eine zielsprachlich richtige sowie semantisch
passende deutsche Form finden.

Umgekehrt gehdrt zu einem effektiven Lateinunterricht natiirlich die
richtige Grammatikarbeit, die entsprechende Kompetenzen férdert und
dabei die vorhandenen Kenntnisse und Defizite der Lernenden angemes-
sen berticksichtigt. Kriterien fiir einen solchen zielfiihrenden Grammatik-
unterricht miissen dabei sein:!

e Defizitprinzip — was ist schwer erkennbar/verstehbar?

e Prinzip der Ubersetzungsorientierung und Semantisierung —
was bedeutet die Form genau?

e statistisches Prinzip (konkrete Lektiire) — was ist haufig?

Das erste Kriterium betrifft insbesondere Erscheinungen, die entweder
in Ausgangs- und Zielsprache unterschiedliche Strukturen aufweisen
oder sogar in der Zielsprache gar nicht vorhanden sind (z.B. der lateini-
sche Kasus Ablativ). Allerdings gibt es z.B. im Deutschen und Lateini-
schen dasselbe Tempus Plusquamperfekt, jedoch ist dieses Tempus —
wie wir gesehen haben — in der Sprechsprache der Lernenden nicht
unbedingt so verankert wie im Lateinischen. Das gilt dhnlich fiir den
Kasus Genitiv, der im Lateinischen ganz iiblich ist, dagegen im gespro-
chenen Deutsch eher selten vorkommt und somit fiir viele jlingere
Latein-Lernende schwer ist. Zentral ist daher immer das zweite Krite-
rium der Semantisierung und der konkreten Ubersetzung: Hiufig lassen
Lehrkréfte im lateinischen Grammatikunterricht eher einseitig reine
Deklinations- und Konjugationsschemata auswendig lernen, ohne die
konkreten Ubersetzungsmoglichkeiten der einzelnen Formen zu behan-
deln.? Es ist allerdings ein Irrglaube, wenn man davon ausgeht, dass

!'Vgl. Kuhlmann (2014), 8-12; 38-43.
2 Vgl. Kuhlmann (2014), 38-43.
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Lernende, die alle Formen von dominus oder laudare herunterbeten
konnen, automatisch wissen, was domini oder laudavistis in einem kon-
kreten Satzkontext genau bedeuten und wie sie libersetzt werden miis-
sen. Daher sollte ein effektiver Grammatikunterricht moglichst immer
mit zweisprachig angelegten Formentabellen arbeiten:?

servus bonus der gute Sklave, ein guter Sklave
servi bont des guten Sklaven, eines guten Sklaven
servod bond dem guten Sklaven, einem guten Sklaven

Hier finden Lernende dann gleich die bildungssprachliche Genitivform
des schwachen deutschen Substantivs Sklave — des/eines Sklaven (und
nicht etwa *eines Sklavens 0.4.). Weiter sollten Grammatiken die meist
in den Grammatiken fehlenden Hinweise fiir die Funktion von Kongru-
enz-Regeln enthalten: In der Regel lernen Schiiler*innen zwar, dass
Substantive und dazugehorige Attribute etc. in einer ,KNG-Kongruenz*
zueinander stehen (nov-as sed-es). Da sie aber heutzutage nicht mehr
vom Deutschen ins Lateinische libersetzen miissen, ist der Sinn dieser
Regel fiir sie erst einmal nicht erkennbar. Lernende bendtigen diese
Information im Wesentlichen, um Wortgruppen anhand der Endungen
bzw. der Kongruenz korrekt abzutrennen (i//-um | nov-as sed-es) und
dies fiir das Satzverstindnis und die Ubersetzung zu beriicksichtigen.
Diese eigentlich zentrale Information sucht man freilich in den aller-
meisten Schulgrammatiken vergeblich, weil sie nach wie vor noch Reste
der alten deutsch-lateinischen Stiliibungsperspektive enthalten.

Das dritte Kriterium betrifft die statistische Haufigkeit, die leider
auch nicht in dem Male Beriicksichtigung im Lateinunterricht findet,
wie sie es sollte. Es gibt immerhin positive Beispiele wie die Funktio-
nen des prapositionslosen Ablativs. Nach den von Maier (1994: 267—
286; 2008: 7-28) erstellten Statistiken ist hier die Funktion des
Instrumentals im weitesten Sinne (= instrumenti, modi, causae) mit

3 Vgl. z.B. Pfaffel; Braun (2015) 19.
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insgesamt 71 % Vorkommenshaufigkeit die dominante, wéhrend dage-
gen der Separativ nur 5 % und der Ablativus pretii gar nur 0,5 % Héufig-
keit aufweist. Dies spiegelt sich in den neueren Lehrwerken und Curri-
cula auch in etwa so wider und bedeutet dann, dass in der Praxis z.B.
der Ablativus pretii vollig zu Recht gar nicht mehr in der Lehrbuchphase
thematisiert wird.

Auf der anderen Seite wird nach wie vor im Lateinunterricht das
gesamte Tempus- und Modussystem in einer Vollstdndigkeit vermittelt,
wie es unter statistischen Gesichtspunkten kaum zu rechtfertigen ist.
Dies belastet das Lerngedéchtnis vieler Lernender iiber Gebiihr und
fiihrt zudem zu den bekannten Verwechslungsproblemen etwa bei der
Behandlung von Passiv und Futur (beides mit dem deutschen Hilfsverb
werden). Rein statistisch sind etwa der Konj. Perf. oder das Fut. II so
selten, dass es in der Lehrbuchphase keinen Platz finden miisste. Das
Passiv wiederum ist sehr hiufig, das Fut. I hingegen kommt in be-
stimmten eher narrativen Textgattungen (Geschichtsschreibung, Com-
mentarii) kaum oder gar nicht vor, sodass unter statistischen und didak-
tischen Kriterien eine Streichung aus dem Lehrbuch-Curriculum zu be-
denken wire. Dies wiirde ermoglichen, zunéchst in der Lehrbuchphase
das dhnlich wie der Genitiv eher schrift- und bildungssprachliche Passiv
(werden + Priteritums-Partizip) griindlich zu behandeln und erst spéter
wihrend der Lektiire das Futur einzufiihren, ndmlich dann, wenn die
Lernenden es brauchen (jedenfalls nicht bei der Caesar- oder Hygin-
Lektiire).

2. Moglichkeiten differenzierter Grammatikarbeit

Differenzierung erscheint im ,modernen‘ Unterricht ein regelrechtes
Muss zu sein. Oft verstehen Lehrkrifte das in dem Sinne, dass ihnen
ein differenzierter Unterricht deutlich mehr Arbeit mache und sie viele
unterschiedliche Arbeitsblétter fiir mehrere Leistungsniveaus oder Ler-
nende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen erstellen miissten.
Differenzierung sollte aber im Grammatikunterricht zunéchst einmal
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bedeuten, dass Lehrkréfte ihr eigenes Urteil bewusst einsetzen und Ent-
scheidungen nach den o.g. Kriterien treffen. Sie sollten demzufolge
iiberlegen, welcher Grammatikstoff wirklich notwendig ist — auch wenn
er vom Lehrbuch her vorgesehen sein sollte. Insofern ist eine Unter-
scheidung nach einem Fundamentum (,das wirklich Wichtige und Un-
verzichtbare‘) und einem Additum (,fiir Experten®) sinnvoll, die letzt-
lich auch den Schiilerinnen und Schiilern eine Entscheidungsfreiheit
beim Lernen gibt. SchlieBlich sollte den Lernenden diese Unter-
scheidung nach Fundamentum und Additum in den konkreten Fallen im
Unterricht transparent gemacht werden. Dies kann durch handschrift-
liche Markierungen in der Begleitgrammatik oder in Form eines extra
gefiihrten Grammatikheftes geschehen.

Was ein Fundamentum und ein Additum ist, hangt im Wesentlichen
von den Lernumsténden ab: So macht es einen gro3en Unterschied, ob
Latein ab KI. 5 mit fiinf Wochenstunden oder erst spétbeginnend ab KI.
11 mit drei Wochenenstunden unterrichtet wird. Der Unterricht an einer
Gesamt- oder Gemeinschaftsschule ohne intendiertes Latinum als Ab-
schluss sollte sich moglichst ebenso deutlich von einem gymnasialen
Kursus unterscheiden, der wirklich zur Lektiirefahigkeit noch am Ende
der Mittelstufe fiihrt.

Um das Thema zu konkretisieren, seien hier beispielhaft einige
grammatikalische Themen genannt, bei denen eine Differenzierung
moglich ist bzw. die eine eigenstéindige Entscheidung der Lehrkrifte
sinnvoll machen:

Differenzierungsmdglichkeiten mit Beispielen fiir ein Additum:

e Futur schon in Lehrbuchphase (Fundamentum: nur Passiv
,werden‘; s.o0. Statistik)

* Abl. (ohne Prép.): mehrere Funktionen (Fundamentum: Instr.
als Basis; s.0. Statistik)

*  Konjunktiv im HS (Fundamentum: Konj. im Nebensatz als
Basis; statistische Griinde)

* PC in obliquen Kasus (Fundamentum: Nom. als Basis; statisti-
sche Griinde)
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* genaue Unterscheidung der Konjugationen (dicit # dicat # dicet)
* als Fundamentum besser: bestimmte deutsche Formen behan-
deln/einiiben (s.u. Beispiele)

Zum Futur und den Ablativ-Funktionen in der Lehrbuchphase wurde
oben schon das Nétige gesagt. Der Konjunktiv in Hauptsétzen kommt
in der Lektiire nur in bestimmten Textgattungen vor (z.B. Elegie, Brie-
fe), aber kaum in narrativen Texten. Insofern ist die in der Regel rein
sprachhistorisch begriindete Einfiihrung dieses Phinomens mit seinen
vielen verwirrenden Unterfunktionen in der Lehrbuchphase kontrapro-
duktiv, wie der Verfasser dieses Beitrages noch aus der eigenen Schii-
lerzeit in lebhafter Erinnerung hat. Es spricht nichts dagegen, besonders
interessierte Schiilerinnen und Schiiler auf diese Erscheinung in der
Begleitgrammatik zu verweisen, aber klar zu machen, dass sie fiir
Klassenarbeiten nicht relevant ist. Das Participium Coniunctum kommt
statistisch gesehen hauptsdchlich in der Subjektfunktion (Nom. oder
Akk. im Acl) vor und kann dann gut ,wortlich*-pradikativ im Deutschen
wiedergegeben werden (his rebus adductus profectus est — ,von diesen
Umsténden veranlasst marschierte er los*). Dass einige Lehrbiicher in
ihren Lektionstexten mit geradezu liebevoller Tendenz zur Vollstandig-
keit PC-Konstruktionen in allen Kasus bis hin zum Ablativ ,durch-
deklinieren‘, zeigt zweierlei: Zum einen fehlt hier offenbar der Blick in
die Originaltexte und in die altbekannten Statistiken von Friedrich
Maier (1994); zum anderen scheint auch kaum bekannt zu sein, dass
gerade der Ablativ in der PC-Funktion wegen der Uberschneidung zum
Abl. Abs. im Original-Latein gemieden wird.

Ein fiir viele Lehrkrifte heikler Punkt ist sonderbarerweise die ge-
naue Unterscheidung der Konjugationen, auf die offenbar viele Lehr-
krafte zumindest dem Anspruch nach nur ungern verzichten. In der uni-
versitdren Lehre zeigt sich jedoch, dass nur eine Minderheit der Stu-
dienanfianger*innen diese Unterscheidung beherrscht, aber offenbar
doch gut durch die ganze Laufbahn des schulischen Lateinunterrichts
gekommen ist. Die formale Unterscheidung zwischen Priasens und Futur
I in Fillen wie dicit — dicet fallt auch fortgeschrittenen Studierenden
nicht immer leicht, spielt aber eben auch fiir das inhaltliche Versténdnis
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keine groB3e Rolle, weil der Kontext das Tempus in der Regel ohnehin
deutlichmacht. Die Unterscheidung zwischen Indikativ und Konjunktiv
Prisens (dicit — dicat) ist zwar wirklich bedeutungsunterscheidend, aber
ergibt sich meist durch den syntaktisch-lexikalischen Kontext. So kann
in Féllen wie timeo, ne hoc dicat die entsprechende Form nur Konjunk-
tiv sein, aber selbst wenn ein*e Schiiler*in dies nicht erkennt, kann er
oder sie den Satz ohne weiteres richtig verstehen und iibersetzen. Man
muss hier also viel Aufwand betreiben, der kaum im rechten Verhiltnis
zum erreichbaren Ergebnis stehen diirfte. SchlieBlich ist es ziemlich
irrelevant fiir (rezeptiv Latein-)Lernende in der Schule, zu wissen, ob
es z.B. richtig agunt oder *agiunt heilt: Solche Feinheiten konnen dem
Fachstudium der Universitit vorbehalten bleiben.

Die eingesparte Zeit lasst sich im Ganzen sinnvoller nutzen, indem
man einige Spezifika der deutschen Schrift- und Bildungssprache
behandelt, die fiir die Ubersetzungen notwendig sind, aber nicht allen
Lernenden hinreichend bekannt sind (dazu siche unten).

SchlieBlich niitzt es iiberhaupt wenig, die Lernenden um der von
Lehrbuch und Lehrplan ,vorgegebenen‘ Vollstidndigkeit willen zu tiber-
frachten, wenn sie am Ende nicht einmal die Basis, ndmlich die reinen
Flexionsendungen (Kasus und Person) und vor allem deren Semantik
beherrschen, was allein neben der noch wichtigeren Lexik meist schon
ein ziemlich gutes Textverstindnis ermoglicht. Um es mit den antiken
Bildungstheoretikern auf den Punkt zu bringen: multum non multa
(Quint. 10,1,59; Plin. epist. 7,9,15). Wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler im Ganzen den Eindruck bekommen, dass sie den grammatikali-
schen Lernstoff geistig bewéltigen konnen und noch etwas Sinnvolles
fiir ihre Deutschkenntnisse hinzulernen, ist sicher mehr gewonnen, als
wenn unreflektiert lange Stofflisten abgearbeitet werden.

3. Zweisprachige Grammatikarbeit

Eine Moglichkeit, Grammatikarbeit einerseits niederschwelliger zu gestal-
ten und andererseits den Aspekt der Semantisierung grammatikalischer
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Formen stirker zu beriicksichtigen, besteht in einem zweisprachig
lateinisch-deutschen Vorgehen.* Dies kann bei der Einfithrung neuer
grammatikalischer Phdnomene geschehen und ebenso beim Einiiben
zur Vertiefung der neu eingefiihrten Inhalte.

3.1 Grammatik zweisprachig einfiihren

Bei der Einfiihrung neuer Grammatik herrschte lange in der Didaktik
der Primat der Induktivitét vor’ und zwar in der strengen einsprachig
orientierten Variante: Lernende miissen nach der traditionellen Lehre
anhand eines neuen lateinischen Lektionstextes die neue lateinische
Grammatik entschliisseln und das Regelwerk selbst ,entdecken®. Dieses
fiir einige Phdnomene wenig geeignete Verfahren kann in der Praxis zu
Raterei und Fehlschliissen fithren. Einfacher und zielfiihrender ist oft
eine zweisprachige Grammatikeinfithrung, die in der Praxis ohnehin
viele Lehrkréfte fiir bestimmte Erscheinungen von jeher nutzen.

Der Vorteil liegt auf der Hand: Die Lernenden bekommen sofort ein
Ubersetzungsmuster und wissen, was die neuen Formen inhaltlich be-
deuten. Auf der anderen Seite enthédlt auch dieses Verfahren noch genii-
gend induktive Elemente, weil die Lernenden immer noch die lateini-
schen und deutschen Strukturen miteinander vergleichen und die neuen
grammatikalischen Formen iiberhaupt erst einmal identifizieren miis-
sen.

Zur Illustration sei hier ein im Goéttinger Studienseminar erprobtes
und bewéhrtes Praxis-Beispiel présentiert: Das Lehrwerk Viva (Van-
denhoeck&Ruprecht) fiihrt in Lektion 3 die Personalendungen der Verb-
konjugation ein. Damit ein rein latein-basiertes induktives Verfahren
iiberhaupt moglich ist, sind im Lehrbuchtext die finiten Verbformen mit
den Subjektpronomina ego, tu, etc. versehen, was in den Originaltexten
aber so nicht iiblich ist. Dies kann dann sogar zu der Fehlvorstellung

4 Vgl. Klischka (2014).
> Vgl. dazu Gwiasda (2014; 2015).
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bei den Lernenden fiihren, im Lateinischen wiirden diese Subjekt-
pronomina génzlich so verwendet wie im Deutschen oder Englischen.
Das im Goéttinger Studienseminar entwickelte zweisprachige Verfahren
vermeidet diese sprachliche Verbiegung und prasentiert den Lernenden
fiir einige zur Grammatikeinfiihrung ausgewdhlte Textpassagen eine
deutsche Ubersetzung mit anschlieBenden Arbeitsauftrigen zur indukti-
ven ErschlieBung der grammatikalischen Regeln — die redundanten Pro-

nomina sind getilgt:

Latein Viva L. 3 (adaptiert)

Deutsche Ubersetzung

So etwas tun die Romer eben!
Gaia ... beim Gladiatorenkampf ...
beobachtet Kaiser Augustus ...
Gaia: Ecce, Augustum video! Et
tu, Marce? Augustumne vides?

Marcus: Pugnam video! Etiam
Augustus pugnam spectat!

Gaia: Semper pugnas spectamus
... Tu et pater — cur semper gladia-

tores spectatis?

Marcus: Tace, Gaia! Romani pug-
nas spectant, nam pugnas amant.

Gaia: Da, ich sehe Augustus!
Und du, Marcus? Siehst du
Augustus?

Marcus: Ich sehe den Kampf!
Augustus sieht sich auch den
Kampf an!

Gaia: Wir sehen uns immer
Kédmpfe an ...; du und Vater —
warum seht ihr euch immer die
Gladiatoren an?

Marcus: Sei still, Gaia! Die
Romer sehen sich Kémpfe an,
denn sie lieben Kémpfe.

fest?

Tabelle ein...

Arbeitsauftriage fiir die Schiiler*innen:
* Finde die deutschen Ubersetzungen zu den unterstrichenen
Verbformen im Lateinischen und markiere sie.
*  Welche Unterschiede stellst du zwischen Latein und Deutsch

* Markiere die Endungen der Verbformen und trage in die
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Hier miissen die Schiilerinnen und Schiiler trotz der deutschen Uber-
setzung die Form video mit ich sehe (etc.) abgleichen und den struktu-
rellen Unterschied zwischen Deutsch und Latein (= pro-drop-Sprache)
erkennen. Zugleich miissen sie die Endungen fiir die Personalformen
des Verbs auch bei diesem Verfahren abtrennen und in einer Tabelle
systematisieren. So werden sie ohne Umweg an die typisch lateinischen
Sprachstrukturen gewdhnt, konnen aber zugleich ihre Beobachtungs-
kompetenz durch den Vergleich der beiden Sprachen schulen.

Das zweisprachige Verfahren kann weiter durch die Présentation
deutscher Ubersetzungen die Sprachbildung fordern. Dazu ein Beispiel
aus dem eigentlich fiir Erwachsene konzipierten Unikurs Latein (Buch-
ner), das in Lektion 8 den Acl (und auch sonst alle Grammatik-Phéno-
mene) zweisprachig einfiihrt:

multi dicunt: Viele sagen: ,,Das Leben vergeht schnell*.
,,vita cito effugit*

multi a) Viele sagen, dass das Leben schnell
vitam cito effugere vergeht/vergehe.

dicunt. b) Viele sagen, das Leben vergehe schnell.

Hier werden gleich zwei Ubersetzungsvarianten geboten, die sich stilis-
tisch und inhaltlich etwas unterscheiden: Variante a) entspricht der in
schulischen Lehrbiichern iiblichen Ubersetzung fiir einen lateinischen
Acl; Variante b) dagegen ist stiarker schrift- bzw. bildungssprachlich
und diirfte von Lernenden der Unter- oder Mittelstufe kaum selbst so
formuliert werden. Die zweisprachige Présentation ermdglicht hier also
zweierlei: Zum einen kann diese zweisprachige Acl-Einfithrung die
Lernenden mit bildungssprachlichen Strukturen im Deutschen vertraut
machen; zum anderen konnen sie die Unterschiede der verschiedenen
Ubersetzungen diskutieren: Variante b) ist nicht nur stilistisch gehobe-
ner, sondern aufgrund des Konjunktivs im Deutschen auch semantisch
unbestimmter bzw. die Aussage wirkt unsicherer. Der lateinische Acl
kann diese nur im Deutschen mogliche Differenzierung nicht aus-
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driicken, was wiederum interessante Beobachtungen zu den Struktur-
unterschieden zwischen Latein und Deutsch ermdglicht. Bei einem rein
latein-basierten induktiven Vorgehen wire so eine vertiefte Sprach-
arbeit unter Beriicksichtigung der Sprachregister kaum denkbar.

Dies fiihrt zum dritten Beispiel zweisprachiger Grammatik-Einfiihrung,
das wieder die Forderung der deutschen Zielsprache in den Blick
nimmt. Wie schon oben angedeutet, ist der Genitiv im Deutschen eher
ein bildungs- oder schriftsprachliches Phanomen, so dass sich hier eine
zweisprachige Einfiihrung anbietet — hier am Beispiel einer adaptierten
Lektion (L. 3) aus dem Lehrwerk Via Mea (Cornelsen):

Latein Via Mea L. 3 (adaptiert) | Deutsche Ubersetzung

Ein neuer Lehrer fiir Lucius
Florus’ Tochter Valeria ist auf
Sextus’ Sohn Lucius aufmerk-
sam geworden. Florus spricht
zu Sextus...

Florus: Valeria discipula bona | Florus: Valeria ist eine gute Schii-
est. Sed filia mea sola est. | lerin. Aber meine Tochter ist al-
Demetrius magister filiae meae | lein. Demetrius ist der Lehrer mei-
est ... Itaque etiam filius tuus | ner Tochter ... Daher ist auch dein
gratus apud Demetrium est. Sohn willkommen bei Demetrius.
Lucius gaudet et erubescit. | Lucius freut sich und errétet. Auch
Etiam Valeria erubescit. Gau- | Valeria wird rot. Die Freude des
dium puellae et pueri magnum | Médchens und des Jungen ist grof3
est...

Arbeitsauftriage fiir die Schiiler*innen:
+ Finde die deutschen Ubersetzungen zu den unterstrichenen
Genitiv-Formen im Lateinischen und markiere sie.
*  Welche Bedeutung driickt der Genitiv in den Beispielen aus?
* Welche Unterschiede stellst du zwischen Latein u. Deutsch fest?
* Markiere die Genitiv-Endungen und trage sie in die Tabelle ein.
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Die Einfiihrung des Genitivs anhand der a- und o-Deklination ist
eigentlich gerade fiir sehr genau arbeitende Lernende problematisch,
weil die hier auftauchenden Gen.-Sg.-Formen puellae/pueri bereits als
Nom. Pl. bekannt sind. Insofern treffen die Schiilerinnen und Schiiler
in Lektion 3 nicht nur auf einen neuen Kasus mit neuer Bedeutung, son-
dern unter Umstinden zum ersten Mal auf das Phdnomen der mehr-
deutigen Endungen. Im Deutschen stellt bei dem schwachen Substantiv
der Junge die korrekte Genitivform des Junge-n eine zusétzliche Hiirde
dar. Héufig hingen deutsche Muttersprachler bei solchen Substantiven
noch ein redundantes Genitiv —s an die eigentliche (schwache) Endung
(*des Jungens analog zu des Namens/Herzens). Die zweisprachige
Préasentation macht von vornherein die Bedeutung des neuen Kasus, die
Problematik der doppeldeutigen Endungen und schlieBlich die korrek-
ten deutschen Genitiv-Formen deutlich. Wenn all diese neuen Informa-
tionen zusétzlich zur Entschliisselung eines inhaltlich neuen Textes
dekodiert werden miissen, wire dies im Grunde eine Uberforderung.
Freilich setzt auch dieses Format voraus, dass die Lernenden mit dem
Genitiv als Kasus grundsitzlich vertraut sind. Fiir den Fall, dass der
Genitiv als Kasus-Konzept iiberhaupt neu eingefiihrt werden muss, gibt
es unten unter 4. weitere Einfithrungsmoglichkeiten.

3.2 Grammatik zweisprachig {iben

Zur Einlibung und Vertiefung konnen zweisprachige Elemente ebenso
wie zur Einfiilhrung genutzt werden.® Dieses Verfahren belastet zum
einen das Arbeitsgedichtnis der Lernenden nicht zu stark und ermog-
licht auf der anderen Seite einen sehr zielgenauen Ubungsfokus, den
rein lateinische Ubungen nicht unbedingt bieten kénnen. Hier zunéchst
ein Beispiel zur Einiibung des Genitivs:

¢ Viele Beispiele sind bei Brendel; Kuhlmann; Vollstedt (2018) und Kuhlmann;
Horstmann (2018), 55-117 zu finden.
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Ubersetze die Genitive (unterstrichen) in folgenden Sitzen:

a) Taberna mercatoris ardet. Formen-Speicher:

Der Laden des Kaufmanns brennt. | des Jungen — der Jungen — des
b) Clamor servorum magnus est. Kaufmanns — der Kaufleute —
Das Geschrei ist grof3. | des Ladens — der Laden — des
c) Pueri flammas tabernae vident. Sklaven — der Sklaven — des

Die Kinder sehen die Flammen | Namens — der Namen — der
. Flamme — der Flammen — des
d) Nomen pueri Marcus est. Menschen — der Menschen
Der Name ist Marcus.

e) Mercator auxilium hominum
petit.

Der Kaufmann erbittet die Hilfe

Es geht hier um die Semantik der Genitiv-Formen und deren konkrete
Ubersetzung im Deutschen. Die Lernenden erhalten zwar komplette
lateinische Sitze, die inhaltlich aus der bekannten Lektion stammen,
aber sie miissen hier nicht alles, sondern nur eben die zu iibenden
Genitivformen iibersetzen. Somit eriibrigen sich unerwiinschte ,Neben-
kriegsschauplitze® wie unbekannte Vokabeln, Verbendungen etc., die
von der Genitiv-Ubung nur ablenken. Es wird also — didaktisch ge-
sprochen — wirklich nur die eine Kompetenz geiibt, um die es hier gehen
soll. Da, wie oben schon mehrfach bemerkt, die deutschen Genitiv-
formen schwierig sein kdnnen (zumal fiir Lernende ohne Deutsch als
Erstsprache), ist hier sogar ein Formenspeicher angefiigt, aus dem sich
die Lernenden bedienen kdnnen. So iiben sie gleichzeitig die korrekten
deutschen Genitiv-Formen ein, konnen aber keine deutschen Formen-
fehler machen. Solche Formenspeicher lassen sich zur Differenzierung
einsetzen. Eine andere Moglichkeit besteht darin, nur fiir die ersten
Items einen Formenspeicher zu présentieren und die letzten Items
komplett eigenstindig iibersetzen zu lassen.

Die zweisprachige Grammatikarbeit kann im Ubrigen ein deutsch-
lateinisches Ubersetzen einschlieBen. Dies galt lange Zeit als verpont
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und zu schwer, gleichwohl {ibt es natiirlich in sehr intensiver Weise die
Semantik lateinischer Flexionsendungen ein. Bei Zugabe eines Formen-
speichers ist eine deutsch-lateinische Ubersetzung gut moglich, wie
Praxis-Tests an Gesamtschulen mit nicht-gymnasialen Latein-Lernen-
den gezeigt haben: Zur Uberraschung der Lehrkrifte sind diese Ubun-
gen sogar besonders beliebt bei den Schiilerinnen und Schiilern. Hier
folgt ein Beispiel zur Einlibung der Kasusfunktionen Dativ und Akku-
sativ:

Dativ und Akkusativ verstehen: Deutsch-Latein
Wer gibt wem was? Ubersetze ins Lateinische und benutze den
Formenspeicher.

a) Der Sklave gibt den Pferden Futter.
servus — equis — equos — cibo — cibum — dat

b) Marcus gibt dem GroBvater ein Geschenk.
Marcus — avo — avum — dono — donum — dat

c¢) Paulla gibt Marcus Wasser.
Paulla — Marco — Marcum — aquae — aquam — dat

Die Formenspeicher enthalten Distraktoren, d.h. nicht passende For-
men, so dass die Lernenden jeweils die richtige Dativ- oder Akkusativ-
Form auswéhlen miissen. Man kann zusitzlich natiirlich noch weitere
Distraktoren zum Numerus (Sg.- und Pl.-Formen) einfiigen. Die hier
prisentierte Ubung zeigt den Lernenden, dass im Lateinischen die
Endung, im Deutschen dagegen der Artikel primérer Kasus-Marker ist.
Dies gilt allerdings nur fiir ,echte* Substantive bzw. Appellativa, wih-
rend dagegen die deutschen Eigennamen zumindest standardsprachlich
artikellos gebraucht werden. Im Satz ¢) miissen die Lernenden also aus
dem inhaltlichen und syntaktischen Kontext heraus den richtigen Kasus
identifizieren. Es ist also durchaus eine gewisse Knobel-Aufgabe, aber
gleichwohl motivierend.
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4. Sprachsensibler Grammatikunterricht

Ein noch relativ neues Aufgabenfeld fiir den Lateinunterricht ist der
Sprachsensible Fachunterricht.” Hierbei geht es nicht nur darum, Ler-
nende durch den (lateinischen) Fachunterricht in der Unterrichtssprache
Deutsch zu fordern, sondern umgekehrt auch darum, ihre konkrete
sprachliche Kompetenz zu diagnostizieren und zur Grundlage sprach-
lichen Handelns im Unterricht zu machen. Fiir das Fach Latein ist dies
— wie oben schon mehrfach deutlich wurde — Herausforderung und
attraktives Arbeitsfeld zugleich. Es geht im Ubrigen gar nicht so sehr um
Defizite von Lernenden mit Migrationshintergrund, sondern generell
um die mangelnde Vertrautheit von Schiilerinnen und Schiilern mit der
deutschen Bildungs- und Schriftsprache.® Hierzu gehért natiirlich
zunichst ein spezifischer bildungssprachlicher Wortschatz, der fiir
Jugendliche oft eher fremd ist und erst im Laufe der Schulzeit und des
spateren Lebens erworben werden muss. Doch es sind durchaus auch
bestimmte grammatikalische Strukturen hier zu nennen:

Grammatikalische Merkmale deutscher Bildungs- und Schrift-
sprache:

*  Genitiv (eines Sklaven/Herrn/Jungen)

*  Konjunktiv I (er habe/sei/vergehe)

*  Priteritum (half, bat, bot, befahl, rief, schwor...)

*  Unterscheidung Perf. # Plpf. (befahl # hatte befohlen)

* Partizipien (hierdurch veranlasst ergriffen sie MafSnahmen)

* Hypotaxe, Relativsétze (v.a. Gen.: Personen, deren Aufent-

halt bekannt ist)

Viele dieser Merkmale sind v.a. jungen Lernenden (KI. 6) nicht geldu-
fig, doch selbst in Fernsehsendungen des 6ffentlichen Rundfunks lassen

7 Vgl. generell Leisen (2013); flir Latein v.a. GroBe (2017); Kuhlmann (2020);
Jahn (2020).
8 Vgl. dazu Jahn (2020); Kuhlmann (2020).
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sich ebenso wie in grolen Tageszeitungen téglich Verstole von Mode-
ratoren, Sprechern und Journalisten gegen die 0.g. Normen der Schrift-
und Bildungssprache feststellen.

Ein weiteres zentrales Arbeitsfeld des Sprachsensiblen Fachunter-
richts ist die jeweilige Fachterminologie.” Im Lateinunterricht betrifft
dies von der ersten Unterrichtsstunde an die grammatikalischen Fach-
begriffe, die im traditionellen Lateinunterricht prinzipiell eher aus der
Primarstufe vorausgesetzt werden. Haufig klagen Lehrkrifte, ihre
Schiilerinnen und Schiiler ,bringen aus der Grundschule nichts mehr an
Grammatikkenntnissen mit* Tatséchlich ist diese grammatische Fach-
terminologie vielen jungen Lernenden oft nur teilweise bekannt, was
insbesondere das frith beginnende Latein, allerdings durchaus auch
Studierende in Latinumskursen betrifft. Statt iiber die scheinbar immer
geringer werdenden Vorkenntnisse zu klagen, sollte der Lateinunter-
richt besser die Hinfiihrung zur Fachsprache als eigenstindiges Auf-
gabenfeld verstehen, von dem alle Latein-Lernenden fiir ihr ganzes
Leben erheblich profitieren kdnnen. Zudem ist es eine Kernkompetenz
der Lateinlehrkréfte, genau diese Fachkenntnisse zu vermitteln, die sie
selbst nicht gering schitzen sollten.

Im Unterricht 1dsst sich Fachterminologie am einfachsten mithilfe
deutsch- bzw. zielsprachlicher Beispiele einfiihren (oder wiederholen
bzw. vertiefen). Fachtermini lassen sich in der Regel ganz wie Voka-
beln einfiihren. Dies schlieBt dann auch eine Thematisierung der mor-
phologischen Seite solcher Begriffe ein, d.h. das Genus und der Plural
sollten am besten im Unterricht expliziert werden (Tafelanschrieb,
Grammatikheft, als eigene Terminologie-Datei 0.4.), wie z.B.:

das Subjekt — die Subjekte

der Nominativ — die Nominative

das Prdsens

Beispielssatz: Das Subjekt steht im Nominativ.

% Vgl. Kuhlmann (2020).
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Zumindest in Latinumskursen haben sogar Studierende nicht selten
Schwierigkeiten bei der richtigen Genuswahl (*der Prdsens, *der
Aktiv) oder der Orthographie (*das Prdsenz) der Fachtermini. Teil eines
sprachsensiblen Fachunterrichts sollten dann weiter eigene Ubungen
zur Verwendung von Metasprache sein. Dies kann etwa mit Wort-
speichern im Sinne eines ,Geriists® (bzw. scaffolding) geschehen, um
das Arbeitsgedachtnis der Lernenden nicht zu iiberlasten und die fokus-
sierten Termini ganz gezielt zu {iben:

Bestimme in den folgenden lateinischen Sétzen die Satzglieder und
die Kasus. Verwende dabei die Fachtermini:

(das) Subjekt — (das) Objekt — (das) Prddikat — (der) Nominativ —
(der) Akkusativ:

Marcus avum videt et salutat;

avus gaudet et donum monstrat.

Um noch einmal auf das schon mehrfach behandelte Phinomen des
Genitivs als Teil der deutschen Schrift- und Bildungssprache zuriickzu-
kommen: Auch hier diirfte in vielen Féllen die Einfithrung des Termi-
nus und damit iiberhaupt des Kasuskonzepts im Unterricht notwendig
sein. Wenn dies gleich mit Beispielen aus der noch neu zu lernenden
Fremdsprache geschieht, ist dies aus lernpsychologischen Griinden
naturgemal ungiinstig. Eine Hinfilhrung zum Phinomen des Genitivs
als solchen kann gerade bei sehr jungen Lernenden mit zielsprachlichen
Beispielen geschehen, die die Semantik des Kasus behandeln:

a) Das Buch gehdrt Markus/meinem Freund.

b) Das ist das Buch von Markus / meinem Freund / Markus sein Buch.
(sprechsprachlich)

c) Das ist Markus’ Buch / das Buch meines Freundes.
(schriftsprachlich)
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Die Beispiele sollen die Funktion des Genitivs als Besitz anzeigender
Kasus verdeutlichen: Die drei Sitze bedeuten im Grunde dasselbe, wei-
sen allerdings jeweils unterschiedliche sprachliche, d.h. morphosyntak-
tische Moglichkeiten auf, um diese Funktion auszudriicken. Dabei ent-
hélt b) sprechsprachliche Umschreibungen des Genitivs, c) dagegen die
schrift- und bildungssprachliche Standard-Variante, die aber so von den
Lernenden in der miindlichen Alltagssprache kaum verwendet werden
diirfte. Die Préasentation der drei Beispiele vermittelt also nicht nur auf
anschauliche Weise das Kasus-Konzept ,Genitiv‘, sondern macht im
Sinne des Sprachsensiblen Unterrichts zugleich die Existenz unter-
schiedlicher Sprachregister deutlich.

Fiir Lernende mit anderen Erstsprachen als Deutsch konnen in die-
sem Zusammenhang natiirlich auch Genitiv-Beispiele aus deren Spra-
chen zielfiihrend sein, wie etwa:

Tiirk. ev-in ,des/eines Haus-es*
Russ. bog-a ,des/eines Herr-n

Dies scheint gewisse Kenntnisse dieser Sprachen bei den Lehrkréften
vorauszusetzen, allerdings lassen sich heutzutage leicht kleinere Syn-
tagmata mithilfe des Internets in alle moglichen Sprachen iibersetzen.
Daher braucht man kein Turkologe oder Slavist zu sein, um solche Bei-
spiele zu prisentieren und gemeinsam mit den Schiiler*innen zu
besprechen. Solche Beispiele kdnnen dann weiter zeigen, dass z.B. Tiir-
kisch und Russisch genau wie Latein lediglich eine Endung als Kasus-
Marker besitzen, wihrend im Deutschen der Genitiv entweder durch
den Artikel (des/der, eines/einer etc.) oder — dhnlich wie im Englischen
— durch Voranstellung und —s oder Apostroph markiert wird, oft aber
eben auch durch die Priposition von ersetzt werden muss (z.B. bei
indefiniten Nomina: Sg. Leistung eines Schiilers — Pl. Leistungen von
Schiilern). Anders als im Lateinischen, Tiirkischen oder Russischen ist
demzufolge der deutsche Genitiv morphologisch ein komplexer Kasus,
der entsprechende Aufmerksamkeit in einem {ibersetzungsorientierten
und Sprachsensiblen Lateinunterricht verdient.
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Neben dem Genitiv ist ein typisches Merkmal der deutschen Schrift-
und Bildungssprache das Priteritum bzw. die ,einfache Vergangen-
heitsform* (war, fand, kam, floh, schrie etc.), die in erzdhlenden Texten
meist fiir die Ubersetzung des lateinischen Perfekts und Imperfekts
fungiert. Da in vielen Regionen des deutschen Sprachraums das Priteri-
tum bis auf wenige Restformen (v.a. war, hatte, wollte, konnte, fand,
kam etc.) aus der gesprochenen Alltagssprache verschwunden ist, tun
sich nicht nur junge Schiiler*innen, sondern auch viele Studierende mit
der Verwendung ,korrekter® Priteritumsformen schwer. Es hat sicher
wenig Sinn, im Lateinunterricht systematisch deutsche Stammformen
als Listen auswendig lernen zu lassen. Dies wiére fiir die Lernenden
wenig motivierend und stiee vermutlich auch bei den Lehrkréften auf
wenig Verstindnis. Zielfiihrender konnen hier kontextuelle Ubersetzungs-
iibungen sein, die die zu ilibenden Priteritumsformen ganz praxis-
orientiert in einem Formenspeicher darbieten:!'

Ubersetze den Text und verwende dabei (wenn méglich) das deutsche
Priteritum — du kannst Pridikate aus dem Formenspeicher benutzen:

Apollo Daphnem nympham vidit et statim adamavit.
Daphne autem deum fiigit, quia nubere nolebat.
Itaque patrem oravit, ut virgo maneret ...

Deutscher Formenspeicher:
verliebte sich — floh — kam — will — bot — wollte — bat — sah — besiegte

Der Formenspeicher verhindert die Bildung falscher deutscher Formen
(*fliehte, *bittete), die sich bei hiufiger Verwendung durch Lernende
durchaus fossilieren bzw. ,einschleifen‘ konnen. Dennoch iibt natiirlich
die Verwendung der Formen allein durch das Abschreiben die korrekte
Tempusbildung. Hier sind zusétzlich mit bot (< bieten) und bat (< bit-

10Vgl. Kuhlmann; Horstmann (2018), 62—64.
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ten) Distraktoren eingefligt, da genau diese beiden Prateritumsformen
auch von vielen erwachsenen Muttersprachlern verwechselt werden.

SchlieBlich sei noch der fiir die deutsche Schrift- und Bildungssprache
typische Konkunktiv angesprochen — allerdings eher im Sinne eines
Additums fiir dltere Lernende bzw. die Lektiirephase. Der Konjunktiv
findet im Ubersetzungsunterricht v.a. bei der indirekten Rede (oratio
obligua) Anwendung und kann im Sinne des Sprachsensiblen Fach-
unterrichts Anlass sein, die unterschiedlichen Sprachregister des Deut-
schen vergleichend zum Lateinischen zu behandeln. Wie oben schon
bemerkt, kann die indirekte Rede im Lateinischen ganz formalistisch
nur durch den Acl, Ncl oder durch automatisch (d.h. ohne Bedeutungs-
unterscheidung) gesetzte Konjunktive in Nebensdtzen ausgedriickt
werden. Das Deutsche ist hier deutlich variabler, da die entsprechenden
deutschen Nebensitze je nach Grad der Glaubwiirdigkeit, Wahrschein-
lichkeit und je nach Sprachregister mit oder ohne Konjunktiv stehen:
Der Spiegel berichtet, dass die Bundeskanzlerin zuriicktreten will (eher
Tatsache) / wolle (eher Geriicht); oder: ich dachte, du hast/hdittest/ha-
best das endlich kapiert.

Im Lateinunterricht lassen sich dhnlich wie beim Préteritum praxis-
orientierte Ubersetzungsiibungen einsetzen, die mithilfe von Formen-
speichern eine kontextuelle Anwendung des Konjunktivs trainieren:

Ubersetze den Text und verwende in der indirekten Rede den Kon-
Junktiv — du kannst Prddikate aus dem Formenspeicher benutzen:

Ovidius scribit Apollinem Daphnem nympham amare;
Daphnem autem nubere nolle et patrem oravisse,
ut virgo maneret ...

Deutscher Formenspeicher:
liebt — liebe — wolle — will — bitte — hdtte gebeten — habe gebeten —
bliebe — bleibe ...
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Hier sind bewusst Distraktoren bzw. durchaus verwendbare Alternativ-
formen eingefligt wie habe/hdtte gebeten oder bleibe/bliebe, die jeweils
einem unterschiedlichen Sprachregister angehoren, aber keine eigent-
liche semantische Unterscheidung ausdriicken. Die Wahl zwischen
Indikativ und Konjunktiv (liebt/liebe) kann wiederum den Grad der
Wahrscheinlichkeit ausdriicken, sodass anhand dieser Ubung die
Lernenden die unterschiedlichen deutschen Ausdrucksmoglichkeiten
erproben und diskutieren konnen, ohne dabei aber echte Fehler zu
produzieren. Zugleich ist die Ubung niederschwellig genug, um auch
Lernende ohne allzu sichere Deutschkenntnisse nicht zu {iberfordern.

5. Fazit

Wie der Beitrag hoffentlich gezeigt hat, kann der Lateinunterricht durch
die Grammatik sehr gut zur sprachlichen Bildung der Lernenden bei-
tragen. Der Beitrag sollte nicht zuletzt verdeutlichen, dass Grammatik
oft erst durch die Art der praxisfernen Vermittlung zu einer ,schweren
Kost® gemacht wird. Eine differenzierte Behandlung der Grammatik
nach Fundamentum und Additum kann allerdings ein erster Weg sein,
um die Inhalte moglichst zielgenau zu vermitteln. Die hier vorgestellten
Ubungen zeigen hoffentlich, dass sich Grammatikiibungen durch leich-
te Eingriffe niederschwelliger konzipieren lassen — z.B. durch das zwei-
sprachige Prinzip und die Verwendung von Formenspeichern als Geriist
(scaffolding). Dies unterstiitzt dann zugleich die Sprachférderung und
Sprachbildung im Deutschen, garantiert aber auch eine bessere Kontex-
tualisierung grammatikalischer Formen und Funktionen. SchlieBlich ist
die Zweisprachigkeit als Unterrichtsprinzip besonders geeignet, um zum
einen den strukturellen Vergleich zwischen lateinischer Ausgangs- und
deutscher Zielsprache abzubilden und zum anderen einen sprachsensiblen
Zugang zum Grammatikstoff zu ermoglichen.
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