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1 Einleitung

Englischunterricht wird an deutschen weiterfithrenden Schulen seit
vielen Jahrzehnten tiberwiegend einsprachig erteilt. Im Mittelpunkt
steht das sprachliche Handeln in realen oder fiktiven Kommunikati-
onssituationen und damit die Anwendung von Sprache (Schumann
2010). Ein tiefgehendes Verstandnis fiir (fremd)sprachliche Struktu-
ren ist mit diesem tiberwiegend funktionalen Umgang mit Sprache
nur unzureichend verbunden. Sprachliche Analysen und Reflexionen
scheinen angesichts der weitgehend am Nutzen orientierten Ausrich-
tung des Englischunterrichts vernachléssigt zu werden. Es mangelt an
einer aktiveren, erkenntnisorientierten Auseinandersetzung mit Spra-
che, in deren Rahmen Wissen durch Finsicht, also durch detailliertes
Verstandnis und durch das Verbalisieren struktureller Zusammenhéange
erworben wird (Juchem-Grundmann 2010), also an einem Umgang
mit Sprache, der auf die Herstellung logischer und sinnhafter sprach-
licher Verkniipfungen ,,unter Beteiligung des bewufit gliedernden und
beziehungsstiftenden Verstandes“ (Butzkamm 1977: 7) fokussiert wird
mit dem Ziel der besseren Ubertragbarkeit bereits erworbenen Wis-
sens auf neue sprachliche Kontexte im Englischen selbst oder anderen
Fremdsprachen. Auf der Grundlage dieser Uberlegungen stellt sich die
Frage, wie sprachstrukturellen Reflexionen im Englischunterricht mehr
Gewicht verliehen werden kann. Eine viel versprechende Moglichkeit,
dieses Ziel zu erreichen, stellen grammatische Vergleiche zwischen zwei
Fremdsprachen im Allgemeinen und zwischen dem Englischen und
Lateinischen im Besonderen dar (Fandrych 2016; Gnutzmann 2016;
Ungerer 2013), weil sie eine detaillierte Untersuchung und Analyse der
Grammatik und der Regeln zweier unterschiedlicher sprachlicher Sys-
teme erfordern sowie auf die metasprachliche Benennung von gramma-
tischen Gemeinsambkeiten und Unterschieden abzielen. Das Lateinische
erweist sich vor allem deshalb als sinnvolle Vergleichssprache, weil es
mit dem Englischen sprachgeschichtlich verbunden ist (vgl. dazu Kap.
2.1.3), weil es mit einem besonderen Fokus auf Sprachreflexion und
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Grammatik unterrichtet wird (vgl. dazu Kap. 4.2), und weil es die am
dritthdufigsten gewdhlte Fremdsprache in Deutschland' ist.

Damit das Potenzial grammatischer Vergleiche zwischen dem Eng-
lischen und Lateinischen auf sinnvolle Weise herausgearbeitet werden
kann, beschrinkt sich die vorliegende Arbeit auf den Englischunter-
richt an deutschen und insbesondere bayerischen Gymnasien. Die Aus-
dehnung auf weitere Schularten erscheint angesichts der regionalen
Bildungsrichtlinien, die insbesondere in den Diskurs zur Umsetzbar-
keit grammatischer Vergleiche in der Unterrichtsrealitdt einbezogen
werden miissen, nicht zielfiihrend. Das Gymnasium wurde vor allem
deshalb ausgewdhlt, weil an dieser Schulart in ganz Deutschland und
insbesondere in Bayern Lateinunterricht erteilt wird.

Im Folgenden wird zunichst der aktuelle Stand der Forschung zu
sprachenvergleichenden Ansitzen erldutert, die auf die Vergleichung
der englischen und lateinischen Sprache fokussiert sind (Kap. 1.1). Dazu
werden einschldgige Forschungsarbeiten und Praxisbeitrige zu diesem
Thema vorgestellt mit dem Ziel, einen Uberblick iiber bereits behan-
delte Fragen und Themen zu geben. Dariiber hinaus sollen Forschungs-
licken aufgezeigt werden, auf deren Basis die vorliegende Arbeit und
ihre Forschungsfragen (Kap. 1.2) entstanden sind. Anschlielend wird
die Struktur der Arbeit beschrieben (Kap. 1.3). Schliefllich werden
Begriffe festgelegt, die fiir die Untersuchung zentral sind, aber in der
Forschungsliteratur nicht einheitlich definiert werden (Kap. 1.4).

1.1 Forschungsstand

Das Interesse meiner Untersuchung zur Vergleichung grammatischer
Strukturen der englischen und lateinischen Sprache im Englischunter-
richt wurde durch die Erkenntnis gendhrt, dass bisher tiberwiegend
lexikalische Schwerpunkte in diesem Forschungsbereich gesetzt wor-
den sind. Dies mag mit der Auffassung zusammenhiangen, dass sich die
Vernetzung des grammatischen Bereichs angesichts des unterschied-
lichen Sprachbaus der englischen und lateinischen Sprache deutlich

1 Vgl https://www-genesis.destatis.de/genesis/online?language=de&sequenz=Tab.Ergebnis
&selectionname=21111-0006#abreadcrumb (aufgerufen am 13.05.2023).
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komplexer gestaltet (Sass 2014: 9). Lexikalische Vernetzungsmoglich-
keiten scheinen aufgrund der Tatsache, dass unter 4000 hiufig ver-
wendeten englischen Wortern 48 % auf romanisch-lateinische Wurzeln
zuriickzufithren sind (Leisi/ Mair 1999: 46), naheliegender zu sein. Das
Potenzial grammatischer Vernetzungsmoglichkeiten scheint bisher ins-
besondere aus der Perspektive des Englischunterrichts, in dem ange-
sichts seiner stark kommunikativen Ausrichtung grammatische Verglei-
che eher gemieden werden, unterschétzt worden zu sein. Dies belegt ein
Blick auf den Forschungsdiskurs zu der gemeinsamen Betrachtung der
englischen und lateinischen Sprache im Unterricht. Der Forschungsdis-
kurs ldsst sich in drei iibergeordnete Kategorien einteilen: Wissenschaft-
liche Beitrdge in Form von Doktorarbeiten und Buchveréffentlichun-
gen, Praxisideen fiir den Unterricht und bildungspolitische Initiativen.
Der Kategorie wissenschaftliche Beitrége, die einen lexikalischen
Schwerpunkt erkennen ldsst, ist eine qualitativ-interpretative Studie
zur Vernetzung der Facher Englisch und Latein zuzurechnen, in der
die Moglichkeiten einer spracheniibergreifend angelegten Vokabelar-
beit untersucht wurden (Sass 2014). Im Zentrum der Studie stand die
Frage, inwiefern aus der Sicht der Englischdidaktik das Vokabellehren
und -lernen in sog. LateinPlus-Klassen (es handelt sich dabei um Klas-
sen, die im Rahmen eines Schulversuchs in Rheinland-Pfalz zur Erpro-
bung des gemeinsamen Einsetzens des Englisch- und Lateinunterrichts
in der fiinften Jahrgangsstufe eingerichtet wurden, vgl. dazu auch Kap.
4.4.4) in der unteren Sekundarstufe systematisch sprachentibergreifend
angelegt werden kann. Von Seiten der Lateindidaktik liegt eine umfang-
reiche Untersuchung vor, in der Moglichkeiten lateinischer Wortschatz-
arbeit zur Forderung von Mehrsprachigkeit erforscht wurden (Siebel
2017). Dabei wurde u.a. die Hypothese aufgestellt, dass der Lateinun-
terricht zum Auf- und Ausbau von Fertigkeiten beitragen kann, die
die individuelle Mehrsprachigkeit der Lernenden bereichern. Schlief3-
lich liegt eine Publikation zu der Verkniipfung des gymnasialen Unter-
richts der alten und neuen Fremdsprachen und dessen Méglichkeiten
zur Forderung der sprachlichen Allgemeinbildung der Lernenden vor
(Seidl/ Utzinger / Wirth 2006). Das Autorenteam plddiert dafiir, Spra-
che(n) als ,,Grofibereich sui generis“ (Seidl/ Utzinger / Wirth 2009: 10)
im Rahmen der gymnasialen Allgemeinbildung interdisziplinir anzu-
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erkennen und zu thematisieren. Im Zusammenwirken der Sprachen-
facher sollen die Lernenden wihrend ihrer Zeit am Gymnasium
gleichsam ein ,,sprachliches studium generale® absolvieren, das sich
durch ,,Offenheit nach allen Seiten® und ficheriibergreifende ,,Grenz-
tiberschreitungen® auszeichnet (Seidl/ Utzinger/ Wirth 2009: 10). Als
primérer Ort der Verwirklichung dieses Ziels wird der Lateinunter-
richt vorgesehen, weil er im Gegensatz zum Unterricht der modernen
Fremdsprachen keine umfassende Kommunikationsfahigkeit entwi-
ckeln miisse.

Neben diesen Publikationen wird die Vernetzung der Schulfremd-
sprachen Englisch und Latein in Kuhlmanns (2014) grammatischer
Fachdidaktik Latein thematisiert; im Mittelpunkt steht dort eine eher
allgemeine Betrachtungsweise, die sich auf grundlegende Erkennt-
nisse wie das Problem der unterschiedlichen Progressionen im Latein-
und Englischunterricht oder die Notwendigkeit ficheriibergreifender
Absprachen beschrinkt. Des Weiteren existiert eine geringe Anzahl von
Praxisbeitragen zu der Vernetzung von Englisch- und Lateinunterricht,
die iiberwiegend aus der Perspektive der Lateindidaktik verfasst wur-
den. Hier ldsst sich wiederum zwischen dem Fokus Wortschatz und dem
Fokus Grammatik differenzieren. Kleinere Beitrige zu spracheniiber-
greifender Wortschatzarbeit finden sich u.a. bei Lenz (2009) und Eisele
(2002) (vgl. auch den Uberblick von Kipf 2013: 27-33). Beitrige, die sich
auf die Vernetzung von alt- und neusprachlichem Grammatikunter-
richt beziehen, beschrinken sich bisher iiberwiegend auf Praxisideen
fiir den Lateinunterricht: Beispielsweise hat Thies (2002b) eine Liste
von Grammatikphdnomenen veréftentlicht, die sich fiir einen englisch-
lateinischen Vergleich eignen (dhnlich Bauer 1991, der dieselben und
noch weitere Vergleichsmoglichkeiten aufzdhlt). Clausen (2011) hat
einen Lernzirkel zu Harry Potter bzw. Harrius Potter vorgelegt, in des-
sen Mittelpunkt die Tempusverwendung im Englischen, Lateinischen
und Deutschen steht. AufSerdem hat Thies (2002a) das lateinische und
englische Gerund und Partizip gegeniibergestellt und dabei ein paar
wenige grundsitzliche Uberlegungen zur unterrichtlichen Realisierung
angestellt. Ein dhnliches Vorgehen ist bei Thies’ Kontrastierung des
lateinischen AcI mit dem englischen Infinitiv nach bestimmten Verben
(z.B. der sinnlichen Wahrnehmung) in Verbindung mit einem Objekt
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feststellbar (Thies 2003). Dartiber hinaus hat Ungerer (2014) in einem
Portfolio mit dem Titel ,,Salve &hello“ Aufgaben zusammengestellt, die
den Spracherwerb in Latein und Englisch begleiten. Behandelt wer-
den dort Alltagsthemen wie BegriifSung, Haus und Familie, Schule und
Spiele, Einkaufen, Tiere und Landgut, Mahlzeiten und Reisen in antiker
und heutiger Zeit. In Zusammenhang mit diesen Inhalten werden auch
grammatische Strukturen gegeniibergestellt. Ein weiterer Praxisbeitrag,
der auf die Vernetzung alt- und neusprachlicher Unterrichtsmetho-
dik zielt, sind Hille-Coates’ (2013) ,,Anregungen fiir das Fach Latein
aus dem Englischunterricht®. Die Autorin zeigt in dieser Praxishand-
reichung auf, welche Methoden aus dem Englischunterricht auch fiir
den Lateinunterricht nutzbar gemacht werden koénnen (vgl. in diesem
Zusammenhang auch den kurzen Praxisbeitrag von Selz 2001, wo ein
Vorschlag fiir die methodische Anbindung der ersten Lateinstunden an
die ersten Stunden im Englischunterricht erldutert wird). Die Anregun-
gen richten sich an praktizierende Englisch- und Lateinlehrkréfte und
sind als Vorschlédge fiir einen methodisch 6konomischen Fremdspra-
chenunterricht intendiert. Ein etwas ldngerer Praxisbeitrag zur Vernet-
zung der Schulfremdsprachen Englisch und Latein stammt von Domi-
nick (2015). Die Autorin diskutiert darin das didaktische Potenzial von
drei ausgewdhlten grammatischen Strukturen, wobei u.a. das Problem
der unterschiedlichen Progressionen im Englisch- und Lateinunter-
richtet thematisiert wird.

Die Vernetzung von Englisch- und Lateinunterricht wurde nicht nur
im Rahmen wissenschaftlicher Arbeiten und Praxisbeitréige, sondern
auch politischer Initiativen untersucht. Beispielsweise wurde in dem
rheinland-pfalzischen, ministeriell betreuten Schulprojekt LateinPlus
(Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006; Sundermann 2013) der
gemeinsame Einsatz der Facher Englisch und Latein in der fiinften
Jahrgangsstufe an Gymnasien mit altsprachlichem Profil erprobt. Ziel
war es, die Attraktivitdt des altsprachlichen Bildungsgangs als Alter-
native zu anderen Sprachenfolgen zu erhchen. Die wissenschaftliche
Begleitung des Projekts wurde von dem interdisziplindren Netzwerk
ELiK (Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation) iibernommen,
das 2007 zwischen der HU Berlin (Institut fiir Klassische Philologie,
Didaktik der Alten Sprachen) und der ywG-Universitit Frankfurt am
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Main (Institut fiir England- und Amerikastudien, Sprachlehrforschung
und Didaktik) gegriindet wurde und Vernetzungsmdoglichkeiten der
Facher Englisch und Latein erforschte. Ein dhnliches Projekt wurde ab
dem Schuljahr 2009 /2010 unter dem Namen ,,Latein / Franzésisch +
Englisch ab Jahrgangsstufe 5 in Bayern eingerichtet. Ahnlich wie bei
LateinPlus sollte durch den Schulversuch ein vergleichendes und ver-
netzendes Fremdsprachenlernen durch den zeitgleich einsetzenden
gymnasialen Unterricht in zwei Fremdsprachen in Jahrgangsstufe 5
ermoglicht werden.?

Der Uberblick iiber den Forschungsstand zu der Vernetzung des
Englisch- und Lateinunterrichts verdeutlicht, dass bisher noch keine
eingehende Untersuchung des Potenzials grammatischer Vergleiche aus
der Perspektive des Englischunterrichts vorliegt. Das mag u.a. damit
zusammenhdngen, dass das Hauptziel des Englischunterrichts in der
Ausbildung umfassender kommunikativer Kompetenzen besteht und
grammatische Vergleiche, die das sprachreflektorische Denken anre-
gen, den Systemcharakter von Sprachen herausstellen und eine weniger
am Nutzen orientierte Ausrichtung haben, keinen Mehrwert zu haben
scheinen. Mit Blick auf tibergeordnete Ziele wie die Férderung von
Sprachlernkompetenzen oder Mehrsprachigkeit, die in einer immer
globaler werdenden Welt keineswegs zu ignorieren sind, muss diese
restriktive Sichtweise iiberdacht werden.

1.2 Forschungsfragen

Angesichts der Tatsache, dass bisherige Forschungs- bzw. Praxisbeitrige
zu der Vernetzung des Englisch- und Lateinunterrichts iiberwiegend
aus der Perspektive der Lateindidaktik bzw. des Lateinunterrichts ver-
fasst wurden und grammatische Vergleiche zwischen dem Englischen
und Lateinischen bisher nicht eingehend untersucht worden sind, wird
fiir die vorliegende Arbeit die folgende Forschungsfrage festgelegt:

2 Vgl. https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/Bayvv_2235_1_1_1_UK_508/
true (aufgerufen am 14.05.2023).
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1. Warum und zu welchem Zweck sollten im weiterfithrenden Eng-
lischunterricht in Deutschland grammatische Vergleiche der engli-
schen und lateinischen Sprache angestellt werden?

Mit dieser ersten Frage sind noch keine didaktischen Implikationen
verbunden. In der vorliegenden Arbeit soll nicht nur die theoretische
Auseinandersetzung, sondern auch die praktische Umsetzung gramma-
tischer Vergleiche thematisiert werden. Aus diesem Grund wird zusétz-
lich die folgende zweite Forschungsfrage festgelegt:

2. Mit welchen didaktischen, methodischen und pidagogischen Uber-
legungen sind grammatische Vergleiche der englischen und lateini-
schen Sprache im weiterfithrenden Englischunterricht verbunden?

1.3 Struktur der Arbeit

Um die Forschungsfragen schliissig zu beantworten, werden zunéchst
drei relevante wissenschaftliche Perspektiven erlautert (Kap. 2): Nach
der Thematisierung einer historischen Perspektive wird eine kogni-
tionswissenschaftliche Betrachtungsweise vorgenommen. Die dritte
Perspektive wurde in Anlehnung an Wirth, Seidl und Utzinger (2006:
12) als vertiefte ,,sprachliche Allgemeinbildung® bezeichnet. Die drei
Perspektiven begriinden den Einsatz sprachenvergleichender Verfah-
ren im gymnasialen Englischunterricht und bereiten die nachfolgenden
praktischen Uberlegungen vor. Durch die historische Perspektive wird
belegt werden, dass grammatische Vergleiche bereits im Fremdspra-
chenunterricht des 19. und 20. Jahrhunderts angestellt wurden, um den
Sprachlehrgang einerseits 6konomischer zu gestalten und andererseits
die Reflexion iiber Sprachen anzuregen. Die historische Perspektive
umfasst ferner ein Kapitel zur englischen Sprachgeschichte, in dem die
historischen Beziehungen zwischen dem Englischen und Lateinischen
und die damit verbundenen strukturellen Ahnlichkeiten zwischen
diesen beiden Sprachen erklart werden. Diese bilden eine wertvolle
Grundlage, wenn grammatische Analogien zwischen dem Englischen
und Lateinischen erarbeitet werden sollen. Im Rahmen der zweiten
Perspektive, die sich auf kognitionswissenschaftliche Forschungsbe-
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funde bezieht, werden kognitive Prozesse im menschlichen Gehirn
erldutert, die grammatische Vergleiche nicht nur nahelegen, sondern
geradezu fordern. Dadurch werden grammatische Vergleiche als kogni-
tionswissenschaftlich sinnvolle Praxis herausgestellt. Die letzte wissen-
schaftliche Perspektive ist der Frage nach dem Zweck grammatischer
Vergleiche gewidmet, der sich in einer vertieften ,,sprachlichen Allge-
meinbildung® (Wirth/Seidl/ Utzinger 2006: 12) widerspiegelt. Die drei
Perspektiven (historisch, kognitionswissenschaftlich, vertiefte sprachli-
che Allgemeinbildung) bilden das dreigeteilte theoretische Fundament
dieser Untersuchung und stehen im Zeichen der Beantwortung der
ersten Forschungsfrage. Sie stellen eine Rechtfertigung und Voraus-
setzung fiir die nachfolgenden Kapitel dar, in denen Moglichkeiten der
Umsetzung eines sprachenvergleichenden Englischunterrichts disku-
tiert werden. Bei dieser Umsetzung miissen wiederum zwei grundle-
gende Dimensionen berticksichtigt werden. Einerseits stellt sich die
Frage, mit welchen didaktischen, methodischen und padagogischen
Uberlegungen grammatische Vergleiche in der Unterrichtsrealitit ver-
bunden sein miissen (Kap. 3), andererseits miissen bildungspolitische
Richtlinien beachtet werden, die den Rahmen fiir die Moglichkeiten
sprachenvergleichender Verfahren im gymnasialen Englischunterricht
definieren (Kap. 4). Auf der Grundlage dieser Uberlegungen werden
abschlieflend Praxisbeispiele diskutiert (Kap. 5).

1.4 Begriffe

Aufgrund der Tatsache, dass bestimmte Begriffe in der Forschungslite-
ratur zur Fremdsprachendidaktik nicht einheitlich verwendet werden
bzw. definiert sind, ist es notwendig, ihren Bedeutungsrahmen fiir die
vorliegende Arbeit festzulegen:

1. Grammatische Vergleiche: Unter grammatischen Vergleichen verstehe
ich das Aufzeigen bzw. die Erarbeitung oder Analyse von Gemein-
samkeiten und Unterschieden grammatischer Strukturen in mindes-
tens zwei Sprachen. In der vorliegenden Arbeit beziehe ich mich mit
diesem Begriff vor allem auf grammatische Vergleiche zwischen der
englischen und lateinischen Sprache.
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2. Unterrichtsmethodik/ Unterrichtsmethoden: Unter Methodik ver-
stehe ich in Anlehnung an Klippel (2010: 219) die ,Zusammenfas-
sung der Methoden, die im Unterricht zur Erreichung bestimmter
Ziele eingesetzt werden®. Im Gegensatz zur Didaktik, die sich mit
den Inhalten des Unterrichts (,was?“) beschaftigt, fragt die Metho-
dik nach dem ,wie?*. Aufgrund der gemeinsamen fachlichen Basis
besteht eine enge Verbindung zwischen diesen beiden Bereichen.
Diese resultiert aus den Fachzielen, die bestimmte Unterrichtsme-
thoden bereits vorgeben oder zumindest nahelegen. Unterrichts-
methoden werden als die ,von der Lehrkraft ausgewdhlten und
praktizierten Handlungsweisen, die die Prozessstruktur des Unter-
richts verkorpern,” definiert (Klippel 2010: 219).

3. Fremdsprachen-/Englisch-/Lateinunterricht: In der vorliegenden
Arbeit werden diese Begriffe als dem schulischen Kontext zugehorig
betrachtet. Gemeint ist ein institutionelles und politisch initiiertes
Lehr-Lern-Verhiltnis im Rahmen der deutschen Schulpflicht mit
einer Lehrkraft, die den Lernprozess ihrer Schiiler:innen mithilfe
von Unterrichtsmethoden steuert. Bei der Verwendung des Wortes
Unterricht gehe ich in nicht-historischen Kontexten automatisch
von einem gymnasialen Schulunterricht des 21. Jahrhunderts aus.
Was die Sprachenfolge angeht, beziehe ich mich - sofern nicht expli-
zit anders formuliert - stets auf einen gymnasialen Englischunter-
richt, der in der fiinften Jahrgangsstufe einsetzt (E1). Wann immer
ich von Lateinunterricht spreche, gehe ich davon aus, dass dieser ein
Jahr nach dem Englischunterricht eingesetzt hat (L2). Diese Spra-
chenfolge ist beispielsweise typisch fiir Bayern.

4. La, L2, L3, Ln: Die Begriffe Erstsprache, Muttersprache und L1
werden synonym verwendet. Falls nicht explizit anders formu-
liert, bezeichnet L2 die im Leben eines Individuums erlernte erste
Fremdsprache. L3 bezeichnet die zweite Fremdsprache usw.* Die
Unterscheidung zwischen Lernen, das in der Regel auf die gesteu-
erte Aneignung einer Fremdsprache bezogen wird, und Erwerb, der

3 Fiir eine kurze Zusammenfassung der Problematik, wie die von einem Individuum erwor-
benen Sprachen nummeriert werden kénnen, vgl. Jessner (2008a: 271f.) und Steinhauer
(2006: 16, Fn. 35).
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sich in der Regel auf die natiirliche Aneignung einer Zweitsprache
in einem zielsprachlichen Umfeld bezieht (dazu Riemer 2002: 52),
gilt in der vorliegenden Arbeit nicht. Die beiden Begriffe werden
synonym verwendet.

Lehrplan: In der gesamten Arbeit wird der Begriff Lehrplan stell-
vertretend fiir andere geldufige Bezeichnungen von innerdeutschen
regionalen Bildungsrichtlinien wie Bildungsplan, Fachanforderun-
gen oder Kerncurriculum verwendet. Hinsichtlich des Begriffs selbst
orientiere ich mich an der Definition von Miiller (2017: 28), der
Lehrpldne als eine ,,rechtsverbindliche Kodifikation von Bildungs-
vorstellungen und Lehrinhalten, die iiber einen bestimmten Zeit-
raum, an einer bestimmten Schulart und in einer bestimmten Jahr-
gangsstufe zu vermitteln sind®, beschreibt. Sie dienen Lehrkriften

als Orientierungsrahmen fiir ihre Unterrichtsplanung, beschreiben

staatlich gewollte und verbindliche Lehrinhalte, gewéhrleisten eine

Vergleichbarkeit der Schulabschliisse und bilden die Grundlage fiir
Leistungsbeurteilungen, wodurch sie die schulische Auslese regu-
lieren. Lehrplane werden von den Kultusministerien der einzelnen

Bundeslander erlassen. Welche Kompetenzen bzw. Bildungsinhalte

dabei als verbindlich definiert werden, hangt von vorher festgeleg-
ten Kriterien ab, deren Giiltigkeitsanspruch prinzipiell zu hinter-
fragen ist (vgl. Miiller 2017: 28f.).



2 Wissenschaftliche Perspektiven auf
grammatische Vergleiche

Grammatische Vergleiche sind in der Englischdidaktik nichts voll-
kommen Neues. Sie stehen in Verbindung mit der Grammatik-Uber-
setzungsmethode (vgl. Kap. 2.1.1.2), die vor allem im Englischunter-
richt des 18. und 19. Jahrhunderts praktiziert und erst mit Beginn der
Neusprachlichen Reformbewegung (vgl. Kap. 2.1.1.3) zuriickgedringt
wurde. Aufgrund ihres inhérenten Ziels der Ubersetzung fremd- oder
erstsprachiger Sitze oder Texte in die jeweils andere Sprache lief die
Grammatik-Ubersetzungsmethode zwangslaufig auf eine Gegeniiber-
stellung, also Vergleichung sprachlicher Strukturen hinaus, und konnte
deshalb eine kontrastive Komponente enthalten (Klippel 1994: 233). Die
damit verbundene Fokussierung auf sprachstrukturelle Aspekte findet
im modernen Englischunterricht seit mehreren Jahrzehnten weniger
Beachtung. Auch Vergleiche mit anderen (Fremd)Sprachen werden
im heutigen Englischunterricht in der Regel nicht angestellt (vgl. dazu
Kap. 4), obwohl die Argumente, die fiir diese Vergleiche sprechen und
schon zu Beginn des frithen 20. Jahrhunderts geduflert wurden (z.B.
Okonomisierung des Fremdsprachenerwerbs durch die ,Konzentra-
tion des Sprachunterrichts®, Schweigel 1904: 1), keineswegs an Bedeu-
tung verloren haben. Wenn man sich also mit der Frage beschiftigt,
warum und zu welchem Zweck grammatische Vergleiche mit anderen
Fremdsprachen wie dem Lateinischen im Englischunterricht angestellt
werden sollten, ist zuvorderst eine historische Perspektive auf das Eng-
lischlernen aufschlussreich.

Im Anschluss an die historische Perspektive wird der Blick auf For-
schungserkenntnisse im Bereich der Kognitionswissenschaft gerichtet
(Kap. 2.2). Diese legen nahe, dass Sprachen im menschlichen Gehirn
nicht isoliert verarbeitet werden, sondern (auch ungewollt) in Inter-
aktion treten. Die Nicht-Beachtung dieses Automatismus kann sich in
einer Retardierung des Sprachlernprozesses duflern, die auf lexikali-
scher Ebene z.B. in der Manifestation von sog. false friends zutage treten
kann. Das dritte Argument, das grammatische Vergleiche nahelegt, ist
die Forderung einer Vielzahl von sprachlichen Bewusstheitsarten und
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Kompetenzen (Kap. 2.3). Dazu gehoren language awareness, metalingu-
istische Konstrukte (z.B. metalinguistisches Bewusstsein), Sprachlern-
bewusstheit bzw. -kompetenz sowie Interkomprehensionskompetenz.
Angesichts der Tatsache, dass diese Konstrukte mit einer vertieften
»sprachlichen Allgemeinbildung® (Wirth/Seidl/ Utzinger 2006: 12) in
Zusammenhang stehen, werden sie in der gesamten Arbeit unter die-
sem Begriff subsumiert.

2.1 Die historische Perspektive

Es lasst sich nachweisen, dass grammatische Vergleiche zwischen dem
Englischen und Lateinischen im Englischunterricht des 18., 19. und
auch noch des frithen 20. Jahrhunderts stattgefunden haben, und zwar
an Schulen, an denen diese beiden Fremdsprachen zusammen unter-
richtet werden konnten. Das betrifft preuflische Realgymnasien und
(seltener) Gymnasien (Paulsen 1921: 477f.). Seit der stidrkeren Fokus-
sierung auf die gesprochene Sprache im Verlauf des 20. Jahrhunderts
wurden und werden grammatische Strukturen der englischen und latei-
nischen Sprache seltener verglichen. Fraglich bleibt meines Erachtens,
wie sinnvoll die Vernachldssigung dieser vergangenen Praxis ist, aus
welchen Griinden sie zu jener Zeit iiberhaupt Teil des Englischunter-
richts war und ob diese Griinde auch heute noch geniigend Relevanz
haben, um die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen
und lateinischen Sprache im Englischunterricht zu rechtfertigen (Kap.
2.1.2). Diese Fragen lassen sich nur vor dem Hintergrund der (jiingeren)
Geschichte des Englischlernens sowie der mit ihr verbundenen Metho-
den zur Vermittlung der englischen Sprache beantworten (Kap. 2.1.1).
Warum gerade die lateinische Sprache ein sinnvoller Ankniipfungs-
punkt fiir grammatische Vergleiche im Englischunterricht war und ist,
ldsst sich schliefllich mit einem Blick auf die englische Sprachgeschichte
nachvollziehen (Kap. 2.1.3).
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2.1.1  Uberblick Giber die deutsche Geschichte des
Englischlernens ab dem 18. Jahrhundert

Der Beginn des folgenden Uberblicks iiber die Geschichte des Eng-
lischlernens wurde auf das 18. Jahrhundert festgelegt (Kap. 2.1.1.1), als
»der Siegeszug der englischen Sprache in Deutschland begann® (Klip-
pel/Doff 2015: 17), denn ,,bis zum Ende des 17. Jahrhunderts kénnen
wir von einer nennenswerten Beschéftigung mit der englischen Sprache
in Deutschland nicht sprechen® (Hiibner 1969: 6). Der Schwerpunkt
liegt auf der Grammatik-Ubersetzungsmethode (Kap. 2.1.1.2) und ihrer
Zuriickdrangung durch die direkte bzw. vermittelnde Methode (Kap.
2.1.1.3). Diese beiden Methoden verdienen besondere Aufmerksamkeit,
weil sie eine Zeitenwende oder einen Ubergang markieren, und zwar
von synthetischen Methoden, die aufgrund ihrer Fokussierung auf Wis-
sen {iber Sprache grammatischen Vergleichen nahestehen, zu analyti-
schen Methoden, die Wissen durch Sprache zu generieren versuchen
und das Ideal eines einsprachigen Unterrichts anstreben. Die audiolin-
guale Methode und die audiovisuelle Methode, die um die Mitte des 20.
Jahrhunderts dominierten, werden nicht beriicksichtigt, weil ihr Ziel
in dem Aufbau von Sprechgewohnheiten (speech habits) mittels Imita-
tion und Repetition besteht (Doff 2016; Griinewald 2010a; Griinewald
2010b). Grammatische Vergleiche mit einer anderen Fremdsprache wie
dem Lateinischen sind dabei nicht vorgesehen. Der Kommunikative
Fremdsprachenunterricht wird angesichts der Tatsache, dass er gegen-
wirtig einen Standard an deutschen Schulen darstellt, abschlieflend
thematisiert (Kap. 2.1.1.4).

Vor Beginn des historischen Uberblicks iiber die Geschichte des
Englischlernens mochte ich auf die historisch bedingten Bedeutungen
des Begriffs Grammatik hinweisen, der im modernen Sinn ,,meist die
Gesamtheit der morphologischen und syntaktischen Beschreibungen
einer Sprache” (Hentschel / Weydt 2021: 6) bezeichnet. Im 18. Jahrhun-
dert verstand man unter einer Grammatik etwas anderes, namlich ein
Lehrbuch, das neben dem Regelwerk auch Ubungen und Texte enthielt
(Klippel 1994: 29f.). In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Gram-
matik nur in seiner heutigen Bedeutung verwendet. Grammatiken im
Verstandnis des 18. und 19. Jahrhunderts werden ohne Berticksichti-
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gung des Titels, in dem gegebenenfalls ein anderes Wort verwendet
wird, als Sprachlehren oder Lehrbiicher bezeichnet.

2.1.1.1 Sprachmeister und Selbstlernmethoden

Der Stellenwert der englischen Sprache war im ,,Deutschland® des 18.
Jahrhunderts ein vollkommen anderer als in unserer heutigen Welt: In

den ersten beiden Dritteln des 18. Jahrhunderts waren es hauptsichlich

Gelehrte und Kaufleute, die Englischkenntnisse aufgrund ihres Beru-
fes erwarben: Gelehrte lasen englische, in der Regel nicht in Uberset-
zung vorliegende Fachliteratur, und Kaufméinner waren auf englische

Grundkenntnisse als Mittel zur Kommunikation in Handelssituationen

angewiesen. Eine dritte Gruppe Lernender bestand aus kulturell Inter-
essierten oder Englandreisenden, die sich vor ihrer Ankunft am Zielort
mit der fremden Sprache befassen wollten (vgl. Klippel 1994: 46f., 52).

Was die Moglichkeiten fiir den Erwerb des Englischen anbelangt, gab
es nur wenige Alternativen: Gelehrte konnten den (nicht fakultdtsgebun-
denen) englischen Unterricht eines Sprachmeisters besuchen. Alternativ
war es moglich, Unterricht bei einem privaten Sprachmeister zu nehmen
oder auf die Hilfe eines englischkundigen Bekannten oder Freundes
zu hoffen. Dem Rest blieb nur das Selbststudium mittels Sprachlehren,
die mit einem Grammatikteil, Worterbuch, Gesprachen, Sprichwortern
und kurzen Lesetexten ausgestattet sein konnten (vgl. Klippel 1994: 51).
Erklarungen und Regeln waren dabei in deutscher Sprache verfasst und
wurden durch Beispielsitze illustriert. Die gebotenen Gespréche spiegel-
ten hiufige Kommunikationssituationen wie Einkdufe oder auch Tisch-
gespriche wider; auch mogliche Antworten auf Einladungen in Form
von Musterbriefen waren iiblich (vgl. Klippel/Doft 2015: 18).

Was den Erwerb des Englischen in einem institutionalisierten Rah-
men anbelangt, lassen sich bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts nur Vermu-
tungen aufstellen: ,Wir kénnen heute nicht vollstandig rekonstruieren,
wo, wann, wie und von wem die englische Sprache an Erziehungsinsti-
tutionen in Deutschland gelehrt wurde® (Klippel 1994: 53). Es existieren
zahlreiche Belege fiir Englischunterricht vor 1770 (Klippel 1994: 458£.),
die allerdings keine Auskunft dariiber geben, wie lange der Englisch-
unterricht andauerte und wie viele Lernende daran teilnahmen. Klip-
pel (1994: 54) geht davon aus, dass der Englischunterricht in den ersten
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zwei Dritteln des 18. Jahrhunderts iberwiegend sporadisch abgehalten
wurde. Gessinger (1985: 106) weist darauf hin, dass ,,das institutionali-
sierte Lernen in Schulen [...] nur eine der méglichen Ausbildungsfor-
men [war], [es] konkurrierte mit dem Privatunterricht durch Hofmeis-
ter, der Ausbildung auf Reisen oder der Unterweisung zunachst durch
den Hausvater, spiter im praktischen Berufsleben®.

2.1.1.2 Grammatik-Ubersetzungsmethode (Ende 18. Jahr-
hundert — Ende 19. Jahrhundert)

Ab dem Ende des 18. Jahrhunderts stieg das Interesse an der englischen
Sprache. Vermehrte Forderungen nach Englischunterricht an Schulen
und Universititen sowie eine zunehmende Reiselust wiesen auf die
Popularitit der englischen Sprache hin und férderten die Entstehung
von neuen Lehrbiichern (Klippel 1994: 93f.). Auch die Anzahl der Eng-
lischlehrenden vermehrte sich. Diese konzipierten mit der Begriindung,
dass bisherige Publikationen fiir ihren Unterricht nicht passend seien,
héufig ihr eigenes Lehrbuch:

Es sind bereits so viele englische Chrestomathien und Lesebiicher vor-
handen, daf3 vielleicht die Frage aufgeworfen werden mochte: warum ich
diese ansehnliche Zahl noch durch gegenwirtige Schrift vermehrt habe?
Hierauf muf ich antworten, dass ich bei einem langjahrigen Unterricht in
der englischen Sprache, und bei einer bestdndig starken Anzahl von Ler-
nenden, durchaus kein Buch fand, welches meinen Unterricht durch eine
bequeme und zweckmiflige Einrichtung zur eigenen Vorbereitung und

Wiederholung des Lernenden unterstiitzen konnte. (Fick 1809: Vorwort)

Ob die neuen Lehrbuchveréftentlichungen, deren Anzahl in dem Zeit-
raum von 1780 bis 1840 ,,sprunghaft® (Klippel 1994: 92) anstieg, mit
einer unterschiedlichen methodischen Herangehensweise an das Spra-
chenlernen verbunden waren, wird kontrovers diskutiert. Einerseits fin-
det sich die Annahme, dass der englische Sprachunterricht die metho-
dischen Priferenzen der Lehrperson widerspiegelte:

Bis ins frithe 19. Jahrhundert hinein hat praktisch jeder Fremdsprachen-
lehrer seine Methode, die sich an seinem Konnen, seiner Personlichkeit,
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den Zielen seines Kurses und seiner Zielgruppe ausrichtet. Verfafit ein
Lehrer Lehrmaterialien — [...] —, so diskutiert er in einem ausfiihrlichen

Vorwort seinen Standpunkt. (Butzkamm et al. 1977: 158)

Andererseits wird davon ausgegangen, dass sich ab dem Ende des 18.
Jahrhunderts verschiedene methodische Stromungen oder Schulen her-
ausbildeten, die mit Namen wie Meidinger, Hamilton, Jacotot oder Sei-
denstiicker verbunden sind (Butzkamm et al. 1977). Eine dritte Meinung
lautet, dass ein grof3er Teil des 19. Jahrhunderts von der Grammatik-
Ubersetzungsmethode, also nur einer Methode, gepragt war:

Bedingt durch das bildungspolitische Gewicht der Altphilologie ist bis in
die spéten 7oer Jahre des 19. Jahrhunderts im gesamten staatlichen Schul-
wesen die Grammatik-Ubersetzungsmethode unangefochten. (Schroder

1984: 23; vgl. auch Richards/Rodgers 2001: 4).

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde in Anlehnung an den
Unterricht in den klassischen Sprachen entwickelt. Howatt beschreibt
sie anschaulich auf die folgende Weise:

Teaching was obsessed with the written language to the exclusion of
speech, and concentrated all its attention on the rote-learning of gram-
matical rules and their application to isolated and often incredibly silly
sentences. Later, there might be some drearily worthy texts. There were
endless lists to memorize, giving new words, exceptions by the score,
fussy minor rules, etc., etc. It was, of course, a popular method with many
teachers because it was easy (for them). The children had to do all the
work, memorizing, preparing texts at home, doing their sentences and
translations, and so on. All the teacher had to do was test and criticize. He

did not even have to pronounce the language properly. (Howatt 1982: 265)

Hiillen (2005: 92) stoft sich an dem Begriff Grammatik-Ubersetzungs-
methode.* Dieser Terminus sei nur insofern richtig, als der Einstieg

4 Eine ausfiihrliche Beschreibung zur Entstehung des Begriffs im deutsch- und englisch-
sprachigen Raum findet sich bei Klippel / Kemmler (2021).
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in eine fremde Sprache tiber die grammatische Regel erfolge, die aus-
wendig gelernt und anschlieflend mithilfe von Beispielsdtzen oder kur-
zen Texten geiibt werde. Die Bezeichnung sei aber insofern unrichtig,
als sie eine methodische Einheitlichkeit iiber 180 Jahre suggeriere, die
weder das damalige Angebot noch die Unterrichtsrealitit widerspiegeln
konne. Damit positioniert sich Hiillen auch hinsichtlich der Frage, wie
einheitlich die Grammatik-Ubersetzungsmethode verwendet wurde. Er
geht davon aus, dass es eine Vielzahl von methodischen Variationen gab,
die grofRenteils die Bedeutung von Grammatik und Ubersetzung aner-
kannten, aber keineswegs uneingeschrankt praktiziert wurden. Dies sei
ohnehin nur schwer nachweisbar, weil die Methoden des Unterrichts in
den lebenden Sprachen auf der Basis (noch) vorhandener schriftlicher
Uberlieferungen rekonstruiert wiirden. Die Erkenntnisse, die daraus
gewonnen werden koénnten, seien nicht ausreichend, um eindeutige
Aussagen tiber die Unterrichtspraxis zu treffen: ,,Es ist bekanntlich so
gut wie unmoglich, verldsslich zu rekonstruieren, wie der Unterricht in
den beiden wichtigsten neuen Fremdsprachen, dem Franzésischen und
Englischen, in den vergangenen Jahrhunderten genau erteilt wurde®
(Hiillen 2005: 92). Hiillens Fazit ist, dass man allenfalls von vielen
Grammatik-Ubersetzungsmethoden oder (etwas allgemeiner) synthe-
tischen, also deduktiven Methoden sprechen konne (vgl. auch Christ
2005: Fu. 14; Christ 2020: 172). Dieser Auffassung ist auch Klippel:

Die Ansicht, dafl im 18. und 19. Jahrhundert generell die Grammatik-
Ubersetzungsmethode geherrscht habe, weist auf den ,approach’ jener
Zeit hin, in der man weithin glaubte, Sprachkénnen durch das Erlernen
grammatischer Regeln zu erwerben. Der vielfiltigen methodischen Rea-
litat der Zeit wird diese Reduzierung auf einen, wenn auch wesentlichen,

Gedanken zum Sprachenlernen jedoch nicht gerecht. (Klippel 1994: 103)

Das richtungsweisende Lehrbuch des spéten 18. und frithen 19. Jahr-
hunderts, das auf dem Prinzip der Grammatik-Ubersetzungsmethode
basierte, war die von Johann Valentin Meidinger verfasste und erstmals
1783 erschienene ,,Praktische Franzosische Grammatik, wodurch man
diese Sprache auf eine ganz neue und sehr leichte Art in kurzer Zeit
griindlich erlernen kann“ (Meidinger 1802). Die nach ihm benannte
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Meidinger’sche Methode war in der ersten Hailfte des 19. Jahrhunderts
sowohl fiir das Erlernen des Franzosischen als auch des Englischen fith-
rend. Meidingers Lehrwerk présentiert sukzessive das in Wortklassen
unterteilte Regelwerk (Artikel, Nomen, Pronomen, Verb, Partizipien,
Adverbien, Prapositionen, Konjunktionen, Interjektionen) und bietet
jeweils anschlieflend kurze Ubungsaufgaben. Die Lésung der Aufga-
ben ist nur moglich, weil Meidinger die nétigen sprachlichen Bezeich-
nungsmittel (z.B. Worter, Phrasen) auflistet. Die Darbietung aller Voka-
beln und Phrasen fithrt dazu, dass sich die Eigenleistung der Lernenden
auf ein Minimum reduzieren kann. Mihm (1972: 15, erwédhnt in Christ
2005: 11) schreibt dazu: ,,[D]ie Schiiler gaben sich der Illusion hin, zu
ibersetzen, wihrend sie in Wirklichkeit nur die Fufinoten ablasen.
Auch Viétor hilt sich mit Kritik nicht zuriick:

3

Aber wie ist diese verbesserte Grammatik- und Ubersetzungsmethode so
bequem und sicher! Der eigentliche Lehrer ist der papierene, das Buch.
Der lebendige Lehrer, ist so gut wie tot. Dafi er die Sprache kennt, ist gar
nicht notig, er braucht dem Schiiler nicht einmal um eine Lektion vor-
aus zu sein. Seine wichtigste Thatigkeit ist das Korrigiren der schriftlich
tibersetzten Stiicke. Doch dafiir gibt es den gedruckten ,,Schliissel, der
dem Lehrer — und wohl auch einmal dem Schiiler - seine Arbeit erleich-

tert. (Viétor 1902: 24)

Die Lektiire und das Studium des grammatischen Regelwerks vor der
Bearbeitung der anschlieffenden Aufgaben bezeichnen einen dedukti-
ven Grammatikunterricht. Auch dafiir findet Viétor deutliche Worte.
Seine Kritik enthalt Zitate des Seminaroberlehrers V. H. Glinther, der
sich zur Grammatik-Ubersetzungsmethode in einem Jahrbuch des Ver-
eins fiir wissenschaftliche Methodik (1881) geduflert hat:

Auf das Wortermemoriren folgt in der Schule nach vorheriger ,,Durch-
nahme“ oder auch ohne solche meistens das Auswendiglernen der
Regeln der betreffenden Lektion. Daf3 dies Beginnen ein sprachliches
Vergehen ist, dariiber sind wir uns wohl klar; aber auch seinerseits wieder
ist es zugleich eine padagogische Siinde. Was der Schiiler durch eigene
Kraft und selbstindiges Nachdenken hitte suchen und finden konnen,
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das wird ihm, wie Giinther [...] sich ausdriickt, gleichsam auf dem Pré-
sentirteller entgegengebracht. ,Nie wird er aufjauchzen: Ich habs gefun-

I

den! — denn er hat — nie suchen gelernt!“ Er interessirt sich nicht im
geringsten fiir diese Regel, er weif} nicht einmal, daf3 dies wirklich eine
Thatsache ist — ,man sagt oder druckt es ihm vor, er hort oder liest es
geduldig und plappert es rein mechanisch dem Lehrer oder dem Buche
nach, ohne seinen Geist in andrer Weise anstrengen zu miissen, als dazu,
Unverstandenes in sklavischem Gehorsam sich einzupragen. Noch viel
weniger kann er natiirlich einsehen, warum diese Regel Giiltigkeit haben
miisse, kann er die innere Notwendigkeit, d.h. also das Wesen der Regel
erfassen. — Er lese nur gedankenlos seine Regel, gedankenlos lerne er sie
auswendig, und gedankenlos tibersetze er dann die nach ihrer Schablone

verfassten Ubungssitze!” (Viétor 1882: 27)

Viétors Auffassung iiber die Missstdnde des Englischunterrichts, die
er in der eben zitierten Streitschrift ,Der Sprachunterricht muss
umkehren!“ (1882) niedergeschrieben hatte, trug dazu bei, dass sich
eine andere Herangehensweise an das Lehren und Lernen moderner
Fremdsprachen entwickeln konnte. Diese Herangehensweise wird in
ihrer extremen Form heute als direkte Methode bezeichnet.

2.1.1.3 Direkte bzw. vermittelnde Methode (ab 1880)

Die Kritik an synthetischen Methoden zum Erwerb fremder Sprachen
leitete eine Reformbewegung ein, die eine grundlegende Verdnderung
des modernen Fremdsprachenunterrichts anstrebte. Die Bewegung
wurde durch aktuelle sprachwissenschaftliche Erkenntnisse begiins-
tigt: Bisher hatte die Sprachwissenschaft aufgrund ihrer Fokussierung
auf Grammatik und mittelalterliche Literatur keine unmittelbare Rele-
vanz fiir den Fremdsprachenunterricht gehabt. Das dnderte sich ab
der Mitte des 19. Jahrhunderts, als es sich eine Gruppe von Linguisten
(sog. Junggrammatiker) zum Ziel setzte, die Sprachwissenschaft neu zu
begriinden und in die Nihe der Naturwissenschaften zu riicken (Mur-
ray 2017). Unter den Junggrammatikern, deren Fokus die Erforschung
von Lautgesetzen und damit die gesprochene Sprache war, stechen der
franzosische Linguist Paul Edouard Passy (1 1940), der die International
Phonetic Association (API) griindete und an der Ausarbeitung des Inter-
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nationalen Phonetischen Alphabets (1PA) beteiligt war, sowie der schon
erwihnte Wilhelm Viétor, der zum Prisidenten der API gewdhlt wurde
und von 1888 an die ,,Phonetischen Studien®, den Vorlaufer der Zeit-
schrift ,,Die Neueren Sprachen® herausgab, besonders hervor.

Das Ansinnen der Reformer, den modernen Fremdsprachenunter-
richt grundlegend zu verandern, bedeutete nicht, dass ein neues unter-
richtsmethodisches Gesamtkonzept bereitlag. Vielmehr war die neu-
sprachliche Reformbewegung der Beginn einer Grundsatzdiskussion,
die auf ganz unterschiedlichen Ebenen gefithrt wurde: in Vortrégen,
in den Seminaren der Universititen, auf Kongressen, auf Tagungen, in
Zeitschriften, in Schulprogrammen, in Biichern und Broschiiren, auf
dem Lehrbuchsektor, in Richtlinien und Programmdiskussionen (vgl.
dazu die neusprachliche Reformliteratur von Breymann, die in vier
Binden in den Jahren 1895, 1900, 1905 und 1909 verdffentlicht wurde).

Einer der vielleicht eifrigsten Diskutanten war Wilhelm Viétor. In
seiner Streitschrift ,,Der Sprachunterricht muss umkehren!“ stellt er ers-
tens fest, dass die Schulaussprache des Englischen ,,grauenvoll® (Viétor
1882: 16) ist:

Es folgt nun die Lehre von der Aussprache hinterher. Nun wird denn
wohl der Schiiler tiber die Natur der englischen Sprachlaute, tiber ihr Ver-
héltnis zu einander und zu denjenigen seiner eignen Mundart belehrt?
Es wird ihm wohl gesagt, dass die seither unserm eh, oh u.s.w. gleich-
gesetzten ,,langen Vokale“ im Englischen vielmehr Diphthonge (ei, ou)
sind, dafl die Sprache streng unterscheidet zwischen tonlosen oder
stimmlosen und tonenden oder stimmhaften Konsonanten, welch letz-
tere in stid- und mitteldeutscher Aussprache ganz unbekannt sind, u.s.

w. u.s.w. 2 Gott bewahre, nichts von alledem. (Viétor 1882: 14)

Er kritisiert zweitens, dass die bisherige Darstellung der Grammatik
ungeeignet sei, um die neueren Sprachen zu beschreiben:

Beginnen wir wieder mit der einfachsten und durchsichtigsten dieser
Sprachen, dem Englischen. Da der ,,bestimmte und unbestimmte Arti-
kel an der Spitze der Redeteile stehen und die Deklination der Nomina
nach Ansicht der Schulgrammatik wunderbarer Weise vorwiegend auf
der Vorsetzung des bestimmten Artikels und der Prapositionen of und to
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beruht, so ist zehn gegen eins zu wetten, daf} die Flexionslehre mit fol-

gender ,,Deklination des bestimmten Artikels [...] eroffnet wird:

»Singular. Nominativ: the Plural. Nominativ: the
Genitiv: of the Genitiv: of the
Dativ: to the Dativ: to the
Accusativ: the Accusativ: the.“

Es gehort wahrlich die ganze Verblendung gedankenloser Traditions-
gldubigkeit dazu, nicht zu merken, daf$ hier aber auch absolut gar nichts
flektirt ist. (Viétor 1882: 19)

Drittens erklért er, dass ,,das Ubersetzen in fremde Sprachen eine Kunst
[ist], welche die Schule nichts angeht® (Viétor 1882: 37). Und viertens
pladiert Viétor fiir eine stirkere Betonung von Texten im Gegensatz zu
kontextlosen Sétzen: ,Tod den Regeln und Sitzen! Der Schwerpunkt
des Unterrichts muf$ in die zusammenhangende Lektiire verlegt wer-
den® (Viétor 1882: 34)!

Viétors Streitschrift enthalt kein unterrichtsmethodisches Gesamt-
konzept, sondern nihrte eine Diskussion, in der sich Traditionalis-
ten und Verfechter einer ginzlich neuen Methode, der sog. direkten
Methode, gegeniiberstanden. Es ist erwdhnenswert, dass die neue
Methode nicht ausschliefllich mit dem Attribut ,direkt® kursierte.
Gelédufig waren auch die Bezeichnungen natiirliche, imitative, induk-
tive und Reformmethode. In Deutschland setzte sich der Begriff direkte
Methode deshalb durch, weil er die mit ihm verbundene methodische
Neuausrichtung im Unterschied zur Grammatik-Ubersetzungsme-
thode radikal benennt (Butzkamm 2010; Howatt 1982).

Wodurch zeichnete sich die direkte Methode aus? Nathalie Wicker-
hauser beschreibt sie wie folgt:

Eviter la langue maternelle nest pas la seule particularité de la méthode
directe. Nous allons appeler nouvelle méthode ou méthode directe celle

qui évite:

— le détour par la langue maternelle,

— le détour par lorthographe,

— le détour par des régles de grammaire superflues. (Wickerhauser
1907, zitiert in Puren 1988: 95)
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Charakteristisch fiir die direkte Methode ist also die Vermeidung des
~Umwegs“ (détour) tiber die Muttersprache, die Orthographie und
tiberfliissige grammatische Regeln, und zwar in allen Phasen des Unter-
richts. Damit ist auch die Abkehr von den bisher so hoch gehaltenen
Ubersetzungen verbunden (Butzkamm 2010).

Die direkte Methode wurde nicht von allen Reformern bedingungs-
los gefordert, wie die Wiener Thesen von Gustav Wendt (1898 /99a und
1898/ 99b) fiir den Unterricht in der Oberstufe zeigen. Wendt beschreibt
darin einen Unterricht,

— dessen erklértes Ziel die praktische Beherrschung der Fremd-
sprache ist,

— der in der Fremdsprache abgehalten wird,

— der kulturelle Aspekte beriicksichtigt,

— der auf der Grundlage von Texten erteilt wird,

— in dem nur gelegentlich in die Mutter- oder Fremdsprache
iibersetzt wird.

Wendsts (eigentlich verséhnliche) Thesen machen deutlich, dass nur ein
Kompromiss eine zufriedenstellende Losung fiir alle Parteien herbei-
fiihren konnte:

Wie es kaum noch einen Anhénger der alten Methode gibt, der nicht
auch die Sprechiitbungen im gewissen Grade als notwendig anerkennt,
so sollten die extremen Reformer nicht aus eitler Rechthaberei an ihren
tibertriebenen Forderungen festhalten. (Baumann 1902, zitiert in Stein-

miiller 1903: 22)

Dieser Kompromiss hat sich in Form der sog. vermittelnden Methode
durchgesetzt, und das, obwohl anfinglich die Unvereinbarkeit der ver-
schiedenen Positionen betont wurde:

Eine vermittelnde Methode zwischen der grammatischen und der
Reformmethode kann es aus inneren Griinden tiberhaupt niemals geben,
ebenso wenig wie es z.B. zwischen Segelschift und Dampfschiff einen ,ver-

mittelnden” Typus gibt. (Klinghardt 1903, zitiert in Steinmiiller 1903: 20)



2.1 Die historische Perspektive 23

Wie sah der Mittelweg nun aus? Steinmiiller (1903: 20-35) duflert sich
zu nicht weniger als 18 Aspekten des Fremdsprachenlernens gemaf3 der
vermittelnden Methode. Am Ende seiner Ausfithrungen stellt er fest:

Die vermittelnde Methode, welche die Einseitigkeiten sowohl der Uber-
setzungs- wie der Reformmethode verurteilt, hilt das systematische,
aber woméglich von der Induktion ausgehende Studium der Grammatik
sowie die Ubersetzungsiibungen fiir den Klassen- und Massenunterricht
fiir unumgénglich notwendig, sie erkennt ausdriicklich an, dass durch
die Reformbewegung so manches wertvolle Mittel gefunden worden ist,
um den Unterricht lebensfrischer, anregender und auch gewinnbrin-
gender zu machen, sie stellt sich aber im Gegensatz zur Reform auf den
Standpunkt des wirklich Erreichbaren, sie stellt nur Forderungen, die
von seiten des Durchschnittslehrers und -Schiilers auch wirklich geleistet
werden konnen, sie halt sich vor Augen, dass die zu erlernende Fremd-
sprache nicht der erste und einzige Unterrichtsgegenstand, sondern nur
einer der vielen fiir die allgemeine Bildung gleichwichtigen Diszipli-
nen ist, sie lasst auch schliesslich der Individualitdt des Lehrers einen
gewissen Spielraum und bindet ihn nicht durch rigorose Vorschriften,
so dass derselbe mit Lust und Liebe seinem schweren Berufe obliegen

kann. (Steinmiiller 1903: 35)

Einleitend erklért Steinmiiller, dass die Einfithrung neuer Grammatik
gemafd der vermittelnden Methode analytisch erfolgt; die Formulierung
von Regeln - geméf3 der direkten Methode verboten — bleibt davon
unberiihrt: ,Die induktive Behandlung dient also nur als Vorbereitung
auf das eigentliche systematische Studium der Grammatik, nicht als
Ersatz dafiir, wie die Reformer wollen® (Steinmiiller 1903: 25). Uberset-
zungen sind gestattet: ,Das Ubersetzen von der Fremdsprache in die
Muttersprache, das von den Reformern als Kriicke oder Umweg gleich-
falls tiber Bord geworfen wird, ist zur Erschliessung eines klaren Ver-
stindnisses des gelesenen Textes in der Regel notwendig® (Steinmiiller
1903: 30). Das Prinzip der Einsprachigkeit — ebenfalls eine Forderung
der direkten Methode — wird nicht uneingeschrinkt aufrechterhalten.
Auflerdem soll der Unterricht in den modernen Fremdsprachen mit-
hilfe von (Kon)Texten vermittelt werden; einzelne Sétze sind sparsam
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einzusetzen: ,Der franzosische Text des Schulbuches, von dem die
meisten schriftlichen und miindlichen Ubungen ihren Ausgang neh-
men miissen, soll in der Regel ein zusammenhingendes Lesestiick sein,
weil in diesem die Bedeutung der einzelnen Worter und Sitze klarer
zum Ausdruck kommt und die Vokabeln sich leichter dem Gedicht-
nis einpragen” (Steinmiiller 1903: 27). Die vermittelnde Methode blieb
bis in die sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts dominant. Einige ihrer
Prinzipien sind auch fiir den heutigen Unterricht der modernen Fremd-
sprachen konstitutiv (Kap. 2.1.1.4).

2.1.1.4 Kommunikativer Fremdsprachenunterricht (ab 1970)
Mit Beginn der 1970er Jahre zeichnete sich eine weitere Neuorientie-
rung des Unterrichts der modernen Fremdsprachen ab: Es war nun die
Auffassung vorherrschend, dass in einem Unterricht, dessen Ziel das
erfolgreiche Kommunizieren in einer Fremdsprache ist, die Kommu-
nikationsbediirfnisse der Lernenden und der Gebrauch von Sprache
in bestimmten Situationen im Vordergrund stehen miissten (Savignon
2002: 1). Diese sog. ,kommunikative Wende“ basiert auf der Theorie
der kommunikativen Kompetenz, die ihren Ursprung in soziolingu-
istischen und sozialphilosophischen Untersuchungen im Bereich des
kommunikativen Handelns hat (Habermas 1971; Hymes 1972). Im Rah-
men dieser Theorie wurde Kommunikation als eine Form des sozialen
Handelns beschrieben und Sprache als soziales Phanomen begriffen.
Eine kommunikative Kompetenz muss demnach tiber die Fihigkeit des
Menschen, sich in realen Kommunikationssituationen sprachlich kor-
rekt auszudriicken, hinausgehen und auch sozial-kulturelle Dimensio-
nen beriicksichtigen (Savignon 2002: 6; Schumann 2010: 137). Geméfy
einer Definition von Canale und Swain (1980: 29f.), deren Uberlegun-
gen auf die Grundlagenarbeit von Hymes (1972) zuriickgehen, besteht
kommunikative Kompetenz aus den folgenden drei Komponenten:

1. Grammatische Kompetenz, die lexikalisches, morphologisches,
syntaktisches, satzgrammatisches, satzsemantisches und phonolo-
gisches Wissen einschliefit;

2. Soziolinguistische Kompetenz, die sich aus soziokulturellen Regeln
und Diskurs-Regeln zusammensetzt: Soziokulturelle Regeln bezie-
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hen sich auf die kontextuelle Angemessenheit einer bestimmten
Aussage in einer Kommunikationssituation, die beispielsweise durch
ein bestimmtes Register zum Ausdruck gebracht wird und sich u.a.
auf das Thema, die Rolle der Kommunikationspartner, den Ort oder
Umgangsnormen beziehen kann. Diskursregeln beziehen sich auf
die Relevanz von Kohirenz und Kohésion in einer Kommunika-
tionssituation, wobei es hier um die Kombination einzelner Aussa-
gen in einem Gesamtgefiige geht und nicht um eine einwandfreie
grammatische Formulierung und damit grammatische Kompetenz;

3. Strategische Kompetenz, die sich aus verbalen und non-verbalen
Kommunikationsstrategien zusammensetzt und zur Verhinderung
eines Kommunikationszusammenbruchs eingesetzt wird: Es wird
zwischen Strategien unterschieden, die aufgrund unzureichenden
grammatischen Wissens eingesetzt werden, und solchen, deren
Verwendung auf einen Mangel an soziolinguistischer Kompetenz
zuriickzufiihren ist;

Die Theorie der kommunikativen Kompetenz wurde in den bildungs-
politischen Diskurs aufgenommen und l6ste einen Paradigmenwechsel
aus, der eine Abkehr von der Lehrerzentrierung im Unterricht bewirkte
und dem lernenden Individuum mit seinen individuellen Lernbediirf-
nissen, -interessen und -prozessen eine aktivere Rolle im Unterrichts-
geschehen zuwies (Doff 2016: 324). Die Entwicklung kommunikativer
Kompetenz, die tiber die Perfektionierung produktiver und rezeptiver
Fertigkeiten hinausgeht und die Bewusstmachung der linguistischen,
soziolinguistischen und pragmalinguistischen Komplexitdt kommuni-
kativer Prozesse umfasst, wurde als das neue tibergeordnete Ziel des
modernen Fremdsprachenunterrichts deklariert (Schmenk 2010: 136;
Schumann 2010: 138). Im Fokus stand das sprachliche Handeln in rea-
len oder fiktiven Kommunikationssituationen: ,,It is essential that learn-
ers be engaged in doing things with language — that is, that they use
language for a variety of purposes in all phases of learning® (Savig-
non 2002: 6). Auch die Rolle der Grammatik wurde neu definiert. Die
Annahme, dass sie in einem Szenario, in dem die erfolgreiche Kom-
munikation im Mittelpunkt steht, unwichtig sei oder vernachléssigt
werden diirfte, ist jedoch falsch:
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While involvement in communicative events is seen as central to lan-
guage development, this involvement necessarily requires attention to
form. Communication cannot take place in the absence of structure,
or grammar, a set of shared assumptions about how language works,
along with a willingness of participants to cooperate in the negotiation

of meaning. (Savignon 2002: 7)

Vielmehr geht es darum, die dienende Funktion von Grammatik zu
betonen und ihren kommunikativen Nutzen herauszustellen. Dabei
spielen gemif3 der Einteilung von Canale und Swain auch andere
Faktoren als morphosyntaktische Korrektheit auf der Satzebene eine
Rolle, ndmlich Diskursregeln, soziolinguistische Angemessenheit und
Kommunikationsstrategien.

2.1.2 Grammatische Vergleiche in historischer
Perspektive

Der historische Uberblick zeigt, dass moderne Fremdsprachen auf der
Basis unterschiedlicher Prinzipien und mit unterschiedlichen Zielen
gelehrt und gelernt wurden. Sie befanden sich schon immer in einem
Spannungsverhdltnis, das auf der Gegensitzlichkeit ihres formalen
Bildungswerts einerseits, der insbesondere iiber die Vermittlung von
Grammatikkenntnissen und die Lehre von Sprache als ein System mit
Regeln bestimmt wurde, und andererseits ihres tatsidchlichen Nut-
zens durch ihre Funktion als lebende Fremdsprachen und (vor allem
miindliches) Kommunikationsmittel beruht (Klippel / Kemmler 2021:
139). Die Fokussierung auf das erste dieser beiden Extreme hat ihren
Ursprung in der Lehre der klassischen Sprachen. Diese waren im Eng-
lischunterricht aus zwei Griinden stindig prasent: der Ausbildung der
Englischlehrkrifte im 19. Jahrhundert, die nur mit lateinischen Vor-
kenntnissen begonnen werden durfte, und der im Englischunterricht
zugrunde gelegten Sprachlehren, deren Aufbau auf der lateinischen
Wortklassengrammatik basierte. Beide Aspekte legen die Vermutung
nahe, dass Englischunterricht nicht vollkommen isoliert, sondern
(zumindest stellenweise) unter Zuhilfenahme der lateinischen Spra-
che erteilt wurde. In diesem Rahmen diirften auch grammatische Ver-
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gleiche angestellt worden sein, und zwar vor allem am Realgymnasium,
wo Englisch gemif3 der Lehrpldne von 1882 zusammen mit Franzosisch
und Latein unterrichtet wurde (Paulsen 1921: 582). An den traditio-
nellen Gymnasien spielte der Englischunterricht eine untergeordnete
Rolle und konnte allenfalls fakultativ gewdhlt werden (Paulsen 1921:
582; Tosch 2014: 90).

Bevor im Folgenden der Aufbau englischer Sprachlehren und ihre
Beziige zur lateinischen Sprache (Kap. 2.1.2.2) eingehender themati-
siert werden, wird das Schulwesen im 19. Jahrhundert betrachtet, um
die zu dieser Zeit konkurrierenden Schultypen einzufiithren und die
Entwicklung des alt- und neusprachlichen Unterrichts zu beleuchten
(Kap. 2.1.2.1). Vor diesem Hintergrund kann anschlieflend der Zweck
grammatischer Vergleiche in historischer Perspektive erlautert (Kap.
2.1.2.3) und die Frage in den Mittelpunkt geriickt werden, ob auch der
heutige Englischunterricht von grammatischen Vergleichen profitieren
kann (Kap. 2.1.2.4).

2.1.2.1 Zur Entwicklung des deutschen Schulwesens
im 19. Jahrhundert

Der Vormarsch der modernen Sprachen zeichnete sich mit Beginn des
18. Jahrhunderts ab, als das Lateinische selbst an Universitdten weni-
ger prasent war und von der deutschen Sprache zunehmend verdringt
wurde (Apel/Raeburn/Fornaro 2006). Die Fortexistenz des Schulfachs
Latein, das weiterhin an Lateinschulen und Gymnasien unterrichtet
wurde, war dadurch nicht bedroht. Mit der Etablierung der lateinlosen
Oberrealschulen und Hoheren Biirgerschulen im 19. Jahrhundert traten
jedoch zwei neue konkurrierende Schularten hinzu, die eine praxis-
nahe Ausbildung und deshalb stirkere Fokussierung auf die lebenden
Sprachen vorsahen. Daneben entstand das neunjéhrige Realgymna-
sium, an dem Latein, Franzosisch und Englisch unterrichtet wurden
(Klippel 2000; Paulsen 1921: 570). Die alten Sprachen (Latein und Grie-
chisch) wurden weiterhin schwerpunktmaf3ig am Gymnasium gelehrt
und standen in der Wertschitzung einer Offentlichkeit, die der prak-
tischen Realbildung weniger Bedeutung zuschrieb (vgl. Klippel 2000;
Paulsen 1921: 581f.). Es ist bemerkenswert, dass die neuen Schularten
hinsichtlich der Wertigkeit ihrer Abschliisse und dem damit verbunde-
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nen Zugang zu einer Universitit hinter den traditionellen Gymnasien
zurickstanden. Es dauerte bis 1870, bis man mit einem Realabitur an
einer Universitét eine kleine Auswahl von Fichern studieren durfte.
Eine vollige Gleichstellung mit dem gymnasialen Abitur erfolgte erst
1901 (Klippel 2022; Paulsen 1921: 567).

Die Inhalte des schulischen Englischunterrichts waren im 19. Jahr-
hundert nicht einheitlich. Dies resultierte aus der Tatsache, dass Direk-
toren und Kollegien bis fast in die Mitte des 19. Jahrhunderts den
Lehrplan ihrer Schule weitgehend selbst festlegen konnten. Vielerorts
herrschten besondere, wenn nicht sogar einzigartige Bedingungen, die
mit den knappen staatlichen Verordnungen der Zeit nicht zwangslau-
fig in Einklang stehen mussten; beispielsweise konnte es durchaus sein,
dass Englischunterricht an einem Gymnasium erteilt wurde, obwohl
dieses Fach dort erst wesentlich spéter verbindlich eingefiihrt wurde.
In Preuflen zeichnete sich ein Ende dieses uneinheitlichen Vorge-
hens mit den Lehrplanen und Priifungsordnungen des Jahres 1882 ab.
Moderne Fremdsprachen wurden fortan von allen Schultypen angebo-
ten, konzentrierten sich jedoch nach wie vor in den Realanstalten. Die
alten Sprachen wurden weiterhin schwerpunktméflig am Gymnasium
gelehrt und standen in der Wertschitzung einer Offentlichkeit, die der
praktischen Realbildung skeptisch gegeniiberstand (vgl. Klippel 2000;
Paulsen 1921: 581f.).

Diese Skepsis war eine Nachwirkung des sog. Neuhumanismus. Man
glaubte, dass der Zweck des lateinischen und vor allem griechischen
Sprach- und Literaturunterrichts nicht in der praktisch-beruflichen
Brauchbarkeit, sondern in dem Erwerb einer allgemeinen Menschenbil-
dung und in der harmonischen Entfaltung eines selbststandigen, selbst-
tatigen und selbstverantwortlichen Individuums liegen miisse (Paulsen
1921: 204). Das war auch der Grund, warum man fortan weniger die
Kommunikationsfunktion der alten Sprachen, sondern ihre humanisie-
rende Wirkung hervorhob, die sich durch die Interpretation (und nicht
mehr Imitation) der antiken Schriften entfalte (Kipf/ Liebsch 2015: 41).
Dabei wurde insbesondere die griechische Sprache, Kunst und Philo-
sophie als historisches Modell hochster menschlicher Vollendung her-
vorgehoben (Hiillen 2005: 79):
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Nur im alten Griechenland findet sich, was wir anderswo fast tiberall ver-
geblich suchen, Volker und Staaten, die in ihrer Natur die meisten solcher
Eigenschaften besaflen, welche die Grundlage eines zu echter Mensch-
lichkeit vollendeten Charakters ausmachen; Volker von so allgemeiner
Reizbarkeit und Empfinglichkeit, dafl nichts von ihnen unversucht
gelassen wurde, wozu sie auf dem natiirlichen Wege ihrer Ausbildung
irgendeine Anregung fanden [...]; die iiber den beengten und beengen-
den Sorgen des Staatsbiirgers den Menschen zu wenig vergafen, dass die
biirgerlichen Einrichtungen selbst zum Nachtheil Vieler und unter sehr
allgemeinen Aufopferungen die freie Entwicklung menschlicher Krifte
iberhaupt bezweckten; die endlich mit einem auflerordentlich zarten
Gefiihle fiir das Edle und Anmutige in den Kiinsten nach und nach
einen so groflen Umfang und so viel Tiefe in wissenschaftlichen Unter-
suchungen verbanden, daf3 sie unter ihren Uberresten neben dem leben-
digen Abdrucke jener seltenen Eigenschaft zugleich die ersten bewun-
dernswiirdigsten Muster von idealen Spekulationen aufgestellt haben.
In diesen und andern Riicksichten ist dem Forscher der Geschichte der
Menschheit unter allen Nationen keine so wichtig, ja man darf sagen, so
heilig, als die griechische. (Wolf 1807: 132-135)

Der Aufschwung des altsprachlichen Unterrichts wurde neben den
Impulsen durch die neuhumanistische Bewegung von politischen Ent-
wicklungen begiinstigt: Nachdem Preuflen in der Schlacht bei Jena und
Auerstedt eine vernichtende Niederlage gegen Napoleon erfahren hatte,
war das Ende des bisherigen altpreuflischen Staates besiegelt. Preuflen
musste im Frieden von Tilsit (1807) ungefahr die Hilfte seines Terri-
toriums aufgeben und hatte damit seine Grofimachtstellung verloren
(Fehrenbach 2008: 52). Die politischen Veranderungen gingen mit dem
Zusammenbruch des stindisch-absolutistischen Gesellschaftssystems
einher: Es stand ein politischer Neustart bevor, den man mit einer libe-
raleren Neuordnung (z.B. Authebung der Leibeigenschaft) sowie der
Vermittlung von Werten als Briicke zu einer gemeinsamen nationalen
Identitit einleiten wollte. Diese Werte verband man mit dem antiken
Hellenentum, das folglich die Lehrinhalte des neu zu entwickelnden
Bildungssystems maf3geblich pragte: Im Lehrplan fiir das preufische
Gymnasium, der 1816 als Richtschnur fiir die Unterrichtsverwaltung
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vorgelegt, aber niemals als allgemein verpflichtende Verordnung pub-
liziert wurde (Paulsen 1921: 291), waren Latein und Griechisch mit den
meisten Stunden vorgesehen (Paulsen 1921: 292). Durch diese Entwick-
lungen erfuhr der altsprachliche Unterricht einen Aufschwung, der sich
ungiinstig auf das Ansehen und vor allem den Wert des Abschlusses
an den praxisnahen Realanstalten auswirken musste: Bis weit iiber die
Mitte des 19. Jahrhunderts hinaus war es allein das gymnasiale Abi-
tur, das ein Universititsstudium erméglichen konnte; ein preufisches
Realabitur erlaubte den Absolventen erst 1870 das Studium der neu-
eren Sprachen, der Mathematik und Naturwissenschaften (Klippel
2000). Das bedeutete wiederum, dass Englischlehrende, die bis 1870
ihren Universitdtsabschluss machten, ihr sprachliches Wissen aus-
schliefilich durch ein Studium an der Philosophischen Fakultit erwer-
ben und (wenn iiberhaupt) nur wenig englisches Vorwissen aus dem
(latein- und griechischlastigen) Schulunterricht mitbringen konnten.
Ihr Bildungsgang war dem anderer Philologen sehr dhnlich (Gymna-
sium und Universitat mit Betonung der alten Sprachen), sodass sich Alt-
und Neuphilologen, die oft mehrere Sprachen unterrichteten (in der
Regel konnten das Englisch, Franzésisch, Deutsch, Latein und/oder
Altgriechisch sein) und zum alt- wie neusprachlichen Unterricht pub-
lizierten, als einer Gruppe und Fachrichtung zugehorig fithlen mussten
(vgl. Klippel 2000). Diese Wahrnehmung wurde durch das Ideal des
Gymnasiallehrers als ganzheitlich gebildeter Philologe, der zumindest
bis zum Ende der Mittelstufe im Prinzip alle Facher zu unterrichten in
der Lage sein sollte, noch verstirkt (Klippel 2022). Die vielleicht nahe-
liegende Vermutung, dass sich Alt- und Neuphilologen in einer Art
Gegnerschaft zu einander befanden, ist also falsch.

Die mangelhafte Ausbildung der Englischlehrkrifte, deren Qualitit
auch angesichts der Tatsache litt, dass es bis zum letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts nur sehr wenige Universititen gab, an denen Englisch als
neuphilologische Wissenschaft durch einen Professor (meist in Kombi-
nation mit Germanistik oder Romanistik) vertreten war (Klippel 2000;
Klippel 2022), wirkte sich wiederum auf die Entwicklung des Englisch-
unterrichts aus. Dieser stand in einem Gegensatz zum Latein- und
Griechischunterricht, der auf kulturkundliche und philologisch-text-
kritische Aspekte fokussiert war, wissenschaftspropideutische Bestre-



2.1 Die historische Perspektive 31

bungen hatte, das Humboldt’sche Bildungsideal erfiillen musste und
dadurch weniger Spielraum fiir eine innovative Methodik hatte. Ein
vergleichbares Problem hatten die neueren Sprachen nicht. Sie konnten
aufgrund der Tatsache, dass sie an keine etablierte Wissenschaft gebun-
den waren, methodisch vielfiltiger unterrichtet werden. Eine vollige
Unabhingigkeit von den alten Sprachen lasst sich aber auch mit Beginn
der neusprachlichen Reformbewegung nicht feststellen (vgl. Klippel
2000): Reinfried (2019: 164) formuliert in diesem Zusammenhang vor-
sichtig: ,Um 1900 diirfte [...] immer noch eine gewisse Abhédngigkeit
von der altsprachlichen Unterrichtsmethodik bestanden haben.“

2.1.2.2 Sprachlehren des 18. und 19. Jahrhunderts

Die Selbstwahrnehmung der polyglotten Lehrpersonen als Philolo-
gen legt in Verbindung mit der Tatsache, dass Schiiler:innen am (Real)
Gymnasium immer lateinische Vorkenntnisse besaflen (Klippel 1994:
294; Paulsen 1921: 582), den Schluss nahe, dass grammatische Vergleiche
mit dem Lateinischen in den Englischunterricht einbezogen wurden.
Ein weiterer Grund fiir diese These ist die Darstellung der englischen
Grammatik in englischen Sprachlehren, die seit dem 18. Jahrhundert
auf der Grundlage der lateinischen Wortarten (Hiibner 1969: 9) — meist
in Verbindung mit Regeln auf Deutsch sowie englisch-deutschen Bei-
spielen in Form von einzelnen Wortern oder Sitzen — beschrieben
wurde. Die Ausfiihrlichkeit der gebotenen Regeln konnte stark variie-
ren (Klippel 1994: 68). Auch die Anzahl der behandelten Wortarten war
nicht immer gleich grof3. Beispielsweise werden bei Heinrich Christoph
Albrecht, dessen Sprachlehre 1784 erschien, neun Wortarten erlautert
(Artikel, Nomen, Pronomen, Adjektiv, Verb, Adverb, Préaposition, Kon-
junktion, Interjektion). In der ,,Kurzgefafiten englischen Sprachlehre®
von Friedrich Theodor Kithne (1815) hingegen werden zehn Wortar-
ten betrachtet, wobei Substantiv und Artikel zusammen und die Zahl-
worter und das Partizip jeweils eigens beschrieben werden. Abgese-
hen von den Wortarten bestanden auch fiir die Behandlung der Syntax
keine einheitlichen Regeln: Teilweise wurde nicht zwischen Wort- und
Satzlehre differenziert, teilweise wurden die Wortarten und die Syntax
getrennt (so. z.B. in Albrechts Sprachlehre), aber in unterschiedlich
groflem Umfang erklart (vgl. dazu Klippel 1994: 126).
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Obwohl die Anlehnung an die lateinische Wortklassengrammatik inso-
fern sinnvoll erscheinen mag, als im (real)gymnasialen Englischunter-
richt lateinische Vorkenntnisse vorausgesetzt werden konnten, ist sie
aufgrund des unterschiedlichen Sprachbaus der englischen und latei-
nischen Sprache wenig vorteilhaft. Dies zeigt sich besonders deutlich
bei der Darstellung der Substantive und Adjektive, die im Lateinischen
erstens in verschiedene Deklinationsklassen unterteilt werden und
zweitens kasusbedingt gebeugt werden. Das flexionsarme Englische
kennt weder unterschiedliche Deklinationsklassen noch werden die
Kasus (abgesehen vom Genitiv) dekliniert. Wie die beiden folgenden
Ausziige aus Johann Matthias Kramers ,,KurzverfafSten Anleitung zur
Englischen Sprache® (1746) und Friedrich Theodor Kiihnes ,,Kurver-
fassten Englischen Sprachlehre® (1815) zeigen, ist der Riickgriff auf die
lateinische Tradition sowohl in Lehrbiichern des 18. als auch 19. Jahr-
hunderts zu finden:

Singulariter. Pluraliter.

Nominativws, Rex, a King, or the Ring, ¢in RKbe Nominasivus, Reges, Kings. or the Kings, ﬁﬁnige,
Gonit Regie odee bt ﬁqf";ﬂ}(. , wder bre Kdnige
Cntiuss, egis, of a Kingyor of the King, ¢le . Sl 3
R ncsﬁ‘f)umcs,obcrD;ﬁ_ﬁi‘gjugrs. Ganisivwsy Regu?&%rgﬁfg? or of the Kings,
Dativue,y egi» to 2 King, or 1o the King, yu . . ot )
cineti Rdnigs, 3u e Konige, Dativus, Regibus, to Kings, or to the Kingsy

oder Dem Kénige. 3u Ronigen, vder ju den Koo
nigen,

dscufativus, Regem, a King. or the King, tinm Aceufativus, Reges, Kings, or the Kings, R0nige,
Kénig, oder den Kbmg, oDet Die Knige,

Vocarivus, O Rex, o King, o Rénig. Vocazivus, O Reges, o Kings, v K0nige.

Ablativus,  Rege,from aKing, or fromthe King,  Ablativasy  Regibus, from Kings, or from the
von citen Kdnige, oder von Kingi» von {duigen, oder bon
dan Kénige. den Kdnigen,

Abb. 1: Die Deklination des Substantivs in Kramer (1746: 39f.)

Gingular, Plural.
Nom. a young horse cin junges Pferd. MNom, young horses junge Pferde.
Gen, of a young horse cines jungen Dferdes. Gen,  of young horses junger Pferde,
Dat. 1o a young horse einem jungen Pferde. Dat.  to young horses jungen Pferben.
Ylecc.  a young horse ein junges Pferd. ce.  young horses junge Pferde.
AL, of ober from a young horse wvon einem jungen ALL  of ober from young horses von jungén Pferden,
Pferde.

Abb. 2: Die Deklination des Substantivs in Kiihne (1815: 66)

Beide Autoren haben ihre Beispielworter geméf den lateinischen Kasus
dekliniert, obwohl diese im Englischen iiberhaupt nicht existieren. In
Kramers Sprachlehre ist das Lateinische stirker prasent als bei Kiihne.
Dort werden die englischen Substantive nicht nur in sechs Kasus dekli-
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niert (bei Kithne sind es nur finf), sondern auch ein lateinisches Bei-
spielwort (rex) hinzugefiigt, das jeweils vergleichend mitdekliniert wird.

Die lateinische Tradition wird auch in spéteren Sprachlehren auf-
rechterhalten, und das, obwohl sich die Autoren durchaus bewusst
waren, dass diese Vorgehensweise in linguistischer Hinsicht wenig
hilfreich ist:

So giebt es, eigentlich gesprochen, im Englischen keine Deklination oder
Biegung des Hauptwortes, und da ferner alle Verhéltnisse der Haupt-
worter mit andern durch Hilfe der Vorworter (als of, to, from, by etc.)
ausgedruckt werden, so wiirde es hinreichend sein nur diese griindlich
abzuhandeln. Allein zur Bequemlichkeit derjenigen, welche an die alten
Formen zu sehr gewohnt sind, sind die Benennungen der Fille [...] bei-
behalten worden. (Schulze 1834: 255f.)

Die Aufnahme des Ablativs in dieses Schema, der konsequenterweise
genau wie der Vokativ hinzuzufiigen wire, um der lateinischen Tradi-
tion Geniige zu tun, lehnt Schulze interessanterweise ab:

Einen Ablativ in der englischen Sprache anzunehmen, ist noch weit
unrichtiger, als in der unsrigen. Der Begriff des Ablativs kann einzig
und allein mittelst mehrern Vorwortern ausgedruckt werden, als of,
from, thro; by, with, in u.s.w. Das Hauptwort leidet an und fiir sich selbst
durchaus keine Verdnderung, und kann auch nie, ohne ein dem Sinne
der Rede entsprechendes Vorwort, gebraucht werden. Dies aber ist nicht
der Fall mit dem zweiten, dritten und vierten Fall. Sollte man einen Abla-
tiv annehmen, so miif$te man auch eben so viele Ablative festsetzen, als
es Vorworter giebt, die - dem Geiste unserer Sprache nach — den Dativ

regieren. (Schulze 1834: 271f.)

Was dieser Kommentar auf bemerkenswerte Weise zeigt, ist die Omni-
priasenz des Lateinischen in Schulzes Sprachlehre selbst dann, wenn es
als unpassend fiir einen Vergleich erachtet wird. Ferner festigt sich der
Eindruck, dass die Anzahl der deklinierten Kasus willkiirlich festgelegt
wird. Dies wird auch durch einen Vergleich mit anderen Sprachlehren
deutlich. Teilweise werden dort nur zwei Kasus unterschieden, teilweise
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ist von keinem oder einem einzigen Kasus, dem Genitiv, die Rede (Klip-
pel 1994: 128). Letzteres ist z.B. bei Albrecht belegt:

Der einzige Casus, den die Englander haben, ist die Hinzufiigung des s
mit einem vorhergehenden Apostroph am Ende eines Substantivs, um
das Verhaltnif3 des Besitzes auszudriicken. Diese Endungs-Verdnderung
entspricht unserm Genitiv. (Albrecht 1784: 180)

Albrechts Darstellung, die wesentlich dlter und - so konnte man mei-
nen — weniger fortschrittlich ist - liegt eine richtige Betrachtungsweise
zugrunde, die auch in heutigen Grammatiken zu finden ist.

Dass nicht nur bei der Deklination der Kasus, sondern auch bei der
Darstellung von Verben der Vergleich zum Lateinischen gezogen wird,
zeigen die folgenden Beispiele, die wiederum aus unterschiedlichen
Jahrhunderten stammen und dadurch verdeutlichen, wie hartnackig
die lateinische Tradition aufrechterhalten wurde: Albrecht diskutiert
in seinem ,Versuch einer critischen englischen Sprachlehre® (1784) bei
der Behandlung der Pronomen das Problem der Genus-Kongruenz im
Plural, das nur im Lateinischen, nicht aber im Englischen und Deut-
schen existiert:

[W]enn der Plural des Pronomens der dritten Person das Geschlecht
allemal bestimmte: So wiirde das, in dem Fall, wenn er mehrere Personen
von verschiedenem Geschlecht bezeichnen sollte, - ein Fall, der nicht
selten eintritt — allemal, entweder der Richtigkeit, oder der Kiirze des
Ausdrucks schaden. Wir sehen diese Unvollkommenheit — denn das ist
sie natiirlich, weil sie dem Ausdruck Gewalt anthut — an der lateinischen
Sprache. Wenn ich in dieser Sprache z.B. fragen wollte: da waren mein
Freund und seine Frau, aber ich habe sie nicht gesehen: so kann ich das
Pronomen sie in dieser Sprache nicht ausdriicken, ohne die Personen, fiir
welche es steht, in Riicksicht auf ihr Geschlecht zu bestimmen. Dief3 ist
aber in diesem Fall zweierley; die eine Person gehort zum ménnlichen,
die andere zum weiblichen Geschlecht. Wie soll ich mir nun helfen? Ich
kann nicht anders, als entweder zwey Pronomina, das méannliche und
das weibliche, im Singular gebrauchen, (welches sehr weitlauftig ist) oder

ich muf3 im Plural Eins gebrauchen, welches zu einem von den beiden
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Geschlechtern gehort, und also den Ausdruck zwingt unrichtig zu seyn.
Der Lateiner wahlt, statt des erstern weitlduftigen, den letztern unrich-
tigen Ausweg, und sagt: ibi erant amicus meus et uxor sua, sed ego illos

(statt illum et illam) non vidi. (Albrecht 1784: 227f.)

Der Autor vergleicht dieses lateinische Phanomen anschlieflend mit
dem Englischen, wo they bzw. them, genau wie das deutsche sie, beide
Geschlechter einschliefit und nicht zwischen Mannern und Frauen
unterschieden wird.

Das folgende zweite Beispiel ist aus Schulzes Sprachlehre entnom-
men. Der Autor bezieht das Lateinische im Hinblick auf das Hilfsverb
to be ein. Er zieht einen Vergleich zu esse, das genau wie fo be im Sin-
gular und im Plural eine eigene Form bildet:

Auch das Hilfszeitwort to be wird als ein unpersonliches Zeitwort
gebraucht, und verdient besonders deshalb unsere Aufmerksambkeit, weil
man es (wie im Lateinischen das esse) in der Einheit und in der Mehrheit
gebraucht. (Schulze 1834: 217)

Ein dhnliches vergleichendes Vorgehen ist auch bei Schulzes Erldute-
rung der Verben zu beobachten: Einleitend beschreibt der Autor bei
deren Betrachtung die drei Modi Indikativ, Imperativ und Konjunktiv
und kniipft damit erneut an die Vorgehensweise in lateinischen Gram-
matiken an, wo diese Untergliederung aufgrund der grofien Bedeutung
des Konjunktivs in dieser Sprache und der zahlreichen Flexionen, die
mit ihm verbunden sind, duflerst sinnvoll ist. Im Englischen hingegen
wird der Konjunktiv (iiberwiegend) mithilfe von Modalverben ausge-
driickt (z.B. would, could), sodass der Autor selbst einraumt, dass er im
Englischen eigentlich nicht existiert:

In der Englischen Sprache giebt es eigentlich keine besondere wiin-
schende Form (Konjunktiv) des Zeitworts so wie in der lateinischen und
andern Sprachen. Man bedient sich dazu der Hilfszeitworter: I may und

I might, I should, I could und I would. (Schulze 1834: 171)
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Alle genannten Beispiele machen deutlich, dass allein die Prasentation
der englischen Grammatik zu (wenn auch nicht stindigen) Vergleichen
mit der lateinischen Sprache verleitet. Dass diese im Englischunterricht
vollkommen unterblieben sind, ist nur schwer vorstellbar.

Es soll nicht unerwéhnt bleiben, dass es durchaus Fille gibt, in denen
die Anlehnung an die lateinische Tradition bewusst unterblieb. Bei-
spielsweise ldsst eine Abhandlung des Schuldirektors Christian Fried-
rich Falkmann, die bereits 1839 als Schulprogramm seines Gymnasiums
in Detmold erschien, eine ganzlich neusprachliche Betrachtungsweise
ohne Berticksichtigung der alten Sprachen erkennen. Diese spiegelt sich
in seiner Differenzierung von vier - als aktiv bzw. passiv bezeichneten -
fremdsprachlichen Fertigkeiten (Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben)
sowie der Anerkennung der Tatsache wider, dass diese Fertigkeiten in
einer Stufenfolge erworben werden. Insbesondere die Berticksichtigung
des Horverstehens als eigenstindige Kompetenz, deren Relevanz im
Fremdsprachenunterricht erst im Verlauf des 19. Jahrhunderts aner-
kannt wurde, ist neuartig (vgl. Klippel 1994: 250f.). Hinsichtlich gram-
matischer Vergleiche schlieSt Falkmann die alten Sprachen aus:

Ferner mochten wir eine Grammatik haben, in welcher neben einer kur-
zen deutschen die jedesmal entsprechenden franzdsischen und engli-
schen Formen sich gestellt finden, es diirfte aber natiirlich nur die Quint-
essenz aus den dreien geliefert werden. [...] Endlich wiirde noch ein sehr
brauchbares Buch seyn: eine Sammlung franzosischer, englischer, ita-
lignischer Stylstiicke, zum Uebersetzen ins Deutsche bestimmt und mit

allen Hiilfen dazu, aber auch nicht Mehr! versehen. (Falkmann 1839: 37)

2.1.2.3 Der Zweck grammatischer Vergleiche

Grammatische Vergleiche wurden im Englischunterricht des 18., 19.
und auch noch 20. Jahrhunderts nicht grundlos durchgefiihrt. Mit wel-
chen Vorteilen sie fiir die Lernenden verbunden sein kénnen, wusste
man schon damals:

(I]m gelehrten Gymnasium wird das Franzosische mit dem Lateinischen,
das Griechische mit dem Lateinischen und Franzésischen, das Englische
mit dem Lateinischen, Franzosischen und Griechischen, und (etymolo-
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gisch) mit dem Deutschen verglichen, und zwar in allen Féllen, wo die
Vergleichung dem Schiiler Nutzen bringt, wo sie ihm die Auffassung oder
den Gebrauch der fremden Sprache erleichtert. Diese Fille zu bestim-
men, gebiihrt dem Lehrer; das Urtheil dariiber wird aber bei Verschie-

denen immer sehr verschieden sein. (Mager 1846: 200)

Das Ziel, den ,Gebrauch der fremden Sprache zu erleichtern®, also
bereits bekannte (Fremd)Sprachen als Briicke zu noch unbekannten zu
nutzen, wird auch noch 6o Jahre spiter formuliert: Schweigel schreibt
im Jahres-Bericht der Stadtischen Oberrealschule zu Wiesbaden tiber
das Schuljahr 1903/1904, welche Beziehungen am Reform-Realgym-
nasium zwischen dem Englischen und Lateinischen hergestellt werden
kénnen. Im Vorwort dufert er sich zu der Chance, die die Einbeziehung
des Lateinischen in den Englischunterricht darstellt:

Auf dieses verkniipfende Lernen wird also ganz besonders auch der
Neuphilologe Wert zu legen haben, der am Reformrealgymnasium nach
Frankfurter System das Englische zu lehren hat. Dadurch, dafi er bei
der grammatischen Belehrung Fiden vom Englischen zu der Mutter-
sprache, zum Franzosischen und auch zum Lateinischen hiniiberspinnt,
das er seine Schiiler auf Ahnlichkeiten und auch auf Abweichungen
in diesen Sprachen aufmerksam macht oder sie besser diese Ahnlich-
keiten und Verschiedenheiten selbst finden 14f3t, wird er nicht nur den
englischen Unterricht selbst erheblich férdern, sondern auch die Kennt-
nisse der Schiiler im Lateinischen und Franzdsischen befestigen helfen
und so zur Konzentration des Sprachunterrichts wesentlich beitragen.
(Schweigel 1904: 1)

Auch Max Walter, der ehemalige Direktor des Realgymnasiums Muster-
schule in Frankfurt a. M. wiinscht sich diese Konzentration des Sprach-
unterrichts. In einer Schrift, die dem vom 24.-28. Juli 1900 in Paris
tagenden Congreés international de U'Enseignement des langues vivantes
gewidmet war, fordert er den ,,Nachweis der grammatischen kenntnisse®
sowie ,Vergleiche mit anderen sprachen nach formenlehre, syntax, ety-
mologie, synonymik® (Walter 1901:18). Von entscheidender Bedeutung
ist das Erkennen ,,grammatische[r] Beziehungen, die sich zwischen den
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einzelnen dem Schiiler bekannten Sprachen ergeben” (Walter 1910: 155).
Dass die damit verbundenen grammatischen Vergleiche und Kontras-
tierungen nicht immer zielfiihrend sind und mit Bedacht eingesetzt
werden miissen, erklart wiederum Schweigel:

Ich méchte in bezug auf diesen sprachvergleichenden grammatischen
Unterricht aber nicht mifiverstanden werden. Auch hierin wird der Leh-
rer Mafd zu halten haben. Manches wird bei der ersten Durchnahme
besser unerwahnt bleiben oder doch nur gestreift werden, um erst bei
Repetitionen zur Vertiefung des grammatischen Verstindnisses zu die-

nen. (Schweigel 1904: 2)

Dass sich sowohl Schweigel als auch Walter auf Schulen in Frankfurt am
Main beziehen, ist kein Zufall. Dort wurden ab 1892 drei Schulen hohe-
rer Bildung (ein Gymnasium und zwei Realgymnasien) nach einem
neuen System strukturiert, das sich durch einen gemeinsamen latein-
losen Unterbau zugunsten eines gemeinsam einsetzenden Franzésisch-
unterrichts ab der Sexta auszeichnete (Tosch 2014). Dies bedeutete ins-
besondere fiir das traditionelle stddtische Gymnasium, das gemaf3 der
Lehrordnung von 1892 in der Sexta, Quinta und Quarta acht bzw. sie-
ben Stunden Latein zu unterrichten hatte (Paulsen 1921: 601), einen
gravierenden Einschnitt in die bestehenden Verhiltnisse. Um diese
Umstrukturierung zu rechtfertigen, wurden verschiedene Argumente
angefiihrt: Einerseits war man der Auffassung, dass ein frith einsetzen-
der Franzosischunterricht angesichts der Tatsache, dass Latein seinen
Status als miindliches Kommunikationsmittel verloren hatte, vertret-
bar sei (Tosch 2014: 71). Andererseits wurde das ,,Frankfurter System®
insofern als vorteilhaft angesehen, als es eine verzogerte Sprachenwahl
zur Folge hatte: Wenn sowohl am Gymnasium als auch am benach-
barten Realgymnasium zunichst Franzosischunterricht erteilt wiirde,
konne die Wahl der zweiten Fremdsprache auf ein spiteres Lebensjahr
verschoben und ,,die Schwierigkeit der Wahl der Schulform [...] fiir
Eltern und Stadte gemindert® (Paulsen 1921: 622) werden. Als drittes
Argument wurde betont, dass der Einstieg in fremde Sprachen durch
das Franzosische im Unterschied zum Lateinischen kindgerechter sei:
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Daf} die lateinische Grammatik fiir den kleinen neunjahrigen Menschen
gerade die allerzutriglichste und Verdaulichste geistige Kost sei, das will
mir doch gar nicht recht einleuchten; es geht ja bei manchen ganz gut,
aber bei manchen auch nicht; der Strom roter Tinte, der sich iiber so
viele Extemporalien unserer Sextaner, Quintaner und Quartaner tag-
lich ergief3t, schreit doch geradezu gen Himmel. Daf} die Elemente einer
modernen Sprache meist leichter eingehen, namentlich wenn man sie
durch Ohr und Zunge, fiir die denn die Sprachen doch urspriinglich

gebildet sind, einiibt, daran wird kein Zweifel sein. (Paulsen 1921: 623)

So einleuchtend die Argumente der Reformer auch sind, die erfolgrei-
che Umsetzung des Frankfurter Systems ist sicherlich auch auf gesell-
schaftliche Zwiénge zuritickzufithren:

[IJm Mittelalter und so noch im 16. und 17. Jahrhundert konnte ja nie-
mand daran denken, in der Schule mit etwas anderem als dem Lateini-
schen zu beginnen; und so geschah es denn, dafl man gleich vom ersten
Tage ab dem sechsjahrigen Kinde lateinische Worter vorsprach und latei-
nische Buchstaben vormalte. Davon haben uns die veranderten Kultur-
verhiltnisse allméhlich zuriickgebracht; wir fangen mit Deutsch lesen
und schreiben an. Geblieben ist uns aber die Gewohnheit, den Unter-
richt in fremden Sprachen mit der lateinischen Grammatik zu begin-
nen. Ich glaube, der wachsende Abstand vom Mittelalter und die zuneh-
mende Bedeutung der modernen Sprachen werden auch uns von dieser
Gewohnheit abdrangen, wie sie unsere Nachbarn davon schon abge-
dréangt haben. (Paulsen 1921: 623)

Man war sich in Frankfurt bewusst dariiber, dass nur mithilfe einer
angepassten Fremdsprachendidaktik die neue Schulreform zu einem
erfolgreichen Abschluss gefithrt werden konnte. Dazu musste eine
wirkungsvolle schulinterne spracheniibergreifende Methodik entwi-
ckelt werden, umgesetzt in neuen Lehr- und Hilfsbiichen, die den bis-
her nur ,von auflen” geplanten strukturellen Umbau der hoheren Bil-
dung begleitete. Zu diesem Zweck wurden fiir alle (Fremd)Sprachen
parallele Satzgrammatiken konzipiert, die so aufeinander abgestimmt
waren, dass neu hinzuzulernende Fremdsprachen auf der Grundlage
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der grammatischen Vorbildung durch bereits bekannte unterrichtet
werden konnten. Ein Beispiel fiir eine parallele Satzgrammatik ist die
lateinische Satzlehre von Karl Reinhardt, der an der Realisierung des
»Frankfurter Systems“ maf3geblich beteiligt war (Tosch 2014: 66-68).
Sie wurde speziell mit Blick auf einen Lateinunterricht mit vorange-
gangenem Franzosischunterricht entwickelt, wie der Autor im Vorwort
bemerkt:

Den Schulen, in denen der Beginn des lateinischen Unterrichts dem
des franzosischen folgt, ist die Aufgabe gestellt, einen moglichst engen
Zusammenhang in der grammatischen Belehrung der verschiedenen
Sprachen herzustellen. Also musste eine gemeinsame Grundlage fiir die
Einteilung und Gliederung der Syntax gefunden werden. Diese Grund-
lage konnte keine andere sein, als die allgemeine Satzlehre, wie sie beson-
ders im deutschen Unterricht gelehrt wird [...]. Auf diesem Wege ist
es moglich geworden, zunéchst die franzésische und lateinische Satz-
lehre in der Anordnung des Stoffes véllig gleichmifig zu gestalten; nicht
wenige Regeln haben in beiden Satzlehren denselben Wortlaut. (Rein-
hardt 1896: 111)

Dass die Vergleichung zweier (Fremd)Sprachen in Reinhardts Satz-
lehre beinahe unvermeidbar ist, belegt der folgende Auszug iiber reale
»Behauptungssitze®:

§ 147.

A, Reale Wehanptungsfage.
Gebraud dber Tempora ded JIudilativs,
(Frang. Sagl. § 111.)

§ 147. Der Mobus der Wirtlidhfeit (Modus realis) ijt, wie im
Dentihen und Fransdfijhen, bder Snblfntw Die inbitativijden
Foemen Dezeidhnen:

1) bie Beitftufe ded Borgangs: @cgenmart, Bergangen-
heit und Zulfunft;

2) die Entwidelungsftufe des BVorgangd: Cintreten (Ge-
fheben an fich), Daner (Nidhtvolendbung, Wieberholung, Gleidzeitig-
teit bes8 Gejdhehens) und BVollendbung (ALiGup ded Gejdhehens).

Abb. 3: Reale,,Behauptungssatze” in Reinhardt (1896: 98)
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Reinhardts ,Lateinische Satzlehre® enthilt einerseits Verweise auf die
entsprechenden Paragraphen der im ,Frankfurter System® genutz-
ten franzosischen Parallelgrammatik. Andererseits werden bereits
bekannte (Fremd)Sprachen, also das Deutsche und Franzosische, die
genau wie das Lateinische den ,,Modus der Wirklichkeit“ kennen, expli-
zit in die grammatische Erklarung einbezogen und als Vorwissens-
quelle herangezogen.

Der Zweck einer vergleichenden Betrachtung fremdsprachlicher
grammatischer Strukturen ist oben bereits angeklungen. Mit Blick
auf einen spiter einsetzenden altsprachlichen Unterricht besteht er
nicht nur darin, dass eine fremdsprachliche Vorschule ,,die grofiere
oder geringere Leichtigkeit der spateren Einfithrung in die alten Spra-
chen® (Programm Gymnasium Frankfurt am Main 1892/ 93: 69, zitiert
in Tosch 2014: 84) mafigeblich bestimmt, sondern auch darin, dass
die Lernenden ,,ein wohlbegriindetes Verstandnis fiir die Ausdrucks-
formen der Gedanken und einen tieferen Einblick in das wunderbare
Gebaude der Sprache [erlangen], der sie befahigt, sowohl schirfer zu
urteilen iber sprachliche Erscheinungen, als auch selbst sich genauer
und besser auszudriicken (Programm Goethe Gymnasium Frankfurt
am Main 1897/ 98: 26-28, zitiert in Tosch 2014: 88-89). Diese Ziele
sind auch heute noch erstrebenswert und sollten fiir den modernen
Englisch- bzw. Fremdsprachenunterricht wieder stirker in den Blick
genommen werden. Besonders hervorzuheben ist das zweite Argument,
die Erlangung eines ,tieferen Einblicks in das wunderbare Gebdude
der Sprache® Dieser Zweck wird in der vorliegenden Arbeit unter dem
Begriff sprachliche Allgemeinbildung (vgl. Kap. 2.3) zusammengefasst.
Mit Blick auf den Lateinunterricht verstehen Wirth, Seidl und Utzinger
(2006: 16-23) in einer modernen Betrachtungsweise sprachliche All-
gemeinbildung einerseits als einen Bestandteil der gymnasialen Schul-
bildung im Sinn von ,,Erkenntnis und Verstdndnis sprachlicher Phino-
mene [...], im Sinn von [...] Kenntnissen wichtiger sprachtheoretischer
Begriffe und Grundtatsachen, Fahigkeiten zur Erklarung sprachlicher
Phdanomene, aber auch im Sinn von Offenheit und Interesse, von Ange-
tansein von diesem unerhérten Ding Sprache® (Wirth/Seidl/ Utzin-
ger 2006: 17). Sie definieren sie ferner als Grundlage fiir die Beschéf-
tigung mit Sprache, Literatur, Denken und Logik, wobei die Autoren
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explizit darauf hinweisen, dass damit nicht die Vorbereitung auf Lek-
tiireunterricht bzw. Kommunikation im engeren Sinn gemeint ist,
sondern grundlegende Funktionsweisen und Gesetzmafligkeiten von
Sprache(n), deren Kenntnis eine Grundlage fiir das Verstdndnis und
die Aneignung von Literatur, Denkformen und Logik bildet. Sprach-
liche Allgemeinbildung wird dariiber hinaus als ,,Hilfe zum Verstidnd-
nis von sprachlichen Grundtatsachen des Lateins, des Deutschen und
der modernen Fremdsprachen (Wirth/Seidl/ Utzinger 2006: 18) aus-
gewiesen. Die Autoren beziehen sich damit auf die Notwendigkeit der
Zusammenarbeit der Sprachenfacher mit dem Ziel, sprachliche Zusam-
menhinge aufzuzeigen. Obschon sprachliche Allgemeinbildung gemaf3
dieser Definition detaillierter und im Rahmen der weiteren Ausfiih-
rungen von Wirth, Seidl und Utzinger wesentlich wissenschaftlicher
betrachtet wird, lassen sich Parallelen zu den Zielen der abgestimmten
Fremdsprachendidaktik des ,,Frankfurter Systems® erkennen.

2.1.2.4 Implikationen fiir den Englischunterricht

Grammatische Vergleiche der englischen und lateinischen Sprache,
wie sie beispielsweise von Mager (1846), Schweigel (1904) und Walter
(1901) gedacht wurden, sind im gymnasialen Englischunterricht des 21.
Jahrhunderts nicht vorgesehen (vgl. Kap. 4.2). Sie stehen mit der im
schulischen Englischunterricht nicht mehr praktizierten Grammatik-
Ubersetzungsmethode in Verbindung, die McArthur (1991: 96) in einen
Zusammenhang mit der sog. monastery tradition bringt. Gemaf} die-
ser Tradition hat Sprachenlernen einen kulturellen, meist religiésen
Ursprung (McArthur 1991: 93) und kommt einem auf das Schriftliche
fixierte ,literary training® (McArthur 1991: 13) gleich. Im Gegensatz
dazu kann Sprachenlernen auch stark anwendungsbezogen und praxis-
nah erfolgen; es steht dann in Zusammenhang mit der sog. marketplace
tradition, einer Tradition, gemifd der fremde Sprachen zum Zweck der
(mindlichen) Verstindigung in Handelssituationen erworben wurden
und werden (McArthur 1991: 12). Ausgehend von diesen beiden Traditio-
nen lassen sich weitere Gegensitze nennen, die das Lernen fremder Spra-
chen in den letzten Jahrhunderten gepriigt haben, z.B. Ubung vs. Theorie,
Sprachkénnen vs. Sprachwissen, Fokussierung auf miindliche vs. schrift-
liche Fertigkeiten (Klippel/ Kemmler 2021: 139). Der heutige Englisch-
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unterricht neigt dazu, die mit der monastery tradition in Zusammenhang
stehenden Aspekte (z.B. sprachanalytische Fertigkeiten, Sprachwissen)
eher zu vernachlissigen, weil sie mit den Zielen eines kommunikativ
ausgerichteten Fremdsprachenerwerbs (vgl. Kap. 2.1.1.4) nur schwer ver-
einbar seien. Unabhingig davon, dass die fremdsprachliche Kommuni-
kation weiterhin das wichtigste Ziel im Englischunterricht sein muss,
dirfen sprachstrukturelle Aspekte nicht allzu stark in den Hintergrund
gedrangt werden, und zwar aus zwei Griinden: Erstens steht fest, dass
der (auf Kommunikation fokussierte) Englischunterricht nicht nur einen
Beitrag zur (miindlichen und schriftlichen) Kommunikationsfihigkeit
der Lernenden leisten muss, sondern gerade mit Blick auf bestimmte
Berufsfelder auch die Fihigkeit zu sprachstrukturellem Denken und
die Fertigkeit, Sprache(n) zu analysieren, schulen sollte. Zweitens ist
die Gegeniiberstellung grammatischer Strukturen mit einer vertieften
sprachlichen Allgemeinbildung verbunden, die nicht nur ein Bildungs-
wert an sich ist, sondern auch auf die kommunikativen Fertigkeiten der
Lernenden positiv zurtickwirken kann und somit die kommunikativen
Ziele des Englischunterrichts indirekt fordert (vgl. dazu Kap. 2.3). Beiden
Aspekten wird im heutigen Englischunterricht seit der Verbannung der
Ubersetzung sicherlich weniger Bedeutung beigemessen. Erstrebenswert
ist deshalb ein Englischunterricht, in dem die praktische Anwendbarkeit
sprachlichen Wissens zwar fokussiert, aber um sprachreflektorische Ele-
mente erganzt wird mit dem Ziel, Sprache(n) verstarkt auf einer Meta-
ebene zu betrachten, ein tiefgehendes Verstindnis fiir unterschiedliche
sprachliche Systeme zu schaffen und dadurch einen wesentlichen Beitrag
zur sprachlichen Allgemeinbildung der Lernenden zu leisten. Gram-
matische Vergleiche zwischen dem Englischen und Lateinischen stellen
eine Moglichkeit dar, diesem Ziel ndherzukommen.

2.1.3 Zum lateinischen Einfluss auf die Entwicklung
der englischen Sprache

Es ist bereits erwahnt worden, dass die Entwicklung der englischen
Sprache mafigeblich durch die lateinische Sprache beeinflusst wurde.
Der Grund dafiir ist die Ausdehnung des antiken Imperium Romanum,
in deren Zuge das Lateinische in ganz Europa verbreitet wurde. Die
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Ausdehnung des Lateinischen hat sich im Wortschatz der europdischen
und insbesondere romanischen Sprachen niedergeschlagen: 18,2 % der
2000 gebrduchlichsten Worter der franzdsischen Sprache, die Lin-
dauer (1978: 152) als ,weitergesprochenes, freilich stark verdndertes
Latein® bezeichnet, und etwa 27 % von 2000 Wortern des spanischen
Grundwortschatzes weisen lateinische Stimme auf. Ungefahr 20 % von
etwa 8000 italienischen Wortern im Langenscheidt-Lexikon werden
genauso geschrieben wie im Lateinischen (jeweils Vossen 1983, zitiert
in Westphalen 1992: 22).

Hinsichtlich des heutigen englischen Wortschatzes bemerkt Mader
(1979: 1X), dass etwas mehr als die Hilfte lateinisch-romanischen
Ursprungs ist. Leisi und Mair (1999: 46) geben an, dass unter 4000
héufig verwendeten englischen Wortern 48 % auf romanisch-lateini-
sche Wurzeln zurtickzufithren sind. Diese hohen prozentualen Anteile
erkldren sich durch die historischen Phasen der Interferenz oder des
sprachlichen Kontakts zwischen der englischen und der lateinischen
Sprache (Kap. 2.1.3.1). Sie sind auch der Grund dafiir, dass diese beiden
Sprachen (zumindest stellenweise) analoge grammatische Strukturen
aufweisen (Kap. 2.1.3.2). Es sind eben diese Analogien, die grammati-
sche Vergleiche besonders lohnend fiir den fremdsprachlichen Lern-
prozess bzw. die sprachliche Allgemeinbildung der Lernenden machen
konnen (vgl. dazu Kap. 2.1.3.3).

2.1.3.1 Phasen der sprachlichen Interferenz

Die Darstellung der Phasen des sprachlichen Kontakts zwischen der
englischen und lateinischen Sprache erfolgt mithilfe der Nummerie-
rung von Baugh und Cable (2002: 72-217), die fiinf verschiedene Zeit-
abschnitte unterscheiden.

1. Latin influence of the zero period: Kontinentale Lehnworter

Die fritheste Beeinflussung des englischen Wortschatzes durch die latei-
nische Sprache lasst sich auf den kulturellen Zusammenstof§ der Romer
und der (spiter in England siedelnden) Germanen auf dem Kontinent
zuriickfithren. Der Grof3teil der germanischen Volker lebte an der nérd-
lichen Grenze des romischen Reiches, die durch die Donau und den
Rhein bestimmt wurde. In der Néhe der Grenze befand sich die florie-



2.1 Die historische Perspektive 45

rende Stadt Trier, die den Luxus der romischen Zivilisation zur Schau
stellte und sich aufgrund ihrer zahlreichen MilitarstrafSen zu einem
beliebten Handelsort fiir Romer und die nicht weit entfernt lebenden
germanischen Stimme jenseits der Grenze entwickelt hatte. Ein sol-
cher Kontakt musste sich auf die germanische Sprache auswirken. Der
Effekt verstarkte sich noch, als Caesar Mitte des 1. Jahrhunderts v. Chr.
Gallien erobert hatte und romische Kaufleute bald auf dem gesamten
germanischen Territorium Handel trieben. Die germanischen Voélker
handelten auch untereinander und verbreiteten den sich etablierenden
rémischen Wortschatz dadurch noch mehr (vgl. Baugh/ Cable 2002:
72—74). Die Worter, die in der Phase dieses Kontakts in den germani-
schen und dadurch auch den zukiinftigen englischen Wortschatz auf-
genommen wurden, spiegeln das Verhéltnis der beiden Volker wider:

The adopted words naturally indicate the new conceptions that the
Germanic peoples acquired from this contact with a higher civiliza-
tion. Next to agriculture the chief occupation of the Germanic tribes in
the empire was war, [...] trade, [...] wine trade, [...] domestic life [...].
(Baugh/ Cable 2002: 73)

2. Latin influence of the first period: Keltische Lehnworter

Diese Periode hingt mit dem Versuch der Romer zusammen, sich dau-
erhaft in Britannien niederzulassen. Nachdem Caesar zweimal damit
gescheitert war (55 und 54 v. Chr.), gelang es Claudius ab 43 n. Chr. Siid-
england zu erobern. Dadurch wurde die dauerhafte Besetzung durch
die Romer (ca. 80-410 n. Chr.) und die Romanisierung Englands ein-
geleitet (vgl. Bauer 1991). Der lateinische Einfluss dieser langen Periode
ist erstaunlicherweise der unwesentlichste hinsichtlich seiner Auswir-
kungen auf die englische Sprache:

At best, however, the Latin influence of the First Period remains much
the slightest of all the influences that Old English owed to contact with
Roman civilization. [...] It would be hardly too much to say that not
five words outside of a few elements found in placenames can be really
proved to owe their presence in English to the Roman occupation of
Britain. (Baugh/ Cable 2002: 74f.)
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Der Grund fiir den geringen lexikalischen Einschlag liegt in der Tatsa-
che, dass sich die lateinische Sprache nach dem Abzug der Romer als
gesprochene Sprache nicht etablierte und der grof3te Teil der sprach-
lichen Uberreste wenig spiter, als die Germanen die Insel befielen,
verloren ging. Diese traten mit den Romern nicht direkt in Kontakt,
sodass lateinisches Sprachmaterial allenfalls indirekt — durch die kel-
tische Urbevolkerung — ihren Weg in die (alt)englische Sprache hitte
finden miissen. Dies ist trotz der Ubernahme von mehreren hundert
lateinischen Wortern durch die Kelten wahrend der Zeit der romischen
Besetzung nicht geschehen. Abgesehen von einigen Ortsnamen sind
deshalb im heutigen Englisch fast keine Latinismen aus dieser Phase
des sprachlichen Kontakts zu finden (vgl. Baugh / Cable 2002: 74£.).

3. Latin influence of the second period: Die Phase der
Christianisierung

Bei der Phase der Christianisierung handelt es sich um die einfluss-
reichste im Hinblick auf die Ubernahme lateinischer Worter. Thre
Anfinge konnen auf 597 n. Chr. zuriickdatiert werden (Horobin 2016:
23). In diesem Jahr bekam der romische Prior Augustinus von Papst Gre-
gor dem Grof3en den Auftrag, die Bewohner von England zu missionie-
ren — eine Aufgabe, die angesichts der Unterschiede zwischen der ger-
manischen Philosophie und dem christlichen Glauben keine leichte war:

Germanic philosophy exalted physical courage, independence even to
haughtiness, loyalty to one’s family or leader that left no wrong unavenged.
Christianity preached meekness, humility, and patience under suffering
and said that if a man struck you on one cheek you should turn the other.
Clearly it was no small task that Augustine and his forty monks faced in
trying to alter the ageold mental habits of such a people. (Baugh/Cable
2002: 75f.)

Augustinus’ Mission wurde allerdings durch einen gliicklichen Zufall
mafigeblich begiinstigt: Im Konigreich Kent, wo er mit seiner Gruppe
von Monchen landete, lebte eine geringe Anzahl von Christen. Zu die-
ser gehorte die Gattin des Konigs ZAthelberht, Bertha, die als franki-
sche Prinzessin ihrer Vermahlung mit dem kentischen Konig erst zuge-
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stimmt hatte, als man ihr die Ausiibung ihres christlichen Glaubens
auch in der neuen Heimat garantiert hatte. Athelberht lief} nach der
Ankunft seiner Braut eine Kapelle in der Nihe seines Palastes in Can-
terbury errichten, wo der Priester, der Prinzessin Bertha nach England
begleitet hatte, regelmif3ig einen Gottesdienst abhielt. Nachdem sich
Zthelberht und viele seiner Untertanen hatten taufen lassen, dauerte
es nicht lange, bis ganz Kent dem neuen Glauben anhing. Die Chris-
tianisierung des restlichen Teils von England war fortan eine Frage der
Zeit (vgl. Baugh/ Cable 2002: 75-79).

Die Etablierung des christlichen Glaubens von Kent aus fithrte zu
der Errichtung von Kirchen und Klostern und somit auch Schulen.
Diese waren der Ausgangspunkt fiir die Verbreitung lateinischer Wor-
ter, die angesichts des Lateinischen als Sprache des Gottesdienstes und
der kirchlichen Lehre tiberwiegend dem Themenfeld der Religion ent-
stammten (z.B. kirchliche Institutionalismen, Begriffe aus dem Schul-
leben und der Theologie, vgl. Bauer 1991). Der Grund fiir die Uber-
nahme dieser Worter liegt in der Tatsache, dass sie im Altenglischen
bis zu diesem Zeitpunkt nicht existierten: ,They are adopted because
they express ideas that are new or because they are so intimately asso-
ciated with an object or a concept that acceptance of the thing involves
acceptance also of the word“ (Baugh / Cable 2002: 78).

4. Latin influence of the third period: Die normannische
Besetzung

Im Rahmen der vierten Transmissionsphase wurde der englische Wort-
schatz mit zahlreichen Begriffen einer franzosischen Variante aus der
Normandie und Picardie angereichert (Bauer 1991). Da das Franzosi-
sche aus dem Lateinischen hervorgegangen war, kann hier von einer
indirekten Beeinflussung der englischen Sprache durch die lateinische
gesprochen werden. Die Anfinge dieser Beeinflussung gehen auf die
Eroberung Englands durch die Normannen unter ihrem Anfithrer Wil-
liam the Conqueror zuriick, der seinen Anspruch auf den englischen
Thron geltend gemacht hatte. Mit Beginn seiner Regierungszeit nach
dem Battle of Hastings im Jahr 1066 erfuhr die englische Sprache eine
enorme Veranderung (Baugh/Cable 2002: 98). Diese wurde durch
die Entstehung einer neuen Oberschicht eingeleitet, die iiber meh-
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rere Generationen hinweg eine neue Nobilitit konstituierte, und diese
kommunizierte auf Franzosisch. Infolgedessen bemiihten sich auch die
oberen Gesellschaftsschichten der englischen Bevolkerung, die sich als
Teil der Nobilitét begriffen, die neue Sprache kennenzulernen und zu
erwerben. Sie wurde fortan mit der Oberschicht assoziiert; auflerdem
war sie u.a. die Sprache des Parlaments, der Gerichte und die einzig
anerkannte Verwaltungssprache (Bauer 1991). Die Sprache der unteren
Bevélkerungsschicht blieb Englisch (Baugh/Cable 2002: 103f.); damit
war eine Vermischung der beiden Sprachen unumganglich: ,Where two
languages exist side by side for a long time and the relations between
the people speaking them are as intimate as they were in England, a
considerable transference of words from one language to the other is
inevitable® (Baugh/ Cable 2002: 156).

Der franzosische Einschlag macht sich vor allem im Bereich der
Lexik bemerkbar (Burnley 1992: 423): Betroffen waren vor allem Begriffe
aus den Bereichen Regierung und Verwaltung, Kirche (der hohe Klerus
bestand tiberwiegend aus Normannen), Jura, Armee, Mode, Speisen,
soziales Leben, Kunst, Medizin u.a. (Baugh / Cable 2002: 155-160). Der
Ursprung dieser Begriffe diirfte nicht nur auf das Franzésische, sondern
auch direkt auf das Lateinische zuriickgehen, das zu dieser Zeit die Spra-
che des Klerus war. Es ldsst sich nicht immer eindeutig sagen, aus wel-
cher Sprache eine bestimmte Entlehnung stammt: ,,Because French is
itself derived from Latin, it is not always possible to determine whether
a word entered English directly from Latin or via French“ (Horobin
2016: 29).

5. Latin influence of the fourth period: Der Einfluss des
Renaissance-Humanismus

Mit dem Begriff Humanismus wird eine Bildungsbewegung verbun-
den, die sich im 15. und 16. Jahrhundert tiber den grofiten Teil Euro-
pas ausbreitete und sowohl kirchliche und soziale als auch politische
und wirtschaftliche Entwicklungen der (damaligen) Gegenwart mit
der klassischen Vergangenheit verglich und an den Idealen des frithen
Christentums maf3 (Kohler 2011: 22). Das humanistische Ideal pragte
die englischen grammar schools und die Universititen, an denen fortan
Griechisch und das klassische Latein gelehrt wurden. Das Ergebnis:
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,»By the middle of the sixteenth century humanist education had won a
complete victory“ (Gordon 1966: 74). Die Folge dieser Entwicklung war
die Anreicherung des englischen Wortschatzes mit zahlreichen Entleh-
nungen aus dem Lateinischen:

Humanist Latinity has left its most abiding mark on English in the enor-
mous expansion of vocabulary that took place in the sixteenth century.
Thousands of Latin words were adapted into English to meet the needs of
religious and political discussion and the far-ranging expansion of ideas

that was a feature of the whole European renaissance. (Gordon 1966: 75)

Der englische Wortschatz wurde selbst dann ergénzt, wenn ein bedeu-
tungsgleiches Wort schon durch das Franzosische Einzug erhal-
ten hatte. Dazu ein Beispiel: Das englische Wort compute wurde von
lat. computare entlehnt, nachdem es in der mittelenglischen Periode
iiber das Franzésische (conter) als engl. count in Erscheinung getre-
ten war (Horobin 2016: 31). Die englische Sprache wurde mit so vielen
Latinismen angereichert, dass sich ein Streit tiber die sog. inkhorn
terms entwickelte, die ohne Lateinkenntnisse nicht mehr zu verstehen
waren (Burnley 1992: 435). Letzten Endes gelangten zahlreiche neue
Begriffe in den englischen Wortschatz, die aus dem heutigen Sprach-
gebrauch nicht mehr wegzudenken sind: ,,Many of them are in such
common use today that it is hard for us to realize that to the Elizabethan
they were so strange and difficult as to be a subject of controversy“
(Baugh/ Cable 2002: 208). Die folgenden Beispiele belegen diese Aus-
sage: assassinate, benefit, consolidate, disregard, exist, extinguish, harass
u.v.m. (Baugh/Cable 2002: 208).

2.1.3.2 Einflisse auf die englische Grammatik

Die funf Interferenzphasen haben sich hauptsichlich in der engli-
schen Lexik niedergeschlagen (Hogg/Denison 2006: 8). Grammati-
sche Strukturen wurden im Rahmen von Analogiebildungen, Direkt-
tibernahmen oder Anpassungen tibernommen (Bauer 1991: 458). Sie
werden prinzipiell seltener tibertragen als einzelne Worter. Dies gilt
insbesondere fiir syntaktische Strukturen: ,,[T]he way words are put
together in phrases and clauses — what we call syntax - is something
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in which languages less often influence one another than in matters of
vocabulary“ (Baugh/ Cable 2002: 94).

Rissanen stellt fest, dass sich die englische Syntax nach Ende des
18. Jahrhunderts nicht mehr mafgeblich verandert hat (Rissanen 1999:
189). Diese Aussage konne allerdings aufgrund der Tatsache, dass lin-
guistische Untersuchungen, die sich auf die sprachgeschichtliche Ent-
wicklung vor diesem Zeitpunkt (und auch noch danach) beziehen,
ausschliefflich auf schriftlichen Quellen beruhen, nur hinsichtlich der
geschriebenen Sprache getroffen werden. Die gesprochene Sprache sei
weitaus vielfiltiger und habe dem Standardisierungsprozess, der ab
1500 allmidhlich einsetzte, in wesentlich geringerem Ausmaf unterle-
gen (Rissanen 1999: 187f.).

Dieser Standardisierungsprozess wurde maf3geblich durch fremde
Sprachen (darunter auch das Lateinische) unterstiitzt. Wie und wann
sich fremdsprachliche Einfliisse bemerkbar machen, ist nicht immer
eindeutig feststellbar. Das gilt vor allem dann, wenn die beeinflussende
und die beeinflusste Sprache dhnliche Strukturen aufweisen. Traugott
weist darauf hin, dass dieses Problem vor allem hinsichtlich des latei-
nischen Einflusses auf das Altenglische besteht:

Furthermore, in the case of Old English (OE), much of the prose is
dependent on Latin (this is particularly true of the interlinear glosses).
Where the OE is similar to Latin we do not always know whether this is
a result of the Latin or of the OE; however, when the two are distinctly
different, we may assume that we have fairly clear evidence of OE rather
than of Latin structure. [...] In all cases, it is difficult to know whether
differences in texts are due to changes in the language, influence of other
languages (especially Latin and, in the North, Scandinavian), dialect dif-

ferences, stylistic preferences, effects of literacy, etc. (Traugott 1992: 169)

In der frithen Neuzeit hatte der lateinische Einfluss vor allem unter-
stiitzenden Charakter. Dieser offenbarte sich durch die Verbreitung
und Etablierung bestimmter syntaktischer Elemente, die in der engli-
schen Sprache bereits existierten: ,,Classical ideals no doubt exercised
an important influence on stylistic developments in renaissance Eng-
lish writing, and this increased the popularity of certain constructions®
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(Rissanen 1999: 189). Zu nennen ist hier u.a. die Ubernahme des latei-
nischen hypotaktischen Satzbaus, die auf den Einfluss des Renaissance-
Humanismus zuriickgefithrt werden kann. Die Nachahmung des klassi-
schen Ideals, das sich durch die kunstvolle Platzierung der einzelnen
Worter auszeichnet, deren Abfolge bewusst so gewdhlt ist, dass sich
der Sinn eines Satzes (moglicherweise) erst ganz zuletzt ergibt, stellte
in Verbindung mit Unterordnungen, lingeren Satzperioden und der
Endposition des Verbs eine Herausforderung fiir die englischen Schrift-
steller dar (Gordon 1966: 77). Dass diese das klassische Ideal dennoch
umgesetzt haben, zeigt das folgende eindrucksvolle Beispiel aus Tho-
mas Elyots Werk The Boke named the Governour:

Amonge the romanes, Caius Julius Cesar, whiche firste toke upon him
the perpetuall rule and gouernaunce of the empire, is a noble example
of industrie, for in his incomparable warres and busynesse incredible (if
the autoritie and faithe of the writers were nat of longe tyme approued)
he dyd nat onely excogitate moste excellent policies and deuises to vain-
quisshe or subdue his enemies, but also prosecuted them with suche
celeritie and effecte, that diuers and many tymes he was in the campe of
his enemies, or at the gates of their townes or fortresses, whan they sup-
posed that he and his hoste had ben two days iournay from thens, leauing
to them no tyme or layser to consulte or prepare agayne hym sufficient

resistance. (Elyot 1531, Buch 1, Kapitel 23)

Der Einfluss der lateinischen Sprache auf die englische Syntax lasst sich
auch anhand von weiteren Beispielen belegen. Dies soll nun mithilfe
von drei ausgewdhlten syntaktischen Elementen gezeigt werden, und
zwar (1) der periphrastischen Steigerung des Adjektivs mit more und
most, (2) der Relativpronomen und (3) der absolut gebrauchten Partizi-
pien. Die Entstehung dieser Phanomene wurde auf die alt- bzw. mittel-
englische Periode zuriickdatiert. In Anlehnung an Ross (1893: 245) wird
die altenglische Periode auf den Zeitraum bis 1150, die mittelenglische
auf den Zeitraum von 1150 bis 1500 und die neuzeitliche Periode auf den
Zeitraum von 1500 bis heute festgelegt. Fiir die Auswahl der gramma-
tischen Strukturen war entscheidend, dass sie sich fiir einen Vergleich
mit den entsprechenden lateinischen Strukturen im Englischunterricht
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eignen. Ich duflere mich dazu genauer in Kapitel 5, wo die Steigerung
des Adjektivs (und Adverbs), der Gebrauch der Relativpronomen bzw.
-sdtze und absolut gebrauchte Partizipien in ihrer heutigen Verwendung
erstens im Rahmen einer kurzen Sachanalyse grammatisch beschrie-
ben, zweitens mit dem Lateinischen verglichen und drittens hinsicht-
lich ihrer Eignung fiir einen Vergleich im Unterricht untersucht werden.

Die periphrastische Steigerung des Adjektivs

Die Steigerung des Adjektivs erfolgte im Altenglischen hauptsachlich
durch Suffigierung. Zur Bildung des Komparativs wurde -ra, zur Bil-
dung des Superlativs -ost, -ast oder -est an den Wortstamm des Adjek-
tivs gehdngt (Mustanoja 1960: 278). Die periphrastische Steigerung mit
more und most wurde erst im Mittelenglischen wahrnehmbar (Markus
1988: 105; Mustanoja 1960: 279). Mustanoja (1960: 279) datiert das Pha-
nomen genauer auf die frithe mittelenglische Periode zuriick, raumt
aber ein, dass es bis zum 14. Jahrhundert nur selten in Erscheinung trat.
Ein Beleg fiir die periphrastische Steigerung findet sich schon in der alt-
englischen Periode, wenn man ihren Vorlaufer in der Kombination der
verstirkenden Adverbien swidor, ma und bet mit einem Partizip (z.B.
swipor geangsumod - more vexed, ma gyldende — more rewarded) oder -
das war nur gelegentlich der Fall - mit einem Adjektiv anerkennt: ,The
beginnings of periphrastic comparison are probably to be seen in OE
[Old English] examples like [...] bet...gelerede, [...] ma...geleered, and
[...] betst geleered. [...] There are occasional examples with adjectives;
they include [...] bet wyrde and [...] ma gode® (Mitchell 1985: 84f.). Was
die Entstehung der periphrastischen Steigerung des Adjektivs anbe-
langt, kommt Gonzalez-Diaz (2008: 29) auf der Grundlage einer kor-
puslinguistischen Analyse zu dem Schluss, dass es eine Verbindung
zwischen der von Mitchell beschriebenen partizipialen und adjektivi-
schen Variante geben muss. Letztere sei auf der Grundlage der parti-
zipialen Variante entstanden, weil jene chronologisch gesehen zuerst
auftrat. Die Grenze der beiden Varianten sei flielend, was die Etablie-
rung der periphrastischen Steigerung der Adjektive begiinstigt habe:

The lack of a clear boundary between the two constructions involved [...]
may have over time favoured the gradual reanalysis of past participles as
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(more) adjectival elements. This, in its turn, may have led to the analog-
ical spread of the periphrastic construction from (adjectival) participles

to prototypical adjectives. (Gonzilez-Diaz 2008: 30)

Die periphrastische Steigerung, die zunachst iiberwiegend bei Adjek-
tiven mit einer oder zwei Silben wahrnehmbar war (z.B. more hard),
wurde erst mit Beginn des 15. Jahrhunderts geldufig; die synthetische
Variante war weiterhin vorherrschend (Mustanoja 1960: 279) und
wurde teilweise mit der analytischen kombiniert (Baugh/Cable 2002:
226): Ein eindrucksvolles Beispiel fiir die doppelte Komparativform fin-
det sich in Shakespeares ,,Juliu s Caesar“ (1598), wo Antonius die Worte
This was the most unkindest cut of all (111, 2) spricht.

Uber die Bedingungen, die dariiber entscheiden, auf welche Art
ein bestimmtes Adjektiv gesteigert wird (analytisch oder synthetisch),
bestand schon damals Uneinigkeit. Daran hat sich bis heute nichts
gedndert, wie der folgende vage formulierte Auszug aus Michael Swans
(2016: 204) ,,Practical English Usage“ zeigt: ,One-syllable adjectives
normally have comparatives and superlatives ending in -er, -est. Some
two-syllable adjectives are similar; others have more and most. Longer
adjectives have more and most.“ Die Unsicherheit bei Formulierungsver-
suchen, eine Regel fiir die Steigerung des Adjektivs zu finden, zeigt sich
auch in Bezug auf das Mittelenglische, wie das folgende Zitat von Mus-
tanoja (1960: 279) zeigt: ,,In contrast to presentday usage periphrastic
comparison seems to be preferred in words of one or two syllables
(both native and French) and is relatively rare in words of three sylla-
bles or more.“ Pound (1901: 18) hingegen erkennt iiberhaupt kein Mus-
ter: ,Throughout the century when both methods are used, the form
of comparison is governed by no such fixed principle, such as length,
ending, accent, or the source of the word. Instead the two methods are
used quite indiscriminately, according to the author’s choice. Kniipfer
(1921: 388) formuliert unspezifisch, dass die Zunahme der periphras-
tischen Komparation im 14. Jahrhundert mit Rhythmus und Reim in
Verbindung stehe. Markus (1988: 119) kommt auf der Grundlage eines
»zweckdienlich ausgewdhlten Textkorpus® zu dem Ergebnis, dass ,,die
Distribution von synth[etischer] und an[alytischer] St[eigerung] jeden-
falls in den ersten drei Jahrhunderten des Bestehens dieser Opposition
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so gut wie ausschliefllich vom Wortakzent abhing. Das einfache Prinzip
des alternierenden Rhythmus, das ja auch sonst im Me. [Mittelengli-
schen] zur Geltung kam, etwa in der Metrik, war entscheidend.“

Eine Kontroverse hat sich auch dariiber entwickelt, ob und wenn ja
auf welchen fremdsprachlichen Einfluss die Steigerung mit more und
most zuriickgeht. Einerseits wird das Franzosische, das seine Adjek-
tive ebenfalls mithilfe zweier Adverbien steigert (z.B. plus beau, le plus
beau), andererseits das Lateinische, wo Adjektive sowohl mittels Suffi-
gierung (z.B. longior, longissimus) als auch Adverbien (z.B. magis ido-
neus, maxime idoneus) gesteigert werden, als wahrscheinlich erachtet:

It is not easy to assess the influence of Latin and French on the develop-
ment of English comparison. It is perhaps not altogether impossible that
Latin influence has played a part in this process, particularly in the earlier
stages. And considering the fact that periphrastic comparison begins to

gain ground in English at a time when French influence is particularly
strong, it seems reasonable to assume that the influence of this language

has considerably strengthened the position of more and most in the Eng-
lish system of comparison. (Mustanoja 1960: 280)

Ein Grund, der fiir einen fremdsprachlichen Einfluss sprechen konnte, ist
die geringe Verbreitung der periphrastischen Variante in der englischen
Bevolkerung bis zum 15. Jahrhundert. Sie wird gegentiber der Steigerung
mit -er und -est nicht bevorzugt, sondern allenfalls um diese erganzt:

The comparison of adjectives is formed in the dialects by adding the
comparative suffix -er and the superlative -est to practically all adjec-
tives, polysyllabic as well as monosyllabic. More and most are as a rule
only used to supplement or intensify the regular comparison, as: more
beautifuller, most worst. (Wright 1913: 145)

Neben der Moglichkeit, dass die Steigerung mit more und most ein
fremdsprachliches Vorbild hat, wird vermutet, dass ihr Ursprung in der
(alt)englischen Sprache selbst liegt. Mustanoja (1960: 280) nennt dafiir
drei Griinde: den Wunsch nach einer expressiveren Steigerungsmog-
lichkeit mithilfe eines separaten Adverbs, rhythmische Vorteile (z.B. in
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einem Gedicht) sowie die allgemeine Entwicklung des Englischen von
einer synthetischen zu einer analytischen Sprache. Auch Gonzélez-Diaz
(2008: 41) kommt in ihrer Untersuchung der englischen Steigerungs-
formen zu dem Ergebnis, dass die periphrastische Variante aus der eng-
lischen Sprache selbst hervorgegangen sei. Der Grund dafiir liege in
der Tatsache, dass sie schon im Altenglischen existiert habe, und zwar
nicht nur in Ubersetzungen aus dem Lateinischen, in denen die Kons-
truktion analog nachgeahmt wurde, sondern auch in umgangssprach-
lichen Texten. Den Einfluss des Lateinischen reduziert Gonzalez-Diaz
auf die Verbreitung der periphrastischen Variante: ,Without denying
the possibility of an influence of Latin on their relative frequency of the
forms towards the end of the OE period, [this chapter] suggested that
periphrastic comparison in OE was, ultimately, a native construction®
(Gonzélez-Diaz 2008: 71).

Relativpronomen

Im Altenglischen gab es keine Relativpronomen. Um einen Relativsatz
einzuleiten, wurden die bestimmten Artikel se, seo und pet benutzt.
Diese konnten um die undeklinierbare Partikel pe ergdnzt werden (z.B.
se pe), die sowohl in prosaischen als auch poetischen Texten seit Beginn
der altenglischen Periode verwendet wurde (Traugott 1992: 224-226).
Die Tatsache, dass pe auch ohne die bestimmten Artikel benutzt wurde,
fithrte dazu, dass es am Ende der altenglischen Periode zum geldufigs-
ten Relativpronomen geworden war (Baugh /Cable 2002: 229). Dieser
Status hielt allerdings nicht lange an. Zu Beginn der mittelenglischen
Periode wurde pe zunehmend durch peet (that) verdrangt, vermutlich
weil es aufgrund seiner zusétzlichen Funktionen als bestimmter Arti-
kel und Konjunktion immer weniger eindeutig war (Fischer 1992: 293).
Im 13. Jahrhundert war peet schliefllich zu einem universellen Relativ-
pronomen avanciert: ,,All this means that in the thirteenth century
that stood practically alone as a relativizer. It was used in restrictive as
well as non-restrictive clauses, with animate as well as inanimate ante-
cedents” (Fischer et al. 2004: 91). That konnte sich dariiber hinaus auf
einen kompletten vorangehenden Teilsatz beziehen (sentential relative
clause). In dieser Verwendung wurde es in der frithneuenglischen Peri-
ode durch what und in der spatneuenglischen durch das bisher nur sel-
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ten verwendete Relativpronomen which ersetzt (Fischer et al. 2004: 91).
Rissanen sieht einen zweiten Grund fiir die Etablierung von which bzw.
allen wh-Formen als Relativpronomen darin, dass sie im Gegensatz zu
that, das in mehreren Funktionen, z.B. auch als Konjunktion (vgl. dazu
Fischer 1992: 343; Traugott 1992: 250) eingesetzt wurde, syntaktische
Klarheit schaffen, und zwar vor allem dann, wenn mehrere Worter zwi-
schen dem Relativpronomen und seinem Bezugswort stehen:

There is little doubt that the spread of the wh-forms was supported by
the heavy functional load of that. When the connection between the
antecedent and the relative link was loose, the likelihood of ambiguity
and misunderstanding of the meaning of that increased. Consequently,
the wh-forms seem to be first established in contexts of loose relative

link - in continuative and sentential relative clauses. (Rissanen 1999: 295)

Die beiden Relativpronomen whom und whose, die meist in Bezug auf
eine Person in nicht-bestimmenden Relativsitzen verwendet wurden,
waren selbst im 13. Jahrhundert noch wenig gelaufig (Fischer et al. 2004:
92); who etablierte sich als Relativpronomen erst im 16. Jahrhundert
(Baugh/ Cable 2002: 229), vermutlich weil es in einer zu starken Kon-
kurrenz zu that stand, das genau wie who ohne eine vorangestellte Pra-
position und tiberwiegend in der Funktion des Subjekts innerhalb des
Relativsatzes benutzt wurde (Fischer et al. 2004: 93).

Die Entwicklung von who, whom und whose als Relativpronomen
geht auf deren frithere Verwendung als Indefinitpronomen (z.B. Who
hath ears to hear, let him hear. Who steals my purse, steals trash.) und
Interrogativpronomen in indirekten Fragesitzen zuriick. Letzteres war
fiir die neue Verwendung der wh-Formen als Relativpronomen ver-
mutlich entscheidender. Das wird deutlich, wenn man den Beispiel-
satz whom do you want (direkte Frage) betrachtet, dessen Ubergang
zu they asked whom you wanted (indirekte Frage) und schliefllich
I know the man whom you wanted (Relativsatz) duflerst naheliegend ist
(Baugh/ Cable 2002: 229). Im 16. Jahrhundert waren die wh-Formen
in allen Arten von nicht-bestimmenden, im Lauf des 17. Jahrhunderts
dann auch in bestimmenden Relativsitzen geldufig; sie existierten par-
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allel zu that, das dem miindlichen Sprachgebrauch vorbehalten war
(Rissanen 1999: 293).

Die Entwicklung und Verwendung der Relativpronomen geht mog-
licherweise auf den Einfluss der lateinischen Sprache zuriick, obwohl
sich auch hier keine eindeutige Aussage treffen lasst. Rissanen (1999:
295) weist auf den Einfluss der lateinischen Relativpronomen qui, quae,
quod hin, die wie die wh-Formen kasusbedingt gebeugt werden. Ein
Grund fiir die Etablierung und Verbreitung der wh-Formen sei die
Hinwendung zu klassischer Literatur und die Nachahmung stilisti-
scher Ideale im Zuge der Renaissance. Diesen Einfluss bewertet Rissa-
nen allerdings als nicht ausschlaggebend:

It seems, however, that Latin influence may only have had a supporting
role. Which, and the inflected forms whom, whose, were in frequent use
even in the Middle English period, and the same was true of the gener-

alising who. (Rissanen 1999: 295)

Dieser Auffassung ist auch Rydén. Er stellt fest, dass sich der Ein-
fluss der lateinischen Sprache auf die Nachahmung komplexer Sétze
beschrinkt, in denen das Bezugswort in weiter Entfernung vom Rela-
tivpronomen steht. In Verbindung mit dem Wunsch nach syntaktischer
Klarheit konnte sich diese stilistische Anpassung auf die Etablierung der
wh-Formen ausgewirkt haben (Rydén 1966: 356).

Mustanoja (1960: 191-196) fithrt die Entwicklung der Relativpro-
nomen auf den Einfluss des Lateinischen zuriick. Bevor sie sich auf
ein einzelnes Substantiv bezogen hitten, sei ihr Gebrauch verallgemei-
nernd gewesen, wie in dem Beispielsatz he... wite... hweet he dyde. Diese
Moglichkeit kennt das Lateinische auch: noscit (id) quod egit. Mustanoja
vermutet zweitens, dass die Wiederholung des Bezugswortes innerhalb
des Relativsatzes, wie sie in der spaten mittelenglischen Periode geldu-
fig war, ein lateinisches Vorbild gehabt haben konnte (vgl. auch Rissa-
nen 1999: 296). Auch fiir diese Behauptung zitiert er einen Beispielsatz:
But what shal I seie of delyces of body. of whic[h]e delices pe desiringes
ben ful of anguisse (Hervorhebungen: Stefan Altinger). Das lateinische
Aquivalent wire: Quid autem de corporis voluptatibus loquar, quarum
voluptatum appetentia quidem plena est anxietatis. Mustanoja erginzt,
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dass der Grund fiir diese Doppelung in dem Wunsch nach sprachlicher
Eindeutigkeit liegen konnte. Er stellt fest, dass dieser Grund ausschlag-
gebend fiir die Entwicklung, und zwar ganz unabhéngig vom lateini-
schen Vorbild, gewesen sein konnte.

Absolut gebrauchte Partizipien

Absolute Partizipialkonstruktionen gab es nicht nur im Altgriechischen
(genitivus absolutus) und Lateinischen (ablativus absolutus), sondern
auch im Englischen. Dort regierte diese Konstruktion zundchst der
Dativ (Rissanen 1999: 322; Ross 1893: 282). Sie war im Altenglischen
nicht sehr verbreitet und allenfalls in Ubersetzungen aus dem Lateini-
schen in Anlehnung an den ablativus absolutus zu sehen. Thre Populari-
tat stieg ab der zweiten Hilfte des 14. Jahrhunderts: In der Wyclif-Bibel
(es handelt sich dabei um eine Ubersetzung der Bibeltexte ins Mittel-
englische von John Wyclif oder seinen Anhédngern in den Jahren 1380
bis 1388) wurden alle ablativi absoluti als absolute Partizipialkonstruk-
tionen wiedergegeben (Ross 1893: 256). Auch in Chaucers Gedichten
(nicht so in seinen Prosatexten) werden absolute Partizipien regelmaflig
verwendet (Ross 1893: 261).

Es ist umstritten, ab welchem Zeitpunkt der absolute Dativ durch
den noch heute gebrauchlichen Nominativ bzw. common case ersetzt
wurde. Morris (1886: 103) datiert die Kasusverschiebung auf die Mitte
des 14. Jahrhunderts. Oliphant (1878: 408) geht davon aus, dass der
absolute Dativ bis 1400 verwendet wurde. Ross (1893: 284) ist der Auf-
fassung, dass sich ein genauer Zeitpunkt nur schwer feststellen lésst.
Eine Aussage hinsichtlich des Beginns der Verwendung des Nomina-
tivs und seiner (beinahe) vollstindigen Etablierung kénne hingegen
durchaus getroffen werden: ,,I conclude that the change in form of the
absolute case from dative to nominative began before the close of the
thirteenth century, and was most likely thoroughly effected during the
second quarter of the fifteenth century® (Ross 1893: 287; vgl. auch Mus-
tanoja 1960: 115). Rissanen (1999: 322) ergénzt, dass die Ursache fiir die
Etablierung des Nominativs auf den Wegfall der Kasusendungen in der
mittelenglischen Periode zuriickzufiihren sei. Insofern kénnte man die
absolute Partizipialkonstruktion im Nominativ auch als dative absolute
in disguise bezeichnen, wie Kellner bemerkt:
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Let us look at the history of the absolute construction in English. We
begin with the dative absolute in Anglo-Saxon (in origin a translation of
the Latin ablative absolute); as inflections break down we come upon the
transition or ‘crude’ type, in which the pronoun remains dative in form
while the participle has lost all signs of inflection. But all nouns, as well
as the participle, came to lose the inflectional signs of the dative case; we
then obtained the ‘crude’ type, in which both noun and participle, though
absolute, were without any trace of inflection. The final act in the history
was the admission of the nominative personal pronouns into this crude

absolute construction - a dative absolute in disguise. (Kellner 1892: 125)

Ihren Hohepunkt hat die absolute Partizipialkonstruktion womdglich
im Elisabethanischen Zeitalter (Blake 1992: 21). Shakespeare benutzte
sie regelmaf3ig: We may, each wreathed in the other’s arms,/Our pas-
times done, possess a golden slumber (Titus Andronicus 11, 3). Er entwi-
ckelte daraus — zusammen mit anderen Schriftstellern seiner Zeit - eine
absolute ,Nominativkonstruktion®, in der dem Sinn nach ein persénli-
ches Fiirwort zu ergéinzen ist: I may not be too forward/ Lest, being seen
[if we are seen], thy brother, tender/George, / Be executed in his father’s
sight (Richard 111 v, 3).

Die auch heute hiufig anzutreffende Variante des absolut gebrauch-
ten Partizips mit with (altengl. mid) war sowohlim Alt- als auch Mittel-
englischen geldufig. Die Hinzufligung dieser Priposition ist laut Musta-
noja (1960: 116f.) leicht nachvollziehbar, wenn man auf den Inhalt blickt,
der durch diese Konstruktion ausgedriickt werden kann. Im Lateini-
schen erscheint keine Préposition:

AltEng mid gebegdum heafde gesealde pone gast.
LAT inclinato capite tradidit spiritum.
DEU Mit geneigtem Haupt verschied er.®

5 Der Beispielsatz stammt aus dem Evangeliar von Lindisfarne (Johannes xix, 30) aus dem
spaten 7. oder frithen 8. Jahrhundert, das von Eadfrith, Bischof von Lindisfarne, illustriert
und geschrieben wurde.
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Die Entwicklung und Etablierung des absolut gebrauchten Partizips
wird in der altenglischen Periode auf den Einfluss des Lateinischen
zuriickgefiihrt. Callaway (1889: 344) argumentiert fiir den lateinischen
Einfluss aufgrund der Tatsache, dass altenglische Ubersetzungen immer
dann ein absolut gebrauchtes Partizip aufwiesen, wenn es eine lateini-
sche Grundlage gab. In nativen Werken tritt die Konstruktion so gut
wie nie in Erscheinung:

To sum up the matter, a study of the statistics reveals the fact that no
absolute participle occurs in Anglo-Saxon without having a prototype in
Latin, either directly or indirectly; in most cases directly, a Latin ablative
absolute lying immediately before the eyes of the A.S. [= Anglo-Saxon]
translator. (Callaway 1889: 344; vgl. auch Mustanoja 1960: 114)

Callaway (1889: 344) stellt auflerdem fest, dass sich die Verwendung
von altenglischen absolut gebrauchten Partizipien zumindest in ,the
less dependent literature® auf bestimmte ,,favorite phrases® beschrankt
(vgl. auch Ross 1893: 251). Gleichzeitig rdumt Callaway (1889: 345) ein,
dass es zahlreiche altenglische Ubersetzungen gibt, in denen der latei-
nische ablativus absolutus bewusst vermieden wurde. Er verweist auf
King Alfreds angelsdchsische Version von Boethius’ De Consolatione
Philosophiae (Fox 1864), wo die absoluten Konstruktionen im Latei-
nischen nicht absolut wiedergegeben werden. Sein Fazit, dass absolut
gebrauchte Partizipien eine Entlehnung aus dem Lateinischen sind,
bleibt davon unberiihrt.

Der fremdsprachliche Einfluss auf die Entwicklung des absolut
gebrauchten Partizips in der mittelenglischen Periode wird kontrovers
diskutiert. Rissanen betont die wichtige Rolle des Lateinischen in dieser
Epoche: ,In so-called absolute clauses the ing- or ed-form has an ex-
pressed subject. The origin of these constructions is somewhat uncer-
tain; yet it can be safely said that Latin influence has played a conside-
rable role in their establishment® (Rissanen 1999: 322). Ross (1893: 260)
blickt auf die Entwicklung der Konstruktion differenzierter, indem er
die mittelenglische Periode in zwei Abschnitte unterteilt. Er erklart,
dass bis zur Mitte des 14. Jahrhunderts absolut gebrauchte Partizipien
so selten verwendet wurden, dass man hinsichtlich des fremdsprach-
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lichen Einflusses auf die Entwicklung dieser Konstruktion nur schwer
eine Aussage treffen kann. Thr Ursprung liege deshalb im Altenglischen:

In this period, as is seen by the infrequency of occurrence, the construc-
tion is practically non-existent, especially in the poetry; and where it
does occur in the prose, it is so sporadic that we must, I think, trace this
occurrence [...] to a survival of the Anglo-Saxon construction. [...] Itis,
therefore, safe to conclude that in our first period of Middle English we
have an absolute participial construction that is most likely a survival of
the Anglo-Saxon dative absolute. (Ross 1893: 260)

Im 14. und 15. Jahrhundert, erkldrt Ross weiter, seien absolut gebrauchte
Partizipien hiufiger verwendet worden; sie seien aber noch weit davon
entfernt gewesen, sich im Mittelenglischen fest zu etablieren: ,,But as
in Anglo-Saxon the construction was a stranger” (Ross 1893: 261). Sie
wiirden einzig in Chaucers Gedichten und den Paston Letters regel-
miéfig eingesetzt. In diesen Texten sei der Einfluss des Lateinischen
durchaus wahrscheinlich.

2.1.3.3 Implikationen flir den Englischunterricht

Die fiinf Phasen der sprachlichen Interferenz geben Aufschluss dariiber,
warum die lateinische Sprache die endgiiltige Gestalt der englischen
Syntax beeinflusst haben konnte. Unabhéngig von der Stirke dieses
Einflusses ldsst sich insbesondere anhand der periphrastischen Steige-
rung der Adjektive und der absolut gebrauchten Partizipien erkennen,
dass die englische und lateinische Sprache analoge Strukturen aufwei-
sen. Sie sind sich teilweise strukturell dhnlicher als die englische und
die deutsche Sprache. Die Analogien zwischen dem Englischen und
Lateinischen stellen eine wertvolle und sinnvolle Grundlage fiir gram-
matische Vergleiche im Englischunterricht dar. Sie machen das Latei-
nische zu einer umfassend nutzbaren Kontrastsprache, mit deren Hilfe
ein schnelles Verstindnis fiir eine (in den Augen der Lernenden) ginz-
lich unbekannte grammatische Struktur der englischen Sprache erzeugt
werden kann. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass die Progressionen der
Spracherwerbsphasen sinnvoll aufeinander abgestimmt sind (vgl. dazu
Kap. Kap. 5.2.1). Dariiber hinaus ist das Lateinische als Kontrastspra-



62 2 Wissenschaftliche Perspektiven auf grammatische Vergleiche

che fiir grammatische Vergleiche im Englischunterricht auch deshalb
geeignet, weil es hinsichtlich seiner Strukturen auch deutliche Unter-
schiede zur englischen Sprache aufweist. Dies tritt insbesondere mit
Blick auf den synthetischen Sprachbau des Lateinischen im Gegensatz
zum analytischen Sprachbau des Englischen zutage. Die Gegentiberstel-
lung der beiden Sprachen und die Herausarbeitung von strukturellen
Gemeinsamkeiten und Unterschieden vermitteln den richtigen Ein-
druck, dass (europdische) Sprachen durch dhnliche ,,Baugesetze® mit-
einander verbunden sein, aber auch sehr individuelle Ziige aufweisen
konnen. Letzteres wird beispielsweise im Hinblick auf die englischen
und lateinischen Relativpronomen deutlich, die zwar in beiden Spra-
chen entsprechend ihrer Satzgliedfunktion eine eigene Form bilden
bzw. bilden konnen, aber im Englischen nicht nach Genus und Nume-
rus (und meist auch nicht Kasus) unterschieden werden wie im Latei-
nischen. Sowohl die Herausarbeitung von Gemeinsambkeiten als auch
die Thematisierung von Unterschieden tragen dazu bei, ein allgemeines
Verstandnis fiir die Struktur von Sprachen und dadurch eine vertiefte
sprachliche Allgemeinbildung zu entwickeln (vgl. Kap. 2.3). Damit ver-
bunden ist wiederum eine erh6hte Motivation, fremde Sprachen zu ler-
nen, zu vergleichen, sie hinsichtlich ihrer Verwandtschaftsverhiltnisse
neu zu beurteilen und sie in einen Zusammenhang mit der eigenen
Muttersprache zu bringen.

Unabhingig von der Tatsache, dass sich die lateinische Sprache
angesichts ihrer gemeinsamen Geschichte mit der englischen Sprache
als Kontrastsprache im Englischunterricht eignet, sind grammatische
Vergleiche ganz allgemein, also unabhéngig von einem bestimmten
»Sprachenpaar®, aus einer kognitionswissenschaftlichen Perspektive
sinnvoll. Dies wird im Folgenden erldutert (Kap. 2.2).

2.2 Die kognitionswissenschaftliche
Perspektive

Im Hinblick auf Forschungserkenntnisse im Bereich der Kognitions-
wissenschaft, die als ein interdisziplindrer Ansatz zur Erforschung des
menschlichen Wissens und Denkens mit Beitrdgen aus den Bereichen
Linguistik, Neuropsychologie und Kognitive Psychologie anzusehen
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ist (Edelmann /Wittmann 2019: 108), erweisen sich Untersuchungen
zur Funktionsweise des menschlichen Gehirns (Kap. 2.2.1) und Theo-
rien bzw. Modelle zur wechselseitigen Beeinflussung bereits erworbe-
ner und aktuell gelernter Sprachen (Kap. 2.2.2) als aufschlussreich. Sie
konstituieren das zweite Argument fiir grammatische Vergleiche im
Englischunterricht.

2.2.1 Zur Funktionsweise des menschlichen Gehirns

Bei der Betrachtung der Funktionsweise des menschlichen Gehirns ver-
dienen die folgenden drei Aspekte besondere Aufmerksambkeit, weil sie
den Einsatz sprachenvergleichender Verfahren im Englischunterricht
kognitionswissenschaftlich begriinden: Theorien zu Speichersystemen
im menschlichen Gehirn (Kap. 2.2.1.1), empirische Befunde zu sprach-
lichem Transfer und crosslinguistic influence (Kap. 2.2.1.2) und lernpsy-
chologische Erkenntnisse zu Vorwissen in Lernprozessen (Kap. 2.2.1.3).

2.2.1.1 Theorien zu Speichersystemen im menschlichen Gehirn
Theorien zu Speichersystemen im menschlichen Gehirn versuchen zu
erkldren, wie sprachliches Wissen im menschlichen Gehirn abgespei-
chert wird. Ein frither Beitrag zur Beantwortung dieser Frage stammt
von Uriel Weinreich (1953). Er beschiftigte sich mit der kognitiven Ver-
arbeitung, dem Abruf und der Représentation verschiedener Sprachen
eines mehrsprachigen Individuums und unterschied dabei zwischen
koordiniertem, kombiniertem und subordiniertem Bilingualismus:
Koordinierter Bilingualismus unterliegt der Vorstellung, dass Konzepte
der Erst- und Zweitsprache und ihre Begriffe fiir jede Sprache getrennt
voneinander, also ohne die Nutzung gemeinsamen Sprachenwissens,
gespeichert werden. Demnach ist es einem (zweisprachigen) Indivi-
duum méglich, in einer einzigen Sprache zu denken und dabei die
andere Sprache vollstindig auszublenden. Beim kombinierten Bilin-
gualismus sind Konzepte spracheniibergreifend und nicht einzelkultu-
rell verankert, es gibt also nur eine gemeinsame bzw. vermischte ,,Kon-
zeptquelle® (Roche 2020: 93). Sobald ein bestimmter Begrift aus einer
der beteiligten Sprachen genannt wird, aktiviert sich ein semantisches
Feld, das tiber die Grenzen dieser Sprache hinausgeht und den kulturel-
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len Bereich der anderen Sprache tangiert. Durch diesen Prozess kommt
es zu konzeptuellen Ubertragungen und Interferenzen, die sich auch
im grammatischen Bereich bemerkbar machen kénnen. Beim subor-
dinierten Bilingualismus schliefllich dominiert die stirkere Sprache (in
der Regel die L1): Beim Sprechen in der Fremdsprache wird zunéchst
eine Urfassung in der L1 formuliert, die in einem zweiten Schritt in die
Fremdsprache tibersetzt wird (vgl. Miiller-Lancé 2013: 17). Weinreichs
Typologie wurde von Ervin und Osgood (1954) um die sog. two-store-
hypothesis erganzt, nach der die Sprachverarbeitung bei (koordinierten)
Bilingualen in zwei voneinander getrennten Speichern stattfindet. Die-
ser angenommene getrennte Speicherungsprozess sei auf eine strikte
Sprachentrennung in der Erwerbsphase (situativ oder personenbezo-
gen) zurtckzufthren.

Nach dem heutigen Stand der Wissenschaft erweist sich Weinreichs
Bilingualismus-Trichotomie als nicht haltbar (Neuner 2003: 16): Empi-
rische Untersuchungen mit Priming- und Assoziationstests (z.B. Lar-
sen/ Fritsch/ Grava 1994) haben gezeigt, dass je nach Lernbiografie
Teile der einen oder anderen sprachindividuellen Reprasentationsform
uiberwiegen (Miiller-Lancé 2013: 18). Als Vorstellung fiir die Organisa-
tion einer Sprache im menschlichen Gehirn wird heute ein mentales
Lexikon (Aitchison 2012) angenommen, das Hutz (2018: 138) folgender-
maflen definiert: ,The mental lexicon is the human word store, i.e. that
part of our longterm memory where the words are linked systematically
in terms of conceptual, semantic and phonological similarity. Dieser
systematisch angelegte, zentrale Wortspeicher wird heute im Allgemei-
nen als sprachentibergreifend betrachtet (Lutjeharms 2019: 312; M6l-
ler / Zeevaert 2010: 241), wobei die individuelle Lernbiografie entschei-
det, welche einzelsprachliche Représentationsform iiberwiegt. Wenn
ein Individuum mehrere Sprachen erworben hat, sind diese gemaf3 der
auf Paradis (z.B. 2004) zurtickgehenden subset hypothesis im Gehirn
so organisiert, dass ,,die zur gleichen Sprache gehérenden Elemente
wegen ihres stindigen gemeinsamen Gebrauchs untereinander verbun-
den sind und ein separates Netzwerk von Verkniipfungen bilden, d.h.
eine Art Subsystem® (Raupach 1997: 30). Die Elemente der einzelnen
Sprachen werden nach Green (1986, 1998) im zentralen Wortspeicher
durch sog. tags als zusammengehorig markiert. Sobald ein Wort im
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Gehirn verarbeitet wird (z.B. durch miindliche Produktion), wird nach
der spreading activation theory automatisch eine ganze Reihe von ver-
wandten Wortern mitaktiviert, und zwar nicht nur in ihren semanti-
schen, sondern auch grammatischen Dimensionen (Nation 2013: 63).
Schmid (2005: 293) formuliert in diesem Zusammenhang bildlich:
»Metaphorically speaking, words do not surface from the mental lexi-
con alone, but bring along their peers.“ Natiirlich entstehen so auch
spracheniibergreifende Verbindungen, die umso stirker sind, je 6fter
ein bestimmtes fremdsprachliches Wort gebraucht wird bzw. je dhnli-
cher es einem anderen Wort im zentralen Speicher ist (Libben 2017: 50;
Miiller-Lancé 2013: 18). Unser Gedéchtnis ist demnach nicht in ,,wasser-
dichte Schubldaden® aufgeteilt, sondern ,es lasst sich viel eher mit einem
Netzwerk vergleichen, in dem die einzelnen Wissenselemente (,Knoten
im Netz‘) auf vielfiltige Weise miteinander verbunden sind“ (Neuner
2003: 16).

Die Theorie des mehrsprachigen mentalen Lexikons bezieht sich
gemaf’ ihres Namens auf Lexik und nicht (explizit) auf Grammatik.
Es ldsst sich trotzdem eine Verbindung zwischen diesen beiden Berei-
chen herstellen, und zwar vor allem dann, wenn Lexik und Grammatik
miteinander verschmelzen und nicht mehr klar voneinander getrennt
werden konnen:

Traditionally, there has been a clear-cut distinction between vocabulary
and grammar in foreign language teaching. The prevailing attitude has
been that vocabulary is about learning words, whereas grammar is about
learning rules and generalisable patterns based on sentences. [...] How-
ever, this sharp distinction is misleading in many ways since there is a
much greater closeness between both domains than is often perceived.

(Hutz 2018: 133)

Die Verbindung von Lexik und Grammatik offenbart sich z.B. in colli-
gations, also syntaktischen Mustern, die aus mehr als einem Wort beste-
hen. Diese syntaktischen Muster werden im mentalen Lexikon als sog.
combinatorial properties (Emmorey/ Fromkin 1988: 144) abgespeichert.
Dazu ein Beispiel: Das Wort good wird im mentalen Lexikon nicht
nur hinsichtlich seiner semantischen Bedeutung, sondern u.a. mit den
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folgenden syntaktischen und morphologischen Moglichkeiten (colliga-
tions) abgespeichert:

— to be + good + at + noun (z.B. to be good at maths/ sports);

— to be + good + at + V-ing (z.B. to be good at skiing/ keeping appoint-
ments/making friends);

— in+a+ good + noun (z.B. in a good mood/ state/ way / condition etc.);

— Komparativ: better;

— Superlativ: best;

Wortschatz und Grammatik diirfen demnach nicht losgelost vonein-
ander betrachtet werden, sondern markieren die Eckpunkte auf einem
Kontinuum:

> lexis >> intermediatezor>> grammar >

individual words msss) collocations msss) colligations msss) grammatical rules
and patterns

Abb. 4: Das lexiko-grammatische Kontinuum. Aus: Hutz (2018: 135)

An einem Ende dieses Kontinuums befinden sich Woérter von grofier
semantischer Aussagekraft (z.B. Caution! Stop!). Auf der anderen Seite
finden sich rein grammatische Muster (z.B. die Verwendung des present
continuous, um den Ablauf einer momentanen Handlung auszudrii-
cken). In der Mitte dieser beiden Extreme befindet sich eine neutrale
Zone, in der die Grenze zwischen Lexik und Grammatik verschwimmt.
Zu der neutralen Zone zédhlen z.B. Worter, die eine rein grammatische
Funktion haben (vgl. Hutz 2018: 134). Diese Worter (nach Payne [2011:
66] sog. grammatical functors) haben wenig semantische Aussagekraft.
Als Beispiel lasst sich das Hilfsverb to do nennen: Das Hilfsverb do wird
in Satzen wie do you play the guitar oder I don’t play rugby als Hilfs-
verb verwendet, um Fragen und Verneinungen zu konstruieren. Es ist
lediglich eine Erganzung des Vollverbs, das den Inhalt der Aussage
bestimmt. Ein weiteres Beispiel sind Prapositionen. Diese konnen bei-
spielsweise eine temporale oder lokale Bedeutung haben, werden aber
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trotzdem als dem Bereich der Grammatik zugehorig betrachtet (Payne
2011: 79). Eine weitere Gruppe von Wortern oder Zusammensetzungen
von Wortern, die in der neutralen Zone positioniert werden miissen,
sind Kollokationen, also ,,habitual co-occurrence[s] of words“ (Hutz
2018: 134), chunks, also ,,longer combinations of words that are typically
used together as if they were a single item“ (Scrivener 2011: 186) und
die schon erwéhnten colligations. Sie werden als lexikalische Einheiten
gelernt, enthalten aber grammatische Informationen und kénnen des-
halb weder dem Bereich der Lexik noch dem der Grammatik zugeord-
net werden (vgl. Hutz 2018: 135).

Wenn man die Theorie des lexiko-grammatischen Kontinuums
anerkennt und auch grammatischen Strukturen lexikalische Anteile
zugesteht, ldsst sich auch die Theorie des mehrsprachigen mentalen
Lexikons anwenden. Wenn dort ein bestimmtes Wort in mehreren Spra-
chen abgespeichert wird, konnen auch die mit ihm verbundenen gram-
matischen Informationen iibertragen werden. Das kann wiederum zu
Fehlvorstellungen fiithren, die entweder zu einem inkorrekten fremd-
sprachlichen Output oder zu einer unzulissigen Verallgemeinerung
grammatischer Regeln fithren. Grammatische Vergleiche erweisen sich
deshalb als sinnvolle Ergdnzung des Englischunterrichts, weil sie eine
Moglichkeit darstellen, diesen Fehlvorstellungen entgegenzuwirken.

2.2.1.2 Sprachlicher Transfer und Crosslinguistic Influence
Neben Theorien zu Speichersystemen im menschlichen Gehirn stellen
sprachliche Transfers bzw. crosslinguistic influence eine kognitionswis-
senschaftliche Rechtfertigung fiir grammatische Vergleiche im Eng-
lischunterricht dar. Ein Unterschied zwischen diesen beiden bedeu-
tungsdhnlichen Begriffen ist der Kontext ihrer Verwendung: Transfer
existiert auch auflerhalb seiner sprachlichen Dimensionen. Crosslin-
guistic influence ist auf sprachliche Kontexte beschriankt und in Unter-
suchungen zu Multilingualismus die anerkanntere terminologische
Variante. Beide Begriffe werden im Folgenden ausfiihrlich erldutert und
mit grammatischen Vergleichen in Zusammenhang gebracht.
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Definition und Formen sprachlichen Transfers

Der Transferbegriff ist aufgrund der Fiille der Beitrége, die zu diesem
(sprachlichen) Phdnomen entstanden sind, nicht so durchsichtig, wie
man vielleicht meinen kdnnte, ,,so dass bisweilen nicht mehr klar ist,
ob die Forscher sich in ihren Betrachtungen auf das gleiche Phianomen
beziehen (Steinhauer 2006: 15). Dieselbe Beobachtung macht auch
Fisiak (1993: 319): ,When applied to language learning [...] the term
transfer becomes ambiguous and refers to a number of sometimes diffe-
rent phenomena.“ Die folgenden Definitionen verdeutlichen das: ,Trans-
fer is the influence resulting from similarities and differences between
the target language and any other language that has been previously
(and perhaps imperfectly) acquired (Odlin 1989: 27). In einer noch all-
gemeineren Definition stellt Hu (2013: 732) fest: ,Transfer refers to how
previous learning influences current and future learning.“ Und Lidi und
Py (2009: 155) konstatieren: ,,In the case of languages, transfer [...] con-
sists of using an element of one language in another.“ In keiner dieser
Definitionen wird die Wechselwirkung mehrerer Fremdsprachen aus-
geschlossen, was eine Relativierung der exponierten Stellung der L1 (vgl.
dazu auch Odlin 1989: 27) bedeutet; auch die gegenseitige Beeinflussung
zweier Fremdsprachen wie Englisch und Latein ist demnach maglich.

Hinsichtlich der Méglichkeiten fiir die sprachliche Verortung eines
Transfers oder seiner potenziellen Richtungen kann zwischen einem
interlingualen und einem intralingualen Transfer unterschieden wer-
den. Beide Begriffe beziehen sich laut Reinfried (2010: 307) auf die
»=Ubertragung von Ausdriicken, Bedeutungen, affektiven Konnotatio-
nen, grammatischen Funktionen oder pragmatischen Konzepten® Bei
einem interlingualen Transfer findet diese Ubertragung zwischen zwei
Sprachen statt, bei einem intralingualen Transfer findet sie innerhalb
derselben Sprache statt.

Problematisch im Transferdiskurs ist die Frage, ob es sich bei diesem
Phidnomen um eine Strategie, einen Zwang oder einen Prozess handelt,
wann und unter welchen Umstédnden ein Transfer geleistet wird und ob
der Einsatz bewusst oder unbewusst geschieht. Steinhauer (2006: 18)
16st dieses Problem, indem sie Transfer einerseits als bewusste metako-
gnitive Strategie beim Fremdsprachenerwerb und andererseits als einen
unbewusst ablaufenden Prozess ansieht, der beispielsweise dann eintritt,
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wenn Lernende eine bisher ungelernte fremdsprachliche Struktur mit-
hilfe bereits bekannten Sprachenwissens produzieren wollen.

Bei der Frage, wie sich Sprachen gegenseitig beeinflussen kénnen, ist
die Unterscheidung zwischen offenem und verstecktem Transfer sinn-
voll. Steinhauer (2006: 21) zéhlt sprachliche Einfliisse, die durch Sprach-
kontakt entstehen (z.B. borrowing, Substitution, code-switching, Calque,
blend) zum offenen, Vermeidungen (avoidance) und Hyperkorrekturen
zum versteckten Transfer.® Auch Ringbom (1992: 104) benutzt diese
Unterscheidung (overt und covert transfer). Fiir ihn liegt der Unter-
schied darin, dass beim offenen Transfer der Bezug zur Mutterspra-
che bewusst hergestellt wird, weil die Ahnlichkeit eines bestimmten
L2-Items erkannt wurde. Dabei konnen u.a. lexikalische, phonologi-
sche, morphologische und syntaktische Elemente betroffen sein. Von
einem versteckten Transfer spricht er, wenn Elemente der L1 auf die
Zielsprache tibertragen werden, ohne dass entsprechende interlinguale
Analogien wahrgenommen wurden: ,,This is covert transfer, which has
a negative effect and means that Li-based procedures are used in the
absence of appropriate L2-based procedures, to compensate for gaps of
knowledge® (Ringbom 1992: 105).

Wesentlich bekannter als offene und versteckte Transfers ist die
Differenzierung zwischen positivem und negativem Transfer; letzterer
wird hiufig auch als Interferenz bezeichnet und kann als eine unzulas-
sige Ubertragung aus einer bekannten Sprache, die zu einem Fehler in
der Zielsprache fiihrt, definiert werden. Bei einem positiven Transfer
wird eine bekannte erst- oder fremdsprachliche Struktur ohne Feh-
ler iibertragen, wodurch korrekter fremdsprachlicher output entsteht.
Ein positiver Transfer ist insbesondere bei zwei typologisch dhnlichen
Sprachen nur schwer erkennbar. Interferenzen hingegen treten deut-
lich zu Tage, wenn Sprache inkorrekt verwendet wird (vgl. Allgduer-
Hackl/ Jessner 2019: 326).

6 Ausfiihrliche Erlduterungen zu diesen Phanomenen finden sich bei Ammon (2016),
Grzega (2003: 25-27), Haugen (1950: 212f.), Steinhauer (2006: 23) und Winford (2010).
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Crosslinguistic Influence

Crosslinguistic influence hiangt eng mit Transfer zusammen, wie die fol-
gende Definition zeigt: ,,CLI [Crosslinguistic influence] [...] denotes

the influence that linguistic systems exert on each other and includes

phenomena such as transfer, interference, borrowing, and avoidance®
(Allgduer-Hackl/Jessner 2019: 327). Urspriinglich wurde crosslinguistic

influence als der (unidirektionale) Einfluss der L1 auf den Erwerb einer

Fremdsprache angenommen. Mittlerweile belegen Studien, dass alle

Einflussrichtungen moglich sind, also eine L2 auch auf eine L1 zuriick-
wirken kann (z.B. Cook 2016b: 26; Jessner 2008a: 271; Pavlenko / Jarvis

2002). Sind mehr als zwei Sprachen involviert, ergeben sich zusatzli-
che Moglichkeiten fiir interlinguale Einfliisse in alle Richtungen (Cook

2016b: 26; Hufeisen/Jessner 2018: 72). Diese sind dynamisch, veran-
derbar und nicht vorhersehbar: ,Consequently, CLI in multilinguals

is multidirectional, meaning that all language systems influence each

other and this influence can take any direction® (Allgauer-Hackl/ Jess-
ner 2019: 327; vgl. auch Jessner 2008a: 271).

Wie ein multilinguales Sprachsystem im menschlichen Gehirn
beeinflusst wird (vgl. dazu auch den Forschungsiiberblick von De
Angelis/ Jessner / Kresi¢ 2015), wurde von Hammarberg (2001) empi-
risch erforscht: Seiner Untersuchung zufolge hingt der Einfluss vor-
her gelernter Sprachen auf eine L3-Produktion” u.a. von der L2 ab. Er
spricht in diesem Zusammenhang vom L2 status factor. Hammarberg
geht davon aus, dass eine L2 insbesondere deshalb transferiert wird,
weil Lernende sie — im Gegensatz zu ihrer Muttersprache — als ,,fremde
Sprache“ wahrnehmen (foreign language effect) und deshalb beim Erler-
nen jedweder Fremdsprache aktivieren (vgl. auch Bono 2011: 29 und
Meisel 1983). Ecke und Hall (2000) bestitigen diesen Fremdsprachen-
effekt. De Angelis und Selinker sprechen von einem foreign language
mode, also einem Zustand, in dem man ,,auslandisch® klingen will und
deshalb ausldndische Sprachen aktiviert: ,,[L]earners do not want to
sound as if they are speaking their native language. The use of an inter-

7 Hammarberg verzichtet auf die herkémmliche Nummerierung der verschiedenen Spra-
chen und sieht die Sprache, die aktuell gelernt wird, als die L3 an; alle zuvor gelernten
Fremdsprachen werden als L2 bezeichnet (Hammarberg 2001: 22).
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language, perceived by the speaker as ‘foreign, may well be preferred
over the use of the native language because it ‘sounds’ more foreign
than the native language does” (De Angelis/Selinker 2001: 56). Ham-
marberg sieht einen Beweis fiir die Relevanz einer L2 beim Fremd-
sprachenlernen auch darin, dass seine Probandin, Sarah Williams, eine
ihrer Las (Deutsch) als Grundlage fiir einen lexikalischen Transfer in
ihre L3 (Schwedisch) benutzte; er bezeichnete die L2 deshalb als default
supplier. Die L1 der Probandin wurde hingegen iiberwiegend fiir meta-
linguistische Reflexionen (z.B. Fragenstellen, Kommentieren) benutzt;
ihr wurde deshalb eine instrumentelle Rolle (instrumental role) zuge-
wiesen (Williams/ Hammarberg 1998: 295; vgl. auch Bono 2011: 29).
Neben dem L2 status factor ist der Einfluss vorher gelernter, typo-
logisch verwandter Sprachen (dazu Falk/Bardel 2010: 193) unabhingig
von dem Zeitpunkt, zu dem sie gelernt wurden, intensiv untersucht
worden (Allgduer-Hackl/ Jessner 2019: 328; Rothman 2011). Die Ergeb-
nisse legen nahe, dass Lernende sowohl aus der L1 als auch der L2 trans-
ferieren, wenn es sich bei der L3 um eine verwandte Sprache handelt.
Dabei spielt es keine Rolle, ob die Sprachen tatsdchlich verwandt sind
oder von den Lernenden lediglich als verwandt angenommen werden:
»Iypological proximity and psychotypology have been strong topics in
CLI research for decades and have been shown to be robust predictors
of language transfer [...]“ (De Angelis/Jessner/Kresi¢ 2015: 2). Darii-
ber hinaus werden auch Phanomene transferiert, die nicht auf Sprach-
verwandtschaft, sondern formale Ahnlichkeit zuriickgefiihrt werden
konnen: ,,It could thus be justifiable to claim that formal similarity, tout
court, is an important factor for learners [...]“ (Falk/Bardel 2010: 194).
Ein weiterer Faktor, der die Wahrscheinlichkeit eines interlingualen
Transfers erhoht, ist die Sprachbeherrschung: Empirischen Befunden
zufolge ist der Einfluss bereits erworbener Sprachen unabhingig von
dem Niveau, auf dem diese Sprachen beherrscht werden, umso grofSer,
je geringer die Kompetenzen in der Zielsprache sind (De Angelis/
Jessner / Kresi¢ 2015: 2f.; Falk/Bardel 2010: 196f.). Beztiglich der Frage,
welches sprachliche (Vor)Wissen beim Fremdsprachenlernen tber-
tragen wird, lassen Allgduer-Hackl und Jessner (2019: 328) keine Ein-
schrankungen erkennen: ,,Phenomena of CLI have been identified at
all linguistic levels.“ Die Autorinnen belegen diese Aussage mit dem



72 2 Wissenschaftliche Perspektiven auf grammatische Vergleiche

Verweis auf Untersuchungen zu phonologischen, morphologischen und
lexikalischen Transfers (vgl. dazu auch den Forschungsiiberblick von
De Angelis 2007, 41-63 und De Angelis/ Dewaele 2011). Ein besonde-
rer Schwerpunkt liegt auf Untersuchungen zu syntaktischen Transfers
(Falk/Bardel 2010: 186), was die Entwicklung von drei unterschiedli-
chen Modellen hervorbrachte:

1. das Cumulative Enhancement Model von Flynn, Foley und Vinnits-
kaya (2004), nach dem sich alle vorhandenen Sprachen auf den
Erwerb weiterer Sprachen auswirken und die Rolle der L1 keine
besondere Rolle einnimmt;

2. das L2 Status Factor Model von Bardel und Falk (2007), nach dem
beim Erwerb einer L3 ein Li-Transfer durch das Vorhandensein
einer L2 blockiert wird, und zwar sowohl in positiver wie auch nega-
tiver Weise;

3. das Typological Proximity Model (Rothman 2011), nach dem es vor
allem die typologische Ahnlichkeit zwischen Sprachen ist, die fiir
einen L1- oder einen L2-Transfer verantwortlich ist (vgl. auch Roth-
man/ Cabrelli Amaro/De Bot 2013: 385f.);

Es ist auffallend, dass sich ein GrofSteil der Studien zu sprachlichem
Transfer auf die Einfliisse bereits bekannter auf spéter erlernte Spra-
chen bezieht. Die Auswirkungen spéter erlernter Sprachen auf bereits
bekannte werden seltener exploriert, liegen aber beispielsweise durch
eine Untersuchung von Cheung, Matthews und Tsang (2011) vor.
Erforscht wurde der Einfluss grammatischer Kenntnisse in einer L3
(Deutsch) auf eine L2 (Englisch) bei L1 Kantonesisch. Dabei zeigte sich,
dass diejenigen Proband:innen, die gerade Deutsch lernten, englische
Sitze mit inkorrektem Perfekt-Gebrauch zu einem hoheren Prozent-
satz fiir richtig befanden als die Kontrollgruppe. Das Ergebnis wird auf
einen Transfer aus der L3 zuriickgefiihrt, in der der Unterschied zwi-
schen Priteritum und Perfekt weniger gravierend ist als im Englischen.

Crosslinguistic influence und grammatische Vergleiche
Im Forschungsdiskurs zu crosslinguistic influence sind es tiberwiegend
die modernen (Fremd)Sprachen, die im Zentrum des Interesses stehen.
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Das hingt damit zusammen, dass alte Sprachen wie das Lateinische in
der Regel iiberwiegend gelesen werden und produktive Fertigkeiten wie
das freie Sprechen oder Schreiben, die crosslinguistic influence beson-
ders gut erkennbar machen kénnen, nur wenig trainiert werden. Das
bedeutet jedoch nicht, dass die klassischen Fremdsprachen in einem
multilingualen System keinen Platz hitten. Gemafs dem Dynamic Model
of Multilingualism (vgl. Kap. 2.2.2.1) stellen sie genau wie die moder-
nen Fremdsprachen ein eigenes Sprachsystem im psycholinguistischen
System eines Menschen dar (Hufeisen/Jessner 2018: 73). Die lateini-
sche Sprache beeinflusst demnach genau wie eine moderne Fremd-
sprache aktuelles und zukiinftiges Sprachenlernen bzw. das gesamte
psycholinguistische System eines Menschen, wobei sich die Beeinflus-
sung angesichts der Tatsache, dass nur wenige produktive Fertigkeiten
zur Verfiigung stehen, eher in Form von einer zunehmenden Anzahl
von Momenten der sprachlichen Reflexion, aufwendigen sprachlichen
Vergleichen und linguistischen Analysen unter Verwendung der ent-
sprechenden Metasprache bemerkbar machen diirfte. In diesem Zuge
ist es moglich, dass grammatische Regeln der lateinischen Sprache auf
die englische iibertragen werden. Sofern diese Ubertragung unzulés-
sig ist, resultieren grammatische Fehler bei der Produktion der engli-
schen Sprache. Grammatische Vergleiche stellen eine Moglichkeit dar,
andernfalls stille Momente der Reflexion in eine Diskussion {iber inter-
und einzelsprachliche Grammatikregeln zu tiberfithren, wodurch der
Bildung von falschen subjektiven Theorien iiber die Funktionsweise
von (europdischen) Sprachen entgegengewirkt werden kann.

2.2.1.3 Lernpsychologische Erkenntnisse zum Vorwissen

Ein weiteres Argument, das fiir grammatische Vergleiche im Englisch-
unterricht spricht, sind Forschungsbefunde zu Vorwissen in Lernsi-
tuationen. Lehrkrifte sind sich der grofien Bedeutung von Vorwissen
bewusst, wenn sie an das (fremd)sprachliche Wissen ihrer Schiiler:in-
nen (z.B. aus anderen Sprachenfichern) ankniipfen, um einen Lern-
prozess einzuleiten. Das Ziel dabei ist, die neuen Lerninhalte mit dem
dauerhaft abrufbaren (Vor)Wissen im Langzeitgeddchtnis der Ler-
nenden zu verkniipfen. Das ist vor allem deshalb notwendig, weil eine
subjektive Interpretation und Einordnung neuer Informationen tiber-
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haupt erst moglich ist, wenn das Gehirn auf der Basis bekannter Wis-
sensbestdnde die neuen Informationen bewertet. Daraus folgt: Lernen
ist umso erfolgreicher, je mehr relevantes, d.h. inhaltsbezogenes Vor-
wissen zur Verfiigung steht (vgl. Briinken / Miinzer / Spinath 2019: 92f,,
105; Hasselhorn 2017: 21). Dieses ist als individuelle Lernvoraussetzung
kaum zu tiberschitzen, wie das folgende Zitat von Ausubel (1968: vi)
verdeutlicht: ,,If I had to reduce all of educational psychology to just
one principle, I would say this: The most important single factor in
influencing learning is what the learner already knows.“ James (1996:
146) kommentiert in diesem Zusammenhang: ,,[N]ote that a defining
feature of explanation is that the new and unfamiliar is presented in
terms of the known and familiar.”

Fiir den Lernerfolg entscheidend ist, dass den neuen Informationen
wihrend oder nach der Vorwissensaktivierung Bedeutung zugeschrie-
ben wird und eine bewusste Verarbeitung erfolgt. Nur dann gelingt
die Abspeicherung im Langzeitgedéchtnis (Briinken / Miinzer / Spinath
2019: 93, 105; Mietzel 2017: 318), denn es gilt: Verstindnis kann nicht von
aufSen aufgezwungen werden, sondern muss in aufwendigen kognitiven
Prozessen selbst erschaffen werden. Wahrend des Speicherprozesses
muss das mit einer nur geringen Kapazitdt ausgestattete Arbeitsgeddcht-
nis die Hauptarbeit leisten, damit die neuen Informationen nicht sofort
oder nach kurzer Zeit wieder geloscht werden (Mietzel 2017: 318). Tobias
(1982: 6) ist der Auffassung, dass die Initialisierung dieser Aufarbei-
tungsprozesse das oberste Ziel von Lehrenden sein muss. Auflere Unter-
schiede bei der Gestaltung der Lehr-Lern-Situation (z.B. Methoden-
wahl, Organisation des Klassenzimmers, technologische Hilfsmittel)
seien von geringerer Bedeutung, solange sie die Schiiler:innen zu einer
aktiven Verarbeitung des Lerngegenstandes anhalten.

Fiir die lernpsychologische Bedeutung von Vorwissen liegen empi-
rische Studien vor. In einer bekannten Untersuchung von Chi (1978,
erwéihnt in Wild/ Moller 2020: 33) wurden Kinder-Schachexpert:innen
mit erwachsenen Schachnovizen hinsichtlich ihrer Fahigkeit verglichen,
kurzzeitig priasentierte Schachstellungen zu rekonstruieren. Dabei
zeigte sich, dass die Geddchtnisleistung maf3geblich vom schachbezo-
genen Vorwissen abhédngig war: Die Kinder-Expert:innen, deren kog-
nitive Fahigkeiten aufgrund ihres Alters insgesamt als geringer einzu-
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schétzen sind, waren beim Abrufen der Schachstellungen erfolgreicher
als die erwachsenen Proband:innen, die die Schachstellungen aufgrund
ihres Mangels an Vorwissen schlechter memorierten.

Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen eines Experiments
von Peeck (1982), in dem die Untersuchungsteilnehmer:innen in drei
Gruppen aufgeteilt wurden und maoglichst viele Beispiele fiir eine
bestimmte vorgegebene Kategorie aufzahlen sollten (entweder amerika-
nische Prisidenten oder amerikanische Bundesstaaten oder Tierarten).
Nach dieser Vorwissens-Aktivierung wurde allen Proband:innen eine
Liste mit allen Prasidenten und Bundesstaaten zum Einpréigen gegeben,
von denen am néchsten Tag so viele wie moglich aufzuzdhlen waren.
Dabei zeigte sich, dass die Behaltensleistung derjenigen Proband:innen
am grofiten war, die tags zuvor das Vorwissen ihrer Kategorie aktiviert
hatten.

Die positiven Effekte von Vorwissen lassen sich auch im Bereich des
problemldsenden Denkens feststellen: In Studien mit Aufgaben, die
in Form von Problemen mit eindeutiger Losung préisentiert wurden,
zeigte sich, dass Anfinger:innen haufiger eine Riickwirtssuchstrategie
anwandten, also immer wieder Vergleiche zwischen ihrer vermuteten
Losung und der Aufgabenstellung zogen und somit ,,riickwérts* arbeite-
ten. Anders verhielt es sich bei Expert:innen, die haufiger eine Vorwirts-
suchstrategie nutzten, also aufgrund ihres Vorwissens die Richtung der
korrekten Losung vorhersagen und das Problem von der Aufgabenstel-
lung ausgehend (,vorwirts“) bearbeiteten (vgl. Wild/ Moller 2020: 33).

Die Gesamtheit der genannten Befunde weist Vorwissen als maf3-
gebliche Determinante fiir Lernerfolg und damit die Leistung in allen
schulischen Fichern aus. In Bezug auf den Englischunterricht kénnen
die Forschungsbefunde als Aufruf interpretiert werden, sprachliches
Wissen aus anderen (Sprachen)Fachern aktiv und intensiv in den Unter-
richt zu integrieren. Eine solche Integration kann sich beispielsweise auf
die Nutzung einer grammatischen Struktur der lateinischen Sprache als
Vorwissensquelle und Ankniipfungsmaoglichkeit fiir den Erwerb einer
neuen grammatischen Struktur der englischen Sprache beziehen.
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2.2.2 Modelle multiplen Sprachenlernens

Die Einbeziehung grammatischer Vergleiche in den Englischunterricht

legen nicht nur wissenschaftliche Erkenntnisse zu Speichersystemen im

menschlichen Gehirn, crosslinguistic influence und Vorwissen in Lernsi-
tuationen, sondern auch zwei Modelle multiplen Sprachenlernens nahe.
Es handelt sich dabei um das Dynamic Model of Multilingualism (DMM)

von Herdina und Jessner (2002) bzw. Jessner (1997) sowie das Faktoren-
modell von Hufeisen (z.B. 2010). Beide Modelle erlauben nicht nur die

Beriicksichtigung toter Sprachen, sondern befiirworten sprachenver-
gleichende Verfahren explizit. Sie dienen neben den bisher genannten

Aspekten (vgl. Kap. 2.2.1) als Begriindung fiir grammatische Vergleiche

im Englischunterricht. Bevor die beiden Modelle ausfiihrlich erlautert

werden (Kap. 2.2.2.1 und Kap. 2.2.2.2) und in einen Zusammenhang mit
grammatischen Vergleichen gebracht werden (Kap. 2.2.2.3), méchte ich

drei weitere Modelle multiplen Sprachenlernens erwahnen, die in dieser
Arbeit nicht berticksichtigt werden:

1. das Rollen-Funktions-Modell von Williams und Hammarberg
(1998) bzw. Hammarberg (2001), das den verschiedenen Sprachen
eines Individuums unterschiedliche Funktionen im L3-Erwerb
zuteilt;

2. das Ecological Model of Multilinguality (Aronin/ O Laoire 2001), das
soziolinguistisch ausgerichtet ist und kulturelle sowie lernumwelt-
liche Einflussfaktoren hervorhebt und dabei den Fokus auf identi-
tdre Aspekte legt;

3. das Multilingual Processing Model (Meifiner 2004a), das fiir die Ent-
wicklung von rezeptiven Fertigkeiten entwickelt wurde;

All diese Modelle berticksichtigen beim Sprachenlernen Aspekte, die
sich fir die vorliegende Untersuchung als unpassend erweisen: Das
Rollen-Funktions-Modell gibt Aufschluss dariiber, welche Rolle einer
bestimmten (Fremd)Sprache beim Lernen einer neuen Fremdsprache
zukommt. Es werden dabei nur gesprochene Sprachen beriicksichtigt,
sodass sich keine Ankniipfungspunkte fiir Latein ergeben. Das Ecological
Model of Multilinguality beriicksichtigt kulturelle Aspekte und das
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Umfeld, in dem eine Sprache gelernt wird. Da Latein beinahe ausschlief3-
lich im Kontext der Schule gelernt wird und nicht in einer authentischen
Umgebung erworben wird, kann auch dieses Modell in der vorliegenden
Untersuchung nicht als theoretische Basis dienen. Das Multilingual Pro-
cessing Model ist auf die Entwicklung rezeptiver Fertigkeiten und inter-
komprehensive Kompetenzen fokussiert. Im Zentrum des Modells steht
eine Hypothesengrammatik, die Lernende spontan entwickeln, wenn sie
einen in einer unbekannten Sprache verfassten Text dekodieren wollen.
Da in meiner Untersuchung bereits gelernte Sprachen verglichen werden,
erweist sich auch dieses Modell als wenig hilfreich.

2.2.2.1 Dynamic Model of Multilingualism

Das bMM geht von einem dynamischen Lernprozess aus, der auf der
Wechselwirkung aller erlernten Sprachen eines Individuums basiert.
Diese Annahme beruht auf der Dynamischen Systemtheorie (Larsen-
Freeman / Cameron 2008a und 2008b; Mercer 2014), die seit Jahr-
zehnten in anderen wissenschaftlichen Bereichen angewandt wird. Sie
beschreibt die Entwicklung eines Systems tiber einen bestimmten Zeit-
raum und betont die dort vorherrschende Dynamik samtlicher Prozesse,
die eine standige Verdnderung aller involvierten Komponenten bewirkt:
»[A] system is, by definition, a dynamic system and so we define a dyna-
mic system as a set of variables that mutually affect each other’s changes
over time® (van Geert 1994: 50; vgl. auch Jessner 2006: 33).

Das MM greift diese Theorie auf, indem es nicht von Sprachen (L1,
L2, L3, Ln) ausgeht, sondern die Entwicklung von individuellen Sprach-
systemen (LS1, LS2, LS3, LSn) annimmt, die zusammen einen Teil des
gesamten psycholinguistischen Systems eines Menschen ausmachen.
Entsprechend der Dynamischen Systemtheorie ist ein multilingua-
les System dynamisch und anpassungsfihig. Sprachzuwachs erfolgt
nicht-linear und ist einem stindigen Wandel unterworfen. Deshalb
werden die verschiedenen Sprachsysteme auch nicht isoliert, sondern
als abhdngig voneinander betrachtet: ,,[T]he presence of one or more
language systems influences the development not only of the L2, but
also the development of the overall multilingual system.“ Wie schnell
sich das multilinguale System verandert, hangt von verschiedenen Fak-
toren ab, z.B. der Energie, die in die Aufrechterhaltung des Systems
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gesteckt wird, um Sprachverfallserscheinungen (language attrition)
entgegenzuwirken, der Anzahl der vorhandenen Sprachen, dem Zeit-
punkt des Spracherwerbs, dem Niveau der Sprachbeherrschung und
der Zeitspanne, iiber die das System aufrechterhalten bleiben soll (vgl.
Jessner 2008a: 273f.).

Jessner (2006: 33; 2008a: 275) hat die nicht-additive, sondern kumu-
lative Zusammenfiithrung aller Sprachsysteme eines Individuums inner-
halb seines psycholinguistischen Systems in einer Formel zusammenge-
fasst, die neben den Sprachsystemen selbst auch crosslinguistic interaction
(CLIN) und den sog. Multilingualismus-Faktor (M) enthélt. Das Ergeb-
nis ist multilinguale Sprachbeherrschung (multilingual proficiency):

LS1+ LS2 +LS3 + LSn + CLIN + M = MP

Crosslinguistic Interaction (CLIN) betont als wesentlicher Bestandteil
multilingualer Kompetenz die Dynamik und stindige Verdnderbar-
keit bzw. Instabilitdt des multilingualen Systems. Es ist nicht als wei-
terer Oberbegriff fiir Transferphdnomene intendiert. Vielmehr entwi-
ckelt sich durch crosslinguistic interaction eine um kognitive Aspekte
erweiterte Kompetenz, die die Sprachentwicklung verlangsamen oder
beschleunigen kann (Herdina/Jessner 2002: 29):

Crosslinguistic interaction in multilinguals [...] is described as an
umbrella term, including not only transfer and interference, but also
codeswitching and borrowing. Furthermore, it is also meant to cover
another set of phenomena, including the cognitive effects of multilin-
gual development. These are nonpredictable dynamic effects that deter-
mine the development of the [language] systems themselves. (Jessner
2008a: 275)

Der M-Faktor vereint diejenigen Eigenschaften und Vorteile, die Mehr-
sprachige durch die Interaktion samtlicher ihrer Sprachen bzw. Sprach-
systeme (also durch crosslinguistic interaction) entwickeln und von Ein-
sprachigen unterscheiden, die diese Eigenschaften in einer anderen
Qualitdt ausbilden (Jessner 2008a: 275f.):
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We must assume that the multilingual system:

1. contains components 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.

(Herdina/ Jessner 2002: 130)

Der M-Faktor bewirkt bei Mehrsprachigen die Entwicklung von meta-
linguistischen und metakognitiven Fahigkeiten (vgl. Kap. 2.3.2), aber
auch von bestimmten sozialen Féhigkeiten wie kommunikative Sensi-
bilitat und pragmatische Flexibilitat. Diese entwickeln sich in unvor-
hersehbarer Weise und erst im Zusammenwirken mehrerer Sprach-
systeme (Allgduer-Hackl/Jessner 2019: 337). Als Hauptkomponenten
des M-Faktors werden im bMM das multilinguale Bewusstsein (multi-
lingual awareness) und ein multilinguales ,Uberwachungsprogramm®
(enhanced multilingual monitor) genannt. Letzteres geht iiber die
Erkennung von Fehlern und anschliefienden selbststindigen Verbes-
serungen hinaus: ,,[The multilingual monitor] fulfills a separator and
cross-checker function, for instance, by drawing on common resources
in the use of more than one language system“ (Jessner 2008a: 276). Das
multilinguale Bewusstsein wird in metalinguistic awareness, crosslin-
guistic awareness (vgl. Kap. 2.3.2) sowie language learning awareness
unterteilt. Im DMM wird multilingual awareness als ein Schliisselfaktor
beim Mehrsprachenerwerb angesehen, dessen katalytischer Effekt auf
den zukiinftigen Fremdsprachenerwerb mit Lernvorteilen fiir Mehr-
sprachige verbunden ist. Das multilinguale Bewusstsein ist umso ausge-
prégter, je mehr Fremdsprachen involviert sind (Allgduer-Hackl/ Jess-
ner 2019: 337).

2.2.2.2 Faktorenmodell

Im Gegensatz zu Jessners DMM bildet Hufeisens Faktorenmodell (z.B.
2010) multiples Sprachenlernen chronologisch und in Stufen ab. Es
nennt gemaf3 seinem Namen Faktoren, die den Erwerb neuer Fremd-
sprachen bestimmen und beeinflussen (vgl. Abb. 5):
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Neurophysiologische Faktoren: Generelle Spracherwerbsféhigkeit, Alter, ...

Lernerexterne Faktoren: Lernumwelt(en), Art und Umfang des Inputs, L1-Lerntradition(en),
kulturelles Erbe, L2-Lerntradition(en), Lernziele, Status und Rolle des Lehrenden, ...

Emotionale Faktoren: Motivation, (Lern)Angst, Einschdtzung der eigenen Sprach-
literalitat, empfundene Nahe/Distanz zwischen den Sprachen, Einstellung(en)
zu den Sprachen, zu den zielsprachigen Kulturen, zum Sprachenlernen (nétiger

Zeit- und Energieaufwand), individuelle Lebenserfahrungen, Lerntyp, ...
Kognitive Faktoren: Sprachenbewusstheit, metalinguistische Bewusstheit,
Lernbewusstheit, Lerntyp, Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernstrategien,

individuelle Lernerfahrungen, ...
Fremdsprachenspezifische Faktoren: Individuelle Fremdsprachenlernerfah-
rungen und Fremdsprachenlernstrategien (z.B. interlinguale Vergleichs-,

Transfer- und Rickbezugsfahigkeit), Interlanguages der vorgéngigen
Fremdsprachen, Interlanguage der jeweiligen Zielfremdsprachen, ...

Sprachenspezifische Faktoren: L1, L2, Ln, ...

Abb. 5: Faktorenmodell. Lernen einer Ln. Aus: Hufeisen (2020: 77f.)

Abbildung 5 zeigt die Faktoren eines Ln-Erwerbs, wobei n > 2 ist. Im
Gegensatz zu einem Li-Erwerb, auf den sich neurophysiologische Fak-
toren (z.B. generelle Spracherwerbsfihigkeit, Alter) und lernerexterne
Faktoren (z.B. Lernumwelt[en], Art und Umfang des Inputs, Li-Lern-
traditionen, kulturelles Erbe) auswirken, wird ein Ln-Erwerb zusitz-
lich durch das wichtige Biindel der emotionalen Faktoren beeinflusst
(z.B. Motivation, [Lern]Angst, Einschitzung der eigenen Sprachlitera-
litat, empfundene Néhe / Distanz zwischen den Sprachen [psychotypol-
ogy], Einstellungen zu den Sprachen, zu den zielsprachigen Kulturen
und zum Sprachenlernen, individuelle Lebenserfahrungen, Lernstil),
die den Spracherwerb begiinstigen oder retardieren kénnen (Hufeisen
2010; Hufeisen / Gibson 2003). Von grofler Bedeutung sind kognitive
Faktoren (z.B. Sprachenbewusstheit, Lernbewusstsein, metalinguisti-
sches Bewusstsein, Wissen um den eigenen Lernstil, Lernstrategien und
Lerntechniken, individuelle Lernerfahrungen) (Hufeisen 2010: 203f.;
Hufeisen /Jessner 2018: 79f.). Sie bestimmen beispielsweise, ob ein(e)
Lernende(r) eher systematisch und zielgerichtet oder assoziativ und
kreativ lernt, und konnen sich deshalb besonders stark auf den Lern-
prozess auswirken. Zu nennen sind abschliefend sprachenspezifische
oder linguistische Faktoren. Diese beziehen sich auf das sprachliche
Wissen tiber bereits gelernte Sprachen (z.B. die L1). Hufeisen schitzt
sie als weniger bedeutend als emotionale Faktoren ein:
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Linguistische Faktoren wie die L1 [...] bedeuten eine sprachliche Posi-
tionierung, von der aus das Lernen der (ersten) Fremdsprache betrach-
tet wird. Dabei sind aber vermutlich individuelle Annahmen tiber das
Verhiltnis der vorhandenen und neuen Sprache(n) zueinander fiir den
Lernprozess wichtiger (= emotionale Faktoren) als tatsichlich vorhan-
dene linguistische Sachverhalte. (Hufeisen 2010: 203)

Hufeisen geht davon aus, dass sich ein L3-Erwerb gravierend von einem
L2-Erwerb unterscheidet, weil er mit einer Vielzahl von Vorteilen ver-
bunden ist, die bei einem L2-Erwerb nicht vorhanden sein kénnen.
Der Grund dafiir liegt in der veranderten Ausgangslage: L3-Lernende
befinden sich im Gegensatz zu L2-Lernenden in einer schon einmal
durchlebten Situation und beginnen ihren Sprachlehrgang deshalb
unter vollig anderen Bedingungen: ,,L3 learners have specific language
knowledge and competencies at their disposal which are simply non-
existent for L2 learners® (Hufeisen/ Jessner 2018: 81). Dieser Effekt ist
vor allem beim Ubergang von der L2 zur L3 zu beobachten. Tritt noch
eine weitere Fremdsprache (L4) hinzu, ergeben sich weniger signifi-
kante Unterschiede (Hufeisen 2020):

The factors that affect the learning of an L3 have not only become more
complex, but they are also qualitatively different from L2 learning. First,
familiarity with another foreign language exists, and second, specific
experiences and strategies related to foreign language learning are now
available in addition to general life and learner experience and general
learning strategies. Thus, L3 learning is fundamentally different from L2
learning... With L4 learning, the addition of one more input or variable
to the L4 language-learning process — in this case the knowledge of L3 -
is not nearly as significant as the expansion of additional areas between

L2 and L3. (Hufeisen 2000: 214)

Hufeisen fithrt die Unterschiede beim Erwerb einer L3 im Gegensatz
zum Erwerb einer L2 auf sog. fremdsprachen(lern)spezifische Fakto-
ren zuriick. Diese beeinflussen das Sprachenlernen mafigeblich, weil
Vergleiche zwischen vorherigen fremdsprachlichen Lernprozessen
und allen bisher gelernten Sprachen angestellt werden konnen (Huf-
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eisen 2010: 203). Diese Moglichkeit besteht beim L2-Erwerb noch nicht.
Durch die verdnderte Ausgangslage bei einem L3-Erwerb werden die
iibrigen Faktorenbiindel entsprechend erweitert. Beispielsweise besteht
beim L3-Erwerb das bereits erwédhnte Biindel von linguistischen Fak-
toren fortan aus der L1 und der L2; wird noch eine weitere Sprache
(L4) gelernt, wird in das bestehende Li-L2-Biindel die L3 integriert usw.
(Hufeisen / Jessner 2018: 8of.). Das Zusammenwirken aller Faktoren-
biindel erzeugt eine individuelle, moglicherweise sogar einzigartige
und vor allem dynamische Lernsituation:

Factors interact with each other such that if one factor or factor complex
changes, there is a corresponding impact on the whole learning situation.
Each learner develops his or her own specific factor complexity in which
certain factors turn out to be predominant, thereby exerting a strong
influence on the given learning situation. Other factors might weaken
in significance and become less relevant during an individual’s learning

process. (Hufeisen/ Jessner 2018: 81)

Hufeisen und Jessner (2018: 81) merken an, dass die Liste der bisher
genannten Faktoren nicht vollstandig sein muss und mithilfe weiterer
Forschungsbeitrige ergédnzt werden konnte. Beispielsweise legt eine Stu-
die von Vidgren (2017, erwahnt in Hufeisen / Jessner 2018: 81) nahe, dass
die Faktoren Zeit und Arbeitsaufwand, die sich weder den lernerinter-
nen noch lernerexternen Faktoren zuordnen lassen, in das Modell inte-
griert werden konnten. Vidgren schlédgt vor, dass diese ,,lernpraktischen”
Faktoren als weitere Kategorie in Hufeisens Modell integriert werden.

2.2.2.3 Modelle multiplen Sprachenlernens und
grammatische Vergleiche

Jessners bMM und Hufeisens Faktorenmodell kdnnen als weitere kog-
nitionswissenschaftliche Grundlage fiir grammatische Vergleiche im
Englischunterricht angesehen werden: Geméif$ dem pDMM konnen
Sprachsysteme unmoglich in Isolation existieren. Transfer ist allgegen-
wartig und omnidirektional (Allgduer-Hackl/ Jessner 2019: 327). Jessner
spricht sich deshalb fiir einen multilingualen Ansatz im Fremdspra-
chenunterricht aus, in dem alle Fremdsprachen, auch die klassischen,
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ihren Platz haben (Jessner/ Torok / Pellegrini 2018: 100). Durch die Ein-
beziehung aller gelernten Sprachen wird das multilinguale Bewusst-
sein bzw. der M-Faktor der Lernenden in Form von metalinguistic
awareness und crosslinguistic awareness gefordert (Jessner/ Allgauer-
Hackl 2015: 221). Anders ausgedriickt: Das Zusammenwirken mehrerer
Sprachen fiithrt zu einem verbesserten multilingualen Bewusstsein, das
mit einem multilingualen Vorteil im Spracherwerbsprozess verbunden
ist. Eine Moglichkeit, dieses Zusammenwirken aktiv zu fordern, sind
grammatische Vergleiche: ,MLA [multilingual awareness] zu férdern
erfordert, das Vorwissen der Schiiler/innen zu nutzen, die Sprachen in
ihrer Beziehung zueinander zu betrachten und miteinander zu vernet-
zen und Transfermoglichkeiten zu erschlieflen® (Jessner-Schmid/ All-
giuer-Hackl 2020: 84). Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den
Sprachen miissen bewusst thematisiert und reflektiert werden, um die
Lernchancen, die mit sprachlichen Transfers verbunden sind, nutzbar
machen zu kénnen (Jessner/ Allgduer-Hackl 2015: 221).

Hufeisen (2003¢: 60) kommt auf der Grundlage des Faktorenmo-
dells zu dem Schluss, dass ,ein Miteinander der verschiedenen Spra-
chen (Fremd- und Muttersprachen) sich sowohl positiv auf den Sprach-
lernprozess als auch die weitaus meisten Sprachergebnisse auswirkt und
wesentlich stirker in die curriculare und didaktisch-methodische Pla-
nung und Durchfiithrung des Fremdsprachenunterrichts integriert wer-
den kénnte und sollte”. Grammatische Vergleiche stellen eine Moglich-
keit dar, dieses Miteinander zu erreichen. Sie wirken sich positiv auf
die Entwicklung von fremdsprachen(lern)spezifischen Faktoren aus,
die mit einer verbesserten ,interlingualen Vergleichs-, Transfer- und
Riickbezugsfihigkeit” (Hufeisen 2010: 204) in Zusammenhang stehen.
Sie beeinflussen das Sprachenlernen mafigeblich:

Durch ihre spezifischen Fremdsprachenlernerfahrungen haben die Ler-
nenden festgestellt bzw. sind darauf aufmerksam geworden, dass Sprache
ein symbolisches System ist, das beobachtet, kontrolliert und manipuliert
werden kann. Was diese Lerner feststellen konnen, ist beispielsweise die
Verwandtschaft zwischen Sprachen und Sprachfamilien und somit die
interlingualen Ahnlichkeiten in der Syntax oder der Lexik, einschlief3-
lich der Kognaten, die moglicherweise hilfreich beim Produzieren oder
Verstehen der neuen Sprache sein konnten. (Hufeisen / Gibson 2003: 21)
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Hufeisen spricht von Ressourcenverschwendung, wenn die von den
Lernenden mitgebrachten (Herkunfts- oder in der Schule erworbenen)
Sprachen nicht genutzt werden: ,,[S]o zu tun, als géibe es all diese Spra-
chen in einem Klassenzimmer nicht, ist sicher weder lernerorientiert
noch synergienutzend® (Hufeisen 2010: 205). Durch grammatische Ver-
gleiche kann nicht nur das sprachliche Vorwissen der Lernenden in den
Lernprozess integriert, sondern auch gewiirdigt werden. Das Gefiihl,
bereits Gelerntes als Mittel zur Erschlieffung neuen Wissens einset-
zen zu kénnen und dabei gegebenenfalls nur wenig fremde Hilfe in
Anspruch zu nehmen, diirfte sich positiv auf die Motivation im Sprach-
lernprozess auswirken.

2.3 Sprachliche Allgemeinbildung

Es ist bereits angeklungen, zu welchem Zweck grammatische Vergleiche
im Englischunterricht angestellt werden konnen. Dieser Zweck soll nun
differenzierter betrachtet werden. Er kann als sprachliche Allgemein-
bildung (vgl. Kap. 2.1.2.3) betitelt werden. Dieser Terminus wird im
Folgenden als Uberbegriff fiir diejenigen (meta)sprachlichen Bewusst-
heitsarten und Kompetenzen verwendet, die durch grammatische Ver-
gleiche mafigeblich geférdert werden konnen. Es handelt sich dabei
um language awareness (Kap. 2.3.1), metalinguistische Konstrukte (Kap.
2.3.2), Sprachlernkompetenz (Kap. 2.3.3) und Interkomprehensions-
kompetenz (Kap. 2.3.4).

2.3.1 Language awareness

Im Forschungsdiskurs wird language awareness sehr ausfiihrlich dis-
kutiert (vgl. dazu den state-of-the-art article von Svalberg 2007). Ent-
sprechend vielseitig und uneinheitlich sind die Definitionen, die seit der
Entstehung des Begriffs formuliert wurden und werden. In Anbetracht
dessen ist es zunéchst notwendig, den Bedeutungsrahmen von language
awareness zu erfassen und seine definitorischen Dimensionen zu beleuch-
ten (Kap. 2.3.1.1). Auf der Grundlage dieser theoretischen Uberlegungen
wird in einem zweiten Schritt dargestellt, inwiefern language awareness in
der Praxis tatsdchlich geférdert werden kann. Dazu werden empirische
Forschungsbefunde herangezogen (Kap. 2.3.1.2). Vor dem theoretischen
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und empirischen Hintergrund von language awareness lisst sich in einem
dritten Schritt feststellen, inwiefern grammatische Vergleiche zur Forde-
rung dieses Konstrukts beitragen konnen (Kap. 2.3.1.3).

2.3.1.1 Definitionen
Das Interesse an language awareness entstand in England in den 7oer
Jahren des 20. Jahrhunderts (Andrews/ Svalberg 2017: 221; Sierens et al.
2018: 21). Damals zeichnete sich nach der Veroffentlichung verschiedener
nationaler Berichte (z.B. Bullock 1975) ein Absinken des muttersprach-
lichen Kompetenzniveaus an vielen Schulen ab, eine Entwicklung, der
man durch die Vermittlung von Wissen iiber Sprache entgegenzuwir-
ken hoftte. Dabei wurde auch die Kooperation mit Lehrenden moderner
Fremdsprachen angestrebt (Finkbeiner / White 2017: 4; Kelly 2019: 39f.).
Die Erforschung von und das Experimentieren mit Sprache sollte bereits
in der Grundschule beginnen, in weiterfiihrenden Schulen fortgesetzt
werden und dadurch eine Briicke zwischen dem Unterricht in der Mutter-
und in der Fremdsprache schlagen (Garrett/James 1993: 110).

Wie umfassend der Bedeutungsrahmen von language awareness ist,
wird durch Kellys Einschitzung des Begriffs deutlich:

Language awareness has a long history and many meanings. At its most
modest, it involves learners acquiring explicit knowledge of the patterns
of grammar and discourse in the languages they are learning or using.
At its most ambitious, it foregrounds the important ways in which lan-
guage pervades all of human activity, especially the ways we think and

communicate. (Kelly 2019: 37)

Die Aneignung von explizitem Wissen {iber Sprache, die gemaf3 Kelly
nur einen Aspekt von language awareness widerspiegelt, ist Teil einer
Vielzahl von Definitionsversuchen, wie die bekannte Auffassung der
Association for Language Awareness (2011) tiber dieses Konstrukt zeigt:
»We define Language Awareness as explicit knowledge about language,
and conscious perception and sensitivity in language learning, language
teaching and language use.®

8 Vgl. https://www.languageawareness.org/?page_id=48 (aufgerufen am 08.02.2023).
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Ebenfalls auf der Suche nach einer Definition erkliaren Garrett und
James (1993: 109), dass es keine klare Antwort auf die Frage gibt, was
language awareness tatsachlich ist (so auch Jessner 2008b: 366; Lenz
2009: 45; Sierens et al. 2018: 21; Svalberg 2007: 302). Sie driicken die
Bandbreite des Begrifts mithilfe der folgenden fiinf Bereiche (domains)
aus (Garrett/ James 1993: 111-113; vgl. auch Oliveira/ An¢a 2018: 242):

1. deraffektive Bereich (affective domain), der unterstreicht, dass Lernen
nicht nur mit dem Kopf, sondern auch mit dem Herzen geschieht
(z.B. Entwicklung von Sensitivitdt, Neugier, Interesse gegeniiber
Sprachen);

2. der soziale Bereich (social domain), der Sprache mit Identitét ver-
kniipft und anerkennt, dass language awareness einen Beitrag zu
globaler Harmonie leisten kann, indem es ein Bewusstsein fiir den
Ursprung und die Eigenschaften der Sprache eines Individuums
herstellt;

3. der Macht-Bereich (power domain), der auf die manipulative Kraft
von Sprache weist;

4. der kognitive Bereich (cognitive domain), der insbesondere die Sys-
temhaftigkeit von Sprache(n) anerkennt und deshalb fiir kontrasti-
ves Sprachenlernen besonders relevant ist;

5. der Performanz-Bereich (performance domain), der die Moglich-
keit betont, dass language awareness das Sprachniveau heben kann;

Gnutzmann (2016: 147) weist darauf hin, dass der Performanz-Bereich
der problematischste ist. In Beziehung auf Sprachenbewusstheit, einer
moglichen Ubersetzung und seiner Auffassung nach Weiterentwick-
lung von language awareness, bemerkt er, dass es nicht geklart sei, ,,ob
und inwieweit Sprachenbewusstheit als explizites (deklaratives) sprach-
liches Wissen zur Erweiterung der sprachlichen Performanz beitragen
kann® Die Voraussetzung dafiir sei, dass Lernende deklaratives, expli-
zites Wissen tiber Sprache in prozedurales, implizites Wissen transfor-
mieren konnen. Den Unterschied zwischen diesen beiden Wissensfor-
men macht Ellis mithilfe einer Analogie deutlich:
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Some things we just come able to do, like walking, recognizing happiness
in others, knowing that th is more common than £g in written English, or
making simple utterances in our native language. We have little insight
into the nature of the processing involved, we learn to do them implicitly
like swallows learn to fly. Others of our abilities depend on knowing how
to do them, like multiplication, playing chess, speaking pig Latin, or using
a computer programming language. We learn these abilities explicitly

like aircraft designers learn aerodynamics. (Ellis 1995: 107)

Die Frage, ob explizites in implizites Wissen umgewandelt werden kann,
ist durch empirische Forschung schwer zu belegen (Gnutzmann 2016:
145f.; MeifSner 2012: 134; Van Lier 2001: 162f.) und in der Spracherwerbs-
forschung als das interface-Problem bekannt: Nach Krashens noninter-
face position ist es unmdoglich, dass explizites in implizites Wissen
umgewandelt wird. Der strong interface position zufolge kann sowohl
explizites in implizites als auch implizites in explizites Wissen umge-
wandelt werden. Und nach der weak interface position ist die Uberfiih-
rung expliziten in implizites Wissen grundsitzlich méglich; wie und
wann das geschieht, ist innerhalb dieser Theorie nicht einheitlich fest-
gelegt (vgl. Ellis 2009: 21-23). In der Literatur finden sich Anhénger fiir
jede einzelne dieser Positionen (Ellis 2009: 23). Gnutzmann (2016: 146)
kommentiert, dass ,,die Stimmen, die zumindest ein weak interface
model of L2-acquisition postulieren, immer deutlicher vernehmbar
geworden sind® Lenz (2009: 49) sieht ausreichend Belege dafiir, dass
die noninterface position als widerlegt gelten kann.

Neben dem interface-Problem wird im Diskurs tiber language aware-
ness immer wieder tiber die Abgrenzung zu consciousness-raising disku-
tiert (vgl. dazu Schmidt 1994 und Andrews 2007: 16). James verbindet
letzteres mit Kognition, language awareness mit Metakognition:

LA [language awareness] is broadly constituted of a mix of knowledge of
language in general and in specific, command of metalanguage (standard
or ad hoc), and the conversion of intuitions to insight and then beyond
to metacognition. There are two versions of LA. [...] The first kind, LA
as cognition, works from the outside in, so to speak: one first learns
about language or something about a language that one did not know
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before. You can stop here, in which case you have done some linguistics.
Or you can go on and turn this ‘objective’ knowledge towards your own
language proficiency, making comparisons and adjustments. This is to
personalise the objective knowledge gained. The second variant, LA as
metacognition, works in the opposite direction: one starts with one’s
own intuitions and through reflection relates these to what one knows
about language as an object outside of oneself. [...] I shall refer to the
first as Consciousness-Raising and to the second as Language Awareness

proper. (James 1999: 102)

Fiir James (1996: 141) ist der Begriff language awareness dann zutreffend,
wenn Lernende ihre Aufmerksambkeit auf diejenigen formalsprachlichen
Aspekte richten, die sie bereits kennen, und dadurch ihre kommunika-
tive Sensitivitit und Leistungsfahigkeit verbessern. Consciousness-raising
hingegen findet dann statt, wenn diese formalsprachlichen Aspekte
noch nicht hinreichend ausgebildet sind und Gegenstand des fremd-
sprachlichen Lernprozesses sind (vgl. dazu auch Cots/Garrett 2018).
Language awareness wird in traditioneller Hinsicht oft mit Gramma-
tikunterricht gleichgesetzt (Kelly 2019: 37; van Lier 2001: 161), ist aber
nach Doff und Lenz, die language awareness mit Sprachbewusstheit
tibersetzen, als ganzheitliches Konzept von Sprachbetrachtung aufzu-
fassen, das nicht oder zumindest weniger um sprachliche Korrektheit
bemiiht ist als um die Erforschung von Sprache und Bedeutungen, die
Reflexion tiber authentischen Sprachgebrauch sowie die Offenheit fiir
kulturelle und sprachliche Vielfalt (Doff/ Lenz 2011: 36; Lenz 2009).
Dabei soll language awareness sowohl als ,,ein Wert an sich, als Teil
der Allgemeinbildung und als Kulturgut® (Gnutzmann/ Kiffe 1998:
319) begriffen als auch fiir zukiinftiges Sprachenlernen im Sinne von
Mehrsprachigkeit nutzbar gemacht werden (Doff/Lenz 2011: 37; Klep-
pin 2004: 89-91). Lernende sollen einen Blick dafiir bekommen, wie
Sprachen funktionieren und sie fiir sich selbst — auch auflerhalb der
Schule - entdecken. Dabei gilt jedoch: Jedwede sprachliche Erkenntnis
kann mithilfe von Unterricht zwar angeregt werden, muss aber letzten
Endes in den Lernenden selbst heranwachsen und kann nicht durch
die frontale Vermittlung von explizitem Wissen iiber Sprache durch
Lehrende erzeugt werden: , It is important to distinguish between a
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teaching approach which advocates giving explicit knowledge to the
learners, and a Language Awareness approach, which is actually a reac-
tion against such top-down transmission of language knowledge. Lan-
guage awareness is not taught by the teacher or by the coursebook; it
is developed by the learner® (Bolitho et al. 2003: 252). Die Vermittlung
expliziten Wissens iiber Sprache wire allenfalls vorstellbar, wenn lan-
guage awareness ausschlieSlich mit Grammatikunterricht verbunden
wird. Van Lier (2001: 161) bemerkt in diesem Zusammenhang: ,There
are widely varying opinions of how such awareness can be brought
about. At the traditional end this might include explicit teaching of
form, metalinguistic rules and terminology.“

2.3.1.2 Befunde empirischer Forschung

Die Auswirkungen von Programmen zur Férderung von language aware-
ness sind durch eine Metastudie von Sierens et al. (2018) umfassend,
aber nicht abschlieflend erortert worden. Das Forscherteam hat 40
empirische, iberwiegend in Europa und Nordamerika durchgefiihrte
Studien aus dem Zeitraum von 1995 bis 2013 zusammengefasst, die die
Auswirkungen auf Schiiler:innen, Lehrer:innen und Eltern thematisie-
ren. Die Autoren weisen darauf hin, dass es sich bei den meisten bertick-
sichtigten Studien um keine Langzeituntersuchungen handelt (Sierens
et al. 2018: 74f.). Der Metastudie wurde die folgende, urspriinglich von
Frijns et al. (2011: 132) stammende und von den Autoren ins Englische
tibersetzte Definition von language awareness zugrunde gelegt:

[Educators claim that language awareness makes] students sensitive to
and aware about the existence of a multiplicity of languages, and the
underlying cultures and frames of reference, in our world, and, closer,
in the environment of the school. By bringing students into contact with
linguistic diversity through discovery learning, they develop a frame-
work in which a positive understanding of diversity is central. Through
language awareness students develop an attitude of openness and sensi-
tivity to linguistic diversity. Furthermore, they acquire knowledge and
perceptions about language and languages, and gradually develop met-
alinguistic skills that can help them further develop the learning of both
foreign languages and the mother tongue (a national language, a dialect,
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a regional language, or a foreign language). Thus, language awareness
offers students a unique preparation to a globalized, multilingual and
multicultural society in which people respect one another’s language and

culture. (Sierens et al. 2018: 21f.)

Fiir die Auswirkungen auf die Schiiler:innen und Lehrer:innen wurden

die finf Bereiche von language awareness von Garrett und James (1993)

(affektiver, sozialer, Macht-, kognitiver, Performanz-Bereich) zugrunde

gelegt (vgl. Kap. 2.3.1.1). Hinsichtlich dieser Bereiche stellte das For-
scherteam im Allgemeinen positive Effekte von Programmen zur For-
derung von language awareness fest:

1.

In Bezug auf den affektiven Bereich zeigte sich, dass die Teilnahme

an Ubungen zur Férderung von language awareness eine positivere

Haltung gegeniiber sprachlicher (und kultureller) Vielfalt erzeugte.
Eine Steigerung der Motivation, Fremdsprachen zu erlernen, konnte

jedoch nur teilweise festgestellt werden.

In Bezug auf den sozialen Bereich berichten die meisten Studien

von positiven Effekten auf die Einbindung und Integration (zahlen-
miflig unterlegener) Schiiler:innen mit Migrationshintergrund,
deren Herkunftssprachen wihrend des Forderzeitraums gewiirdigt

und einbezogen wurden.

In Bezug auf den Machtbereich wurde ansatzweise ein Zuwachs von

critical language awareness bei Schiiler:innen sprachlicher Minder-
heiten festgestellt. Critical language awareness liegt eine Auffassung

von Sprache als Medium zugrunde, ,,das unsere Vorstellungen von

der Welt erzeugt und gesellschaftliche Verhaltnisse und Identititen

hervorbringt® (Bonnet/ Decke-Cornill 2016: 159). Critical language

awareness thematisiert einerseits die Frage, wie Sprache verwendet

werden kann, um bestehende Machtverhiltnisse aufrechtzuerhal-
ten, zu verstirken und zu verewigen. Andererseits wird untersucht,
wie Sprache benutzt werden kann, um diesen Machtverhéltnissen

entgegenzutreten, sie neu zu definieren und moglicherweise umzu-
kehren (Alim 2005: 28). Hinsichtlich der Ergebnisse der Metastudie

konkludieren Sierens et al. (2018): ,,The minority students in various

contexts (Canada, Hawai’i, US) had become more aware of the rela-
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tive status of languages, of power issues at play in language contact,
and developed critical stances that can serve as a means of ‘linguistic
self-defence’ against stigmatization and oppression of their margin-
alized home language or language variety“ (Sierens et al. 2018: 67).

4. Die Auswirkungen auf den kognitiven Bereich waren in den meis-
ten Féllen positiv. Dieses Fazit basiert auf Untersuchungen, in denen
die Forderung von metalinguistischem Wissen und Bewusstsein im
Fokus stand. Language-awareness-Programme, in denen zusétzlich
Sprachreflexion und ,.critical inquiry® betrieben wurden — ,that is,
learning to think like linguists“ (Sierens et al. 2018: 67) - zeigten
sogar noch grofiere Effekte.

5. Fiir den Performanz-Bereich konstatiert das Forscherteam posi-
tive Auswirkungen auf das Schreiben in der L2 unter der Bedin-
gung, dass komparative bzw. kontrastive Methoden benutzt wurden:
»[I]nterventions that made explicit and systematic use of the com-
parative / contrastive method, to teach either the standard language
to students who spoke low-prestige non-standard varieties, or the L2
to Li-sharing learners in second/ foreign language education pro-
grammes, showed, for the great part, positive effects on written L2
development [...]“ (Sierens et al. 2018: 68).

Neben diesen fiinf Dimensionen haben Sierens et al. (2018) untersucht,
inwiefern die Dauer von Programmen zur Forderung von language
awareness eine Rolle spielt. Dabei wurden positive Effekte sowohl fir
eine kurze als auch lange Forderungsdauer festgestellt. Ein Zusammen-
hang zwischen Dauer und Effektstirke kann zum gegenwirtigen Zeit-
punkt nicht hergestellt werden: ,,[A] linear time-on-task interpretation
(the longer the better) seems unwarranted® (Sierens et al. 2018: 68). Was
die Schiilergruppen anbelangt, die am meisten von einer language-awa-
reness-Forderung profitieren, werden in der Metastudie leistungsschwa-
che zweisprachige Schiiler:innen, solche aus mehrsprachigen Familien
und solche aus ldndlichen Gebieten angegeben. Auch hier zeichnete
sich kein einheitliches Bild {iber alle Untersuchungen ab.

Insgesamt miissen Sierens et al. (2018: 75) unter Beriicksichtigung
der Tatsache, dass zu wenige quantitative Studien vorliegen und dass
diejenigen, die in die Metastudie aufgenommen wurden, eine Vielzahl



92 2 Wissenschaftliche Perspektiven auf grammatische Vergleiche

von unterschiedlichen Designs, Kontexten, Zielgruppen und Bildungs-
niveaus umfassen, in Bezug auf alle genannten Aspekte folgende Aus-
sage treffen: ,,[O]n the basis of the reviewed studies generalizing claims
about the learning effects of LA interventions are premature.”

Die fiinf Dimensionen von Garrett und James wurden in der Meta-
studie von Sierens et al. (2018) nicht nur auf Lernende, sondern auch auf
Lehrende bezogen. Von den insgesamt 40 zugrunde gelegten Studien
konnten dafiir 12 beriicksichtigt werden. Die Autoren weisen darauf
hin, dass die Untersuchungen zu den Auswirkungen auf Lehrende mit
weniger methodologischer Strenge durchgefiihrt wurden als die Unter-
suchungen zu den Lernenden (Sierens et al. 2018: 75). Ihre Ergebnisse
konnen wie folgt zusammengefasst werden:

1. In Bezug auf den affektiven Bereich zeigte sich, dass die Teilnahme
an Projekten zur Forderung von language awareness einen posi-
tiven Einfluss auf die Einstellung und das Interesse von Lehren-
den gegeniiber sprachlicher Vielfalt haben kénnte. Damit ging aber
nicht notwendigerweise eine positivere Haltung gegentiber Angeho-
rigen sprachlicher Minderheiten einher. In einer Pilotstudie, die im
franzosisch-sprachigen Teil von Belgien durchgefiithrt wurde, zeigte
sich diese Tendenz insbesondere: ,,[ T]he majority of the questioned
teachers (15 out of 23) did not think that the piloted LA [language
awareness] programme had given them a positive view of ‘certain
pupils™ (Sierens et al. 2018: 70).

2. In Bezug auf den sozialen Bereich, den das Forscherteam auf einer
wenig stabilen empirischen Grundlage beurteilen musste, konn-
ten gilinstige Auswirkungen von language-awareness-Interventio-
nen auf die Uberzeugungen und Methoden von Lehrenden festge-
stellt werden, die sich auf die soziale Einbindung von Angehérigen
sprachlicher Minderheiten in einem multilingualen Schulkontext
beziehen. Diese scheinen durch die Wertschétzung ihrer mehrspra-
chigen Kompetenzen und ihres kulturellen Hintergrundes besser
in eine Klassengemeinschaft integriert werden zu kdnnen. Bezug-
nehmend auf eine Studie aus Gent formulieren Sierens et al. (2018:
70) allerdings abschlieflend: ,However, primary school teachers
in this study showed some concern about the alleged disruptive
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impact of the use of children’s mother tongues on their classroom
management.”

3. Auch fiir den kognitiven, den Macht- und den Performanz-Bereich
ist die empirische Grundlage diirftig: Eine franzdsische Studie deu-
tet darauf hin, dass Projekte zur Férderung von language awareness
das metalinguistische Wissen der Lehrenden und ihr Verstdndnis
von Machtbeziehungen innerhalb des franzésischen Bildungssys-
tems positiv beeinflussen konnen.

Unabhingig von den Dimensionen nach Garrett und James stellten
Sierens et al. (2018) auf der Grundlage einer Studie aus den USA fest,
dass schulische Rahmenbedingungen (z.B. das Vorhandensein von Pro-
grammen zu Sprache und Dialekt) in einem positiven Zusammenhang
mit den Einstellungen von Lehrenden gegeniiber sprachlicher Vielfalt
(im Fall der Studie gegeniiber Afro-Amerikanischem Englisch) ste-
hen. Wihrend sich bei derselben Studie die Teilnahme an Linguistik-
Seminaren (Grundlagenniveau) als wenig effektiv erwies, belegt eine
andere Studie aus den USA das Gegenteil: Akademische Lehrkurse zu
Afro-Amerikanischem Englisch und amerikanischen Dialekten zeig-
ten einen positiven Effekt auf die Einstellungen von Lehrenden gegen-
tiber sprachlichen Variationen und zwei- bzw. mehrsprachigen Themen.
Prinzipiell ldsst sich feststellen, dass sich die Kombination von praxis-
orientierten (z.B. Ubungen im Klassenzimmer) und theoretischen (z.B.
Workshops) Zugingen positiver auf die Einstellungen von Lehrenden
auswirkt als eine rein theoretische Herangehensweise.

Beziiglich der Auswirkungen von language-awareness-Programmen
oder -Interventionen auf die von Lehrpersonen verwendeten Unter-
richtsmethoden ergibt sich nach der Analyse von Sierens et al. (2018)
ein gespaltenes Bild: Obwohl Lehrende die ihnen prasentierten metho-
dischen Vorgehensweisen, welche gewdhnlich auf der sozial-konstrukti-
vistischen Lerntheorie basierten (vgl. Kap. 3.5.2.1), prinzipiell befiirwor-
teten, veranderten sie ihre eigenen Methoden nur teilweise entsprechend.
Engagierte Lehrende berichteten von Schwierigkeiten und Unsicherhei-
ten, die sich in Zusammenhang mit der unterrichtlichen Umsetzung
ergaben (u.a. zu wenig Ubung, Vorbereitung, Zeit, Coaching).
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Zusammenfassend ldsst sich unter Beriicksichtigung einer insgesamt
geringen Anzahl von Untersuchungen beziiglich der Auswirkungen
von language-awareness-Programmen auf Lehrende festhalten:

The available evidence makes it likely that participation in LA [language
awareness] projects furthered positive attitudes towards language and
language diversity among teachers, and contributed to their greater
acknowledgement of bilingual learners™ identities and competences.
However, bringing about changes in pedagogical practice and teaching
approach through project implementation is clearly another matter: the
proposed pedagogical approaches and strategies are often more theo-
retically appropriated by the teachers than fully practiced in classroom.
Finally, the findings of a few studies allow us to infer that professional
development initiatives have been capable of raising teachers’ LA by
urging them to develop more linguistic thinking and language-sensitive

teaching. (Sierens et al. 2018: 72)

In Anbetracht der unzureichenden Quellenlage kann die Metastudie
von Sierens et al. (2018) nur als ein erster Versuch angesehen werden,
empirische Einblicke in die Wirksamkeit von Mafinahmen zur Forde-
rung von language awareness zu gewinnen, und zwar sowohl im Hin-
blick auf Lernende als auch auf Lehrende. Weitere Untersuchungen
sind unerldsslich.

2.3.1.3 Sprachenvergleichende Verfahren und language
awareness

Im Unterricht der modernen Fremdsprachen kann language awareness
durch einen sprachenvergleichenden Ansatz unter Einbeziehung der L1
gefordert werden (z.B. James 1996; Luchtenberg 2009). Die Fokussie-
rung auf mehrere fremde Sprachen wie das Englische und Lateinische
in- oder exklusive der Muttersprache(n) der Lernenden steht seltener
im Mittelpunkt, findet aber vor allem bei mehrsprachigen Ansitzen
Beachtung (z.B. Jessner 2006; Svalberg 2007: 300).

Im Folgenden soll mithilfe der fiinf Dimensionen von language
awareness nach Garrett und James (1993) gezeigt werden, inwiefern
grammatische Vergleiche zwischen dem Englischen und Lateinischen
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einen Beitrag zur Forderung von language awareness leisten konnen. Es
wird sich zeigen, dass mindestens drei der fiinf Bereiche (ndmlich der
kognitive, der affektive und der Performanz-Bereich) mithilfe gram-
matischer Vergleiche im Englischunterricht gefordert werden konnen:

1.

Der kognitive Bereich profitiert meines Erachtens am meisten, weil

im Moment der Gegeniiberstellung zweier fremdsprachlicher gram-
matischer Strukturen viel explizites Wissen vermittelt bzw. umge-
walzt wird, was wiederum zu einem besseren Verstindnis von inter-
sprachlichen grammatischen Kategorien und Regeln beitragt. Durch

den Einbezug von (mindestens) drei Sprachen (Englisch, Latein, eine

oder mehrere Erstsprachen) entsteht eine nachhaltige Bewusstheit fiir
die Strukturen der L1, deren Charakteristika entweder als einzigartig

oder - im Hinblick auf die anderen Sprachen - als universell heraus-
gestellt werden. Beide Falle sind gewinnbringend: Bei Unterschieden

entdecken die Lernenden Besonderheiten ihrer L1, die ihnen auf-
grund der Selbstverstindlichkeit, mit der sie in ihrem Alltag kommu-
nizieren, nur schwer auffallen konnen. Im Idealfall halten sie diese

Besonderheiten dazu an, weitere Abweichungen entdecken zu wollen,
wodurch sie ihren linguistischen Horizont erweitern. Bei Ahnlich-
keiten erkennen die Lernenden iibergreifende sprachliche Prinzipien,
die zu allgemeingiiltigen Erkenntnissen {iber die Hintergriinde und

das Verstdndnis von Sprache(n) fithren und dadurch einen maf3geb-
lichen Beitrag zu ihrer sprachlichen Allgemeinbildung leisten.

Bei einem derartigen Entwicklungsverlauf verbindet sich der kogni-
tive mit dem affektiven Bereich, weil die auf einer kognitiven Ebene

gewonnenen Erkenntnisse eine positive Auswirkung auf die Einstel-
lungen gegeniiber fremden Kulturen und Sprachen haben kénnen.
Diese Einstellungen werden im Idealfall nicht nur auf die involvier-
ten Sprachen (Englisch, Latein, die L1), sondern jedwede Sprache

und Kultur tibertragen und erzeugen (hoffentlich) ein gesteigertes

sprachliches Interesse, kulturelle Neugier und den Willen, mit Men-
schen aus anderen, aber auch dem eigenen Kulturkreis zu kommu-
nizieren und sich tiber Sprache(n) auszutauschen.

Den Performanz-Bereich sehe ich durch die Vergleichung gramma-
tischer Strukturen insofern betroffen, als intersprachliche Verglei-
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che zu einer stirkeren grammatischen Bewusstheit und damit einer
reflektierteren Sprachproduktion fithren, und zwar in allen invol-
vierten Sprachen. Obwohl die (englische) Sprechfertigkeit mithilfe
dieser Vergleiche vermutlich nur marginal, vielleicht auch gar nicht
beeinflusst wird, weil bei einer miindlichen Produktion zu wenig
Zeit fiir eine intersprachliche Reflexion ist, besteht diese Moglich-
keit bei schriftlichen Produktionen durchaus. Deren grammatische
Korrektheit kann sich erhohen, wenn ein bestimmtes intersprachli-
ches Prinzip durch eine vorangegangene Kontrastierung oder einen
vorangegangenen Vergleich besser verankert ist. Empirisch bestétigt
ist dieser Zusammenhang allerdings nicht (Gnutzmann 2016: 147).
Der soziale Bereich ist meiner Ansicht nach insofern betroffen, als
die Auseinandersetzung mit sprachlicher Vielfalt die Lernenden
zu der Erkenntnis fithren kann, dass die Realitét auf ganz unter-
schiedliche oder vielleicht sogar sehr dhnliche Weise versprachlicht
werden kann. Diese Vielfalt fordert im Idealfall nicht nur eine stér-
kere Bewusstheit fiir die eigene sprachliche Identitét, sondern auch
sprachliche Strukturen anderer Kulturkreise, kulturelle Offenheit
und Toleranz. Ob dieses Ziel tatsdchlich durch grammatische Ver-
gleiche erreicht werden kann, diirfte stark von der Schwerpunktset-
zung in einem Unterrichtsszenario abhidngen. Wenn dieses nur auf
die Vergleichung grammatischer Strukturen ausgerichtet ist, also
ausschliefllich linguistisch gestaltet wird, diirfte der gewtinschte
Effekt nicht eintreten.

Der letzte Bereich, der sich auf die Manipulationskraft von Sprache
bezieht (Macht-Bereich), kann durch grammatische Vergleiche nur
schwer gefordert werden. Ein Versuch miisste sich mit der Frage
beschiftigen, ob bestimmte grammatische Strukturen unabhéngig
von ihrem Inhalt eine manipulative Komponente enthalten konnen.
Dieser Frage gehe ich in der vorliegenden Arbeit nicht nach.

Es lasst sich festhalten, dass mindestens drei der fiinf Bereiche von lan-
guage awareness nach Garrett und James (1993) durch grammatische

Vergleiche zwischen dem Englischen und Lateinischen geférdert wer-

den konnen. Die Kombination aus Englisch und Latein stellt sich vor
allem deshalb als wertvoll dar, weil durch die Einbeziehung des Latei-
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nischen, das stets zweisprachig unterrichtet wird, auch die deutsche
Sprache betrachtet werden kann und dadurch der Riickbezug auf die
(erst- oder zweit)sprachliche Identitdt der Lernenden gelingt. Dieser
Riickbezug ist notwendig, wenn language awareness mehr als nur rein
deklaratives Wissen iiber Sprache umfassen soll. Inwiefern grammati-
sche Vergleiche tatsachlich einen Beitrag zu language awareness leisten
konnen bzw. wie signifikant dieser Beitrag ist, miisste empirisch unter-
sucht werden. Bisherige Untersuchungen (vgl. Kap. 2.3.1.2) sind erstens
hinsichtlich ihrer Designs zu spezifisch und liegen zweitens in einer
zu geringen Anzahl vor, als dass ein aussagekriftiger Riickschluss auf
grammatische Vergleiche gezogen werden konnte.

2.3.2 Metalinguistische Konstrukte

Neben language awareness konnen durch grammatische Vergleiche
im Englischunterricht diverse metalinguistische Konstrukte gefordert
werden (Kap. 2.3.2.3). Die Vielzahl an Konstrukten erfordert zunichst
eine Differenzierung (Kap. 2.3.2.1), die sich auch in den entsprechenden
empirischen Befunden wiederfindet (Kap. 2.3.2.2).

2.3.2.1 Metalinguistische Terminologie
In der Literatur werden folgende metalinguistische Begriffe unterschie-
den (vgl. dazu Simard/ Gutiérrez 2018: 206-209):

Metalinguistische Reflexion bzw. metalinguistische Handlung
Metalinguistische Reflexion (metalinguistic reflexion) kann als die
bewusste und absichtliche Reflexion iiber Sprache definiert werden
(Gombert 1992). Simard, French und Fortier (2007: 510) sprechen
von ,any conscious act of reflection about language, including lear-
ners’ planning of how they will process it linguistically®. Der Begriff
metalinguistische Handlung (metalinguistic activity) wird in der Regel
synonym gebraucht: Camps und Milian (2000) beziehen ihn auf den
kognitiven Prozess, in dem Individuen iiber Sprache reflektieren (dhn-
lich Gutiérrez 2008).
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Metasprache

In linguistischer Hinsicht bezeichnet Metasprache (metalanguage) die-
jenigen Begriffe, die benutzt werden, um iiber Sprache zu sprechen
(Berry 2005). Das entsprechende Fachvokabular (z.B. Nominalphrase,
direktes Objekt) wird oft als technical metalanguage bezeichnet. Interes-
santerweise ist technical metalanguage keine essenzielle Voraussetzung
fiir den Aufbau metalinguistischer Konstrukte, weil linguistische Sach-
verhalte auch ohne deren Hilfe erklart werden konnen (Tunmer / Herri-
man 1984: 12).

Metalinguistische Fahigkeit

Bialystok (2001: 124) definiert metalinguistische Fahigkeit (metalinguis-
tic ability) als die Fahigkeit, Wissen iiber Sprache zu nutzen. Nicht
gemeint ist der Gebrauch von Sprache zu Kommunikationszwecken.
Im Forschungsdiskurs wird metalinguistic ability ferner als die Fahigkeit
bezeichnet, linguistische Einheiten zu manipulieren. Damit ist dann
auch die Fahigkeit der Analyse dieser Einheiten (Phoneme, Silben,
Worter, Sitze, Texte) verbunden:

On entend par capacités métalinguistiques habileté du sujet a considérer
les différentes unités de la langue (phonémes, syllabes, mots, phrases,

textes) comme des objets d’analyse. (Armand 2000: 470)

Im Gegensatz zu metalinguistischem Wissen (s.u.), das sich im Laufe
eines menschlichen Lebens stindig erweitern kann, ist die Entwick-
lung der Fahigkeit der Sprachreflexion ein natiirlicher Prozess, der um
das elfte oder zwolfte Lebensjahr abgeschlossen zu sein scheint und
mit dem Beginn der Literaritdt in Verbindung steht (Gombert 1992).
Ranta (2002) weist darauf hin, dass es individuelle Unterschiede bei der
Geschwindigkeit der Entwicklung von metalinguistic ability und ihrer
endgiiltigen Aneignung gibt.

Metalinguistisches Wissen

Metalinguistisches Wissen (metalinguistic knowledge) wird gewdhnlich
als explizites Wissen iiber Sprache (,,knowledge about language®) defi-
niert (Alderson/Clapham/Steel 1997). Nach einer Definition von Ellis
bezeichnet es
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the declarative and often anomalous knowledge of the phonological, lex-
ical, grammatical, pragmatic, and sociocritical features of an L2 together
with the metalanguage for labeling this knowledge. It is held consciously

and is learnable and verbalizable. (Ellis 2004: 244f.)

Bialystok (2001) ist der Auffassung, dass diese Definition zu kurz greift.
Metalinguistisches Wissen beziehe sich auf das Wissen tiber abstrakte
Prinzipien sprachlicher Strukturen und sei damit allgemeiner und
umfassender als explizites Wissen iiber eine bestimmte Sprache: ,,[m]et-
alinguistic knowledge is the explicit representation of abstract aspects
of linguistic structure that become accessible through knowledge of a
particular language® (Bialystok 2001: 124). Trotz dieser Unterscheidung
scheinen explizites und metalinguistisches Wissen oft synonym ver-
wendet zu werden (Simard / Gutiérrez 2018: 206).

Metalinguistisches Bewusstsein

Metalinguistisches Bewusstsein (metalinguistic awareness) bezeichnet
einen Zustand, der dann einsetzt, wenn die Aufmerksamkeit auf expli-
zites Wissen tiber Sprache gelenkt wird: ,,[A]ttention is actively focu-
sed on the domain of knowledge that describes the explicit proper-
ties of language® (Bialystok 2001: 127; dhnlich Bouffard / Sarkar 2008).
Anderen Definitionen zufolge ist metalinguistisches Bewusstsein kein
Zustand, sondern die Fihigkeit, die Aufmerksambkeit auf Sprache zu
lenken: ,,It [metalinguistic awareness] can be defined as the ability to
focus on linguistic form and to switch focus between form and mea-
ning” (Jessner 2008a: 277; dhnlich Reder et al. 2013: 687). Ferner wurde
metalinguistisches Bewusstsein auch mit der Fahigkeit verbunden,
sprachliche Merkmale zu manipulieren (z.B. Cheung et al. 2010). Die-
ser Aspekt wird in der folgenden Definition berticksichtigt:

Metalinguistisches Bewusstsein (entwickelt) zu haben, bedeutet, tiber
den Bau von Sprache Bescheid zu wissen, dariiber reflektieren und spre-
chen zu kénnen und die eigene Sprache entsprechend dieser Uberlegun-

gen analysieren und kreativ verdandern zu kénnen. (Hufeisen 2003b: 104)
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Intersprachliches Bewusstsein

Eng verbunden mit metalinguistischem Bewusstsein ist das Bewusst-
sein dariiber, dass bereits erworbene oder neu hinzugelernte Sprachen
miteinander interagieren. Dieses Bewusstsein wird als intersprach-
liches Bewusstsein (crosslinguistic awareness) bezeichnet (Allgduer-
Hackl/Jessner 2019: 335; James 1996) und von Jessner (2008a: 279) fol-
gendermaflen definiert: ,,Crosslinguistic awareness in L3 production
can be defined as the awareness (tacit and explicit) of the interaction
between the languages in a multilingual’s mind; metalinguistic aware-
ness adds to this by making objectification possible.” Jessner subsumiert
crosslinguistic awareness und metalinguistic awareness unter linguistic
awareness. Eine strikt getrennte Auffassung der beiden Komponenten
erscheint schwierig: ,,[ T]The two components [...] appear to be difficult
to disentangle® (Jessner 2006: 116; vgl. auch Allgduer-Hackl/Jessner

2019: 336).

2.3.2.2 Befunde empirischer Forschung

Die nachfolgenden Befunde empirischer Forschung werden in (1)
Untersuchungen zu metalinguistischem Wissen und (2) Untersuchun-
gen zu metalinguistischem bzw. intersprachlichem Bewusstsein und
metalinguistischer Fahigkeit unterteilt. Die Befunde zu den drei zuletzt
genannten Konstrukten werden gemeinsam genannt, weil es hinsicht-
lich der Definitionen Uberschneidungen gibt und die Tests, die diesen
Untersuchungen zugrunde liegen, teilweise identisch sind. Die Befunde
lassen erkennen, warum metalinguistische Konstrukte durch sprachen-
vergleichende Verfahren im Englischunterricht in besonderer Weise
ausgebildet werden kénnen.

Metalinguistisches Wissen

Zu metalinguistischem Wissen sind zahlreiche empirische Untersu-
chungen durchgefithrt worden. Beispielsweise stellte Sorace (1985)
einen positiven Zusammenhang zwischen metalinguistischem Wissen
und miindlicher Produktion fest. Der Untersuchung lagen Aufgaben
zugrunde, bei denen die Proband:innen grammatische Urteile fallen
sowie Fehler identifizieren, korrigieren und erkliren mussten. Auch
Alderson, Clapham und Steel (1997) benutzten Aufgaben, die auf die
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Korrektur und Erkldrung von Fehlern zielten. In ihrer Untersuchung
wollten sie herausfinden, wie sich metalinguistisches Wissen und
Sprachbegabung (language aptitude) zu Sprachkompetenz verhalten.
Ein Ergebnis ihrer Studie ist die signifikante Korrelation der Fehler-
korrekturen mit grammatischer, Lese- und Schreibkompetenz. Roehr
(2008) konnte einen positiven Zusammenhang zwischen metalinguisti-
schem Wissen, das mithilfe von Aufgaben gemessen wurde, die auf die
Identifizierung von Wortarten sowie die Korrektur und Erklarung von
Fehlern zielten, und der L2-Sprachbeherrschung, deren Niveau mit-
hilfe von Grammatik- und Vokabelwissen bestimmt wurde, feststellen.
Dabei waren die Korrelationen, die in Verbindung mit der Fehlerkor-
rektur standen, hoher als in den anderen beiden Bereichen. Correa
(2011) stellte das Vorhandensein von metalinguistischem Wissen mit-
hilfe von Aufgaben fest, die sich auf die Identifikation von Wortar-
ten sowie das Erkennen, die Korrektur und die Erkldrung von Fehlern
bezogen. Im Fokus der Untersuchung stand die korrekte Verwendung
des spanischen subjuntivo. Das Ergebnis der Untersuchung war eine
positive Korrelation zwischen dem Vorhandensein von metalinguisti-
schem Wissen und der korrekten Verwendung des subjuntivo. Gutiér-
rez (2013) operationalisierte metalinguistisches Wissen als Kenntnis
metasprachlicher Begriffe sowie die Fahigkeit, Regeln zu versprach-
lichen. In seiner Untersuchung wurde ein positiver Zusammenhang
zwischen metalinguistischem Wissen und Sprachbeherrschung (Héren,
Lesen, Schreiben, Grammatik) festgestellt.

Metalinguistisches Wissen wurde neben Sprachbeherrschung auch
mit anderen Aspekten in Verbindung gebracht. Beispielsweise konnte
Morris (2003) einen positiven Zusammenhang zwischen metalinguisti-
schem Wissen, das wiederum mithilfe von Fehlerkorrekturen und -erkla-
rungen gemessen wurde, und der Leistung in einem Grammatikkurs
und einem Methodologie-Kurs im Rahmen der Lehrerausbildung fest-
stellen. In einer Untersuchung von Roehr und Ganem-Gutiérrez (2009)
wurde die Verbindung zwischen dem metalinguistischem Wissen, der
sprachlichen Eignung, dem Li-Arbeitsgedédchtnis sowie dem L2-Arbeits-
gedichtnis von Student:innen erforscht. Es stand dabei die Frage im
Mittelpunkt, welche Variablen das Ausmaf3 des metalinguistischen Wis-
sens vorhersagen. Aus der Untersuchung ging erstens hervor, dass die
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Dauer einer Instruktion nach der focus-on-form-Methode die Qualitit
und Quantitit des metalinguistischen Wissens mafigeblich bestimmt.
Zweitens wurde festgestellt, dass metalinguistisches Wissen ein anderes
Konstrukt ist als Sprachlernfihigkeit und das Arbeitsgedachtnis.

Metalinguistisches und intersprachliches Bewusstsein und
metalinguistische Fahigkeit
Untersuchungen zu metalinguistischem Bewusstsein weisen in der
Regel einen positiven Zusammenhang der untersuchten Variablen
auf (Simard/ Gutiérrez 2018: 210): Golonka (2006) fand heraus, dass
diejenigen seiner Proband:innen, die in einer miindlichen Sprachpro-
duktion ihre Aufmerksambkeit auf formalsprachliche Aspekte richteten
und sich ofter selbst verbesserten, also ein erhohtes Maf$ an metalin-
guistischem Bewusstsein besaflen, nach einem Auslandsaufenthalt ihre
L2 miindlich besser beherrschten als die Kontrollgruppe. Eine dhnliche
Untersuchung mit demselben Ergebnis wurde von Ammar, Lightbown
und Spada (2010) durchgefiihrt. Das Forscherteam stellte einen posi-
tiven Zusammenhang zwischen dem metalinguistischem Bewusstsein
seiner Proband:innen und der Genauigkeit fest, mit der sie die gram-
matische Korrektheit von Fragesitzen bestimmten. Einen positiven
Effekt von metalinguistischem Bewusstsein konnte auch Woll (2018)
feststellen: Thre franzésischsprachigen (L1) Proband:innen tibersetzten
mithilfe ihrer L2 (Englisch) unbekannte Worter in ihre L3 (Deutsch)
besonders erfolgreich, wenn sie ein ausgeprigtes metalinguistisches
Bewusstsein besaflen: ,,The overall results of the qualitative analysis of
the TAPs [think-aloud protocols] clearly mirror the positive relation-
ship between metalinguistic awareness and positive transfer (Woll
2018: 10). Den positiven Einfluss auf die Produktion schwieriger, ziel-
sprachiger Strukturen (im Falle der Studie: grammatikalischer Aspekt)
durch kontrastiven, metalinguistischen Input konstatiert Kupferberg
(1999, erwidhnt in Jessner 2006: 126): In einer Untersuchung mit Eng-
lischlehrkraften und -studierenden (L2), denen die Unterschiede zwi-
schen ihrer L1 und L2 verdeutlicht wurden, stellt die Autorin die posi-
tive Wirkung dieses kontrastiven Vorgehens fest.

Hinsichtlich crosslinguistic awareness, das in einer engen Verbin-
dung mit metalinguistic awareness steht, ist Jessners Stidtirol-Studie
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(2006) aufschlussreich, in der Zweisprachige (Italienisch, Deutsch),
die gerade Englisch lernten, wahrend einer englischen Schreibaufgabe
wiederholt auf ihre Muttersprachen zuriickgriffen. Jessner folgert aus
den Laut-Denken-Protokollen, die wihrend der Studie aufgezeichnet
wurden, dass Mehrsprachige bei der Losung einer Aufgabe ihr gesamtes
sprachliches Wissen einsetzen konnen. Der Gebrauch der Mutterspra-
chen (Deutsch und Italienisch) zur Erschlieffung unbekannter Worter
gilt dabei als ein Beweis fiir das Vorhandensein von tacit crosslinguistic
awareness; explicit crosslinguistic awareness sei dann sichtbar, wenn die
Proband:innen Metasprache benutzten (vgl. Jessner 2008a: 279).

Untersuchungen zu metalinguistischer Fahigkeit (metalinguistic
ability) kommen zu denselben Ergebnissen wie Untersuchungen zu
metalinguistischem Bewusstsein, was u.a. damit zusammenhéngt,
dass in beiden Fillen dieselben Messinstrumente benutzt werden
(Simard / Gutiérrez 2018: 211). Im Hinblick auf die Untersuchungsteil-
nehmer:innen merken Simard und Gutiérrez (2018: 211) an, dass sol-
che Studien meist mit Kindern durchgefiihrt werden. Beispielsweise
kam eine Untersuchung von Armand (2000) zu dem Ergebnis, dass
sowohl metasemantische (Unterscheidung des Signifikats vom Signi-
fikanten) als auch metaphonologische Fahigkeit (Benennen, Unterdrii-
cken und Vergleichen von Phonemen) mit der Lesefdhigkeit (Deko-
dieren und Erkennen von Woértern) von Kindern zusammenhéngen.
Indessen ergab sich kein Zusammenhang zwischen metasyntaktischer
und L2-Lesefihigkeit. Dieser zeigte sich allerdings in einer Nachfolge-
untersuchung (Lefrangois/ Armand 2003), wo eine ausgeprégte Lese-
fahigkeit als das Verstdndnis von Sitzen und Texten definiert wurde.
Einen dhnlichen (positiven) Zusammenhang stellten spéter auch ver-
schiedene weitere Studien her (z.B. Simard / Fortier / Foucambert 2013;
Simard / Foucambert/ Labelle 2014).

2.3.2.3 Grammatische Vergleiche und metalinguistische
Konstrukte

Ein Blick auf den empirischen Forschungsstand zeigt, dass metalingu-

istisches Wissen bzw. metalinguistisches Bewusstsein mithilfe von Auf-

gaben operationalisiert wird, die auf die Versprachlichung von Regeln

(z.B. Gutiérrez 2013) sowie die Kompetenz zielen, die Grammatikali-
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tat zielsprachiger Strukturen mittels Fehleranalyse zu beurteilen (z.B.
Roehr 2008). Beides kann durch grammatische Vergleiche zwischen
der englischen und lateinischen Sprache trainiert werden, sodass die-
ses Vorgehen in einen Zusammenhang mit verbesserten metalingu-
istischen Konstrukten gebracht werden kann. Konkret werden durch
die interlinguale Gegeniiberstellung grammatischer Strukturen nicht
nur diese Strukturen selbst und die ihnen zugrundeliegenden Regeln
vertieft und reflektiert, sondern auch — unter Zuhilfenahme von Meta-
sprache - ein abstraktes sprachliches (Regel) Verstindnis generiert, das
fiir positive Transfers herangezogen werden kann, und zwar nicht nur
innerhalb der involvierten Sprachen (Englisch, Latein, Deutsch), son-
dern auch im Hinblick auf andere bereits bekannte oder auch génz-
lich unbekannte Sprachen, die moglicherweise in Zukunft gelernt
werden. Allgduer-Hackl und Jessner weisen explizit darauf hin, dass
durch sprachliche Vergleiche metalinguistische und intersprachliche
Bewusstheit gefordert werden kénnen:

[A]pplying to the classroom what experienced multilinguals do, namely
using explicit comparisons, contrasting the languages, and raising the
learners’ awareness of commonalities and differences between their L1
and/ or their foreign languages, may be a successful strategy to enhance
learners’ MeLA /XLA [metalinguistic/ crosslinguistic awareness]. (All-

gduer-Hackl/Jessner 2019: 336)

2.3.3 Sprachlernkompetenz und Sprachlern-
bewusstheit

Die Kompetenz, fremde Sprachen selbststandig zu erlernen, wird als
Sprachlernkompetenz bezeichnet. Hawkins sieht die Entwicklung dieser
wichtigen Kompetenz als eine Kernaufgabe des Unterrichts der moder-
nen Fremdsprachen an: ,,One of the most valuable general skills which
the study of a modern foreign language can impart is the enhanced
ability to learn other languages at a later stage® (Hawkins 1999: 138).
Neben Sprachlernkompetenz wird der Begrift Sprachlernbewusstheit
verwendet, der nicht immer dasselbe bezeichnet. Es ist deshalb notwen-
dig, zwischen diesen beiden Begriffen zu differenzieren (Kap. 2.3.3.1).
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Im Anschluss ldsst sich untersuchen, inwiefern Sprachlernkompetenz
bzw. -bewusstheit durch grammatische Vergleiche im Englischunter-
richt geférdert werden kann (Kap. 2.3.3.2).

2.3.3.1 Definitionen

Sprachlernbewusstheit (language learning awareness) bezieht sich laut
Gnutzmann (2016: 145) auf die mentale Verarbeitung von Sprache, d.h.
»wie Lernende ihre Sprachlernprozesse organisieren und wie sie ver-
suchen, diese durch den Einsatz von Lernstrategien positiv zu beein-
flussen®. Die Bedeutung dieser niitzlichen Féhigkeit ist unbestritten,
wenn man davon ausgeht, dass fremde Sprachen auch nach Ende der
Schulzeit, also im Erwachsenenalter, selbststindig erworben werden.
Der Fremdsprachenunterricht kann die Grundlage fiir diese zukiinf-
tigen Lernprozesse schaffen und das hohere Ziel einer ,, Ausbildung
im Fremdsprachenlernen® (Hawkins 1999: 140) verfolgen. Auch Huf-
eisen (z.B. 2010) und Herdina und Jessner (2002), die in ihren Model-
len multiplen Sprachenlernens von Fremdsprachenlernstrategien bzw.
language learning awareness sprechen, vertreten diese Auffassung (vgl.
Kap. 2.2.2).

Im deutschen Sprachraum hat sich neben Sprachlernbewusstheit der
Begrift Sprachlernkompetenz etabliert. Er ist in Zusammenhang mit
den KMK-Bildungsstandards fiir die allgemeine Hochschulreife (2012)
entstanden (Martinez 2019), wo er wie folgt definiert wird:

Sprachlernkompetenz beinhaltet die Fahigkeit und Bereitschaft, das
eigene Sprachenlernen selbststandig zu analysieren und bewusst zu
gestalten, wobei die Schiilerinnen und Schiiler auf ihr mehrsprachiges
Wissen und auf individuelle Lernerfahrungen zurtickgreifen. Sprach-
lernkompetenz zeigt sich erstens im Verfiigen iiber sprachbezogene
Lernmethoden und in der Beherrschung daraus abgeleiteter, konkreter
Strategien. Sie zeigt sich zweitens in der Beobachtung und Evaluation der
eigenen Sprachlernmotivation, -prozesse und -ergebnisse sowie drittens
in der Bereitschaft und Fahigkeit, begriindete Konsequenzen daraus zu

ziehen. (KMK 2012: 25)
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Was den Unterschied zwischen Sprachlernkompetenz und Sprachlern-
bewusstheit anbelangt, spricht Gnutzmann (2016: 145) von ,termino-
logischen Alternativen®. Beckmann hingegen unterscheidet zwischen
Sprachlernbewusstheit und Sprachlernkompetenz, indem sie letztere
als einen Handlungsbegriff ansieht, der Sprachenbewusstheit und
Sprachlernbewusstheit voraussetzt:

Es handelt sich [bei Sprachlernkompetenz] um einen Handlungsbegriff,
der Sprachenbewusstheit und Sprachlernbewusstheit voraussetzt. Thm
zufolge ist ein kompetenter Fremdsprachenlerner in der Lage, Sprachen
reflexiv zu lernen. Hierbei greift das Individuum auf Wissensressourcen
zuriick, die es im Umgang mit Sprachen, ihrem Erwerb und mit Kom-

munikation in ihnen erworben hat. (Beckmann 2019: 144)

2.3.3.2 Grammatische Vergleiche und Sprachlernkompetenz
Die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen Sprache
und einer weiteren Fremdsprache wie dem Lateinischen kann einen
Beitrag zu der Forderung von Sprachlernkompetenz bzw. Sprachlern-
bewusstheit leisten, weil sie die Lernenden zu der Erkenntnis bringt,
dass (europdische) Sprachen nach dhnlichen oder sogar identischen
grammatischen Regeln funktionieren kénnen. Dieses Wissen kann in
zukiinftigen Sprachlernprozessen genutzt werden und als Grundlage
fiir einen beschleunigten Spracherwerb dienen. Dass grammatisches
Vergleichen, also das Herausarbeiten von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden grammatischer Strukturen, eine wesentliche Voraussetzung
fiir den Aufbau von Sprachlernkompetenz bzw. Sprachlernbewusstheit
ist, erklart auch Martinez:

[D]ie Entwicklung von Sprachlernkompetenz und Sprachenbewusstheit
[erfordert] spracheniibergreifende Lehr- und Lernarrangements im Ein-
zelsprachenunterricht, die Lernende anregen [...] Einzelphdnomene aus
komplexen Zusammenhéngen zu isolieren, mit vorhandenen Sprachbe-
stinden in der deutschen Sprache, ggf. in ihrer Herkunftssprache, und
der/den anderen erlernten Fremdsprache/n sowie anderen verwandten
Sprachen zu vergleichen, nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu

suchen. (Martinez 2019: 126)
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Die Gegeniiberstellung grammatischer Strukturen fithrt im Ideal-
fall dazu, dass Lernende auch auflerhalb des Unterrichts die ihnen
zur Verfiigung stehenden Sprachen vergleichen und Analogien und
Unterschiede identifizieren wollen. Das Ergebnis dieser linguistischen
»Detektivarbeit kann sich in einer veranderten Herangehensweise an
den Ausbau bereits bekannter oder den Erwerb génzlich unbekannter
Sprachen duflern. Sie besteht im Idealfall in der bewussten Einbezie-
hung des eigenen linguistischen Repertoires zur selbststindigen Erar-
beitung grammatischen Wissens.

Dass der Riickgriff auf bereits bekanntes Sprachenwissen kein
Automatismus ist, sondern trainiert werden muss, deutet eine Studie
von Doff und Lenz (2011) an, die im Rahmen des Projekts LateinPlus
(vgl. Kap. 4.4.4) durchgefithrt wurde: Die Proband:innen aus der finf-
ten oder sechsten Klasse sollten die Verwandtschaft zwischen bereits
bekannten Vokabeln feststellen oder die Bedeutung unbekannter Voka-
beln mithilfe ihres gesamten Sprachenwissens erschliefien. Dabei zeigte
sich, dass selbst offensichtliche orthographische Analogien (z.B. engl.
example und lat. exemplum) oft nur durch eine Hilfestellung erkannt
wurden. Der Grund dafiir liegt darin, dass viele Schiiler:innen den Weg
tiber das Deutsche wihlten (exemplum > Beispiel > example), wodurch
der Aufbau von ErschlieSungsstrategien verhindert oder verlangsamt
wurde. Bei der zweiten Aufgabe, in der die Zuordnung von Kognaten
verlangt war, zeigte sich, dass allein das Schriftbild fiir die Entschei-
dungen der Schiiler:innen ausschlaggebend war; die Wortbedeutung
wurde ignoriert, und es mangelte an strategischem Wissen, das Ler-
nende nur dann aufbauen und nutzen konnten, wenn sie ,,iiber hinrei-
chendes und abrufbares Wissen [...] sowie iiber Sensibilitét fiir inter-
linguale Beziehungen in ausreichendem Maf3e“ (Doft/Lenz 2011: 44)
verfiigten. Die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen
und lateinischen Sprache scheint eine Méglichkeit darzustellen, diese
Sensibilitdt zu erzeugen bzw. zu fordern.

Es gibt zahlreiche empirische Befunde, die (indirekt) die Wirksam-
keit von Sprachlernbewusstheit bzw. Sprachlernkompetenz im Sprach-
lernprozess belegen (z.B. Marx 2005; Neuner-Anfindsen 2005; vgl. auch
zusammenfassend Jessner 2006: 128 und Jessner/ Torok/ Pellegrini
2018: 89f.). In der Regel wird in solchen Studien von Sprachlernstra-
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tegien gesprochen; Sprachlernbewusstheit, die eine Voraussetzung fiir
den Einsatz von Strategien ist, und Sprachlernkompetenz, die Sprach-
lernstrategien umfasst, treten dabei als Begriffe eher selten auf.

2.3.4 Interkomprehensionskompetenz

Grammatische Vergleiche der englischen und lateinischen Sprache
konnen nicht nur mit language awareness, metalinguistischen Kons-
trukten und Sprachlernkompetenz bzw. -bewusstheit in Verbindung
gebracht werden, sondern auch mit interkomprehensiven Kompeten-
zen. Dies soll im Folgenden belegt werden. Dazu wird zunéchst der
Begriff der Interkomprehension definiert sowie die mit ihm in Ver-
bindung stehenden Transferleistungen erldutert (Kap. 2.3.4.1 und Kap.
2.3.4.2). Dabei ist vor allem interessant, welches sprachliche Wissen
im Rahmen interkomprehensiver Transferleistungen tibertragen wer-
den kann. Um diese Frage zu beantworten, werden sieben sprachliche
Teilbereiche (sog. Siebe) erldutert, die im Rahmen einer Methode zum
schnellen Erwerb von Lesefihigkeiten in den romanischen Sprachen,
der sog. Euro-Com-Rom-Methode (Stegmann/Klein 1999), ausgewie-
sen wurden (Kap. 2.3.4.3). Auf diesen Grundlagen lésst sich feststellen,
inwiefern grammatische Vergleiche im Englischunterricht interkom-
prehensive Kompetenzen fordern konnen (Kap. 2.3.4.4).

2.3.4.1 Definition

Interkomprehension bezeichnet das Verstehen unbekannter Sprachen
mithilfe sprachlichen Vorwissens, das als Briicke zur Bedeutungser-
schlieBung dient. Das erklirte Ziel ist die ,,Okonomisierung des Mehr-
sprachenlernens® (Meifiner 2004b: 152). Im Moment der Begegnung
mit einer unbekannten Sprache miissen Lernende durch Inferieren
(d.h. positive Transferleistungen) geeignete sprachliche, didaktische
und kulturelle Ressourcen aktivieren und verschiedene Strategien, z.B.
selbstgesteuerte, metakognitive und volitionale Strategien (vgl. dazu
Alonso et al. 2017: 9f; Martinez 2019; Mietzel 2017: 266) sowie Strate-
gien des Sprachenvergleichs, einsetzen. Diese unterstiitzen Lernende
auf der Suche nach Kognaten, interlingualen grammatischen Struktu-
ren, semantischen Analogien sowie bei der Bildung von Hypothesen,
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wodurch zumindest Teile einer unbekannten (europiischen) Sprache
dekodiert werden konnen. Der Erfolg der Interkomprehension héngt
maf3geblich davon ab, mit welcher Sicherheit korrekte sprachliche
Transfers geleistet werden kénnen. In diesem Prozess sind Lernende
weitgehend auf sich allein gestellt (Strathmann / Meifiner 2019).

2.3.4.2 Transfer und Interkomprehension

Welche Rolle Transferleistungen wiahrend des Interkomprehensions-
prozesses spielen, macht MeifSner (2004a: 41f.) deutlich: ,,Generally,
intercomprehension is the result of successful interlingual transfer-
ring.“ Um die Vielfaltigkeit des Transferbegriffs zu verdeutlichen, wird
er in der Interkomprehensionsdidaktik differenzierter betrachtet als in
anderen wissenschaftlichen Bereichen. Es werden nicht nur die Begrifte
positiver Transfer und negativer Transfer (vgl. Kap. 2.2.1.2), sondern
auch die folgenden Transferarten unterschieden:

1. interlinguale bzw. intralinguale (vgl. Kap. 2.2.1.2) Identifikations-
transfers, die sich auf die Identifikation von Formen, Bedeutungen
und Funktionen beziehen (man spricht dann von Form-, Inhalts-
und Funktionstransfers) (MeifSner 2005; MeifSner 2016: 142);

2. interlinguale bzw. intralinguale Produktionstransfers, die zu einer pro-
duktiven (Schreib- oder Sprech-)Leistung fithren (Morkétter 2019a);

3. didaktischer Transfer: Dieser bezeichnet die Ubertragung von Lern-
erfahrungen (Lernstrategien und -techniken, Motivationssteuerung,
Lernzeitmanagement, Bestimmung von Lernzielen und Lernstre-
cken, Bewertung und Kontrolle der Lernschritte und des Lerner-
folgs, Organisation von sozialen Komponenten erfolgreichen Ler-
nens z.B. im Kontakt mit anderen Personen) (Morkotter 2019a);

Des Weiteren wurde die Terminologie um die Begriffe Transferbasis,
d.h. das deklarative und/oder prozedurale Wissen iiber Lexeme und
grammatische Regularititen, Transferprodukt, d.h. das Resultat eines
Transfers, sowie Transferausloser erweitert. Der Ort des Transfers kann
sowohl die Ausgangs- oder Briickensprache als auch die Zielsprache
sein. Auch die Transferrichtung ist von Bedeutung: Wird ein bereits
bekanntes Schema auf eine neue Sprache tibertragen, spricht man von
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einem proaktiven Transfer. Ein retroaktiver Transfer findet statt, wenn
ein Transfereffekt zu einer ,,Uberformung eines schon vorhandenen
kognitiven Schemas® (Morkotter 2019a: 323) fithrt und eine ,,Erweite-
rung des briickensprachlichen durch das hinzugewonnene zielsprach-
lich-linguistische Wissen® (Strathmann / Meifiner 2019: 388) resultiert.
Meif3ner (2016: 146) nennt hierzu ein Beispiel: Sobald Lernende mit L1
Spanisch erkennen, dass span. paulatinamente im Franzosischen und
Italienischen kein Interligalex, also keinen interlingual identischen
formkongruenten lexematischen oder morphematischen Wortanteil
hat, wohl aber im Lateinischen (paulatim), wird ein retroaktiver Trans-
fer geleistet. Das kognitive Schema zu paulatinamente wurde erweitert.

Interkomprehensionsversuche gelingen besonders gut, wenn die
unbekannte Sprache typologische Ahnlichkeiten zu den bereits bekann-
ten Briickensprachen aufweist (Konigs 2019: 42), weil ein Transfer dann
besonders gut zu leisten ist. Das bedeutet jedoch nicht, dass der Inter-
komprehensionsprozess unter dieser Voraussetzung géanzlich unprob-
lematisch wire. Er kann insbesondere zu Beginn so anspruchsvoll oder
frustrierend sein (beispielsweise wenn es den Lernenden nicht gelingt,
geniigend Transferbasen zu identifizieren), dass er mit einem friih-
zeitigen Motivationsverlust einhergeht und aufgrund eines sich ein-
schleichenden inneren Widerstands niemals vollkommen beendet wird.
Auch die fiir viele Lernenden ungewohnte Reflexivitit der eigenen Lern-
handlung, verbunden mit einem hohen Mafd an Eigenaktivitit, kann
sich lernhemmend auswirken. Strathmann und Meifiner (2019: 391)
geben unter Verweis auf Fallstudien zu bedenken,

— dass Schiiler und viele erwachsene Lerner nicht auf Anhieb in der Lage
sind, interlinguale Transferbasen zu identifizieren (obwohl sie latent iiber
diese verfiigen);

- sich iiberrascht zeigen, wenn sie gefragt werden, wie genau sie versuchen, eine
Sprachaufgabe (Disambiguierung von Strukturen) zu losen;

- sich blof3gestellt fithlen, wenn sie dariiber sprechen sollen, was, wieviel (wie
wenig) sie an Transferbasen anfithren kdnnen und wie ergebnisfithrend sie
sich zur Losung einer ,, Aufgabe“ duflern (konnen);

— nicht gewohnt sind, das eigene Lernen zu reflektieren, es kurz- und lang-

fristig (im Sinne eines weiteren Lernplans) zu organisieren;
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Von Seiten der Lehrperson ist Interkomprehensionsunterricht deshalb
mit grofler Sensibilitdt zu erteilen. Um einem Motivationsverlust entge-
genzuwirken, kdnnen beispielsweise zu Beginn tiberwiegend leicht zu
dekodierende Texte verwendet werden. Das kurz- und langfristige Ziel
besteht darin, die Lernenden bei der Aktivierung ihrer vorhandenen,
aber ,tragen“ Wissensschemata (dormant knowledge) zu unterstiitzen
oder, anders formuliert, Transferprozesse anzuregen.

2.3.4.3 Die Sieben Siebe

Der interkomprehensive Ansatz ist vor allem in den romanischen Lén-
dern beliebt, wofiir Meifiner (2019: 409) die folgenden drei Griinde
nennt: (1) die relative ,Leichtigkeit®, mit der Muttersprachler einer
romanischen Sprache eine andere romanische Sprache erlernen, (2)
die hohe Attraktivitit romanischer Sprachen allgemein, darunter vor
allem Franzosisch, Italienisch und Spanisch, (3) die sprachenpoliti-
schen Vorteile, die bei der Erweiterung des eigenen kommunikativen
Radius entstehen (insgesamt gibt es ca. 80o Millionen Romanophone).
Diese Griinde haben dazu beigetragen, dass die Interkomprehension
zunéchst aus der Perspektive der Romanistik erforscht wurde. Dort
wurde die sog. Euro-Com-Methode entwickelt, die gemaf} den Auto-
ren fiir diejenigen geeignet ist, die an einem schnellen Erwerb von
Lesefdhigkeiten in den romanischen Sprachen interessiert sind (Steg-
mann/Klein 1999: 9).° Mithilfe von sieben ,,Sieben®, die linguistische
Teilbereiche beschreiben und die Grundlage von Interkomprehensions-
versuchen bilden, ,,schopft der Lerner — wie der Goldsucher, der aus
dem Wasser das Gold heraussiebt — aus der neuen Sprache alles das
heraus, was ihm bereits gehort, weil er es aus seiner Sprache schon zu
eigen hat“ (Stegmann/Klein 1999: 14). Die sieben romanischen Siebe
lauten wie folgt (vgl. Stegmann/Klein 1999: 31-146):

1. Internationaler Wortschatz: Dieser Wortschatz hat sich nach Aussage
der Autoren in allen lebenden Standardsprachen im Zuge der moder-

9 Das EuroComRom-Modell lisst sich auch auf andere Sprachfamilien iibertragen: Fiir
die germanischen Sprachen haben Hufeisen und Marx (2014) die Euro-Com-Germ, fiir
die slawischen Sprachen Tafel et al. (2009) die Euro-Com-Slav entwickelt.
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nen Entwicklung menschlichen Lebens und Denkens gleichermafien
entwickelt. Die Schnittmenge der lebenden Sprachen ist ,,beachtlich*
(Stegmann/Klein 1999: 14). Meist hat der internationale Wortschatz
eine lateinisch-romanische Basis und kann miihelos in unbekann-
ten Sprachen erkannt werden. Er ist in den modernen Sprachen nur
geringfligig verschieden, wie das folgende Beispiel zeigt: limitieren
[DEU], limit [ENG], limitar [SPA], limitare [ITA], limitar [PRT], limiter
[FRA]. Die Einbeziehung anderer Sprachen zeigt, dass dieses Bei-
spielwort nur teilweise eine internationale Wurzel hat. Im Islandi-
schen und Slowenischen beispielsweise werden andere Worter fiir
limitieren verwendet: takmarka [1SL] und omejevati [SVN].
Panromanischer Wortschatz: Dieses Sieb bezieht sich ausschlief3lich
auf solche Worter, die innerhalb der romanischen Sprachfamilie
aufgrund der gemeinsamen lateinischen Vergangenheit Ahnlichkei-
ten aufweisen (z.B. animal [SPA], animale [ITA], animal [PRT], ani-
mal [FRA]). Sprachkenntnisse in einer romanischen Sprache kon-
nen sich deshalb als tiberaus hilfreich erweisen, wenn eine andere
(unbekannte) romanische Sprache dekodiert werden soll. Durch
die gemeinsame Geschichte der englischen und lateinischen Spra-
che finden sich viele dieser Worter auch im Englischen (animal).
Lautentsprechungen: Aufgrund lautlicher Verschiebungen in den
letzten 1500 Jahren sind verwandte Worter nicht immer als solche zu
erkennen. Das dritte Sieb stellt alle wesentlichen Lautentsprechungs-
formeln zusammen, sodass Worter wie nuit [FRA], noche [SPA] und
notte [1TA] als Kognaten erkannt und auf andere Worter tibertragen
werden konnen (z.B. lait [FRA], leche [sPA] und latte [ITA]).
Graphien und Aussprachen: Auch wenn die romanischen Ortho-
graphien oft dhnliche Lautentsprechungen haben, kdnnen verein-
zelte Verstandnisschwierigkeiten auftreten und das Erkennen von
Wort- und Sinnverwandtschaft behindert werden. Das vierte Sieb
macht diese Abweichungen deutlich und hilft dadurch, etymologi-
sche Verwandtschaften zu durchschauen (z.B. wird in den westro-
manischen Sprachen der Laut [k] vor e und i mit qu geschrieben, in
den ostromanischen Sprachen wird fiir den Laut [k] ch geschrieben).
Kernsatztypen: In allen romanischen Sprachen gibt es neun Kern-
satztypen, die strukturell identisch sind. Syntaktische Kenntnisse in
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einer romanischen Sprache erweisen sich deshalb als grofler Vor-
teil bei der Identifizierung von Artikeln, Nomen, Adjektiven, Ver-
ben, Konjunktionen usw. bzw. ihrer Positionen im Satz in anderen
romanischen Sprachen. Auch in Nebensitzen (z.B. Relativ- und
Konditionalsitzen) ist es leicht moglich, durch analoges Denken
die richtigen Schliisse zu ziehen. Bisweilen lassen sich auch Verglei-
che zu germanischen Sprachen wie dem Englischen und Deutschen
ziehen, deren Kernsatztypen grofle Ahnlichkeiten mit den romani-
schen haben. Das ist beispielsweise der Fall bei dem Kernsatztyp NP
(Nominalphrase) + Vsein (Verb) + Np:

Tab. 1: Der Kernsatztyp NP + Vsein + NP im interlingualen Vergleich

Sprache NP Vv NP

FRA Paola est étudiante.

ITA Paola e una studentessa.
PRT Paola é uma estudante.
SPA Paola es una estudiante.
ENG Paola is a student

DEU Paola ist eine Studentin

6. Morphosyntax: Das sechste Sieb erldautert Basisformeln fiir gram-
matische Worter oder Wortendungen (z.B. romanische Personal-
endungen, Pluralmarkierung). Exemplarisch sei hier die Steigerung
des Adjektivs vorgefiihrt, die — wie die sog. romanische Steigerung
im Englischen - mit einem Adverb vor dem Adjektiv konstruiert
wird. In den romanischen Sprachen handelt es sich dabei um Wort-
verwandtschaften mit lat. plus bzw. magis:

Tab. 2: Die periphrastische Steigerung des Adjektivs im interlingualen Vergleich

Sprache Positiv Komparativ Superlativ
FRA rapide plus rapide le plus rapide
ITA rapido piu rapido il piti rapido
PRT rapido mais rapido o mais rapido
SPA rapido mas rapido el méas rapido

ENG rapid more rapid (the) most rapid
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7. Pré- und Suffixe: Die zahlreichen lateinischen und altgriechischen
Pri- und Suffixe in den romanischen Sprachen helfen maf3geblich
bei der Erschlieffung zusammengesetzter Worter, z.B. inactif [FRA],
inattivo [ITA], inactivo [PRT], inactivo [SPA]. Auch das Englische
und Deutsche kennen diese Pra- und Suffixe (vgl. inactive [ENG],
inaktiv [DEU]).

2.3.4.4 Grammatische Vergleiche und interkomprehensive
Kompetenzen

Die sieben Siebe erzeugen eine Bewusstheit dafiir, dass Sprachen auf
vielfaltige linguistische Weise (lexikalisch, phonologisch, orthogra-
phisch, syntaktisch, morphologisch) miteinander in Verbindung ste-
hen konnen. Diese Verbindungen sind nicht nur innerhalb derselben
Sprachfamilie zu finden, sondern kénnen (zumindest teilweise) auch
zwischen entfernteren Sprachen wie dem Englischen und Lateinischen
bestehen (vgl. dazu Kap. 2.1.3). Wenn Lernende diese beiden Sprachen
vergleichend betrachten und im Hinblick auf ihre strukturellen Ahn-
lichkeiten analysieren und kontrastieren, also eine Fihigkeit zum Spra-
chenvergleich entwickeln, konnen sie nachhaltig fiir intersprachliche
Prinzipien sensibilisiert werden und so ihre interkomprehensiven Kom-
petenzen fordern: ,,Basis der Interkomprehension als Kompetenz [ist]
die Fahigkeit zum Sprachenvergleich [...]“ (Miiller-Lancé 2019: 316).
Das bedeutet nicht, dass grammatische Vergleiche zwischen der engli-
schen und lateinischen Sprache am Anfang interkomprehensiver Kom-
petenzen stehen konnten oder diese mafigeblich bestimmen. Denn fiir
einen erfolgreichen Dekodierungsversuch sind zunéchst tiberwiegend
lexikalische Transferbasen relevant; grammatische Beziehungen stehen
erst an zweiter Stelle, weil sie ohne eine lexikalische Grundlage keinerlei
oder allenfalls wenig Bedeutung schaffen. Was die Vergleichung fremd-
sprachlicher grammatischer Strukturen leisten kann, ist die Ausbildung
einer fiir interkomprehensive Prozesse grundlegenden Denkweise in
Relationen, Analogien und Differenzen, die interkomprehensive Kom-
petenzen bzw. deren Entwicklung unterstiitzen, aber nicht von Grund
auf ausbilden kann. Im Rahmen dieser Unterstiitzung wird durch die
Mischung aus grammatischen Analogien und Unterschieden, die sich
zwischen zwei Sprachen wie dem Englischen und Lateinischen heraus-



2.4 Zwischenfazit 115

arbeiten lassen, der richtige Eindruck vermittelt, dass Sprachen nach
denselben ,Gesetzen® funktionieren kénnen, aber nicht miissen. Ler-
nende gelangen dadurch zu der Erkenntnis, dass interlinguale Identi-
fikationstransfers nicht unreflektiert geleistet werden diirfen und nega-
tive Transfers eine stindige Gefahr darstellen. Gerade diese Einsicht,
dass nicht jedes einzelsprachliche Prinzip iibereilt transferiert werden
darf, kann sich auf das erfolgreiche Durchlaufen interkomprehensiver
Prozesse selbst, aber auch die Ausbildung anderer Kompetenzen (z.B.
Sprachlernkompetenz) positiv auswirken.

2.4 Zwischenfazit

In diesem Kapitel konnte auf der Basis verschiedener Perspektiven (histo-
risch, kognitionswissenschaftlich, sprachliche Allgemeinbildung) gezeigt
werden, warum und zu welchem Zweck grammatische Vergleiche der
englischen und lateinischen Sprache im Englischunterricht angestellt
werden sollten. Die Einbeziehung einer historischen Perspektive (vgl.
Kap. 2.1) fithrte dazu, dass grammatisches Vergleichen im Englischunter-
richt als eine spétestens aus dem 19. Jahrhundert bekannte Praxis heraus-
gestellt werden konnte. Im heutigen Englischunterricht, der sich auf der
Basis der Theorie der kommunikativen Kompetenz an den Kommuni-
kationsbediirfnissen der Lernenden und an dem Gebrauch von Sprache
in bestimmten Situationen orientiert, werden grammatische Vergleiche
eher gemieden (vgl. Kap. 4.2), obwohl sie — wie man schon im 19. und
frithen 20. Jahrhundert feststellte — nicht nur mit einem beschleunigten
Spracherwerb einhergehen, sondern auch tiefgehende sprachstrukturelle
Erkenntnisse erméglichen (Programm Goethe Gymnasium Frankfurt
am Main 1897/ 98: 2628, zitiert in Tosch 2014: 88-89) und dadurch auf
einer ganz personlichen Ebene, die auch und vor allem die L1 der Ler-
nenden umfasst, einen Beitrag zur sprachlichen Allgemeinbildung der
Lernenden leisten. Dass aus linguistischer Perspektive gute Vorausset-
zungen fiir die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen
und lateinischen Sprache bestehen, konnte durch eine kurze Darlegung
der Geschichte der englischen Sprache bzw. ihrer Beeinflussung durch
die lateinische Sprache und durch exemplarische grammatische Analo-
gien zwischen diesen beiden Sprachen gezeigt werden.
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Auf der Grundlage von Erkenntnissen im Bereich der Kognitionswis-
senschaft (vgl. Kap. 2.2) miissen grammatische Vergleiche als vorteil-
haft fiir den fremdsprachlichen Lernprozess bewertet werden. Es ldsst
sich festhalten: Gemaf! der Theorie des (mehrsprachigen) mentalen
Lexikons (Aitchison 2012) werden Worter im menschlichen Gehirn
nicht nur im Hinblick auf ihre semantischen, sondern auch gramma-
tischen Informationen abgespeichert. Diese grammatischen Informa-
tionen kdnnen unter bestimmten Voraussetzungen auf andere (fremd)
sprachliche Worter, die im mehrsprachigen mentalen Lexikon akti-
viert werden, iibertragen werden. Dadurch kommt es zu Fehlannah-
men iiber die Funktionsweise fremder Sprachen. Die Versprachlichung
dieser Annahmen im Unterricht mithilfe grammatischer Vergleiche
kann dabei helfen, falschen subjektiven Theorien und Fehlern bei der
Produktion der Fremdsprache vorzubeugen. Rosch formuliert dazu
treffend: ,,Da sich in der Forschung herausgestellt hat, dass Menschen
dazu neigen, héufig verwendete Mittel einer Sprache auf eine neue zu
tibertragen, kann die Lehrkraft [...] gezielt mit einer Bewusstmachung
durch einen Sprachvergleich den SchiilerInnen helfen, Fehler zu ver-
meiden [...]“ (Rosch 2009: 59).

Uberdies legen zahlreiche empirische Befunde zu crosslinguistic
influence grammatische Vergleiche nahe (vgl. dazu den Forschungs-
iberblick von De Angelis/Jessner / Kresi¢ 2015). Sie belegen, dass sich
alle Sprachen im Kopf eines Menschen auf einer grammatischen Ebene
beeinflussen kénnen. Dieser Einfluss ist allgegenwirtig und existiert
in alle (fremd)sprachlichen Richtungen (Allgduer-Hackl/ Jessner 2019:
327). Die lateinische Sprache hat dabei einen Sonderstatus, weil sie im
Gegensatz zu den modernen Fremdsprachen kaum gesprochen wird
und eine Beeinflussung eher im Rahmen einer stillen Reflexion, nicht
jedoch einer spontanen fremdsprachlichen Auflerung zutage treten
diirfte. Die stindige Interaktion der Sprachen im menschlichen Gehirn
legt einen vernetzten Fremdsprachenunterricht nahe, in dem sprach-
liche Analogien und Unterschiede bewusst diskutiert werden (Jessner
2006: 123-127; Hufeisen 2003c¢: 60).

Dass grammatische Vergleiche im Englischunterricht ihre Berech-
tigung haben, erklart sich weiterhin durch ihren Beitrag zur sprach-
lichen Allgemeinbildung der Lernenden (Kap. 2.3). Sie unterstiitzen
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erstens den Aufbau von language awareness, das sich geméfl einer Defi-
nition von Garrett und James (1993) aus finf domains zusammensetzt
(affective, social, cognitive, power und performance domain). Mindes-
tens drei dieser Bereiche, namlich der affektive, der kognitive und der
Performanz-Bereich, kdnnen durch grammatische Vergleiche gefordert
werden. Da grammatische Vergleiche mit der Vermittlung von expli-
zitem Wissen tiber Sprache verbunden sind (Donmall [1985: 7] spricht
in diesem Zusammenhang von ,awareness of pattern, contrast, system,
units, categories, rules of language in use and the ability to reflect on
them®), diirfte der kognitive Bereich am meisten profitieren. Neben
language awareness fordern grammatische Vergleiche das metalingu-
istische Wissen und das metalinguistische Bewusstsein der Lernenden.
Es handelt sich dabei um Konstrukte, deren Vorhandensein bzw. Aus-
maf in zahlreichen Studien (z.B. Roehr 2008) mithilfe von Ubungen
zum Erkennen, zur Korrektur und zur Erkldrung von sprachlichen Feh-
lern gemessen wurde. Aufgrund der Tatsache, dass grammatische Ver-
gleiche mit einer linguistischen Analysetatigkeit verbunden sind und
auf die Versprachlichung von grammatischen Regeln abzielen, kann
davon ausgegangen werden, dass sie auch mit dem Aufbau metalingu-
istischer Konstrukte in Zusammenhang stehen. Die damit verbundene
Bewusstmachung intersprachlicher grammatischer Prinzipien und
deren potenzielle Ubertragbarkeit auf aktuelle oder zukiinftige Sprach-
lernprozesse fithren wiederum zu einer verbesserten Sprachlernkom-
petenz bzw. einer verbesserten Sprachlernbewusstheit. Dabei erweisen
sich gerade das Englische und Lateinische als wertvolle Kontrastspra-
chen, weil sie neben ausreichend vielen Analogien auch eine Vielzahl
an Unterschieden aufweisen. Diese verhelfen den Lernenden zu der
Einsicht, dass nicht jedes grammatische Prinzip auf andere Sprachen
iibertragen werden darf. Eine derartige Erkenntnis wirkt sich unterstiit-
zend auf die Ausbildung interkomprehensiver Kompetenzen aus, die
durch grammatische Vergleiche und die mit ihnen verbundene Thema-
tisierung intersprachlicher grammatischer Regeln ebenfalls gefordert
werden kénnen. Einschrankend muss in Bezug auf interkomprehensive
Kompetenzen angemerkt werden, dass diese an erster Stelle auf einer
gemeinsamen lexikalischen Basis aufgebaut werden. Grammatische
Beziehungen stehen erst an zweiter Stelle.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Vergleichung gram-
matischer Strukturen der englischen und lateinischen Sprache nicht
nur aufgrund der sprachgeschichtlich bedingten Analogien und Unter-
schiede zwischen diesen beiden Sprachen, sondern auch aus kogni-
tionswissenschaftlichen Griinden und aufgrund der sprachlichen
Konstrukte (z.B. language awareness), die im Zeichen einer vertieften
sprachlichen Allgemeinbildung stehen, gewinnbringend sein kann.
Welche didaktischen, methodischen und padagogischen Implikationen
grammatische Vergleiche in einem Unterrichtsszenario haben, wird im
néchsten Kapitel diskutiert (vgl. Kap. 3).



3 Didaktische, mgthodische und
padagogische Uberlegungen

Wenn grammatische Vergleiche im Englischunterricht angestellt wer-
den sollen, muss untersucht werden, welche didaktischen, methodi-
schen und padagogischen Uberlegungen dabei zu beriicksichtigen sind.
Diese anwendungsbezogenen Aspekte sind nicht nur fiir die Planung,
sondern auch die konkrete Umsetzung eines sprachenvergleichenden
Unterrichtsszenarios relevant. Sie dienen ferner als Grundlage fiir Kapi-
tel 5, in dem einzelne grammatische Strukturen der englischen und
lateinischen Sprache auf ihre Eignung fiir einen Vergleich im Unter-
richt untersucht werden.

Zu Beginn muss iiberlegt werden, ob grammatisches Vergleichen
eine Kompetenz darstellt. Diese Einordnung ist hilfreich, weil sie
erfolgreiche grammatische Vergleiche entweder als Ziel eines fremd-
sprachlichen Lehr-Lern-Prozesses ausweisen oder ihre dienende Funk-
tion fiir die Ausbildung einer iibergeordneten Kompetenz herausstellen
kann (Kap. 3.1). Des Weiteren miissen die Perspektiven der in einem
Unterrichtsszenario beteiligten Akteure, der Lernenden und Lehren-
den, beriicksichtigt werden: Grammatische Vergleiche unterstiitzen
sicherlich nicht jeden individuellen Lernprozess gleichermafien. Aus-
schlaggebend diirften bestimmte Lernpréferenzen oder Lernstile sein
(Kap. 3.2). Der Blickwinkel der Lehrperson ist insofern relevant, als
sie fur die Planung und Durchfithrung der Vergleiche verantwortlich
ist und sowohl die Befdhigung haben als auch die Bereitschaft zeigen
muss, grammatische Vergleiche in ihren Unterricht zu integrieren (Kap.
3.3). Neben diesen beiden Perspektiven muss diskutiert werden, wel-
che Rolle der L1 zukommen sollte, wenn fremde Sprachen verglichen,
grammatisch analysiert und reflektiert werden. Da eine der beteiligten
Sprachen das Englische ist, das gewohnlich auch als Unterrichtsspra-
che dient, darf diese Frage nicht ignoriert werden (Kap. 3.4). Schlief3-
lich muss tiberlegt werden, welche methodischen Grundsitze in einem
sprachenvergleichenden Unterrichtsszenario beachtet werden sollten.
Diese haben unmittelbare Auswirkung auf die Gestaltung der Lehr-
Lern-Situation (Kap. 3.5).
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3.1 Grammatisches Vergleichen -
eine Kompetenz?

Die Frage, ob grammatisches Vergleichen eine Kompetenz darstellt, ist
diskutabel. Sie hangt davon ab, wie Kompetenzen definiert werden. In
der Literatur wird der Kompetenzbegriff nicht einheitlich verwendet
(Candelier et al. 2012: 10). Beispielsweise werden Kompetenzen in der
Psychologie definiert als ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernten kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
l6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu konnen“ (Weinert 2014: 27f.). Eine Definition aus dem Bereich
des Unterrichts der modernen Fremdsprachen ist im GeR (Europarat
2001: 21) zu finden: ,,Kompetenzen sind die Summe des (deklarativen)
Wissens, der (prozeduralen) Fertigkeiten und der personlichkeitsbezo-
genen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die es
einem Menschen erlauben, Handlungen auszufithren® Eine besonders
hilfreiche Definition fiir die Frage, wie grammatisches Vergleichen im
Kompetenzdiskurs eingeordnet werden kann, findet sich im Referenz-
rahmen fiir Plurale Ansitze zu Sprachen und Kulturen (kurz: REPA)
(Candelier et al. 2012). Dort werden Kompetenzen von sog. (internal
und external) resources (Ressourcen) unterschieden:

For us competences are — by their very nature - units of a certain com-
plexity, implicating the whole of the individual and linked to socially
relevant tasks in the context of which they are activated; in these situa-
tions they signify the mobilisation of different resources which may be
internal (coming under knowledge, skills or attitudes) or external (the
use of a dictionary, resorting to a mediator ...). (Candelier et al. 2012: 10)

Die Definition des REPA ist hilfreich, weil sie hierarchisiert. Eine Kom-
petenz wird dort als ein auf einer iibergeordneten Ebene befindliches
Konstrukt ausgewiesen, das auf dem Nahrboden von einer Vielzahl von
Ressourcen ausgebildet wird. Ressourcen werden in internal (knowledge,
attitudes, skills) und external (z.B. Benutzung eines Worterbuches)
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resources unterschieden und in dem Moment aktiviert bzw. mobilisiert,
in dem eine bestimmte Kompetenz eingesetzt wird. Die Autoren des
REPA grenzen Ressourcen von Kompetenzen auf die folgende Weise ab:

[W]e make a clear distinction between competences and (internal)
resources. The point of this distinction lies in highlighting, on the one
hand, the complex and situation-specific nature of competences, and
making the point that they cannot be described independently of the
tasks and situations in which they are activated; and, on the other, the
fact that these competences call upon a variety of resources, different for
each task and each situation. These resources in turn prove to be, up to
a certain point, independent of these same tasks and situations. (Can-
delier et al. 2012: 11f.)

Aufgrund der Tatsache, dass Kompetenzen stets in einer spezifischen
Situation und damit einer stindig wechselnden Qualitit eingesetzt wer-
den miissen, konnen sie nicht direkt gelernt oder gelehrt werden. Auf
Ressourcen triftt das nicht zu. Sie kénnen isoliert und ohne Bertick-
sichtigung des Kontextes erworben werden: ,,But, from the didactic
point of view, it is the resources which the teacher can work upon con-
cretely in the classroom by assigning different tasks to his/her learners.
In this way, teaching contributes to the development of competences
via the very resources which they activate” (Candelier et al. 2012: 12).
Der Kompetenzbegriff des REPA wird fiir diejenigen Kompetenzen
zugrunde gelegt, die laut den Autoren mithilfe pluraler Ansétze (plu-
ralistic approaches to languages and cultures) gefordert werden konnen,
also mithilfe solcher didaktischer Ansatze, die sich nicht nur auf eine
Sprache bzw. Sprachvarietit oder Kultur beschranken. Dazu zahlen die
Autoren (Candelier et al. 2012: 5-7) u.a. den interkulturellen Ansatz,
der zu erreichen versucht, ,,dass Auflerungen von Mitgliedern einer
fremden Kultur nicht mit dem eigenen kulturellen Vorwissen gedeutet
und dadurch evtl. missverstanden werden, sondern dass sie im Bezugs-
rahmen der fremden Kultur angemessen verstanden werden (Bredella
2010: 123), und die Interkomprehension (vgl. Kap. 2.3.4). Mithilfe plu-
raler Ansitze ldsst sich eine Vielzahl von Globalkompetenzen (global
competences) fordern, die allesamt mit der Aktivierung von internal



122 3 Didaktische, methodische und padagogische Uberlegungen

resources verbunden sind (Candelier et al. 2012: 21-23). Die Globalkom-
petenzen gelten fiir alle Sprachen und Kulturen und umfassen beispiels-
weise die Kompetenz des Perspektivenwechsels (competence of decen-
tring) oder die Kompetenz, nicht vertraute linguistische oder kulturelle

Besonderheiten zu begreifen (competence in making sense of unfamiliar
linguistic and/ or cultural features).

Unter der groflen Anzahl von Ressourcen, die im REPA den inter-
nal resources (knowledge, skills, attitudes) zugeordnet sind, finden sich
einige Beispiele, die mit grammatischen Vergleichen in Verbindung
gebracht werden konnen. Dies belegt ein Abschnitt in der Ressourcen-
gruppe knowledge mit dem Titel the evolution of languages. Dort werden
die folgenden Ressourcen aufgezihlt (vgl. Abb. 6):°

K4 Knows that languages are continuously evolving

K4.1 Knows that languages are linked between themselves by so-called “kinship”
relationships / knows that languages belong to language “families”

K4.1.1 Knows about some families of languages and of some languages which
make up these families

K4.2 Knows about the phenomenon of “borrowing” from one language to another

K4.2.1 Knows about the conditions which bring about linguistic “loans”
{situations of contact, °lexical / terminological® needs linked to new
°products / technologies®, swings of style...}

K4.2.2 Knows what differentiates a linguistic “loan” from linguistic “kinship”

K4.2.3 Knows that certain “loans” have spread across a number of languages
(taxi, computer, hotel...)

K4.3 Possesses knowledge about the history of languages (/ the origin of some
languages / some lexical and phonological evolutions /...)

Abb. 6: Ausschnitt der wissensbezogenen Ressourcen im REPA. Aus: Candelier et al. (2012: 26f.)

Die in Abbildung 6 aufgefiihrten Ressourcen beziehen sich auf sprach-
geschichtliches Wissen, das sich bei grammatischen Vergleichen inso-
fern als niitzlich erweisen kann, als es die Lernenden zu der bewussten
Suche nach intersprachlichen Analogien und Abweichungen motivie-
ren kann. Es erzeugt auflerdem ein Verstindnis dafiir, warum diese
Analogien und Abweichungen entstanden sind.

10 Zur Erklarung der Symbole: °x/y® bedeutet ®entweder/oder®, in geschweiften Klam-
mern {...} befinden sich Beispiele, in runden Klammern (...) Optionen und in eckigen
Klammern [...] terminologische Alternativen (Candelier et al. 2012: 18).
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Beziige zu grammatischen Vergleichen finden sich nicht nur unter den
wissensbezogenen, sondern auch unter den fertigkeitsbezogenen Res-
sourcen (skills). Dort heif3t es in Abschnitt 11T (section I1T) unter dem
Titel can compare:

S3 Can compare °linguistic / cultural® features of different °languages/ cultures®
[Can °perceive / establish® °linguistic / cultural® proximity and distance

S3.1 Can apply procedures for making comparisons

S$3.1.1 Can establish similarity and difference between °languages/ cultures® from
°observation/analysis/identification/recognition® of some of their components

$3.1.2 Canformulate hypotheses about linguistic or cultural °proximity / distance®

$3.1.3 Can use arange of different criteria to establish linguistic or cultural
°proximity / distance®

S3.7 Can compare the grammatical functioning of different languages

S$3.7.1 Can compare sentence structures in different languages

S3.8 Can compare grammatical functions of different languages

Abb. 7: Ausschnitt der fertigkeitsbezogenen Ressourcen im REPA. Aus: Candelier et al. (2012: 53f.)

Diese Ressourcen zielen auf den Prozess des grammatischen Verglei-
chens selbst. Sie beziehen sich auf die Analyse grammatischer Struk-
turen, die Erarbeitung von intersprachlichen Gemeinsamkeiten und
Unterschieden sowie die allgemeine Fertigkeit des Vergleichens. Sie
sind fiir grammatische Vergleiche grundlegend.

In der letzten Ressourcengruppe, attitudes, werden in section II mit
dem Titel °Disposition/ Motivation/ Will/ Desire® to engage in activity
related to °languages/ cultures® and to the diversity of languages and cul-
tures u.a. die folgenden Ressourcen aufgelistet:

A75 Motivation to °study / compare® the functioning of different °languages
{structures, vocabulary, systems of writing ...} / cultures®

A75.1 Motivation for the observation and analysis of more or less unfamiliar
°linguistic / cultural® phenomena

Abb. 8: Ausschnitt der einstellungsbezogenen Ressourcen im REPA. Aus: Candelier et al. (2012: 43)

Mit diesen einstellungsbezogenen Ressourcen ist die Motivation ange-
sprochen, die Struktur und Funktionsweise verschiedener Sprachen zu
untersuchen. Diese ist sowohl fiir die schulische als auch die selbststan-
dige Vergleichung grammatischer Strukturen die erste Voraussetzung.
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In den Untergruppen knowledge, skills und attitudes finden sich neben
denjenigen Ressourcen, die auf die Vergleichung von grammatischen
Strukturen zielen, auch zahlreiche andere, die beispielsweise dem gro-
en Bereich der Kultur angehoéren. Ressourcen mit Beziigen zu gram-
matischen Vergleichen stellen einen vergleichsweise geringen Anteil
aller im REPA aufgelisteten Ressourcen dar. Sie konstituieren zwar einen
wiederkehrenden Aspekt, lassen sich aber angesichts der Tatsache, dass
die Gesamtheit aller im REPA aufgelisteten Ressourcen zu einer iiberge-
ordneten plurilingualen und plurikulturellen Kompetenz bzw. mehre-
ren Globalkompetenzen zusammenwirkt, nicht als weitere Unterkom-
petenz auffassen, weil sonst die Unterscheidung zwischen Ressourcen
und Kompetenzen, wie sie vom REPA festgelegt wurde, obsolet wire.
Das bedeutet, dass der Kompetenzbegrift fiir grammatisches Verglei-
chen unbrauchbar ist. Es handelt sich dabei vielmehr um eine (wenn
auch komplexe und facettenreiche) Ressource oder Ressourcenart, die
beim Einsatz {ibergeordneter Kompetenzen aktiviert wird. Lehrperso-
nen missen sich dieser Tatsache bewusst sein, denn sie verdeutlicht,
dass grammatische Vergleiche immer einen ,,h6heren Zweck verfolgen
und nicht um ihrer selbst willen praktiziert werden sollten."

11 Es muss darauf hingewiesen werden, dass Kompetenzmodelle aus der Lateindidaktik
zu einem anderen Schluss kommen wiirden. Beispielsweise wird im Bayerischen Kom-
petenzmodell der Alten Sprachen (abrufbar unter https://www.isb.bayern.de/fileadmin/
user_upload/Gymnasium/Faecher/Latein/Kompetenzen/bayerisches_kompetenzmodell
alte_sprachen.pdf, aufgerufen am 06.05.2023), das von einem Arbeitskreis am Staatsins-
titut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung in Miinchen unter der Leitung von Werner
Scheibmayr anlisslich des neuen bayerischen Lehrplans (LehrplanPlus) entwickelt wurde,
grammatisches Vergleichen als eine Kompetenz ausgewiesen, die auf einen synthetisie-
renden Umgang mit der sprachlichen Basis lateinischer und griechischer Texte zielt. An
der entsprechenden Stelle heif3t es wortlich: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre
Beobachtungen hinsichtlich Wortschatz und Grammatik zu einem stimmigen Gesamter-
gebnis zusammenfiihren. Sie sind auch aufgrund des Vergleichs mit anderen Sprachen in
der Lage, sprachliche Phinomene korrekt zu beschreiben und einzuordnen® (S.20). Der
Grund fiir die Klassifizierung des grammatischen Vergleichens als Kompetenz liegt in
der alltaglichen Praxis des Lateinunterrichts, der von einem standigen Wechsel zwischen
Fremd- und Erstsprache(n) geprigt ist. Dieser Wechsel spiegelt sich nicht nur in der zen-
tralen Titigkeit des Ubersetzens wider, sondern zeigt sich auch in der Einbeziehung des
Deutschen bei grammatischen Erkldrungen und Exemplifizierungen (vgl. dazu Kuhlmann
2012: 18-21).
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3.2 Lernstile

Wenn grammatisches Vergleichen als eine Ressource angesehen wer-
den kann, stellt sich die Frage, ob und wann diese tatsachlich aktiviert
wird. Die Wahrscheinlichkeit dafiir diirfte umso hoher sein, je besser
die Passung mit individuellen Lernpréferenzen oder Lerngewohnhei-
ten, also dem personlichen Lernstil ist. Ein Lernstil charakterisiert nach
Klippel und Doff (2015: 239) ,,den allgemeinen Zugang eines Indivi-
duums zum Lernen sowohl im auflerschulischen Alltag als auch im
Unterricht“" Entscheidend ist, dass sich Lernstile nicht per se als bes-
ser oder schlechter bewerten lassen, denn ,,[v]erschiedene Lernende
konnen mit verschiedenen Lernstilen gleichermafien erfolgreich sein®
(Aguado 2016: 263).

Eine weit verbreitete Lernstiltypologie stammt von David Kolb
(1984), dessen Untersuchungen u.a. auf die Grundlagenarbeit von Pia-
get zuriickgehen. Kolb geht davon aus, dass Wissen durch die Transfor-
mation von Erfahrungen generiert wird und stellt deshalb zwei Uberle-
gungen in den Mittelpunkt: (1) Wie werden neue Erfahrungen gemacht
und (2) wie werden neue Erfahrungen transformiert? Kolb beantwortet
diese Fragen durch die Benennung von zwei Dimensionen mit jeweils
zwei entgegengesetzten Extrempunkten (vgl. auch Abb. 9):

The first is a prehension dimension that includes two dialectically
opposed modes of grasping experience, one via direct apprehension of
immediate concrete experience, the other through indirect comprehen-
sion of symbolic representations of experience. The second is a trans-
formation dimension, which includes two dialectically opposed modes
of transforming experience, one via intentional reflection, the other via

extensional action. (Kolb 1984: 58f.)

Nach Kolb werden Erfahrungen also entweder konkret bzw. direkt oder
abstrakt bzw. indirekt gemacht. Die Transformation der Erfahrungen

12 Zurallgemeinen Problematik und Verwendung des Begriffs Lernstil sowie seiner Abgren-
zung zu kognitiven Stilen und Lernstrategien vgl. Aguado (2016: 262) sowie Mietzel (2017:
97-99)-
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zu Wissen erfolgt entweder durch Reflektieren oder Experimentieren.
Die Extrempunkte der prehension dimension und der transformation
dimension spiegeln vier Lernmodi (learning modes) wider: apprehension
(concrete experience), intension (reflective observation), comprehension
(abstract conceptualization) und extension (active experimentation):

apprehension
(concrete experience)

accommodation divergence

extension intension
(active experimentation) (reflective observation)

convergence assimilation

comprehension
(abstract conceptualization)

Abb. 9: Lernstile nach Kolb (1984). Aus: Kolb (1984: 124), leicht angepasst
Die vier Lernmodi definiert Kolb (1984: 68£.) wie folgt:

An orientation toward concrete experience focuses on being involved in
experiences and dealing with immediate human situations in a personal
way. It emphasizes feeling as opposed to thinking; a concern with the
uniqueness and complexity of present reality as opposed to theories and
generalizations; an intuitive, ‘artistic’ approach as opposed to the system-
atic, scientific approach to problems. People with concrete-experience
orientation enjoy and are good at relating to others. They are often good
intuitive decision makers and function well in unstructured situations.
The person with this orientation values relating to people and being

involved in real situations, and has an open-minded approach to life.

An orientation toward reflective observation focuses on understanding

the meaning of ideas and situations by carefully observing and impar-



3.2 Lernstile 127

tially describing them. It emphasizes understanding as opposed to prac-
tical application; a concern with what is true or how things happen as
opposed to what will work; an emphasis on reflection as opposed to
action. People with a reflective orientation enjoy intuiting the meaning
of situations and ideas and are good at seeing their implications. They
are good at looking at things from different perspectives and at appreciat-
ing different points of view. They like to rely on their own thoughts and
feelings to form opinions. People with this orientation value patience,

impartiality, and considered, thoughtful judgment.

An orientation toward abstract conceptualization focuses on using logic,
ideas and concepts. It emphasizes thinking as opposed to feeling; a con-
cern with building general theories as opposed to intuitively understand-
ing unique, specific areas; a scientific as opposed to an artistic approach
to problems. A person with an abstract-conceptual orientation enjoys
and is good at systematic planning, manipulation of abstract symbols,
and quantitative analysis. People with this orientation value precision,
the rigor and discipline of analyzing ideas, and the aesthetic quality of a
neat conceptual system.

An orientation toward active experimentation focuses on actively influ-
encing people and changing situations. It emphasizes practical applica-
tions as opposed to reflective understanding; a pragmatic concern with
what works as opposed to what is absolute truth; an emphasis on doing
as opposed to observing. People with an active-experimentation orienta-
tion enjoy and are good at getting things accomplished. They are willing
to take some risk in order to achieve their objectives. They also value hav-

ing an influence on the environment around them and like to see results.

Auf der Grundlage dieser Lernmodi hat Kolb vier verschiedene Lern-
stiltypen entwickelt: convergence, divergence, assimilation, accommo-
dation (vgl. Abb. 9), die durch die Kombinationen der Extrempunkte
der prehension dimension und der transformation dimension entstehen.
Diese Kombinationen fiihren in allen vier Féllen zu einem zweistufigen
Lernprozess: ,,[I]t is maintained that apprehension and comprehension
as prehension processes, and intention and extension as transformation
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processes, are equipotent contributions to the learning process* (Kolb
1984: 60). Die Lernstiltypen definiert Kolb (1984: 77f.) folgendermaflen:

The convergent learning style relies primarily on the dominant learning
abilities of abstract conceptualization and active experimentation. The
greatest strength of this approach lies in problem solving, decision mak-
ing, and the practical application of ideas. We have called this learning
style the converger because a person with this style seems to do best in situ-
ations like conventional intelligence tests, where there is a single correct
answer or solution to a question or problem (Torrealba, 1972; Kolb, 1976).
In this learning style, knowledge is organized in such a way that through
hypothetical-deductive reasoning, it can be focused on specific problems.
Liam Hudson’s (1966) research on those with this style of learning (using
other measures than the LSI) shows that convergent people are controlled
in their expression of emotion. They prefer dealing with technical tasks

and problems rather than social and interpersonal issues.

The divergent learning style has the opposite learning strengths from
convergence, emphasizing concrete experience and reflective observa-
tion. The greatest strength of this orientation lies in imaginative ability
and awareness of meaning and values. The primary adaptive ability of
divergence is to view concrete situations from many perspectives and to
organize many relationships into a meaningful “gestalt” The emphasis in
this orientation is on adaptation by observation rather than action. This
style is called diverger because a person of this type performs better in situ-
ations that call for generation of alternative ideas and implications, such
as a “brainstorming” idea session. Those oriented toward divergence

are interested in people and tend to be imaginative and feeling-oriented.

In assimilation, the dominant learning abilities are abstract conceptu-
alization and reflective observation. The greatest strength of this orien-
tation lies in inductive reasoning and the ability to create theoretical
models, in assimilating disparate observations into an integrated expla-
nation (Grochow, 1973). As in convergence, this orientation is less
focused on people and more concerned with ideas and abstract concepts.
Ideas, however, are judged less in this orientation by their practical value.

Here, it is more important that the theory be logically sound and precise.
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The accommodative learning style has the opposite strengths from assimi-
lation, emphasizing concrete experience and active experimentation. The
greatest strength of this orientation lies in doing things, in carrying out
plans and tasks and getting involved in new experiences. The adaptive

emphasis of this orientation is on opportunity seeking, risk taking, and
action. This style is called accommodation because it is best suited for
those situations where one must adapt oneself to changing immediate

circumstances. In situations where the theory or plans do not fit the facts,
those with an accommodative style will most likely discard the plan or
theory. (With the opposite learning style, assimilation, one would be

more likely to disregard or reexamine the facts.) People with an accom-
modative orientation tend to solve problems in an intuitive trial-and-
error manner (Grochow, 1973), relying heavily on other people for infor-
mation rather than on their own analytic ability (Stabell, 1973). Those

with accommodative learning styles are at ease with people but are some-
times seen as impatient and “pushy”

Kolbs Uberlegungen sind auch in anderen Lernstil-Modellen prisent,
wobei regelmiaflig unterschiedliche Bezeichnungen fiir die einzelnen
Lernstile benutzt werden. McCarthy (1990) unterscheidet beispiels-
weise zwischen common sense learners (entspricht Kolbs convergence),
imaginative learners (entspricht Kolbs divergence), analytic learners
(entspricht Kolbs assimilation) und dynamic learners (entspricht Kolbs
accommodation) (vgl. dazu auch Hainer et al. 1990 und Violand-Sanchez
1995: 58). Bei Hauptle-Barceld (1999: 53) ist genau wie bei McCarthy
von einem analytischen Lernstil die Rede; er wird dort vom konkreten
Lernstil, der an Kolbs apprehension erinnert, sowie dem kommunika-
tiven und dem autoritativen Lernstil unterschieden.

Neben diesen vierteiligen Klassifizierungen wird bei Lernstilen auch
eine bipolare Unterscheidung angenommen, z.B. in synthetisch vs. ana-
lytisch, analog vs. digital, konkret vs. abstrakt (vgl. Ehrman/Leaver
2003). Besonders prominent ist die Unterscheidung zwischen Feldab-
hingigkeit (globale Erfassung des Lerngegenstands) und Feldunabhin-
gigkeit (analytische Erfassung des Lerngegenstands): Wihrend Indi-
viduen der letztgenannten Kategorie eine stirkere Innenorientierung
aufweisen, also auf der Grundlage internalisierter Standards handeln,
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analytisch vorgehen und detailorientiert sind, nehmen feldabhiangige
Personen eher ganzheitlich wahr, weisen eine starke Auf3enorientierung
auf und gehen intuitiv sowie unter Beriicksichtigung des Kontexts vor;
die Fokussierung auf Details fallt ihnen schwerer als dem feldunabhén-
gigen Lernstiltyp. Im Hinblick auf den Fremdsprachenerwerb bevor-
zugen feldunabhingige Lernende einen gesteuerten und eher formbe-
zogenen Unterricht, wihrend feldabhéngige Lernende weniger stark
vorstrukturierte Erwerbssituationen mit mehr selbst gesteuerten Antei-
len schidtzen (vgl. Aguado 2016: 263).

Es stellt sich nun die Frage, welcher Lernstiltyp am meisten von
grammatischen Vergleichen profitiert. Die Fahigkeit, abstrakte Ver-
gleiche und grammatische Analysen mit einem besonderen Blick auf
linguistische Details durchzufiihren, interlinguale Analogien und
Unterschiede herauszuarbeiten und dadurch zu neuen sprachlichen
Erkenntnissen zu gelangen, diirfte sich am deutlichsten in Kolbs assimi-
lation widerspiegeln. Dieser Lernstiltyp zeichnet sich dadurch aus, dass
verschiedene Beobachtungen zu einem stimmigen Gesamtbild verbun-
den, induktive Schlussfolgerungen gezogen und theoretische Modelle
erschaffen werden konnen - Fihigkeiten, die einer analytischen Her-
angehensweise in Lernprozessen und deshalb dem analytischen Lern-
stiltyp nahestehen. Die Passung mit dem analytischen Lernstiltyp (vgl.
dazu auch Dominick 2015: 36) ldsst auch die folgende Beschreibung
dieser Lernpriferenz erkennen (Klippel/ Doff 2015: 241):

— auf der Suche nach Fakten

— Bediirfnis nach der Einbeziehung von Expertenwissen
— Lernen durch geistige Auseinandersetzung

— Detailversessenheit

Insbesondere die beiden letztgenannten Punkte stehen in einem
Zusammenhang mit grammatischen Vergleichen. Sie stellen eine Vor-
aussetzung fiir diesen komplexen Prozess dar, der mit anderen (z.B.
kommunikativen) Lernstilen weniger harmonieren diirfte.
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3.3 Die Perspektive der Lehrenden

Aufgrund der Tatsache, dass die Vergleichung fremdsprachlicher gram-
matischer Strukturen nur selten zum methodischen Repertoire von
Englischlehrkréften gehéren diirfte, weil die didaktisch-methodische
Ausbildung an den meisten Universitaten auf nur eine (Fremd)Sprache
fokussiert ist (Jessner 2006: 131), wire es vorschnell, die Bereitschaft zu
derartigen Verfahren und - das ist noch wichtiger — die Befihigung
dazu als gegeben zu vermuten. Ob grammatische Vergleiche ein Ele-
ment des Englischunterrichts konstituieren kénnen, hingt also auch
und vor allem von der Lehrkraft ab (Kap. 3.3.1). In diesem Zusammen-
hang erweist sich ein Blick auf das Konstrukt teacher language aware-
ness als hilfreich (Kap. 3.3.2), das im Zentrum der Voraussetzungen steht.

3.3.1 Lehrseitige Voraussetzungen fur
grammatische Vergleiche

Damit Englischlehrkrifte grammatische Vergleiche in ihrem Unter-
richt durchfiihren konnten, miissten sie erstens wissen, ob, wann und
warum diese Vorgehensweise sinnvoll ist, und zweitens geeignete Mog-
lichkeiten fiir die methodische Gestaltung eines Unterrichtsszenarios
kennen. Idealerweise miisste das Wissen dariiber schon wihrend des
Studiums erworben werden. Dort wird fremdsprachliche Didaktik
und Methodik gewohnlich nur in Bezug auf eine Sprache unterrich-
tet, obwohl im Fremdsprachenunterricht viele Prinzipien gelten, die
nicht nur auf eine bestimmte Sprache begrenzt sind (z.B. Erwerbstheo-
rien, Test- und Beurteilungsprinzipien im fremdsprachlichen Klassen-
zimmer, die historische Entwicklung von Fremdsprachendidaktiken).
Hinger et al. (2005) zeigen, dass es eine spracheniibergreifende Alter-
native gibt. Thr Konzept fiir die Universitat Innsbruck sieht Einheiten
zu Multilingualismus, metalinguistischem Wissen, Sprachbewusstheit,
(multilingualen) Lernstrategien sowie Phasen der intensiven Reflexion
tiber diese Inhalte vor.

Selbst dann jedoch, wenn die Universitit eine umfangreichere didak-
tische Ausbildung anbieten konnte, wire das noch kein Garant dafiir,
dass angehende Englischlehrkrifte ihren spéteren Unterricht auch tat-
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sdchlich sprachenvergleichend anlegen. Denn neben einer womdglich
unzureichenden didaktisch-methodischen Ausbildung stellen sicher-
lich auch (subjektiv wahrgenommene oder tatsichliche) Kompetenz-
méngel in weniger gut beherrschten Fremdsprachen ein Hindernis
dar (Schopp 2017: 18). Gerade die lateinische Sprache, die sich durch
eine sehr spezifische Grammatik mit vielen Ausnahmen auszeichnet
und deshalb von vielen Lehrkriften der modernen (Fremd)Sprachen —
selbst wenn sie mit ihr im Rahmen der eigenen schulischen oder uni-
versitiren Ausbildung in Berithrung gekommen sind - auf einem nicht
ausreichend hohen Niveau beherrscht wird, erschwert die Abhaltung
einer sprachenvergleichenden Unterrichtseinheit. Auch negative per-
sonliche Erfahrungen mit der lateinischen Sprache konnen sich hinder-
lich auswirken (Kipf 2013).

Selbst dann jedoch, wenn die fremdsprachlichen Kenntnisse der
Lehrperson fiir eine sprachenvergleichende Unterrichtseinheit aus-
reichen, ist damit noch nicht die Bereitschaft verbunden, grammati-
sche Vergleiche auch tatsdchlich zu integrieren. Die Verpflichtung dazu
besteht gemif3 der deutschen Lehrpliane meist nicht (vgl. dazu Kap. 4.2).
Empirische Studien zu diesem Thema lassen eine Tendenz der Lehr-
krifte erkennen, fremde Sprachen wihrend des Unterrichts auszu-
schlielen: Jakisch (2014) fand mittels Experteninterviews mit drei Leh-
rerinnen heraus, dass Englischlehrkrifte trotz des Status des Englischen
als haufigste erste Fremdsprache nur bedingt Verantwortung empfin-
den, durch ihr Fach das zukiinftige Erlernen weiterer Fremdsprachen -
beispielsweise durch die Einbeziehung anderer Sprachen - vorzuberei-
ten. Eine der Probandinnen hilt ein kontrastives Vorgehen mit élteren
Schiiler:innen zwar fiir moglich, weist aber gleichzeitig darauf hin, dass
es zu Verwirrungen fiithren kann. Diese Gefahr spiegelt eine weitere
Untersuchung von Jakisch (2015) wider, in der Lernende zum Thema
Mehrsprachigkeit befragt wurden: Weniger als die Halfte der Untersu-
chungsteilnehmer:innen (44,6 %) gaben bei der Frage, ob im Englisch-
unterricht Beziige zu anderen schulischen Fremdsprachen hergestellt
werden sollten, ihre Zustimmung. Diese Tendenz scheint gemaf3 einer
Untersuchung von Heyder und Schidlich (2014) die Unterrichtsreali-
tat widerzuspiegeln: Obwohl Fremdsprachenlehrkrifte prinzipiell auf-
geschlossen gegeniiber mehrsprachigkeitsorientierten Ansatzen einge-
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stellt sind, z.B. in Form von Sprachreflexion und Sprachenvergleich,
gaben die meisten der befragten Lehrkrifte in Heyder und Schadlichs
Untersuchung an, dass andere Schulfremdsprachen eine untergeordnete
Rolle in ihrem Unterricht spielen. Vergleiche zum Deutschen wiirden
hingegen hédufiger gezogen. Hinsichtlich des methodischen Vorgehens
zeichnete sich ab, dass Sprachenvergleiche eher spontan als systema-
tisch in den Unterricht einbezogen werden (vgl. dazu Kap. 3.5.1).

Ein weiteres nicht zu unterschéitzendes Hindernis, das dem spra-
chenvergleichenden Arbeiten an Schulen entgegensteht, ist der damit
verbundene hohe Arbeitsaufwand. Die Zusammenarbeit aller Spra-
chenficher (auch Deutsch) erfordert nicht nur Zeit und die Koope-
rationsbereitschaft aller beteiligten Kolleg:innen, sondern auch den
Willen, den eigenen Unterricht in eine wenig vertraute Richtung zu
verandern. Hier wire es eine grof3e Hilfe, wenn geeignetes didaktisches
Material bereitstiinde; dadurch konnte zumindest der Arbeitsaufwand
bei der Unterrichtsvorbereitung reduziert werden. Derartiges Material
existiert bereits (z.B. Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2008),
findet sich aber kaum in den aktuellen Englischlehrbiichern (vgl. dazu
Kap. 4.3). Zu dieser Einschitzung kommt auch Thiele (2012: 103): ,Im
Fremdsprachenunterricht muss der Vergleich zwischen der Mutterspra-
che und weiteren Sprachen verankert und die kontrastive Grammatik
starker in Lehrwerken, die hdufig mehrsprachige Vokabelverzeichnisse,
jedoch stark bis ausschlief3lich zielsprachlich orientierte grammatische
Beihefte aufweisen, beriicksichtigt werden.”

Es ldsst sich festhalten, dass grammatische Vergleiche im Englisch-
unterricht mit zahlreichen Problemen und Hindernissen verbunden sind.
Aufgrund der Tatsache, dass grammatische Vergleiche gemaf3 der deut-
schen Lehrpldne (vgl. Kap. 4.2) meist nicht verpflichtend in den Unter-
richt integriert werden miissen, ist es fraglich, inwiefern sie sich in der
Unterrichtsrealitat etablieren kénnen. Die Entlastung der Lehrkrafte mit-
hilfe geeigneter Materialien wire sicherlich ein erster wichtiger Schritt.

3.3.2 Teacher Language Awareness

Das Wissen von Lehrenden iiber Sprache und die potenzielle Relevanz
dieses Wissens in Lehr-Lern-Prozessen ist im Bereich der Lehrerprofes-
sionalitdt von internationaler Bedeutung (Andrews/ Svalberg 2017: 221).
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In dem entsprechenden wissenschaftlichen Diskurs ist die Annahme
vorherrschend, dass das sprachliche Leistungsniveau durch Wissen
iiber Sprache oder sprachliche Bewusstheit positiv beeinflusst wird.
Die Vermittlung dieses Wissens miisste demnach ein fester Bestand-
teil sprachlicher Lernprozesse sein, was wiederum eine entsprechende
Kompetenz auf Seiten der Lehrperson voraussetzen wiirde (Andrews
2007: ix; Andrews/ Svalberg 2017: 221; Thornbury 1997: x). In diesem
Zusammenhang hat sich der Begrift teacher language awareness ent-
wickelt, den Andrews und Svalberg (2017: 219) folgendermafien defi-
nieren: ,,The term teacher language awareness (TLA) refers to teachers’
cognitions (knowledge and beliefs) about language in general and the
language they teach.” Der Gedanke, dass das Sprachenlernen unter-
stiitzt werden kann, wenn die unterrichtende Person tiber teacher lan-
guage awareness verfiigt, ist naheliegend:

TLA [Teacher Language Awareness] is seen as a potentially crucial vari-
able in the language teaching/language learning enterprise, in the sense
that the language-aware L2 teacher is more likely to be effective in pro-
moting student learning than the teacher who is less language-aware.

(Andrews 2007: ix)

Die Auffassung dariiber, was teacher language awareness tatsachlich ist,
hat sich im Lauf der Zeit verdndert (Andrews/ Svalberg 2017: 220f.).
Ein frither Beitrag zur Klarung dieser Frage stammt von Julian Edge
(1988). Seiner Auffassung nach gibt es drei Kompetenzen, die bei Lehr-
amtsstudierenden wahrend der Zeit ihrer Ausbildung aufgebaut wer-
den miissen, damit sie sich zu erfolgreichen Lehrkréften entwickeln.
Edge, der aus der Perspektive des Englischlehrens (EFL/ESL teaching)
argumentiert, beschreibt diese Kompetenzen mithilfe der folgenden
drei sozialen Rollen (vgl. 1988: of.):

1. Language user: Ausgebildete Englischlehrkrifte miissen in der Lage
sein, die von ihnen unterrichtete Sprache in den verschiedensten
sozialen Situationen zu benutzen, also auf einem hohen sprachli-
chen Niveau kommunizieren konnen. Dadurch stellen sie aus der
Sicht der Lernenden ein Vorbild dar.
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2. Language teacher: Ausgebildete Englischlehrkrifte miissen tiber ein
umfangreiches methodisch-didaktisches Repertoire verfiigen, mit
dessen Hilfe sie den Lehr-Lern-Prozess optimal gestalten kénnen.

3. Language analyst: Ausgebildete Englischlehrkrifte miissen in der
Lage sein, tiber die englische Sprache zu sprechen, sie zu analysieren,
ihre Funktionsweise zu beschreiben und Urteile dariiber zu fillen,
ob bzw. unter welchen Umstdnden die Verwendung einer bestimm-
ten Form oder Formulierung akzeptabel ist.

Andrews (2007: 40) sieht eine enge Verbindung zwischen teacher lan-
guage awareness und der letztgenannten sozialen Rolle, weil sie mit dem
Vorhandensein von rein deklarativem Wissen tiber das System Spra-
che (subject-matter knowledge) verbunden ist: ,,In relation to grammar
teaching, for instance, the quality of a teacher’s thinking, actions and
reactions at all stages — in preparation, teaching and postlesson reflec-
tion - is clearly dependent on a sound underlying language systems
knowledge base.“ Deklaratives Wissen sei aber nicht ausreichend, weil
sein Vorhandensein noch keine Garantie dafiir sein konne, dass es in
einer Unterrichtssituation auch addquat bzw. iiberhaupt genutzt werden
kann. Teacher language awareness beinhalte deshalb auch eine proze-
durale Komponente, die Andrews auf das Bewusstsein (awareness) der
Lehrenden tiber ihr deklaratives Wissen bezieht und als knowledge in
action bezeichnet:

This underlines both the dynamism of the construct, and also the impor-
tant difference between the possession of knowledge and the use made of
such knowledge: i.e. the declarative and procedural dimensions. I would
argue that TLA incorporates a procedural as well as a declarative dimen-
sion, with knowledge of subject matter (i.e. the language systems knowl-
edge base) at the core of the declarative dimension. (Andrews 2007: 31)

Das deklarative Wissen einer Lehrperson (subject-matter knowledge)
hingt eng mit ihrer Sprachbeherrschung zusammen, die Edge (1988)
auf die soziale Rolle des language user bezieht. Sie entscheidet nicht nur
dariiber, wie gut fremdsprachliche Lerninhalte in einem (weitgehend)
einsprachigen Unterrichtsszenario verstandlich gemacht werden kon-
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nen, sondern auch, welche Inhalte wie ausfithrlich behandelt werden
(koénnen). Sie spiegelt sich schon in der Unterrichtsvorbereitung wider,
die ohne eine hohe fremdsprachliche Kompetenz zu einer falschen
Fokussierung fithren konnte (Andrews 2007: 27).

Teacher language awareness erweist sich insbesondere dann als hilf-
reich, wenn Lehrpersonen die Aufmerksamkeit ihrer Schiiler:innen auf
grammatische Formen lenken wollen, die in der fremdsprachlichen
Kommunikation bereits benutzt werden. Diese Vorgehensweise ist als
die focus-on-form-Methode bekannt (Long 1991: 45f.; Long/Robinson
1998). Sie ist von der focus-on-formS-Methode zu unterscheiden, die
die explizite Lehre grammatischer Formen vorsieht:

[I]n a FonFs [focus on forms] approach, students view themselves as
learners of a language and the language as the object of study; in FonF
[focus on form], on the other hand, learners view themselves as language
users and language is viewed as a tool for communication. (Laufer/ Girsai

2008: 695)

Andrews (2007: 33f.) weist darauf hin, dass beide Methoden - wenn-
gleich in unterschiedlicher Intensitit — das Vorhandensein von teacher
language awareness voraussetzen: Es wird insbesondere bei der Anwen-
dung der focus-on-formS-Methode benétigt, die primér auf die Vermeh-
rung des expliziten Wissens der Lernenden zielt und deshalb seitens

der Lehrperson viel deklaratives Wissen tiber Sprache (subject-matter
knowledge) erfordert. Es tritt ferner bei der focus-on-form-Methode in

Erscheinung, die beispielsweise in einem aufgabenorientierten Sprach-
unterricht (task-based-language-teaching) eingesetzt wird (dazu Elsner
2018: 29) und dann mit einem hohen Maf3 an Eigenstédndigkeit seitens

der Lernenden verbunden sein kann. In einem aufgabenorientierten
Sprachunterricht muss die Lehrperson nicht nur geeignete Aufgaben
zur Verfiigung stellen, die unter Einbeziehung des linguistischen Vor-
wissens der Lernenden und ihres sprachlichen Bewusstseins erstellt
werden (knowledge of learners), sondern auch intervenieren kdnnen,
wenn der selbstgesteuerte Lernprozess ins Stocken gerit: ,,The language
knowledge / awareness of the teacher also encompasses an awareness of
language from the learner’s perspective [...]. Awareness of the learner
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and the learner’s perspective also includes an awareness of the extent to
which the language content of the materials/lessons poses difficulties
for learners (Andrews 2007: 29).

Selbst jedoch, wenn Lehrende die Perspektive der Lernenden rich-
tig einschitzen und tber ausreichend deklaratives Wissen iiber Spra-
che verfiigen, konnen sog. attitudinal factors einen sprachbewussten
Unterricht verhindern. Diese beziehen sich einerseits auf die Bereit-
schaft der Lehrperson, Sprache auf einer Metaebene zu thematisieren,
und andererseits auf das (niedrige oder hohe Maf$ an) Selbstvertrauen
der Lehrperson in Bezug auf grammatische Themen, die im Unter-
richt folglich entweder nachrangig oder bevorzugt behandelt werden.
Auch Kontextfaktoren (contextual factors) wie Zeitdruck oder die Not-
wendigkeit, den Unterrichtsstoff abzuarbeiten, kénnen sich ungiinstig
auf einen sprachbewussten Unterricht auswirken (Andrews 2007: 40).

Teacher language awareness macht sich nicht nur in einem (weit-
gehend) einsprachigen Fremdsprachenunterricht bemerkbar, sondern
erweist sich auch in einem Unterrichtsszenario, in dem fremdsprach-
liche grammatische Strukturen verglichen werden, als essenzielle Vor-
aussetzung: Lehrpersonen, die eine sprachenvergleichende Unterrichts-
einheit planen und durchfithren, miissen ndmlich nicht nur ein hohes
Maf$ an grammatischem Wissen in allen involvierten Sprachen besitzen
(knowledge of subject matter) bzw. ein hohes fremdsprachliches Leis-
tungsniveau erreicht haben (language competence), damit intersprach-
liche Analogien und Unterschiede zielfithrend analysiert und fiir den
sprachlichen Lernprozess nutzbar gemacht werden kénnen, sondern
auch das linguistische (Vor)Wissen bzw. das fremdsprachliche Niveau
ihrer Lerngruppe einschdtzen, damit der Prozess der grammatischen
Vergleichung nicht zu einer Uberforderung fithrt (knowledge of learn-
ers). Diese drei Faktoren (subject-matter knowledge, language compe-
tence, knowledge of learners) konstituieren die Hauptbestandteile von
teacher language awareness (Andrews 2007: 31). Sie stellen eine grund-
legende Voraussetzung fiir Lehrkrifte dar, die grammatische Verglei-
che im Englischunterricht durchfithren wollen, miissen dann aber mit
passenden attitudinal factors verbunden sein, die sich hinsichtlich
grammatischer Vergleiche auf die Bereitschaft seitens der Lehrperson
beziehen, Sprache nicht nur kommunikativ, sondern auch analytisch zu
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betrachten. Dieser Umgang mit Sprache liegt in der Natur alter Spra-
chen wie dem Lateinischen; im Unterricht der modernen Fremdspra-
chen liegt der Schwerpunkt eher auf dem Gebrauch von Sprache als
ihrer Analyse, weshalb Lehrkréfte der modernen Fremdsprachen die-
sem Ansatz gegeniiber womoglich weniger aufgeschlossen sein konn-
ten. Schliefllich sind auch die von Andrews erwihnten contextual fac-
tors relevant, die sich u.a. auf die zur Verfiigung stehende Zeit beziehen.
Diese kann angesichts einer oft betrichtlichen Menge an neuen Inhal-
ten pro Schuljahr ausschlaggebend dafiir sein, dass grammatische Ver-
gleiche, die gemif3 der gymnasialen Sprachlehrpline oft nicht verpflich-
tend in den Unterricht integriert werden miissen (vgl. dazu Kap. 4.2),
nicht thematisiert werden (konnen).

3.4 Zur Relevanz des Deutschen fur
grammatische Vergleiche

Die Frage, welche Rolle der L1 in einem fremdsprachlichen Lehr-Lern-
Prozess zukommen sollte, ist immer wieder unterschiedlich beantwor-
tet worden. Moderne Fremdsprachen wie das Englische wurden im
Deutschland des 18. und 19. Jahrhunderts, als die Grammatik-Uber-
setzungsmethode florierte, auf Deutsch unterrichtet (vgl. Kap. 2.1.1.2);
gemdf} der darauffolgenden direkten Methode, deren Etablierung im
Zuge der neusprachlichen Reformbewegung angestrebt wurde, soll
die deutsche Sprache im Lernprozess weitgehend vermieden werden
(vgl. Kap. 2.1.1.3). Heute wird im schulischen Unterricht der moder-
nen Fremdsprachen keines dieser beiden Extreme praktiziert, sondern
nach dem Prinzip der aufgeklarten Einsprachigkeit (Butzkamm 1973)
unterrichtet. Dieses sicht den mafivollen Einsatz der Muttersprache ins-
besondere zu Beginn eines Sprachlehrgangs vor, erkennt aber gleich-
zeitig die Fremdsprache und ihren Gebrauch als zentrales Medium des
Erwerbs an (vgl. dazu auch Kap. 2.1.1.4).

Es stellt sich nun also die Frage, welche Sprache wihrend der
Abhaltung einer Unterrichtseinheit, in der grammatische Strukturen
der englischen und lateinischen Sprache verglichen werden, als Mit-
tel der Kommunikation gewahlt werden sollte, das Englische oder das
Deutsche? Die Frage allein suggeriert, dass eine eindeutige Entschei-
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dung getroffen werden muss, und genau das ist meines Erachtens nicht
notwendig. Eine Entscheidung, die die Komplexitit der verglichenen
Struktur berticksichtigt, scheint insbesondere deshalb vorteilhaft, weil
eine essenzielle Voraussetzung jedweden (fremdsprachlichen) Unter-
richts die Verstandnissicherung sein muss. Und diese wird in einem
Unterrichtsszenario, das ausnahmslos auf Englisch abgehalten wird
und in dem komplexe grammatische Strukturen unter Zuhilfenahme
einer umfangreichen metasprachlichen Terminologie verglichen wer-
den, unnétig erschwert. Die deutsche Sprache sollte demnach in einem
anspruchsvollen sprachenvergleichenden Unterrichtsszenario ange-
messen beriicksichtigt werden. Selbst unter ,gewohnlichen® Umstin-
den ist ihr vollstandiger Ausschluss nur schwer vorstellbar. In der For-
schung besteht dariiber weitgehend Einigkeit: Hallet und Konigs (2010:
303) konstatieren, ,,dass das Erlernen von Fremdsprachen auch ohne
besondere didaktische Impulse kognitivimmer mit einem Riickgriff auf
muttersprachliches und, falls vorhanden, anderes fremdsprachliches
Wissen und Konnen verbunden ist® Stern (1992: 282) sieht die Mutter-
sprache als Grundlage fiir den Erwerb einer neuen Sprache: ,,[W]hether
we like it or not, the new language is learnt on the basis of a previous
language. Wandruszka (1979: 323) betont: ,,[Die] Muttersprache [ldsst
sich] nicht so einfach ausschalten, sie ist Wegbegleiterin fiir alle weite-
ren Sprachen und steht ihnen gleichzeitig immer im Weg.“ Auch Cook,
der sich mit dem Erwerb einer Zweitsprache befasst und in diesem
Zusammenhang den Begriff multicompetence geprégt hat, fordert die
Berticksichtigung der L1 beim Spracherwerb: ,,SLA research that ignores
the first language element is blind to the one inescapable feature of the
L2 user’s mind that distinguishes it from that of a monolingual - the
first language system. It is yin without yang.“ Seine Schlussfolgerung
lautet deshalb: ,,[I]f both the first and second languages are so inextrica-
bly woven into everything that an L2 user does, we need to rethink the
widespread view in language teaching that the students’ first language
has no role in classroom learning® (Cook 2016a: 15). Diese Erkenntnis
bedeutet nicht, dass die neu gelernte Sprache, in unserem Fall also das
Englische, in den Hintergrund gedringt werden diirfte; zu beantworten
ist einzig die Frage, wie viel Raum dem Deutschen, also der Erst- oder
Zweitsprache der Lernenden, in einem fremdsprachlichen Lehr-Lern-
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Prozess gegeben werden sollte. Konigs (2015: 12) rit dazu, die Mutter-
sprache angemessen, aber nicht ,,iiberdimensional® zu berticksichtigen
und die Entscheidung auch von individuellen Bediirfnissen und Prafe-
renzen, ,ad personam®, abhingig zu machen.

Ein Unterrichtsszenario, in dem grammatische Strukturen zweier
Fremdsprachen verglichen werden, muss hingegen nach eigenen Maf3-
stiben beurteilt werden. Dort muss dem Deutschen meines Erachtens
nicht nur zum Zweck der Verstandnissicherung eine prominentere
Rolle als unter ,,gewohnlichen” Umstdnden zukommen, sondern auch
aufgrund ihrer wichtigen Funktion als Reflexionssprache und Medium
metalinguistischer Uberlegungen (dazu Williams/ Hammarberg 1998:
295; vgl. auch Bono 2011: 29). Das Deutsche ist die Sprache, in der eine
Vielzahl von grammatischen Termini abrufbar ist, was in Deutsch-
land einerseits auf die Bemithungen des Deutsch- und Lateinunter-
richts zuriickgeht, und andererseits mit der Tatsache verbunden ist,
dass metalinguistische Reflexionen oft unausgesprochene Gedanken
sind, die meist Konstrukte der Mutter- und nicht der Fremdsprache
sind. Jedwede nicht-deutsche metasprachliche Terminologie (wie die
englische) ist zwangsldufig weniger présent, was sich auf mindestens
zwei Griinde zurtickfithren lasst: Erstens wird in deutschen Englisch-
lehrbiichern die Grammatik nicht selten auf Deutsch erklirt, was zu
einer erneuten Umwilzung der deutschen Begriffe fithrt (so z.B. in
Baer-Engel et al. 2020), und zweitens wird der korrekten Verwendung
von Metasprache im Englischunterricht wenig Bedeutung beigemessen,
was mit der Fokussierung auf die korrekte Anwendung der englischen
Sprache (auch in Tests aller Art) zusammenhéngt. Fraglich bleibt drit-
tens, ob Schiiler:innen jedweder Leistungsstirke tatsdchlich Englisch
als Reflexionssprache auswéhlen wiirden, wenn ihnen das notwendige
Vokabular dafiir zur Verfiigung stehen wiirde.

Das Deutsche sollte ferner auch deshalb integriert werden, weil es
die Sprache der alltdglichen (zumindest schulischen) Kommunikation
und damit auch Kultur der Schiiler:innen sowie ein wichtiger Bezugs-
und Vergleichsrahmen und damit Teil ihrer Identitét ist. Gerade wenn
Sprachen verglichen werden, darf der Bezug zur Erst- bzw. Zweitspra-
che und damit einem Teil der eigenen Person, die damit verbunden
ist, nicht auflen vor bleiben. Ein letzter Grund fiir die stirkere Bertick-
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sichtigung des Deutschen liegt in den verbesserten Moglichkeiten zum
Autbau von language awareness (vgl. dazu Kap. 2.3.1). All das bedeutet
nicht, dass sich der Anteil der englischen Sprache zum Zweck der Kom-
munikation in jedwedem sprachenvergleichenden Szenario im Eng-
lischunterricht auf ein Minimum reduzieren muss. Eine Vielzahl von
Faktoren wie beispielsweise das Leistungsniveau der Lerngruppe und
die Komplexitit der zu vergleichenden grammatischen Struktur miis-
sen bei der Entscheidung berticksichtigt werden. Beispielsweise ist die
Einbeziehung des Deutschen bei der Gegentiberstellung der englischen
und lateinischen Steigerungsformen zum Zweck der Verstdndnissiche-
rung weniger notwendig als bei der Vergleichung der englischen und
lateinischen Partizipialkonstruktionen (vgl. dazu Kap. 5).

Die Einbeziehung des Deutschen in eine sprachenvergleichende
Einheit im Englischunterricht ist vor allem auch deshalb vorteil-
haft, weil sie sich positiv auf die Sprachbildung der Lernenden, also
»die systematische Forderung von Sprachentwicklungsprozessen®
(Beyer/Schauer / Kipf 2021: 106) auswirkt. Gerade unter dem Gesichts-
punkt einer interkulturell zusammengesetzten Schiilerschaft mit Zweit-
sprache Deutsch, von der die deutsche Schullandschaft zunehmend
geprigt ist, stellen grammatische Vergleiche eine maf3gebliche sprach-
bildende Unterstiitzung dar. Sprachbildung gelingt in einer sprachen-
vergleichenden Unterrichtseinheit im Englischunterricht vor allem
dann, wenn nach dem Prozess des fremdsprachlichen Vergleichens eine
Ubersetzung ins Deutsche verlangt wird. Im Ringen um eine gute Uber-
setzung werden die Lernenden unter Umstdnden zu der Verwendung
von Wortern oder Konstruktionen gezwungen, die sie in ihrem Alltag
bewusst vermeiden. Anders formuliert: Ubersetzungen ins Deutsche
konnen Vermeidungsstrategien von Zweitsprachlern entgegenwirken
(Kipf 2014a: 26). Ein Beispiel fiir die Wirkung einer sprachenverglei-
chenden Einheit im Englischunterricht auf die Sprachbildung der Ler-
nenden ist der Gebrauch der Artikel (vgl. dazu Kipf 2014b), die bei-
spielsweise im Tiirkischen nicht existieren. Im Englischen wird weder
bei bestimmten noch unbestimmten Artikeln zwischen den Geschlech-
tern unterschieden, sodass Lernende mit tiirkischem Migrationshin-
tergrund auf der Basis eines englischen Satzes, der im Rahmen einer
sprachenvergleichenden Unterrichtseinheit geboten wird, zwar die
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Notwendigkeit bzw. die Art des Artikels (bestimmt oder unbestimmt)
erkennen, bei einer Ubersetzung ins Deutsche, also einer aktiven Text-
produktion, aber das richtige Genus auswédhlen miissen. In diesem
Moment durchlaufen sie einen Sprachbildungsprozess, an dessen Ende
eine verbesserte Sprachkompetenz im Deutschen steht. Bei der Forde-
rung dieses Prozesses erweisen sich sprachliche Unterschiede als ziel-
fithrender als sprachliche Gemeinsamkeiten (Kipf 2014a: 28). Aus der
Perspektive des Englischunterrichts stellen grammatische Vergleiche
eine Moglichkeit dar, trotz des Einsprachigkeitsprinzips einen Beitrag
zur deutschen Sprachférderung zu leisten. Diese ist nicht nur Aufgabe
des Deutschunterrichts, sondern aller Facher gleichermaflen, wie der
folgende Auszug aus den schulart- und facheriibergreifenden Bildungs-
und Erziehungszielen des LehrplanPlus (Bayern) belegt: ,Die Beherr-
schung der deutschen Sprache ist Voraussetzung fiir schulischen Erfolg
und ihre Pflege nicht nur ein Anliegen des Faches Deutsch, sondern
eine zentrale Aufgabe aller Ficher (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung 2017f: 11).

3.5 Moglichkeiten fir die didaktisch-
methodische Gestaltung

Obwohl Lernende sicherlich auch ohne das Zutun einer Lehrperson
Sprachen auf die eine oder andere Weise miteinander vergleichen, han-
delt es sich dabei um keinen Vorgang, der ginzlich ohne didaktisch-
methodische Unterstiitzung stattfinden sollte:

Cognates and grammatically similar structures may exist in the target
language, but unless students are trained to be aware of the rules and
forms of language and to recognise similarities among languages, they
cannot develop metalinguistic awareness, exploit positive transfer, and

avoid interference. (Thomas 1988: 240)

Es ist deshalb notwendig, methodische Prinzipien fiir ein sprachenver-
gleichendes Unterrichtsszenario zu diskutieren (Kap. 3.5.2). Grundle-
gend ist zundchst die Frage, in welchem Umfang grammatische Ver-
gleiche in den Englischunterricht integriert werden kénnen (Kap. 3.5.1).
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3.5.1 Integration grammatischer Vergleiche in
den Englischunterricht

In Abhingigkeit von der zur Verfiigung stehenden Zeit und der
erwiinschten thematischen Tiefe konnen grammatische Vergleiche, die
auf eine Gegeniiberstellung der englischen und lateinischen Sprache
zielen, auf drei verschiedene Weisen in den Englischunterricht inte-
griert werden (vgl. dazu Projektgruppe Latein plus/Choitz/Sunder-
mann 2013: 140f.), ndmlich systematisch (Kap. 3.5.1.1), spontan (Kap.
3.5.1.2) und im Rahmen eines Projekts (Kap. 3.5.1.3).

3.5.1.1 Systematische Integration in den Regelunterricht

Die systematische Variante impliziert eine regelmafige Abhaltung spra-
chenvergleichender Einheiten im Englischunterricht. Das Ziel kann
darin bestehen, den englischen Spracherwerb durch die Integration
lateinischen Vorwissens zu beschleunigen. Angesichts der Tatsache,
dass die deutschen Englisch- und Lateinlehrpldne nicht aufeinander
abgestimmt sind (vgl. dazu Kap. 5.2.1), ist es allerdings nur selten mog-
lich, den aktuellen lateinischen Unterrichtsstoff als Grundlage fiir einen
6konomischen Erwerb einer noch unbekannten englischen grammati-
schen Struktur zu nutzen. Weniger problematisch ist die Einbeziehung
einer bereits bekannten lateinischen grammatischen Struktur, die bei-
spielsweise in einer fritheren Jahrgangsstufe thematisiert wurde. Als
hinderlich kénnte sich dann allerdings herausstellen, dass das lateini-
sche Vorwissen den Lernenden zum Zeitpunkt der Gegeniiberstellung
der grammatischen Strukturen nicht vollstindig prasent ist. In diesem
Fall muss tiberlegt werden, ob die noch unbekannte englische gram-
matische Struktur ohne einen Riickgriff auf das Lateinische schneller
eingefithrt werden kann.

Unabhingig von der Moglichkeit, den englischen Spracherwerb mit-
hilfe des lateinischen Vorwissens zu 6konomisieren, konnen gramma-
tische Strukturen der englischen und lateinischen Sprache zum Zweck
der ,kognitiven Doppelverankerung® (Bauer 1991: 459) sowie zum
Zweck der Forderung von language awareness, von metalinguistischen
Konstrukten sowie von Sprachlern- und Interkomprehensionskompe-
tenz (vgl. Kap. 2.3) in den Englischunterricht integriert werden. Sie ste-
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hen dann im Zeichen einer vertieften sprachlichen Allgemeinbildung.
Systematische und regelméflige Vergleiche sind bei diesem Ziel beson-
ders empfehlenswert, weil sich keines der genannten Konstrukte durch
kurze oder spontane grammatische Vergleiche nachhaltig fordern lasst.

3.5.1.2 Spontane Erlauterungen
Eine weitere Moglichkeit fiir die Integration grammatischer Vergleiche
in den Englischunterricht sind spontane Erlauterungen der Lehrkraft,
die miindlich oder mithilfe einer kurzen Notiz an der Tafel erfolgen.
Die Wirkung dieser zeitsparenden und wenig spektakuldren Herange-
hensweise ist keineswegs zu unterschitzen: Wenn spontane Hinweise
auf Ahnlichkeiten und Unterschiede zu anderen Sprachen regelmiflig
in den Unterricht integriert werden, besteht eine erhohte Wahrschein-
lichkeit, dass Lernende auch ohne das stindige Zutun der Lehrkraft
intersprachliche Strukturen bewusster wahrnehmen und reflektieren.
Trotz der Vorteile dieses Vorgehens, das ein umfassendes und vor allem
schnell abrufbares fremdsprachliches Wissen seitens der Lehrkraft ver-
langt, aber wenig Zeit sowohl vor als auch wihrend des Unterrichts
beansprucht, bevorzugt Thiele (2012: 102) unmissverstiandlich die sys-
tematische Variante: ,,Sprachvergleich darf nicht nur sporadisch bei der
Planung und Durchfithrung von Fremdsprachenunterricht eine Rolle
spielen, kontrastive Sprachbetrachtung sollte vielmehr Teil des systema-
tischen, methodischen Handelns sein.“ Dass jedoch auch die spontane
Variante wirkungsvoll ist, belegt eine Untersuchung, die im Rahmen
des Projekts LateinPlus (vgl. Kap. 4.4.4) durchgefithrt wurde (erwahnt
in Projektgruppe Latein/ Choitz/Sundermann 2013: 142): Laut einer
Befragung an einem der teilnehmenden Gymnasien wurden spontane
Verweise auf Ahnlichkeiten zu anderen Sprachen von Seiten der Schii-
ler:innen nicht nur wahrgenommen (78 % haben Verweise der Latein-
lehrkraft auf das Englische, 98 % Verweise der Lateinlehrkraft auf das
Deutsche und 9o % Verweise der Englisch-Lehrkraft auf das Lateini-
sche wahrgenommen), sondern auch als hilfreich empfunden (60 %
aller Befragten).

Ein Beispiel fiir einen grammatischen Vergleich, der sich gut mit
einem spontanen Kommentar der Lehrkraft verbinden lédsst, sind die
englischen und lateinischen Demonstrativpronomen: Sowohl hic und
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ille als auch this und that bezeichnen etwas in der rdumlichen Nahe
bzw. Ferne des Sprechers. Es handelt sich dabei um eine Analogie, die
schnell und unkompliziert erwéhnt werden kann, ohne dass dabei die
Notwendigkeit fiir eine aufwendige Vorwissensaktivierung besteht. Bei
wesentlich komplexeren grammatischen Phdnomenen diirften die Ler-
nenden mehr Schwierigkeiten haben, einen spontanen Kommentar der
Lehrkraft nachzuvollziehen.

3.5.1.3 Projektarbeit

Eine dritte Moglichkeit fiir die Integration grammatischer Vergleiche
in den Englischunterricht besteht darin, mehrere, gegebenenfalls auch
mehrstiindige Projekte durchzufiihren, und zwar zu einem Zeitpunkt,
zu dem die zu vergleichende grammatische Struktur sowohl im Eng-
lisch- als auch Lateinunterricht bereits thematisiert wurde. Dieses
modulartige Vorgehen hat den Vorteil, dass die Progression der Lehr-
biicher an Relevanz verliert; die einzige Voraussetzung ist, dass zum
Zeitpunkt des Projektbeginns die zu vergleichenden grammatischen
Strukturen in beiden Fichern bereits behandelt worden sind. Fiir ein
projektgebundenes Vorgehen spricht erstens die Intensitit der Ver-
gleiche, die aus dem erweiterten Zeitrahmen resultiert, zweitens die
damit verbundenen verbesserten Moglichkeiten fiir den Aufbau von
language awareness, von metalinguistischen Konstrukten sowie von
Sprachlern- und Interkomprehensionskompetenz (vgl. Kap. 2.3), sowie
drittens die nachhaltige Umwélzung und Wiederholung der im Fokus
der Projekte stehenden grammatischen Strukturen in mehreren Spra-
chen. Viertens besteht die Moglichkeit, ein Projekt zu grammatischen
Vergleichen aus dem Regelunterricht auszulagern und es beispielsweise
im Rahmen einer eigens initiierten ,,Sprachenwoche abzuhalten (vgl.
Kap. 5.2). Dies konnte sich positiv auf die Beteiligung und die Bereit-
schaft von Sprachlehrkraften auswirken, die nur eine Fremdsprache
unterrichten und deshalb sprachenvergleichenden Unterrichtseinhei-
ten, die sie ohne Unterstiitzung durchfiihren sollen, eher skeptisch ent-
gegenblicken konnten. Die Beteiligung mehrerer Lehrkrifte bedeutet
wiederum eine geringere Arbeitsbelastung bei der Erstellung geeigne-
ter Unterrichtsmaterialien, wodurch ein projektgebundenes Vorgehen
zusdtzlich an Attraktivitat gewinnt.
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Ein Beispiel fiir ein Projekt, das sowohl im Rahmen einer ,,Sprachenwo-
che“ als auch im reguldren Schulunterricht abgehalten werden konnte,
hat Clausen (2011) in der Gestalt einer umfangreichen Stationenarbeit
vorgelegt. Bei dieser Methode werden an verschiedenen Tischen oder
Orten im Klassenraum Aufgaben fiir die Lernenden bereitgestellt, die
allein, zu zweit oder in Kleingruppen zu bearbeiten sind (Burwitz-
Melzer / Quetz 2002: 103). Clausens Stationenarbeit zielt auf das Erken-
nen von Analogien und Unterschieden in der englischen, lateinischen
und deutschen Sprache. Sie besteht aus verschiedenen Sequenzen mit
Trainings-, Vertiefungs-, Erarbeitungs- und Transferphasen, wobei
schwerpunktmiflig das Tempus in Erzdhltexten untersucht wird. In
inhaltlicher Hinsicht thematisiert die Stationenarbeit den Zauberlehr-
ling Harry Potter bzw. Harrius Potter, dessen Abenteuer (zumindest
teilweise) in allen involvierten Sprachen vorliegen und so bekannt
sind, dass eine zusammenhangende Lektiire méglich ist. Nach Aussage
der Autorin zeichnet sich die Unterrichtseinheit dadurch aus, dass sie
Schliisselkompetenzen wie Kooperations- und Kommunikationsfahig-
keit, Team- und Kritikfdhigkeit, Kreativitit, Prasentationskompetenz,
ferner die Fahigkeit zu vernetztem Denken und autonomem, selbst-
tatigem und effizientem Lernen fordert (Clausen 2011: 94).

3.5.2 Methodisch-didaktische Grundsatze

Sobald die Lehrkraft eine der drei Varianten zur Inkorporierung gram-
matischer Vergleiche (systematisch, spontan, projektgebunden) in den
Englischunterricht ausgewdéhlt hat, miissen konkrete Entscheidun-
gen zur methodischen Gestaltung des Unterrichts getroffen werden.
Grundlegend ist dabei ein Verstindnis dariiber, wie der Prozess des
Lernens funktioniert — eine Frage, die angesichts der Tatsache, dass
nur Lernergebnisse, aber nicht die diesen Ergebnissen zugrundelie-
genden mentalen Abldufe sichtbar gemacht werden konnen, prinzi-
piell nur schwer zu beantworten ist. Wie Lernen tatséichlich funktio-
niert, wird mithilfe verschiedener Theorien zu erklaren versucht. Die
gewonnenen Erkenntnisse haben sich schon immer auf didaktisches
Denken und Handeln ausgewirkt, denn ,,[e]ntsprechend ihrer norma-
tiven Auspragung legt die Fremdsprachendidaktik mit wechselndem
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Fokus in den Lerntheorien auch stets neue Ziele des Fremdsprachen-
unterrichts und andere Anforderungen an den Lernenden fest“ (Bausch
et al. 2016: 3). Annahmen dariiber, was Lernen ist, haben damit eine
unmittelbare Auswirkung auf die methodische Herangehensweise im
Unterricht (Hufeisen 2016: 28).

Die Frage nach der Funktionsweise von Lernen ist allerdings keine
leichte. Der Versuch, eine von allen wissenschaftlichen Disziplinen
anerkannte Definition festzulegen, verlief bisher erfolglos, ,,so dass
es kaum je allgemeinen Konsens gegeben hat oder geben wird, was
alle unter dem Begrift Lernen verstehen (Hufeisen 2016: 26). In der
Fremdsprachendidaktik werden tiberwiegend kognitivistisch, konst-
ruktivistisch und konnektionistisch orientierte Annahmen {iber die
Funktionsweise von Lernen vertreten (Hufeisen 2016: 27). Allen drei
Ansitzen ist gemein, ,dass Lernen die individuelle Aneignung von
Wissen und Konnen in Relation zu und in Anbindung an das bereits
vorhandene Wissen und Konnen darstellt“ (Hufeisen 2016: 27). Lernen
kann demnach als ein bewusst oder unbewusst (Hufeisen 2016: 27)
ablaufender Prozess kognitiver Verdnderungen verstanden werden
(Wilhelm / Nickolaus 2013: 25), in dem deklaratives und prozedurales
Wissen sowohl erweitert und verschoben als auch verengt werden kann.
Affektive Faktoren (z.B. Motivation, Einstellungen, Angst) kénnen in
erheblichem Ausmafl dazu beitragen, interindividuelle Unterschiede
beim Fremdsprachenlernen (z.B. Lerngeschwindigkeit, Lernerfolg,
Lernschwierigkeiten) zu erklaren (Riemer 2016: 266).

Wenn man davon ausgeht, dass Lernen ein Prozess kognitiver Verdn-
derungen ist, der beispielsweise durch die Bildung neuer Erfahrungen
angeregt wird (Edelmann / Wittmann 2019: 18), stellt sich die Frage, wie
diese kognitiven Verdnderungen im Rahmen des Unterrichts herbei-
gefiihrt werden konnen. In der Forschung werden in dieser Diskussion
eine Vielzahl von Positionen vertreten (vgl. dazu Riemer 2002). Um die
Vielfalt und Gegensitzlichkeit der verschiedenen Theorien anzuzeigen,
eignet sich eine Gegeniiberstellung zweier extremer Positionen, die auf-
grund ihrer diametralen Verschiedenartigkeit auffallen: der Konstruk-
tivismus (Kap. 3.5.2.1) und der Instruktivismus (Kap. 3.5.2.2). Unter der
Einbeziehung empirischer Befunde (Kap. 3.5.2.3) werden diese beiden
Positionen als Grundlage genutzt, um methodische Prinzipien fiir die
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Gestaltung eines Unterrichtsszenarios zu diskutieren, in dem gram-
matische Strukturen der englischen und der lateinischen Sprache ver-
glichen werden (Kap. 3.5.2.4). Abschlieflend wird zusammenfassend
erldutert, welche Elemente oder Unterrichtsphasen eine sprachenver-
gleichende Unterrichtseinheit umfassen kann (Kap. 3.5.2.5).

3.5.2.1 Konstruktivismus

Konstruktivisten gehen davon aus, dass Wissen nicht als unverander-
lich oder absolut anzusehen ist, sondern im Rahmen eines individu-
ellen, autonomen Konstruktionsprozesses (Riemer 2002: 60) und auf
der Grundlage von personlichen Wahrnehmungen und Erfahrungen
entsteht (Borich 2007: 262; Edelmann / Wittmann 2019: 243). Menschen
interpretieren demnach ihre Umwelt auf der Basis ihrer Weltsicht und
ihres Vorwissens auf eine fiir sie sinnvolle Weise. Gemaf$ der konstruk-
tivistischen Lerntheorie wird dadurch nachhaltiges und anwendbares
Wissen generiert (Mietzel 2017: 32).

Was die Bedingungen der Wissenskonstruktion anbelangt, werden
in der konstruktivistischen Lerntheorie zwei entgegengesetzte Stro-
mungen unterschieden: Vertreter des individuellen Konstruktivismus
halten an der Annahme fest, dass die Konstruktion von Wissen ein stil-
ler und innerer Prozess ist, den jedes Individuum allein durchléuft. Der
soziale Konstruktivismus geht entsprechend seiner Bezeichnung davon
aus, dass die Konstruktion von Wissen von sozialen Faktoren unter-
stlitzt wird (Mietzel 2017: 32f.). Gemaf? dieser Auffassung lernen Men-
schen am erfolgreichsten, wenn sie sich gemeinsam um Verstdndnis
bemithen. Wissen entsteht demnach durch soziale Kontakte zwischen
dem/der Lernenden und seiner/ihrer Umwelt und wird gemeinschaft-
lich - z.B. in der Interaktion mit Gleichaltrigen oder einer Lehrperson —
konstruiert: ,,Durch Kommunikation besteht die Méglichkeit fiir Ler-
nende, sich gegenseitig Fragen zu stellen, sich so das eigene Verstdndnis
von Wirklichkeit wechselseitig mitzuteilen, es untereinander zu ver-
gleichen, zu tiberpriifen, aufeinander abzustimmen, und zwar mit dem
Ziel, sich ein gemeinsames Verstdndnis zu schaffen” (Mietzel 2017: 38f.).

Unabhingig von dieser Differenzierung wird in der Forschung zwi-
schen einem informationstheoretischen, gemafiigten Konstruktivis-
mus und einem erkenntnistheoretischen, radikalen Konstruktivismus
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unterschieden (Facke 2010): Vertreter des radikalen Konstruktivismus
gehen aufgrund der Inexistenz einer objektiven Wirklichkeit davon
aus, dass alle kognitiven Konstruktionen eines Menschen anzuerken-
nen sind. Die Existenz einer realen Welt wird zwar nicht bezweifelt;
das Wissen iiber diese Welt sei aber nicht eindeutig und werde durch
individuelle Wahrnehmungen bestimmt. Demnach gébe es unzédhlige
Wahrheiten, die ohne Uberpriifung oder Bestitigung durch andere als
richtig zu gelten hitten. Die Einhaltung dieses Prinzips ergibe fiir eine
Lehrkraft eine padagogisch sehr fragwiirdige Situation, in der Lernende
einzig damit beschaftigt wiren, ihre subjektiven Wahrheiten zu konst-
ruieren. Der gemafSigte Konstruktivismus unterscheidet sich insofern
von der radikalen Variante, als er subjektive Wahrheiten — insbesondere
im Austausch mit anderen - zwar zulédsst und in einer Atmosphire der
Toleranz auch einfordert, aber gegebenenfalls korrigiert. Den Interpre-
tationen und subjektiven Theorien von Lernenden werden demnach
Grenzen gesetzt. Sie sind zwar Teil des Lernprozesses, stehen aber nicht
zwangsldufig an dessen Ende (vgl. Mietzel 2017: 33f.).

Die konstruktivistische Lerntheorie ist mit zahlreichen Unterrichts-
prinzipien verbunden. Dazu gehort die Schaffung einer Situation, in
der die Lernenden aufgrund der Unzuldnglichkeit ihres Wissens einen
kognitiven Konflikt erleben, der mit einem Gefiihl des Unbehagens
einhergeht und gelost werden will: ,,The need to create new rules and
formulate hypotheses is stimulated by classroom dialogue, problem-
solving exercises, and individual projects and assignments that create
discrepancies — or an imbalance - between old knowledge and new
observation (Borich 2007: 262). Im Idealfall entwickeln die Lernenden
dadurch die Motivation, ihre Liicken schnellstméglich zu schlieflen.
Kognitive Konflikte entstehen jedoch nicht, wenn Lernende subjek-
tive Theorien tiber die Wirklichkeit entwickeln, die auf ihren prakti-
schen Erfahrungen basieren, aber aus fachwissenschaftlicher Perspek-
tive inkorrekt sind. Die eigenen Erfahrungen konnen dabei so schwer
wiegen, dass selbst Erklarungen der Lehrkraft nur wenig wirksam
sind. Eine nachhaltige Korrektur oder Anpassung subjektiver Theo-
rien gelingt in der Regel nur, wenn sie durch neue und vor allem eigene
Erfahrungen eindeutig widerlegt werden (vgl. Mietzel 2017: 39-42). Es
ist die Aufgabe der Lehrkraft, diese Erfahrungen einzuleiten. Sie muss
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den Unterricht so gestalten, dass Lernende die Unzulinglichkeit ihres
Wissens feststellen konnen und in der Folge ihre (falschen) subjektiven
Theorien anpassen wollen (Borich 2007: 263).

Gemif3 der konstruktivistischen Lerntheorie vollzieht sich die
eigenstandige Erschaffung neuen Wissens immer in bestimmten raum-
lichen oder sozialen, also situativen Kontexten (man spricht in diesem
Zusammenhang auch von situierten Kognitionen oder situiertem Ler-
nen). Auf der Grundlage dieser Kontexte wird neues Wissen fiir die
auferschulische Welt anwendbar gemacht (Wild/ Mdller 2020: 74). Fiir
den Unterricht ergeben sich daraus zwei wichtige Forderungen: Erstens
sollten neue Informationen in kontextualisierter und nicht abstrakter
Form geboten werden. Zweitens sollte Wissen durch Lernaktivititen
erworben werden, die innerhalb natiirlicher oder simulierter Anwen-
dungskontexte stattfinden, damit die Schiiler:innen den praktischen
Nutzen der Lernaktivitét fiir die ,,echte Welt erfahren und mehr Moti-
vation fiir schulisches Lernen entwickeln (Mietzel 2017: 42f.).

Die konstruktivistische Lerntheorie ist mit einer Vielzahl von Unter-
richtsformen verbunden. Dazu zéhlt das selbstgesteuerte Lernen, das
Edelmann und Wittmann zwar dem ,,Lernen durch Innensteuerung“
zuschreiben (Edelmann/Wittmann 2019: 208), aber dabei auf den
Konstruktivismus anspielen: ,,Beim Lernen durch Innensteuerung
liegt der Schwerpunkt der Lernaktivititen bei den Lernenden selbst.
Sie werden als eigenverantwortliche, selbstbestimmte Konstrukteure
ihrer Wirklichkeitsentwiirfe betrachtet. Der Wissens- und Kénnens-
erwerb ist demnach ein zielgerichteter, selbstbestimmter Prozess, also
eine Form des Handelns“ (Edelmann/ Wittmann 2019: 208). Ahnlich
verhdlt es sich mit sog. offenen Unterrichtsformen. Diese kénnen als
»eine Form konstruktivistisch orientierten Unterrichts betrachtet [wer-
den], da man in den Wahlfreiheiten des Unterrichts wesentliche Ele-
mente eines konstruktivistisch gepragten Lernverstdndnisses bertick-
sichtigt sieht“ (Wild/ Moller 2020: 75). Der Begriff offener Unterricht
ist laut Eisenmann (2016) mit entdeckendem, problemlésendem, hand-
lungsorientiertem und selbstverantwortlichem Lernen verbunden. Es
handelt sich dabei um eine
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methodische Orientierung auf bestimmte 6ffnende Methoden gegen-
tiber dem Frontalunterricht und bedeutet, dass die Lernenden in der
Regel nicht nur die Sozialform, die Methoden und die Reihenfolge der
zu bearbeitenden Lernaufgaben selbst bestimmen, sondern auch ihre
Lernziele. Im Zentrum des offenen Unterrichts steht die Verwirklichung
der Erziehungsziele Selbststindigkeit und Miindigkeit durch den Einsatz
entsprechender Unterrichtspraktiken. (Eisenmann 2010: 360)

Eine weitere Definition offenen Unterrichts stammt von Thaler (2010:
235). Je mehr der von ihm genannten Parameter erfiillt seien, umso
offener kénne Fremdsprachenunterricht gelten:

10.

kommunikative Offenheit (message before form, prozedurales
Lernen, situative Flexibilitat, lebensweltliche Aufgaben),
existentielle Offenheit (ganzheitlich-multimodales Sprachhandeln),
adressatenorientierte Offenheit (Lernerorientierung, Differenzie-
rung, Individualisierung),

interpersonelle Offenheit (Wandel der Lehrerrolle, Schiiler-Schiiler-
Interaktionen, Schiiler-als-Lehrer-Situationen),

dezisionistische Offenheit (selbstbestimmtes, lernerzentriertes,
autonomes Lernen),

textliche Offenheit (Offnung des Kanons, offene Auseinander-
setzung mit offenen Texten),

mediale Offenheit (visuelle, auditive, audio-visuelle, interaktive
Medien),

lokale Offenheit (auflerunterrichtliches, aufSerschulisches Lernen),
globale Offenheit (geografische und inhaltliche Erweiterung der
Themen, global education),

fachtranszendierende Offenheit (ficheriibergreifender
Unterricht);

Weitere konstruktivistisch gedachte Unterrichtsformen sind die Pro-
jektmethode (Edelmann/ Wittmann 2019: 210) sowie kooperatives Ler-
nen (Badstiibner-Kizik 2010: 115). Derartige Unterrichtsformen schaf-
fen Idealbedingungen dafiir, dass sich Lernende selbstbestimmt und
(auch korperlich) aktiv Wissen aneignen und Selbstlernfahigkeiten ent-
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wickeln. Sie stellen damit eine Alternative zum traditionellen Instruk-
tivismus bzw. zur direkten Instruktion dar.

3.5.2.2 Instruktivismus

Der Instruktivismus ist bisweilen als das ,,Feindbild des Konstruktivis-
mus® (Badstiibner-Kizik 2010: 115) aufgebaut worden, weil er mit einer
dominanten Rolle der Lehrperson verbunden ist und damit der selbst-
stindigen Konstruktion von Wissen, wie sie der Konstruktivismus for-
dert, entgegensteht. Instruktivismus kann als ,,Transfer von portionier-
ten, in sich abgeschlossen und oft kontextfrei prasentierten, als objektiv
vorhanden angenommenen Wissensstrukturen® verstanden werden. Er
bezeichnet ,,die Gesamtheit der von einer Lehrperson geplanten und
eingesetzten Methoden und Mittel zur Vorbereitung, Steuerung und
Kontrolle von kognitiven Mechanismen im Rahmen eines Lernprozes-
ses (Input)“ (Badstiibner-Kizik 2010: 115; vgl. auch Wild / Méller 2020:
76). Angesichts der lenkenden Rolle der Lehrkraft ist der Instruktivis-
mus mit der bewussten Planung eines Lehr-Lern-Szenarios verbun-
den, die sich beispielsweise in der Aufstellung detaillierter Lernziele,
der Festlegung einer sinnvollen Progression sowie der Konstruktion
konkreter Lernaufgaben widerspiegelt. Die Folge ist eine aktive bzw.
dominierende Lehrperson, die das Unterrichts- und Lerngeschehen
mafigeblich bestimmt und dabei einer eher rezeptiven oder passiven
Lerngruppe gegeniibersteht (Edelmann/Wittmann 2019: 206f.).

Die extremste Form des Instruktivismus ist die sog. direkte Instruk-
tion (Badstiibner-Kizik 2010). Diese beschreibt einen ,lehrergelenkten
Unterricht, der durch klare Zielvorgaben, die verstandliche Darstel-
lung von Inhalten, ein schrittweises Vorgehen, Lehrerfragen mit unter-
schiedlicher Schwierigkeit, Phasen angeleiteten und selbststindigen
Ubens, hiufiges Lehrerfeedback und eine regelmafiige Uberpriifung der
Lernfortschritte der Lernenden charakterisiert ist“ (Wild / Moller 2020:
76). Direkte Instruktion kann u.a. Lehrervortrige, gelenkte Unterrichts-
gespréche, Erkldren und Vormachen, Arbeitsauftriage und Hausaufga-
ben umfassen. Edelmann und Wittmann (2019: 206f.) subsumieren
sie unter ,,Lernen durch Auflensteuerung® und verdeutlichen damit
begrifflich, von wo aus die Lenkung stattfindet. Zu den Vorteilen der
direkten Instruktion zihlen zeitliche, inhaltliche und organisatorische
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Uberschaubarkeit, Berechenbarkeit und die Priifbarkeit des Lernstoffs.
Sie eignet sich nach Borich (2007: 292) gut, um Fakten, Regeln und
Handlungsabldufe zu vermitteln. Als Nachteile scheinen ein geringer
Motivationsfaktor und die Unterstiitzung des Erwerbs von sog. tragem,
selten transferierbarem Wissen nahezuliegen (Badstiibner-Kizik 2010).
Empirische Befunde belegen diese Behauptung allerdings nicht, wie im
Folgenden gezeigt wird (Kap. 3.5.2.3).

3.5.2.3 Empirische Studien

Bei der Beantwortung der Frage, welche lerntheoretische Grundlage
bei der Gestaltung eines sprachenvergleichenden Unterrichtsszenarios
bevorzugt werden sollte (Konstruktivismus oder Instruktivismus), ist
ein Blick auf empirische Forschungsbefunde notwendig. Besonders
interessant ist dabei die Frage, ob die Gestaltung eines Lehr-Lern-Szena-
rios (instruktivistisch oder konstruktivistisch) mit einer hoheren Lern-
effektivitdt in Zusammenhang gebracht werden kann. Wild und Méller
(2020: 76) konstatieren diesbeziiglich, dass instruktivistische Lehr-Lern-
Szenarien (direkte Instruktion) hiufig lernwirksamer und 6konomi-
scher sind als solche, die dem Konstruktivismus nahestehen. Das ist
vor allem bei schlechteren Lernvoraussetzungen (z.B. wenig Vorwissen)
seitens der Lernenden der Fall (dazu Hasselhorn/Gold 2013; Hattie
2009; Klahr/Nigam 2004; Muijs/ Reynolds 2018; Schwerdt/ Wupper-
mann 2011; Wellenreuther 2009), weil die Planung, Selbststeuerung,
Uberwachung und méglicherweise auch Kontrolle der eigenen Lern-
vorginge eine zusitzliche Belastung darstellen konnen. Konstruktivis-
tische Lernumgebungen kdnnen unter der Voraussetzung wirksam sein,
dass sie mit Merkmalen lernwirksamen Unterrichts kombiniert werden.
Wild und Moller (2020: 79-101) zdhlen dazu die Strukturiertheit des
Unterrichts, inhaltliche Klarheit und Kohidrenz des Unterrichts, Feed-
back, kooperatives Lernen, Uben, kognitive Aktivierung, metakogni-
tive Forderung, unterstiitzendes Unterrichtsklima und Differenzierung.
Im Hinblick auf affektiv-motivationale Zielkriterien ist festzuhalten,
dass lehrergelenkter Unterricht (direkte Instruktion) nicht zwangs-
laufig mit einer geringeren Motivation seitens der Schiiler:innen ver-
bunden ist, was angesichts einer zumindest stellenweise notwendigen
Passivitat der Lernenden vielleicht naheliegend ist (Wild / Méller 2020:
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76); genauso wenig sind Selbstbestimmung und intrinsische Motivation
eine zwangslaufige Folge von Handlungsoptionen und Wahlfreiheiten,
die mit konstruktivistischen Szenarien in Zusammenhang stehen.
Uberdies resultiert eine hohe kognitive Aktivitit, der Aufbau trag-
fahigen Wissens bzw. die Umstrukturierung von Wissensbestdnden
nicht automatisch aus einer aktiveren Beteiligung der Lernenden, die
eine Forderung konstruktivistischer Lernumgebungen ist (Chi 2009;
Lipowsky 2002; Mayer 2004; Renkl 2011). Ein stark durch die Lehrper-
son gelenkter Unterricht, in dem die Lernenden zumindest duf8erlich
wenig aktiv zu sein scheinen, kann diese Effekte gleichermaflen herbei-
fithren, weil innere mentale Konstruktionsvorginge prinzipiell in jeder
Art von Unterricht vollzogen werden kénnen (Wild/ Méller 2020: 76).
Giaconia und Hedges (1982) haben den Forschungsstand zum offe-
nen Unterricht, der mit der konstruktivistischen Denkweise verbunden
ist, zusammengefasst und kommen zu dem Fazit, dass Unterricht mit
mehr Wahlfreiheiten fiir Lernende nicht zwingend lernwirksamer ist als
ein auf direkter Instruktion basierender, also lehrergesteuerter Unter-
richt. Offene Lernumgebungen fordern den Lernenden ein Mindest-
maf an Selbstregulationskompetenzen ab. Diese konnen zwar geméf3
zahlreicher Forschungsbefunde zum selbstgesteuerten Lernen trainiert
werden (Dignath / Biittner / Langfeldt 2008; Hattie 2009, 2012); ohne
Trainingsmafinahmen muss allerdings davon ausgegangen werden, dass
Lernende mit giinstigeren Voraussetzungen (z.B. mehr Vorwissen) stir-
ker von offeneren Ansitzen profitieren als Lernende mit ungiinstigeren
Voraussetzungen (Hattie/ Yates 2014; Lipowsky 2002; Lipowsky/ Lotz
2015). Ferner scheint die Lernwirksamkeit von offeneren Lernumge-
bungen mit dem Grad der Strukturierung des Lerngegenstandes, der
kognitiven Aktivierung der Lernenden sowie der Vergabe von Feed-
back durch die Lehrperson in Zusammenhang zu stehen und somit
von einer ganz spezifischen Gestaltung der (konstruktivistischen) Lehr-
Lern-Situation abhangig zu sein (Hardy et al. 2006; Lipowsky 2002).
In Bezug auf problemorientierte Lernumgebungen, die dem Konstruk-
tivismus nahestehen, ist eine Metastudie von Dochy, Segers, van den
Bossche und Gijbels (2003) aufschlussreich: Das Autorenteam kommt
zu dem Ergebnis, dass problemorientierte Lernumgebungen nur dann
hohere Lernerfolge nach sich ziehen, wenn der Erwerb von Problem-
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l6se- und Anwendungsfihigkeiten fokussiert wird. Deklaratives und
konzeptuelles Wissen konne dadurch nicht zwangsldufig besser erwor-
ben werden. Empirische Befunde zu diesen Arten von Wissen wiirden
inkonsistent ausfallen.

Die Widerspriichlichkeit der Forschungsbefunde zu Instruktivismus
und Konstruktivismus verdeutlicht, dass die Effektivitit von Unterricht
nicht pauschal mit einer bestimmten lerntheoretischen Annahme in
Verbindung gebracht werden kann. Dies gilt umso mehr, als in der For-
schung mitunter die Annahme vertreten ist, dass sich der Konstrukti-
vismus und der Instruktivismus nicht gegenseitig ausschliefen miissen,
sondern auch als komplementére Ansitze angesehen werden konnen
und nicht vollkommen unabhéngig voneinander angewandt werden
miissen (Grésel/ Parchmann 2004; Lipowsky 2006). Vor dem Hinter-
grund dieser Erkenntnis ist es nicht notwendig, sich bei der Planung
eines Unterrichtsszenarios auf nur eine lerntheoretische Position zu
beschrinken. Diese Schlussfolgerung prigt auch das folgende Kapitel

(Kap. 3.5.2.4).

3.5.2.4 Methodische Grundsatze sprachenvergleichender
Unterrichtsszenarien

Zunichst einmal muss festgehalten werden, dass keine der oben
beschriebenen lerntheoretischen Annahmen (Konstruktivismus, Ins-
truktivismus) eine pauschale Grundlage fiir jedwedes Unterrichtssze-
nario bilden kann. Dieser Auffassung ist auch Thaler (2010: 235): ,,Die
Verabsolutierung eines didaktischen Prinzips muss unweigerlich schei-
tern.“ Sinnvoll erscheint prinzipiell ein ,,reflektierter Eklektizismus im
Sinne einer zielorientierten Integration diverser methodischer Bauteile,
welche die verschiedenen Wissensstrukturen durch polymethodische
Themenzuginge vernetzt“ (Thaler 2010: 235). Nichtsdestotrotz gibt es
bestimmte Kriterien, die entweder die eine oder andere lerntheoretische
Grundlage nahelegen. Ein solches Kriterium ist die Komplexitéit des
Unterrichtsgegenstands: Die Vergleichung komplizierter syntaktischer
Strukturen muss sicherlich gelenkter erfolgen als die vergleichende
Betrachtung einer stark mit lexikalischem Wissen verkniipften gram-
matischen Struktur. Beispielsweise ist eine konstruktivistische Lernum-
gebung besser mit der Vergleichung der englischen und lateinischen
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Demonstrativpronomen (this, that bzw. hic, ille) vereinbar als mit der
Vergleichung der englischen und lateinischen absolut gebrauchten Par-
tizipien. Letztere kann meines Erachtens nicht unter der Wahrung des
Ziels eines effektiven und 6konomischen Unterrichts in einer rein konst-
ruktivistischen Lernumgebung stattfinden. Der Grund dafiir liegt in dem
hohen Abstraktionsgrad dieses im Deutschen inexistenten und daher
wenig vertrauten Phidnomens, das auch in einem nicht-kontrastiven
Unterrichtsszenario, also im jeweiligen Fachunterricht, immer wieder
Verstandnisprobleme bereitet. Die (direkte) Instruktion einer Lehrper-
son, die auf ein sukzessives Vorgehen achtet und sicherstellt, dass das
Arbeitsgedichtnis nicht durch eine Flut von grammatischen Regeln und
Details tiberlastet wird, scheint ein Gebot des Phanomens selbst zu sein.
Ein weiteres Kriterium, das fiir die Entscheidung iiber die opti-
male Gestaltung eines sprachenvergleichenden Unterrichtsszenarios
ausschlaggebend sein kann, ist das Lernziel. Die moglichen Zwecke
grammatischer Vergleiche, die mit diesen Zielen in Verbindung stehen,
sind oben ausfiihrlich beschrieben worden (vgl. Kap. 2.3). Einer die-
ser Zwecke ist der Auf- und Ausbau von Sprachlernkompetenzen oder,
allgemeiner gefasst, Selbstlernkompetenzen. Diese werden bei einer
Steuerung von auflen, also einem stark durch die Lehrkraft gelenk-
ten Unterricht, eher retardiert als geférdert. Eine Steuerung von innen,
wie sie durch einen konstruktivistisch orientierten Unterricht entsteht,
erweist sich hingegen als duflerst wirkungsvoll: ,, Ausgangspunkt und
Ziel von Lernumgebungen, die sich an der Innensteuerung von Lern-
prozessen orientieren, sind Wissenserwerb und Selbstlernkompetenzen“
(Edelmann/Wittmann 2019: 211). Die Voraussetzung fiir den Erfolg sol-
cher Lernumgebungen ist ein selbstbestimmter, aktiver und reflexiver
Lerner. Wie oft Lehrende tatsdchlich einer Gruppe von Lernenden mit
einem derartigen Profil gegeniiberstehen, hingt wiederum von Fakto-
ren ab, die die Lehrkraft selbst nicht beeinflussen kann, namlich einer-
seits dem Lehrplan, der die konstruktivistische Sichtweise entweder
befiirworten oder ablehnen kann und entsprechende (z.B. selbstgesteu-
erte) Lernszenarien nahelegt, und andererseits der kognitiven Reife der
Lernenden. Mit Blick auf den letztgenannten Aspekt bemerken Edel-
mann und Wittmann (2019: 211), dass junge Lernende mit selbstgesteu-
erten Lernumgebungen meist iiberfordert sind. Ein vorheriges Training,
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das mehr als ein paar wenige vereinzelte selbstgesteuerte Arbeitsphasen
umfasst, scheint eine zwingende Voraussetzung zu sein.

Unabhingig von allen bisher genannten Aspekten sollte die Lehr-
kraft ihre eigenen Bediirfnisse maf3geblich in die Entscheidung einbe-
ziehen, ob sie ein eher gelenktes oder konstruktivistisches Unterrichts-
szenario gestalten mochte. Letzteres kann in der Wahrnehmung von
Lehrenden mit Kontrollverlust verbunden sein und deshalb im Ver-
gleich zu gelenkteren Szenarien als weniger attraktiv gelten. Auf der
anderen Seite werden konstruktivistische Lernumgebungen womdoglich
bevorzugt, weil ein hohes Maf$ an Eigenaktivitit seitens der Lernenden
zu einer Entlastung der Lehrkraft wihrend des Unterrichts fiihrt. Ent-
scheidend ist, dass die Wahl fiir oder gegen eine bestimmte methodi-
sche Herangehensweise nicht mit einem Gefiihl des Unbehagens ein-
hergehen sollte. Eine positive Einstellung und die Uberzeugung, eine
tiir den eigenen Unterrichtsstil passende Methode gefunden zu haben,
diirften sich maf3geblich auf den Erfolg jedweden Unterrichts auswirken.

Ungeachtet all dessen, was die Entscheidung fiir ein eher gelenktes
oder konstruktivistisches Szenario beeinflusst, mochte ich im Folgenden
eine fiir den Englischunterricht gedachte Moglichkeit fiir eine Unter-
richtseinheit skizzieren, in der die englische Sprache der lateinischen
Sprache gegeniiberstellt wird. Sie beinhaltet gelenkte und konstrukti-
vistische Elemente und beriicksichtigt deshalb beide lerntheoretischen
Grundlagen. Der folgende Entwurf ist als Vorschlag gedacht, der am
Anfang der Uberlegungen fiir eine sprachenvergleichende Unterrichts-
einheit stehen kann. Inwiefern die oben genannten Aspekte den Ablauf
oder einzelne Teile verdndern, hangt von individuellen Gegebenheiten
ab. Ich orientiere mich bei dem folgenden Entwurf an dem kooperativen
Drei-Schritte-Prinzip nach Edelmann und Wittmann (2019: 213). Dabei
gehe ich davon aus, dass die zu vergleichende grammatische Struktur
sowohl im Englisch- als auch Lateinunterricht bereits behandelt wurde
und somit zum grammatischen Grundwissen gehort. Ausfithrlichere
Uberlegungen zu der Gestaltung sprachenvergleichender Unterrichts-
einheiten finden sich in Kapitel 5. Die folgenden Ausfiihrungen sind
daher bewusst knapp gehalten und dienen lediglich der Skizzierung
einer Moglichkeit, sowohl gelenkte als auch konstruktivistische Ele-
mente in ein sprachenvergleichendes Unterrichtsszenario zu integrieren:
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1. Instruktion: Die Lehrperson fiihrt in das Thema der Stunde ein,
indem sie die zu vergleichende grammatische Struktur mithilfe von
Beispielsdtzen in beiden Sprachen prisentiert und durch die Schii-
ler:innen benennen lasst.

2. Konstruktion: Die Lernenden setzen sich mit der grammatischen
Struktur in Einzelarbeit auseinander. Die Auseinandersetzung
besteht darin, die Funktionsweise der Struktur in beiden Sprachen zu
wiederholen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erarbeiten.

3. Co-Konstruktion: Die Lernenden teilen sich ihre Ergebnisse mit.
Es entsteht ein sozialer Austausch, in dessen Rahmen Wissen ver-
mittelt, Bedeutungen verhandelt, das eigene Verstindnis tiberpriift
und Lernergebnisse fixiert werden.

Das gelenkte Element dieses Unterrichtsentwurfs, die Instruktion, kann
entsprechend der Situation in der Klasse (z.B. geringes Leistungsniveau,
Lernende mit wenig Erfahrung im selbstgesteuerten Arbeiten) auch
auf die zweite Phase ausgedehnt werden und dort z.B. als Unterrichts-
gesprich realisiert werden. In Form einer Einzelarbeit tragt die zweite
Phase der konstruktivistischen Lerntheorie Rechnung, der zufolge jedes
Individuum im Rahmen eines autonomen Konstruktionsprozesses sub-
jektives Wissen generiert. Dieses Wissen wird in der dritten Phase, die
an die sozial-konstruktivistische Lerntheorie ankniipft, neu verhandelt
und im Rahmen eines sozialen Austauschprozesses entweder bestitigt
oder korrigiert. Ein wichtiges letztes Element, das Edelmann und Witt-
manns Drei-Schritte-Prinzip nicht umfasst, ist eine finale Korrektur-
instanz. Diese Aufgabe sollte nicht nur deshalb der Lehrkraft zufallen,
weil sie den Lernprozess auf 6konomische Weise zu Ende fithren kann,
sondern auch, weil sie unter Zuhilfenahme ihrer Expertise auf die wich-
tigsten Lernergebnisse hinweisen, Fragen beantworten und den Lern-
erfolg feststellen kann.

3.5.2.5 Elemente einer sprachenvergleichenden
Unterrichtseinheit

Im Folgenden wird zusammenfassend beschrieben, welche Elemente

eine Unterrichtseinheit umfassen sollte, in der grammatische Struktu-

ren der englischen und lateinischen Sprache verglichen werden. Diese
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Elemente dienen als strukturelle Hilfe bei der Planung einer sprachen-
vergleichenden Unterrichtseinheit. Sie sind vereinzelt und an unter-
schiedlichen Stellen in dieser Arbeit bereits thematisiert worden, sollen
aber im Folgenden noch einmal gebiindelt erldutert werden.

1. Kernelement: Metasprachliche Begriffe

Damit analoge oder abweichende Strukturen zutage treten, ist eine lin-
guistische Analyse (z.B. in Form einer Satzglied-Bestimmung) mithilfe
der entsprechenden metasprachlichen Terminologie notwendig. Diese
dient gleichsam als linguistisches Werkzeug, durch das der soziale Aus-
tausch iiber sprachliche Phdnomene {iberhaupt erst moglich gemacht
wird. Es ist unwahrscheinlich, dass sich alle Lernenden angemessen
linguistisch ausdriicken konnen. Aus diesem Grund ist es ratsam, zu
Beginn einer sprachenvergleichenden Unterrichtseinheit die dafiir not-
wendigen metasprachlichen Begriffe zu wiederholen oder gegebenen-
falls neu einzufiihren. Rosch bemerkt in diesem Zusammenhang tref-
fend mit Blick auf den DaZ-Unterricht: ,Ohne Begriffe wie Satz, Kasus,
Genus, Verb, adverbiale Bestimmung [...], Subjekt oder Objekt [...]
ldsst sich auch mit SchiilerInnen nicht tiber ihre Sprache(n) sprechen.
Der konsequente Gebrauch einer grammatischen Terminologie hilft
DaZ-SchiilerInnen, die Systematik der deutschen Sprache zu durch-
dringen, sich {iber sie zu verstindigen, Fehlerquellen zu erkennen und
ihr Regelwissen zu verinnerlichen® (Résch 2009: 62).

2. Kernelement: Grammatischer Vergleich

Der Kern der Unterrichtseinheit zielt auf den grammatischen Ver-
gleich. Wie dieser gestaltet werden kann, wird durch einen Blick auf
die Strategien deutlich, die Lernende beim Erwerb einer fremden Spra-
che anwenden. Schmid (1993) differenziert in diesem Zusammenhang
zwischen drei Strategien, die sich auf den Transfer aus der L1 beziehen:

1. strategies of congruence: L2-Lernende erkennen, dass ein ziel-
sprachiges Element identisch mit einem Li-Element ist.

2. strategies of correspondence: L2-Lernende erkennen die Ahnlich-
keit eines zielsprachigen Elements zu einem Li-Element. Da die
beiden Elemente nicht kongruent sind, wird die Zielsprache nur
teilweise richtig produziert.
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3. strategies of difference: L2-Lernende erkennen Unterschiede
zwischen der L1 und der L2, was insbesondere zu Beginn des
Lernprozesses zu Fehlern fiithren kann.

Entsprechend dieser Strategien kann sich eine sprachenvergleichende
Unterrichtseinheit auf identische, dhnliche oder unterschiedliche gram-
matische Strukturen in den betrachteten Sprachen beziehen. Prinzipi-
ell sind alle drei Varianten sinnvoll. Ausschlaggebend ist das Lernziel:
Unter der Voraussetzung, dass eine (noch unbekannte) zielsprachige
grammatische Struktur méglichst 6konomisch erworben werden soll,
bietet sich meist ein Vergleich mit einer dhnlichen bzw. identischen
Struktur in einer anderen Sprache an (Hufeisen 2003a: 9; James 1996:
145). Fiir den Fall, dass durch die grammatische Vergleichung die
sprachliche Allgemeinbildung (vgl. Kap. 2.3) der Lernenden gefordert
werden soll, konnen neben intersprachlichen Gemeinsamkeiten auch
Unterschiede diskutiert werden.

3. Kernelement: Vergleich mit dem Deutschen

Nachdem der Prozess der Vergleichung zu einem erfolgreichen
Abschluss gefiihrt worden ist, sollte die deutsche Sprache (z.B. in
Form einer Ubersetzung) einbezogen und vergleichend diskutiert wer-
den. Die Schiiler:innen erhalten dadurch die Moglichkeit, ihre neuen
Erkenntnisse in einem erweiterten sprachlichen Bezugsrahmen zu
betrachten. Unter der Voraussetzung, dass die zuvor analysierte gram-
matische Struktur im Deutschen nicht oder in einer anderen Form
existiert, erfahren sie sprachliche Alteritét als linguistischen Regelfall,
»[d]enn erst der Vergleich 6ftnet den Blick fiir die spezielle Struktur
des Sprachsystems und seiner Teile und fithrt zu der Erkenntnis, dass
viele fiir natur- oder sachgegeben angesehene Strukturen oder Regeln
der eigenen Sprache in anderen Sprachen anders angelegt oder gar
nicht vorhanden sind“ (Blansdorf 2003: 8). Fiir die Einbeziehung der
deutschen Sprache (vgl. dazu auch Kap. 3.4) sprechen auch zahlreiche
andere Griinde: Erstens beugt sie inhaltlichen Missverstdndnissen vor
und unterstiitzt damit leistungsschwéchere Schiiler:innen; zweitens
konnen durch die Einbeziehung des Deutschen grammatische Struk-
turen aus der Perspektive der Mutter- (oder Zweit)Sprache verglichen
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werden, die wiederum mit der eigenen Identitdt zusammenhéngt; drit-
tens bedeutet die Einbeziehung einer weiteren Sprache eine breitere
Grundlage fiir den Aufbau einer umfassenden sprachlichen Allgemein-
bildung (vgl. Kap. 2.3); und viertens koénnte dadurch die Ubersetzung,
die mittlerweile nicht mehr Teil des Englischunterrichts ist, wieder star-
ker in den Fokus treten - eine Entwicklung, die meiner Auffassung
nach angesichts der damit verbundenen Vorteile fiir die Lernenden
wiinschenswert wire. Thies betont die Bedeutung der Ubersetzung fiir
den Fremdsprachenunterricht, weil sie ,,um prizise Genauigkeit ringt
und jedes Wort auf seine Eignung dazu tiberpriift, die fremdsprachli-
che Vorstellung moglichst vollstindig und wirkungsgleich ins Deutsche
hiniiber zu bringen [...].“ Prinzipiell fehle im Englischunterricht - und
das konnte eine Ubersetzung zumindest teilweise fordern - eine mikro-
skopische Sprachbetrachtung und eine stirkere Fokussierung auf text-
analytische Griindlichkeit: ,, Auf viele Situationen in Wirtschaft (Ver-
trage, Verhandlungen), Politik (bei der ein einzelnes Wort und dessen
Konnotationen iiber Erfolg und Misserfolg entscheiden konnen) und
Kultur bereitet ein solcher Unterricht nicht vor® (Thies 2002b: 10; vgl.
auch Gnutzmann 2016: 147 sowie James 1996: 145

Optionales Element: Interkomprehensible Texte

Eine Unterrichtseinheit zu grammatischen Vergleichen kann bei aus-
reichend Zeit um Aufgaben zur Interkomprehension (vgl. Kap. 2.3.4)
ergianzt werden. Im Anschluss an einen Vergleich kann ein kurzer Text
auf einer fiir die Schiiler:innen unbekannten romanischen oder ger-
manischen Sprache analysiert werden, der dieselbe analoge Struktur
aufweist. Die Bildung und das Prinzip dieser Struktur miissen im Rah-
men des vorangegangenen grammatischen Vergleichs diskutiert wor-
den sein. Der fremdsprachliche Text selbst muss eine ausreichend hohe
Anzahl von Wortern enthalten, die die Schiiler:innen mit ihrem vor-
handenen sprachlichen Wissen auch tatsdchlich dekodieren kénnen.
Andernfalls ist es nahezu unmaoglich, grammatische Strukturen wie-
derzuerkennen. Im Prozess der Dekodierung muss den Lernenden klar
gemacht werden, dass ihre Ubersetzungsversuche auf nicht-zielsprach-
lichem Wissen beruhen und deshalb keine kulturellen Informationen
transportieren. Beispielsweise beinhaltet der Begriff Familie im antiken
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romischen Kontext etwas anderes als in einem modernen westlichen
Kontext, und selbst dort gibt es Unterschiede. Um die Phase der Inter-
komprehension nicht unnétig in die Linge zu ziehen, ist es meines
Erachtens ausreichend, wenn die Lehrkraft die Lernenden fir diese
Unterschiede sensibilisiert, diese aber nicht restlos aufklart.

3.6 Zwischenfazit

Um die Frage zu beantworten, mit welchen didaktischen, methodischen
und pidagogischen Uberlegungen grammatische Vergleiche zwischen
zwei Fremdsprachen wie dem Englischen und Lateinischen verbunden
sind, wurde in diesem Kapitel zunachst diskutiert, ob grammatisches
Vergleichen eine Kompetenz darstellt (vgl. Kap. 3.1). Dies wurde mit-
hilfe des Referenzrahmens fiir Plurale Ansétze zu Sprachen und Kultu-
ren (REPA) widerlegt: Gemdf3 dem REPA werden Kompetenzen auf der
Grundlage sog. Ressourcen eingesetzt. Diese werden den Kategorien
knowledge, skills und attitudes zugeordnet. In jeder dieser Kategorien
finden sich nicht nur Ressourcen, die sich auf das Vergleichen und Kon-
trastieren von Grammatik beziehen, sondern auch solche, die mit ande-
ren sprachlichen Aspekten (z.B. kulturellen) in Verbindung stehen. Die
Gesamtheit aller Ressourcen wirkt zu einer {ibergeordneten plurilin-
gualen und plurikulturellen Kompetenz bzw. mehreren Globalkompe-
tenzen zusammen. Demnach muss festgestellt werden, dass grammati-
sches Kontrastieren keine eigenestindige Kompetenz darstellt, sondern
als Ressource angesehen werden kann. Diese Einordnung ist insofern
wichtig, als sie den dienenden Charakter grammatischer Vergleiche im
Englischunterricht betont.

Bei der Beantwortung der Frage, welche Schiiler(gruppen) den
grofitmoglichen Nutzen aus grammatischen Vergleichen ziehen kon-
nen, ist die Lernstiltypologie von David Kolb (1984) aufschlussreich
(vgl. Kap. 3.2), der Lernen als die Transformation von Erfahrungen
in neues Wissen begreift. Beide Prozesse (das Herstellen von neuen
Erfahrungen und ihre Transformation in Wissen) konnen sich auf zwei
unterschiedliche Weisen vollziehen, die Kolb mithilfe von zwei bipola-
ren Dimensionen (prehension dimension und transformation dimen-
sion) beschreibt. Durch die Kombination der Endpunkte dieser bei-
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den Dimensionen (apprehension und comprehension bzw. intension
und extension) ergeben sich vier unterschiedliche Lernstiltypen: con-
vergence, divergence, assimilation und accommodation. Angesichts der
Tatsache, dass Kolbs assimilation mit der Neigung zur Durchfiihrung
abstrakter Denkoperationen zusammenhingt, diirfte dieser Lernstil-
typ am besten mit grammatischen Vergleichen harmonieren. Kolbs
Uberlegungen sind auch in anderen Lernstil-Modellen prasent, wobei
regelmiflig unterschiedliche Bezeichnungen fiir die einzelnen Lernstil-
typen benutzt werden (z.B. McCarthy 1990). Neben Modellen, die von
vier verschiedenen Lernstilen ausgehen, sind in der Forschung auch
bipolare Lernstiltypologien vertreten (z.B. synthetisch vs. analytisch,
analog vs. digital, konkret vs. abstrakt, dazu Ehrman/Leaver 2003).
Welche Typologie man auch zugrunde legt, grammatische Vergleiche
diirften besonders fiir Lernende geeignet sein, die eine eher analytische
oder abstrakte Denkweise pflegen. Lehrende sollten sich dieser Tatsa-
che bewusst sein, wenn sie die Effektivitit grammatischer Vergleiche
beurteilen oder unterschiedliche Geschwindigkeiten bei der Aufgaben-
bearbeitung durch ihre Schiiler:innen wahrnehmen.

Mit Blick auf die Perspektive der Lehrperson (vgl. Kap. 3.3) muss
die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen und latei-
nischen Sprache eher kritisch gesehen werden, denn sie setzt nicht nur
ein hohes Kompetenzniveau der involvierten Sprachen (inklusive dem
Deutschen) voraus, sondern steht auch mit einem erhéhten Arbeits-
pensum in Verbindung, das einerseits aus der Notwendigkeit der kol-
legialen Zusammenarbeit resultiert und andererseits durch die Erstel-
lung von geeigneten Unterrichtsmaterialien entsteht. Hinzu kommt,
dass Lehrkrifte ein ausreichend hohes Maf3 an teacher language aware-
ness (Andrews 2007) besitzen miissen, um effektive sprachenverglei-
chende Unterrichtseinheiten planen und durchfithren zu konnen.
Teacher language awareness umfasst u.a. eine hohe sprachliche Kompe-
tenz (language competence), ausreichend deklaratives Wissen tiber die
Fremdsprache, die gelehrt wird (subject-matter knowledge), sowie ein
Bewusstsein {iber die Perspektive der Lernenden bzw. ihren Sprach-
erwerbsprozess (knowledge of learners).

Eine weitere Uberlegung, die mit grammatischen Vergleichen im
Englischunterricht in Verbindung steht, betrifft die Frage nach der Ein-
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beziehung der deutschen Sprache (vgl. Kap. 3.4). Diese wird im Unter-
richt der modernen Fremdsprachen weitgehend vermieden. Dass der
Einbezug des Deutschen eher empfehlenswert als hinderlich ist, wurde
u.a. mithilfe der folgenden Griinde gerechtfertigt: Erstens ist die Refle-
xion {iber Sprache oft mit stillen und unausgesprochenen Gedanken
verbunden, die (in der Regel) Konstrukte der Muttersprache sind; zwei-
tens beugt der Einbezug des Deutschen inhaltlichen Missverstandnis-
sen vor, die insbesondere bei komplexen grammatischen Strukturen
auftreten konnen; drittens ist das Deutsche ein Teil der Identitat der
Lernenden und stellt dadurch einen Bezug zu ihrem Selbst her; und
viertens kann durch den Einbezug des Deutschen die sprachliche All-
gemeinbildung der Lernenden besser gefordert werden.

Durch die Bedeutung des Deutschen ist die methodische Heran-
gehensweise an grammatische Vergleiche angesprochen (vgl. Kap. 3.5).
In diesem Zusammenhang stellt sich die grundlegende Frage, wie
grammatische Vergleiche in den Englischunterricht integriert werden
konnen. Drei Moglichkeiten stehen dabei zur Verfiigung: systema-
tisch, spontan oder im Rahmen eines (gegebenenfalls mehrstiindigen)
Projekts. Der Unterricht selbst sollte auf einer geeigneten lerntheore-
tischen Annahme basieren. Empfehlenswert erscheint eine Grund-
lage, die sowohl konstruktivistische als auch instruktivistische Anteile
hat. Eine solche Kombination spiegelt sich beispielsweise in dem Drei-
Schritte-Prinzip nach Edelmann und Wittmann (2019: 213) wider. Wel-
che Methode im Unterricht angewandt wird, hdngt immer auch mit
den Préferenzen der Lehrperson, den Eigenschaften der Lernenden, der
Komplexitit des Unterrichtsgegenstands und den angestrebten Lern-
zielen zusammen.

Abschlieflend wurden die Kernelemente eines sprachenvergleichen-
den Unterrichtsszenarios zusammengefasst: Nachdem einleitend rele-
vante metasprachliche Begriffe wiederholt oder neu eingefiihrt wor-
den sind, kann der Kern der Unterrichtseinheit, also der Vergleich, auf
identische, dhnliche oder unterschiedliche grammatische Strukturen
abzielen, wobei das Ziel der Vergleichung fiir die Entscheidung aus-
schlaggebend sein sollte. Aufgrund der bereits genannten Vorteile, die
damit verbunden sind, sollte anschliefend eine Ubersetzung ins Deut-
sche geboten oder gefordert werden, was den Beginn einer umfingli-
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chen Diskussion iiber interlinguale grammatische Strukturen markiert.
Gegen Ende der Unterrichtseinheit konnen ergdnzende Aufgaben zur
Interkomprehension den unmittelbaren Nutzen grammatischer Ver-
gleiche fiir die Lernenden erfahrbar machen.

Meine Ausfiihrungen zeigen, dass grammatische Vergleiche mit
einer Vielzahl von didaktischen, methodischen und padagogischen
Uberlegungen verbunden sind. Dass diese Uberlegungen in einem
Unterrichtsszenario, das immer individuellen Gegebenheiten Rech-
nung tragen muss und daher zur Einzigartigkeit neigt, nicht immer
ausnahmslos umgesetzt werden konnen oder vielleicht sogar diirfen,
liegt in der Natur von Unterricht selbst. Entscheidend ist meines Erach-
tens die Bewusstheit iiber die Existenz dieser Uberlegungen. Ob und
welche Abweichungen erforderlich sind, hingt einerseits von dem indi-
viduellen Gefiige aus Lehrperson, Lerngruppe, Unterrichtsgegenstand
und Lernziel ab und wird andererseits durch bildungspolitische Richt-
linien bestimmt. Diese werden im folgenden Kapitel diskutiert (Kap. 4).






4  Die bildungspolitische Perspektive

Ob Vergleiche grammatischer Strukturen der englischen und lateini-
schen Sprache ihren Weg in die Schulpraxis finden kénnen, hdngt mit-
unter von bildungspolitischen Richtlinien ab. Diese werden sowohl auf
europdischer und nationaler Ebene (Kap. 4.1) als auch regionaler Ebene
in Form von Lehrpldnen festgesetzt (Kap. 4.2). Bei ihrer Analyse muss
untersucht werden, inwiefern grammatische Vergleiche von Seiten der
Bildungspolitik iiberhaupt vorgesehen sind. Auch aktuelle Lehrbiicher
erweisen sich in diesem Zusammenhang als aufschlussreich (Kap. 4.3),
weil sie in fremdsprachlichen Fachern in der Regel die Grundlage des
Lehr-Lern-Prozesses bilden und deshalb eine Einschitzung der Unter-
richtsrealitdt erlauben. In Abhédngigkeit von den bildungspolitischen
Richtlinien muss iiberlegt werden, welche Moglichkeiten fiir die nach-
haltige Verankerung fremdsprachlicher grammatischer Vergleiche im
Englischunterricht zukiinftig Bestand haben koénnen. Bei der Beant-
wortung dieser Frage sind gesamtsprachencurriculare Konzepte auf-
schlussreich (Kap. 4.4). Sie verdienen vor allem deshalb Beachtung, weil
sie dem meiner Auffassung nach richtigen didaktischen Ansatz Rech-
nung tragen, dass Sprachenficher synergetisch unterrichtet werden
sollten. Wie dieses Ziel auf realistische Weise umgesetzt werden kann,
muss allerdings diskutiert werden.

4.1 Europaische und nationale
Bildungsrichtlinien

Im europdischen Raum stellt der Gemeinsame Europdische Referenz-
rahmen (GeR) (Europarat 2001) sowohl fiir die Erstellung von Curri-
cula, Lehrwerken und internationalen Testsystemen als auch fiir Ins-
titutionen und Administrationen, die Sprachenangebote planen, bis
heute ein unverzichtbares Handwerkszeug dar (Quetz 2019). In diesem
europaweit anerkannten Dokument wird an keiner Stelle explizit vor-
geschlagen, verschiedene Fremdsprachen auf grammatischer Ebene zu
vergleichen. Ein Hinweis auf die Vernetzung von Sprachunterricht lasst
sich allenfalls in der Forderung nach einer mehrsprachigen und pluri-
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kulturellen Kompetenz erkennen. Im Mittelpunkt steht dabei der Auf-
bau einer Art interkultureller Mehrsprachigkeit, die nicht mit formal-
sprachlicher Fehlerlosigkeit in mehr als einer Fremdsprache definiert
werden darf, sondern die Tatsache betont, dass

sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontex-
ten erweitert, von der Sprache im Elternhaus iiber die Sprache der gan-
zen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker [...]. Diese Sprachen
und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten men-
talen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine
kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse und Spracher-
fahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Beziehung
stehen und interagieren. In verschiedenen Situationen kénnen Men-
schen flexibel auf verschiedene Teile dieser Kompetenz zuriickgreifen,
um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten Gesprachs-

partner zu erreichen. (Europarat 2001: 17)

Gemaf3 dieser Definition sollen Lernende eine kommunikative Kom-
petenz entwickeln, die auf ihrem gesamten sprachlichen Wissen basiert.
Diese Forderung ist der Annahme geschuldet, ,,dass ein Mensch nicht
iber eine Ansammlung von eigenstindigen und voneinander getrenn-
ten Kommunikationskompetenzen verfiigt, je nachdem, welche Spra-
chen [er] kennt, sondern vielmehr iiber eine einzige mehrsprachige
und plurikulturelle Kompetenz, die das ganze Spektrum der Spra-
chen umfasst, die einem Menschen zur Verfiigung stehen“ (Europa-
rat 2001: 17). Ob diese mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz
durch grammatische Vergleiche erreicht werden kann, wird im GeR
nicht geklart. Etwas aufschlussreicher ist hingegen der 2018 erschienene
Begleitband zum GeR (Council of Europe 2018), wo die mehrsprachige
und plurikulturelle Kompetenz wesentlich differenzierter betrachtet
wird. Sie wird dort als eine Sammelkompetenz verstanden, die sich aus
drei Bereichen (scales) zusammensetzt (Council of Europe 2018: 157):

1. building on pluricultural repertoire
2. plurilingual comprehension
3. building on plurilingual repertoire
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Hinsichtlich grammatischer Vergleiche ist vor allem der zweite Bereich
bedeutsam. Er wird mit den folgenden Worten eingeleitet: ,,The main
notion represented by this scale is the capacity to use the knowledge
of and proficiency (even partial) in one or more languages as leverage
for approaching texts in other languages and so achieve the commu-
nication goal” (Council of Europe 2018: 160). Die Definition zielt auf
die Kompetenz der Interkomprehension ab (vgl. Kap. 2.3.4); diese wird
im Begleitband nach verschiedenen Niveaustufen unterteilt. Fir das
Niveau B1 wurde u.a. die folgende Anforderung festgelegt: ,,Can use
his/her knowledge of contrasting grammatical structures and functio-
nal expressions of languages in his/her plurilingual repertoire in order
to support comprehension (Council of Europe 2018: 157). Durch diese
Festlegung wird der Mehrwert des Wissens iiber analoge Strukturen
in bekannten Sprachen auf den Zweck der Dekodierung unbekannter
Sprachen beschriankt. Andere Vorteile (z.B. verbesserte Sprachlernkom-
petenzen, language awareness) werden im Begleitband nicht genannt.

Abgesehen von der Niveaustufe B1 in dem Bereich plurilingual
comprehension werden fremdsprachliche grammatische Vergleiche
im Begleitband nicht erwahnt. Auch die klassischen Sprachen bleiben
unerwihnt. Sie werden weder im GeR noch im Begleitband als hilfrei-
che Vorwissensquelle beim Erwerb des Englischen ausgewiesen. Auf
europdischer Ebene wird ihre unterstiitzende Funktion beim Erlernen
moderner Fremdsprachen allerdings in einem Amtsblatt zur Mehrspra-
chigkeit und zur Entwicklung von Sprachenkompetenz erwahnt. Dort
heiflt es: ,Das Studieren klassischer Sprachen wie Altgriechisch und
Latein, die die Quelle vieler moderner Sprachen sind, kann das Spra-
chenlernen erleichtern und gleichzeitig zur Erhaltung unseres gemein-
samen Erbes beitragen® (Européische Union 2014: 26).

Die Entwicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kom-
petenz ist in den auf nationaler Ebene entstandenen KMK-Bildungs-
standards fur die fortgefithrte Fremdsprache fiir die allgemeine Hoch-
schulreife begrifflich nicht présent. Im Gegensatz zum GeR kann dort
allerdings die Forderung, grammatische Strukturen zu vergleichen,
zumindest erahnt werden. Unter den aufgelisteten Kompetenzen, die
Sprachbewusstheit bedingen, heif3t es: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Beziehungen zwischen
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Sprachen erkennen und reflektieren (KMK 2012: 21). Grammatische
Vergleiche sind von dieser Formulierung nicht ausgenommen, aber
auch nicht explizit gefordert.

Es lasst sich festhalten: Grammatische Vergleiche der englischen
und lateinischen Sprache sind weder eine explizite Forderung des GeR
noch der KMK-Bildungsstandards. Daraus folgt, dass sie weder eine
ausdriickliche Empfehlung der (prominentesten) europaischen noch
nationalen Bildungsrichtlinien sind. Dass sie im schulischen Englisch-
unterricht praktiziert werden konnen, wird in den KMK-Bildungsstan-
dards zwar angedeutet, nicht jedoch explizit vorgeschlagen.

4.2 Regionale Bildungsrichtlinien

Die Beschliisse der KMK haben Empfehlungscharakter und sind fiir die

deutschen Bundeslander nicht verpflichtend. Dort gilt, was in den ein-
zelnen regionalen Bildungsrichtlinien, also den Lehrpldnen, steht. Wie

auch Behr (2019: 121) bemerkt, haben die Lehrplédne fiir das Gymna-
sium, das im Folgenden genauer betrachtet werden soll, den sprachen-
vergleichenden Ansatz in der Regel nur oberfldchlich integriert. Dies

wird bei einem bundesweiten Blick auf die gymnasialen Englischlehr-
plane deutlich, die sprachenvergleichendes Arbeiten allenfalls in Bezug

auf das Deutsche oder andere Herkunftssprachen fordern: ,,Die Schii-
lerinnen und Schiiler vergleichen ausgewéhlte Phinomene der engli-
schen mit der deutschen Sprache® (Ministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern 2019: 12). Im

Lehrplan von Hamburg ist die folgende Formulierung zu finden: ,,Der
Englischunterricht férdert durch den Vergleich mit der deutschen Spra-
che und mit anderen Herkunftssprachen zudem die Sprachbewusstheit

der Kinder (language awareness)“ (Behorde fiir Schule und Berufsbil-
dung Hamburg 2011b: 11). Und im Lehrplan von Sachsen heifit es: ,,In

geeigneten Fillen erfassen die Schiiler durch die Ubersetzung einzelner
Wendungen und Sétze ins Deutsche und den Vergleich mit der Mutter-
sprache grammatische und lexikalische Besonderheiten® (Séchsisches

Staatsministerium fiir Kultus 2019a: 8).
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Mit Blick auf andere Sprachenficher zeichnet sich neben dritten
Fremdsprachen® vor allem der Lateinunterricht durch einen offeneren
Umgang mit anderen Sprachen aus. Angesichts der Tatsache, dass der
Lateinunterricht auf Deutsch abgehalten wird und eines der Kernziele
die korrekte Ubersetzung lateinischer Texte ist, werden Vergleiche zum
Deutschen explizit und durchgingig gefordert, wie beispielsweise der
folgende Auszug zeigt: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen am
Beispiel weiterer Phanomene (u.a. Gerundiv, NcI) Unterschiede zwi-
schen lateinischem und deutschem Satzbau® (Staatsinstitut fiir Schul-
qualitdt und Bildungsforschung 2017e: 3). Im Hinblick auf grammati-
sche Vergleiche zu anderen Fremdsprachen muss differenziert werden:
Wihrend fremde Sprachen im LehrplanPlus (Bayern) nur mit Blick
auf lexikalische Erschlieffungsstrategien erwidhnt werden (Staatsinsti-
tut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung 2017e: 2), findet sich im
gemeinsamen Rahmenlehrplan Latein fiir Berlin und Brandenburg die
ausdriickliche Forderung, fremdsprachliche grammatische Vergleiche
durchzufiithren: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Elemente und
Strukturen der lateinischen Sprache fachsprachlich korrekt beschreiben
und mit denen der deutschen Sprache und anderer Sprachen verglei-
chen” (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie 2017: 21). Im
Lehrplan von Sachsen werden fremde Sprachen mit Bezug auf Latein als
dritte Fremdsprache erwéhnt: ,,In besonderem Mafle nutzen und vertie-
fen [die Schiiler] ihr Wissen und ihre Kompetenz in drei Fremdsprachen
sowie in Deutsch (ggf. auch in weiteren Sprachen) im Rahmen verglei-
chender Sprachbetrachtung® (Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus
2019b: 40). An anderen Stellen im Lehrplan von Sachsen werden fremde
Sprache nur im Rahmen eines sog. Wahlthemas einbezogen (z.B. Sich-
sisches Staatsministerium fiir Kultus 2019b: 39). Im Kerncurriculum

13 Bei dritten Fremdsprachen handelt es sich gemaf} der Bezeichnung um Fremdsprachen,
die an deutschen Gymnasien nach der ersten und zweiten Fremdsprache auf bestimmten
Zweigen zusitzlich gelernt werden kénnen (z.B. Spanisch, Italienisch). Sie konnen angesichts
der Tatsache, dass sie auf zwei bereits gelernten Fremdsprachen aufbauen, mit Beziigen zu
diesen Sprachen unterrichtet werden. Im LehrplanPlus (Bayern) heif3t es beispielsweise im
Hinblick auf den Spanischunterricht der 9. Klasse (2. Lernjahr): ,,Die Schiilerinnen und Schii-
ler erschliefSen sich teilweise selbststandig aus anderen Sprachen bekannte und vergleich-
bare grammatikalische und lexikalische Strukturen und erkennen weitere Unterschiede in
diesen Bereichen® (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung 2017g: 7).
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Latein von Niedersachsen wird das Englische erwéhnt, allerdings lasst
die Formulierung die Vermutung zu, dass die unterrichtende Latein-
lehrkraft auch auf das Deutsche ausweichen kann: ,,Die Schiilerinnen
und Schiiler benennen signifikante Abweichungen vom Lateinischen im
Deutschen oder Englischen (Artikel, Deklination, Wortstellung, Genus)“
(Niedersachsisches Kultusministerium 2017: 20). Verpflichtend ist nur
die Kontrastierung des lateinischen AcI mit der entsprechenden eng-
lischen und deutschen Konstruktion: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
beschreiben das Phanomen Acl im Lateinischen, Englischen und Deut-
schen“ (Niedersichsisches Kultusministerium 2017: 20).

Als einzigartig im Hinblick auf Sprachenvernetzung diirfen die gym-
nasialen Sprachlehrpldne von Thiiringen gelten. Dort wird in jedem
Sprachenfach zwischen sprachenspezifischen und spracheniibergrei-
fenden Kompetenzen unterschieden. Wahrend sich die erstgenannten
nur auf ihr eigenes Fach beziehen, werden die spracheniibergreifenden
Kompetenzen als gemeinsame Zielsetzung jeglichen Sprachunterrichts
ausgewiesen. Unter der Uberschrift ,,Uber Sprache, Sprachverwendung
und Sprachenlernen reflektieren werden explizit Techniken des Spra-
chenvergleichs sowie das Herstellen von Beziigen zu anderen Spra-
chen als methodische Zielkompetenzen genannt. In Bezug auf Eng-
lisch in der achten Klassenstufe heif3t es beispielsweise: ,,Der Schiiler
kann sprachliche Einzelphdnomene isolieren und dabei gezielt nach
Bekanntem und Ahnlichem suchen, Techniken des Sprachenvergleichs,
z.B. Identifizieren, Kontrastieren, Ordnen, iberwiegend selbststindig
anwenden [und] den Bezug zu anderen Sprachen herstellen (Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport 2019: 40).

Die Darlegung der regionalen Bildungsrichtlinien verdeutlicht, dass
grammatische Vergleiche im Englischunterricht nur im Hinblick auf
das Deutsche oder andere Herkunftssprachen erwahnt werden. Die
Einbeziehung anderer Fremdsprachen wird nicht gefordert. Der Latein-
unterricht ist diesbeziiglich weniger restriktiv. Angesichts seiner stets
zweisprachigen Realisierung und einer nicht zu vermeidenden gram-
matiklastigen Spracherwerbsphase, wahrend der Sprache auf einer
Metaebene thematisiert wird und sprachliche Vergleiche unumgéng-
lich sind, stellt er einen idealen ,,Partner fiir grammatische Vergleiche
im Englischunterricht dar, der die im Lateinunterricht entwickelten
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Kompetenzen fiir eigene sprachenvergleichende Betrachtungen nut-
zen kann. Anders formuliert: Lateinunterricht schafft ideale Vorausset-
zungen fiir grammatische Vergleiche im Englischunterricht. Dies soll
abschliefSend mithilfe von Ausziigen aus den deutschen Lateinlehrpla-
nen belegt werden: Der heutige Lateinunterricht kann als Grundlagen-
fach fiir grammatische Vergleiche angesehen werden, weil er...

1.

... eine linguistische Ausdrucksweise (Metasprache) fordert. Dazu
heifdt es beispielsweise im LehrplanPlus (Bayern) fiir die siebte Jahr-
gangsstufe (Latein als zweite Fremdsprache): ,Die Schiilerinnen
und Schiiler erkennen und unterscheiden weitere Erscheinungen
der Satzlehre, benennen sie mit Fachbegriffen und ordnen sie in
ein differenzierteres grammatikalisches System ein“ (Staatsinstitut
firr Schulqualitit und Bildungsforschung 2017d: 3). Der Bildungs-
plan von Baden-Wiirttemberg fiir das Fach Latein schreibt dhnlich:
»[Die Schiilerinnen und Schiiler] analysieren syntaktische Struktu-
ren zunehmend selbststindig und benennen ihre Elemente unter
Verwendung der metasprachlichen Terminologie® (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016: 13). Und im
Kerncurriculum Niedersachsen steht: ,,Die Schiilerinnen und Schii-
ler verwenden ein metasprachliches Vokabular zur Beschreibung
von behandelten sprachlichen Phanomenen und fachspezifischen
Verfahren“ (Niedersiachsisches Kultusministerium 2017: 32).

... eine linguistische Analysefdhigkeit férdert. Der LehrplanPlus
(Bayern) schreibt diesbeziiglich: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
analysieren den Binnenaufbau syntaktischer Phdnomene [...] und
erfassen deren Funktion im Satzganzen; [sie] erkennen, benennen
und untersuchen aufgrund ihrer Kenntnis elementarer Regeln der
Formen-, Kasus- und Satzlehre Zusammenhinge und Strukturen
auch in komplexeren Sitzen® (Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bil-
dungsforschung 2017d: 3). Der Rahmenlehrplan fiir Berlin und Bran-
denburg formuliert dhnlich: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler lernen,
lateinische Sétze in ihrer Struktur zu verstehen und angemessen zu
tibersetzen. Sie entwickeln die Fahigkeit, zunehmend komplexe Satz-
strukturen zu analysieren” (Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend
und Familie 2017: 4). Und im Lehrplan von Thiiringen heifit es: ,Der
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Schiiler kann Satzkonstruktionen und satzwertige Konstruktionen in
ihren semantisch-syntaktischen Funktionen analysieren® (Thiiringer
Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2011: 20).

3. ...zweisprachig angelegt ist. Aufgrund der Tatsache, dass der Latein-
unterricht auf Deutsch erteilt wird und - das ist entscheidend -
grammatische Themen stets mit Ubersetzungen ins Deutsche ver-
bunden sind, kennzeichnet ihn ein stindiger Wechsel zwischen der
Fremd- und Mutter- bzw. Zweitsprache, der aufgrund zahlreicher
Analogien zwischen den beiden Sprachen umso &fter erfolgt. Die-
ser Umstand macht den Lateinunterricht zu einem Ort der sprach-
lichen und insbesondere grammatischen Vergleiche, ohne dass dies
den Schiiler:innen immer bewusst wire. Die Lehrpldne der Bundes-
linder fordern diese unterrichtlichen Sprachenvergleiche explizit:
»Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen am Beispiel weiterer Pha-
nomene [...] Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen latei-
nischem und deutschem Satzbau® (Staatsinstitut fiir Schulqualitét
und Bildungsforschung 2017d: 4). Der Lehrplan von Reinland-Pfalz
formuliert dhnlich: ,Die Schiilerinnen und Schiiler haben gelernt
Analogien zu bilden, indem sie fremdsprachliche Muster mit mut-
tersprachlichen verglichen haben® (Ministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft, Jugend und Kultur 2009: 5). Und im Rahmenlehrplan fiir
Berlin und Brandenburg heifit es: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
gelangen durch das intensive Nachdenken iiber die Funktionsweise
von Sprache und durch die kontrastierende Arbeit mit den Her-
kunfts- und den weiteren Fremdsprachen zu einem vertieften und
ibertragbaren Sprachverstdndnis“ (Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Familie 2017: 5).

4. ... das sprachreflektorische Denken fordert. Die Kontinuitit der
vergleichenden bzw. kontrastiven Vorgehensweise stellt einen idea-
len Ansatzpunkt dar, um iiber Sprache(n) zu reflektieren und sich
einzelsprachlicher Besonderheiten oder spracheniibergreifender
Gemeinsamkeiten oder Ahnlichkeiten bewusst zu werden. Diese
Vertiefung und Reflexion tiber Sprache wird von einem Grof3teil
der deutschen Lehrplédne als Ziel der sprachenvergleichenden Ver-
fahren genannt, wie das folgende Zitat aus den Fachanforderungen
Latein von Schleswig-Holstein zeigt:
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Methodisch erginzt wird die Hermeneutik durch den Sprachvergleich,
der ein wichtiger Operator der Sprachreflexion ist. Die Hermeneutik des
Ubersetzens und die kontrastive Spracharbeit geben dem Lateinunter-
richt so sein spezifisches Geprage, durch sie vertieft sich die Sprach-
bildung der Schiilerinnen und Schiiler: Die Einsicht in Struktur und
Semantik der eigenen und fremder Sprachen [...]. (Ministerium fir

Schule und Berufsbildung 2015: 40)

Der Bildungsplan Bremen spricht von einer ,,Steigerung der sprach-
lichen Kompetenz wie Ausdrucksweise, Textanalyse und Sprachre-
flexion durch die Auseinandersetzung mit lateinischen Texten (Die
Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft 2007: 5), und im Bildungs-
plan fiir die alten Sprachen von Hamburg steht geschrieben, dass
die ,Kenntnisse der grammatischen Strukturen und ein gesicher-
ter Umgang mit der Fachsprache die Reflexion iiber Sprache auf
metasprachlicher Ebene [erméglichen]“ (Behorde fiir Schule und
Berufsbildung 2011a: 14).

Die Lehrplanausziige belegen die sprachenvergleichenden bzw. kon-
trastiven Dimensionen des Lateinunterrichts in seiner momentanen
Gestalt. Er bildet eine kontrastive Denkweise aus, die sich nicht nur
der Lateinunterricht selbst zunutze machen kann, wenn Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zu anderen Fremdsprachen erarbeitet werden,
sondern auch der Englischunterricht oder der Unterricht in anderen
modernen Fremdsprachen. Inwiefern bzw. wie oft und wie intensiv
grammatische Vergleiche in der Unterrichtsrealitit tatsidchlich vollzo-
gen werden, hiangt sicherlich auch von ihrer Verankerung in den aktu-
ellen Schulbiichern ab (Kap. 4.3).

4.3 Grammatische Vergleiche in
bayerischen Englischlehrbtichern

Die Berticksichtigung grammatischer Vergleiche in Englischlehrbii-
chern, beispielsweise in Form von kontrastiven Aufgaben, hangt von
den Vorgaben des Lehrplans des entsprechenden Bundeslandes ab. Das
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Ausmaf$ grammatischer Vergleiche in Englischlehrbiichern ldsst sich
nach einem Blick auf die regionalen Bildungsrichtlinien (vgl. Kap. 4.2)
also bereits erahnen. Prinzipiell muss festgestellt werden, dass gram-
matische Vergleiche in Englischlehrbiichern allenfalls in Bezug auf
das Deutsche gefordert werden; Beziige zu anderen Fremdsprachen
beschranken sich auf den Vokabelteil, wo sie zu einem leichteren Wort-
schatzerwerb beitragen sollen. In anderen Sprachenfichern ist das nicht
zwangsldufig der Fall. Beispielsweise werden im Lateinunterricht nicht
nur Vergleiche zur deutschen Sprache, sondern auch anderen Fremd-
sprachen durchaus regelméfig einbezogen (vgl. dazu Siebel 2011).

Die unten abgebildeten Ausziige aus drei aktuellen Englischlehrbii-
chern fiir das Gymnasium sollen Aufschluss dariiber geben, inwiefern
grammatische Vergleiche im Englischunterricht tatsachlich angestellt
werden. Im Folgenden wird von den 16 deutschen Bundesldndern aus-
schliefflich Bayern beriicksichtigt. Dadurch ist es méglich, grammati-
sche Vergleiche innerhalb eines bildungspolitischen Bezugsrahmens
zu betrachten. Die Einbeziehung mehrerer Bundeslander erscheint
angesichts der mit ihnen verbundenen unterschiedlichen bildungspo-
litischen Richtlinien, die eine weitgehende Differenzierung zur Folge
hitten, nicht zielfithrend. Bei der Auswahl der Lehrbiicher wurden die
drei Bildungsverlage Klett, Cornelsen und Westermann berticksichtigt,
deren Englischlehrbiicher aktuell an bayerischen Schulen tiberwiegend
verwendet werden. Die Englischlehrbiicher umfassen die Jahrgangs-
stufen 5, 7 und 8 und fokussieren somit die grammatiklastige Sprach-
erwerbsphase des gymnasialen Englischunterrichts. Angesichts der
geringen Anzahl von Aufgaben, die im Folgenden betrachtet werden,
kann die folgende Analyse nur einen ersten Einblick in die gymnasiale
Unterrichtsrealitit und die dort angestellten grammatischen Vergleiche
geben. Folgende Lehrbiicher wurden berticksichtigt:

Tab. 3: Englische Lehrbiicher fiir das Gymnasium aus dem Zeitraum 2018-2020

Herausgeber Titel Jahr Verlag zugelassenin ...
Carleton-Gertsch etal.  Greenline1 2018 Klett Bayern
Holtkamp OnTrack 3 2019 Westermann  Bayern

Thaler/Rademacher Access 8 2020 Cornelsen Bayern, Hessen, Saarland
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In deutschen Englischlehrbiichern wird bundesweit, wie bereits
erwdhnt, in der Regel nur das Deutsche als Vergleichs- oder Kontrast-
sprache einbezogen. Regelmifiig erfolgt diese Einbeziehung in Form
von Ubersetzungen im grammatischen Anhang. Vereinzelt finden sich
Aufgaben kontrastiver Art in den Lektionen, die entsprechend der Vor-
gehensweise im grammatischen Anhang auf eine Ubersetzung zielen:

b) There's no progressive form in German. Think: Which phrases can you use in German
to show that something is happening at the moment?

Abb. 10: Kontrastive Aufgabe zum present progressive. Aus: Carleton-Gertsch et al. (2018: 90)

Die Einbeziehung der deutschen Sprache erweist sich bei der Thema-
tisierung des present progressive in Form einer kontrastiven Aufgabe
(Abb. 10) als hilfreich, weil die Schiiler:innen dadurch die Gelegenheit
erhalten, eine neue grammatische Struktur in ein bekanntes sprachli-
ches Bezugssystem einzuordnen, Vergleiche anzustellen und dadurch
zu begreifen, wie sich die Fremdsprache von ihrer Erst- bzw. Zweit-
sprache unterscheidet. Diese Unterscheidung ist besonders relevant,
wenn das simple present als zweite Moglichkeit zur Beschreibung der
Gegenwart hinzugelernt wird. Eine tiefgreifende Reflexion iiber Spra-
che ist mit der Bearbeitung der Aufgabe allerdings nicht verbunden, vor
allem dann nicht, wenn sie ausschliefSlich auf die Ubersetzung des pre-
sent progressive fokussiert wird. Eine sinnvolle Ergdnzung konnte darin
bestehen, eine Diskussion tiber die Sinnhaftigkeit einer Zeit anzuregen,
die eine zum Zeitpunkt des Sprechens ablaufende Handlung zum Aus-
druck bringt. Deutsch sprechende Kinder kénnten diesen zeitlichen
Aspekt als unnétig empfinden; sie konnten durch eine Diskussion aber
auch zu der Einsicht gebracht werden, dass die Verlaufsform sprachli-
che Klarheit schaffen kann, wo sie im Deutschen nur durch sprachliche
Erganzungen (z.B. Zeitadverbien) erreicht werden kann.

Die Integration von deutschen Ubersetzungen ist auch in anderen
Englischlehrbiichern feststellbar: In ,,Access“ (Thaler / Rademacher
2020) werden sie beispielsweise in eigens ausgewiesenen thinking-
about-language- Aufgaben gefordert:
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5 THINKING ABOUT LANGUAGE The future =%

a) In English, we use many different tenses and verb forms when we talk about something in the
future. Look at these examples from p. 70. Which can you match to one of the descriptions on the
right? Which do not match?

1 How long are you staying there? a) In conditional sentences, the will-future is often used in
2 We leave at 8 am. the main clause when the if-clause is in the simple present.
3 I'll send you some photos if I'm b) We make predictions with the will-future.
still alive. c) We use the present progressive to talk about dates/
4 T hope you have a great time appointments in the future, things we may have in our
tomorrow. diary or calendar.
5 Don't worry. You'll be OK. Probably. d) The simple present has a future meaning in timetables

and programmes for events.

b) How would you say the sentences in a) in German? What tenses do you use there?
c) Do you know any other ways of talking about the future in English? Write descriptions like the

ones above. Rewrite one of the sentences in a) with this tense/verb form.
= GF 3: The future (p. 203)

Abb. 11: Kontrastive Aufgabe zum present perfect progressive. Aus: Thaler/ Rademacher (2020: 74)

Die Einbeziehung des Deutschen in Teilaufgabe b) ist meines Erach-
tens hilfreich, weil sie die Schiiler:innen dafiir sensibilisiert, dass es in
der deutschen Sprache weitaus weniger Moglichkeiten zur Beschrei-
bung zukiinftiger Handlungen gibt als in der englischen. Gerade hin-
sichtlich des Futurs ist der Unterschied gravierend: Im Deutschen ste-
hen dafiir zwei Zeitformen zur Verfiigung (Futur I und 11), wenn man
davon absieht, dass das Prasens in Verbindung mit einem Zeitadverb
oder einer Zeitadverbiale (z.B. bald, morgen, in den nichsten Tagen)
ein Futur ersetzen kann. Im Englischen kann Zukiinftiges mithilfe des
simple present, des present progressive, des going-to future, des will future,
des future progressive und des future perfect ausgedriickt werden. Die
Kontrastierung des englischen und deutschen Futurs fithrt die Schii-
ler:innen zu der Erkenntnis, dass ein zukiinftiges Geschehen duferst
differenziert betrachtet werden kann. Diese Tatsache ldsst sich durch
die englische Sprache besser exemplifizieren als durch die deutsche,
entfaltet sich aber erst vollends durch einen Vergleich. Eine kurze Dis-
kussion iiber intersprachliche Unterschiede, die mit Blick auf das Eng-
lische und Deutsche gerade hinsichtlich der fenses duflerst aufschluss-
reich ist, wire eine wiinschenswerte Erganzung der Aufgabe.

In ,,On Track® (Holtkamp 2019) werden Vergleiche zum Deutschen
noch weiter reduziert, was sich vor allem auch daran zeigt, dass der gram-
matische Anhang auf Englisch und nicht, wie beispielsweise in ,Greenline“
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(Carleton-Gertsch et al. 2018), auf Deutsch verfasst wurde. Dies beein-
flusst den Lernprozess sicherlich nicht immer positiv. Vergleiche mit der
Muttersprache finden vermutlich auch ohne Anregungen des Schulbuchs
oder der Lehrkraft in Form von stillen Ubersetzungen und Gegeniiber-
stellungen in den Kopfen der Lernenden statt. Die Nichtbeachtung dieser
gedanklichen Automatismen kann zu grammatischen Missverstandnis-
sen und einer Retardierung des Sprachlernprozesses fithren.

Es ist bedauerlich, dass in den drei Englischlehrbiichern keine gram-
matischen Vergleiche zu anderen Fremdsprachen gezogen werden.
Lateinlehrbiicher sind diesbeziiglich weniger restriktiv. Dies belegt ein
Blick auf die Lehrwerke von Althoff (2006: 33), Holtermann und Meyer-
Eppler (200s5: 70) und Utz und Kammerer (2019a: 180). In Englisch-
lehrbiichern ist die Fokussierung auf die englische Sprache aufgrund
des Umstands, dass die Autoren nicht wissen, welche Fremdsprachen
parallel gelernt werden, zwar verstdndlich; dieses Problem kdnnte aber
durch die Konzipierung eines Lehrwerks gelost werden, das mit Blick
auf eine bestimmte Sprachenfolge entwickelt wird. Dass ein solches in
absehbarer Zeit entsteht, ist mit Blick auf die kommunikative Ausrich-
tung des Englischunterrichts allerdings wenig wahrscheinlich.

4.4 Gesamtsprachendidaktische
Uberlegungen

Angesichts der gymnasialen Englischlehrpline stellt sich die Frage, wie
der sprachenvergleichende Ansatz im Englischunterricht besser bertick-
sichtigt werden kann. Eine nachhaltige Verankerung kann vermutlich
nur durch eine politisch initiierte curriculare Anpassung erreicht wer-
den. Diese kann sich in der Gestalt einer integrierten Sprachendidaktik
vollziehen (Kap. 4.4.1), wie sie beispielsweise von Britta Hufeisen (2005;
2018) unter dem Titel ,,Gesamtsprachencurriculum® vorgelegt wurde
(Kap. 4.4.2). Ihr Konzept verdeutlicht, wie weit man bei der Vernetzung
von Sprachunterricht gehen kann. Inwiefern es eine Moglichkeit fiir den
zukiinftigen schulischen Sprachunterricht darstellen kann, muss aller-
dings diskutiert werden (Kap. 4.4.3). Eine Alternative offenbart sich in
der (moglicherweise politisch initiierten) schulinternen Zusammen-
arbeit aller (Fremd)Sprachenlehrkrifte, die sich gemeinsam um einen
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fachertibergreifenden Sprachunterricht bemiihen. Eine solche Zusam-
menarbeit erfolgte im Rahmen des Projekts LateinPlus, das den gleich-
zeitigen Einsatz von Latein und Englisch in der fiinften Jahrgangsstufe
an Gymnasien mit altsprachlichem Profil erméglichte (Kap. 4.4.4).

4.4.1 Integrierte Sprachendidaktik

Das Ziel einer integrierten Sprachendidaktik™ liegt darin, alle in einem
Klassenzimmer oder einer Bildungsinstitution gesprochenen Spra-
chen (die Mehrheitssprache, spit[er] erlernte Fremdsprachen, Zweit-
und Herkunftssprachen) gleichermaflen zu wiirdigen, synergetisch zu
unterrichten und im Rahmen eines gemeinsamen Unterrichtskonzepts
zu organisieren und koordinieren, wobei neben der Forderung kom-
munikativer Kompetenzen in den einzelnen Sprachen eine allgemeine
gesamtsprachliche Bildung angestrebt wird (Le Pape Racine 2007: 156;
Lenz 2008: 29). Es geht also um den Autbau einer mehrsprachigen und
plurikulturellen Kompetenz, ,die das ganze Spektrum der Sprachen
umfasst, die einem Menschen zur Verfiigung stehen (Europarat 2001:
163f.), zukiinftiges autonomes Fremdsprachenlernen erméglicht und
zusitzlich interkomprehensive Kompetenzen fordert (Lenz 2008: 30).
Dabei soll ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, dass Mehrspra-
chigkeit in der Lebenswirklichkeit der (meisten) Menschen zur Nor-
malitdt geworden ist (Hufeisen 2019: 84f.). Charakteristisch fiir die
Umsetzung einer integrierten Sprachendidaktik ist die Vernetzung der
Sprachenfacher inklusive ihrer kulturellen Dimensionen untereinan-
der und mit den iibrigen (Sach)Fichern (Europarat 2001: 167; Hufeisen
2018:134). Erlernte Fremdsprachen werden (zumindest teilweise) auch
als Kommunikationssprache in nicht-sprachlichen Fachern verwendet
(bilingualer Sachfachunterricht). Dieses Vorgehen entlastet den fremd-
sprachlichen Fachunterricht, dessen kommunikative Ziele auf andere
Facher ausgelagert werden. Dadurch entstehen Liicken in der Stunden-

14 Ein Uberblick iiber andere bedeutungsihnliche oder -gleiche Bezeichnungen fiir spra-
chentibergreifende Konzepte auf curricularer Ebene (z.B. integrierende Sprachendidaktik,
integrale Sprachendidaktik oder didactique intégrée des langues maternelles et secondes)
findet sich bei Le Pape Racine (2007: 157); vgl. auch Bausch / Helbig-Reuter (2003: 197), die
von ,,language(s) across the curriculum® sprechen.
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tafel, in denen neue Fremdsprachen gelehrt werden konnen (Hufeisen
2018: 84f.). Diese werden unter dem Dreigestirn ,,Mehrsprachigkeit,
Plurikulturalitdt, Transversalitdt® (Lenz 2008: 31) neu ausgerichtet und
gebiindelt. Eine integrierte Sprachendidaktik verfolgt demnach immer
iibergreifende und tibergeordnete Ziele.

4.4.2 Hufeisens Gesamtsprachencurriculum

Ein Beispiel fiir eine integrierte Sprachendidaktik liegt in Form von
Hufeisens Gesamtsprachencurriculum (2005; 2018) vor. Der Hinter-
grund fiir seine Entwicklung war u.a. die zunehmende Tendenz in den
europiischen Landern, zweite und weitere Fremdsprachen nicht mehr
obligatorisch in den Schulcurricula zu verankern, sondern die ohne-
hin schon prominente Stellung des Englischen noch starker auszu-
bauen. Der Ausgangspunkt des Gesamtsprachencurriculums bestand
darin, sowohl die Umgebungssprache, also die offizielle Sprache der
Bildungsinstitution bzw. die Sprache der alltaglichen Kommunikation,
als auch Fremd- und Herkunftssprachen mithilfe eines ficheriibergrei-
fenden Konzepts abgestimmt und synergetisch zu unterrichten. Die
Gefahr einer Uberforderung seitens der Lernenden, die beim Erlernen
und Anwenden mehrerer Sprachen durchaus bestehen kann, wurde
aufgrund eines breiten Methodenspektrums zur Uberwindung dieses
Problems als gering eingeschatzt (vgl. Allgduer-Hackl et al. 2015: 6).

Die Ziele von Hufeisens Gesamtsprachencurriculum (Hufeisen
2018: 136f.) sind vielfiltig. Sie bestehen vor allem darin, ...

1. die bereits existierende Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer in
den Unterricht zu integrieren und ihren Wert den Schiiler:innen
bewusst zu machen;

2. die curriculare Mehrsprachigkeit sowie Sprach(en)bewusstheit
und Sprachlernbewusstheit zu férdern;

3. (Fremd)Sprach(en)lernstrategien facheriibergreifend zu lehren
und anzuwenden;

4. sprachokonomisch und synergetisch zu unterrichten und dadurch
das Lernen zu erleichtern;

5. interkulturelle Aspekte in allen Fichern zu berticksichtigen;
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Hufeisens Gesamtsprachencurriculum ist fiir eine Schulzeit von 12 bzw.
13 Jahren ausgelegt und sieht drei verschiedene Fremdsprachen vor, die
allesamt nach vier Jahren nicht mehr im Rahmen eines eigenen Faches
gelehrt, sondern in Sachfichern angewandt werden (vgl. Abb. 12):

' 1 '
LJ = Lehrjahr Sprachen-, kultur- und fécheriibergreifende Projekte i i i
Bili= Bilingualer | I I

Sachfachunterricht | |

Auslandshalbjahr/-schuljahr

__7 = Unterrichtsfach wi y N
g:eirdn:t sfach wird | Immersiver Unterricht/Bili in 3. Fremdsprache

Lernprozess fortgesetzt |

| Immersiver Unterricht/Bili in 2. Fremdsprache

| Immersiver Unterricht/Bili in 1. Fremdsprache
1. Fremdsprache ! | ! }

Deutsche Sprache

Herkunftssprachen

Grundlegung der
institutionellen
Mehrsprachigkeit

Mehrsprachige
emergente Literacy

Sprach(en)bewusstheit

Alltagsintegrierte
Sprach(en)férderung

KITA/KIGA/Vorschule | 1.LJ ‘Z,LJ ‘ 3.LJ ‘4, LJ ‘ 5.1J ‘6.LJ ‘ 7.1) ‘B.LJ ‘ 9.LJ |10.LJ [ 11.LJ ‘ 12.L) |(13.L))

Abb. 12: Gesamtsprachencurriculum 2.0. Aus: Hufeisen / Topalovi¢ (2018: 21)

Die erste Fremdsprache wird von der ersten bis zur vierten, die zweite
von der dritten bis zur sechsten und die dritte von der fiinften bis zur
achten Jahrgangsstufe unterrichtet. Jede dieser Fremdsprachen wird
nach zwei Jahren, also zu dem Zeitpunkt, wo eine neue Fremdsprache
einsetzt, in einem Sachfach als zusitzliche Unterrichtssprache einge-
setzt. Der fremdsprachliche Sachfachunterricht selbst dauert bis zum
Ende der Schullaufzeit, sobald er in der dritten, fiinften und siebten
Jahrgangsstufe begonnen hat. Die Mehrheitssprache (als Beispiel dient
in Abbildung 12 Deutsch) wird von der ersten bis zur letzten Jahrgangs-
stufe unterrichtet. Schiiler:innen, die die Mehrheitssprache ,,nur als
Zweitsprache sprechen, konnen ein Férderangebot auf freiwilliger Basis
nutzen. In einem zusétzlichen Fach mit dem Titel cultural studies wer-
den Themen (z.B. Interkulturelles, Literatur, Politisches) gelehrt, die
ab dem Wegfall der fremdsprachlichen Einzelficher sonst nicht mehr
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berticksichtigt werden konnten. Das Curriculum sieht neben einem
lingeren Aufenthalt in einem Land, in dessen Sprache Unterricht
erteilt wird, stindige facheriibergreifende Projekte vor, die beispiels-
weise soziopolitische Themen aus mehreren Perspektiven beleuchten.

Es stellt sich die Frage, welche Rolle den klassischen Sprachen in
einem sprachentibergreifenden Curriculum zukommen kann. Obwohl
sie in dem oben beschriebenen Szenario nicht vorgesehen sind, wird
ihre Rolle im Reigen der Fremdsprachen weder unterschitzt noch igno-
riert (Hufeisen 2019: 85). Da im Lateinischen (fast) keine miindlichen
Kompetenzen geférdert werden - im Gegensatz zu den modernen
Fremdsprachen - kann sich der Fokus eines integrierten Lateinunter-
richts in Richtung einer umfassenden Textkompetenz und Sprachre-
flexion verschieben. Der Lateinunterricht kann dadurch Aspekte des
fremdsprachlichen Unterrichts bedienen, die aufgrund der starken
kommunikativen Ausrichtung der anderen Sprachenficher zumindest
teilweise leiden (Hufeisen 2015: 48). Des Weiteren kann das Lateinische
als Briickensprache im Sinne der européischen Interkomprehension
dienen (Hufeisen 2018: 144). Eine Voraussetzung dafiir ist allerdings,
dass wihrend des Lernprozesses eine entsprechende Verarbeitungstiefe
erreicht wird (Miiller-Lancé 2009: 65). In inhaltlicher Hinsicht kann
Latein eine Briicke zu anderen Sprachen bilden, wenn beispielsweise
die Genese der européischen Kultur, Politik, Philosophie und Welt-
anschauung erdrtert wird. Dadurch ergeben sich zusétzliche Ankniip-
fungsmoglichkeiten fiir das von Hufeisen konzipierte Unterrichtsfach
cultural studies (s.0.) sowie den in ihrem Gesamtsprachencurriculum
vorgesehenen bilingualen Sachfachunterricht, in den lateinische Inhalte
kontrastiv und komparativ integriert werden kénnen.

Hufeisens Gesamtsprachencurriculum wurde im Rahmen von Plur-
Cur® empirisch getestet. Es handelt sich dabei um ein am Européischen
Fremdsprachenzentrum in Graz angesiedeltes Projekt, in dessen Rah-
men die probeweise Implementierung von gesamtsprachlichen Ele-
menten an insgesamt 16 verschiedenen europdischen Schulen durch-
gefithrt und teilweise wissenschaftlich begleitet wurde (Allgduer-Hackl
etal. 2015: 5). Dabei zeigte sich, dass die Umsetzung einer sachfach- und
spracheniibergreifenden Didaktik mit einer Vielzahl von Problemen
behaftet ist, die vor allem das Lehrpersonal betreffen (vgl. dazu auch
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Kap. 3.3): Dessen Mitglieder missen in einem stindigen didaktischen
Austausch sein und viel Kraft und Zeit investieren, um die eigenen
Unterrichtsstunden nicht zu isolieren. Ferner miissen sie bereit dazu
sein, ihre Kompetenz in bestimmten Bereichen mit Expert:innen aus
der Klasse zu teilen und - hinsichtlich nicht-sprachlicher Fécher ist
das die erste Voraussetzung - fiir einen bilingualen Sachfachunterricht
ausgebildet sein. Es mangelt weiterhin an geeigneten Materialien und
Lehrwerken, die zumindest teilweise vom gesamten Kollegium gemein-
schaftlich neu erstellt werden miissen (vgl. Hufeisen 2018: 152-154; Huf-
eisen/Jessner 2018: 88; Le Pape Racine 2007: 164).”

4.4.3 Integrierte Sprachendidaktik und
grammatische Vergleiche

Hufeisen hat mit ihrem Gesamtsprachencurriculum ein umfassendes
und ambitioniertes Konzept zur Vernetzung von Sprach- und Sach-
fachunterricht vorgelegt, auf dessen Grundlage grammatische Verglei-
che auf effektive Weise umgesetzt werden konnten. Angesichts der Tat-
sache, dass die Implementierung des Gesamtsprachencurriculums an
deutschen Schulen mit der Neukonzipierung samtlicher Fachlehrplane
verbunden wire und eine weitreichende bildungspolitische Umorien-
tierung zur Folge hitte, stellt es aus heutiger Perspektive keine realis-
tische Option fiir vernetzten Sprachunterricht dar. Es muss deshalb
nach einer weniger spektakuldren Alternative gesucht werden, die eine
allenfalls geringe Anpassung der aktuellen Unterrichtsrealitit bedeuten
und deshalb keine curriculare Neuausrichtung verlangen wiirde. Diese
Alternative kann meines Erachtens darin bestehen, eine enge interdiszi-
plindre Zusammenarbeit aller an einer Schule unterrichtenden Sprach-
lehrkrifte anzustrengen. Diese miissten sich dazu verpflichten, ihr
methodisches Repertoire der Grammatikvermittlung, -festigung und
-wiederholung mit komparativen und kontrastiven Herangehensweisen
anzureichern; auflerdem miissten sie sich mit den unterschiedlichen

15 Vgl. auch die Liste von Gelingensfaktoren (success factors) auf der Website des Européi-
schen Fremdsprachenzentrums (https://www.ecmlat/plurcur, aufgerufen am 30.10.2022),
auf der PluCur® vorgestellt wird.
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Moglichkeiten vertraut machen, die fiir die Integration von grammati-
schen Vergleichen in den Regelunterricht zur Verfiigung stehen: syste-
matisch, spontan und im Rahmen eines (mehrstiindigen) Projekts (vgl.
dazu Kap. 3.5.1). Auch regelmiflige Absprachen und kollegiale Aus-
tausche stiinden dann auf der Tagesordnung. Derartige Anpassungen
vollziehen sich keineswegs schnell und unproblematisch, diirften aber
mit gentigend Motivation der beteiligten Lehrkrifte zu stemmen sein.
Grundlegend fiir den Erfolg der interdisziplindren Zusammenarbeit
erscheinen zwei wesentliche Voraussetzungen: die Bereitschaft, Zeit zu
investieren, und der Respekt vor einem (mdglicherweise) wenig ver-
trauten Unterrichtsfach. Doff und Kipf bemerken dazu in Bezug auf die
Zusammenarbeit der Ficher Englisch und Latein:

Dass es einen enormen Zeitaufwand bedeutet, sich beispielsweise mit
den Curricula des jeweils anderen Schulfachs im gleichen Jahrgang (aber
mit anderer Stundenzahl, anderen Vorkenntnissen auf Schiilerseite und
einem oft grundlegend verschiedenen methodischen Standardreper-
toire) oder - je nach Perspektive — mit den Selbstverstidndlichkeiten
bzw. Fallstricken der Latein- bzw. der Englisch-Fachdidaktik zu befassen,
erscheint selbstverstandlich. [...] Kommt es dann zu dieser zeitaufwén-
digen Kooperation, steht oft v.a. ein Hindernis im Weg: gegenseitige Vor-
urteile! Wer, wenn auch nur im Geheimen, glaubt, Englisch sei eigentlich
nicht mehr als ein Weltgerdusch oder die Kooperation zwischen beiden
Schulfremdsprachen nicht mehr als ein Rettungsanker fiir Latein, ist in
einem solchen Unternehmen fehl am Platz. Wer aber Zeit einplant und
kritischen Respekt vor dem anderen Fach mitbringt, bereut den Blick
iiber den eigenen Tellerrand [...] nicht: Unter diesen Voraussetzungen

kann eine Zusammenarbeit sehr produktiv sein. (Doff/ Kipf 2013: 7)

Das Problem, geeignete Materialien fiir den Unterricht zu finden,
besteht wohl vorerst fort, kann aber womdglich durch eine Kooperation
und Arbeitsteilung der Fachschaften der Sprachenficher gelost werden.
Eine Quelle fiirr Materialien zur Vergleichung grammatischer Struktu-
ren der englischen und lateinischen Sprache ist die 2008 erschienene
Handreichung zum Schulprojekt LateinPlus (Padagogisches Zentrum
Rheinland-Pfalz 2008). LateinPlus ist ein Beispiel fiir ein politisch
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unterstiitztes Projekt zur Zusammenarbeit der Facher Latein und Eng-
lisch, das aufgrund der Tatsache, dass es unter ministerieller Betreuung
stattfand, ein realistisches Beispiel fiir eine integrierte Sprachendidaktik
darstellt. Es wird im Folgenden genauer betrachtet.

4.4.4 Das Schulprojekt LateinPlus

Wie eine Zusammenarbeit zwischen Sprachenfichern an einem Gym-
nasium aussehen kann, wird durch das Projekt LateinPlus ersichtlich. Es
handelt sich dabei um einen Schulversuch unter ministerieller Betreu-
ung, in dessen Rahmen der gleichzeitige Einsatz der Facher Latein und
Englisch in der fiinften Jahrgangsstufe an Gymnasien mit altsprachli-
chem Profil erprobt wurde. Das Projekt sah einen wochentlich fiinfstiin-
dig abgehaltenen Lateinunterricht in Kombination mit einem wochent-
lich zwei- oder dreistiindig abgehaltenen Englischunterricht vor. Ein
Grund fiir die Durchfithrung des Projekts war u.a. die Fremdsprachen-
folge an altsprachlichen Gymnasien. Dort kann Englischunterricht
zugunsten eines fritheinsetzenden Lateinunterrichts in der fiinften Jahr-
gangsstufe gewohnlich erst ab der 6. oder 7. Klasse erteilt werden, was
zu einer Unterbrechung des englischen Grundschulunterrichts fiihrt
und einem harmonischen Ubergang zum gymnasialen Fremdsprachen-
unterricht entgegensteht (vgl. Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz
2006: 1). Dadurch wird auch das Wahlverhalten der Schiiler:innen zuun-
gunsten des ohnehin schon schiilerarmen fritheinsetzenden Lateinun-
terrichts beeinflusst (Priinte/ Steinberg 2002: 13). Ein Ziel des Projekts
bestand deshalb darin, den altsprachlichen Bildungsgang als eine nicht
weniger attraktive Variante herauszustellen als andere Sprachenfolgen
(Padagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006: 2).

LateinPlus wurde von dem 2007 gegriindeten interdisziplindren
Netzwerk ELiK (Englisch- und Lateinunterricht in Kooperation), einem
Projekt zwischen der HU Berlin (Institut fiir Klassische Philologie,
Didaktik der Alten Sprachen) und der ywG-Universitit Frankfurt am
Main (Institut fiir England- und Amerikastudien, Sprachlehrforschung
und Didaktik) wissenschaftlich begleitet (Doff/Kipf 2007: 10), wobei
die Erforschung von Vernetzungsmoglichkeiten der Unterrichtsfiacher
Englisch und Latein in enger Zusammenarbeit mit Schulen, die nach
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sprachentibergreifenden Modellen unterrichten, im Mittelpunkt stand.
Es wurde beispielsweise untersucht, wie der fremdsprachliche Unter-
richtsstoff besser verkniipft oder neu verteilt und mit grofierem Nach-
haltigkeitseffekt in beiden Fachern vermittelt werden kann (Kipf 2013).
Obwohl die Fremdsprachen im Zentrum des Projekts standen,
wurde von Anfang an auch der Deutschunterricht einbezogen, was
sich beispielsweise in einer einheitlichen grammatischen Terminolo-
gie und Uberschneidungen beim methodischen Vorgehen (z.B. abge-
sprochene Markiertechniken zur Kennzeichnung von Satzgliedern in
allen drei Sprachen) duflerte. Die Verzahnung der Sprachenficher war
mit der Hoffnung auf neue Einsichten in die Moglichkeiten der kon-
zeptionellen Zusammenarbeit fiir den parallelen Fremdsprachenunter-
richt verbunden, dessen Potenzial insbesondere durch die Kombination
der unterschiedlichen Schwerpunkte des Englischen und Lateinischen
(Kommunikation vs. Sprachanalyse) Beachtung verdient (Pddagogi-
sches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006: 2). Der Fokus des Projekts lag auf
der gemeinsamen Lehre englisch-lateinischer Grammatik und Lexik,
obwohl der Anfangsunterricht in beiden Bereichen - wie der Projekt-
leiter Klaus Sundermann einrdumt — dafiir nur bedingt geeignet ist:

Auch wenn gerade im Anfangsunterricht im Vokabel- und Grammatik-
bereich noch nicht solche weitreichenden Vernetzungen moglich sind
wie im spdteren Sprachunterricht, so ist eine enge Zusammenarbeit der
Facher Englisch und Latein (und Deutsch) doch gerade auch zu diesem
frithen Zeitpunkt sinnvoll und niitzlich. Es wird damit namlich exem-
plarisch der Zugriff der Schiiler/innen auf Sprache und Spracherwerb
wesentlich determiniert: Sie erhalten Einblick in das ,,System Sprache®
und lernen, eben daraus Hilfen und Informationen fiir den kiinftigen
Umgang mit neuen Sprachen heranzuziehen. (Projektgruppe Latein Plus/

Choitz/ Sundermann 2013: 143)

Die Idee, Englisch und Latein zusammen ab der fiinften Jahrgangsstufe
zu unterrichten, geht auf das Biberacher Modell zuriick, das erstmals
1997/1998 am Wieland-Gymnasium in Biberach (Baden-Wiirttemberg)
systematisch erprobt wurde. Das Pilot-Projekt sah einen fiinfstiindigen
Lateinunterricht und einen dreistiindigen, nicht-versetzungsrelevanten
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Englischunterricht vor. Der Grund fiir die Initiierung des Projekts lag
in riickldufigen Anmeldezahlen fiir das Fach Latein und dem Wunsch,
einen liickenlosen Ubergang vom Englischunterricht in der Grund-
schule zum Englischunterricht am Gymnasium zu garantieren. Das
Modell wurde in der Folge nicht nur von Schulen mit altsprachlichem
Profil in Rheinland-Pfalz - dort unter dem Namen LateinPlus - son-
dern auch von bayerischen Schulen iibernommen. Die Befiirchtung,
dass das gemeinsame Einsetzen des Englisch- und Lateinunterrichts
zu einer Uberforderung der Lernenden fithren konnte, hat sich nicht
bewahrheitet (Kipf 2013).

LateinPlus iiberzeugt aufgrund seiner Praxisndhe: Angesichts der
Tatsache, dass dieses Projekt unter der Beteiligung der Lehrkrifte
gestaltet wurde, die auch den Unterricht erteilten, stellt es sich als eine
gelungene Initiative aus der Praxis fiir die Praxis dar:

[NJach Abschluss der Projektphase hat sich herausgestellt, dass das Pro-
jekt ,,Latein plus an den Schulen allgemein akzeptiert ist und die Attrak-
tivitat des altsprachlichen Bildungsgangs erhoht hat. Dies spiegelt sich
auch darin wider, dass sich mehr Schiilerinnen und Schiiler an den Pro-
jektschulen fiir Latein entschieden haben. Dadurch, dass das Englisch-
lernen der Grundschule durch das ,,Latein plus“-Projekt fortgefiihrt wird,
fallt vielen Eltern die Entscheidung fiir den Lateinunterricht ab Klasse 5
leichter. Die Befiirchtung, dass die Schiilerinnen und Schiiler durch den
parallelen Sprachunterricht iiberfordert sein kénnten, hat sich nicht
bestitigt. (Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006: 90)

Ferner ist LateinPlus ein Beleg fiir die Synergieeffekte, die aus vernetz-
tem Sprachunterricht resultieren konnen und durch die Isolierung der
involvierten Facher nicht zu erreichen wiren: ,Gerade durch die Kont-
rastierung zwischen Latein und Englisch und dann auch durch den Ver-
gleich mit der Muttersprache [wird] ein vertieftes Verstandnis fiir Spra-
che an sich erreicht” (Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006:
90). LateinPlus erweist sich vor allem auch deshalb als zukunftswiir-
diges Modell, weil es im Gegensatz zu weiterreichenden integrierten
Sprachendidaktiken wie Hufeisens Gesamtsprachencurriculum (vgl.
Kap. 4.4.2) auf ,ertrigliche Weise in den Unterrichtsalltag integriert
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werden kann. Freilich ist die Zusammenarbeit mehrerer (Sprachen)
Facher mit einem erheblichen zeitlichen Mehraufwand verbunden, der
sich einerseits in der Erstellung geeigneter Materialien und anderer-
seits in kontinuierlichen interkollegialen Absprachen widerspiegelt. Ein
hohes Maf} an Motivation und die Bereitschaft, diese Herausforderun-
gen anzunehmen, diirften fiir die Uberwindung dieser Hindernisse
jedoch ausreichend sein. Die Etablierung eines Gesamtsprachencurri-
culums, das so umfinglich ist wie das von Hufeisen, wire mit weiterrei-
chenden Verdanderungen innerhalb einer Schule verbunden: Im Vorfeld
seiner Umsetzung miisste nicht nur eine Vielzahl von Lehrkréften fiir
den bilingualen Sachfachunterricht gefunden oder fortgebildet werden,
sondern es miissten auch alle bildungspolitischen Richtlinien und Ziele
angepasst werden. Ferner scheint eine fast ausschlieflliche Fokussie-
rung auf sprachliche Bildung, die mit dem Gesamtsprachencurriculum
verbunden ist, mit Blick auf andere Fachergruppen, Schiilerpraferen-
zen oder Begabungen schwerer zu rechtfertigen als ein abgestimmter
Sprachunterricht im Rahmen etablierter oder allenfalls leicht verdnder-
ter Stundentafeln, wie er an LateinPlus-Schulen stattfindet.

4.5 Zwischenfazit

In diesem Kapitel hat sich gezeigt, dass grammatische Vergleiche der
englischen und lateinischen Sprache weder auf européischer noch auf
nationaler Ebene als ein wesentlicher Bestandteil des modernen Eng-
lischunterrichts festgelegt sind: Im GeR (Europarat 2001) werden gram-
matische Vergleiche mit anderen Fremdsprachen nicht erwéhnt. Die
im GeR beschriebene mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz
umfasst zwar das ganze Spektrum der Sprachen, die einem Menschen
zur Verfiigung stehen; ein Zusammenhang zu grammatischen Verglei-
chen wird dabei aber nicht hergestellt (vgl. Kap. 4.1).

Auf nationaler Ebene erlauben die KMK-Bildungsstandards fiir die
fortgefiihrte Fremdsprache fiir die allgemeine Hochschulreife einen
Riickschluss auf die Bedeutung grammatischer Vergleiche im Eng-
lischunterricht. Diese sind dort begrifflich zwar nicht prasent; ihre
Berechtigung im Fremdsprachenunterricht lasst sich aber aus einer
Formulierung ableiten, die in Zusammenhang mit der Férderung von
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Sprachbewusstheit getroffen wurde. An der entsprechenden Stelle heift
es, dass ,,Schiilerinnen und Schiiler Gemeinsamkeiten, Unterschiede
und Beziehungen zwischen Sprachen erkennen und reflektieren [kon-
nen]“ (KMK 2012: 21) (vgl. Kap. 4.1).

Eine Analyse der deutschen Englischlehrpline hat ergeben, dass
grammatische Vergleiche im Englischunterricht meist nur in Bezug auf
das Deutsche, aber nicht auf andere Fremdsprachen vorgesehen sind
(vgl. Kap. 4.2). Dies spiegelt sich in der Analyse einer kleinen Auswahl
von aktuellen bayerischen Englischlehrbiichern wider (Kap. 4.3). Ange-
sichts dieser Ergebnisse wurde die Frage diskutiert, wie grammatische
Vergleiche der englischen und lateinischen Sprache zu einem festen
Unterrichtsbestandteil werden kénnen (vgl. Kap. 4.4). Eine Moglichkeit
besteht in der Implementierung eines sprachentibergreifenden Curricu-
lums (Hufeisen 2018), das angesichts seiner bildungspolitischen Implika-
tionen und einschneidenden Auswirkungen auf die Unterrichtsrealitit
allerdings nur schwer umsetzbar scheint. Als realistische Alternative
wurde die interne und interdisziplindre Zusammenarbeit aller Sprachen-
facher an einer Schule diskutiert, die das gemeinsame Ziel eines vernetz-
ten Sprachunterrichts anstrebt. Eine solche Zusammenarbeit spiegelt
sich in den Bemithungen des Projekts LateinPlus wider.

Es léasst sich festhalten, dass der (fremd)sprachenvergleichende
Ansatz aus der Perspektive der Bildungspolitik einen geringen Stellen-
wert hat. Dies ist angesichts einer Vielzahl von anderen wichtigen Zie-
len im Englischunterricht vielleicht sogar nachvollziehbar, darf aber
angesichts der Vorteile, die mit diesem Ansatz verbunden sind (vgl.
Kap. 2.3), nicht zu seinem volligen Ausschluss aus dem schulischen
Sprachunterricht fithren. Vielmehr muss nach Moglichkeiten gesucht
werden, grammatische Vergleiche trotz ihres geringen bildungspoliti-
schen Stellenwerts im Sprachunterricht zu thematisieren, und das nicht
nur an Schulen, die nach dem Modell LateinPlus verfahren. Wie dies
gelingen kann, wird im Folgenden unter Zuhilfenahme von Praxisbei-
spielen diskutiert (Kap. 5).
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Um zu demonstrieren, wie die theoretischen Uberlegungen der vorhe-
rigen Kapitel in einem Unterrichtsszenario umgesetzt werden konnen,
werden im Folgenden konkrete Beispiele fiir grammatische Vergleiche
der englischen und lateinischen Sprache im Englischunterricht diskutiert.
Die Beleuchtung dieser unterrichtspraktischen Perspektive ist insofern
notwendig, als es bisher nur sehr wenige praktische Vorschlige fiir die
Umsetzung des (fremd)sprachenvergleichenden Ansatzes im Englisch-
unterricht gibt (vgl. Kap. 1.1). Die Praxisbeispiele konnen prinzipiell an
allen Schulen umgesetzt werden, an denen Englisch- und Lateinunter-
richt abgehalten wird. In den folgenden Ausfithrungen wird ein bayeri-
sches Gymnasium angenommen, das ab der fiinften Klasse Englisch- und
ab der sechsten Klasse Lateinunterricht anbietet. Durch die Fokussie-
rung auf bayerische Gymnasien ist es moglich, grammatische Verglei-
che innerhalb eines bildungspolitischen Bezugsrahmens zu betrachten
und konkrete Vorschldge fiir die unterrichtliche Einbettung zu machen.

Die folgenden Praxisbeispiele beschrianken sich auf drei gramma-
tische Strukturen der englischen und lateinischen Sprache. Um einer-
seits die Passung mit dem gymnasialen Englisch- bzw. Lateinunter-
richt sicherzustellen und andererseits eine moglichst grofie Vielfalt der
Strukturen zu gewihrleisten, wurden bei der Auswahl die folgenden
Fragen berticksichtigt:

1. Weisen die grammatischen Strukturen einen unterschiedlich
hohen Komplexititsgrad auf?

2. Unterscheiden sich die grammatischen Strukturen hinsichtlich
ihrer grammatischen Art (z.B. syntaktisch, morphologisch)?

3. Werden die grammatischen Strukturen im gymnasialen Englisch-
und Lateinunterricht gelehrt?

Zusitzlich wurde tiberpriift, ob die grammatischen Strukturen in ande-
ren europdischen (vor allem romanischen) Sprachen existieren. Unter
dieser Voraussetzung kann mithilfe geeigneter Aufgaben zusitzlich die
Interkomprehensionskompetenz der Schiiler:innen geférdert werden
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(vgl. Kap. 2.3.4). Unter Berticksichtigung aller genannten Aspekte wur-
den die folgenden grammatischen Strukturen ausgewdhlt:

1. die Steigerung des Adjektivs
2. Relativpronomen bzw. -sétze
3. absolut gebrauchte Partizipien

Um Analogien und Unterschiede zwischen dem Englischen und Latei-
nischen aufzeigen zu kénnen, miissen alle drei Phinomene zunéchst im
Rahmen einer ausfithrlichen Sachanalyse sowohl in der englischen als
auch lateinischen Sprache grammatisch beschrieben werden (Kap. 5.1);
das Deutsche wird aufgrund seiner wichtigen Rolle beim (fremd)spra-
chenvergleichenden Ansatz (vgl. dazu Kap. 3.4) stellenweise einbezo-
gen. Es ist wichtig zu betonen, dass die Sachanalyse nicht den Anspruch
erhebt, einen mehrseitigen Eintrag in einer Fachgrammatik abzubilden.
Vielmehr soll eine kompakte Darstellung der grammatischen Strukturen
unter Einbezug dessen, was an deutschen Gymnasien tatsiachlich gelehrt
wird, Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen, ohne dass dabei
auf saimtliche grammatische Exzeptionen eingegangen wird. Als Grund-
lage fiir die Sachanalyse dienen u.a. die folgenden Fachgrammatiken:

— Burkard, Thorsten/ Schauer, Markus (2020): Lehrbuch der latei-
nischen Syntax und Grammatik. Begriindet von Hermann Menge.
Darmstadt: wbg.

- Friederich, Wolf (1969): Technik des Ubersetzens. Englisch und
Deutsch. Eine systematische Anleitung fiir das Ubersetzen ins Engli-
sche und ins Deutsche fiir Unterricht und Selbststudium. Miinchen:
Hueber.

— Hofmann, J. B. (1965): Lateinische Syntax und Stilistik. Neubear-
beitet von Anton Szantyr. Miinchen: Beck.

—  Quirk, Randolph/Greenbaum, Sidney (1980): A University Gram-
mar of English. London: Longman.

— Rubenbauer, Hans/ Hofmann, J. B. (1995): Lateinische Grammatik.
Neubearbeitet von R. Heine. Miinchen: C. C. Buchner.

— Swan, Michael (2016): Practical English Usage. Oxford: Oxford
University Press.
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—  Wissenschaftlicher Rat der Dudenredaktion (1998): Duden. Gram-
matik der deutschen Gegenwartssprache. Mannheim: Dudenverlag.

Informationen zu grammatischen Strukturen der romanischen
Sprachen stammen aus den folgenden Fachgrammatiken:

— Grevisse, Maurice/ Goosse, André (2016): Le bon usage. Louvain-
la-Neuve: De Boeck Supérieur.

— Serianni, Luca/ Castelvecchi, Alberto (2006): Grammatica italiana.
Italiano comune e lingua letteraria. Torino: UTET.

— Real Academia Espafiola (2009): Nueva gramdtica de la lengua
Espaiiola. Morfologia. Sintaxis I. Madrid: Espasa Libros.

Auf der Grundlage der Sachanalyse und einer vergleichenden interlin-
gualen Gegeniiberstellung kénnen in einem zweiten Schritt didakti-
sche, methodische und piadagogische Implikationen fiir den Englisch-
unterricht diskutiert werden (Kap. 5.2). Meine Ausfiihrungen sind als
Hinweise oder Anregungen zu interpretieren, die sich in erster Linie
an Englischlehrkrifte, ferner an Lehrkrafte mit der Fakultas Latein
oder einer anderen modernen Fremdsprache als Englisch richten. Von
einer zu kleinschrittigen und detaillierten Vorgehensbeschreibung wird
abgesehen, weil diese aufgrund der Individualitit, die mit jedwedem
Unterricht verbunden ist (vgl. dazu Kap. 3.5.2.4), nicht zielfithrend wire.

5.1 Sachanalyse

Die folgende Sachanalyse mag angesichts der Leserschaft dieser Arbeit
als unnoétig erscheinen. Sie wird vor allem deshalb geboten, weil die
Gegeniiberstellung der englischen und lateinischen Steigerungsfor-
men, der Relativpronomen bzw. -sitze und der absolut gebrauchten
Partizipien auf einer vorher beschriebenen und klar definierten Grund-
lage erfolgen soll. Die Beschreibung der lateinischen Strukturen richtet
sich vor allem an Lehrkrifte ohne die Fakultas fiir Latein und ist daher
besonders anschaulich gehalten. Die dort verwendeten Beispielsitze
sind entweder Originalzitate klassischer Autoren (z.B. Caesar, Cicero)
oder aus aktuellen lateinischen Schulbiichern entnommen worden. Die
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englischen Beispielsdtze stammen aus Fachgrammatiken oder sind
eigene Konstruktionen. Sofern es sich um keine Originalzitate handelt,
sind die lateinischen Beispielworter und -sitze mit dem Bamberger
Wortschatz abgestimmt, auf dessen Grundlage aktuelle Lateinbiicher
konzipiert worden sind. Der Bamberger Wortschatz besteht aus 1248
Lemmata und gewéhrleistet, dass 83 % eines fiir den Lektiireunterricht
relevanten Textcorpus losbar sind (Utz 2000). Bei der Darstellung der
grammatischen Strukturen wird folgendermaflen vorgegangen:

1. Beschreibung der grammatischen Struktur in der englischen Sprache

2. Beschreibung der grammatischen Struktur in der lateinischen
Sprache

3. Interlingualer Vergleich

5.1.1 Adjektivische Komparation

Die adjektivische Komparation eignet sich in besonderer Weise fiir
einen Vergleich, weil ihre Formen nicht nur in der englischen und latei-
nischen, sondern auch in allen romanischen Sprachen auf eine dhnliche
Weise gebildet und verwendet werden. Sie wird sowohl im Englisch- als
auch Lateinunterricht gelehrt (vgl. Kap. 5.2.1) und weist aufgrund ihrer
tibersichtlichen Bildungsregeln einen geringen Schwierigkeitsgrad auf.
Adjektivische Steigerungsformen stellen in allen genannten Sprachen
eine Moglichkeit dar, zwei oder mehrere Wesen oder Dinge miteinan-
der zu vergleichen. Dabei werden die folgenden Stufen unterschieden:

1. Positiv: Diese Form wird zur Angabe der Eigenschaft einer Person
oder Sache verwendet. Es kann damit kein Vergleich zu anderen
Wesen oder Dingen gezogen werden. Streng genommen handelt es
sich hierbei um keine Steigerungsform.

2. Komparativ oder Hoherstufe: Die erste Steigerungsform wird ver-
wendet, um (mindestens) zwei Wesen oder Dinge zu vergleichen,
wobei die genannte Eigenschaft einem der Vergleichsobjekte in
hoherem Mafle zukommt als dem bzw. den anderen.

3. Superlativ oder Hochststufe: Unter mindestens drei Vergleichsobjek-
ten kommt einem die genannte Eigenschaft in hochstem Mafe zu.
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5.1.1.1 Englische Steigerungsformen

Die Bildung der ersten und zweiten Steigerungsform eines englischen
Adjektivs hangt von der Anzahl der Silben des zu steigernden Adjektivs
im Positiv ab. Einsilbige Adjektive werden in der Regel mit -er bzw. -est
gesteigert, wobei es an der Fugenstelle zu geringtiigigen Veranderun-
gen kommen kann:

Tab. 4: RegelméBige Bildung englischer Steigerungsformen

Positiv  Komparativ Superlativ  Regel

old older oldest Gewdhnlich wird -er bzw. -est an den Positiv gehédngt.
late later latest An einen Positiv auf -e wird -r bzw. -st gehédngt.
thin thinner thinnest Bei einem Positiv mit einem kurzen Vokal und einem

Endkonsonanten wird der Endkonsonant verdoppelt.

easy easier easiest Endet ein Adjektiv auf -y, wird dieses in der Regel
durch -ier bzw. -iest ersetzt.

Abweichend von diesen Regeln bilden u.a. die folgenden Adjektive bzw.
Determinativa individuelle Steigerungsformen:

Tab. 5: Beispiele fiir unregelmaBig gesteigerte englische Adjektive

Positiv Komparativ Superlativ
good better best

bad worse worst

far farther/further farthest/furthest
little less least
much/many more most

Zweisilbige Adjektive kdnnen mit -er und -est oder mit more und most
gesteigert werden. Es gilt: Zweisilbige Adjektive, die auf -y, einen unbe-
tonten Vokal, /1/ oder /a(r)/ enden, werden in der Regel mit -er und -est
gesteigert. Was andere zweisilbige Adjektive anbelangt, ist eine Diffe-
renzierung notwendig: Zum Teil kénnen diese sowohl mit -er und -est
als auch mit more und most gesteigert werden; zum Teil ist nur more
und most moglich. Letzteres ist vor allem bei den Endungen -ing, -ed,
-ful und -less der Fall. Adjektive, die drei oder mehr Silben haben, wer-
den mit more und most gesteigert. Diese Regel gilt wiederum nicht,
wenn ein zweisilbiges Adjektiv auf -y negiert wird (z.B. unhappy). In
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diesem Fall sind beide Steigerungsvarianten moglich. Die folgende
Tabelle zeigt einige Beispiele:

Tab. 6: Beispiele fiir regelmaBig gesteigerte englische Adjektive

Positiv Komparativ Superlativ

happy happier happiest

unhappy unhappier/more unhappy unhappiest/most unhappy
narrow narrower narrowest

clever cleverer cleverest

polite politer/ more polite politest/ most polite
careless more careless most careless

intelligent more intelligent most intelligent

Englische Adjektive werden in ihrer ersten Steigerungsform haufig
in Verbindung mit der Priposition than benutzt, um einen Vergleich
zu einer anderen Person oder Sache auszudriicken. Die zweite Steige-
rungsform wird verwendet, um einer Person oder Sache eine Eigen-
schaft in hochstem Maf3e zuzuweisen. Dazu wird im Englischen hiufig
eine of-Konstruktion verwendet:

Tab. 7: Konstruktion eines Vergleichs im Englischen

Komparativ Superlativ
ENG David is faster than John. David is the fastest (of all the runners).
DEU David ist schneller als John. David ist der schnellste (von allen Laufern).

5.1.1.2 Lateinische Steigerungsformen

Die erste Steigerungsform lateinischer Adjektive wird mithilfe des
Wortstocks des Adjektivs und des Infixes -ior gebildet, an das je nach
Kasus verschiedene Endungen gehdngt werden. Der Wortstock eines
Adjektivs lasst sich meist nicht vom Nominativ Singular ableiten (die-
ser wird in Lexika standardméflig angegeben), sondern ist u.a. von der
Deklinationsklasse abhédngig, der das Adjektiv angehort. In der nach-
folgenden Tabelle wird exemplarisch das Adjektiv sapiens (weise) mit
dem Wortstock sapient- gesteigert:'s

16 Bei der Beugung lateinischer Adjektive wird der fiinfte Fall (Vokativ) gewohnlich aus-
gelassen, weil dieser meist mit dem Nominativ identisch ist.
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Tab. 8: Bildung des Komparativs lateinischer Adjektive

Singular Plural
m. f. n. m. f. n.
Nom. sapient-ior sapient-ior sapient-ius  sapient-ior-es  sapient-ior-es  sapient-ior-a

Gen. sapient-ior-is  sapient-ior-is  sapient-ior-is sapient-ior-um sapient-ior-um sapient-ior-um

Dat. sapient-ior-i sapient-ior-i sapient-ior-i  sapient-ior-ibus sapient-ior-ibus sapient-ior-ibus

Akk. sapient-ior-em sapient-ior-em sapient-ius  sapient-ior-es  sapient-ior-es  sapient-ior-a

Abl. sapient-ior-e  sapient-ior-e  sapient-ior-e sapient-ior-ibus sapient-ior-ibus sapient-ior-ibus

Die Ubersetzung ins Deutsche kann unter der Voraussetzung, dass kein
Vergleichsobjekt genannt wird, auch mit ,,zu ,,etwas, ,,ziemlich® oder
»ein wenig® erfolgen:

Tab. 9: Ubersetzung eines lateinischen Komparativs

lateinisch deutsch
Positiv sapiens weise
Komparativ sapientior weiser, zu/ etwas/ziemlich/ein wenig weise

Ein Vergleich zwischen zwei Personen oder Dingen kann gew6hnlich
mithilfe von quam (als) oder eines Ablativs ohne quam (ablativus com-
parationis) angestellt werden. Letzteres ist nur moglich, wenn sich der
Vergleich auf einen zuvor genannten Nominativ oder Akkusativ bezieht.
Quam kann bis auf ein paar wenige Ausnahmen kasusunabhangig ver-
wendet werden:

Tab. 10: Konstruktion eines Vergleichs im Lateinischen (Komparativ)

Vergleich mit quam

ignoscunt mihi, revocant in consuetudinem pristinam teque [...] sapientiorem quam me
dicunt fuisse. (Cic. fam. 9, |, 2)

Sie verzeihen mir, laden mich zu dem altgewohnten Verkehr ein und sagen, Du seiest weiser
gewesen als ich. (Ubersetzung: Kasten 2004, leicht verdndert)

Vergleich mit ablativus comparationis

Quo etiam sapientiorem Socratem soleo iudicare [...]. (Cic. rep. 1, 15)
Fur noch weiser als ihn pflege ich Sokrates zu halten [...].

Der lateinische Superlativ wird nach einem dhnlichen Prinzip wie
der Komparativ gebildet: An den Wortstock werden kasusabhéngig
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bestimmte Endungen gehéngt. Es gelten die folgenden Regeln: Die
Endungen der a- und o-Deklination werden an die Verbindung aus
{Wortstock + -issim-} gehangt. Bei Adjektiven, die im Nominativ Sin-
gular Maskulin auf -lis bzw. -er enden (z.B. facilis bzw. asper), werden
die Endungen an die Verbindung aus {Wortstock + -lim-} bzw. {Wort-
stock + -rim-} gehingt (z.B. facillimus, asperrimus). In der folgenden
Tabelle ist exemplarisch der Superlativ des Adjektivs sapiens dargestellt:

Tab. 11: Bildung des Superlativs lateinischer Adjektive

Singular

m.

f.

n.

Nom. sapient-issim-us

sapient-issim-a

sapient-issim-um

Gen. sapient-issim-i

sapient-issim-ae

sapient-issim-i

Dat.  sapient-issim-o

sapient-issim-ae

sapient-issim-o

Akk.  sapient-issim-um

sapient-issim-am

sapient-issim-um

Abl.  sapient-issim-o

sapient-issim-a

sapient-issim-o

Plural

m.

f.

n.

Nom. sapient-issim-i

sapient-issim-ae

sapient-issim-a

Gen. sapient-issim-orum

sapient-issim-arum

sapient-issim-orum

Dat.  sapient-issim-is

sapient-issim-is

sapient-issim-is

Akk.  sapient-issim-os

sapient-issim-as

sapient-issim-a

Abl.  sapient-issim-is

sapient-issim-is

sapient-issim-is

Neben den regelméfligen Bildungsformen des Komparativs und Super-
lativs existieren einige Ausnahmen, darunter u.a. die folgenden:

Tab. 12: Bei

._. le fiir unr g |

aBig gesteigerte lateinische Adjektive

Positiv

Komparativ

Superlativ

bonus (gut)

melior (besser)

optimus (bester)

malus (schlecht)

peior (schlechter)

pessimus (schlechtester)

magnus (grof)

maior (groRer)

maximus (groBter)

parvus (klein)

minor (kleiner)

minimus (kleinster)

multi (viele)

plures (mehrere)

plurimi (die meisten)
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Die Ubersetzung eines Superlativs erfolgt analog zum Deutschen. Unter
der Voraussetzung, dass keine Vergleichsobjekte genannt werden, wird
ein hervorhebendes Adverb wie ,,sehr®, ,,ungemein® oder ,,hochst“ ver-
wendet (Elativ):

Tab. 13: Ubersetzung eines lateinischen Superlativs

lateinisch deutsch
Positiv sapiens weise
Superlativ sapientissimus der weiseste, sehr/ungemein/hdchst weise

Bei einem Vergleich mit anderen Personen oder Dingen steht meist ein
Genitiv (genitivus partitivus):

Tab. 14: Konstruktion eines Vergleichs im Lateinischen (Superlativ)

Vergleich mit genitivus partitivus

Imitatus est homo Romanus et consularis veterem illum Socratem, qui, cum omnium sapien-
tissimus esset sanctissimeque vixisset, ita in iudicio capitis pro se ipse dixit, ut non supplex aut
reus, sed magister aut dominus videretur esse iudicum. (Cic. de orat. 1, 54, 231)

Ein Romer und gewesener Konsul tat es jenem alten Sokrates gleich, der, obwohl er der wei-
seste von allen war und sehr tugendhaft gelebt hatte, in dem Gerichtsverfahren auf Leben und
Tod fiir sich selbst so sprach, dass er nicht ein Flehender und Angeklagter, sondern der Lehr-
meister und Herr der Richter zu sein schien. (Ubersetzung: Nii8lein 2007)

Im klassischen Lateinischen gibt es einige wenige Adjektive, die nicht
mittels Suffigierung, sondern magis (mehr) und maxime (am meisten)
gesteigert werden. Magis und maxime werden vor allem dann verwendet,
wenn ,,lautliche und formale Griinde die Bildung der Steigerungsgrade
nicht empfehlen® (Hofmann 1965: 165). Das ist bei Adjektiven auf -ius,
-uus und -eus der Fall, deren Komparativ und Superlativ die zu vermei-
denden Buchstabenfolgen -iior, -uior und -eior zur Folge hitten, wenn
sie mittels Suffigierung gebildet wiirden. Ferner werden die nah aufein-
ander folgenden Doppelungen der Buchstaben i und r bei mirus sowie
sechs- und mehrsilbige Steigerungsformen gewohnlich vermieden, wie
sie bei miserabilis entstehen wiirden (Hofmann 1965: 165). In nachklas-
sischer Zeit werden Adjektive haufiger mithilfe der Umschreibung von
magis und maxime gesteigert (Hofmann 1965: 165), z.B. maxime laetum
(Mela 2,17). In der Tabelle sind einige Beispiele zu sehen:
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Tab. 15: Beispiele fiir periphrastisch gesteigerte lateinische Adjektive

Positiv Komparativ Superlativ

idoneus (geeignet) magis idoneus (geeigneter) maxime idoneus (geeignetster)
ferus (wild) magis ferus (wilder) maxime ferus (wildester)

mirus (sonderbar) magis mirus (sonderbarer) maxime mirus (sonderbarster)
utilis (nttzlich) magis utilis (nttzlicher) maxime utilis (ntzlichster)

5.1.1.3 Interlingualer Vergleich

Die lateinischen Steigerungsformen weisen sowohl im Hinblick auf ihre
Bildung als auch Verwendung Analogien zu den englischen auf. Bei der
Bildung ergeben sich augenfillige Parallelen zwischen den Adjektiven,
die mit magis und maxime bzw. more und most gesteigert werden:

Tab. 16: Die periphrastische Steigerung im Englischen, Lateinischen und Deutschen

Komparativ Superlativ
ENG  more suitable/peculiar/ miserable most suitable/peculiar/ miserable
LAT  magis idoneus/mirus/miserabilis maxime idoneus/mirus/ miserabilis

DEU  geeigneter/sonderbarer/erbdrmlicher  geeignetster/sonderbarster/erbarmlichster

Die Steigerung mittels Suffigierung ist im Lateinischen vorherrschend;

im Englischen steht sie gleichberechtigt neben der Variante mit more und

most. Auch das Deutsche steigert seine Adjektive mittels Suffigierung. Es

ist dem Lateinischen insofern niher, als es zwischen seinen Adjektiven

und deren Bezugswértern eine Ubereinstimmung in Kasus, Numerus

und Genus fordert - eine Bedingung, die im Englischen in dieser Form

nicht gilt. Was die Suffixe selbst anbelangt, lassen sich allenfalls orthogra-
phische Tendenzen zwischen den drei Sprachen feststellen. Diese sind bei

der ersten Steigerungsform nur im Nominativ Singular Maskulin sicht-
bar, wo sich die Regel Vokal(e) + -r formulieren ldsst (z.B. wise-r, sapien-
tio-r, weise-r). In allen anderen Kasus verandert sich sowohl im Lateini-
schen als auch im Deutschen die letzte Silbe; die englische Form bleibt

gleich (z.B. wise-r, sapientior-em, weise-ren). Die Superlativ-Endungen

weisen eine nicht bemerkenswerte orthographische Ahnlichkeit auf, die

sich in der Verwendung des Buchstabens -s- zeigt. Die folgende Tabelle

fasst diese Tatsachen zusammen. Um kasusbedingte Unterschiede aufzu-
zeigen, wird der Nominativ dem Akkusativ gegeniibergestellt:
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Tab. 17: Die Steigerung mittels Suffigierung im englischen, lateinischen und deutschen
Vergleich

Komparativ Superlativ
Nom. Sg. m. Akk. Sg. m. Nom. Sg. m. Akk. Sg. m.
ENG wiser (the) wisest
LAT sapientior sapientiorem sapientissimus sapientissimum
DEU der weisere den weiseren der weiseste den weisesten

Eine Gemeinsamkeit der englischen und lateinischen Superlativformen
ist der Entfall des bestimmten Artikels, der im Lateinischen nicht exis-
tiert und im Englischen nicht immer gesetzt werden muss.” Im Deut-
schen muss entweder ein Artikel oder die Praposition am gesetzt werden:

Tab. 18: Der Superlativ im englischen, lateinischen und deutschen Vergleich

ENG LAT DEU

But he, who thought himself ~ Sed stultissimus eratis, qui  Aber es war derjenige am

the wisest of all, was (the) se sapientissimum omnium diimmsten, der sich fir den

most stupid. putavit. (Utz/Kammerer weisesten von allen hielt.
2020a: 16)

Die Verwendung der ersten und der zweiten Steigerungsform in einem
Satz ist in allen drei Sprachen dhnlich: Komparative werden mit than
bzw. quam fortgefiihrt, Superlative konnen mit einem Genitiv verbun-
den werden. Das Deutsche behilt diese Regeln grofitenteils bei:

Tab. 19: Konstruktion eines Vergleichs im Englischen, Lateinischen und Deutschen

Komparativ Superlativ

ENG No one is wiser than I. | am the wisest of the wisest.

LAT Nemo est sapientior quam ego. Sapientissimus sapientissimorum sum.
(Utz/Kammerer 2020a: 16) (Utz/Kammerer 2020a: 16)

DEU Niemand ist weiser als ich. Ich bin der weiseste der Weisesten.

17 Im Englischen werden Superlative gewohnlich mit the eingeleitet, wenn sie vor einem
Substantiv stehen: She is the strongest girl. Vor Kopulaverben kann der bestimmte Artikel
in einem informellen Kontext entfallen: She is (the) strongest. Der bestimmte Artikel muss
gesetzt werden, wenn ein bestimmender Relativsatz folgt: This girl is the strongest I know.
Er kann entfallen, wenn innerhalb einer Gruppe ein Vergleich angestellt wird: Of all my
friends, she is (the) strongest (vgl. Swan 2016: section 17).
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Abschlieflend soll gezeigt werden, dass die oben beschriebenen Regeln
zumindest teilweise auch in den romanischen Sprachen zu finden sind.
Dies wird durch die folgende Tabelle deutlich, in der die Steigerung des
Adjektivs im Franzosischen, Italienischen und Spanischen zu sehen ist:

Tab. 20: Die Steigerung im Franzosischen, Italienischen und Spanischen

Positiv Komparativ Superlativ
FRA rapide (schnell) plus rapide (schneller) le plus rapide (schnellster)
ITA rapido piu rapido il piti rapido
SPA rapido mas rapido el mas rapido

Die Tabelle zeigt, dass der adjektivische Komparativ der romanischen
Sprachen mithilfe eines auf die lateinischen Adverbien plus bzw. magis
(mehr) zuriickgehenden Adverbs gebildet wird; beim Superlativ tritt
der bestimmte Artikel hinzu. Dadurch offenbart sich eine Parallele
zum Deutschen und Englischen. Dort kann der Superlativ ebenfalls
mithilfe des bestimmten Artikels gebildet werden. Vergleichsobjekte
werden meist analog zum Englischen, Lateinischen und Deutschen
angeschlossen:

Tab. 21: Konstruktion eines Vergleichs im interlingualen Vergleich

Komparativ Superlativ
FRA  Marc est plus rapide que Paul. Marc est le plus rapide de tous.
ITA Marco é pil veloce di Paul. Marco ¢ il piti veloce di tutti.
SPA  Clara es mas rapida que Maria. Clara es la més rapida de todos.
ENG  Claire is faster than Tom. Claire is the fastest of all.
LAT  Marcus celerior quam Paulus est. Marcus celerrimus omnium est.

(genitivus partitivus)

DEU  Tina ist schneller als Isabella. Tina ist die schnellste von allen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Die Steigerungsformen der eng-
lischen und lateinischen Adjektive werden trotz der orthographischen
Unterschiede und der Vielzahl an kasusbedingten Suffixen im Lateini-
schen nach demselben Prinzip gebildet, namlich durch Suffigierung oder
mithilfe eines vorangestellten Adverbs. Welche Art der Steigerung fiir
welches Adjektiv gilt, hangt von bestimmten spracheigenen Regeln ab.
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Das Deutsche nimmt bei einem interlingualen Vergleich eine interes-
sante Zwischenrolle ein: Wahrend es hinsichtlich der kasusbedingten
Sufligierung seiner Adjektive eine gewisse Ndhe zum Lateinischen auf-
weist, ist es vom Englischen und Lateinischen insofern weiter entfernt,
als es seine Adjektive nicht periphrastisch steigert und bei der Bildung
des Superlativs die Praposition am stehen kann. Im Englischen und
Lateinischen kann der Superlativ isoliert — ohne vorangestellte Pra-
position oder Artikel — auftreten, was im Deutschen nicht der Fall ist.
Was die Verwendung der Steigerungsformen in einem Satz anbelangt,
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Spra-
chen, wenn man davon absieht, dass lateinische Superlative den Elativ
ausdriicken, wenn keine Vergleichsobjekte genannt werden. In den
romanischen Sprachen Franzosisch, Italienisch und Spanisch ist die
periphrastische Steigerung vorherrschend, die auch im Englischen und
Lateinischen existiert. Die syntaktische Gestaltung ist mit dem Engli-
schen, Lateinischen und Deutschen vergleichbar.

5.1.2 Relativpronomen und -satze

Relativsitze stellen eine Moglichkeit dar, dem Leser oder Hérer zusitz-
liche Informationen iiber ein Substantiv, ein Pronomen oder auch einen
(Teil)Satz mitzuteilen. Sie konnen als Gliedsitze definiert werden, die
mithilfe eines Relativs, also eines Relativpronomens oder -adverbs,
eingeleitet werden und der ndheren Bestimmung ihres Bezugswortes
oder -satzes dienen. Relativsitze eignen sich fiir einen Vergleich zwi-
schen dem Englischen und Lateinischen in besonderem Maf3e, weil
die sie einleitenden Relativpronomen in beiden Sprachen gebeugt wer-
den - ein Vorgang, der insbesondere im flexionsarmen Englischen nur
selten stattfindet. Dariiber hinaus bestehen Ahnlichkeiten in der syn-
taktischen Struktur: Relativpronomen konnen in beiden Sprachen die
Satzgliedfunktion des Subjekts oder Objekts einnehmen. Ein letzter
Grund ist ihre Existenz in allen romanischen Sprachen.

Die nachfolgende grammatische Beschreibung beschrankt sich auf
Konstruktionen, die sowohl im Lateinischen als auch Englischen als
stilistischer Regelfall gelten. Die zahlreichen Besonderheiten der latei-
nischen Sprache (z.B. relative Verschrankungen, Hineinziehung des
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Bezugswortes in den Relativsatz, relativer Anschluss) werden ange-
sichts mangelnder Analogien im Englischen nicht berticksichtigt.
Umgekehrt werden spezifisch englische Konstruktionen, die eine nur
unzureichende oder keine Vergleichsgrundlage darstellen, im Folgen-
den nicht erldutert. Es handelt sich dabei insbesondere um bestimmte
Verbindungen wie some of whom, none of which, die Kombination aus
Relativ und Infinitiv (z.B. a garden in which to play) sowie Hervorhe-
bungen (z.B. It was Alice who ...).

5.1.2.1 Englische Relativsdtze

Im Englischen werden Relativsitze meist mithilfe eines Relativprono-
mens (who, whom, which, that, whose) eingeleitet. Welches Pronomen
in einem Relativsatz verwendet werden darf, hangt von dem Wort bzw.
(Teil)Satz ab, auf das bzw. den es sich bezieht. Es gelten die folgenden
Regeln:

1. which bezieht sich auf Dinge, who und whom auf Personen, that und
whose auf Personen oder Dinge;

2. thatkann in einem bestimmenden (s.u.) Relativsatz who, which und
whom ersetzen (vgl. z.B. unten Satz [3]);

3. alle Relativpronomen (mit Ausnahme von whom und whose) kon-
nen in einem Relativsatz die Funktion eines Subjekts (vgl. z.B. unten
Satz [1]) oder Objekts (vgl. z.B. unten Satz [3]) einnehmen;

4. whom nimmt in einem Relativsatz die Funktion eines Objekts ein
(vgl. z.B. unten Satz [3]);

5. whose ist ein Besitz anzeigendes Determinativum, das vor einem
Substantiv steht und zusammen mit diesem die Funktion des Sub-
jekts oder Objekts in einem Relativsatz einnimmt; es kann mithilfe
von of which und that ... of umschrieben werden, wenn es sich auf
eine Sache bezieht (vgl. z.B. unten Satz [5]);

6. mit der Ausnahme von whose kann in einem bestimmenden Rela-
tivsatz jedes Pronomen entfallen, wenn es innerhalb des Relativsat-
zes die Funktion eines Objekts einnehmen wiirde (vgl. z.B. unten
Satz [3]);

7. which kann sich nicht nur auf eine Sache, sondern auch einen gan-
zen vorangestellten (Teil)Satz beziehen (vgl. z.B. unten Satz [4]);
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8. Relativpronomen werden haufig mit Prapositionen verbunden, die
entweder vor dem Pronomen selbst oder am Ende des Relativsatzes
platziert werden (vgl. unten Satz [6]);

Die folgenden Beispielsitze illustrieren diese Regeln:

[1] Carol, who is my favourite person in the world, enjoys reading,
just like I do.

[2] Ihate books which/that deal with paleontology.

[3] This is the guy [who(m)/that] I lent £1000.

[4] Phil prefers watching TV to reading a good book, which I cannot
understand at all.

[5] Ihate meetings whose purpose/the purpose of which I simply
cannot understand/... that I cannot understand the purpose
of/ of which I cannot understand the purpose.

[6] Physics is the discipline (which/that) I am least interested in/
in which I am least interested.

Unabhingig von ihren einleitenden Pronomen werden Relativsitze
dahingehend unterschieden, ob sie ihr Bezugswort identifizieren, also
eine starke Verbindung mit ihm eingehen und gleichsam mit ihm ,ver-
schmelzen“ (bestimmender Relativsatz), oder iiber ein bereits identifi-
ziertes Bezugswort zusitzliche Informationen mitteilen, die, wenn sie
entfallen, keine Sinnverdnderung herbeifithren (nicht-bestimmender
Relativsatz). Unter den oben aufgezihlten Beispielséitzen befinden sich
sowohl bestimmende als auch nicht-bestimmende Relativsitze. Bei Satz
[1] handelt es sich um einen nicht-bestimmenden Relativsatz, weil Carol
eine bereits identifizierte Person ist, iber die der Sprecher eine losge-
l6ste, nicht-notwendige Information mitteilt. Alle anderen Sitze (mit
Ausnahme von Satz [4]) sind bestimmende Relativsitze. Sie enthalten
notwendige, ,,bestimmende® Informationen tiber ihre Bezugsworter,
ohne die der jeweils verbleibende Hauptsatz verfilscht wiirde. Satz [5]
veranschaulicht diesen Sachverhalt besonders gut: Ohne den Relativsatz
wiirde eine unrichtige Aussage getroffen werden, namlich dass der Spre-
cher Besprechungen uneingeschrankt hasst. Dem ist nicht so, weil der
nachfolgende Relativsatz das Bezugswort verdndert und dadurch diese
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absolute Aussage einschrinkt. Die starke Verbindung zwischen Rela-
tivpronomen und Bezugswort ist der Grund dafiir, dass in bestimmen-
den Relativsitzen vor dem Relativpronomen kein Komma gesetzt wird.

Im Folgenden wird abschlieflend die Formalitét der oben beschrie-
benen Verwendungsweisen kommentiert, fiir die die folgenden grund-
sitzlichen, aber nicht absoluten Tendenzen formuliert werden kénnen:

1. that ersetzt who(m) oder which gewdhnlich in informellen
Kontexten;

2. who ist in der Objekt-Funktion weniger formal als whom;
Konstruktionen mit whose gelten allgemein als schwer und formal;
nicht-bestimmende Relativsitze sind in der Regel formeller und in
der gesprochenen Sprache seltener als bestimmende Relativsitze;

5. der Entfall eines Relativpronomens, das im Relativsatz die Funk-
tion des Objekts einnimmt, ist vor allem im informellen Sprach-
gebrauch iiblich;

6. die Platzierung einer Préaposition vor einem Relativpronomen,
also zu Beginn des Relativsatzes, ist formeller als eine Endposition;

5.1.2.2 Lateinische Relativsadtze

Lateinische Relativsidtze werden meist mit einem relativen Pronomen
eingeleitet. Dieses stellt den Bezug zu einem Wort im iibergeordneten
Satz her und wird gebeugt:

Tab. 22: Formen des lateinischen Relativpronomens

Relativpronomen

Singular Plural
m. f. n. m. f. n.
qui quae quod qui quae quae
cuius cuius cuius quorum quarum quorum
cui cui cui quibus quibus quibus
quem quam quod quos quas quae

quo qua quo quibus quibus quibus
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Relative Pronomen stehen in demselben Numerus und Genus wie
ihre Bezugsworter. Der Kasus des Relativpronomens hangt von dessen
Funktion innerhalb des Relativsatzes und vom Pradikat ab:

Tab. 23: Beispiele fiir lateinische Relativsatze

quin etiam obest plerumque iis qui discere volunt auctoritas eorum qui se docere
profitentur; desinunt enim suum iudicium adhibere, id habent ratum quod ab eo

LAT quem probant iudicatum vident. nec vero probare soleo id quod de Pythagoreis
accepimus, quos ferunt, si quid adfirmarent in disputando, cum ex iis quaereretur
quare ita esset, respondere solitos ,ipse dixit”; (Cic. nat. 1, 10)

Meistens schadet denjenigen, die lernen wollen, sogar die Autoritét derer, die zu leh-
ren beanspruchen. Sie horen auf, sich ihr eigenes Urteil zu bilden, und lassen nur das
gelten, von dem sie sehen, da3 es von demjenigen, den sie schatzen, anerkannt wird.
DEU So pflege ich auch nicht zu billigen, was ich Gber die Pythagoreer gehért habe, von
denen berichtet wird, dass sie, wenn sie in der Diskussion einer These zustimmten, auf
die Frage, warum die These richtig sei, geantwortet haben: ,Er selbst hat es gesagt.”
(Ubersetzung: Olof Gigon/Laila Straume-Zimmermann 1996, leicht verdndert)

Die Beispielsitze belegen den Formenreichtum des Lateinischen: Ent-
sprechend dem Bezugswort, mit dem das Relativpronomen in Nume-
rus und Genus iibereinstimmen muss, verdndert sich dessen Form. Der
Kasus, eine weitere Variable, die die Form bestimmt, hingt von der syn-
taktischen Funktion des Relativpronomens ab. Dies ldsst sich mithilfe
der oben zitierten Textpassage belegen: Wahrend das Relativpronomen
qui einen Bezug zu iis herstellt und in der Funktion des Subjekts inner-
halb des Relativsatzes steht, befindet sich das weiter unten zu findende
quem in der Funktion des Objekts (Akkusativ). Dieser Unterschied
wirkt sich auf die Form des Relativpronomens aus.

5.1.2.3 Interlingualer Vergleich

Bei einer Gegeniiberstellung der lateinischen und englischen Relativ-
pronomen ldsst sich vor allem feststellen, dass im Englischen weitaus
weniger Formen existieren als im Lateinischen (und auch Deutschen).
Dies spiegelt sich deutlich in Tabelle 24 wider. Dort sind um einer besse-
ren Vergleichbarkeit willen die lateinischen und deutschen Kasus ange-
geben. Diese Untergliederung ist im Englischen untypisch, weil dort
nur zwischen dem common case und dem Genitiv unterschieden wird:
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Der interlinguale Vergleich verdeutlicht den Formenreichtum der latei-
nischen und der deutschen Sprache. Im Englischen kann diese Viel-
falt ansatzweise durch die Pronomen whom und whose nachvollzogen
werden, die im Gegensatz zu den anderen englischen Relativprono-
men sehr spezifisch gebraucht werden: Whose kann nur in Verbindung
mit einem Substantiv verwendet werden und zeigt dann den Besitz
an; whom nimmt in einem Relativsatz nur die Funktion eines belebten
Objekts ein. Die iibrigen Relativpronomen konnen vielfiltiger einge-
setzt werden und unterscheiden sich nur insofern, als sie entweder in
Bezug auf belebte (who), unbelebte (which) oder belebte und unbe-
lebte (that) Bezugsworter stehen — eine Regel, die im Lateinischen und
Deutschen nicht existiert. Dort miissen die Relativpronomen mit jhrem
Bezugswort in Numerus und Genus tibereinstimmen. Die Numerus-
Kongruenz unterbleibt im Englischen véllig.

Was die moglichen syntaktischen Funktionen eines Relativprono-
mens anbelangt, unterscheiden das Lateinische und das Deutsche zwi-
schen Subjekt, Genitiv-, Dativ- und Akkusativobjekt (vgl. Tab. 25). Im
Englischen wird in der Regel nur zwischen Subjekt, direktem Objekt
und indirektem Objekt unterschieden, wobei die beiden letztgenann-
ten keine eigenen Formen bilden. Das ist im Lateinischen und Deut-
schen nicht so.

Tabelle 25 zeigt, dass im Lateinischen und Deutschen den Satz-
gliedfunktionen unterschiedliche Formen zugewiesen sind (qui, quos
bzw. der, die). Im Englischen konnen mehrere Relativpronomen stehen
(who, whom, that), ohne dass dadurch ein grammatischer Fehler ent-
steht. Diese Freiheit besteht im Genitiv wiederum nicht; dort weisen
das Englische, Lateinische und Deutsche analoge Konstruktionen auf:

Tab. 26: Verwendung des genitivischen Relativpronomens im Englischen, Lateinischen
und Deutschen

Genitivisches Relativpronomen in Verbindung mit einem Substantiv in der Funktion des ...

Subjekts Objekts

ENG The brothers, whose life was in danger, Numitor came to his brother, whose plan he
are alive. now knew.

LAT  Fratres, quorum vita in periculo erat, Numitor ad fratrem suum, cuius consilium
vivunt. (Utz/Kammerer 2018: 128) nunc sciebat, venit. (Utz/Kammerer 2018: 128)

DEU Die Bruder, deren Leben in Gefahr Numitor kam zu seinem Bruder, dessen Plan

gewesen ist, leben. er nun kannte.
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In allen drei Sprachen kann mithilfe der Verbindung des genitivischen
Relativpronomens (hier: whose, cuius, dessen) und eines Substantivs
der Besitz angezeigt werden (Genitivattribut). Diese Kombination
kann sowohl die Funktion eines Subjekts als auch Objekts innerhalb
eines Relativsatzes einnehmen. Ein Unterschied zum Lateinischen und
Deutschen ist wiederum die Unveranderlichkeit von whose, das sich in
Numerus und Genus nicht an das Bezugswort anpasst.

Hinsichtlich der Ergidnzung eines Relativpronomens mit einer Pra-
position lassen sich Ahnlichkeiten zwischen dem Englischen, Latei-
nischen und Deutschen feststellen: Die Préiposition wird dem Rela-
tivpronomen in allen drei Sprachen vorangestellt, bevor der Rest des
Relativsatzes folgt. Im Englischen besteht zusitzlich die Moglichkeit,
die Préiposition an das Ende des Relativsatzes zu setzen:

Tab. 27: Prépositionale Relativsidtze im Englischen, Lateinischen und Deutschen

Prédposition + Relativpronomen Relativpronomen ... Praposition
ENG Numitor, from whom Amulius demanded Numitor, whom Amulius demanded
clemency, said [...]. clemency from, said [...].
LAT Numitor, a quo Amulius veniam petebat, -
dixit [...]. (Utz/Kammerer 2018: 128)
DEU Numitor, von dem Amulius Nachsicht -

forderte, sagte [...].

Es ldsst sich festhalten: Aufgrund der Formenvielfalt des Lateinischen
und Deutschen, die aus den verschiedenen Kasus, der Unterscheidung
der drei Genera und der Differenzierung zwischen Singular und Plural
resultiert, lassen sich hinsichtlich der Verwendung der Relativprono-
men zahlreiche Analogien zwischen diesen beiden Sprachen erkennen.
Obwohl im Englischen deutlich weniger Relativpronomen zu finden
sind als in den anderen beiden Sprachen, kann als grofie Gemeinsam-
keit aller drei Sprachen festgehalten werden, dass der Kasus bzw. die
Satzgliedfunktion des Relativpronomens tiber dessen Form entscheidet.
In Bezug auf das Englische und seine Unterscheidung in belebte und
unbelebte Bezugsworter ldsst sich ein Vergleich mit den drei (lateini-
schen und deutschen) Genera mannlich (belebt), weiblich (belebt) und
Neutrum (unbelebt) anstellen. Die Veranderung der Relativpronomen
entsprechend der Satzgliedfunktion (bei whose und whom eindeutig
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sichtbar) kann mit den lateinischen und deutschen Kasus in Verbin-
dung gebracht werden. Als sprachspezifische Unterschiede oder Eigen-
heiten miissen hingegen die Gleichheit der pluralischen Relativprono-
men im Deutschen, die Moglichkeit der Substitution mancher englischer
Relativpronomen durch that bzw. dessen Entfall, wenn es als Objekt
gebraucht wird (contact clause), sowie die grofle Anzahl an unterschied-
lichen Formen in der lateinischen Sprache (auch im Plural) anerkannt
werden. Die englische Unterscheidung in bestimmende und nicht-
bestimmende Relativsétze ist im Lateinischen und Deutschen uniiblich.

5.1.3 Absolut gebrauchte Partizipien

Partizipien konnen nicht nur im Englischen und Lateinischen, sondern
beispielsweise auch im Franzosischen absolut gebraucht werden. Das
Prinzip dabei ist immer gleich: Ein Partizip wird mit einem Substantiv
oder Pronomen zu einer Einheit verbunden und bildet dann eine los-
geloste Aussage mit eigenem Subjekt, die an den Hauptsatz in adver-
bialer Funktion gebunden wird. Im Englischen spricht man bei dieser
Konstruktion von participles with their own subject, im Lateinischen
vom (partizipialen) ablativus absolutus.

Um die folgenden grammatischen Beschreibungen in einem ange-
messenen Umfang zu halten, wird auf die Bildung und die Arten engli-
scher und lateinischer Partizipien (present und past participle bzw. Parti-
zip Perfekt Passiv, kurz PP, und Partizip Prasens Aktiv, kurz PPA) nicht
eigens eingegangen. Im Fokus der Betrachtung steht die Verwendung
der absolut gebrauchten Partizipien. Die Bildungsweisen der engli-
schen und lateinischen Partizipien konnen z.B. in Swan (2016: section 1)
und Rubenbauer und Hofmann (1995: 72-107) nachgelesen werden.

5.1.3.1 Das englische absolut gebrauchte Partizip

Englische Partizipien (present participle und past participle) konnen mit
einem Substantiv oder Pronomen verbunden werden und eine vom
Hauptsatz losgeloste syntaktische Einheit mit eigenem Subjekt bilden.
Das Substantiv wird dabei unflektiert (common case) vor dem Partizip
platziert:
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pronoun present participle
T T

1. Nobody having any more to say, the meeting was closed.
Weil niemand mehr etwas zu sagen hatte, wurde das Meeting beendet.

noun past participle
T

2. Hands held high, the dancers circled to the right.
Die Tanzer:innen machten eine Kreisbewegung nach rechts, wobei sie ihre Hinde hochhielten.

Partizipien mit eigenem Subjekt werden héufig mit with eingeleitet,
wodurch sie weniger formell wirken. Wenn bei dieser Konstruktion
das Partizip fehlt, ist ein elliptisches being zu erganzen (vgl. Satz 6):

noun present participle

T
3. The spelling of catalog/ue is divided, with the shorter form gaining.
Die Rechtschreibung von catalog/ue ist verschieden, wobei die kiirzere Form
immer mehr bevorzugt wird.

noun past participle

T T
4. With all the entrances blocked, it was impossible to get out.
Weil alle Eingdnge blockiert waren, war es unmdoglich, da raus zu kommen.

pronoun present participle

T
5. How do you think | can write these Christmas cards with you jumping up and down all the time?
Wie soll ich diese Weihnachtskarten schreiben, wenn du die ganze Zeit hier herumhiipfst?

noun present participle

T
6. With Lisa {being} in Rome, | hardly have any friends here anymore.
Jetzt, wo Lisa in Rom ist, habe ich hier kaum noch Freunde.

Wenn die Partizipialhandlung vor der Handlung im Hauptsatz statt-
gefunden hat, wird in der Regel die Verwendung des perfect participle
active (having + past participle) und des perfect participle passive (having
been + past participle) bevorzugt:

noun perfect participle passive
T
7. All the money having been spent, we started looking for work.
Weil wir unser gesamtes Geld ausgegeben hatten, begannen wir damit, uns Arbeit zu suchen.

noun perfect participle active

T T

8. The thief having warned his accomplice, the police weren't able to arrest anyone.
Weil der Dieb seinen Komplizen gewarnt hatte, konnte die Polizei niemanden verhaften.
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Ein englisches absolut gebrauchtes Partizip kann im Deutschen nicht
wortlich wiedergegeben werden. Wie die Ubersetzungen der Beispiel-
sdtze zeigen, gibt es eine Vielzahl von Méoglichkeiten, um den Sinn eines
absolut gebrauchten Partizips im Deutschen auszudriicken. Friederich
(1969: 132-143) nennt die folgenden Optionen:

— wobei, wenn ein begleitender Umstand ausgedriickt wird (vgl.Satz 2);

— wenn (nicht konditional), jetzt wo, heutzutage wo, damals als, wenn
der temporale Aspekt iberwiegt (vgl. Satz 5 und Satz 6);

— da/ weil, wenn der begleitende Umstand kausal aufgefasst werden
kann (bei einer derartigen Wiedergabe ist die deutsche Uberset-
zung wesentlich préziser, als es der englischen Originalfassung
entspricht) (vgl. Satz 4);

— durch einen Hauptsatz (teilweise mit und angeschlossen, teilweise
ohne Konjunktion);

— wihrend, um die Parallelitit der Ereignisse zu betonen;

— durch einen Relativsatz (nur fiir den Fall, dass andere Losungen
nicht moglich sind);

5.1.3.2 Der lateinische ablativus absolutus

Ablativus absolutus ist die Bezeichnung fiir eine Konstruktion, bei der
ein Substantiv oder Pronomen im Ablativ mit einem PPP oder einem
PPA, das ebenfalls im Ablativ steht, zu einer sprachlichen Einheit ver-
bunden werden kann. Die beiden Bestandteile stehen in Kasus-, Nume-
rus- und Genus-Kongruenz (kurz: KNG-Kongruenz). Der ablativus
absolutus hat im Satz die Funktion des Adverbiales; er ist insofern abso-
lut, als er in keiner Abhdngigkeit vom Rest des Satzes steht und daher
losgeldst ist. Er ist einem eigenstindigen Aussagesatz gleichwertig und
gilt daher als satzwertige Konstruktion. Aufgrund der Unterschiede, die
sich durch die Art des Partizips (PPP oder PPA) hinsichtlich des Sinns
der Konstruktion ergeben, wird der ablativus absolutus im Folgenden
zunéchst mit PP, anschlieflend mit PPA erlautert.

Ablativus absolutus mit PPP
Bei einem ablativus absolutus mit PP entsteht geméf3 der Bezeich-
nung des Partizips ein passiver Sinn. Dieser kann im Deutschen mit-
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hilfe eines Adverbialsatzes zum Ausdruck gebracht werden, in dem das
Substantiv oder Pronomen im Ablativ die Funktion des Subjekts und
das Partizip die Funktion des Pradikats einnimmt. Die Sinnrichtung
des Adverbialsatzes (z.B. temporal, kausal, konzessiv) ist vom Kontext
abhingig; sie ist fiir eine treffende Ubersetzung relevant und entschei-
det, mit welcher Konjunktion der Adverbialsatz eingeleitet werden
muss (z.B. nachdem, weil, obwohl). Eine Ubersetzung mit Adverbial-
satz ist nicht zwingend notwendig. Auch Beiordnungen und Préposi-
tionalausdriicke sind méglich. Obwohl das PPP ein passives Partizip
ist, besteht unter Beibehaltung des inhaltlichen Sinns die Méglichkeit

einer aktivischen Auflsung:

Tab. 28: Beispiele fiir ablativi absoluti mit PPP

ablativi absoluti mit PPP

Ubersetzung mit
Adverbialsatz

Ubersetzung mit
Beiordnungen

[Slecundis aliquot proeliis
factis

Nachdem einige gliickliche
Gefechte geschlagen worden
waren

Galba lieferte einige gliickliche
Gefechte

castellisque compluribus
eorum expugnatis,

und mehrere ihrer festen
Platze erobert worden waren,

und eroberte mehrere ihrer
festen Platze.

missis ad eum undique
legatis

nachdem von allen Seiten
Gesandte zum ihm geschickt
worden waren

SchlieBlich schickte man zu ihm
von allen Seiten Gesandte,

obsidibusque datis

und Geiseln gestellt worden
waren

Geiseln wurden gestellt

et pace facta

und Friede geschlossen
worden war,

und ein Friede kam zustande.

[Galba] constituit cohortes
duas in Nantuatibus conlocare
et ipse cum reliquis eius
legionis cohortibus in vico
Veragrorum, qui appellatur
Octodurus, hiemare.

(Caes. Gall. 3,1, 4)

beschloss Galba zwei Kohor-
ten bei den Nantuaten ins
Quartier zu legen und selbst
mit den restlichen Kohorten
der Legion in einem Ort der
Veragrer mit Namen Octo-
durus zu tberwintern.

Da beschlof er, zwei Kohorten
bei den Nantuaten ins Quartier
zu legen und selbst mit den
restlichen Kohorten der Legion
in einem Ort der Veragrer mit
Namen Octodurus zu tiber-
wintern.

(Ubersetzung: Dorminger 1980,
leicht veréndert)

Ein ablativus absolutus mit PPP driickt ein zum Pradikat des Haupt-
satzes (hier: constituit) vorzeitiges Geschehen aus. Dies muss bei der
Ubersetzung beriicksichtigt werden.
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Ablativus absolutus mit PPA

Bei einer Konstruktion mit PPA hat der ablativus absolutus einen akti-
ven Sinn. Grammatisch gesehen dndert sich die Konstruktion sonst nur
wenig: Es wird weiterhin ein Substantiv oder Pronomen im Ablativ mit
einem KNG-kongruenten Partizip verbunden:

Tab. 29: Beispiel fiir einen ablativus absolutus mit PPA

ablativus absolutus mit PPA  Ubersetzung mit Ubersetzung mit
Adverbialsatz Prapositionalausdruck

his pugnantibus illum in Wahrend sie kampften, half Wé&hrend des Kampfes half

equum quidam ex suis intulit ihm einer von seinen Leuten  ihm einer von seinen Leuten

[...]. (Caes. Gall. 6, 30, 4) aufs Pferd [...] aufs Pferd [...]

Ein Unterschied zu einem ablativus absolutus mit PPP ldsst sich mit
Blick auf das Zeitverhaltnis feststellen: Ein ablativus absolutus mit PPA
driickt ein zum Hauptsatz gleichzeitiges Geschehen aus. In der Uber-
setzung muss das zwingend zum Ausdruck kommen.

5.1.3.3 Interlingualer Vergleich

Bei dem englischen Partizip mit eigenem Subjekt und dem lateinischen
ablativus absolutus handelt es sich um analoge Konstruktionen: Sowohl
im Englischen als auch Lateinischen wird die absolute Partizipialkons-
truktion entweder mithilfe eines aktiven Partizips (present participle
bzw. PPA) oder passiven Partizips (past participle bzw. pPP) gebildet.
Der Kasus der Konstruktion ist in den beiden Sprachen verschieden:
Im Lateinischen stehen das Substantiv bzw. Pronomen und das Parti-
zip im Ablativ (KNG-Kongruenz). Im Englischen, das nur zwei Kasus
kennt, wird das Substantiv oder Pronomen (common case) mit einem
undeklinierbaren Partizip verbunden:

Tab. 30: Die englische und lateinische absolute Partizipialkonstruktion im Vergleich (1)

ENG (With) the night beginning Anthony’s Substantiv (common case) + present
troops were defeated. participle

LAT Nocte ineunte copiae Antonii superatae  Substantiv + PPA im Ablativ
sunt. (Utz/Kammerer 2019: 106a).

Bei einer Ubersetzung ins Deutsche wird das Genus Verbi des Parti-
zips in der Regel beibehalten, kann aber zugunsten einer treffenderen
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zielsprachigen Ubersetzung abweichen. Das gilt sowohl fiir das Latei-
nische als auch das Englische (vgl. Kap. 5.1.3.1 und Kap. 5.1.3.2). Die
Méglichkeiten fiir eine Ubersetzung ins Deutsche sind in beiden Spra-
chen zahlreich: Sowohl die englische als auch die lateinische absolute
Partizipialkonstruktion kann verschiedene Sinnrichtungen ausdriicken.
Bei einer Auflosung mit Adverbialsatz sind in beiden Sprachen die Kon-
junktionen wéihrend (im Lateinischen nur bei einer Konstruktion mit
PPA), weil/ da sowie wobei moglich. Auch Beiordnungen sind in beiden
Sprachen iiblich. Demgegeniiber gibt es Optionen, die nur bei einer der
beiden Sprachen Anwendung finden kénnen. Beispielsweise darf ein
englisches absolut gebrauchtes Partizip nicht mit einem konditiona-
len wenn wiedergegeben werden. Diese Moglichkeit besteht im Latei-
nischen durchaus. Umgekehrt kann ein ablativus absolutus nicht mit
einem Relativsatz wiedergegeben werden. Diese Moglichkeit kennt das
Englische — zumindest in Ausnahmefillen - wiederum schon.

Hinsichtlich des Zeitverhiltnisses lassen sich Unterschiede feststel-
len: Im Englischen driicken das present participle und das past participle
haufig die Gleichzeitigkeit aus:

present participle

His feet touching the ground, Anthony started to run as fast as he could.

Um das Zeitverhdltnis zwischen Hauptsatz und Partizip eindeutig
grammatisch anzuzeigen und dadurch Missverstdndnissen vorzubeu-
gen, kann das perfect participle verwendet werden. Dieses driickt aus-
schliellich die Vorzeitigkeit aus:

perfect participle
T

All the money having been spent, they started looking for work.

Im Lateinischen ist das Zeitverhéltnis eindeutig: Das PP driickt die
Vorzeitigkeit aus, das PPA die Gleichzeitigkeit. Mit Blick auf das Zeit-
verhiltnis ergibt sich eine perfekte Analogie zwischen einem ablativus
absolutus mit PPP und einem perfect participle passive mit eigenem Sub-
jekt. Beide Partizipien driicken die Vorzeitigkeit aus:
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Tab. 31: Die englische und lateinische absolute Partizipialkonstruktion im Vergleich (l1)

ENG (With) the republic having been restored again Octavius was praised by the senate.

LAT Re publica restituta Octavius a senatu laudatus est. (Utz/Kammerer 2019a: 106)

Sowohl im englischen Beispielsatz als auch in seiner lateinischen Uberset-
zung wird mithilfe des Partizips grammatisch angezeigt, dass die Hand-
lung, die durch das Partizip ausgedriickt wird (also die Wiederherstel-
lung der Republik), vorzeitig zur Hauptsatzhandlung stattfindet (also der
Preisung des Octavius). Eine derartige Analogie ldsst sich auch zwischen
einem englischen absolut gebrauchten present participle, das in der Regel
die Gleichzeitigkeit ausdriickt, und dem lateinischen PPA feststellen:

Tab. 32: Die englische und lateinische absolute Partizipialkonstruktion im Vergleich (l11)

ENG (With) Augustus reigning over Rome there is peace.

LAT Augusto Romam regente pax est. (Utz/Kammerer 2019a: 108)

Im Deutschen konnen absolute Partizipien nicht auf dieselbe Weise
gebraucht werden wie im Englischen und Lateinischen, was die Uber-
setzungen der obigen Beispielsitze (vgl. Kap. 5.1.3.1 und Kap. 5.1.3.2) ver-
deutlichen. Deutsche Konstruktionen wie kurz gesagt, streng genommen,
anders formuliert, die freiere Partizipien enthalten, eignen sich nicht,
um eine Analogie zum ablativus absolutus bzw. participles with their
own subject herzustellen.

5.2 Vorschlag zur Umsetzung des
sprachenvergleichenden Ansatzes

Auf der Grundlage der oben beschriebenen grammatischen Strukturen
werden im Folgenden Vorschlége fiir die Integration grammatischer
Vergleiche der englischen und lateinischen Sprache in den Englischun-
terricht erldutert. Sie richten sich in erster Linie an Lehrkriéfte des Eng-
lischen und Lateinischen, ferner an Lehrkrifte anderer Fremdsprachen.
Letzteren mogen die folgenden Ausfithrungen als Ausgangspunkt fiir
die Umsetzung des sprachenvergleichenden Ansatzes in ihrem eigenen
Fachgebiet dienen. Der folgende Praxisvorschlag lasst sich prinzipiell
an allen Schulen umsetzen, an denen Englisch- und Lateinunterricht
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angeboten wird. Im Folgenden wird ein bayerisches Gymnasium ange-
nommen, an dem Englisch ab der fiinften Jahrgangsstufe und Latein ab
der sechsten Jahrgangsstufe unterrichtet wird.

Wenn eine Unterrichtseinheit zu grammatischen Vergleichen der
englischen und lateinischen Sprache geplant wird, muss zuerst tiber die
Verortung dieses Vorhabens im Facherkanon nachgedacht werden, weil
alle folgenden piadagogischen, didaktischen und methodischen Uberle-
gungen damit verbunden sind: Der englische Fachunterricht erweist sich
insofern als problematisch, als die verantwortliche Lehrkraft fiir beide
Fremdsprachen die Fakultas erworben haben miisste. Liegt die Lehrbe-
rechtigung fiir das Fach Englisch, aber nicht fiir Latein vor, sind gramma-
tische Vergleiche zwar méglich; die Unterrichtsvorbereitung wére dann
aber mit einem erheblichen Mehraufwand verbunden, der erstens aus
einem Mangel an Detailwissen iiber den Lehrplan in einem wenig ver-
trauten Schulfach und zweitens aus einem womdoglich nicht ausreichend
hohen Maf8 an grammatischem Fachwissen resultiert. Ferner ist es fiir
Englischlehrkrifte ohne die Fakultas fiir Latein nahezu unmdglich, das
Leistungsvermogen der Schiiler:innen in diesem Fach einzuschétzen.

Eine vielversprechende Alternative zu einer im englischen Fach-
unterricht verorteten Unterrichtseinheit ist eine Projektwoche oder
»Sprachenwoche® am Ende des Schuljahres unter Beteiligung mehrerer
Sprachlehrkrifte. Diese verspricht erstens eine geringere Arbeitsbelas-
tung bei der Erstellung geeigneter Unterrichtsmaterialien, sie macht es
zweitens nicht erforderlich, dass alle involvierten Lehrkrifte sowohl die
Fakultas fiir Englisch als auch Latein erworben haben, und sie erleich-
tert drittens die Konstruktion von Aufgaben zur Interkomprehension,
wenn auch Lehrkrifte mit der Fakultas fiir eine romanische Sprache
beteiligt werden. Viertens kann durch die Auslagerung kontrastiver
Grammatikarbeit in eine Projektwoche der englische Fachunterricht
die Ziele besser verfolgen, die ihm durch bildungspolitische Richtlinien
vorgegeben werden und die mit grammatischen Vergleichen nur schwer
vereinbar sind (vgl. Kap. 4.2). Und fiinftens verliert die Progression der
Lehrbiicher an Bedeutung, weil eine ,,Sprachenwoche“ am Ende des
Schuljahres immer auf einer vollendeten Anzahl von Schuljahren und
damit Stoffgebieten aufgebaut werden kann. Dieser Vorteil bedeutet
allerdings auch, dass sich der Zweck der grammatischen Vergleiche
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auf die nachhaltige Verankerung und Reflexion bereits bekannten Wis-
sens beziehen muss und der Aufbau von language awareness, meta-
linguistischen Konstrukten, Sprachlern- und Interkomprehensions-
kompetenzen im Vordergrund steht. Die Heranziehung einer bereits
bekannten lateinischen Struktur als Erklarungsgrundlage fiir eine noch
unbekannte analoge englische Struktur kann im Rahmen einer ,,Spra-
chenwoche® nicht erfolgen.

Die Planung einer sprachenvergleichenden Unterrichtseinheit ist
mit zahlreichen weiteren didaktischen, methodischen und padagogi-
schen Uberlegungen verbunden (vgl. dazu auch Kap. 3). Diese spiegeln
sich in einer Vielzahl von Aspekten wider, die nun unter der Vorausset-
zung einer ,,Sprachenwoche® diskutiert werden. Exemplarisch werden
dabei die englischen und lateinischen Steigerungsformen, Relativpro-
nomen bzw. -sitze sowie absolut gebrauchten Partizipien einbezogen.

5.2.1 Jahrgangsstufe

Bevor die Planungen einer ,,Sprachenwoche® konkreter werden kon-
nen, muss festgelegt werden, wie viele Jahrgangsstufen in das Projekt
involviert werden. Die Fokussierung auf nur eine Jahrgangsstufe ist
vor allem deshalb erwégenswert, weil sie erstens mit weniger Aufwand
tiir das Team aus Lehrkriften verbunden ist, das mit der Auswahl und
Erstellung passender Themen und Aufgaben betraut wird, und weil
sie zweitens ermdglicht, dass eine hohe Anzahl von Sprachlehrkriften
wihrend der Abhaltung des Projekts anwesend sein kann. Bei der Ein-
beziehung aller Jahrgangsstufen wire das aufgrund der groflen Anzahl
von Lehrkriften, die kein Sprachenfach unterrichten, aber wihrend der
Abhaltung der ,,Sprachenwoche® einen Teil der Betreuung ibernehmen
miissten, nicht moglich. Ob die Betreuung durch eine Sprachlehrkraft
zwingend notwendig ist, hingt davon ab, ob die Schiiler:innen wih-
rend der ,,Sprachenwoche® weitgehend selbststindig arbeiten sollen
(vgl. dazu Kap. 3.5.2.4).

Hinsichtlich der Frage, welche Jahrgangsstufe fiir das Projekt aus-
gewdhlt wird, ist die Anzahl an zur Verfiigung stehenden Themen zum
Zeitpunkt der Abhaltung der ,,Sprachenwoche® entscheidend. Diese
steigt mit jedem vollendeten Schuljahr, weil auch grammatische Pha-
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nomene, die in einer unteren Jahrgangsstufe thematisiert wurden, fir
einen Vergleich in einer hoheren Jahrgangsstufe herangezogen werden
konnen. Eine untere Jahrgangsstufe ist fiir die Abhaltung einer ,,Spra-
chenwoche® aufgrund der Progressionen der Englisch- und Latein-
lehrplédne problematisch. Diese sind so unterschiedlich, dass erst nach
Ende einer hoheren Jahrgangsstufe ausreichend grammatische Themen
in beiden Sprachen behandelt worden sein konnen. Dazu einige Bei-
spiele: Die Steigerungsformen englischer Adjektive werden aufgrund
ihrer Bedeutung in basalen oder alltiglichen Kommunikationssitua-
tionen in Bayern bereits in der Unterstufe gelehrt (Staatsinstitut fiir
Schulqualitit und Bildungsforschung 2017a: 4). Mit den lateinischen
Steigerungsformen verhalt es sich anders. Diese werden in Bayern erst
in der achten Jahrgangsstufe thematisiert (Staatsinstitut fir Schulquali-
tat und Bildungsforschung 2017e: 2). Die Progressionen der Lehrpline
tithren dazu, dass die Steigerungsformen friithestens ab der achten Jahr-
gangsstufe verglichen werden kénnen.

Bei den englischen und lateinischen Relativpronomen bzw. -sétzen
sieht es besser aus. Diese werden in Bayern in der sechsten Jahrgangs-
stufe eingefiithrt (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung 2017a: 4 bzw. 2017¢: 4). Es wére deshalb theoretisch maoglich,
das Ende dieser Jahrgangsstufe als Zeitpunkt fiir den Vergleich bzw. die
»Sprachenwoche® auszuwihlen. Ein grofler angelegtes Projekt ldsst sich
damit aber nicht organisieren.

Die Ubereinstimmung der Englisch- und Lateinlehrpline, wie sie
sich bei den Relativpronomen bzw. -sitzen zeigt, ldsst sich bei der Ver-
ortung der englischen und lateinischen absolut gebrauchten Partizipien
nicht feststellen. Aufgrund der Tatsache, dass das englische Partizip mit
eigenem Subjekt eine eher seltene und vor allem dem Schriftsprachli-
chen vorbehaltene Konstruktion ist, wird es am Gymnasium verhilt-
nisméflig spit (neunte Jahrgangsstufe) gelehrt (Staatsinstitut fiir Schul-
qualitdt und Bildungsforschung 2017b: 5). Der lateinische ablativus
absolutus wird in der Spracherwerbsphase (siebte Jahrgangsstufe) und
daher etwas frither unterrichtet (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung 2017d: 3). In diesem Fall ist es also das Unterrichts-
fach Englisch, das den frithesten Zeitpunkt fiir einen Vergleich vorgibt.
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Die Beispiele zeigen, wie sehr die Lehrplanverortung die Jahrgangs-
stufe beeinflusst, in der eine (thematisch vielseitige) ,,Sprachenwoche®
stattfinden kann. Sie zeigen auch, dass eine hohere Jahrgangsstufe, z.B.
die neunte Jahrgangsstufe, insofern ein passender Zeitpunkt fiir die
Vergleichung ist, als alle genannten Phdnomene nach Abschluss dieser
Jahrgangsstufe bereits thematisiert worden sind.

5.2.2 Umfang

Eine Unterrichtseinheit zu grammatischen Vergleichen kann sich hin-
sichtlich ihres Umfangs, d.h. der Anzahl der Aspekte eines gramma-
tischen Phanomens, die theoretisch verglichen werden konnen, stark
unterscheiden. Beispielsweise muss bei der Planung einer Unterrichts-
einheit zu englischen und lateinischen Steigerungsformen die Entschei-
dung getroffen werden, ob ausschliefilich solche Adjektive beriicksich-
tigt werden, die mittels Suffigierung gesteigert werden, oder auch solche,
die periphrastisch gesteigert werden. Letztere werden im Lateinunter-
richt nicht eigens thematisiert, was damit zusammenhéangen diirfte,
dass eine umfassende Erkldrung angesichts der ,logischen® Bildung
dieser Steigerungsvariante aus magis/maxime + Adjektiv (z.B. magis
mirus: ,mehr sonderbar®) als nicht notwendig erachtet wird. Ein Ver-
gleich mit dem Englischen kann als Chance betrachtet werden, die peri-
phrastische Steigerung im Lateinischen einzufiithren und eine weitere
intersprachliche Analogie aufzuzeigen. Unabhingig von den Steige-
rungsarten gilt es zu entscheiden, ob sich die Vergleichung ausschlief3-
lich auf die Bildung oder auch die Verwendung der Steigerungsformen
beziehen soll. Wie viele Aspekte beriicksichtigt werden konnen, diirfte
mafigeblich von der zur Verfiigung stehenden Zeit abhéngig sein.

Der Faktor Zeit diirfte auch bei der Vergleichung der englischen und
lateinischen absolut gebrauchten Partizipien relevant sein. Diese sind
angesichts ihrer Inexistenz im Deutschen prinzipiell schwerer zugang-
lich fiir deutsche Schiiler:innen als die Steigerungsformen. Um den
Umfang einer Unterrichtseinheit zu englischen und lateinischen abso-
lut gebrauchten Partizipien gering zu halten, ist es méglich, nur ein
Genus Verbi zu thematisieren, also nur aktive Partizipien (present par-
ticiple bzw. PPA) oder nur passive Partizipien (past participle bzw. PPP).
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Fiir den Fall, dass beide Genera Verbi thematisiert werden sollen, emp-
fiehlt sich ein sukzessives Vorgehen, also die Behandlung eines Genus
Verbi nach dem anderen. Die Berticksichtigung beider Genera Verbi
scheint insofern ratsam, als die Nichtbeachtung eines der beiden Par-
tizipien eine inkorrekte Hierarchisierung suggerieren kénnte und mit
Blick auf eventuelle Fragen der Schiiler:innen im Verlauf der Unter-
richtseinheit ohnehin nicht vollstindig durchzuhalten ware.

5.2.3 Textgrundlage

Als Textgrundlage fiir die ,,Sprachenwoche® eignen sich entweder kons-
truierte oder authentische Einzelsétze bzw. Texte, die in englischer und
lateinischer Sprache vorliegen. Die Vorteile authentischer und didak-
tisierter Texte sind hinreichend bekannt (vgl. dazu z.B. Klippel / Doff
2015: 150-152). Prinzipiell konnen beide Varianten fiir eine sprachen-
vergleichende Unterrichtseinheit benutzt werden. Angesichts der Tat-
sache, dass authentische lateinische Texte aus dem Kontext des Alter-
tums oder des Mittelalters einen hohen Schwierigkeitsgrad aufweisen
und einer umfinglichen Interpretation bediirfen kénnen, scheint eine
modernere (moglicherweise sogar international bekannte) und des-
halb schiilerndhere und leichter zugédngliche Textgrundlage erwéigens-
wert. Texte mit all diesen Eigenschaften existieren leider nur selten.
Ein paar wenige Ausnahmen lassen allerdings hoffen: Sowohl der erste
und zweite Band der Harry-Potter-Reihe als auch diverse Biichlein der
Asterix-und-Obelix-Reihe liegen in englischer und lateinischer Uber-
setzung vor und stellen aufgrund der grofien Vertrautheit der Schii-
ler:innen mit diesen auch verfilmten Geschichten eine beliebte und
inhaltlich gut zu erschliefSende Textgrundlage dar. Beide Reihen wur-
den bzw. werden in eine Vielzahl von Sprachen iibersetzt und eignen
sich deshalb zusitzlich als Quelle fiir die Erstellung interkomprehensi-
ver Aufgaben (vgl. Kap. 5.2.5).

Neben den Harry-Potter-Banden und den Asterix-und-Obelix-
Biichlein liegen The Hunger Games', eine Geschichte iiber ein jun-

18 Collins, Suzanne (2021): Die Tribute von Panem auf Lateinisch. Ubersetzt von Markus
Janka und Michael Stierstorfer. Stuttgart: Reclam.
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ges Midchen, das in einer Arena zusammen mit 23 anderen Teilneh-
mer:innen ums Uberleben kidmpft, sowie das Herr-der-Ringe-Prequel
The Hobbit* in lateinischer und deutscher Ubersetzung vor. Auch eine
kleine Auswahl von den Mirchen der Gebriider Grimm? ist mittler-
weile auf Lateinisch erhdltlich. Als problematisch fiir die inhaltliche
ErschliefSung dieser Texte konnten sich einzelne themenspezifische
Worter (z.B. aus der Welt der Zauberei) erweisen. Abhilfe kann durch
die Bereitstellung eines Worterbuchs geleistet werden, dessen Verwen-
dung nicht frith genug trainiert werden kann.

Obwohl gerade durch die Harry-Potter- und Asterix-Bande zwei
populdre Textquellen zur Verfiigung stehen, muss das Problem der Pha-
nomendichte angesprochen werden, denn auch ein in inhaltlicher und
sprachlicher Hinsicht gut verstandlicher Text verliert seine Eignung
fiir eine vergleichende Grammatikarbeit, wenn er die zu analysierende
Struktur in unzureichender Anzahl enthalt. Fiir den Fall, dass die Suche
nach einer Textstelle mit einer ausreichenden Phinomendichte erfolg-
los bleibt, besteht die Moglichkeit, mithilfe von Auslassungen oder kur-
zen zusammenfassenden Uberleitungen zwei geeignete, aber durch
mehrere Sitze oder Seiten getrennte Textstellen miteinander zu ver-
binden; auch leichte sprachliche Eingriffe in eine nur bedingt passende
Textstelle sind moglich. Die Authentizitdt des Textes wére dadurch nur
marginal beeintrachtigt.

Die Suche nach einer Textgrundlage gestaltet sich vor allem dann
als leicht, wenn die absolute Haufigkeit der zu vergleichenden gramma-
tischen Struktur relativ hoch ist. Die englischen und lateinischen Stei-
gerungsformen, Relativpronomen bzw. -sitze und absolut gebrauchten
Partizipien unterscheiden sich in dieser Hinsicht: Relativsitze werden
sowohl im Englischen als auch Lateinischen hédufig verwendet und
sollten in jeder der oben genannten Textgrundlagen in ausreichender
Anzahl zu finden sein. Bei den Steigerungsformen ist die Lage kom-
plizierter. Im klassischen Latein werden Adjektive gewohnlich mittels
Sufligierung gesteigert. Die periphrastische Steigerung mit magis bzw.

19 Tolkien, John (2012): Hobbitus ille. The Hobbit translated into Latin by Mark Walter.
London: HarperCollinsPublishers.

20 Briider Grimm (2015): Erat olim. Die 12 schinsten Mdrchen auf Lateinisch. Ausgewdhlt
und iibersetzt von Franz Schlosser. Stuttgart: Reclam.
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maxime ist nur bei bestimmten Adjektiven verpflichtend. Teilweise fin-
det sie sich auch als Alternative zur Steigerung mittels Suffigierung. Im
Englischen werden Adjektive nach denselben zwei Prinzipien gesteigert.
Damit das interlinguale Prinzip der periphrastischen Steigerung bzw.
der Steigerung mittels Suffigierung verdeutlicht werden kann, muss
ein Text zugrunde gelegt werden, der eine ausreichend hohe Anzahl
an beiden Steigerungsvarianten enthalt.

Die Auswahl einer passenden Textgrundlage gestaltet sich insbe-
sondere bei absolut gebrauchten Partizipien als speziell. Diese treten
im Lateinischen (z.B. bei Caesar) regelmaf3ig auf. Im Englischen sind
sie dem Schriftsprachlichen vorbehalten und werden insbesondere in
der gesprochenen Sprache oft vermieden. Auf der Suche nach einer
passenden Textgrundlage empfiehlt es sich, den Blick zunéchst nur auf
lateinische Texte zu richten, die ablativi absoluti enthalten. In einem
zweiten Schritt kann untersucht werden, wie diese in der englischen
Ubersetzung aufgelost wurden. Eine Ubersetzung mit einem absolu-
ten englischen Partizip ist theoretisch moglich, aber nicht zwingend
notwendig, weil das Englische ausreichend Moglichkeiten kennt, das
absolute Partizip zu vermeiden. Diesen Umstand kann sich die Lehr-
kraft zunutze machen. Sie kann nun mit der Klasse untersuchen, wie
die lateinischen Partizipien im Englischen wiedergegeben wurden und
dies zur Diskussion stellen. Eine zweite Moglichkeit besteht darin, die
englische Ubersetzung durch sprachliche Eingriffe dahingehend zu ver-
andern, dass alle absoluten lateinischen Partizipien auch als absolute
englische Partizipien aufgelost werden. Die erste Variante zielt auf einen
Ubersetzungsvergleich und kann eine Diskussion einleiten, in der die
Entscheidungen des Autors thematisiert werden. Dabei konnen stilisti-
sche Aspekte einbezogen werden. Die zweite Variante zielt auf die Her-
ausstellung intersprachlicher Analogien. Beide Vorgehensweise leisten
einen Beitrag zur Forderung von language awareness, metalinguisti-
schen Konstrukten und Sprachlernkompetenz.

5.2.4 Unterrichtssprache

Bei der Planung einer ,,Sprachenwoche® muss dariiber nachgedacht
werden, in welcher Sprache wihrend der Durchfithrung des Projekts
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kommuniziert werden soll. Tatséchlich in Frage kommen dafiir nur das
Englische und das Deutsche. Sinnvoll erscheint die folgende Festlegung:

1. Wihrend der Analyse einer englischen grammatischen Struktur
wird auf Englisch kommuniziert, wihrend der Analyse der ent-
sprechenden lateinischen Struktur auf Deutsch. Diese Festlegung
spiegelt das Vorgehen in einer reguldren Englisch- bzw. Latein-
stunde wider und wirkt daher aus der Perspektive der Schiiler:in-
nen natiirlich.

2. Im Moment der Gegeniiberstellung der englischen und lateinischen
Strukturen wird auf Deutsch kommuniziert, weil metasprachliche
Uberlegungen in der Regel Konstrukte der Muttersprache sind. Es
scheint unnétig, auf einer englischen Kommunikation zu bestehen.
Die Einbeziehung des Englischen ist auch deshalb kritisch zu sehen,
weil im Moment der Gegeniiberstellung nicht die fremdsprachliche
kommunikative Kompetenz der Schiiler:innen im Mittelpunkt ste-
hen sollte, sondern ihr Bewusstsein fiir interlinguale Gemeinsam-
keiten und Unterschiede gescharft werden soll. Ein letzter Vorteil
ist, dass die deutsche Sprache zu einer Entlastung leistungsschwi-
cherer Schiiler:innen fiihrt (vgl. zur Einbeziehung des Deutschen
auch Kap. 3.4).

3. Beider Einbeziehung romanischer Sprachen wird auf Deutsch kom-
muniziert, weil die Thematisierung von mindestens drei Fremd-
sprachen auf Englisch leicht zu einer Uberforderung fithren kann.

5.2.5 Interkomprehension

Aufgrund der sprachgeschichtlichen Entwicklungen, die mit dem anti-
ken Imperium Romanum verbunden sind (vgl. Kap. 2.1.3), eignet sich
bei der Erstellung interkomprehensiver Aufgaben vor allem eine roma-
nische Textgrundlage (z.B. Italienisch, Spanisch, Franzdsisch). Diese
sollte bevorzugt von Lehrkriften ausgesucht oder erstellt werden, die
die entsprechende Fakultas haben. Die romanische Textgrundlage sollte
einerseits einen inhaltlichen Bezug zur englisch-lateinischen Text-
grundlage aufweisen, damit der Prozess der Dekodierung entlastet wird,
und andererseits Beispiele fiir ein grammatisches Prinzip enthalten, das
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die Schiiler:innen auf der Basis der zuvor angestellten grammatischen
Vergleiche auch tatsdchlich wiedererkennen konnen. Beispielsweise
kann die vorangegangene Vergleichung der englischen und lateini-
schen Steigerungsformen die Grundlage fiir ein interkomprehensives
Unterrichtsszenario bilden, in dem das interlinguale Prinzip der peri-
phrastischen Steigerung erarbeitet wird. Als interkomprehensive Text-
grundlage eignen sich in einem solchen Szenario prinzipiell alle roma-
nischen Sprachen, denn genau wie im Englischen und Lateinischen
werden Adjektive und Adverbien dort mithilfe eines Adverbs (z.B. ital.
rapido, piu rapido, il pit rapido - schnell, schneller, schnellster) gestei-
gert (vgl. dazu Kap. 2.3.4 und Kap. 5.1.1.3). Die Identifikation dieser
Struktur in einem romanischen Text sollte aufgrund der englischen
und lateinischen Analogien leicht méglich sein. Da anzunehmen ist,
dass ein Grofiteil der Schiiler:innen, die Englisch und Latein lernen,
mit romanischen Sprachen nur wenig oder tiberhaupt nicht vertraut
ist, sollte der zu dekodierende unbekannte Text einen geringen Umfang,
aber eine grofie Anzahl von Steigerungsformen aufweisen. Wiinschens-
wert ist auflerdem eine geringe syntaktische Komplexitit sowie eine
grofle Anzahl von Wortern, die sich die Lernenden durch ihr vorhan-
denes Sprachenwissen selbst erschlieflen konnen. Das Ziel ist nicht nur
die Identifikation von Steigerungsformen und ihre Thematisierung als
interlinguale Struktur mit dhnlichen Bildungsregeln, sondern auch die
erfolgreiche Dekodierung des Textes, durch die nicht nur der Nutzen
grammatischer Vergleiche, sondern auch eines breiten lexikalischen
Wissens in mehreren Fremdsprachen (Englisch, Latein, Deutsch) sicht-
bar wird. Ein authentischer Text, der all diese Anforderungen erfillt,
ist schwer zu finden. Insbesondere eine hohe Phinomendichte in nur
wenigen Sdtzen, die das Bildungs- und Verwendungsmuster ohne eine
Vielzahl von Ausnahmen exemplifiziert, ist in authentischen Texten
unwahrscheinlich. Falls eine lingere Suche ergebnislos bleibt, erfiillt ein
kurzer selbst konstruierter und inhaltlich vertrauter Text wie der fol-
gende sicherlich auch seinen Zweck, zumal eine Gefihrdung der ange-
strebten Ziele (Identifikation der Steigerungsformen und inhaltliche
Dekodierung) nicht zu befiirchten steht:
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Harry e nervoso per il duello di Quidditch. Harry ist nervés wegen des Quidditch-Duells.
Malfoy ha una scopa piu veloce di Harry. Malfoy hat einen schnelleren Besen als Harry.
La scopa ¢ la piu costosa sul mercato. Ma Der Besen ist der teuerste auf dem Markt. Aber
Harry & piu intelligente di Malfoy. E pit Harry ist kliiger als Malfoy. Er ist geschickter
abile sulla scopa. E la sua squadra ¢ la piu auf dem Besen. Und sein Team ist das starkste;
forte; almeno lo crede. zumindest glaubt er das.

Die inhaltliche ErschliefSung dieses Textes sollte angesichts der vielen
italienischen Lehnworter aus dem Lateinischen (z.B. lat. fortis und ital.
forte oder lat. velox und ital. veloce) leicht moglich sein. Auch die Identi-
fikation der Steigerungsformen sollte unter der Voraussetzung, dass die
Schiiler:innen explizit den Auftrag bekommen, danach zu suchen, prob-
lemlos ablaufen. Es ist entscheidend, dass die periphrastische Steigerung
nach der Dekodierung des italienischen Textes als interlinguale Struktur
herausgestellt wird, die beispielsweise auch im Franzésischen existiert.
Dabei sollten auch kleine sprachspezifische Unterschiede genannt wer-
den. Diese treten im Italienischen (und auch Franzosischen) durch die
Verwendung des direkten Artikels bei der Bildung des Superlativs zutage.

Dass nicht jede grammatische Struktur in unbekannten (romani-
schen) Texten ohne Weiteres wiedererkannt werden kann, zeigen kom-
plexe syntaktische Konstruktionen wie der lateinische ablativus abso-
lutus oder sein englisches Pendant. Aufgaben zur Interkomprehension
scheinen bei einer Konstruktion dieser Tragweite angesichts der Tat-
sache, dass sie auch mehrere Worter umfassen kann (beispielsweise
wenn ein Objekt hinzugefiigt wird), wenig sinnvoll. Bei der Themati-
sierung der absoluten Partizipialkonstruktion kdnnen andere Sprachen
allenfalls dann einbezogen werden, wenn sie den Schiiler:innen bereits
bekannt sind. Theoretisch geeignet fiir einen zusitzlichen Vergleich
wire beispielsweise das Franzosische, das an deutschen Gymnasien
meist als Alternative zum Lateinischen oder spiter als dritte Fremd-
sprache gewéhlt werden kann. Im Franzosischen gibt es genau wie im
Englischen und Lateinischen ein aktives Partizip (participe présent) und
ein passives Partizip (participe passé), das in Verbindung mit einem
Substantiv absolut gebraucht werden kann (z.B. Dieu aidant, nous
réussirons. — Wenn Gott uns hilft, werden wir Erfolg haben). Es steht
dann in adverbialer Funktion und ist der gehobenen geschriebenen
Sprache vorbehalten. Wenn die Schiiler:innen das Partizip aus ihrem



228 5 Praxisbeispiele

Franzosischunterricht kennen, kann es im Rahmen der englisch-latei-
nischen Kontrastierung zusatzlich thematisiert werden, beispielsweise
in Verbindung mit dem Auftrag, die bereits analysierten englischen bzw.
lateinischen Partizipialsitze ins Franzosische zu iibersetzen und nach
Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu suchen. Fiir den Fall, dass die
Schiiler:innen kein Franzosisch lernen, kann das franzosische absolut
gebrauchte Partizip allenfalls im Rahmen eines kurzen Kommentars
und mithilfe weniger Beispielsitze einbezogen werden. Eine lingere
Thematisierung erscheint dann wenig sinnvoll.

Aufgaben zur Interkomprehension kénnen sowohl die Erstellung
einer Hypothesengrammatik als auch die Erstellung einer interlingua-
len Korrespondenzgrammatik umfassen. Bei einer Hypothesengram-
matik handelt es sich um ,,jenes mentale Konstrukt, das sich einstellt,
wenn man versucht, Regelhaftigkeiten und Informationen aus Texten
vermeintlich ,unbekannter‘ Sprachen zu entschliisseln® (Meifiner 2016:
141). Fragen bei der Entwicklung einer Hypothesengrammatik kénnen
lauten: Wie funktioniert die Zielsprache? Welche Elemente hat sie?
Oder konkreter: Welche Wortart ist die Form X? Dabei konnen die
Hypothesen nach Syntax, Morphologie und Wortschatz getrennt und
beispielsweise in eine Tabelle eingetragen werden. Es miissen keines-
wegs alle Fragen bei der ersten Begegnung mit der unbekannten Spra-
che beantwortet werden; es ist ausreichend, wenn diese in Form von
Notizen niedergeschrieben und im Laufe des Lernprozesses wieder auf-
gegriffen werden (Morkétter 2019b: 351). In einem zweiten Schritt kann
eine interlinguale Korrespondenzgrammatik entwickelt werden. Dazu
miissen die Lernenden einen interlingualen Identifikationstransfer leis-
ten (vgl. Kap. 2.3.4), also ,intelligent raten’, und interlinguale Korres-
pondenzregeln aufstellen (Strathmann 2019: 262).

Der Entschliisselung des fremdsprachigen Wortschatzes kommt
bei der Dekodierung von Texten auf einer unbekannten (romani-
schen) Sprache eine Schliisselrolle zu, weil das Erkennen grammati-
scher Strukturen allein noch keine Bedeutung schafft. Deshalb ist es
ratsam, Aufgaben zur Interkomprehension auch auf interlinguale lexi-
kalische Gemeinsamkeiten auszudehnen. Beispielsweise kann neben
einer Hypothesen- und interlingualen Korrespondenzgrammatik auch
ein sog. personliches mehrsprachiges Lexikon gefiithrt werden, das in



5.2 Vorschlag zur Umsetzung des sprachenvergleichenden Ansatzes 229

Form einer Tabelle entsteht. Deren erste Spalte enthilt romanische Lem-
mata, die tibrigen Spalten werden mit den jeweiligen Entsprechungen in
bereits bekannten Sprachen gefiillt. Verwandte Worter (Kognaten) tre-
ten besonders deutlich in Form von lexikalischen Serien zutage. Diese
bestehen aus bedeutungséhnlichen Lexemen, die bei Formkongruenz
(possibility, possibilité, posibilidad ...) phonologische Unterschiede zwi-
schen den verglichenen Sprachen aufzeigen. Natiirlich kdnnen auch
formdivergente Serien (probabilidade, verosimilitud, Wahrscheinlichkeit,
allerdings lat. verisimilitudo, probabilitas) notiert werden. Fortgeschrit-
tene konnen auch sog. opake Serien notieren (z.B. dt. zerquetschen, engl.
to smush/ crush, lat. comprimere, frz. écraser, ital. schiacciare oder span.
aplastar). Diese machen deutlich, dass der Interkomprehension auch
Grenzen gesetzt sind (vgl. Morkotter 2019b: 350; Strathmann 2019a: 261).

Aufgaben zur Interkomprehension miissen sich nicht auf die Erstel-
lung einer Hypothesen- und interlingualen Korrespondenzgrammatik
bzw. eines personlichen mehrsprachigen Lexikons beschranken, son-
dern konnen ganz unterschiedliche (und auch spielerische) Formate,
dann evtl. mit unterschiedlicher Zielsetzung, umfassen. Strathmann
(2019a) hat dazu eine Ubersicht erstellt. Die wichtigsten seiner Aufga-
benformate werden abschlieflend kurz vorgestellt:

1. Wortpuzzle: Die Schiiler:innen bekommen einen Stapel Karten,
auf denen entweder bereits bekannte Worter oder fremdspra-
chige Kognaten stehen. Die Aufgabe besteht darin, Wortpaare zu
identifizieren.

2. Sensibilisierung fiir falsche Freunde: Indem die Schiiler:innen Wor-
ter aus einer ihnen unbekannten Sprache in eine bereits gelernte
Sprache tibersetzen (beispielsweise mithilfe eines Lexikons), sollen
sie erkennen, dass orthographische Ahnlichkeiten nicht zwangs-
ldufig mit einer dhnlichen Bedeutung einhergehen.

3. komplexe Horaufgabe: Die Schiiler:innen identifizieren lexikalische
Transferbasen in einem Hortext, beispielsweise als Einstieg in eine
unbekannte Sprache. Details sind in diesem Moment nicht relevant.
Es geht vielmehr darum, eine fremde Sprache zuerst auditiv wahr-
zunehmen, bevor Geschriebenes einbezogen wird und der Analyse-
prozess beginnt.
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Die Erstellung von Aufgaben zur Interkomprehension diirfte nicht allzu
viel Zeit in Anspruch nehmen, wenn sie durch die Zusammenarbeit
von Lehrkraften mit den entsprechenden Fakultiten entstehen. Diese
sollten wahrend der Bearbeitung der Aufgaben durch die Schiiler:innen
zugegen sein, um Fragen zu beantworten. Die Anwesenheit kompeten-
ter Lehrkrifte diirfte vor allem auch deshalb notwendig sein, weil die
Schiiler:innen sicherlich den Wunsch duflern werden, den Klang der
fremden Sprache(n) zu horen.

5.2.6 Der Zweck grammatischer Vergleiche

Die Zwecke einer Unterrichtseinheit, in der grammatische Strukturen

der englischen und lateinischen Sprache verglichen werden, sind viel-

faltig. Sie sind oben ausfiihrlich erlautert worden (Kap. 2.3) und werden
hier noch einmal zusammenfassend genannt:

1. Unterstiitzung bei der Einfithrung einer neuen grammatischen
Struktur: Unter der Voraussetzung, dass es die Englisch- und
Lateinlehrpldne zulassen, kann eine bereits bekannte lateinische
grammatische Struktur die Einfithrung einer analogen englischen
grammatischen Struktur erleichtern. Dieser Zweck schlieft sich bei
der Abhaltung einer ,,Sprachenwoche® aus.

2. Forderung von language awareness: Dieses Konstrukt setzt sich laut
Garrett und James (1993: 111-113) aus fiinf sog. domains (affective,
social, power, cognitive, performance) zusammen. Gemaf$ der Asso-
ciation for Language Awareness” bezeichnet es ,,explicit knowledge
about language, and conscious perception and sensitivity in lan-
guage learning, language teaching and language use®.

3. Forderung von metalinguistischen Konstrukten wie metalinguisti-
schem Wissen: Metalinguistisches Wissen wird oft als explizites Wis-
sen iiber Sprache oder ,,knowledge about language“ definiert (Alder-
son/ Clapham /Steel 1997; vgl. auch Ellis 2004: 244f.). Es wurde
wiederholt mit einer verbesserten Sprachbeherrschung in Zusam-
menhang gebracht (z.B. Alderson/Clapham/Steel 1997; Roehr
2008; Sorace 1985). Zur Ermittlung dieses Zusammenhangs werden

21 Vgl https://www.languageawareness.org/?page_id=48 (aufgerufen am 08.02.2023).
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gewohnlich Tests verwendet, in denen die Proband:innen gramma-
tische Fehler identifizieren und korrigieren miissen und dadurch
ihre grammatische Urteilsfahigkeit unter Beweis stellen (z.B. Alder-
son/Clapham/ Steel 1997; Sorace 1985). Es ist eben diese Fahigkeit,
die durch grammatische Vergleiche gefordert werden kann und
dadurch den Aufbau von metalinguistischem Wissen unterstiitzt.

4. Sprachlernkompetenz: Indem die Schiiler:innen erkennen, dass
grammatische Strukturen in mehreren Sprachen auf analoge oder
unterschiedliche Weise gebildet und verwendet werden, schérfen
sie ihr Bewusstsein fiir interlinguale Analogien und Unterschiede,
die sie beim Erwerb neuer Sprachen im Idealfall aktiv wahrnehmen.
Zukiinftige Lernprozesse konnen dadurch mafgeblich beschleunigt
und 6konomisiert werden.

5. Grammatisches Repetitorium: Grammatische Vergleiche kénnen
als Repetitorium zu bereits bekannten Lerninhalten aufgefasst wer-
den, also der ,kognitiven Doppelverankerung® (Bauer 1991: 459)
dienen, weil dadurch grammatische Regeln nicht nur wiederholt,
sondern auch intensiv reflektiert werden. Dies wirkt sich positiv auf
die nachhaltige Abspeicherung dieser Regeln aus.

6. Interkomprehensionskompetenz: Grammatische Vergleiche unter-
stlitzen die Schiiler:innen bei der Dekodierung von Texten, die auf
einer fiir sie unbekannten Sprache verfasst sind.

7. Sprachbildung: Grammatische Vergleiche haben eine sprachbildende
Wirkung, wenn sie mit Ubersetzungen ins Deutsche verbunden
werden. Sie fordern dann die mutter- bzw. zweitsprachliche Kom-
petenz der (meist interkulturell zusammengesetzten) Lernenden.

5.2.7 Vorschlag fiir den Ablauf einer sprachen-
vergleichenden Unterrichtseinheit

Der Ablauf einer Unterrichtseinheit, in der grammatische Struktu-
ren der englischen und lateinischen Sprache verglichen werden, kann
sicherlich auf unterschiedliche Weise gestaltet werden. Eine Moglich-
keit, die sich durch ein klar strukturiertes Vorgehen auszeichnet, besteht
in der Festlegung der folgenden sieben Phasen unabhingig davon, wel-
che konkrete grammatische Struktur im Fokus der Betrachtung steht:
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Einstieg

Inhaltliche Erschlieffung der Textgrundlage
Grammatische Analyse der englischen Textgrundlage
Grammatische Analyse der lateinischen Textgrundlage
Phase der englisch-lateinischen Vergleichung
Einbeziehung des Deutschen

Abschlussdiskussion

N oowv ok »opor

Wie der konkrete Ablauf der Unterrichtseinheit aussehen kann, lasst
sich nur mithilfe von Beispielen vollends begreifen. Deshalb wird im
Folgenden erldutert, wie die englischen und lateinischen Steigerungs-
formen, Relativpronomen bzw. -sitze und absolut gebrauchten Partizi-
pien im Rahmen eines Unterrichtsszenarios verglichen werden konnen.
Die Ausfithrungen haben den Charakter eines Vorschlags und stellen
nur eine mogliche Vorgehensweise dar.

Steigerungsformen

Zu Beginn einer Unterrichtseinheit zur Vergleichung der englischen und
lateinischen Steigerungsformen sollten die Schiiler:innen zuerst auf die-
ses Thema aufmerksam gemacht werden. Zu diesem Zweck eignet sich
als Einstieg eine Folie, auf der eine Vielzahl von Sétzen mit (adjektivi-
schen) Steigerungsformen zu sehen ist, und zwar auf Englisch, Lateinisch
und Deutsch (Phase 1). Sobald die Schiiler:innen das Thema der Stunde
(Steigerungsformen) erschlossen haben, konnen erganzend Kompara-
tive und Superlative voneinander abgegrenzt werden und die notwendige
metasprachliche Terminologie wiederholt werden. Anschlieflend erhal-
ten die Schiiler:innen eine zweisprachige Textgrundlage, die zunéchst
inhaltlich erschlossen wird (Phase 2). Die Lehrkraft stellt in dieser Phase
das Textverstandnis sicher. Ob dabei der englische oder der lateinische
Text zugrunde gelegt wird, hat wenig Bedeutung und kann den Schii-
ler:innen zur Wahl gestellt werden. Zu vermuten ist, dass ein Grofiteil der
Schiiler:innen aus Griinden der Bequemlichkeit zu der englischen Text-
grundlage greift, die leichter zu erschliefien sein diirfte als die lateinische.
Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass zuerst die englische Text-
grundlage analysiert wird. Nach der Phase der inhaltlichen Erschliefung
erhalten die Schiiler:innen den Auftrag, saimtliche Steigerungsformen in
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der englischen Textgrundlage zu identifizieren und ihre Verwendung zu
wiederholen (zur methodischen Gestaltung dieser Phase vgl. Kap. 5.2.8).
All das sollte anhand von Beispielen aus dem Text geschehen (Phase 3).
Nach der Thematisierung der englischen Steigerungsformen wird der
lateinische Text hinzugezogen und der Analyseprozess wiederholt: Die
Schiiler:innen sollen mithilfe des Textes die Bildung und Verwendung
der lateinischen Steigerungsformen sowie die damit verbundenen gram-
matischen Regeln wiederholen (Phase 4). Es folgt die Gegeniiberstellung
der beiden Sprachen (Phase 5). Das Ziel dieser Phase ist die Erarbeitung
von interlingualen Ahnlichkeiten und Unterschieden mit dem Ziel der
Erkenntnis, dass Adjektive sowohl im Englischen als auch Lateinischen
auf dieselbe oder dhnliche Weise gebildet (periphrastisch oder mittels
Suffigierung) und verwendet (z.B. Fortfithrung eines Komparativs mit
than bzw. quam) werden konnen. Die anschlieffende Einbeziehung des
Deutschen (Phase 6) ist deshalb lohnend, weil sie die Schiiler:innen
daran erinnert, dass die periphrastische Steigerung nicht in allen Spra-
chen iiblich ist. Dadurch gelangen sie zu der Erkenntnis, dass (europii-
sche) Sprachen nach dhnlichen ,Gesetzen® funktionieren kénnen, aber
nicht missen. Phase 7 kann mit der Frage eingeleitet werden, welche
der drei thematisierten Sprachen (Englisch, Latein, Deutsch) die nach
Auffassung der Schiiler:innen ,,nachvollziehbarsten® oder ,,logischsten®
Regeln aufweist. Die Diskussion dariiber miisste breit angelegt werden
und beispielsweise auch die ,,Silbenregel der englischen Sprache, die
Ahnlichkeiten zwischen deutschen Adjektiven und Adverbien sowie die
Vielzahl an kasus-, numerus- und genusbedingten Endungen lateinischer
Komparative und Superlative thematisieren.

Relativpronomen bzw. -sitze

Eine sprachenvergleichende Unterrichtseinheit zu den englischen und
lateinischen Relativpronomen bzw. -sdtzen unterscheidet sich hin-
sichtlich ihres Ablaufs nicht wesentlich von einer sprachenvergleichen-
den Unterrichtseinheit zu den Steigerungsformen: Einstieg, inhaltli-
che ErschliefSung der (zweisprachigen) Textgrundlage, grammatische
Analyse der englischen Textgrundlage, grammatische Analyse der
lateinischen Textgrundlage, Vergleich, Einbeziehung des Deutschen,
Abschlussdiskussion. In der Phase der Vergleichung (Phase 5) soll-
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ten die Schiiler:innen zu der Erkenntnis gelangen, dass englische und

lateinische Relativpronomen bzw. -sdtze nur bedingt miteinander ver-
gleichbar sind: Wihrend die englischen Relativpronomen hinsichtlich

ihres Bezugs zu einem belebten bzw. unbelebten Substantiv oder Prono-
men unterschieden werden konnen, ist im Lateinischen die Numerus-
Genus-Kongruenz zum Bezugswort entscheidend. Im Englischen wird

nur whom eine bestimmte Satzgliedfunktion zugewiesen, namlich die

des Objekts. Who, which und that konnen innerhalb des Relativsatzes

sowohl die Funktion eines Subjekts als auch Objekts einnehmen; auch

die lateinischen Relativpronomen koénnen diese beiden Funktionen ein-
nehmen, allerdings stehen dafiir mehr Formen zur Verfiigung als im

Englischen. Whose hat als Determinativum einen Sonderstatus. Es kann

nur in Verbindung mit einem Substantiv in der Funktion eines Subjekts

oder Objekts stehen. In dieser Hinsicht ist es mit den lateinischen Rela-
tivpronomen cuius bzw. quorum/quarum vergleichbar, die allerdings -
genau wie die deutschen - auch allein stehen kénnen. Am Ende der
Gegentiberstellung sollten die Schiiler:innen verstanden haben, dass

Relativsdtze nach dhnlichen, aber nicht universellen Prinzipien konstru-
iert werden und verschiedene Betrachtungsweisen (z.B. belebt/ unbelebt

vs. ménnlich/weiblich /Neutrum) die Grundlage fiir eine erfolgreiche

Kommunikation bilden konnen. Um diese Erkenntnis zu untermauern,
wird abschlieflend das Deutsche einbezogen (Phase 6), das mit Blick
auf seine Formenvielfalt dem Lateinischen nahesteht. Sinnvoll ist bei-
spielsweise der Arbeitsauftrag an die Schiiler:innen, mithilfe von selbst

gewihlten Beispielen oder des (bereits analysierten) englisch-lateini-
schen Textes die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den drei

Sprachen herauszuarbeiten. Ein wiinschenswertes Ergebnis dieses Ana-
lyseprozesses wire die Feststellung, dass das Lateinische und Deutsche

formenreiche Sprachen sind - eine Tatsache, die nicht nur mit Blick
auf die Relativpronomen, sondern auch andere Wortarten (z.B. Adjek-
tive und Verben) zutage tritt. Die Formenvielfalt des Lateinischen und

Deutschen stellt Lernende dieser Sprachen immer wieder vor eine neue

Herausforderung. Das Ende der Unterrichtseinheit kann mit der Frage

an die Schiiler:innen eingeleitet werden, welche Vorteile, aber auch Her-
ausforderungen die englische Sprache mit sich bringt (Phase 7).
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Absolut gebrauchte Partizipien

Eine Unterrichtseinheit, in der die englischen und lateinischen absolut
gebrauchten Partizipien thematisiert werden, ist sicherlich mit einem
hohen Anspruchsniveau verbunden. Auch dort kénnen die oben
genannten sieben Phasen angewandt werden: Sobald das Textverstidnd-
nis sichergestellt ist (Phase 2), sollte die Lehrkraft die Aufmerksamkeit
der Schiiler:innen auf den englischen Text und die darin enthaltenen
absolut gebrauchten Partizipien lenken (Phase 3). Diese sollten nicht
nur hinsichtlich ihres Genus Verbi, sondern auch ihres Zeitverhiltnis-
ses analysiert und verglichen werden. Anschliefend werden die latei-
nischen Partizipien betrachtet und ebenfalls analysiert (Phase 4). In der
Phase der Gegeniiberstellung der beiden Sprachen (Phase 5) kann mit
Blick auf das Zeitverhiltnis vor allem eine Diskussion tiber die folgen-
den beiden Fille gewinnbringend sein:

1. perfect participle passive vs. ablativus absolutus mit PPP: Eine Ana-
logie zwischen dem Englischen und Lateinischen offenbart sich,
wenn ein ablativus absolutus mit PPP und ein englisches absolut
gebrauchtes perfect participle passive gegentibergestellt werden. Es
handelt sich in beiden Féllen um passive Partizipien, die jeweils die
Vorzeitigkeit zum Hauptsatz ausdriicken.

2. absolut gebrauchtes present participle vs. ablativus absolutus mit
PPA: Die Gegeniiberstellung dieser beiden Partizipien fiihrt zu der
Erkenntnis, dass es sich in beiden Fillen um aktive Partizipien han-
delt, die die Gleichzeitigkeit ausdriicken.

Neben diesen Gemeinsamkeiten lassen sich die folgenden Unterschiede
erarbeiten:

3. Durch das perfect participle active kennt das Englische eine Mog-
lichkeit, in einem Partizipialgefiige mit aktivem Sinn die Vorzeitig-
keit zum Hauptsatz auszudriicken. Diese Moglichkeit besteht im
Lateinischen in der Regel nicht.”> Dort driickt das aktive Partizip
(ppA) stets die Gleichzeitigkeit aus.

22 Eine Ausnahme stellen Deponentien dar. Es handelt sich dabei um Verben mit passiver
Form, aber aktiver Bedeutung. Sie kénnen ein PPP bilden, das einen aktiven vorzeitigen
Sinn ausdriickt. Auch das absolute perfect participle active driickt diesen Sinn aus.
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4. Die Gegeniiberstellung eines englischen past participle und eines
lateinischen ppP fithrt die Schiiler:innen zu der Erkenntnis, dass
ein past participle in der Regel die Gleichzeitigkeit ausdriickt. Damit
unterscheidet es sich vom PPP, das die Vorzeitigkeit ausdriickt.

Am Ende der Phase der Vergleichung (Phase 5) sollten die Schiiler:in-
nen verstanden haben, dass es sowohl im Englischen als auch Lateini-
schen aktive und passive Partizipien gibt, die in Verbindung mit einem
Substantiv oder Pronomen absolut verwendet werden und die Gleich-
zeitigkeit oder Vorzeitigkeit zum Hauptsatz ausdriicken konnen. Ein
(vielleicht offensichtlicher) Unterschied, der festgehalten werden kann,
ist der Kasus, in dem die absoluten Partizipialkonstruktionen jeweils
stehen: Im Lateinischen ist es der Ablativ, im Englischen der common
case. AbschliefSend sollte das Deutsche einbezogen werden (Phase 6),
wo es keine absoluten Partizipialkonstruktionen wie die englischen und
lateinischen gibt. Eine Moglichkeit, die Schiiler:innen auf diese Tatsa-
che aufmerksam zu machen, besteht darin, eine deutsche Ubersetzung
der englischen und lateinischen Konstruktionen anfertigen zu lassen.
Die Schiiler:innen sollen dadurch zu der Erkenntnis gelangen, dass das
Englische und das Lateinische in Bezug auf Partizipien eine grofiere
Strukturdhnlichkeit aufweisen als das Englische und das Deutsche oder
das Lateinische und das Deutsche. Das Ende der Unterrichtseinheit
kann mit dem Auftrag an die Schiiler:innen eingeleitet werden, selbst
englische Sitze zu konstruieren, die ein absolut gebrauchtes Partizip
enthalten, und diese ins Lateinische und Deutsche zu tibersetzen. Dass
es bei der Ubersetzung ins Deutsche verschiedene Méglichkeiten gibt,
sollten die Schiiler:innen aus dem Lateinunterricht wissen.

Ich mochte abschlieflend betonen, dass sich die absolute Partizipial-
konstruktion von den beiden anderen grammatischen Themen (Steige-
rungsformen und Relativpronomen bzw. -sétze) insofern unterscheidet,
als sie aufgrund ihres hohen Abstraktionsgrades und der Tatsache, dass
sie im Deutschen nicht existiert, auch ohne die Vergleichung mit anderen
Sprachen zu erheblichen Problemen im jeweiligen Fachunterricht fiih-
ren kann. Die Vergleichung kann deshalb einerseits als Chance begriffen
werden, die fremdsprachlichen Kompetenzen der Schiiler:innen zu festi-
gen. Andererseits ist nicht auszuschlieflen, dass eine kontrastive Heran-
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gehensweise zu Verwirrungen fithrt. Um die kognitive Belastung zu sen-
ken, ist die Fokussierung auf nur ein ,,Partizipienpaar® (z.B. PPP und past
participle) erwagenswert. Bei leistungsschwachen Klassen ist woméglich
die Vergleichung weniger komplexer Strukturen vorzuziehen.

5.2.8 Methodische Varianten

Die sieben Phasen fiir den Ablauf einer sprachenvergleichenden Unter-
richtseinheit (Einstieg, inhaltliche Erschlieffung der Textgrundlage,
grammatische Analyse der englischen Textgrundlage, grammatische
Analyse der lateinischen Textgrundlage, Phase der Vergleichung, Ein-
beziehung des Deutschen, Abschlussdiskussion) konnen mit oder ohne
bzw. wenig Beteiligung der Lehrkraft gestaltet werden. Fir die Durch-
fithrung einer ,,Sprachenwoche® am Ende des Schuljahres scheinen
wenig frontale Methoden geeignet, die auf die Interaktion der Lernen-
den zielen. Die folgenden drei Methoden weisen der Lehrkraft eine
zuriickhaltende Rolle im Lehr-Lern-Prozess zu (vgl. dazu Kap. 3.5.2.4).
Sie sind als Anregungen fiir die Gestaltung eines sprachenvergleichen-
den Unterrichtsszenarios gedacht:

1. Think, Pair, Share: Der Reiz dieser Methode liegt vor allem darin,
dass sie verschiedene lerntheoretische Ansétze (vgl. dazu Kap. 3.5.2.1
und Kap. 3.5.2.2) verkniipft: Die Lehrkraft fithrt zunichst in das
Thema der Unterrichtseinheit ein und erteilt anschlieflend Arbeits-
auftrige (Phase der direkten Instruktion), die sich auf die Phasen 2
bis 5 (s.0.) beziehen und von den Schiiler:innen alleine bearbeitet
werden (Think). Nach dem Ablauf einer festgesetzten Bearbeitungs-
zeit treten die Schiiler:innen in einen sozialen Austausch miteinan-
der (Partnerarbeit), um ihre Ergebnisse zu vergleichen und sich ein
gemeinsames Verstandnis zu verschaffen (Pair). Anschlieffend wer-
den die Ergebnisse des sozialen Austauschprozesses mit dem Rest
der Klasse bzw. der Lehrkraft diskutiert (Share). Diese letzte Phase
ist der Moment, in dem Unklarheiten aufgedeckt, Fragen gestellt
und Fehler korrigiert werden.

2. Pyramidenarbeit: Diese Methode ist fiir Lerngruppen geeignet, deren
Mitglieder gerne als Team zusammenarbeiten: Nach der Hinfithrung
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zum Thema der Unterrichtseinheit erteilt die Lehrkraft Arbeitsauf-
trige, die die Schiiler:innen in Zweierteams bearbeiten. Jedes Zwei-
erteam tauscht sich nach Ablauf einer festgesetzten Arbeitszeit mit
einem anderen Zweierteam aus. In den neu entstehenden Vierer-
gruppen werden die Ergebnisse der Zweierteams verglichen und dis-
kutiert. Der Vorgang kann noch ein weiteres Mal wiederholt werden
und auf den sozialen Austausch von zwei Vierergruppen abzielen.
In diesem Fall wire es allerdings sinnvoll, wenn nicht jedes Zweier-
team dieselben Arbeitsauftrige bearbeitet hitte. Denkbar wire eine
arbeitsteilige Vorgehensweise: Ein Teil der urspriinglichen Zweier-
teams analysiert die englische Textgrundlage, ein anderer die latei-
nische. Nach Ablauf der Arbeitszeit werden Vierergruppen gebildet,
die aus zwei Zweierteams mit unterschiedlichem Fokus bestehen.
In den Vierergruppen tauschen sich die Zweierteams zunéchst tiber
ihre Ergebnisse aus, bevor sie anschlieflend die Phase der gramma-
tischen Vergleichung durchlaufen. Anschlieflend treten zwei Vierer-
gruppen in einen neuen sozialen Austausch, der als weiteres Korrek-
tiv dient. Vor dem Ende der Unterrichtseinheit kann die Lehrkraft
die Ergebnisse der Achterteams sammeln, diskutieren und gegebe-
nenfalls in einem Unterrichtsgesprich optimieren oder korrigieren.
3. Gruppenpuzzle: Ein Gruppenpuzzle basiert auf dem Prinzip der
Arbeitsteilung und steht daher dem kooperativen Lernen nahe
(Edelmann/Wittmann 2019: 211-214). Der Ausgangspunkt ist ein
vierteiliger Arbeitsauftrag, der in einem kontrastiven Unterrichts-
szenario auf vier verschiedene Aspekte einer fremdsprachlichen
Grammatik zielen kann. Beispielsweise konnte ein Gruppenpuzzle
zu den englischen und lateinischen Steigerungsformen auf (1) eng-
lische Komparative, (2) englische Superlative, (3) lateinische Kom-
parative und (4) lateinische Superlative zielen. Zu Beginn werden
die Schiiler:innen in Vierergruppen (sog. Stammgruppen) aufgeteilt.
Jedes Mitglied einer Stammgruppe konzentriert sich auf eines der
vier Themen, die in Form von Arbeitsauftridgen vorliegen kénnen.
Sobald jedes Stammgruppenmitglied geniigend Zeit hatte, sich mit
seinem individuellen Arbeitsauftrag vertraut zu machen und erste
Gedanken dazu zu entwickeln, entfernt es sich von seinen Kolle-
gen und wird Teil einer Expertengruppe, die aus den Mitgliedern



5.2 Vorschlag zur Umsetzung des sprachenvergleichenden Ansatzes 239

der anderen Vierergruppen mit demselben Thema besteht. In den
Expertengruppen werden die Themen bzw. Arbeitsauftrige ausfiihr-
lich diskutiert und samtliche Ergebnisse niedergeschrieben. Mit den
Ergebnissen kehren die Experten in ihre Stammgruppen zuriick und
teilen ihren urspriinglichen Teammitgliedern, die Experten zu den
anderen drei Themen geworden sind, ihr neu erworbenes Wissen
mit. Nachdem alle Experten ihr Wissen geteilt haben, findet eine
Diskussion iiber intersprachliche Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede in den Stammgruppen statt. Die Ergebnisse der Diskussion
kénnen im Rahmen eines Unterrichtsgesprachs unter der Modera-
tion der Lehrkraft mitgeteilt und gegebenenfalls korrigiert werden.

5.2.9 Weitere Optionen fiir kontrastive
Grammatikarbeit

Fiir eine grammatische Kontrastierung sind nicht nur die englischen
und lateinischen Steigerungsformen, Relativpronomen bzw. -sitze und
absolut gebrauchten Partizipien geeignet, sondern auch zahlreiche
andere grammatische Phanomene. Die folgende Zusammenstellung
enthdlt in Anlehnung an Bauer (1991) und Thies (2002b), die gram-
matische Vergleiche im Rahmen kiirzerer Praxisbeitrage thematisiert
haben (vgl. dazu auch Kap. 1.1), fiinf weitere Phanomene, die sich fiir
einen grammatischen Vergleich eignen. Sie sind als zusdtzliche Anre-
gung fir die Moglichkeiten bei der Organisation einer ,,Sprachenwoche®
gedacht. Dass grammatische Analogien nicht uneingeschrankt gelten
konnen, wenn man den Blick auf Ausnahmen oder Einzelfille richtet,
versteht sich angesichts der Einzigartigkeit jedweder Sprache von selbst:

Tab. 33: Weitere Mdglichkeiten fiir grammatische Vergleiche

Kommentar englischer Beispielsatz lateinische Ubersetzung

1. englisches vs. lateinisches Gerund

Das englische und das lateinische - Singing is a pleasure. - Cantare gaudium est.
Gerund kénnen entweder in der (Subjekt) (Subjekt)
Funktion des Subjekts oder des - | love singing. (Objekt) - Cantare amo. (Objekt)

Objekts gebraucht werden. In diesen
Féllen lassen sich Analogien zwischen
den beiden Sprachen feststellen.
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Kommentar englischer Beispielsatz lateinische Ubersetzung
Der Genitiv, der Akkusativ und der - the art of speaking - ars dicendi
Ablativ des lateinischen Gerunds - By teaching we learn. - Docendo discimus.

lassen keine perfekten Analogien
erkennen, weil im Englischen meist
eine Praposition hinzugefligt werden

muss.
2.Verb + Objekt + Infinitiv vs. Acl*
Die Analogien zeigen sich nur bei - Claudia saw her friend - Claudia amicum laborare
Verben, die eine Infinitivkonstruktion work. videt. (Utz/Kammerer
zulassen. Gerade im Englischen ist 2018:219)
das nicht immer der Fall, wenn es - Most people supposed - Plurimi homines eum
im Lateinischen der Fall ist. him to be innocent. innocentem esse opinati
sunt.
- The judge knew it to - ludex id verum esse scivit.
be true.
- *He is apparent to be lying. - Apertum est eum mentiri.
(Infinitiv-Konstruktion ist
nicht moglich)
3. attributiv gebrauchte Partizipien

Es ergeben sich augenscheinliche -Thereis a sleeping man. - Ibi homo dormiens est.
Analogien, die auch im Deutschen - The girl cried when she - Puella aedificia ardentia
feststellbar sind. saw the burning et milites occisos videns

buildings and the fallen flebat.

soldiers.

4. Passiv + Infinitiv vs. Ncl
Sowohl die lateinische als auch die - The soliders were ordered - Milites urbem delere
englische Konstruktion steht nur nach  to destroy the city. iussi sunt.
bestimmten einleitenden Verben. - Tacitus is said to have - Tacitus auctor magnus
Die Schnittmenge ist nicht perfekt. been a great writer. fuisse dicitur.
5. pradikative Ergdnzung des Objekts vs. doppelter Akkusativ

Die Analogien sind im Deutschen - He proved himself a - Se amicum praestitit.

nicht feststellbar. Dort steht zwischen  friend.

dem Objekt und seiner pradikativen - She asked me my opinion. - Me sententiam rogavit.
Ergénzung meist eine Préposition: - They have called Charles - Carolum regem medi-
Er erwies sich als Freund. amediocre king. ocrem appellaverunt.

23 Der Acl nach Verben der geistigen Wahrnehmung (sog. verba sentiendi, z.B. audire,
videre) konkurriert mit dem AcP. Sowohl in Schulbiichern (z.B. Utz / Kammerer 2018: 219)
als auch Fachgrammatiken (Rubenbauer /Hofmann 1995: 194) wird der AcI als gingige
Konstruktion nach verba sentiendi ausgewiesen. Belege fiir die Konstruktion finden sich
beispielsweise bei Caesar: ipse conventibus Galliae citerioris peractis in Illyricum profici-
scitut, quod a Pirustis finitimam partem provinciae incursionibus vastari audiebat (Caes.
Gall. 5,1, 5).
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5.2.10 Thematische Moglichkeiten fir eine
~Sprachenwoche”

AbschliefSend sollen thematische Méglichkeiten bei der Abhaltung einer
»Sprachenwoche® erlautert werden. Diese muss sich namlich nicht auf
die Vergleichung grammatischer Strukturen der englischen und lateini-
schen Sprache beschréinken, sondern kann auch auf andere kontrastive
oder intersprachliche Aspekte ausgedehnt und dadurch motivierender
gestaltet werden. Neben den romanischen Sprachen, die die Grundlage
von Aufgaben zur Interkomprehension bilden, kénnen beispielsweise
die geschichtlichen Beziehungen zwischen dem Englischen und Lateini-
schen bzw. den romanischen Sprachen (vgl. Kap. 2.1.3.1) diskutiert wer-
den, wodurch die Schiiler:innen den Grund fiir die Analogien zwischen
diesen Sprachen erfahren. Auch ein lexikalischer Schwerpunkt kann
gesetzt werden, beispielsweise in Form von européischen und/oder
romanischen Kognaten. Die konkrete Situation zum Zeitpunkt der
Abhaltung der ,,Sprachenwoche® kann sich dann folgendermafien
gestalten: In einer Art Stationenlauf arbeiten die Schiiler:innen jeden
Tag der ,,Sprachenwoche in einem anderen Klassenraum, wobei tiber
die Gesamtheit aller Klassenrdume eine Vielzahl von Themen abgedeckt
wird. Beispielsweise konnen am ersten Tag kiirzere Einheiten zur euro-
péischen Sprachgeschichte, am zweiten Tag grammatische Analogien
zwischen der englischen und lateinischen Sprache, am dritten Tag euro-
péische/romanische Kognaten, am vierten Tag grammatische und lexi-
kalische Analogien zwischen der englischen, lateinischen, deutschen
und den romanischen Sprachen mit dem Ziel der Interkomprehension
und am fiinften Tag eine Art Zusammenfassung, Riickschau oder die
vertiefende Anwendung des neu erworbenen Wissens im Fokus stehen.
Diese thematische Vielfalt erméglicht nicht nur ein vertieftes sprach-
liches Verstdndnis auf mehreren Ebenen (lexikalisch, grammatisch,
sprachgeschichtlich), sondern ist auch im Hinblick auf die Organisa-
tion der ,,Sprachenwoche® sinnvoll. Wenn jedes Thema von (mindes-
tens) einer Lehrkraft mit Expertenwissen bzw. der jeweils notwendigen
Fakultas betreut wird, ist diese Lehrkraft wihrend des gesamten Pro-
jekts nur fir ihr eigenes Themenfeld verantwortlich und spart dadurch
Zeit bei der personlichen Vorbereitung auf die ,,Sprachenwoche®
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5.3 Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurde erldutert, welche padagogischen, didaktischen
und methodischen Aspekte bei der konkreten Planung und Durch-
fithrung einer Unterrichtseinheit berticksichtigt werden sollten, in der
grammatische Strukturen der englischen und lateinischen Sprache ver-
glichen werden. Thematisiert wurde u.a. die Frage, in welcher Spra-
che zum Zeitpunkt der Durchfithrung einer sprachenvergleichenden
Unterrichtseinheit kommuniziert werden kann, welche Textgrundlagen
geeignet sind, welche Methoden eingesetzt werden konnen und welche
Phasen eine sprachenvergleichende Unterrichtseinheit umfassen kann.
Am wichtigsten ist vielleicht die Frage, wie fremdsprachliche gramma-
tische Vergleiche in den Unterrichtsalltag integriert werden konnen.
Eine ,,Sprachenwoche®, die als mehrtagiges Projekt am Ende des Schul-
jahres geplant wird, liegt aus mehreren Griinden nahe: Erstens sind in
ein derartiges Projekt in der Regel mehrere Sprachlehrkrifte involviert,
wodurch sich die Arbeitsbelastung (z.B. bei der Erstellung geeigneter
Aufgaben) der beteiligten Lehrkrifte reduziert. Dadurch wird zweitens
ein erhohtes Maf3 an Expertenwissen garantiert, das sich bei der Ein-
beziehung mehrerer (auch romanischer) Sprachen nicht nur als niitz-
lich, sondern auch notwendig erweisen diirfte. Und drittens kann eine
»Sprachenwoche® thematisch vielseitig gestaltet werden und beispiels-
weise auch lexikalische Schwerpunkte umfassen. Dies diirfte sich posi-
tiv auf die Motivation der Schiiler:innen auswirken.

Trotz dieser Vorteile muss darauf hingewiesen werden, dass eine
»Sprachenwoche® auch kritisch gesehen werden kann. Ein Nachteil liegt
beispielsweise darin, dass ein zentrales Argument fiir grammatische
Vergleiche, ndmlich die fremdsprachliche Unterstiitzung bei der Neu-
einfiihrung einer noch unbekannten grammatischen Struktur, nicht
geltend gemacht werden kann. Es besteht zwar die Moglichkeit, die-
sen Aspekt im englischen Fachunterricht stirker zu berticksichtigen;
der Nutzen der ,,Sprachenwoche® wird dadurch aber verringert. Ein
zweiter Nachteil ist der nicht zu unterschiatzende Arbeitsaufwand, der
trotz einer Vielzahl an Sprachlehrkriften, die sich die Arbeit teilen,
betrichtlich sein diirfte. Die in die ,,Sprachenwoche® involvierten Lehr-
krafte miissen ndmlich nicht nur geeignete Aufgaben erstellen (allein
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das diirfte einen regelmifligen und zeitaufwendigen Austausch mit
den Kolleg:innen erfordern) und sich in ein (vielleicht) wenig vertrau-
tes Thema einarbeiten, sondern auch organisatorische Entscheidun-
gen treffen (z.B. Absprachen zur Durchfithrung, Raumzuweisungen
etc.). Um den Arbeitsaufwand zu reduzieren, kann die ,,Sprachenwo-
che® in nur einer Jahrgangsstufe abgehalten werden. Besonders geeignet
scheint eine hohere Jahrgangsstufe, weil die unterschiedlichen Gram-
matikprogressionen im Englisch- und Lateinunterricht dann an Rele-
vanz verlieren.

Als Zeitpunkt fiir die Abhaltung einer ,,Sprachenwoche® ist das Ende
des Schuljahres geeignet, und zwar aus zwei Griinden: Erstens werden
zu diesem Zeitpunkt keine Noten mehr erhoben, was wiahrend einer
»Sprachenwoche“ angesichts der Beteiligung mehrerer Lehrkrifte ohne-
hin nicht ginge, und zweitens resultiert eine Entlastung des Regelunter-
richts, in dessen Rahmen fremdsprachliche grammatische Vergleiche
aufgrund der Lehrplane nur bedingt stattfinden kénnen (vgl. Kap. 4.2).
Gegen den Zeitpunkt spricht der Mangel an Disziplin, der sich nicht nur
aufgrund des nahenden Endes des Schuljahres, sondern auch aufgrund
des fehlenden Notendrucks bemerkbar machen diirfte. Um zu entschei-
den, ob diese beiden Aspekte einen alternativen Zeitpunkt rechtfer-
tigen, ist es hilfreich, auf die iibergeordneten Ziele einer ,,Sprachen-
woche® zu blicken. Diese liegen in der intensiven Auseinandersetzung
mit der Mutter- bzw. Zweitsprache sowie bekannten und unbekannten
Fremdsprachen zur Foérderung von language awareness, metalinguisti-
schen Konstrukten, Sprachlern- und Interkomprehensionskompeten-
zen (vgl. Kap. 2.3). Auch verbesserte Kompetenzen im Deutschen kon-
nen ein Ziel sein (Sprachbildung). Neben diesen ,wissenschaftlichen®
Zielen mochte eine ,,Sprachenwoche® aber doch vor allem eines, ndm-
lich dass die Schiiler:innen mehr tiber das ,,unbekannte Wesen Sprache®
(Seidl/ Utzinger / Wirth 2009: 10) erfahren und dabei weniger den (leis-
tungsrelevanten) Spracherwerb im Blick haben. Sie sollen allgemein-
giiltige Erkenntnisse tiber die Hintergriinde von Sprache(n) erlangen,
ihr Verstindnis und Wissen von Sprache(n) erweitern, sich im Prozess
der Entdeckung am ,Wunder Sprache® erfreuen und dadurch motiviert
werden, in ihrer Freizeit oder im Sprachunterricht weiter ,,forschend®
tatig zu sein (Seidl/ Utzinger / Wirth 2009: 10). Dadurch gewéhrleistet
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gymnasialer Sprachunterricht mehr als reinen Spracherwerb. Er steht
dann im Zeichen einer tibergeordneten vertieften sprachlichen Allge-
meinbildung (Wirth/Seidl/ Utzinger 2006). Dieses Ziel diirfte unab-
hingig von dem Zeitpunkt néaher riicken, zu dem die ,,Sprachenwoche®
abgehalten wird.



6 Zusammenfassung und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurden die folgenden beiden Forschungs-
fragen untersucht:

1. Warum und zu welchem Zweck sollten im weiterfithrenden Eng-
lischunterricht in Deutschland grammatische Vergleiche der engli-
schen und lateinischen Sprache angestellt werden?

2. Mit welchen didaktischen, methodischen und pidagogischen Uber-
legungen sind grammatische Vergleiche der englischen und lateini-
schen Sprache im weiterfithrenden Englischunterricht verbunden?

In Bezug auf die erste Forschungsfrage wurden grammatische Ver-
gleiche zundchst aus einer historischen Perspektive beleuchtet (Kap.
2.1). Sie sind dabei als ein Teil des Englischunterrichts des 18., 19. und
auch noch 20. Jahrhunderts herausgestellt worden, wo man sie anstellte,
damit ,,die Vergleichung [dem Lernenden] die Auffassung oder den
Gebrauch der fremden Sprache erleichtert® (Mager 1846: 200). Die
Vorteile, die mit grammatischen Vergleichen verbunden sind und ins-
besondere im Rahmen des ,,Frankfurter Systems (vgl. Kap. 2.1.2.3)
geduflert wurden, haben bis heute nicht an Giiltigkeit verloren: Gram-
matische Vergleiche kdnnen erstens zu einem beschleunigten Sprach-
erwerb beitragen und schirfen zweitens die Féhigkeit zur Erkldrung
sprachlicher Phianomene, indem sie den Lernenden eine tiefgehende
Auseinandersetzung mit Sprache als System ermdglichen. Dadurch
befordern sie zusatzlich die muttersprachlichen Kompetenzen der Ler-
nenden (Programm Goethe Gymnasium Frankfurt am Main 1897/ 98:
26-28, zitiert in Tosch 2014: 88-89). Grammatische Vergleiche konnen
gemaf dieser historischen Sichtweise als Chance begriffen werden, dem
heutigen, auf das sprachliche Handeln in realen Kommunikationssi-
tuationen konzentrierten Englischunterricht eine umfassende sprach-
strukturelle Dimension zu verleihen, ihn also mehr in Richtung der von
McArthur beschriebenen monastery tradition (McArthur 1991: 93) zu
verschieben. In Deutschland bietet sich vor allem das Lateinische als
Kontrastsprache fiir grammatische Vergleiche an, weil es erstens mit
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dem Englischen sprachgeschichtlich verbunden ist und zweitens die
in Deutschland am dritthdufigsten unterrichtete Fremdsprache hinter
Englisch und Franzésisch ist.

Neben diesen historischen Dimensionen wurde eine kognitionswis-
senschaftliche Perspektive einbezogen (vgl. Kap 2.2), um grammatische
Vergleiche im Englischunterricht zu rechtfertigen. Dazu wurden Theo-
rien zu Speichersystemen im menschlichen Gehirn, Modelle multiplen
Sprachenlernens und lernpsychologische Untersuchungen zum Vor-
wissen erldutert:

1. Theorien zu Speichersystemen im menschlichen Gehirn und
zum multilingualen mentalen Lexikon legen nahe, dass Worter
als semantische Einheiten abgespeichert werden konnen, die
auch grammatische Informationen enthalten. Diese kénnen unter
bestimmten Voraussetzungen auf andere fremdsprachliche Wor-
ter im mehrsprachigen mentalen Lexikon {ibertragen werden. Die
Folge sind Interferenzen sowie Fehlannahmen tiber die Funktions-
weise fremder Sprachen. Grammatische Vergleiche kénnen einen
Beitrag dazu leisten, diesen falschen subjektiven Theorien, die sich
in den Kopfen der Lernenden womdglich als falsche intersprach-
liche Gesetze manifestieren, entgegenzuwirken.

2. Gemafs Herdina und Jessners (2002) Dynamic Model of Multilingual-
ism kann jede Sprache, die ein Individuum erworben hat oder lernt,
als ein sprachliches System im menschlichen Gehirn aufgefasst wer-
den, das wiederum Teil des tibergeordneten psycholinguistischen
Systems eines Menschen ist. Dieses ,,Hypersystem® ist aufgrund der
Tatsache, dass sich die sprachlichen Subsysteme ununterbrochen
beeinflussen, dynamisch und verdndert sich stindig. Die Subsys-
teme werden deshalb nicht isoliert, sondern als abhéngig vonein-
ander betrachtet. Grammatische Vergleiche stellen eine Moglichkeit
dar, diese Abhingigkeiten zu thematisieren und dadurch Inter-
ferenzen zu verhindern bzw. den Sprachlernprozess zu verbessern.

Hufeisen (z.B. 2010) geht in ihrem Faktorenmodell von einer
ahnlichen Grundannahme aus wie Jessner, namlich dass sich bereits
gelernte Sprachen auf neue Sprachlernprozesse auswirken. In ihrem
Modell nennt sie verschiedene Faktoren, die den fremdsprachli-
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chen Lernprozess beeinflussen. Dazu zéhlen beim Erwerb einer L3
sog. fremdsprachenspezifische Faktoren (z.B. individuelle Fremd-
sprachenlernerfahrungen und Fremdsprachenlernstrategien). Auch
die Fahigkeit, einen Transfer zu leisten, zdhlt zu diesen Faktoren.
Genau wie Jessner ist Hufeisen der Auffassung, dass (fremd)sprach-
liches Vorwissen fiir aktuelle Lernprozesse nutzbar gemacht werden
kann, beispielsweise indem Strategien angewandt werden, die sich
in fritheren Sprachlernprozessen bewihrt haben. Eine dieser Strate-
gien bezieht sich auf eine ,,interlinguale Vergleichs-, Transfer- und
Riickbezugsfihigkeit” (Hufeisen 2010: 104). Diese kann maf3geblich
durch grammatische Vergleiche trainiert werden.

3. Lernpsychologische Untersuchungen zum Vorwissen zeigen, dass
nachhaltiges Lernen unter der Voraussetzung stattfindet, dass neue
Informationen mit bereits vorhandenem Wissen verkniipft werden.
Bereits vorhandenes Wissen schlief8t fremdsprachliches gramma-
tisches Vorwissen ein. Dieses kann eine wertvolle Grundlage fiir
zukiinftige Sprachlernprozesse bilden, wenn es im Rahmen eines
grammatischen Vergleichs aktiviert wird und dadurch das Ver-
staindnis und die nachhaltige Verankerung neuer grammatischer
Strukturen unterstiitzt.

Grammatische Vergleiche sind nicht nur mit kognitionswissenschaft-
lichen Vorteilen verbunden, sondern stehen auch in einem Zusammen-
hang mit einer vertieften sprachlichen Allgemeinbildung, denn sie for-
dern nicht nur language awareness, metalinguistische Konstrukte und
Sprachlern- und Interkomprehensionskompetenzen, sondern haben
auch eine sprachbildende Wirkung (vgl. Kap. 2.3): Language aware-
ness wird nach Garrett und James (1993) in fiinf verschiedene Berei-
che (domains) unterteilt (cognitive, affective, social, power und perfor-
mance domain). Mindestens drei dieser Bereiche (cognitive, affective
und performance domain) konnen mithilfe grammatischer Verglei-
che gefordert werden (vgl. ausfithrlich Kap. 2.3.1). Zu metalinguisti-
schen Konstrukten gehéren u.a. metalinguistisches Wissen und meta-
linguistisches Bewusstsein. Diese beiden Konstrukte beziehen sich
auf das Vorhandensein von bzw. die Lenkung der Aufmerksamkeit
auf explizites Wissen iiber Sprache. Sie werden durch grammatische
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Vergleiche insofern ausgebildet, als diese mit Gesprachen tiber Spra-
che und grammatische Regeln unter Verwendung der notwendigen
metasprachlichen Terminologie verbunden sind. Das Ergebnis solcher
Gespriche, in denen nicht die Anwendung, sondern die theoretische
Auseinandersetzung im Mittelpunkt steht, ist die Anreicherung des
expliziten Wissens bzw. des metalinguistischen Wissens der Lernen-
den. Dieses wurde in empirischen Studien in einen Zusammenhang mit
einer verbesserten Sprachbeherrschung gebracht (z.B. Alderson/ Cla-
pham / Steel 1997; Roehr 2008; Sorace 1985). SchlieSlich kénnen gram-
matische Vergleiche auch mit verbesserten Sprachlern- und Interkom-
prehensionskompetenzen in Zusammenhang gebracht werden: Wenn
eine grammatische Struktur in zwei Sprachen betrachtet wird, treten
entweder Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zutage. Beides wirkt
sich positiv auf zukiinftige Sprachlernprozesse aus, denn es wird ent-
weder ein Bewusstsein dafiir geschaffen, dass Sprachen nach dhnlichen
»Baugesetzen® funktionieren und bestimmte grammatische Prinzipien
in mehreren Sprachen existieren, oder die Lernenden werden fiir ein-
zelsprachliche Besonderheiten sensibilisiert, die sie dazu veranlassen,
grammatische Prinzipien nicht unreflektiert auf andere Sprachen zu
iibertragen. Eine verbesserte Interkomprehensionskompetenz kann
insofern als eine Folge grammatischer Vergleiche angenommen werden,
als die Lernenden intersprachliche grammatische Prinzipien auch in
ihnen ginzlich unbekannten Sprachen wiedererkennen koénnen. Dies
kann sich bei der Dekodierung als duf3erst niitzlich erweisen.

Zusammenfassend lasst sich in Bezug auf die erste Forschungsfrage
festhalten, dass grammatische Vergleiche der englischen und lateini-
schen Sprache im Englischunterricht vor allem deshalb angestellt wer-
den sollten, weil ...

1. dadurch dem Englischunterricht mit Blick auf vergangene Tradi-
tionen eine umfassende sprachstrukturelle Komponente verliehen
werden kann,

2. kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse diese Vorgehensweise
nahelegen,

3. damit eine vertiefte sprachliche Allgemeinbildung in Form von
language awareness, metalinguistischen Konstrukten, Sprachlern-
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und Interkomprehensionskompetenzen sowie verbesserten Kom-
petenzen im Deutschen (Sprachbildung) verbunden ist.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage wurde in dieser Arbeit
zunéchst festgestellt, dass grammatisches Vergleichen keine Kompe-
tenz darstellt, sondern als Ressource(ngruppe) aufgefasst werden kann —
ein Begriff, der im REPA (Candelier et al. 2012) als die Grundlage fiir
eine Kompetenz definiert wird (vgl. Kap. 3.1). Die Klassifizierung des
Vorgangs des grammatischen Vergleichens als Ressource ist insofern
wichtig, als diese Einordnung den dienenden Charakter grammatischer
Vergleiche beim Einsatz einer (auf einer hoheren Ebene befindlichen)
(Global)Kompetenz betont.

Um herauszufinden, unter welchen individuellen Bedingungen
grammatische Vergleiche den grofiten Nutzen haben, wurden ver-
schiedene Lernstiltypologien (z.B. Kolb 1984) untersucht (vgl. Kap. 3.2).
Welche Typologie man auch zugrunde legt, grammatische Verglei-
che diirften besonders fiir Lernende geeignet sein, die eine analyti-
sche Denkweise pflegen. Kolb spricht in diesem Zusammenhang von
assimilation.

Aus der Perspektive der Lehrenden gestalten sich grammatische Ver-
gleiche gerade mit Blick auf die lateinische Sprache als problematisch
(vgl. Kap. 3.3). Sie erfordern nicht nur ein hohes Maf§ an deklarativem
Wissen in allen involvierten (Fremd)Sprachen, sondern auch ein Min-
destmaf3 an prozeduralem Wissen, ohne das das deklarative Wissen
in einem Lehr-Lern-Szenario nicht genutzt werden kann. Auch das
Bewusstsein iiber die Perspektive der Lernenden bzw. ihren Sprach-
erwerbsprozess stellt eine Voraussetzung dar. Alle genannten Aspekte
subsumiert Andrews (2007) unter dem Begriff teacher language aware-
ness. Unabhéngig von dieser wichtigen Fihigkeit miissen Lehrende die
nétige Motivation aufbringen, den Unterricht in eine (vielleicht) wenig
vertraute Richtung zu verdndern und mehr Zeit zu investieren als unter
»gewohnlichen Umstédnden. Die zusitzliche Belastung kann durch die
Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften zwar reduziert werden,
diirfte die Bereitschaft zu grammatischen Vergleichen aber trotzdem
erheblich belasten.
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Neben den Perspektiven der Lernenden und Lehrenden wurde die
Bedeutung des Deutschen in einer sprachenvergleichenden Lehr-
Lern-Situation diskutiert (vgl. Kap. 3.4). Dabei wurde festgestellt, dass
vor allem in Gesprichen, in denen eine Vielzahl von metalinguisti-
schen Termini verwendet wird oder eine abstrakte und komplexe
grammatische Struktur thematisiert wird, ein verstiarkter Riickgriff
auf die Erst- bzw. Zweitsprache der Lernenden zum Zweck der Ver-
standnissicherung sinnvoll sein kann. Das Deutsche sollte vor allem
auch deshalb einbezogen werden, weil es die (meisten) Schiiler:innen
fiir metalinguistische Uberlegungen benutzen diirften. Die damit ver-
bundenen inneren Reflexionen sollten nicht kiinstlich durch das Prin-
zip der Einsprachigkeit im Englischunterricht behindert werden. Die
Integration des Deutschen ist ferner hilfreich, weil es im Anschluss an
fremdsprachliche grammatische Vergleiche als weitere Kontrastspra-
che hinzugezogen werden kann. Der Aufbau von language awareness,
metalinguistischen Konstrukten, Sprachlern- und Interkomprehensi-
onskompetenzen sowie verbesserten Kompetenzen im Deutschen wird
dadurch nicht retardiert, sondern befordert.

In Bezug auf das konkrete didaktische und methodische Vorgehen
wihrend einer sprachenvergleichenden Unterrichtseinheit (vgl. Kap.
3.5) wurden zunichst Moglichkeiten der Integration von grammati-
schen Vergleichen in den Regelunterricht genannt: systematisch, spon-
tan oder im Rahmen eines kurzen Projekts. Ausschlaggebend fiir die
Entscheidung fiir eine dieser Varianten diirfte die zur Verfiigung ste-
hende Zeit sein. Hinsichtlich des konkreten methodischen Vorgehens,
das insbesondere bei einem systematischen Einbezug grammatischer
Vergleiche und Projektarbeiten besonders durchdacht werden muss,
lassen sich verschiedene Herangehensweisen rechtfertigen. Sowohl
offene Unterrichtsformen, die in Zusammenhang mit der konstruk-
tivistischen Lerntheorie stehen, als auch instruktivistische Szenarien,
die ein gelenkteres Vorgehen fordern, konnen sinnvoll sein. Moglich
ist auch eine Kombination dieser beiden lerntheoretischen Positionen,
die sich beispielsweise in Edelmann und Wittmanns (2019: 213) Drei-
Schritte-Prinzip (Instruktion, Konstruktion, Co-Konstruktion) wider-
spiegelt. Die endgiiltige Entscheidung sollte unter Berticksichtigung der
Eigenschaften der Lernenden (z.B. Lernpriferenzen, Leistungsstarke),
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der Priferenzen der Lehrkraft, der Komplexitat des Unterrichtsgegen-
stands sowie der angestrebten Lernziele getroffen werden. Die Lernziele
bestimmen auch, ob eine sprachenvergleichende Unterrichtseinheit
eher auf grammatische Analogien oder grammatische Unterschiede
zielen sollte. Unter der Voraussetzung, dass ein zielsprachliches Ele-
ment moglichst 6konomisch erworben werden soll, bietet sich ein Ver-
gleich mit einem dhnlichen bzw. identischen lateinischen Phdnomen
an. Fiir den Fall, dass die Bemithungen der Lehrkraft auf eine vertiefte
sprachliche Allgemeinbildung zielen, kénnen neben intersprachlichen
Gemeinsamkeiten auch Unterschiede diskutiert werden.

Eine Analyse der europdischen, nationalen und regionalen Bildungs-
richtlinien (vgl. Kap. 4.1 und Kap. 4.2) hat gezeigt, dass fremdsprach-
liche grammatische Vergleiche kein wesentlicher Bestandteil des aktu-
ellen Englischunterrichts in Deutschland sind. Im Englischunterricht
werden gewdhnlich nur grammatische Vergleiche mit der deutschen
Sprache gefordert. Die aktuellen bayerischen Lehrbiicher fiir den gym-
nasialen Englischunterricht belegen diese Erkenntnisse (vgl. Kap. 4.3).
Sie werfen die Frage auf, wie fremdsprachliche grammatische Verglei-
che ihren Weg in die Unterrichtspraxis finden kénnen (vgl. Kap. 4.4).
In diesem Zusammenhang stellen sich gesamtsprachencurriculare
Uberlegungen (Hufeisen 2018) als wenig realistisch dar. Denkbar ist
ein schulinternes sprachenficheriibergreifendes Konzept, wie es in der
Form von LateinPlus (Pddagogisches Zentrum Rheinland-Pfalz 2006)
realisiert wurde. Eine zweite Moglichkeit, die keine politischen Implika-
tionen hat und aufgrund ihrer geringen Auswirkungen auf den Unter-
richtsalltag besonders erwagenswert scheint, ist die Abhaltung einer
»Sprachenwoche® am Ende des Schuljahres (vgl. Kap. 5.2), in der nicht
nur fremdsprachliche grammatische Vergleiche, sondern auch andere
(z.B. lexikalische) Schwerpunkte thematisiert werden konnen.

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage lassen sich die folgenden
Ergebnisse festhalten:

1. Grammatisches Vergleichen ist keine Kompetenz, sondern hat im
Englischunterricht dienende Funktion.

2. Nichtalle Lernenden profitieren gleichermafen von grammatischen
Vergleichen. Analytisch Denkende dirften am meisten profitieren.
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3. Lehrpersonen miissen eine Vielzahl von Voraussetzungen erfiillen,
wenn sie grammatische Vergleiche der englischen und lateinischen
Sprache im Unterricht durchfiithren bzw. anleiten wollen.

4. Die Einbeziehung des Deutschen ist bei grammatischen Vergleichen
sinnvoll.

5. Grammatische Vergleiche kénnen systematisch, spontan oder im
Rahmen eines (mehrstiindigen) Projekts in den Regelunterricht
integriert werden.

6. Einsprachenvergleichendes Unterrichtsszenario kann auf der Basis
des Konstruktivismus und/oder des Instruktivismus gestaltet wer-
den. Ausschlaggebend sind die Eigenschaften der Lernenden, die
Priferenzen der Lehrkraft, die Komplexitat des Unterrichtsgegen-
standes und die angestrebten Lernziele.

7. Unterrichtseinheiten zu grammatischen Vergleichen konnen
sowohl auf grammatische Analogien als auch Unterschiede abzie-
len. Beide Moglichkeiten sind gewinnbringend.

8. Angesichts der Tatsache, dass fremdsprachliche grammatische Ver-
gleiche in den deutschen Englischlehrpldnen nicht explizit gefordert
werden, stellt eine ,,Sprachenwoche® am Ende des Schuljahres, in
der nicht nur fremdsprachliche grammatische Vergleiche themati-
siert, sondern auch andere Schwerpunkte gesetzt werden kénnen,
einen geeigneten Rahmen fiir sprachenvergleichende Unterrichts-
einheiten dar. Nachhaltigere Modelle wie LateinPlus wiren wiin-
schenswert, diirften aber mit politischen Hiirden verbunden sein.

Die Aufzahlung dieser Aspekte spiegelt nicht nur die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit wider, sondern ldsst auch einen Riickschluss auf
diejenigen Fragen zu, die in der Forschung bisher nicht gestellt wurden.
Beispielsweise miissen fremdsprachliche grammatische Vergleiche mit
der Frage nach der optimalen Vergleichssprache verbunden werden. In
der vorliegenden Arbeit wurden fast ausschlieSlich Beziige zur lateini-
schen Sprache hergestellt. Ob andere (europdische) Sprachen dhnliche
oder sogar bessere Erfolge erzielen konnten, miisste untersucht werden.
Des Weiteren konnten zukiinftige Untersuchungen von einem ande-
ren bildungsinstitutionellen Rahmen ausgehen. In der vorliegenden
Arbeit wurde der gymnasiale Englischunterricht in den Blick genom-
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men. Andere Bildungsanstalten mit anderen bildungspolitischen Rah-
menbedingungen (dazu zéhlen auch Universititen) konnten in zukiinf-
tigen Untersuchungen in den Diskurs einbezogen werden. Schliefllich

stellen empirische Forschungsprojekte zu fremdsprachlichen gramma-
tischen Vergleichen ein Desiderat dar. Es miisste iiberpriift werden, wie

wirkungsvoll grammatische Vergleiche in einem Unterrichtsszenario

sind, welche grammatischen Strukturen am besten fiir eine Verglei-
chung geeignet sind und welche Probleme bei der Durchfithrung auf-
treten. Zu iberpriifen wire ferner, inwiefern grammatische Vergleiche

zu einer Verbesserung der produktiven und rezeptiven Fertigkeiten der

Schiiler:innen fiithren.
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