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hunc disertum praeceptorem prudentem quoque et non ignarum docendi esse oportebit.

»Dieser rhetorisch gebildete Lehrer wird auch geschicke
und erfahren im Lehren sein miissen.

Quintilian, Institutio oratoria 2,3,7

Folgt man Quindilian (35-96 n. Chr.) und wagt es, seine Worte in die modernen
Diskurse um die Lehrerbildung zu iibertragen, so ist der Ausgangspunkt der Leh-
rerbildung die souverine Fachlichkeit — hier also die Beherrschung der Rhetorik als
Leitdisziplin des Unterrichts (disertus), hinzu kommen dann die reflektierte Ver-
netzung von Theorie und Praxis bei der Vermittlung (prudens) und die praktische
Erfahrung (non ignarus docendi). Man kénnte meinen, der grofle Systematiker der
antiken Rhetorik und vielleicht wichtigste rémische Bildungstheoretiker legt hier
schon in nuce ein Konzept der Kohirenz in der Lehrerbildung zugrunde. Spiter,
im 19. Jahrhundert, entwickelt sich die moderne Lehrerbildung, soweit sie das ho-
here Schulwesen betrifft, in erster Linie anhand der Alten Sprachen. In der gegen-
wirtigen lebhaften Diskussion um die richtige Vorbereitung fiir den Lehrerberuf
und die Frage nach der Kohirenz von Theorie und Praxis sowie von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften spielen fachspezifische Perspek-
tiven und Beitrige, die die Ficher Latein und Griechisch betreffen, allerdings nur
eine geringe Rolle. Dies mag den vorliegenden Band rechtfertigen.

Er geht zuriick auf die Tagung ,HerKuLes — Herausforderung Kohidrenz in der
universitiren Lehrerbildung®, welche im Rahmen der vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung geforderten ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® vom 20.
bis 22. September 2017 an der Bergischen Universitit Wuppertal durchgefiihrt
wurde. In diesem Rahmen war ein eigenes Panel dem Fach Latein gewidmet. So
konnten Vertreterinnen und Vertreter der Fachdidaktik der Alten Sprachen zu-
sammenkommen, um iiber aktuelle Fragen, Problemfelder und neue Konzepte in
der fachspezifischen Lehrerbildung zwischen Theorie und Praxis zu diskutieren.
Die Beitrige, Gespriche und Debatten zeigten, dass die Bemithung um Kohirenz
in der Lehrerbildung als wahrhaft herkulische Aufgabe betrachtet werden kann:
Die Konzepte, Bestimmungen und Ausgangslagen sind bereits innerhalb des Fa-
ches Latein von Universitit zu Universitit unterschiedlich. Zudem berichteten alle
Standorte von der Notwendigkeit und ihren Versuchen, die Zusammenarbeit zwi-
schen den einzelnen lehrerbildenden Institutionen noch weiter zu intensivieren.
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Auch wurden die verschiedenen Aspekte einer Kohirenz innerhalb der Universi-
tit zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und den Bildungswissenschaften im
Laufe der Tagung immer wieder zur Diskussion gestellt.

Wenn es um Fragen guter Lehrerbildung geht, steht stets auch der Schliisselbegriff
Reflexion im Raum. Nach Donald Schon, einem der Pioniere zu diesem Thema,
tritt jemand, der reflektiert, in einen Dialog mit sich selbst. Die Person ist in ihrem
Handeln dabei nicht abhiingig von gingigen oder gar als feststechend betrachteten
Theorien und Methoden, sondern hinterfragt lange Feststechendes und konstituiert
neue Auffassungen, Methoden und Ziele in Verbindung mit dem entsprechenden
Kontext. Damit wird Reflexion nicht nur zu einer wichtigen Fihigkeit angehender
Lehrerinnen und Lehrer, sondern ist ebenso zentral fiir den Diskurs der universiti-
ren Fachdidaktik. Auch hier gilt es immer wieder, vor allem nach der Einfithrung
so einschneidender Neuerungen wie dem Praxissemester, zu hinterfragen, was die
Fachdidaktik und die Fachwissenschaft fiir eine gute Lehrerausbildung leisten —
oder in den vorgegebenen Strukturen leisten kénnen — und wo in Bezug auf Inhal-
te und Formate noch Verbesserungs- und Diskussionsbedarf herrschen.

Auf der Tagung stellten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus der Fach-
didaktik der Alten Sprachen dieser Aufgabe und brachten ihre wichtigen Erfah-
rungen in der Lehrerbildung und ihre fachliche Expertise in die Diskussionen um
gute Lateinlehrerbildung ein. Die Ergebnisse der Tagung sind in diesem Band
abgedrucke. Der erste Teil des Tagungsbandes steht ganz unter dem Zeichen der
Kohirenz auf diversen Ebenen: sei es konzeptuell mit einer Gegeniiberstellung
verschiedener Praxisphasenformate auf Bundesebene oder inhaltlich mit Fragen
von Vernetzungsmoglichkeiten der Fachdidaktik mit der Fachwissenschaft oder
mit den Bildungswissenschaften. Im zweiten Teil steht die Vernetzung innerhalb
der Fachdidaktik im Vordergrund, nidmlich zum aktuellen Forschungsthema des
Umgangs mit sprachlicher und kultureller Heterogenitit. Hier werden unter-
schiedliche fachdidaktische Perspektiven zusammengetragen — nicht nur aus dem
Blickwinkel der Lateindidaktik, sondern auch aus dem der Romanistik — und auf
mogliche Implikationen fiir die Lehrerbildung hin hinterfragt.

Den Auftake des ersten Teiles bildet der kritische Vergleich der verschiedenen Kon-
zeptionen von Praxisphasen in all jenen Bundeslindern, deren Vertreterinnen und
Vertreter aus der Lateindidakeik an einer entsprechenden Forumsdiskussion bei
der HerKuLes-Tagung teilgenommen haben. Bereits in der Diskussion bei der Ta-
gung und noch mehr im hier abgedruckten, gemeinschaftlich verfassten Artikel
wird deutlich, wie unterschiedlich die Modelle von Praxisphasen ausfallen. Aber
auch allen gemeinsame Problemlagen, wie z.B. die Kohirenz zwischen den ein-
zelnen Ausbildungsinstitutionen oder die Belastung der Studierenden durch die
vielfiltigen Anforderungen, werden auf diese Weise deutlich. Die in diesem Beitrag
zusammengestellte Ubersicht iiber verschiedene universitire Konzepte und auch
die Erfahrungen, die in der Lateindidaktik damit gemacht wurden, kénnen viel-
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leicht Impulse fiir eine Weiterentwicklung der verschiedenen Praxisphasen geben
— das Unterrichtsfach Latein dient hier nur als Beispiel, die Regelungen und evtl.
auch die Schwierigkeiten gelten fiir die anderen Ficher in derselben Weise.

Nach diesem iiberblicksartigen Lindervergleich der verschiedenen Praxisphasen-
konzeptionen steigt Stefan Kipf mit seinem Beitrag in die inhaltliche Debatte
um gute Lehrkriftebildung ein. Als Grund dafiir, dass die zum Teil sehr kontro-
versen Diskussionen und umstrittenen Reformen bisher noch kein befriedigendes
Ergebnis zeitigen konnten, sicht er vor allem den Nachbesserungsbedarf in drei
Bereichen: zum einen im in den Lehrerbildungsdebatten oft vernachlissigten Wert
der Fachlichkeit, der durch einen intensiveren Austausch mit der Fachdidaktik
und den Erziehungswissenschaften zu ihrem Recht verholfen werden kénnte; zum
zweiten in einer engen Anbindung der universitiren Fachdidaktik an die professi-
onelle Praxis der Lehrkrifte, die im Studium vor allem im Forschungsprojekt des
Praxissemesters angebahnt werden kann und zum dritten in der institutionellen
Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteuren der Lehrerausbildung, die
zum Beispiel durch eine fachspezifische Qualifikation von den schulischen Mento-
rinnen und Mentoren der Praxissemesterstudierenden oder durch eine Lernbeglei-
tung durch Fachseminarleiterinnen und -leiter intensiviert werden kdnnte.

Der Beitrag von Anne Friedrich nimmt sich eines der von Stefan Kipf formulierten
Desiderate der Lehrerbildung an: der Vertiefung von Kohirenz zwischen Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik in den Praxisphasen der Lateinlehrerausbildung. Von
den Erfahrungen mit dem Konzept ,,Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven
Unterricht® (KALEI) der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg ausgehend,
zeigt sie auf, wie Transkripte oder Videoaufzeichnungen authentischer Fille aus
den Unterrichtspraktika zur Reflexion und Verbesserung des fachlich-didaktischen
Lehrerhandelns beitragen kénnen. In der Fallarbeit mit den Studierenden macht
die Autorin vor allem folgende Schwierigkeitsbereiche aus: die Bewertung und
Anleitung von zielsprachengerechten Ubersetzungen, die Herstellung von Quer-
beziigen zu anderen schulischen Fremdsprachen sowie die interpretatorische Auf-
bereitung von Lehrbuch- und Lekeiiretexten. Hier sicht die Autorin die Fachwis-
senschaft in der Pflicht, die Lehrerbildung in den Bereichen Ubersetzungstheorie,
komparatistischen Sprachstudien und der Interpretationstheorie/Hermeneutik
noch besser aufzustellen.

Peter Kuhlmann widmet sich mit der Ubungsdidaktik einem fachdidaktischen
Gegenstand, anhand dessen die Kohirenz von Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik in der universitiren Lateinlehrerbildung noch weiter gestirkt werden konnte.
Ubungen zu beurteilen und selbst zu erstellen, ist ein zentraler Aufgabenbereich
von Lateinlehrkriften, in der sprachpraktischen Ausbildung an der Universitit in
Form von Stiliibungen wird jedoch noch kaum eine Verbindung zu diesen fach-
didaktischen Kompetenzen hergestellt. Deshalb hat die Universitit Géttingen die
»Lehramtsbezogene Master-Stiliibung“ eingefiihrt, in der sowohl die Besprechung
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von Grammatikthemen als auch die Erstellung entsprechender Materialien Raum
findet. Kuhlmann stellt in seinem Artikel die der Stiliibung zugrunde liegende
Ubungsdidaktik vor, um auf dieser Basis eine kritische Durchsicht der bisher ty-
pischen Schulbuchiibungen vorzunehmen und Vorschlige fiir optimierte Ubungs-
formate zu machen.

Anschlielend nehmen Wiebke Czaplinski und Jochen Sauer mit ihren Uberle-
gungen zum Einsatz der Qualitativen Inhaltsanalyse bei Texten aus dem Latein-
unterricht ein Thema auf, das von den Alten Sprachen bisher noch kaum fiir die
Hochschuldidaktik aufgearbeitet wurde: die empirischen Forschungsmethoden.
Nach einer kurzen Einfiithrung in dieses textstrukturierende und -klassifizierende
Verfahren leiten die Autoren auf seine Anwendung auf Schiilertexte im Latein-
unterricht iiber, um diese relativ gut durchfithrbare Forschungsmethode auch fiir
lateindidakrische Forschungsprojekte von Studierenden im Praxissemester nutzbar
zu machen. Zunichst wird beispielhaft ein Schiilertext aus dem Aufgabenfeld In-
terpretation in Bezug auf seine sprachliche Gestaltung und auf seine Interpretati-
onsleistung nach den Kategorien Sach-, Problem- und Modellorientierung sowie
nach dem Grad der historischen Kontextualisierung analysiert. Anschlieffend wer-
den zwei Studienprojekte vorgestellt, die zwei in anderen Fichern bereits erprobte
Kategorienraster zur Sprach- bzw. zur Interpretationskompetenz fiir Qualitative
Inhaltsanalysen von Schiilertexten aus dem Lateinunterricht adaptiert und diese
Forschungsmethode im Praxissemester eingesetzt haben.

Auch Leoni Janssens Beitrag macht einen Briickenschlag zu den Bildungswissen-
schaften. Anhand ihrer Untersuchungen zu studentischen Reflexionstexten, die
im Rahmen von Studienprojekten zur Umsetzung eines auf migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit ausgerichteten sprachsensiblen Lateinunterrichts verfasst wur-
den, geht sie den Fragen nach, wie die Studierenden tiber sprachliche Heterogeni-
tit reflektieren und wieviel bzw. welche Art von Reflexion im Rahmen von Studi-
enprojekten eingefordert werden kann. Die Autorin versucht an einem konkreten
Beispiel lateindidaktischer Studienprojekee die meist abstrakten — aber zur Zeit in
der Lehrerbildungsdebatte hochaktuellen — Begriffe , Reflexion® und , Theorie-Pra-
xis-Verbindung“ handhabbarer zu machen und damit zu einer fachdidaktischen
Konzeptionierung von Studienprojekten beizutragen. Mit ihrer fachdidaktischen
Ausrichtung am Thema migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Lateinunter-
richt leitet ihr Beitrag zum zweiten Teil dieses Bandes iiber, der den Umgang mit
sprachlicher und kultureller Heterogenitit im altsprachlichen Unterricht genauer
in den Blick nimmt.

So stellt Monika Vogel in ihrem Artikel Uberlegungen zur Professionalisierung
angehender Lateinlehrkrifte im Bereich der interkulturellen Kompetenz an, die
fiir einen sensiblen und schiilergerechten Umgang mit sprachlicher und kulturel-
ler Vielfalt Voraussetzung ist. Nach einem kurzen Forschungsabriss iiber bisherige
Studien zur interkulturellen Kompetenz von Lehrkriften fokussiert sie auf die Fra-
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ge nach einem schiilergerechten Umgang mit Herkunftssprachen im Lateinunter-
richt. Thre Auswertungen einer Fragebogenerhebung ergaben, dass Herkunftsspra-
chen bisher nur sporadisch in den Lateinunterricht eingebunden werden und bei
den Lateinlehrkriften nur wenig Beachtung zu finden scheinen. Nichtsdestotrotz
scheinen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund nach eigenen An-
gaben vor allem beim Vokabellernen auch auf ihre Herkunfissprachen zuriickzu-
greifen. Auf der Basis dieser Ergebnisse leitet sie Konsequenzen fiir die Praxis und
fiir Lehrkrifte ab.

Der Romanist Johannes Miiller-Lancé stellt in seinem Beitrag die Sprachenver-
netzung zwischen dem Lateinischen und den romanischen Sprachen als lohnens-
wertes Themenfeld fiir studentische Forschung im Praxissemester vor. Obwohl
Mehrsprachigkeit mittlerweile ein iiberall anerkanntes Bildungsziel und Sprachen-
vernetzung in den Lateinlehrplinen und den Lehrplinen der modernen Fremd-
sprachen fest verankert ist, fehlt es in den Schulbiichern dieser Ficher an ent-
sprechend konzipierten Aufgaben. In seinem Beitrag gibt Miiller-Lancé deshalb
konkrete Anregungen fiir eine systematisierende Vernetzung mit den romanischen
Sprachen im Lateinunterricht zu den Bereichen Phonetik/Phonologie, Orthogra-
phie, Morphologie sowie Wortschatz und Syntax, die von Studierenden im Praxis-
semester leicht umgesetzt, erprobt und reflektiert werden kénnten.

Katharina Wesselmann schliefft mit ihrem Beitrag an die Uberlegungen von Jo-
hannes Miiller-Lancé an und prisentiert mit dem Schweizer Lateinlehrbuch Aurea
Bulla einen Vorschlag dafiir, wie Mehrsprachigkeitsdidaktik im Lateinunterricht
praktisch umgesetzt werden kann. Die Autorin geht nach Darlegung der speziellen
Entstehungsgeschichte von Awurea Bulla in den beiden Halbkantonen Basel auf
den Aufbau des Lehrbuchs ein und zeigt anhand von Ubungs- und Aufgabenbei-
spielen, welche neuen Impulse die Mehrsprachigkeitsdidaktik fiir die Wortschatz-
arbeit oder fiir die Reflexion iiber Sprachstrukturen geben kann. Auf§erdem stellt
sie Ubersetzungsaufgaben vor, die gezielt zur Schulung der Deutschkompetenz
eingesetzt werden konnen, und veranschaulicht, welche Moglichkeiten der Latein-
unterricht bietet, um intensiver als bisher auch auf Sprach- und Kulturgeschichte
einzugehen und interkulturelles Lernen anzubahnen. Abschieflend unterbreitet
Katharina Wesselmann Ideen, wie das Schweizer Lehrmittel Aurea Bulla auch von
Studierenden in Praxisphasen erginzend zu den herkdmmlichen Schulbiichern
verwendet werden kann. Es kann den Studierenden eine Basis bieten, auf der sie
auch aktuelle Tendenzen der lateinischen Fachdidaktik in ihren Unterrichtsversu-
chen umsetzen und reflektieren kénnen.

Die in diesen beiden Artikeln vorgebrachten inhaltlichen Anregungen zur Sprach-
vernetzung im Lateinunterricht erginzt schliefllich Katrin Siebel mit konzepti-
onellen Uberlegungen zu skalierten Kompetenzen im Lateinischen, angelehnt
an den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen (GeR) und mit besonderer
Berticksichtigung der Mehrsprachigkeitsférderung im Lateinunterricht. Nach ei-
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ner kurzen Einfithrung in den GeR als dem Referenzwerk fiir die Praxis des mo-
dernsprachlichen Unterrichts unterbreitet die Autorin Vorschlige fiir Skalen zur
Einschitzung der Progression des Spracherwerbs und der Lekriirefahigkeit im
Lateinunterricht, die sowohl schulische als auch universitire Kompetenzniveaus
abdecken. Im Bereich des Wortschatzes und der Wortschatzverwendung stellt
sie bereits fiir den Lateinunterricht adaptierte Skalen vor, verbunden mit Uber-
legungen zu einem auf rezeptive Mehrsprachigkeit ausgerichteten Mindestwort-
schatz. Daneben gibt sie einen kurzen Ausblick auf die Bereiche ,, Grammatik und
»Ubersetzen®, fiir die noch keine lateinspezifischen Skalen entwickelt wurden, und
schliefft ihren Beitrag mit ersten Gedanken zu einem Einsatz der Kompetenzskalen
in Latinumspriifungen ab.

Johanna Nickel stellt in ihrem Beitrag eine interkulturelle Literaturdidaktik fiir
den Unterricht der Alten Sprachen vor — ein Gebiet, das fiir die Lateindidaktik
bisher noch wenig erschlossen wurde und auch in der Lateinlehrerausbildung
noch mehr Beriicksichtigung finden sollte. Nickel konkretisiert das Konzept der
interkulturellen Kompetenz fiir den lateinischen Lektiireunterricht, indem sie zu-
nichst eine Definition der relevanten Begriffe ,Kultur®, ,interkulturell®, ,inter-
kulturelles Lernen® sowie , interkulturelle Kommunikation“ vornimmt, um dann
die Uberlegungen zu interkultureller Literaturdidaktik aus den Fichern Deutsch
und Englisch auf den Latein- und Griechischunterricht zu iibertragen. Auf dieser
Basis entwickelt sie einen Entwurf fiir ein Kompetenzmodell. Den Abschluss des
Beitrages und dieses Tagungsbandes bildet eine Textstelle aus der Aeneis Vergils,
die ,,mit der interkulturellen Brille“ betrachtet wird und die Méglichkeiten einer
Forderung von interkultureller Kompetenz im altsprachlichen Lektiireunterricht
anschaulich macht.

Mit diesem Tagungsband hoffen wir, einen ersten kleinen Beitrag zur herkulischen
Aufgabe der Kohirenz geleistet, einen Anstof§ zu einer konstruktiven Diskussion
um gute Lateinlehrerbildung gegeben und aktuelle fachspezifische Fragestellun-
gen, wie sie sich in den Alten Sprachen stellen, in den Diskurs um die Lehrerbil-
dung insgesamt eingebracht zu haben. Da solch groffe Vorhaben nur von mythi-
schen Helden allein zu realisieren sind, haben wir an dieser Stelle allen voran den
Teilnechmerinnen und Teilnehmern der Tagung und den zu diesem Tagungsband
beitragenden Autorinnen und Autoren fiir ihr Engagement sowie ihre klugen Ge-
danken und Ideen zu danken. Ausdriicklich erwihnt seien auch die Kolleginnen
und Kollegen im Wuppertaler QLB-Projekt ,Kohirenz in der Lehrerbildung®,
ohne deren Verstindnis und Unterstiitzung weder das Tagungspanel noch dieses
Buch hitten zustande kommen kénnen. Auflerdem gilt unser Dank dem Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung, durch dessen finanzielle Zuwendungen
die Tagung, die Bandherstellung und die Veréffentlichung erméglicht wurde.

September 2018 Stefan Freund und Leoni Janssen
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Harald Kloiber, Matthias Korn, Peter Kublmann,
Wolfgang Polleichtner und Jochen Sauer

1 Praxisphasen in der universitiren
Lateinlehrerausbildung: ein kritischer Vergleich der
verschiedenen Konzeptionen in den Bundeslindern
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Niedersachsen,
NRW/, Sachsen und Sachsen-Anhalt

Seit der Entstehung einer geregelten universitiren Lehrerbildung gehéren dazu
verschieden geartete Praxisphasen, die einen Bezug zum schulischen Titigkeitsfeld
sicherstellen sollen (vgl. Sandfuchs 2004, 17). Diese kénnen in unterschiedlicher
Weise in das Studium integriert sein — indem sie dessen Voraussetzung darstellen,
indem sie als Block in der vorlesungsfreien Zeit absolviert werden, indem sie stu-
dienbegleitend wihrend der Vorlesungszeit an bestimmten Wochentagen liegen
oder indem sie ein ganzes Semester einnechmen. Je nach Zeitpunke und Einbin-
dung kénnen die Praxisphasen einen ersten Einblick in den Schulbetrieb zur per-
sonlichen Eignungsfeststellung erméglichen, die universitire Lehre ohne konkret
sachliche Anbindung um Praxiserfahrungen erginzen oder mit dieser verzahnt
sein (vgl. Arnold u.a. 2011, 581f.; Hascher 2012, 89). In den einzelnen Bundes-
lindern werden unterschiedliche Modelle von Praxisphasen umgesetzt. Stets wer-
den mehrere der genannten Formen kombiniert. So ergibt sich ein sehr heteroge-
nes Bild. Auch die inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung der Praxisphase
kann divergieren, also die Betreuung (Betreuende von Schule oder Universitit),
die Anforderungen an die Studierenden (z.B. zu haltende Unterrichtsstunden,
Lerntagebuch usw.) und die Form, in der das Absolvieren der Praxisphase nach-
zuweisen ist (z.B. Bescheinigung, Hausarbeit, Projektdokumentation usw.). Auch
die Rolle der Universititen ist schr unterschiedlich ausgeprigt, teilweise sind die-
se kaum fiir die Inhalte der Praxisphasen und die Ausbildung der Studierenden
in diesem Zeitraum zustindig wie in Baden-Wiirttemberg, oder aber es konnte
eine grofitenteils funktionierende Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Ins-
titutionen mdglich gemacht werden, wie sie v.a. in den Stellungnahmen aus den
Bundeslindern Sachsen-Anhalt, Berlin und NRW ersichtlich wird. Da in jedem
Bundesland andere Erfahrungen mit verschiedenen Elementen der Praxisphasen
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gemacht werden, lohnt ein Uberblick iiber einige Beispiele von Praxisphasenkon-
zepten. Die Vielfalt der Ausgestaltungen und Erfahrungen kann gewiss Impulse
fiir eine weitere Entwicklung der Praxisphasen geben. Deswegen soll die folgende
Ubersicht nicht nur neutral und objektiv eine Rechtslage referieren, sondern auch
die Realitit der jeweiligen Praxisphasen aus der Sicht darin Titiger abbilden.!
Wenn diese Ubersicht am Beispiel des Unterrichtsfaches Latein angefertigt wird,
so ist dieses Fach einerseits natiirlich eher ein Platzhalter — die Regelungen gelten
fiir andere Ficher in derselben Weise. Und doch erscheint es sinnvoll, eine solche
Ubersicht nicht abstrakt, sondern anhand eines konkreten Beispiels zu bieten, da
nur so die Verzahnungen zwischen fachlichen, fachdidaktischen und bildungswis-
senschaftlichen Inhalten und Strukcuren dargestellt werden konnen. Ein Vorzug
ist dabei sicher, dass das Fach auf in der Regel eine Schulform beschrinke ist und
beziiglich des Studienaufbaus und der schulischen Ausgestaltung bundesweit rela-
tiv einheitlich auftritt. Dies ldsst in den Beschreibungen die Unterschiede beziig-
lich der Praxisphasen besonders deutlich hervortreten.

Als Ordnungselement der folgenden Zusammenstellung wird das Praxissemester
herangezogen. Die Ubersicht ist aufgeteilt in Bundeslinder mit und Bundeslinder
ohne Praxissemester. Zur schnelleren Orientierung sind den Stellungnahmen zur
Ausgestaltung der Praxisphasen tabellarische Ubersichten vorangestellt.

1 Die Auswahl der vorgestellten Bundeslinder entspricht der Herkunft der Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker der Alten Sprachen, die im Rahmen der Tagung ,HerKuLes — Herausforderung
Kohirenz in der universitiren Lehrerbildung® an einem Diskussionsforum iiber die unterschiedli-
che Ausgestaltung von Praxisphasen teilgenommen haben. Entsprechend werden in diesem Artikel
nicht alle Bundeslinder und damit auch nicht alle Organisationsformen von Praxisphasen vorge-
stellt. Natiirlich kénnen auch wichtige Impulse von jenen Bundeslindern ausgehen, die in unserem
Beitrag nicht beriicksichtigt werden.



Praxisphasen in der universitiren Lateinlehrerausbildung

1 Konzeptionen von Praxisphasen ohne Praxissemester:

1.1 Bayern

In Bayern gibt es:

(1) einen Online-Eignungstest (PArcours-Projekt der Universitit Passau) und ein Orientierungs-
praktikum: 3-4 Wochen mit verpflichtendem Beratungsgesprich am Ende; Voraussetzung fiir das
pidagogisch-didaktische Schulpraktikum

(2) ein Pidagogisch-didaktisches Praktikum: ca. 150 Unterrichtsstunden; Voraussetzung fiir das
Erziehungswissenschaftliche Examen (EWS-Examen)

(3) ein studienbegleitendes Praktikum in einem der angestrebten Unterrichtsficher inklusive einer
universitiren Begleitveranstaltung dazu: 1 Semester; Voraussetzung fiir das 1. Staatsexamen

(4) 2 Jahre Referendariat nach dem 1. Staatsexamen mit dem 2. Staatsexamen als Abschluss: erstes
Halbjahr an der Stammschule mit Ausbildung in den Unterrichtsfichern Pidagogik, Psychologie,
Schulrecht/Schulkunde und Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung; zwei Halbjahre mit 11 bis

17 Stunden Unterrichtseinsatz an ciner Einsatzschule mit fiinf Seminardoppeltagen an der Stamm-
schule, viertes Halbjahr an der Stammschule mit der Zielsetzung der Evaluation der Entwicklung
der Lehrerpersonlichkeit

Zielsetzung der | sukzessive Fokussierung auf die Unterrichtsficher vor dem 1. Staatsexamen
Praxisphase
Orientierungspraktikum: | Pidagogisch-didaktisches | studienbegleitendes
Uberpriifung der person- | Praktikum: Kennenler- | Praktikum in einem der
lichen Eignung fiir den | nen der Aufgabenfelder | angestrebten Unterrichts-
Umgang mit Jugendli- | einer Lehrkraft insbeson- | ficher: Kennenlernen der
chen und Kennenlernen | dere unter pidagogisch- | Titigkeit einer Lehrkraft
der Schule aus der Sicht | didaktischen Gesichts- im Fachunterricht;
der Lehrkraft punkten Sammeln von ersten
Erfahrungen mit der
fachspezifischen Planung
und Analyse von Unter-
richt und eigenen Unter-
richtsversuchen
Universitire vier verpflichtende Fachdidaktikveranstaltungen (je 2 SWS) im Rahmen des
Begleitveranstal- | Studiums auf der Basis eines am didaktischen Curriculum orientierten Com-
tungen pendiums mit einer dreistiindigen Klausur (Essay plus didaktische Analyse) im
Rahmen des Staatsexamens als Ziel;
zusitzlich: universitire Begleitveranstaltung zum studienbegleitenden Prakti-
kum im Umfang von 2 SWS§
Forschendes -/-
Lernen/
Studienprojekt
Forderung von | Betonung des Reflexionscharakters des geforderten Portfolios sowie fortlaufen-
Reflexions- de Betreuung sowohl durch die Beratungslehrerinnen und -lehrer an den Schu-
kompetenz len als auch durch die Fachdidaktik an der Universitit
Art der im studienbegleitenden Praktikum:
Leistungsnach- | Erstellung cines praktikumsbegleitenden Portfolios mit Dokumentations- und
weise Reflexionsteil zum studienbegleitenden Praktikum
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Rolle der Begleitveranstaltung zum studienbegleitenden Praktikum und individuelle
Universitit Beratung sowie Reflexion der Erfahrungen im Praktikum

Aufleruniversiti- | Betreuung des studienbegleitenden Praktikums an den Praktikumsschulen
re Betreuung durch Betreuungslehrkrifte

Umfang der Un- | eigene Lehrversuche (in der Regel mindestens 3 pro Praktikum) sowohl im
terrichtstitigkeit | Orientierungspraktikum als auch im studienbegleitenden Praktikum
der Studierenden

Mentoren- -/-

ausbildung

Rolle der Handlunggsort fiir alle Praktika und Beratung der Studierenden sowie Bespre-
Schulen chung der gehaltenen Unterrichtsstunden

Prinzipiell ist das in Bayern existierende System von sukzessive angelegten und
sich zunehmend auf den Fachunterricht hin konzentrierenden Praktika durch-
aus sinnvoll. Bereits der seit einigen Semestern empfohlene Online-Eignungstest
(PArcours-Projekt der Universitdt Passau) und das drei- bis vierwdchige Orien-
tierungspraktikum mit einem verpflichtenden Beratungsgesprich am Ende, das
Voraussetzung fiir das pidagogisch-didaktische Schulpraktikum ist, erméglichen
eine erste Orientierung fiir die Studierenden und einen eventuellen Wechsel des
angestrebten schulartspezifischen Abschlusses. Dadurch wird grofStmégliche
Durchlissigkeit innerhalb der in Bayern als unverzichtbar angesehenen schul-
artspezifischen Lehrerbildung garantiert. Dies gilt mutatis mutandis auch noch
fiir das ca. 150 Unterrichtsstunden umfassende padagogisch-didaktische Prakei-
kum, das seinerseits Voraussetzung fiir das EWS-Examen ist. Der entscheidende
Schrite zum fachspezifischen Praxisanteil erfolgt damit erst im Rahmen des ein
Semester umfassenden studienbegleitenden Praktikums in einem der angestreb-
ten Unterrichtsficher inklusive einer universitiren Begleitveranstaltung dazu. Das
Absolvieren dieses Praktikums ist Voraussetzung fiir das 1. Staatsexamen.

Die wesentlichen Praxisanteile in der Lehrerbildung bestreitet die angehen-
de Lehrkraft im Rahmen des zwei Jahre dauernden Referendariats nach dem
1. Staatsexamen, das mit dem 2. Staatsexamen abgeschlossen wird. Das erste
Halbjahr wird an einer Stammschule mit Unterrichtseinsatz in einer Klasse pro
Unterrichtsfach und Ausbildung in den Unterrichtsfichern sowie in Pidagogik,
Psychologie, Schulrecht/Schulkunde und Grundfragen staatsbiirgerlicher Bildung
absolviert. Zwei weitere Halbjahre mit 11 bis 17 Stunden Unterrichtseinsatz leis-
tet die Lehrkraft an einer Einsatzschule ab. Dort erfolgt die Betreuung durch je
eine Betreuungslehrerin oder einen Betreuungslehrer pro Unterrichtsfach. Die
Ausbildung wird im vierten Halbjahr an der Stammschule mit erneutem Einsatz
in einer Klasse pro Unterrichtsfach und der Zielsetzung der Evaluation der Ent-
wicklung der Lehrerpersonlichkeit abgeschlossen.



Praxisphasen in der universitiren Lateinlehrerausbildung

Entscheidende Vorteile der in Bayern iiblichen Abfolge der Praxisanteile in der
Lehrerbildung sind die weitgehende Trennung von Fachdidaktik vor dem 1.
Staatsexamen und Methodik im Referendariat sowie die sukzessive Fokussierung
auf die Unterrichtsficher und ein damit verbundener hoher Grad an Durchlissig-
keit zwischen den schulartspezifischen Ausbildungsgingen vor allem am Anfang
des Lehramtsstudiums. Als problematisch ist die Tatsache zu sehen, dass das 1.
Staatsexamen eine Eingangspriifung fiir das Referendariat darstellt, nicht aber als
universitirer Abschluss gewertet werden kann. Zudem bedeutet der Primat des
Willens des Studierenden vor den Beratungsinhalten vor dem 1. Staatsexamen,
dass immer wieder auch Kandidatinnen und Kandidaten ins Referendariat gelan-
gen, die objektiv gesehen weder aus didaktischer noch aus pidagogischer Sicht fiir
den Lehrerberuf geeignet sind — zum Teil auch deshalb, weil erst das 2. Staatsexa-
men einen beruflichen Abschluss darstellt. Aus diesem Grund wire die Anerken-
nung des 1. Staatsexamens als universitirer Abschluss durchaus wiinschenswert.
Der Aufbau eines validen Mentorenprogramms mit engem Bezug zwischen den
Studierenden und langfristig fiir deren Beratung zustindigen Mentorinnen und
Mentoren brichte ebenfalls Verbesserungspotenzial mit sich.

1.2 Niedersachsen

In Niedersachsen gibt es:

(1) ein Orientierungspraktikum: 4 Wochen

(2) ein Allgemeines Schulpraktikum (ASP) im B.A.: 5 Wochen

(3) ein Fachpraktikum im M.Ed.: 5 Wochen

(4) ein Forschungspraktikum im M.Ed.: 4 Wochen

Zielsetzung der Kennenlernen der verschiedenen Schulformen; Beobachtung und

Praxisphase Reflexion von Fachunterricht; Durchfiihren einer Fallstudie zum
Fachunterricht

Universitire Vor- und Nachbereitende Veranstaltung und Begleitseminar mit

Begleitveranstaltungen Unterrichtsbesuchen

Forschendes Lernen/ Forschungspraktikum mit kleinerer Fallstudie als Forschungsob-

Studienprojekt jekt; Maglichkeit einer empirischen Masterarbeit

Férderung von Erstellen einer Hausarbeit zum Forschungspraktikum und eines

Reflexionskompetenz Praktikumsberichts fiir das Fachpraktikum

Art der Praktikumsberichte

Leistungsnachweise

Rolle der Universitit begleitet und organisiert alle Praktika

Auf3eruniversitire keine

Betreuung

Umfang der Unterrichtstitig- | ca. 20 Stunden eigener Unterricht

keit der Studierenden
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Mentorenausbildung fakultativ durch die Zentrale Einrichtung fiir Lehrerbildung
(ZELB)
Rolle der Schulen Mentorenbegleitung und Kontakt mit den Praktikumsdozentin-
nen und -dozenten

Fiir das gymnasiale Lehrame ist in Niedersachsen bislang kein Praxissemester vor-
gesehen, wihrend es fiir Grund-, Haupt- und Realschullehramt seit 2014 exis-
tiert. Stattdessen gibt es im lehramtsbezogenen Bachelor-Studium zunichst ein
auflerschulisches Orientierungspraktikum sowie ein Allgemeines Schulpraktikum
(ASP, 5 Wochen), das von den Bildungswissenschaften verantwortet und betreut
wird. Die Studierenden kénnen das ASP an einer nicht-gymnasialen Schulform
absolvieren und unterrichten dann entsprechend nicht unbedingt eines ihrer Un-
terrichtsficher. Erst im Master of Education folgen die beiden fachbezogenen
Praktika, die jeweils dem ersten und zweiten Unterrichtsfach zugewiesen sind.
Das Fachpraktikum in Fach 1 (5 Wochen) ist von einer fachbezogenen Vor- und
Nachbereitung sowie Unterrichtsbesuchen begleitet und schliefft mit einem be-
noteten Praktikumsbericht ab. Das Forschungspraktikum im Fach 2 (4 Wochen)
kennt keine Unterrichtsbesuche und schliefdt mit einer benoteten Hausarbeit zu
einem empirischen Forschungsthema, das aus dem Unterricht erwachsen ist, ab.
Die Prakrtika finden in der Regel in der vorlesungsfreien Zeit statt, konnen aber in
besonderen Fillen semesterbegleitend durchgefiihrt werden.

Nachteile dieses Systems liegen einmal in der Belastung der Studierenden in ins-
gesamt vier vorlesungsfreien Zeiten durch Orientierungs- und Schulpraktika, was
die Arbeitszeit fiir Hausarbeiten, Exkursionen, Auslandsaufenthalte u.4. entspre-
chend verkiirzt. Zum anderen erhalten die Studierenden so nur eher punktuelle
Einblicke in das Berufsleben von Lehrkriften.

Dennoch sind auch klare Vorteile dieses Systems zu benennen: Die im Ganzen
14-wdchigen Prakeika begleiten die Studierenden wihrend ihres gesamten Stu-
diums gleichmiflig, was geniigend Spielraum fiir die persénliche Entwicklung
und die Berufsorientierung gibt. Dies ist ein grofler Vorteil fiir die Arbeit in den
fachdidaktischen Modulen, weil die Studierenden meist schon eigene unterrichts-
praktische Erfahrungen in den Seminaren einflieffen lassen kénnen. Zudem lernen
die Praktikantinnen und Praktikanten in der Regel drei unterschiedliche Schulen/
Kollegien und im Idealfall auch mehrere verschiedene Schulformen kennen, was
den Horizont der Berufsanfingerinnen und Berufsanfinger schon friih erweitert.
Dies ist zusitzlich ein Vorteil fiir die Themenfindung bei Masterarbeiten, die in
Niedersachsen im Bereich Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken angefer-
tigt werden kénnen: Hiufig erwachsen aus den Erfahrungen in den Schulprakeika
Themen fiir solche Abschlussarbeiten sowie Kontakte zu mehreren Schulen fiir
empirische Studien.
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Eine Besonderheit des niedersichsischen Ausbildungssystems ist der Beginn des
(18-monatigen) Referendariats jeweils direkt am Beginn der Schulhalbjahre (1. Au-
gust bzw. 1. Februar). Die Referendarinnen und Referendare ibernehmen dann
gleich mit Dienst- und Ausbildungsbeginn eigenverantwortlichen Unterricht in
mindestens einer Schulklasse. Dies ist eine besondere Herausforderung, die in den
Schulpraktika und den begleitenden fachdidaktischen Seminaren beriicksichtigt
werden muss und zu einer stirker praxisorientierten Ausgestaltung des Studiums
fiihre. Hierfiir wire ein Praxissemester vermutlich eine bessere Vorbereitung als das
niedersichsische Modell mit drei einzelnen und eher kurzen Praktika.

1.3 Sachsen

In Sachsen gibt es:

(1) ein Blockpraktikum im bildungswissenschaftlichen Bereich: ca. 4 Wochen am Anfang des
Studiums

(2) pro Fach (auch Drittfach) je ein semesterbegleitendes Praktikum: ca. 8 Wochen 4 1 Vormittag
in der Mitte bzw. am Ende des Studiums

(3) pro Fach ein Blockpraktikum: ca. 4 Wochen in der Mitte bzw. am Ende des Studiums

Zielsetzung der Kennenlernen des Titigkeitsfeldes Schule;
Praxisphase Sammlung von Unterrichtserfahrungen;
fachdidaktischer und fachmethodischer Austausch mit Lehrkrif-
ten
Universitire Begleit- von den Landesuniversititen unterschiedlich gehandhabt: Begleits-
veranstaltungen eminar, Blockseminar, Beratungsphasen. Dieser Punkt wird nicht

durch Vorschrift geregelt, ist also in das Ermessen der Universitits-
dozentinnen und -dozenten gestellt.

Forschendes Lernen/ -/-

Studienprojekt

Forderung von durch Auswertung des Unterrichts mit den Mentorinnen und
Reflexionskompetenz Mentoren;

durch Auswertung der Leistungsnachweise mit den Dozentinnen
und Dozenten der Universitit

Art der Erstellung von Unterrichtsentwiirfen mit kritischer Reflexion
Leistungsnachweise
Rolle der Universitit Organisation der semesterbegleitenden Praktika; fachdidaktische

Betreuung der Praktikantinnen und Praktikanten; Leistungserhe-
bung; Leistungsbewertung (s.o. zu Leistungsnachweisen)

AufSeruniversitire von den Landesuniversititen unterschiedlich gehandhabt: Be-
Betreuung gleitseminar, Blockseminar, Beratungsphasen. Dieser Punkt wird
nicht durch Vorschrift geregelt, ist also in das Ermessen der Uni-
versititsdozentinnen und -dozenten gestellt.

Umfang der Unterrichts- Hospitation fremden Unterrichts (nicht quantifiziert);
titigkeit der Studierenden Durchfithrung von insgesamt 40 Stunden eigenen Unterrichts
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Mentorenausbildung ja, Blockveranstaltung in Verantwortung des Sichsischen
Landesamtes fiir Schule und Bildung

Rolle der Schulen Durchfiihrungsstitten; fachmethodische Betreuung der Prakti-
kantinnen und Praktikanten

Die Praktikumsregelung im Zusammenhang mit dem Studium fiir das Hohere
Lehramt an Gymnasien sind im Freistaat Sachsen in der Lehramtspriifungsord-
nung I vom 29. August 2012 in § 7 Abs. 2 verbindlich geregelt. Vorgeschrieben
sind zu Studienbeginn ein Blockpraktikum im bildungswissenschaftlichen Be-
reich. In den Fichern (auch im Drittfach) sind je ein semesterbegleitendes Prakti-
kum und ein Blockpraktikum in der vorlesungsfreien Zeit vorgesehen. In diesen
Praktika sollen die Studierenden insgesamt 40 Unterrichtsstunden eigenstindig
halten.

Der Freistaat Sachsen folgt damit seit 25 Jahren der konventionellen Praktikums-
regelung wie auch die Linder Bayern, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Rheinland-Pfalz, Saarland und Sachsen-Anhalt. Die Einrichtung eines Praxisse-
mesters ist nicht geplant und auch politisch nicht gewollt.

Als Vorzug der Praktikumsregelung im Freistaat Sachsen ist vor allem die Kon-
tinuitit der Geltung zu nennen, die dazu beigetragen hat, an einer entscheiden-
den Stelle Ruhe und Bestindigkeit in das ansonsten von stindiger Verinderung
geplagte System der Lehrerbildung zu bringen. Ein weiterer Vorteil liegt in der
Verteilung der Praktika tiber das ganze Studium, so dass sukzessive wichtige Kom-
petenzen erworben werden kdnnen. Dabei ist eine Konzentration auf den Lernort
,Schule’ und die Lernmaterie ,schulischer Unterricht* als zentrale Gréflen poli-
tisch gewollt und allgemein akzeptiert.

Als Nachteile der Praktikumsregelung im Freistaat Sachsen miissen allerdings fol-
gende Punkte angesehen werden:

Trotz gleichmifiger Verteilung tiber das ganze Studium liegen die fiir die Berufs-
vorbereitung wichtigsten Praktika, nimlich die Blockpraktika in den Fichern, zu
spit, gewdhnlich erst im 7./8. Semester. Auflerdem stehen zu wenig Blockprakti-
kumsplitze und viel zu wenig Plitze fiir semesterbegleitende Praktika in den Uni-
versititsstidten zur Verfligung, so dass der Bedarf kaum gedeckt werden kann.
Auch bei der inhaltlichen Ausgestaltung besteht noch Entwicklungsbedarf: Bisher
ist in den Praxisphasen noch zu wenig Raum fiir Lernforschung bzw. schulisch-
experimentelles Lernen vorgesehen. Hier kdnnte noch ein grofleres Augenmerk
auf die Entwicklung reflexiver Kompetenzen bei den Lehramtsstudierenden gelegt
werden.

Auflerdem ist die Zahl der eigenstindig durchzufithrenden Unterrichtsstunden
angesichts der zur Verfiigung stehenden Zeit in nahezu verantwortungsloser Wei-

se hoch.
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In ihrer praktischen Ausbildung sind die Praktikantinnen und Praktikanten im
Wesentlichen auf ihre schulischen Mentorin bzw. ihre schulischen Mentoren und
ihre Dozentinnen bzw. Dozenten in der universitiren Fachdidakeik fixiert; fiir die
Ausweitung der Perspektive auf andere Lehrkrifte fehlt der Handlungsspielraum.

1.4 Sachsen-Anhalt

In Sachsen-Anhalt gibt es:

sechs differenzierte Praxisphasen [dies gilt nur fiir die Universitit Halle als zentrale lehrerbildende
Universitit in Sachsen-Anhalt mit 1. Staatsexamen fiir Lehramt an Grundschule, Sekundarschule
und Gymnasium; das Lehramt fiir Berufsschule wird in Magdeburg ausgebildet mit Bachelor/
Master-System und Praxissemester]:

(1) ein Orientierungspraktikum (OP): 2 Wochen im Block, 40 Stunden schulformungebunden
und ficheroffen zu hospitieren, betreut von den Bildungswissenschaften, am Ende des 1. Semester
in der vorlesungsfreien Zeit

(2) ein Auf8erunterrichtliches pidagogisches Praktikum (AupP): 2 Wochen im Block, 80 Stunden
in einer Einrichtung im pidagogischen Kontext, empfohlen fiir 3. bzw. 4. Semester in der vorle-
sungsfreien Zeit, betreut vom Zentrum fiir Lehrerbildung (ZLB)

(3 & 4) je eine Schulpraktische Ubung (SpU) pro Lehramtsfach: eingebunden in fachdidaktische

Module und betreut von Fachdidaktiken; semesterbegleitend, circa 4. Semester

(5) ein Schulpraktikum (SP) I: 4 Wochen im Block, empfohlen ab dem 4. Semester, in der vorle-
sungsfreien Zeit, 10 Stunden zu hospitieren und 10 Stunden zu unterrichten pro studiertem Fach

(6) ein Schulpraktikum (SP) II: 4 Wochen im Block, empfohlen ab dem 5. Semester, in der vorle-
sungsfreien Zeit, 15 Stunden zu hospitieren und 15 Stunden zu unterrichten pro studiertem Fach

Zielsetzung OP: erste Erfahrun- | AupP: Distanz zum | SpU und SP: erste eigene Unter-
der gen im Berufsumfeld | eigenen pidago- richtserfahrungen; Planung,
Praxisphase | sammeln und ana- | gischen Handeln Durchfithrung und Evaluation von
lysieren aufbauen; kritisch- Unterrichtsstunden auf fachlich
reflexiver Umgang | angemessenem Niveau; didaktische
mit pidagogischen | Analyse/Sachanalyse/Methodenein-
Alltagstheorien; satz in Bezug auf die Lerninhalte
Sensibilisierung fiir | des Faches; Einsatz adressaten-
Heterogenitit gerechter Kommunikations- und
Vermittlungstechniken
Universitire | OP: Vorlesung und | AupP: je zwei Sit- SpU: permanente Betreuung durch
Begleitveran- | Seminar der Bil- zungen zur Vor- und | Fachdidaktiken, Seminar und Refle-
staltungen dungswissenschaften | Nachbereitung und | xionsiibung
Arbeit in Forscher-
gruppen SP: Vorbesprechungen und Aus-
wertungen der Praktika durch
Fachdidaktiken; stichprobenartige
Hospitationen einer Auswahl an
Praktikanten
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Forschendes | OP: Beobachtungs- | AupP: , Teilnehmen- | SP: aufgrund der hohen zu leis-
Lernen/ auftrige und Fallana- | de Beobachtung® tenden Stundenzahl nur begrenzt
Studien- lysen, die im Fallse- | und Anfertigung von | moglich (Schwerpunktsetzung in
projekt minar ausgewertet Fallportraits, Bespre- | Praktikumsberichten)
werden chung der Fille in
Forschergruppen

bei Wahl der Staatsexamensarbeit in einer der Fachdidaktiken bzw. Bildungswissen-
schaften: 6 Monate Arbeitszeit fiir empirische Studien und wissenschaftliche Aus-
wertung an selbst gewihlter Fragestellung und meist interdisziplinirer Betreuung
innerhalb der Universitit

Forderung von
Reflexions-
kompetenz

OP: wird ausgewer-
tet im Fallseminar
,Unterricht analysie-
ren und reflektieren®
inkl. Portfolio

AupP: sensibilisiert
iiber fallanalytische
Zugangsweisen

fiir einen kritisch-
reflexiven Umgang
mit pidagogischen
Alltagstheorien sowie
fiir Heterogenitits-
aspekte

SpU: kritischer Fokus auf wesent-
liche Aspekte des eigenen Unter-
richtens; offener Umgang mit
Kritik durch Kommilitoninnen
und Kommilitonen sowie Fach-
didaktikerinnen und Fachdidakri-

ker/Mentorinnen und Mentoren

SP: Fihigkeit zur Analyse und
theoriegeleiteten Reflexion

cigener Unterrichtstitigkeit

und fachrelevanter

Lernprozesse auf der Grundlage
erzichungswissenschaftlicher und
fachdidaktischer Theorien und
Konzepte; Uberpriifung des Berufs-
wunsches und Eruierung von per-
sonlichem Entwicklungspotenzial;
fachspezifisch geprigte Anforderun-
gen fiir Latein:

SP I: Erstellen eines Unter-
richtstranskripts zur kasuistischen
Auswertung von Standardsituatio-
nen des Lateinunterrichts wie Uber-
setzung und Interpretation

SP II: Fallanalyse einer nicht ge-
lungenen Stunde mit Auswertung
im Gruppengesprich zur Entwick-
lung von Handlunggsalternativen;
Hinterfragung der eigenen Bil-
dungsbiographie (z.B. anhand von
Lehrstil-Typen-Diagnosen mittels
Selbstdiagnosebogen)




Praxisphasen in der universitiren Lateinlehrerausbildung
Art der OP: Einreichen eines | AupP: Anfertigen SpU: zwei Unterrichtsentwiirfe
Leistungs- Portfolios cines Fallportraits (Verlaufsplanungen bzw. ausfiihrli-
nachweise che Unterrichtsentwiirfe)

SP I: Praktikumsbericht mit Re-
flexion der hospitierten und selbst
unterrichteten Stunden und Aus-
wertung im Einzelgesprich

SP II: Praktikumsbericht mit
Fallanalyse einer nicht gelungenen
Stunde mit Auswertung im Grup-

pengesprich
Rolle der Betreuung des Orientierungspraktikums, des AupP und der Begleitveranstaltun-
Universitit gen; Vermittlung der Praktikumsplitze durch das Zentrum fiir Lehrerbildung;

Einweisung, Aufgabenstellung, ggf. Betreuung und Hospitationsbesuch, Nachbe-
sprechung des Praktikumsberichtes durch Fachdidaktiken, Auswertung des Evalua-
tionsbogens der Mentorin oder des Mentors

Aufleruniver- | durch Lehrkrifte und Personal der Einsatzorte; Besprechung der einzelnen Stun-

sitire den mit Mentorinnen und Mentoren in Schulen

Betreuung

Umfang der | OP und AupP SpU (jeweils): semes- | SP I: 10 Stunden Unterricht pro
Unterrichts- terbegleitend mit studiertem Fach

titigkeit der | Hospitation 4-5 Studierenden in

Studierenden Kleingruppen wi- SP II: 15 Stunden Unterricht pro

chentlicher Besuch | studiertem Fach
des Fachunterrichtes
in einer Schule: pro
Student bzw. Stu-
dentin 2 Lehrproben
mit Vorbesprechung
und Nachbereitung
plus 10 Hospitati-
onen mit Auswer-
tungsgesprich in

Gruppen
Mentoren- in Kooperation mit der 2. Ausbildungsphase angeboten, jedoch bislang nicht
ausbildung zwingend erforderlich fiir die Tétigkeit als Mentor
Rolle der Schulen stellen Praktikumsplitze und Betreuung durch Mentoren
Schulen

In Sachsen-Anhalt sind die meisten Lehramtsstudienginge an der Martin-Luther-
Universitit Halle-Wittenberg konzentriert (siche Tabelle); Latein und Griechisch
gibt es nur hier. Die folgenden Ausfiihrungen gelten fiir Halle.

Statt eines Praxissemesters sind in unserem langjiihrig erprobten Konzept sechs
Praxisphasen iiber das gesamte Lehramtsstudium hin gestaffelt und werden im
Grundstudium zum Legen von Basiswissen durch die Bildungswissenschaften
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(Orientierungspraktikum) und das Zentrum fiir Lehrerbildung (Auflerunter-
richtliches Pidagogisches Praktikum), dann fiir die Spezialisierung in den beiden
studierten Lehramtsfichern durch die Fachdidaktiken betreut (Schulpraktische
Ubungen, Schulpraktikum I und II).

Fiir Orientierungspraktikum und AuPP suchen sich die Studierenden einen Ein-
satzort ihrer Wahl; die schulpraktischen Ubungen werden in den Schulen vor Ort
durch die universitiren Fachdidaktiken organisiert und sind semesterbegleitend
in fachdidaktische Module mit Seminar und Reflexionsiibungen eingebunden.
Fiir die beiden Schulpraktika werden den Studierenden iiber eine sog. Tandem-
Tool-Software durch das Zentrum fiir Lehrerbildung Praktikumsplitze in ganz
Sachsen-Anhalt vermittelt.

Vorteile dieses Systems sind zunichst die grofSe Praxisnihe bereits in den ersten
Semestern des Lehramtsstudiums, die erforderliche enge Zusammenarbeit von
Universitdit und Schulen und damit die gegenseitige Einflussnahme (Praxisver-
ankerung versus theoriebasierte Reflexion und gemeinsame Innovation), sowie
die Multiperspektivitit aus der Sicht verschiedener Fachperspektiven (Bildungs-
wissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften). Durch das im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrerbildung geférderte Projekt KALEI mit seinem kasuisti-
schen Ansatz gelingt es seit 2016 ficheriibergreifend gemeinsame Anforderungen
und Evaluationsmodelle fiir die Praxisphasen zu entwickeln.

Die Modularisierung erlaubt den Studierenden eine grof$e Flexibilitit, wann und
wo die Praktika abzuleisten sind. Dies hat gegeniiber dem Praxissemester den Vor-
teil, verschiedene Schulstandorte und Einsatzschulen kennenzulernen (z.B. stidti-
scher/ lindlicher Raum, Gymnasium/ Gesamtschule/ Internatsschule) und damit
auch eine Vielzahl von Unterrichtsstilen der Fachlehrkrifte. Ein Absolvieren eines
der beiden Schulpraktika in einer anderen als der studierten Schulform oder in
einem anderen Bundesland ist méglich, im Sinne der Internationalisierung der
Lehramtsausbildung wird ein Absolvieren eines Schulpraktikums im Ausland so-
gar unterstiitzt. Angesichts der Diversitit der deutschen Bildungslandschaft be-
giinstigt das gestaffelte Konzept ein Kennenlernen der Fachlehrpline verschiede-
ner Bundeslinder und erleichtert die spitere Berufsmobilitdt.

Die Splittung in verschiedene Praktika erlaubt die Praxisanbindung verteilt iiber
das gesamte Studium, d.h. Erfahrungen flieffen auf verschiedenen Stufen wieder
in das fachdidaktische und fachwissenschaftliche Studium ein und lassen mogli-
che Vertiefungsbereiche erkennen.

Herauszustellen ist der grofle Umfang der in den beiden einmonatigen Schulprak-
tika zu hospitierenden (10 bzw. 15 pro Fach) und zu unterrichtenden (10 bzw.
15 pro Fach) Stunden: Dies ist ein realistischer Test, ob man den Anforderungen
des Berufs tatsichlich gewachsen ist, denn die hohe Stundenzahl von insgesamt
30 zu unterrichtenden Stunden innerhalb eines knappen Monats entspricht kaum
der Hiilfte des iiblichen Lehrdeputats bei voller Stelle. Alle diese Stunden finden
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mit Begleitung, Vorbesprechung und Nachauswertung der betreuenden Fach-
lehrkrifte statt und setzen den Lehramtsstudierenden in Sachsen-Anhalt damit
deutlich héhere Anforderungen als die in Praxissemestern anderer Bundeslinder
geforderten Stundenzahlen. Kritisch diskutiert wird in diesem Zusammenhang,
ob Praxisanfingern nicht durch eine Minderung der Stundenzahl mehr Raum fiir
Vorbereitung, Ausprobieren neuer Unterrichtsverfahren und Reflexion gegeben
werden sollte. Auch erhalten die betreuenden Lehrkrifte keine angemessene Auf-
wandsentlastung.

Da die Vernetzung von Universitit und betreuenden Fachlehrkriften nicht immer
gegeben ist (Besuch einer Mentorenausbildung ist bislang nur fakultativ), erfolgt
nicht immer eine einheitliche Schwerpunktsetzung in der Ausbildung — positiv
geschen Meinungspluralitit.

Die hohe abzuleistende Stundenanzahl in den Unterrichtspraktika legt den Fo-
kus eindeutig auf den Erwerb von Unterrichtserfahrungen und deren Reflexion,
weniger auf forschendes Lernen. Dies ist allerdings innerhalb der Staatsexamens-
arbeiten mit sechsmonatiger Bearbeitungsdauer, die hiufig in den Fachdidakti-
ken unter Erstellung empirischer Studien geschrieben werden, méglich. Zudem
bieten die Auswertungsgespriche zu den Unterrichtspraktika mit Blick auf die
kasuistischen Fallanalysen theoriegeleitete Unterrichtsreflexion.

Nachteilig wirke sich bei dem gestaffelten Modell aus, dass die Ableistung der
Praktika in der vorlesungsfreien Zeit das Zeitfenster der Studierenden fiir Semi-
nararbeiten etc. einengt und insbesondere im Sommersemester teilweise schlecht
zu koordinieren ist mit den Schul(ferien)zeiten und dem Beginn des neuen Schul-
jahres. Ressourcenknappheit fiir Prakcikumsplitze ist aufgrund der Nihe der Aus-
bildungsstandorte fiir die zweite Ausbildungsphase (Referendariat) insbesondere
in Grof$stidten zu verzeichnen.

2 Konzeptionen von Praxisphasen mit Praxissemester

2.1 Baden-Wiirttemberg

In Baden-Wiirttemberg gibt es:

ein semesterbegleitendes Praxissemester: immer im September beginnend, 12 Wochen im Block;
das Praxissemester soll nach Mafigabe der jeweiligen Studien- und Priifungsordnungen abgeleistet
werden: in Freiburg und Heidelberg im 3. Fachsemester bei Studienbeginn im Winter, im 2. bei
Studienbeginn im Sommer, in Konstanz und Tiibingen im 1. Fachsemester bei Studienbeginn im
Winter, im 2. bei Studienbeginn im Sommer

Zielsetzung der Praxis- | fundiertes Kennenlernen des gesamten Titigkeitsfeldes Schule unter
phase professioneller Begleitung von Schulen und Staatlichen Seminaren fiir

Didaktik und Lehrerbildung
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Universitire in Freiburg: keine explizite Begleitveranstaltung;
Begleitveranstaltungen
in Heidelberg und in Konstanz: eine Begleitveranstaltung an der Univer-
sitit (Seminar, 5 Creditpoints);

in Tiibingen: eine Begleitveranstaltung an der Universitit (Hausarbeit, 2

Creditpoints)
Forschendes Lernen/ -/-
Studienprojekt
Forderung von Erstellung des Portfolios an der Schule, fortlaufende und Abschlussbera-
Reflexionskompetenz | tung an Schule, Seminar bzw. Hausarbeit an der Universitit
Art der Erstellung eines praktikumsbegleitenden Portfolios mit Dokumentations-
Leistungsnachweise und Reflexionsteil
Rolle der Universitit Die universitire Begleitveranstaltung flieflt nicht in Beurteilung des
Praxissemesters ein.
Aufleruniversitire 64 Stunden am Studienseminar, davon 16 Stunden pro Fach und 32
Betreuung Stunden allgemeine Bildungswissenschaften
Umfang der 120 Stunden Unterrichtsbesuch, davon 30 Stunden eigener, angeleiteter
Unterrichtstitigkeit der | Unterricht
Studierenden
Mentorenausbildung -/-
Rolle der Schulen Bestitigung des Bestehens/Nichtbestehens

Das Schulpraxissemester gibt es in Baden-Wiirttemberg seit der Wissenschaftli-
chen bzw. Kiinstlerischen Priifungsordnung von 2001 und ist mit der Rahmen-
vorgabeverordnung des Kultusministeriums (RahmenVO-KM) vom 27.04.2015
zuletzt fiir die neuen Master-of-Education-Studienginge ab dem Studienbeginn
im WS 2015/2016 gedndert worden. Es ist Voraussetzung fiir die Zulassung zum
Vorbereitungsdienst (Referendariat) und zur Staatspriifung am Ende des Vorbe-
reitungsdienstes.

Nach der oben genannten Rahmenverordnung sind die Staatlichen Seminare fiir
Didaktik und Lehrerbildung (Gymnasium) verantwortlich fiir die Durchfiihrung
des Praxissemesters. Die Beurteilung dariiber, ob am Ende das Schulpraxissemes-
ter bestanden wurde oder nicht, obliegt der Schulleitung derjenigen Schule, der
die jeweiligen Studierenden zur Ableistung des Praxissemesters zugewiesen wur-
den, wobei das zustindige Staatliche Seminar zuvor angehért wurde. Die Uni-
versitit, an der die Studierenden eingeschrieben sind, haben mit der inhaltlichen
Konzeptionierung und Ausgestaltung der Praktika, sowie mit der Durchfithrung
und Beurteilung der Studierenden nichts zu tun und sind in keiner Weise dar-
an beteiligt. Die Bescheinigung des bestandenen Schulpraxissemesters zihlt al-
lerdings mit 16 ECTS-Punkten fiir den Master-of-Education-Abschluss, den die
jeweilige Hochschule vergibt.
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Die Problematik dieser Konzeptionierung liegt auf der Hand. Die Hochschule,
die mit ihren verpflichtenden Veranstaltungen in der Fachdidaktik auf das Praxis-
semester vorbereiten, es begleiten und auch in den weiteren Studienverlauf integ-
rieren muss, geht mit einer Black Box um, tiber deren Inhalt sie nicht informiert
ist und auf den sie keinen Einfluss nehmen kann. Um das Schulpraxissemester in
Baden-Wiirttemberg besser in die Lehre und ganz generell iiberhaupt auch in die
fachdidaktische Forschung integrieren zu kénnen — was an sich der selbstverstind-
liche Standard sein sollte — muss das Schulpraxissemester dringend reformiert und
die Hochschulen mit entsprechenden personellen und finanziellen Mitteln aus-
gestattet werden. Diese wiirden es ermdglichen, die Studierenden und ihre Aus-
bildungslehrkrifte an den jeweiligen Schulstandorten zu besuchen und mit den
jeweiligen Schulleitungen und den Leitungen der 6rtlichen Staatlichen Seminare
zusammenzuarbeiten, um so angemessen betreuen zu kénnen. Wie sich die Lage
derzeit darstellt, kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass im Vergleich
zu fritheren Jahren einfach ein Halbjahr Referendariat vom Vorbereitungsdienst
abgetrennt, auf zwdlf Wochen komprimiert und in der Ausbildungsbiographie
zukiinftiger Lehrerinnen und Lehrer um einige Jahre nach vorne verlagert wurde.
Nicht zuletzt dauerte das Schulpraxissemester unter der letzten Gymnasialleh-
rerpriifungsordnung I von 2009 noch 13 Wochen. Die derzeitige Regelung in
Baden-Wiirttemberg lasst viele Chancen des Schulpraxissemesters ungenutzt.

2.2 Berlin

In Berlin gibt es:

ein Praxissemester von 6 Monaten (Sep-Feb) im 3. M.Ed.-Semester, dazu ein begleitendes Seminar
(2 SWS) und ein Lernforschungsprojekt (2 SWS), an dem die Fachdidaktik Alte Sprachen bisher
als einzige Fachdidaktik beteiligt ist, ansonsten erfolgt die Betreuung durch die Erziechungswissen-
schaften.

Zielsetzung der Planen, Durchfithren und Reflektieren von Unterricht;

Praxisphase Reflexion persdnlicher Ressourcen und Ziele; Kenntnisse zu auf$erunter-
richtlichen Aufgaben von Schulen;

Kompetenzen kollegialer Weiterentwicklung; Kenntnisse zu Bedingun-
gen der zweiten Ausbildungsphase

Universitire Begleit- Vorbereitung:

veranstaltungen 2 Seminare (Unterrichtsplanung und Kompetenter Umgang mit lateini-
schen oder griechischen Texten) je nach studiertem Fach;

withrend des Sommersemesters (begleitend):

1 fachdidaktische Begleitveranstaltung je Fach;

Begleitveranstaltung der Erziehungswissenschaft

(Vorlesung + Lernforschungsprojekt); Sprachbildung

Forschendes Lernen/ | Lernforschungsprojeke (LFP):

Studienprojekt theorie- und datengestiitztes Bearbeiten einer Fragestellung der Schul-
und Unterrichtspraxis

(Praktikumsbegleitendes Seminar)
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Forderung von Begleitseminar, Portfolio, Besuch durch Dozentinnen und Dozenten,
Reflexionskompetenz | Zusammenarbeit mit Mentorinnen und Mentoren an der Schule

Art der Praktikum: benoteter Bericht (20 Seiten + Anhang)
Leistungsnachweise LFP: verschiedene Priifungsformate mit insgesamt 3 Leistungspunkten
Rolle der Universitit entscheider iiber Bestehen oder Nichtbestehen

Aufleruniversitire - Betreuung in den Fichern durch Mentorinnen und Mentoren, die
Betreuung i.d.R. eine Mentoringqualifizierung absolviert haben

- Begleitveranstaltungen durch Fachberaterinnen und Fachberater
(Seminarleiter der 2. Ausbildungsphase — noch im Aufbau)

Umfang der - je 16 Stunden Unterricht pro Fach (9 ganze und 7 anteilige Stunden)

Unterrichtstitigkeit der | - 30 Stunden Hospitation pro Fach

Studierenden (115 Stunden Prisenzzeit in der Schule an mindestens drei Tagen pro
Woche)

Mentorenausbildung | ja

Rolle der Schulen beratend

Mit der Inkraftsetzung des neuen Berliner Lehrkriftebildungsgesetzes im Feb-
ruar 2014 und der damit verbundenen Einfithrung des Praxissemesters im WS
2016/17 hat das fachdidaktische Studium eine neue Qualitit erhalten. Zwar exis-
tierten in Berlin bereits seit 1982 drei vierwochige Praktika, ein Orientierungs-
bzw. Berufsfelderschlieffendes Praktikum und zwei Unterrichtspraktika, in denen
die Studierenden bereits unterrichten mussten. Gleichwohl bot diese Konstruk-
tion immer wieder Anlass zur Kritik, da der Praktikumszeitraum als deutlich zu
kurz empfunden wurde. Dieser Zustand wurde nun durch die Einfiihrung eines
Praxissemesters behoben, wobei nicht die quantitative Ausdehnung, sondern die
qualitative Fiillung entscheidend ist.

Waihrend des sechsmonatigen Praxissemesters gibt es zwei grofe Betitigungsfel-
der, nimlich die Praktikumsschule und die Universitit, in deren Hinden die al-
leinige Verantwortung fiir die Durchfithrung des Praxissemesters liegt. Zu den
Aufgaben der Studierenden an der Schule gehéren u.a. das Hospitieren im Fach-
unterricht, die Teilnahme an auf8erunterrichtlichen Aktivititen (Wandertage,
Konferenzen, Elternabende u.v.m.), das Vorbereiten, Erteilen und Reflektieren
von Unterricht sowie die Durchfithrung des Lernforschungsprojekts. Die Stu-
dierenden miissen mindestens an drei Tagen pro Woche in der Schule anwesend
sein. An der Universitit besuchen sie Lehrveranstaltungen aus Fachdidaktik und
Erzichungswissenschaft.

Aus fachdidaktischer Sicht ist besonders wichtig, dass fiir die Lehrenden die Mog-
lichkeit besteht, die Studierenden in einer fiir ihre Professionalisierung wichtigen
Phase kontinuierlich beratend zu begleiten. Hierzu gehéren verschiedene Elemen-
te: Am Beginn steht im Sommersemester eine intensive Beschiftigung mit den
Grundfragen der Unterrichtsplanung, die den Studierenden einen reibungslosen
Einstieg in die Unterrichtspraxis ermoglicht. Wihrend des Praktikums erhalten
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die Studierenden zwei Unterrichtsbesuche, an die sich intensive Beratungsgespri-
che anschlieflen. Ferner ist es méglich, im Rahmen des wochentlich stattfindenden
fachdidaktischen Begleitseminars eine funktionale Verbindung zwischen Theorie
und Praxis herzustellen. In diesem Seminar stehen nicht nur aktuelle, sich aus der
schulischen Praxis ergebende Fragen im Mittelpunkt, sondern auch Querschnitt-
themen des altsprachlichen Unterrichts (z.B. Sprachbildung, Leistungsmessung
usw.). Die Themen werden gemeinsam mit den Studierenden abgestimmt. Die
Modulabschlusspriifung bildet ein 20-seitiger Praktikumsbericht. Evaluationen
haben ergeben, dass sowohl die Betreuung als auch die Begleitseminare von den
Studierenden als wertvolle Bestandteile des Praxissemesters begriffen werden.
Ferner sollen die Studierenden in einem iiberschaubaren Lernforschungsprojekt
spezifische Fragen des Unterrichts untersuchen und auswerten. Auf diese Weise
soll nicht nur die Intensitit der Praxiserfahrung erhéht werden; vielmehr sollen
die Studierenden durch forschendes Lernen Wissenschaftlichkeit als probates Mit-
tel zur Unterrichts- und Schulentwicklung erleben. Die Studierenden der Ficher
Latein und Alt-Griechisch haben die Méglichkeit, das LFP mit einem fachdi-
daktischen Schwerpunke zu absolvieren. Die Projekte sollen von berechenbarem
Umfang sein und sich intensiv einer eingegrenzten Forschungsfrage widmen, die
sich im besten Falle aus dem eigenen unterrichtlichen Erleben ergibt und sich so
nahtlos in das Praktikum einfiigt. Zudem muss beriicksichtigt werden, dass auch
die Schule einen Mehrwert durch das Projekt erhilt. Das Potenzial dieser Lehrver-
anstaltung fiir das fachdidaktische Studium ist noch nicht in gebiihrendem Maf3e
erkannt worden — das LFP scheint bisher vor allem eine Domine der Erziechungs-
wissenschaften zu sein, was mit der empirischen Schwerpunktsetzung zu erkliren
ist. Da die allermeisten Fachdidaktiken jedoch mittlerweile iiber eine durchaus
abgesicherte empirische Expertise verfiigen, gibt es keine Griinde mehr fiir eine
entsprechende Zuriickhaltung, zumal fiir die Studierenden die Verbindung aus
Empirie und Fachbezug besonders attraktiv ist und eine sinnfillige Anbindung
an den erlebten Unterricht erlaubt. Diese Schwerpunktsetzung kann jedoch nicht
erfolgreich sein, wenn Studierende nur als Datensammler fiir universitire Projekte
instrumentalisiert werden. Vielmehr ist eine enge und vertrauensvolle Kooperation
der Universititen mit den Schulen die entscheidende Erfolgsvoraussetzung.

Die schulischen Mentorinnen und Mentoren spielen im System des Berliner Pra-
xissemesters eine zentrale Rolle. Neben der Durchfiithrung von Unterrichtsvor-
und -nachbesprechungen erméglichen sie Unterrichtshospitationen, unterstiitzen
das LFP und fithren zu Beginn und am Ende des Praxissemesters mit den Studie-
renden Orientierungsgespriche zu deren personlichen Zielen durch. Hierfiir wer-
den die Mentorinnen und Mentoren in einer eigens entwickelten Qualifizierung
vorbereitet. Sie umfasst 19.5 Zeitstunden und setzt sich aus zwei groflen Teilen
zusammen, aus allgemeinen Informationen zum Praxissemester, einer Einfithrung
in das Orientierungsgesprich und das fachspezifische Unterrichtscoaching (nach
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Kreis und Staub 2013). Ferner werden die Mentoren in einem 12-stiindigen Mo-
dul mit den Grundlagen des fachdidaktischen Studiums vertraut gemacht. Hier-
bei stehen neben einer Einfiihrung in das Lehramtsstudium grundsitzliche Fragen
der Unterrichesplanung, aber auch zentrale didaktische Fragen im Vordergrund.
Diese Qualifizierungen erwiesen sich durchweg als Erfolg: Die insgesamt vier
Qualifizierungsdurchgiinge, in denen 58 Mentorinnen und Mentoren aus 33 Ber-
liner Schulen in den Fichern Latein und Ale-Griechisch geschult wurden, funk-
tionierten durchweg als professionelle Lerngemeinschaften. Ein wichtiger Faktor
fiir den Erfolg dieses Konzepts stellt die Tatsache dar, dass die Berliner Mento-
rinnen und Mentoren pro Fach eine Ermifligungsstunde erhalten, und zwar fiir
das gesamte Schuljahr, obwohl das Praxissemester nur im Wintersemester vom 1.
September bis zum 31. Januar stattfindet.

Schliefflich erfolgt eine weitere Lernbegleitung durch einen sog. Fachberaterinnen
und Fachberater, wodurch ein gezielter Beitrag zur Verzahnung der beiden ersten
Phasen der Lehrerbildung geleistet wird. Fachberaterinnen und Fachberater sind
Fachseminarleiterinnen und Fachseminarleiter in der zweiten Ausbildungsphase,
deren Titigkeit folgende Aspekte umfasst: Im Rahmen der Vorbereitung auf das
Praxissemester gestalten sie gemeinsam mit den Fachdidaktikerinnen und Fach-
didaktern ein bis zwei Seminarsitzungen. Wihrend des Praxissemesters fithren
sie eine Gruppe von ca. 15 Studierenden in das Verfahren des sog. ,Kollegialen
Unterrichtscoachings® ein und unterstiitzen sie bei der Anwendung. Die Fachbe-
raterinnen und Fachberater zeigen auch eigenen Unterricht und bereiten diesen
mit den Studierenden vor und nach. Zudem vermitteln die Fachberaterinnen und
Fachberater Einblicke in die Praxis des Vorbereitungsdienstes, indem die Studie-
renden an einer Sitzung im Fachseminar teilnehmen und sich dort mit den Lehr-
amtsanwirtern austauschen konnen. Momentan befindet sich die Lernbegleitung
durch Fachberaterinnen und Fachberater noch in der Pilotphase, d.h. sie wird
sukzessive in das Praxissemester eingefiihrt.

Die ersten Erfahrungen nach zwei Durchgingen des Praxissemesters waren insge-
samt positiv, wie auch in entsprechenden Evaluationen belegt wurde. Als proble-
matisch erweist sich jedoch der Umstand, dass durch die Fiille der zu erledigenden
Aufgaben die Gefahr einer strukturellen Uberforderung der Studierenden nicht
von der Hand zu weisen ist. Hier wird man méglicherweise in der Zukunft noch
zu Nachjustierungen kommen miissen.
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2.3 NRW

In NRW gibt es:

(1) ein ,Eignungs- und Orientierungspraktikum“: 5 Wochen im ersten oder zweiten Semester
(B.A)

(2) ein Berufsfeldpraktikum: 120 Stunden, zu absolvieren im B.A., bevorzugt in einem aufSerschu-
lischen Berufsfeld anzusiedeln

(3) das Praxissemester wihrend des Master of Education.

Die Informationen in dieser Tabelle beziehen sich ausschlieSlich auf das Praxissemester.

Zielsetzung der Kennenlernen des zukiinftigen Berufsfelds;

Praxisphase iiber die Eignung fiir die angestrebte Schulform reflektieren;
Grundlagen fiir den Vorbereitungsdienst erwerben, Verkniipfung des an
der Universitit gelernten Theorie- und Reflexionswissens mit praktischer
Unterrichtstitigkeit und Etablierung einer forschenden Grundhaltung

Universitire vorbereitende Seminare in den Fachdidaktiken und in den Bildungswis-

Begleitveranstaltungen | senschaften, je nach Standort und Fach auch Begleit- und Reflexionsver-
anstaltungen

Forschendes Lernen/ Durchfiithrung von bis zu drei Studienprojekten (eines pro Fach und

Studienprojekt cines in den Bildungswissenschaften), die Anzahl variiert von Studienort
zu Studienort

Férderung von Ausbildung einer forschenden Grundhaltung durch die Studienprojekte,

Reflexionskompetenz | ggf. begleitende Reflexionsveranstaltung

Art der Dokumentation der Studienprojekte (Regelungen iiber das Format wer-

Leistungsnachweise den von den einzelnen Fichern selbst getroffen), unbenotetes Portfolio

als Grundlage fiir ein Reflexionsgesprich am Ende des Praxissemesters

Rolle der Universitit Koordination des Praxissemesters, Vor- und Nachbereitung des Praxisse-
mesters in Hinblick auf die fachdidaktischen und bildungswissenschaftli-
chen Grundlagen, Betreuung der Studienprojekte in den Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften, Bewertung der Studienprojekte

Aufleruniversitire Betreuung durch die ZfsL (Zentren fiir schulische Lehrerbildung) in

Betreuung Form von Blockseminaren und Hospitationen mit ausfiihrlichen Auswer-
tungen, Betreuung durch Mentoren an den Schulen

Umfang der Durchfithrung von 50-70 betreuten Unterrichtsstunden

Unterrichtstitigkeit der

Studierenden

Mentorenausbildung | formal nicht vorgesehen, punktuell existieren Angebote an den Univer-
sititen

Rolle der Schulen Schulen stellen Praktikumsplitze und Betreuung durch die Ausbildungs-

koordinatoren und die Mentoren

Jeder Universitit in NRW ist ein Ausbildungsbezirk zugewiesen. In diesem wer-
den die Studierenden einer Schule zugeteilt. Wiinsche werden angegeben, jedoch
konnen bisweilen aufgrund der Erfordernis, die Studierenden einigermaflen
gleichmiflig auf die Schulen zu verteilen, weder der Erst- noch der Zweitwunsch
berticksichtigt werden. Fiir Hirtefille haben die Universititen unterschiedlich
tragfihige Losungen entwickelt. Oft sind die Ausbildungsbezirke ungiinstig zuge-
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schnitten. Die Universititen kdnnen auch am Rande liegen, so dass manche Pra-
xissemesterstudierende durch lange Fahrzeiten belastet sind, andere ihre Wunsch-
schulen erhalten. Das fiithrt zu einer strukturellen Benachteiligung fiir diejenigen
Studierenden, die gezwungen sind, zu pendeln. Nicht an allen Standorten wird
den betreuenden Lehrenden auf Universititsseite mitgeteilt, welche Studierenden
in ihrer Zustindigkeit das Praxissemester beginnen.

Vor Antritt des Praxissemesters miissen in beiden Fichern und den Bildungswis-
senschaften vorbereitende Lehrveranstaltungen besucht werden. Je nach Standort
und Fach kénnen dazu noch Begleit- oder auch Nachbereitungsveranstaltungen
kommen, ein einheitliches Konzept gibt es jedoch nicht.

Ziel des Praxissemesters ist es, das im Studium erworbene Theorie- und Reflexi-
onswissen mit der praktischen Unterrichtstitigkeit zu verkniipfen und eine for-
schende Grundhaltung zu etablieren. Einher mit der Einfiihrung des Praxissemes-
ters ging die Verkiirzung des Referendariats von 24 auf 18 Monate.

Die Unterrichtstitigkeit (unter Begleitung) ist auf 50-70 Unterrichtsstunden
festgelegt, was von vielen Beteiligten als zu hoch empfunden wird; tatsichlich
liegt sie oft noch héher, wie die 2016 publizierte landesweite Evaluation zum
Praxissemester zeigt.” Festgelegt sind ferner zwei Unterrichtsvorhaben im Um-
fang von jeweils 12 bis 15 Stunden, die schulseitig verantwortet werden, und
(je nach Standort bis zu drei) Studienprojekte, die von den Fachdidaktiken und
den Bildungswissenschaften auf der Universititsseite betreut werden. Gestalt und
Aufwand konnen teilweise deutlich abweichen, grundsitzlich sollen sie auf for-
schendes Lernen ausgerichtet sein. Aus den Studienprojekten gehen in der Regel
Priifungsleistungen hervor, die — als einzige Noten im Praxissemester — in die
Bewertung des Masterstudiums eingehen. Ein Wochentag ist frei fiir den Besuch
universitirer Lehrveranstaltungen.’ Bevorzugt in der vorlesungsfreien Zeit bieten
die ZfsL praxissemesterbegleitende Blockveranstaltungen an. Diese werden oft
von den Fachleiterinnen und Fachleitern abgehalten, die auch fiir das Referen-
dariat zustindig sind. Sie fithren auch Unterrichtsbesuche mit anschlieffenden
Feedbackgesprichen durch.

Die Konzeption des Praxissemesters sieht eine Kooperation von ZfsL und Uni-
versititen vor. Fiir die einzelnen Ficher sind Arbeitsgruppen eingerichtet, in de-
nen sich Vertreterinnen und Vertreter der Schul- und der Universititsseite iiber

NS}

Laut der landesweiten Evaluation zum Praxissemester zeigt sich, dass gerade bei der Anzahl der
gehaltenen Stunden die Streuung grof ist: Etwa ein Drittel der Studierenden unterrichtete nach ei-
genen Angaben sogar mehr als 100 Stunden (vgl. Auswertung der landesweiten Studierendenbefra-
gung im Rahmen der Evaluation des Praxissemesters in Nordrhein-Westfalen 2016; Tabellenband
zur Auswertung (2016), https://www.schulministerium.nrw.de/docs/LehrkraftNRW/Lehramtsstu-
dium/Praxiselemente/Praxissemester/index.html (abgerufen am 25.09.2017)).

(S8

Das Praxissemester ist mit 25 Leistungspunkten bewertet, pro Semester sind aber 30 Leistungs-
punkte zu erwerben, wenn die Regelstudienzeit eingehalten werden soll.
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die Lehrinhalte im Zusammenhang mit dem Praxissemester abstimmen sollen.
Die Umsetzung unterscheidet sich von Standort zu Standort und von Fach zu
Fach. Als Schwierigkeit aus universitirer Sicht erweist es sich, dass in den Ar-
beitsgruppen zwar ein Austausch mit den ZfsL implementiert ist, die jeweiligen
Praktikumsschulen aber meist nicht selbst erreichbar sind. Insbesondere die be-
treuenden Lehrkrifte, in deren Klassen die Praxissemesterstudierenden titig sind
und mit denen sie in der Regel am engsten zusammenarbeiten, kénnen die Uni-
versititen nur punktuell tiber die Studierenden oder vermittels allgemeiner Fort-
bildungsangebote ansprechen, fiir die aber keine reguliren Ressourcen vorgesehen
sind. Engagement und Titigkeitsspektrum der oft von Durchgang zu Durchgang
wechselnden betreuenden Lehrkrifte sind gewichtige Faktoren dafiir, wie die Stu-
dierenden das Praxissemester wahrnehmen, und unterschiedlich ausgeprigt (z.B.
sind in Latein oft einfach zu wenige Lehrkrifte mit Fakultas verfiigbar). Fest be-
stimmt sind in der Regel nur die fachiibergreifend zustindigen Ausbildungskoor-
dinatorinnen und Ausbildungskoordinatoren. Die Verteilung der fiir die Praxis-
semesterstudierendenbetreuung an die Schulen vergebenen Anrechnungsstunden
wird von Schule zur Schule anscheinend unterschiedlich gehandhabt. Eine lan-
desweit institutionalisierte Mentorenausbildung existiert nicht, manche Standorte
haben sie gleichwohl aufgebaut. Nicht an allen Universititen sind dauerhaft Res-
sourcen fiir Schulbesuche durch universitire Lehrende vorhanden.

Wihrend die universititsseitige Praxissemesterbegleitung das forschende Lernen
in der Schule fokussiert, insbesondere in den Studienprojekten, konzentriert sich
die schulseitige Begleitung auf die Unterrichtsplanung, -durchfithrung und Re-
flexion. Die scharfe Trennung der Aufgabenbereiche zwischen Universitit und
Schule erweist sich an sich als zweckdienlich, doch liegt in der Tatsache, dass die
Planung, Begleitung und Bewertung der Studienprojekte quasi vollstindig in der
Hand der Universititen liegt, der Nachteil, dass die Passung der Studienprojekte
auf die schulische Situation nicht immer optimal ist. Diese werden von den nicht-
universitiren Akteuren bisweilen skeptisch betrachtet. Auch viele Praxissemester-
studierende iiben sich lieber in der Lehrerrolle, als sich an den Konzepten von
forschendem Lernen und der Verzahnung von Theorie und Praxis zu orientieren,
die aber doch dem Praxissemester zugrunde liegen.

Zusammenschau der unterschiedlichen Konzeptionen von
Praxisphasen

Die Gegeniiberstellung der oben vorgestellten Konzeptionen von Praxisphasen
macht deutlich, dass die verschiedenen Ausbildungsstrukturen in den einzelnen
Bundeslindern zu unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen bei der Ausgestal-
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tung der Praxisphasen fithren. Dabei bringt jede fiir sich eigene Vorteile, aber auch
Herausforderungen fiir die Studierenden und die Lehrenden an den Universititen
mit sich.

Den Hauptunterschied bildet sicherlich die in einigen Bundeslindern vollzogene
Einfihrung des Praxissemesters, wobei in den hier gesammelten Beitrigen fiir bei-
de Varianten Vor- und Nachteile angefithrt werden. Zugunsten der Organisation
ohne Praxissemester wird vor allem die gleichmifSige Verteilung von einzelnen,
kiirzeren Praxisphasen iiber das gesamte Lehramtsstudium hinweg genannt. Als
Vorteil wird hier der sukzessive Aufbau von Kompetenzen gesechen sowie die Mog-
lichkeit, iiber das ganze Studium hinweg von einer Verschrinkung zwischen fach-
didaktischen Modulen einerseits und praktischen Erfahrungen der Studierenden
andererseits profitieren zu kénnen, wie dies beispielsweise in der Darstellung der
Universitit in Halle detaillierter ausgefiihrt wird. Auf diese Weise kann das fachdi-
daktische Studium schon von Beginn an auf Praxiserfahrungen der Studierenden
Bezug nehmen und nicht erst im Laufe des Masterstudiums, wie es bei Formaten
mit Praxissemester der Fall ist. Als Vorteil des Praxissemesters wiederum kann gel-
ten, dass die Studierenden durch die Dauer und Intensitit des Praktikums einen
cher authentischen Einblick in den Lehreralltag erhalten und sich dort iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg, aber im Gegensatz zum Referendariat ohne Noten-
druck, in ihrer neuen Lehrerrolle ausprobieren kénnen. In den Erfahrungsberich-
ten wird auflerdem ein weiterer positiver Effekt des Praxissemesters deutlich, der
die Kohirenz zwischen den einzelnen lehrerbildenden Institutionen betrifft: Auf-
grund der langen Dauer der Praxisphase und der daraus resultierenden grofieren
Notwendigkeit der Kooperation wurde die Zusammenarbeit zwischen den Aus-
bildungsorten Schule, Universitit und lehrerbildenden Seminaren an manchen
Standorten erheblich intensiviert. Somit konnte die Einfiihrung des Praxissemes-
ters auch Rahmenbedingungen fiir bessere Absprachen zwischen den einzelnen
lehrerausbildenden Stellen schaffen und die Kohirenz zwischen den verschiede-
nen Ausbildungsphasen gerit mehr und mehr in den Blick. In NRW wurden
beispielsweise Facharbeitsgruppen eingefiihrt, die den Austausch zwischen den
Lehrenden an der Universitit und den Seminarleiterinnen und Seminarleitern
der zweiten Ausbildungsphase auch institutionell verankern. Von Fortschritten
in dieser Richtung wird jedoch auch am Standort Halle ohne die Einfithrung des
Praxissemesters berichtet.

Die Stellungnahmen aus den Bundeslindern machen aber auch Problemfelder und
strukturelle Herausforderungen deutlich, mit welchen viele Universititen unab-
hingig von der Dauer der Praxisphase konfrontiert sind. So nennen die meisten
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker in ihren Beitrigen die hohe Belastung
der Studierenden als zentrales Problem der Praxisphasen. Das Pensum von selbst-
stindig zu unterrichtenden Stunden schwankt stark von Standort zu Standort,
im Praxissemester beispielsweise reicht die Zahl von 30 Unterrichtsstunden in
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Baden-Wiirttemberg bis zu 50 bis 70 in NRW. Aber auch in Sachsen wird das
Unterrichtspensum der Praxisphasen als deutlich zu hoch wahrgenommen. Hin-
zu kommen universitire Anforderungen wie die Studienprojekte bzw. Lernfor-
schungsprojekte (auch hier unterscheidet sich die Anzahl je nach Universitit),
Unterrichtsvorhaben und das Verfassen von Lerntagebiichern, Portfolios u.d. fiir
die einzelnen Ficher und die Bildungswissenschaften. Eine sinnvolle und tiberlegte
Vereinheitlichung der Anforderungen wiire hier wiinschenswert, ebenso ein besse-
rer Abgleich zwischen den Belastungen fiir die Studierenden an den Schulen und
den von Universititsseite intendierten Ausbildungszielen der Praxisphasen.

Als ein weiterer Schwerpunke fiir die Verbesserung der Praxisphasen zeichnete
sich in den einzelnen Berichten die Ausbildung der Mentorinnen und Mentoren
an den Schulen ab (so vor allem in den Stellungnahmen aus Bayern und NRW).
Fast alle Beitrige betonen die wichtige Rolle der Mentorinnen und Mentoren
und begriinden damit die Notwendigkeit von Mentorenprogrammen und der
Entwicklung tragfihiger Betreuungsmodelle an den Schulen. Hierzu ist sicher-
lich auch eine angemessene Aufwandsentschidigung bzw. Stundenentlastung
fiir die betreuenden Lehrkrifte zu zihlen. Einzelne Universititen, vor allem die
Humboldt Universitit zu Berlin, haben auf diesem Gebiet bereits Erfahrungen
sammeln konnen (siche hierzu Kipf in diesem Band), die bei der Schaffung dhnli-
cher Strukturen auch an anderen Universititen vielleicht als Orientierung dienen
kénnen.

In allen Beitrigen wird deutlich, dass eine gute Betreuung der Studierenden von
den personellen Ressourcen an den Schulen, aber auch an den Universititen ab-
hingt. Viele Standorte verfiigen nicht iiber ausreichendes Personal in der lateini-
schen Fachdidaktik, um alle ihre Studierenden an den Schulen hospitieren und
eine intensive Betreuung der Forschungsprojekte leisten zu kénnen.

Schliefilich ist noch ein Element von Praxisphasen zu nennen, das in der inhalt-
lichen sowie konzeptionellen Ausarbeitung inbegriffen ist, nimlich das forschen-
de Lernen in den Studienprojekten bzw. Lernforschungsprojekeen. Da auch die
hochschuldidaktische Forschung zu Zielen und Konzepten des forschenden Ler-
nens im Praxissemester noch keinen Konsens hergestellt hat (vgl. Fichten 2016;
Feindt & Wischer 2016), gibt es von Universitit zu Universitdt unterschiedliche
Konzeptionen und Betreuungsformate fiir das Studienprojeke, wobei an machen
Standorten (z.B. an der Universitit Bielefeld, vgl. Sauer 2017 und Sauer & Czap-
linsky in diesem Band) auch im Fach Latein bereits an Strukturen fiir eine gute
Betreuung des Studienprojekts gearbeitet wird. Auch hier kénnte eine universi-
titsiibergreifende Absprache innerhalb der Fachdidaktik der Alten Sprachen und
das gemeinsame Ausarbeiten eines tragfihigen Konzepts fiir eine sinnvolle Etab-
lierung des Studienprojekts im Fach Latein zielfiihrend sein.
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Kohirenz durch Kooperation —
Altsprachliche Lehrkriftebildung im Spannungsfeld

von Universitit, Schule und Studienseminar

Lehrkriftebildung ist in aller Munde, leider nicht immer so, wie man es sich als
Lehrkriftebildner wiinschte. Angesichts der herrschenden schulischen Probleme
kann es nicht tiberraschen, dass die Lehrkriftebildung natiirlich auch als ein zen-
traler Teil der Problemlage ausgemacht wird, insbesondere dann, wenn es um die
Verbindung von Theorie und Praxis, die Qualitit von Unterricht und die Pass-
genauigkeit der Ausbildung geht. Aus den mehr oder weniger fundierten Dis-
kussionen folgen auch mehr oder weniger gut durchdachte Lésungsvorschlige,
im schlimmsten Falle aber fast immer viel zu schnell erarbeitete, dafiir politisch
abgesegnete Handlungsanweisungen, wenn es beispielsweise um die Einfiih-
rung lingerer Praxisphasen im Studium bei gleichzeitiger Verkiirzung des Vor-
bereitungsdienstes geht. Im Rahmen der damit verbundenen, vermeintlich end-
giiltigen Reform sollen dann alle Probleme (méglichst kostenneutral) behoben
werden. Erstaunlicherweise sind die mit den jeweiligen Reformen verbundenen
Hoffnungen meist sehr grof3, leider sind jedoch die Enttduschungen in der Regel
noch grofler.

Fiir die Universititen ergibt sich daraus die unangenehme Situation, dass von
ihnen (zumeist unausgesprochen) eine Leistung erwartet wird, die sie eigentlich
nicht schultern kénnen: dass nimlich bereits sie die Studierenden als mehr oder
weniger fertige Lehrkrifte ins weitere schulische Leben entlassen. Wenn man sich
die Inhalte aktueller Studienordnungen ansieht, kann man auch in der Tat den
Eindruck gewinnen, dass dies so ist. Handelt es sich doch bei dem, was die Stu-
dierenden bereits am Ende ihres Master-Studiums wissen und kénnen sollten, um
eine Fiille hochgesteckter professioneller Zielsetzungen: Die Studierenden sollen
zwei Ficher beherrschen, obwohl lingst allen klar ist, dass sie am Ende ihres Stu-
diums ihre Ficher in einem deutlich geringeren Mafle studiert haben werden,
als es in der Geschichte der Lehramtsausbildung bisher tiblich war. Ferner sollen
sie fachdidaktisch beschlagen und allgemeinpidagogisch (zumindest theoretisch)
sattelfest sein, inklusiv, sprachbildend und digitalisiert unterrichten kénnen, Ori-
entierungen dariiber haben, wie man wissenschaftlich fundiert Schulentwicklung
betreibt, mit Eltern umgeht und sogar Schulleitungshandeln begreift. Dariiber
hinaus kann man sich nicht sicher sein, ob nicht kurzfristig weitere Anspriiche an
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die universitire Lehrkriftebildung formuliert werden, die sich zumeist aus aktuel-
len politischen Diskursen ergeben, wenn es z.B. um sexuelle Diversitit, ein Fach
Wirtschaft oder den professionellen Umgang mit politischer oder religioser Radi-
kalisierung geht. All dies soll dann selbstverstindlich in gréfftmoglicher Kohirenz
passieren, d.h. alle Inhalte sollen méglichst sinnvoll innerhalb des Studiums und
stufengerecht mit den weiteren Phasen der Lehrkriftebildung verquicke werden.

Wie kann es angesichts dieses hohen Professionalisierungsgrades dennoch passie-
ren, dass iiber die Qualitit der Lehrkriftebildung so kontrovers diskutiert wird?
Obwohl in Folge des PISA-Schocks in den letzten Jahren die Lehrerbildungszen-
tren wie Pilze aus dem Boden schieflen, obwohl unzihlige Millionen in der Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung vor allem in fachdidaktische Forschung und Lehre
investiert werden, obwohl eine wissenschaftliche Tagung zur Verbesserung der
Lehrkriftebildung die andere jagt, obwohl fast bundesweit verlingerte Praxispha-
sen ins Lehramtsstudium integriert wurden, um die gewohnheitsmifig kritisierte
Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlieflen? Ganz offensichtlich konnten
drei entscheidende Fragen nicht befriedigend gel6st werden, die nach meiner An-
sicht jedoch fiir die Qualitit der Lehrkriftebildung entscheidend sind:

— Wurden die vielen verschiedenen Inhalte des Lehramtsstudiums in ein inneres
Gleichgewicht gebracht? Haben sich bei den Reformen nicht eher inhaltliche
Schieflagen ergeben, die letzdlich zu Lasten der Qualitit des Lehramtsstudiums
gehen?

— Wie hile es die universitire Fachdidaktik mit der Praxis? Solange der Spagat
zwischen kurzatmigem Praktizismus und schulfremdem Theoretisieren nicht
befriedigend geldst ist, miissen wir von negativen Folgen fiir die Qualitit des
Lehramtsstudiums ausgehen.

— Wie koénnen institutionelle Formen der Zusammenarbeit zwischen den ver-
schiedenen Akteuren der Lehrkriftebildung gefunden werden, damit insbeson-
dere die neuen lingeren Praxisphasen auch tatsichlich erfolgreich sind? Wie
konnen in diesem Zusammenhang die schulischen Mentoren und die Studi-
enseminare systematisch im universitiren Curriculum verortet werden?

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, auf diese Fragen vorldufige Ant-
worten zu geben, die jeweils mit einer markanten These eingeleitet und mit Bei-
spielen veranschaulicht werden.
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1 Der Wert der Fachwissenschaft fiir die Lehrkriftebildung
muss stirker gewiirdigt werden. Durch Kooperation mit
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft kann dies gelingen

Wirft man einen Blick zuriick auf die zahlreichen Reformen des Lehramtsstudi-
ums, die nach dem PISA-Schock in die Wege geleitet wurden, dann kann man
sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Gewinn- und Verlustbilanz zwischen
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft ziemlich deutlich
ausfillt: Wihrend sich insbesondere die Erzichungswissenschaft und die Fachdi-
daktik tiber groflere Studienanteile freuen konnten, sieht die Sache fiir die Fach-
wissenschaften ganz anders aus: Obwohl im polyvalenten Bachelor der Schwer-
punke bei der Fachwissenschaft liegt, wurde der Anteil der Fachwissenschaft im
Master of Education zumeist auf ein eher minimalistisch anmutendes Programm
reduziert.!

Die Griinde fiir diese Reduktion liegen auf der Hand: Die Erziehungswissenschaf-
ten, die mafSgeblichen Einfluss auf bildungspolitische Entscheidungen ausiiben,
wissen mit den Fichern inhaltlich und programmatisch nur wenig anzufangen
(umgekehrt ist das jedoch leider auch der Fall). Fachlichkeit erscheint als eine ir-
gendwie austauschbare Grofle, zumal auf der Grundlage eines falsch verstandenen
Kompetenzbegriffes, der Unterrichtsinhalten nur relativen Wert zuschreibt (Kipf
2012; Kuhlmann 2015).

Erschwerend kommt hinzu, dass sich die beteiligten Fachwissenschaften zu einer
ihrer vornehmsten gesellschaftlichen Aufgaben, der Lehrkriftebildung, viel zu zo-
gerlich bekennen und daher im 6ffentlichen Diskurs als Akteure nicht wahrgenom-
men werden. Insofern ist es nicht verwunderlich, wenn in Reformkommissionen
immer wieder ein gut geiibter Reflex wirksam wird: Braucht man Studienpunkee,
holt man sie sich bei den Fachwissenschaften — zumal ernsthafter Widerstand
nicht zu erwarten ist. Auf diese Weise wird den beteiligten Fachwissenschaftle-
rinnen und -wissenschaftlern ganz deutlich eine geringe Wertschitzung fiir ihre
geleistete Arbeit signalisiert. Da iiberdies hiufig keine weitergehenden Qualifi-
zierungsangebote fiir fachwissenschaftlich besonders interessierte Lehramtsstudie-
rende bestehen, gibt es kaum Anreize fiir renommierte Fachwissenschaftlerinnen
und Fachwissenschaftler, sich in der Lehrkriftebildung in besonderem Mafle zu
engagieren. So kann es nicht wundern, dass Vertreter der Fachwissenschaften

1 So ist an der Humboldt-Universitit der Anteil der Fachwissenschaften im Master of Education
gegeniiber Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft reduziert: Beide Fachwissenschaften kommen
auf 35 LP, die Fachdidaktiken auf 44 LP und die Erzichungswissenschaften auf 21 LP (https://
pse.hu-berlin.de/de/studium/studiengaenge/master/ab-ws-15-16/master-struktur-iss-gym-bs. pdf,
aufgerufen am 17.07.2018). Angesichts der Tatsache, dass der BA vor allem im Zeichen der Fach-
wissenschaften steht, die Fachdidaktik jedoch nur einen sehr geringen Anteil beansprucht, darf man
davon ausgehen, dass die Punkte innerhalb des gesamten Studiums ungleichgewichtig verteilt sind.
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wohl viel zu selten in den neuen Zentren oder Schools titig sind, da sie im Krei-
se von Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie von Erzichungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern kaum Maglichkeiten haben, ihre
spezifische Expertise einzubringen, obwohl die Fachwissenschaft immer noch den
bedeutendsten Teil des Lehramtsstudiums ausmacht und seit den 1980er Jahren
in zahlreichen Studien die Bedeutung des Fachwissens von Lehrerinnen und Leh-
rern fiir die Qualitdt und Lerneffekeivitit ihres Unterrichts belegt wurde (wie z.B.
in der COACTTIV-Studie bei Krauss u.a. 2008).

Angesichts dieser fiir alle Beteiligten sicht- und spiirbaren Fragmentierung der
Lehrkriftebildung® in im schlimmsten Falle antagonistische Einzelteile kann es
nicht besonders tiberraschen, dass schon seit geraumer Zeit eine spiirbare Distanz
der Fachwissenschaften zu den Lehramtsstudiengingen beklagt wird, sowohl fiir
die Geistes- (Kimper-van den Boogaart 2004) als auch fiir die Naturwissenschaf-
ten (Merzyn 2004). Die Ursachen hierfiir sind vielfiltig. So wird hiufig kriti-
siert, die Lehrangebote in den Fachwissenschaften seien cher mit Blick auf den
jeweiligen Kernfachstudiengang konzipiert, ohne auf die Perspektive des jeweili-
gen Schulfachs bezogen zu sein (Kimper-van den Boogaart 2004; Merzyn 2004).
Verantwortlich hierfiir ist nicht zuletzt die zunehmende Ausdifferenzierung und
Spezialisierung vieler Ficher in Forschung und Lehre, durch die das Studienan-
gebot in den Fachwissenschaften stark zersplittert wird und mit den Schulfichern
kaum noch etwas gemein haben kann (z.B. Kimper-van den Boogaart 2004).
Gleichzeitig haben sich auch die Schulficher weiterentwickelt und beziehen z.B.
in den Naturwissenschaften mehr als frither interdisziplinire und gesellschaftliche
Aspekte ein, die wiederum nicht durch die akademischen Fachdisziplinen abge-
deckt werden, wenn man z.B. an ein neues Grundschulfach wie ,Naturwissen-
schaften” denke, das die Ficher Biologie, Chemie und Physik integriert.> Beides
trigt dann dazu bei, dass manche universitire Fachwissenschaft sich fiir die Lehr-
kriftebildung weniger als nétig zustindig fithlt. Dartiber hinaus stellt eine inten-
sive qualitative Verzahnung von Fachwissenschaften und Bildungswissenschaften
iiber fachimmanente Konzepte ein Desiderat dar.

Da es in den Kultusverwaltungen der Linder wohl keinen politischen Willen
gibt, diese Negativtendenz durch eine quantitative Erhéhung der Studienpunk-
te auszugleichen, muss man eine qualitative Aufwertung fachwissenschaftlicher

2 Wichtige Anregungen fiir die folgenden Ausfiihrungen zur Rolle der Fachwissenschaft verdankt der
Autor dem Antrag ,Fachkolleg Wissenschaft und Schule — die Fachwissenschaften in die Mitte der
Lehrerbildung!“ (8f.), den der Autor als damaliger Direktor der Professional School of Education
und Mitantragsteller im Jahr 2013 im Rahmen der sog. Lehrer-Initiative des Stifterverbandes fiir die
Deutsche Wissenschaft mitentwickelt und eingereicht hatte.

3 Vgl.  https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplacne/
Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/Teil_C_Nawi_5-6_2015_11_16_web.pdf  (Abrufda-
tum: 17.07.2018).



Kohirenz durch Kooperation

Studienanteile in den Blick nehmen. Die Rolle der Fachlichkeit kann nur dann
gesichert werden, wenn die zu Recht beklagte Fragmentierung tiberwunden wird,
etwa durch gezielte Kooperationen zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Erzichungswissenschaft. Im Bereich der Lehre kann man an die Einrichtung
von (kapazitir angemessen gewiirdigten) Tandems oder an Lehrpreise fiir in der
Lehrkriftebildung besonders engagierte Fachwissenschaftler denken. Und warum
sollten Studierende nicht auch schon in ihrem ersten, berufsfelderschlieflenden
Praktikum die Rolle der Fachlichkeit in den Blick nehmen? Auch im Bereich der
Forschung kénnten gemeinsame ,,Anker” auf einer iibergeordneten fachimma-
nenten Ebene identifiziert werden, um z.B. Fachwissenschaft und Fachdidaktik
zu vernetzen. Derartige Anker kdnnen sich auf zentrale Theorien, Fragestellungen
und Methoden beziehen und sowohl fachimmanent, aber auch fachiibergreifend
inhaltliche Briicken bereitstellen.

Fir die Klassische Philologie und die altsprachliche Fachdidaktik ergeben sich
vielfiltige Méglichkeiten einer solchen organischen Kooperation, etwa im Bereich
von Rezeption bzw. Transformation der Antike. So setzte sich die Klassische Phi-
lologie erstmals in den 70er-Jahren des 20. Jahrhunderts mit dem Forschungsfeld
»Rezeption der Antike” auseinander (Fuhrmann 1969). Im Gegensatz zum tradi-
tionellen Forschungsparadigma Nachleben bzw. Nachwirkung wurden nun die Be-
deutungszuweisungen der Rezipienten unter Beriicksichtigung der jeweils wirk-
samen Textpragmatik in den Blick genommen, und zwar unter Zuriickdringung
neuhumanistisch geprigter Vorstellungen einer positiv-modellhaften Antike.
Nachdem sich die Rezeptionsforschung bis in die neunziger Jahre hinein zu einem
weithin akzeptierten Forschungsgebiet der Klassischen Philologie entwickelt hatte
und einen spiirbaren Einfluss auf den altsprachlichen Unterricht gewinnen konn-
te (Kipf 2006), wurde seit 2005 im Rahmen des Sonderforschungsbereiches 644
Transformationen der Antike an der Humboldt-Universitit ein neues Paradigma
entwickelt, das tiber die Rezeptionsforschung deutlich hinausgeht: Transformati-
onen werden als komplexe Wandlungsprozesse aufgefasst, und zwar zwischen dem
Referenz- und Aufnahmebereich. Dabei bewirken Transformationen spezifische
Dynamiken, durch die im Rahmen einer produktiven Wechselseitigkeit zwischen
Referenz- und Aufnahmekultur, der sog. Allelopoiese, stets auch das Verinderung
erfihrt, was vor der eigentlichen Transformation liegt (SFB 644 2016), also z.B.
ein antiker literarischer Text. Dieser eminent fruchtbare Gedanke erlaubt einen
vollig neuen Blick auf die Antike jenseits traditionell neuhumanistischer Vor-
stellungen, der deutlich macht, dass im Laufe der Kulturgeschichte immer wieder
Neufigurationen der Antike konstruiert wurden. Von einem historisch stabilen
Antikebild kann unter diesen Voraussetzungen nicht ausgegangen werden.
Erstaunlicherweise ist das Konzept der Transformation bisher ohne jeden Ein-
fluss auf den altsprachlichen Unterricht und seine Fachdidaktik geblieben. Zwar
werden im Unterricht im verstirkten Mafle Rezeptionsdokumente einbezogen;
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die unterrichtliche Betrachtung kommt jedoch zumeist iiber eine Illustrations-
funktion oder eine affirmative Interpretation des antiken Referenzwerkes als ge-
wissermaflen uniibertreffbares Original nicht hinaus. Die von der Transformati-
onsforschung zu Recht in den Fokus geriickte Verinderung der Referenzkultur
spielt keine Rolle, die Antike bleibt im Latein- und Griechischunterricht bisher
eine kulturgeschichtlich eher undynamische Gréfle. Diese Transformationsphi-
nomene machen sich bereits in den lateinischen Lehrbiichern bemerkbar: Dort
wird einerseits ein an stabilen Stereotypen reiches Bild der klassischen Zeit Roms
gezeichnet, das nicht selten immer noch zu tendenziell unhistorischen Idealisie-
rungen fiihren kann. Zugleich wird in den Lehrbiichern immer wieder eine neue,
vom Zeitgeist des 21. Jahrhunderts didaktisierte Antike geschaffen, wenn z.B. in
den notorischen Lehrbuchfamilien eigentlich Probleme der Gegenwart adressiert
werden (Kipf 2006, 319-325). Mit dem Transformationsbegriff als theoretischem
Rahmen konnte es gelingen, besser zwischen historischen Fakten und didakti-
scher Intention zu diffenzieren. Im Rahmen eines systematischen Dialogs zwi-
schen Fachwissenschaft und Fachdidaktik kénnte nicht nur eine bemerkenswerte
Liicke zwischen Wissenschaft und Schule geschlossen, sondern es kdnnten vor
allem innovative Impulse fiir eine zeitgemifle Didaktik gewonnen werden, die
neuere Forschungsergebnisse ihrer Bezugsdisziplin Klassische Philologie produk-
tiv rezipiert.

2 Die Fachdidaktik muss ihr Verhiltnis zur Praxis kliren, da
hiervon ihre Glaubwiirdigkeit und die Qualitit der
Lehrkriftebildung abhingen. Das Praxissemester kann
hierbei hilfreich sein

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis gehért zur elementaren Seinsbedingung
der Fachdidaktik; daher muss der Unterricht im Zentrum aller Bemiihungen
fachdidaktischer Forschung und Lehre stehen. Die Unterrichtspraxis selbst ist
nimlich , die offene Frage und [...] nicht der wahre Engpass, sondern die Ermég-
lichungsform besserer Arbeit: dem hilft man nicht in der Beobachtung, sondern
nur handelnd ab® (Tenorth 2012, 25). Es ist daher niemandem damit gedient,
wenn die Fachdidaktik zu weit von der professionellen Praxis der Lehrkrifte ent-
fernt ist, wodurch dann nicht einmal mehr mittelbar die Qualitit der Schulen
geférdert werden kann (Ebd. 25).

Ureigenstes fachdidaktisches Anliegen ist daher die Frage: ,"Wie ist guter Unter-
richt méglich? und die Antwort ist klar — nicht allein oder gar primir {iber For-
schung [...], sondern iiber professionseigenes Wissen, im Fach, in der Didaktik
des Faches, im pidagogischen Wissen (Ebd. 27). Daraus ergibt sich zwingend,
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dass Weisheit der Praxis und Forschungswissen eng zusammengehéren. Heinz-
Elmar Tenorth (2012, 16) hat das Wesen einer wissenschaftlich identifizierbaren
Fachdidaktik treffend zusammengefasst: Es beruht auf der ,,Koppelung von Theo-
riewissen und Reflexion, von Forschungswissen und der Weisheit des Praktikers®.
Fachdidaktik gewinnt somit ihre Anregungen fiir Forschung und Lehre im giinsti-
gen Falle durch eine enge Anbindung an die Schule. Sie ist diejenige Disziplin, die
Weisheit der Praxis und Wissenschaft zu einem Ganzen verbindet. Nur auf diese
Weise bleibt sie nicht akademischer Selbstzweck, sondern gewinnt Welthaltigkeit
sowie wissenschaftliche und gesellschaftliche Akzeptanz (Kipf voraussichtl. 2018).
Das Praxissemester ist hierfiir ein entscheidender Priifstein, weil die universitire
Fachdidaktik vor die Herausforderung gestellt wird, Theorie und Praxis sinnfillig
miteinander zu verbinden. Wie diese Verbindung besonders augenfillig gelingen
kann, soll am sog. Lernforschungsprojeke? erldutert werden, dessen Potenzial fiir
das fachdidaktische Studium jedoch noch nicht in gebiihrendem Maf$e erkannt
wurde — in Berlin zumindest ist das Lernforschungsprojeke bisher vor allem eine
Domine der Erziehungswissenschaften. Die Studierenden sollen in einem sog.
Lernforschungsprojekt spezifische Fragen des Unterrichts untersuchen und aus-
werten. Sie formulieren fiir einen konkreten, selbst erlebten schulpraktischen
Kontext eine sinnvoll eingegrenzte Forschungsfrage, die sie anhand von Beob-
achtungen, Befragungen oder einer tiberschaubaren Intervention bearbeiten. Der
Gegenstand des Lernforschungsprojekts kann erziehungswissenschaftlich oder
eben auch fachdidaktisch sein und wird in enger Abstimmung mit der Schule
entwickelt, fiir die das Projeke fiir die eigene Schul- oder Unterrichtsentwicklung
relevant sein soll (FU, HU, TU & UdK 2018, 15f.).

Da die allermeisten Fachdidaktiken mittlerweile iiber eine abgesicherte empiri-
sche Expertise verfiigen (Doff 2012; Caspari 2016), existieren keine mafigebli-
chen Griinde mehr fiir Zuriickhaltung der Fachdidaktik, Lernforschungsprojekte
verantwortlich zu betreuen, zumal fiir die Studierenden die Verbindung aus Em-
pirie und Fachbezug besonders attraktiv, fordernd, aber nicht tiberfordernd ist
und leicht eine sinnfillige Anbindung an den erlebten Unterricht erlaubt.

Daher haben die Studierenden der Ficher Latein und Griechisch an der Hum-
boldt-Universitit seit der Einfithrung des Praxissemesters im Jahr 2016 die Mog-
lichkeit, das Lernforschungsprojekt mit einem fachdidaktischen Schwerpunkt
zu absolvieren. Unter dem Titel ,LFP — Schule und Unterricht erforschen — alt-
sprachlicher Unterricht im Fokus“ werden Projekte in enger Abstimmung mit
den jeweiligen Praktikumsschulen entwickelt und bei der Durchfithrung sowie
Auswertung im Seminar begleitet. Die Projekte widmen sich intensiv einer einge-

4 Zu Formaten wie dem Lernforschungs- oder Studienprojekt im Praxissemester findet sich mittler-
weile vielfiltige Literatur, so. z.B. E. Jiirgens 2016, 165-176, oder R. Schiissler & V. Schwier u.a.
22017, 131-171.
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grenzten Forschungsfrage, die sich im besten Falle aus dem eigenen Erleben der
Studierenden im Latein- bzw. Griechischunterricht ergibt und sich so durchaus
nahtlos in das Praktikum einfiigt. In den ersten beiden Durchgingen des Semi-
nars wurden qualitative Untersuchungen in den Bereichen Digitalisierung, Dif-
ferenzierung, Impulsgebung, Texterschliefung, Sprachbildung und Wortschatz-
arbeit durchgefiihrt, wobei es sich aus Griinden der Machbarkeit zumeist um
Beobachtungen und Befragungen (Fragebogen, Interviews) handelt. Am Ende
des Seminars werden die Ergebnisse der Projekte auf der Basis einer kurzen Pri-
sentation diskutiert; der Arbeitsprozess wird in einem elektronischen Portfolio
dokumentiert.

Nach den bisherigen Erfahrungen seit 2016 lernen die Studierenden auf diese
Weise nicht nur Ziele und Methoden der Unterrichts- und Schulentwicklung so-
wie zentrale forschungsmethodische Begriffe und Vorgehensweisen kennen, son-
dern vertiefen in besonders intensiver Weise ihre fachlichen und fachdidaktischen
Fihigkeiten. So kann fiir die Studierenden die Intensitit einer wissenschaftlich re-
flektierten, d.h. theoriegeleiteten Praxiserfahrung erhéht werden. Zugleich haben
die Studierenden die Gelegenheit, durch forschendes Lernen Wissenschaftlichkeit
als Mittel zur Unterrichts- und Schulentwicklung zu erproben. Dieser Eindruck
wird durch jiingere Publikationen bestitigt, die darauf hinweisen, dass die in
Lernforschungsprojekten erzielten Ergebnisse auch fiir den Lateinunterricht ein
durchaus beachtliches wissenschaftliches Potenzial entwickeln (Sauer u.a. 2016).

3 Die verschiedenen Akteure der Lehrkriftebildung miissen
besser zusammenarbeiten, um die Praxisphasen im
Lehramtsstudium zu einem Erfolg zu machen. Hierbei muss
vor allem der spezifischen Bedeutung der schulischen
Mentorinnen und Mentoren und der Studienseminare Rech-
nung getragen werden

Kohirenz gehort zu den didaktischen Schlagworten, die in der Lehrkriftebildung
momentan besondere Konjunktur haben. Damit ist jedoch nicht nur gemeint,
dass die Bindungen innerhalb der universitiren Lehrkriftebildung gestirke wer-
den, sondern auch institutionentibergreifend. Wie dies geschehen kann, soll an
zwei Beispielen aus der Berliner Praxis, und zwar in Folge des 2016 eingefiihrten
Praxissemesters erliutert werden.

Das in Berlin im WS 2016/17 eingefiihrte Praxissemester basiert auf einem kom-
plexen Lernbegleitungskonzept mit zwei auferuniversitiren Akteuren (FU, HU,
TU & UdK 2018, 10-19):
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1. Die Mentorinnen und Mentoren an den Praktikumsschulen spielen eine zent-
rale Rolle, da sie vielfiltige und wichtige Aufgaben erfiillen. Neben der Durchfiih-
rung von Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen erméglichen sie Unterrichts-
hospitationen, unterstiiczen das Lernforschungsprojekt und fithren zu Beginn
und am Ende des Praxissemesters mit den Studierenden Orientierungsgespriche
zu ihren personlichen Zielen durch (FU, HU, TU & UdK 2018, 11-14).

Auf diese verantwortungsvolle Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden werden
die Mentorinnen und Mentoren in einer eigens entwickelten Qualifizierung vor-
bereitet. Diese umfasst 19.5 Zeitstunden und setzt sich aus zwei groflen Teilen
zusammen: In drei Modulen, die zusammen 7.5 Zeitstunden ausmachen, lernen
die angehenden Mentorinnen und Mentoren Konzepte des fachspezifischen Un-
terrichtscoachings (Staub/Kreis 2013) und des Drei-Ebenen-Mentorings (Niggli
2005) kennen (Korbs/Sternitzke 2018, 122f.).

Im groferen fachdidaktischen Teil der Qualifizierung werden die Mentorinnen
und Mentoren mit den Grundlagen des fachdidaktischen Studiums vertraut ge-
macht. Im Verantwortungsbereich der altsprachlichen Didaktik werden neben
dem Aufbau des fachdidaktischen Studiums diejenigen Inhalte thematisiert, die
in den fachdidaktischen Seminaren vor und wihrend des Praxissemesters behan-
delt werden. Besondere Aufmerksamkeit geniefit dabei die Unterrichtsplanung,
deren Bestandteile den Mentorinnen und Mentoren detailliert vorgestellt werden.
Zusitzlich erhalten die Mentorinnen und Mentoren einen Einblick in ausgewihl-
te fachdidaktische Themen, die fiir das Praxissemester besonders bedeutsam sind,
also vor allem Texterschlieffung, Wortschatzarbeit und Sprachbildung.

Tab. 1: Mentoringqualifizierung Latein und Altgriechisch 2017

Freitag, 15:30 bis 18:00 Uhr

Einfithrung und Vorstellung 15:30 bis 15:45
Bachelor und Master: Aufbau des fachdidaktischen Studiums 15.45 bis 16.15
Pause

Themen der Fachdidaktik I: Sprachbildung 16:30 bis 18:00

Samstag, 9:30 bis 18:00 Uhr

Vorbereitung auf das Praxissemester: Unterrichtsplanung 09:30 bis 11.00
Pause
Vorbereitung auf das Praxissemester: Unterrichtsplanung 11:20 bis 12:15

Wihrend des Praxissemesters: Begleitseminare 12:15 bis 13:00

47



Stefan Kipf

Mittagspause

Wihrend des Praxissemesters: Lernforschungsprojekt 14:00 bis 14:30

Wihrend des Praxissemesters: Fachberatung 14:30 bis 15:00

Pause

Themen der Fachdidaktik II: TexterschlieSung 15:15 bis 16:15

Pause

Ein Mentor berichtet: Erfahrungen und Fragerunde

Abschluss

Die Qualifizierungen in den Fichern Latein und Griechisch (in bisher vier
Durchgingen 58 Mentorinnen und Mentoren aus 33 Berliner Schulen) erwiesen
sich durchweg als Erfolg und stiefen auf grofie Resonanz, da es sich nicht um ein
klassisches Fortbildungsformat handelt, sondern eher um professionelle Lernge-
meinschaften (Kipf 2014). Dieser Erfolg spiegelt sich auch in der jiingsten ficher-
tibergreifenden Evaluation an der HU?, die von der Professional School of Educa-
tion durchgefiihrt wurde: Die Mentoringqualifizierung wird von den schulischen
Lehrkriften als Gelegenheit geschitzt, sich kontinuierlich gemeinsam mit den
Dozenteninnen und Dozenten der Universitit professionell weiterzuentwickeln,
zumal es ganz offensichtlich gelingt, die Anforderungen an die Studierenden von
Seiten der Universitit transparent zu machen. Auch die fachdidaktischen Module
werden als intensives Update fiir die eigenen Kenntnisse positiv bewertet. Des
Weiteren haben die ebenfalls von der Professional School of Education vorgenom-
menen Studierendenbefragungen ergeben, dass ,die Studierenden [...] in zentra-
len Punkten eine bessere Betreuungsqualitit bei qualifizierten Mentorinnen und
Mentoren” wahrnehmen.® Ein wichtiger Fakrtor fiir den Erfolg dieses Konzepts
stellt tibrigens die Tatsache dar, dass die Berliner Mentorinnen und Mentoren
pro Fach eine ErmifSigungsstunde erhalten, und zwar fiir das gesamte Schuljahr,
obwohl das Praxissemester nur im Wintersemester vom 1. September bis zum 31.
Januar stattfindet.

5 https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/projekte/humboldt-forschungskolleg/begleitfor-
schung-zum-praxissemester/mentoring-im-praxissemester-ergebnisse-der.pdf (Abrufdatum: 17.07.
2018).

6 https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/projekte/humboldt-forschungskolleg/begleit-
forschung-zum-praxissemester/mentoring-im-praxissemester-ergebnisse-der.pdf (Abrufdatum:

17.07.2018).
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2. Neben den Mentorinnen und Mentoren in der Schule und den Dozentinnen
und Dozenten an der Universitit erfolgt eine weitere Lernbegleitung durch sog.
Fachberaterinnen und Fachberater, wodurch ein gezielter Beitrag zur Verzahnung
der beiden ersten Phasen der Lehrerbildung geleistet wird. Fachberaterinnen und
Fachberater leiten Fachseminare in der zweiten Ausbildungsphase, deren Titigkeit
folgende Aspekte umfasst: Im Rahmen der Vorbereitung auf das Praxissemester
gestalten sie gemeinsam mit den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern ein
bis zwei Seminarsitzungen. Wihrend des Praxissemesters fithren sie eine Gruppe
von ca. 15 Studierenden in das Verfahren des sog. Kollegialen Unterrichtscoa-
chings ein und unterstiitzen sie bei der Anwendung. Die Fachberaterinnen und
Fachberater zeigen auch eigenen Unterricht und bereiten diesen mit den Studie-
renden vor und nach. Zudem vermitteln sie Einblicke in die Praxis des Vorberei-
tungsdienstes, indem die Studierenden beispielsweise an einer Sitzung im Fachse-
minar teilnehmen und sich dort mit den Lehramtsanwirtern austauschen kénnen
(FU, HU, TU & UdK 2018, 18f.). Momentan befindet sich die Lernbegleitung
durch Fachberaterinnen und Fachberater noch in der Pilotphase, d.h. sie wird
sukzessive in das Praxissemester eingefiihrt. Aktuell sind 40 Fachberaterinnen und
Fachberater und 24 Fachdidaktiken aller Berliner Universititen beteiligt.

Aus diesen Uberlegungen lassen sich verschiedene Folgerungen ableiten:

1. Fiir eine gelingende Lehrkriftebildung bedarf es einer durchgingigen Kom-
munikation zwischen allen Akteuren, innerhalb der Universitit und auch dar-
tiber hinaus. Lehrkriftebildung muss mehr sein als die Summe ihrer hochent-
wickelten, jedoch unverbundenen Einzelteile. Lehrkriftebildung ist nicht nur
Angelegenheit von Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, sondern auch
der Fachwissenschaft, die durch ihre aktive Teilhabe am Lehramtsstudium ihre
gesellschaftliche Wirksamkeit eindriicklich unter Beweis stellt und sich daher
freudig zu dieser Aufgabe bekennen sollte. Fiir diese Kommunikation braucht
es jedoch giinstige institutionelle Rahmenbedingungen, die durch die Zentren
fiir Lehrkriftebildung sichergestellt werden miissen.

2. Die besondere Aufgabe der Universitit besteht darin, die wissenschaftlich fun-
dierte Fachlichkeit der angehenden Lehrkrifte sicherzustellen und anschlussfi-
hige Grundlagen fiir die weitere bildungswissenschaftliche Professionalisierung
zu legen. Die universitire Fachdidaktik muss sich dariiber im Klaren sein, dass
es keine unbillige Belastung darstellt, die Liicke zwischen Theorie und Praxis zu
fiillen, sondern im Gegenteil darin einen Ansporn fiir innovative Arbeit sehen.

3. Besondere Aufmerksamkeit verdient die Kommunikation aller an der Lehrkrif-
tebildung Beteiligten, innerhalb der Universitit zwischen Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft, iiber die Phasen der Lehrkriftebil-
dung hinweg zwischen Universitit, Studienseminar und Schule. Kohirenz be-
deutet daher nicht, dass die Phasen der Lehrkriftebildung konturlos ineinander
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zerfliefSen, sondern dass die Aufgaben unter den verschiedenen Akteuren sinn-
voll aufgeteilt werden.
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Kasuistik als Bindeglied zwischen Fachwissenschaft
und Unterrichtspraxis in der
universitiren Lehramtsausbildung Latein

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie man die Kohirenz von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik in den Praxisphasen der Lehramtsausbildung systematisch ver-
tiefen und Studierenden das Ineinandergreifen von Ausbildungsinhalten des Fa-
ches und deren Umsetzungspotenzial in der Praxis verdeutlichen kann. Dafiir bie-
tet sich die Kasuistik als am konkreten Unterrichtsfall ausgerichtete und zugleich
in variierendem methodischem Zugriff operierende Abstraktionsebene an. Es soll
aufgezeigt werden, dass Transkripte oder Videoaufzeichnungen authentischer Un-
terrichts-Fille gezielt zur Reflexion und Verbesserung des fachlich-didaktischen
Lehrerhandels beitragen konnen.

In einem ersten Schritt werden deshalb das vom BMBF im Rahmen der ,Qualitit-
soffensive Lehrerbildung’ an der Universitidt Halle-Wittenberg geférderte Projekt
Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht’ (KALEI) vorgestellt
und Aspekte der Kasuistik thematisiert.

In einem zweiten Schritt sollen kurz die institutionellen Rahmenbedingungen
skizziert werden, an welchen Stellen der Lehramtsausbildung in Halle Praxispha-
sen verankert sind und welche kasuistischen Ansitze in der Didaktik der Alten
Sprachen praktiziert werden.

Im dritten Teil wird diskutiert, wo sich Verzahnungsméglichkeiten zwischen
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften ergeben, wie
kasuistische Analyseansitze und Ergebnisse aus fachdidaktischer Perspektive in
die fachwissenschaftlichen Module im Lehramtsstudium zuriickwirken kénnen
und vice versa.

1 Kasuistik in der Lehrerbildung

,Kasuistische Lehrerbildung fiir den inklusiven Unterricht® (KALEI) ist das Kon-
zept der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg fiir eine realitdtsnahe Pro-
fessionsorientierung: Fallarbeit wird als Briicke zwischen Bildungswissenschaften,
Fachdidaktiken und Fichern verstanden und zielt auf die Reflexion didaktischen
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Handelns in konkreten Unterrichtssituationen unter Nutzung und Hinterfragung
der theoretischen Wissensbasis.

Wihrend die universitire Fachdidaktik-Ausbildung meist auf die idealtypische
Konzeptionierung von Unterricht ausgerichtet ist und auf der Grundlage von
fachdidaktischen Diskursen (z.B. Ubersetzungsmethodik oder induktive vs. de-
duktive Grammatikeinfiihrung) eine Art theoretische Modellbildung betreibrt,
um Studierenden Bausteine und Leitlinien fiir erste Lehrproben an die Hand zu
geben, wird mit dem Heranziehen von Fallbeispielen in einem rekonstruierenden
Prozess die Schulpraxis in die Universitit geholt und einer theoretischen Reflexion
unterzogen.'

Kasuistik, ganz allgemein die regelgeleitete Betrachtung von Einzelfillen, wie
sie in Medizin und Jura iiblich ist, meint im schulischen Kontext vor allem die
analysierende Auswertung von Unterrichtsprotokollen und Unterrichtsvideos, in
einem weiteren Sinne zihlen dazu aber auch schriftliche Dokumentationen wie
etwa Experteninterviews mit schulischen Akteuren oder in materiellem Sinne so-
gar die Unterrichtsmaterialien und -gegenstinde an sich.?

Handlungsfelder fiir die Umsetzung des KALEI-Projektes in Halle sind insbe-
sondere die ficheriibergreifende Vernetzung von Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften im ,Gesprichsforum Kasuistische Lehrerbildung’. In regelmifligen
Workshops und Tagungen werden gemeinsam aus dem Blick der unterschiedli-
chen Ficherkulturen heraus Einzelfille interpretiert. Zugute kommt dies insbe-
sondere der Einigung auf gemeinsame Qualititsstandards und einem empirisch
erprobten und in verschiedenen Ficherkulturen reflektierten Methodenrepertoire.
Effekt dieses gemeinsamen Arbeitsprozesses ist die angestrebte kasuistische (Neu-)
Ausrichtung der Schulpraktika. Im Ergebnis wird ein elektronisches Fallarchiv
aufgebaut, welches Material fiir die Heranziechung konkreter Fille im weiteren
fachdidaktischen oder gar fachwissenschaftlichen Lehramtsstudium bietet. Sol-
che Archive existieren mittlerweile an einigen lehramtsausbildenden Stitten, doch
speziell fiir Latein und Griechisch gibt es bislang noch wenig offen zugingliches
Material, m.W. nur einige Transkripte von Lateinunterricht im apaek-Fallarchiv
der Universitit Frankfurt a.M. Problematisch ist die datenschutzrechtliche Kli-

—_

Pflugmacher 2014, 183, zeigt anhand der Deutschdidaktik auf, dass die universitire Fachdidakrtik
fast immer eine normative Theorie fiir die Praxis und keine Theorie der Praxis® ist: ,Die blof8e
Ersetzung des unverstanden gebliebenen tatsichlichen Unterrichts durch absolut gesetzte ,gut ge-
meinte Unterrichtskonzepte® fiihrt aber dazu, dass die Strukeuren des tatsichlichen Unterrichts ab-
seits der Ausbildung tradiert werden und fortwirken und der Implementation des Neuen im Wege
stehen.” (ebd. 184).

2 Der Begriff wird nicht einheitlich verwendet, gemeinsamer Nenner sind ,erzeugte® Protokolle wie
Videoaufzeichnungen und Unterrichtstranskripte, Protokolle von Interviews mit schulischen Ak-
teuren; daneben existiert die umfassendere Vorstellung von Unterrichtsmaterialien, Schuldokumen-
ten, sogar riumlichen Gegebenheiten im Sinne ,natiirlicher Protokolle® als casus.
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rung der Nutzungsbedingungen: Hiufig riumen Eltern der videographierten
Schiilerinnen und Schiiler nur universititsinterne Rechte zu Ausbildungszwecken
ein, nicht aber die Freigabe fiir eine 6ffentliche Datenbank. Insofern bieten Tran-
skripte von Audioaufzeichnungen im Vergleich zu Videos deutlich bessere Ano-
nymisierungsmaoglichkeiten, wie der Kopf des folgenden Unterrichtstranskriptes
zeigt:

Transkript einer Unterrichtssequenz

Fach: Latein

Schulform: Gymnasium

Klasse: 6

Datum: 09.03.2017

Zeit: Erster Teil der 3. Std. (Beginn ca. 09:40 Uhr)

Dauer: ca. 15 Minuten

Thema: Besprechung von Ubersetzungen, die Hausaufgabe waren
Aufnahmemedium: iPhone

Lw: Sm1, liest du zuerst den Satz vor?
Sm1i: Ok. Serviper atrium currunt quod Aquiius et Caecilia convivas exspectant. Und der
deutsche: ,Sklaven eilen zum, zur Eingangshalle, weil Caecilia und Aquilius Gaste

erwarten.”

Lw:  ,Sie eilen zur Eingangshalle®, sagst du? Sm2.

Abb. 1: Beispiel fiir ein im Rahmen eines Praktikums erstelltes Unterrichtstranskript

Ein mittelfristiges Ziel konnte es also sein, fiir die Alten Sprachen professionell
kommentierte Fallstudien in Datenbanken zu hinterlegen fiir exemplarisches Ar-
beiten am — fremden — Fall sowohl in der universitiren Lehramtsausbildung als
auch im Referendariat und der dritten Ausbildungsphase (z.B. fiir die Mentoren-
qualifizierung).

Natiirlich ist Fallarbeit als Bestandteil der Lehramtsausbildung nichts Neues und
wird schon lange als geeignete Methode angeschen, professionelles Handeln zu-
kiinftiger Lehrkrifte bereits in der ersten Ausbildungsphase zu entwickeln. Aller-
dings wird in den vielen einschligigen Arbeiten dazu neben der Relevanz auch oft
die Klirungsbediirftigkeit des methodischen Zugriffs herausgestellt (vgl. Stelmas-
zyk 2000; Pieper u.a. 2014; Twardella 2015; Syring u.a. 2016; Hummrich u.a.
2016).
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Grundsitzlich bietet die Dokumentation von Fillen die Méglichkeit, Praxissitu-
ationen quasi in Zeitlupe und ggf. in wiederholter Betrachtung und variierender
Fragestellung zu analysieren, um Unterricht in seiner Komplexitit und Variabi-
licdt aufzuzeigen und mit verschiedenen methodischen Herangehensweisen die
Verstindigung tiber Lehr-Lernprozesse zu strukturieren. Die Auseinandersetzung
findet handlungsentlastet statt. Ziel ist es, bei den (zukiinftigen) Lehrkriften neue
Ideen und Handlungsalternativen zu entwickeln und einen erkenntniskritischen
wissenschaftsbasierten Zugang zu fordern. Dabei kénnen Standard- wie auch Pro-
blemsituationen in den Fokus genommen werden.?

Sinnvoll ist, verschiedene Ausprigungsarten der Fallarbeit im Laufe der Ausbil-
dung einzubezichen und zu variieren (vgl. Helsper 2016, 15):

fremder Fall «— ecigener Fall

Praxisdistanz «——  Praxisinvolvierung

methodisierte Interpretation  «——  intuitive Interpretation

vorgegeben «——  selbst erhoben

bereits dokumentierter Fall ~ «<——  eigene diskursive Fallrekonstruktion
fokussierte Fragestellung «—— fokussierte Fragestellung

Das Arbeiten am fremden Fall erleichtert eine kritische Distanz, wihrend das Ar-
beiten am eigenen Fall hiufig einen Blick auf den eigenen schulischen Sozialisati-
onsprozess und die persdnliche Bildungsbiographie erlaubr, die das eigene Lehrer-
handeln stark beeinflusst und schon parallel zu den ersten Lehrproben reflektiert
werden sollte. Fithrt man mit Studierenden schulpraktische Ubungen in Gruppen
durch, so ist die Lehrprobe des einen fiir die anderen ein beobachteter fremder
Fall, dennoch sind sie involviert in die Praxis und kénnen aus eigenem Erleben
kommentieren. Dieses Interpretieren des fremden Falls kann — z.B. am Beginn
der Ausbildung — zunichst intuitiv erfolgen, spiter aber mit stirker methodisch
geregeltem Zugriff. Einen Unterschied macht auch, ob der Fall vorgegeben oder
selbst erhoben wurde. So wird beim Transkribieren eines Unterrichtsmitschnitts
den Studierenden der Kommentierungs- und Deutungsanteil eines an sich ,objek-
tiven Protokolls® schnell bewusst: Protokolliert man nun ein Kichern, (Aus-)La-
chen oder Licheln der Unterrichtsakteure? Noch grofer ist die Differenz zwischen
einem bereits dokumentierten und gedeuteten Fall und einer eigenen diskursiven
Fallrekonstruktion. Auch der Gegensatz von offener oder fokussierter Fragehal-

3 Gerade die Analyse von Standardsituationen bringt mitunter das Paradox zum Vorschein, dass der
Unterricht in praxeologischer Hinsicht gut funktioniert zu haben schien: Lehrkrifte wie Schiilerin-
nen und Schiiler waren aktiv, jeder wusste aufgrund interner Muster und diverser Erfahrungen, dass
Unterricht eben in dieser Art abzulaufen hat — bei genauerer Betrachtung aber war der Lerneffeke

hinter der aktivistischen Oberfliche aus fachdidaktischer Sicht fraglich.
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tung wirke sich deutlich auf die Ergebnisse aus. Als Lehrender muss man kliren,
ob man instruktiv fertige Erkenntnisse vermitteln oder einen offenen Forschungs-
prozess anregen mochte.

2 Praxisphasen im Lehramtsstudium an der Universitit
Halle-Wittenberg und kasuistische Ansitze der Didaktik der
Alten Sprachen

Der Praxisanteil wird am Hauptstandort der Lehrerbildung in Sachsen-Anhalt
nicht als Praxissemester durchgefiihrt, sondern ist in Phasen gestaffelt und setzt
bereits in den ersten Studiensemestern ein.* Das folgende Schema verdeutliche,
wie die verschiedenen kasuistischen Aspekte durch die Didaktik der Alten Spra-
chen in die Praxisphasen eingebracht werden:
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Unterrichtstranskript Fallbesprechung in
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Abb. 2: Schema der Praxisphasen an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg und kasuisti-
sche Ansitze in der Didaktik der Alten Sprachen

Teilweise werden diese verschiedenen kasuistischen Ansitze fiir Studierende in
Latein und Griechisch schon seit einigen Jahren praktiziert, teilweise aber auch
erst durch die Impulssetzung des KALEI-Projektes integriert.

Schulpraktische Ubungen: Ein Semester lang und in ein fachdidaktisches Modul
bereits im dritten oder vierten Semester eingebettet, besucht die Fachdidaktikerin
bzw. der Fachdidaktiker mit einer Gruppe von drei bis fiinf Studierenden einen

4 Siehe dazu die Ausfiihrungen im ersten Beitrag dieses Bandes zu verschiedenen Praxisphasenkon-
zeptionen im Lindervergleich.
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Lateinkurs: Zunichst wird hospitiert, dann hat jeder Studierende zwei Stunden
zu planen, die Planung mit der betreuenden Fachdidaktikerin bzw. dem Fach-
didaktiker oder auch der Fachlehrkraft abzusprechen, dann zu unterrichten. Im
Anschluss an die Lehrprobe wird diese im Gesprich mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen und der Fachdidaktikerin bzw. dem Fachdidaktiker ausgewertet:
anfangs vor allem intuitiv, dann stirker methodisiert nach Leitfragen. Das KA-
LEI-Projeke stellt nun den technischen Support, so dass, sofern eine Erlaubnis der
Eltern eingeholt werden kann, auch videographiert wird. Zusitzlich zur Auswer-
tung im Gruppengesprich kann es dazu im Nachgang eine vertiefte Auswertung
fiir den Studierenden allein mit der Fachdidaktikerin bzw. dem Fachdidaktiker
geben.

Unterrichtspraktikum 1: der kasuistische Anteil im Praktikumsbericht besteht
in Mitschnitt und Transkription einer circa 15-miniitigen Unterrichtssequenz’,
selbst unterrichtet oder hospitiert, d.h. einem eigenen oder einem fremden Fall,
vornehmlich von Ubersetzungs- und Interpretationseinheiten. Diese werden in
der Nachbereitung des Praktikums im Einzelgesprich von Fachdidaktikerin bzw.
Fachdidaktiker und Studierendem untersucht (circa einstiindiges Auswertungs-
gesprich); bislang geschicht dies miindlich, perspektivisch konnten ausgewihlte
Fille auch schriftlich kommentiert werden. Der Fachdidaktikerin bzw. dem Fach-
didakeiker in der Universitit erlaubt dieses Verfahren den direkten Zugriff auf das
von ihm als Modul verantwortete, aber in den Schulen dezentral stattfindende
und von Lehrkriften vor Ort betreute Praktikum. Zudem stehen die Transkripte
fiir die exemplarische Einbeziehung in fachdidaktische Seminare zur Verftigung.
Unterrichtspraktikum 2: Kern des Praktikumsberichtes ist die Fallanalyse einer
,schlecht gelaufenen Unterrichtsstunde, die im Gruppengesprich mit drei bis
vier Kommilitoninnen und Kommilitonen (moderiert von der Fachdidaktikerin
bzw. dem Fachdidaktiker) im Sinne einer diskursiven Fallrekonstruktion analy-
siert wird. Im Gegensatz zur kleinen Analyseeinheit einer 15-miniitigen Sequenz
kommen hier Sach- und Lerngruppenanalyse, Fragen der didaktischen Reduktion
des Stoffs, Stundenaufbau und Einbettung in die Lehrwerks- bzw. Lektiiresequenz
ins Spiel.

Aufgrund der hohen Anzahl zu haltender Stunden im Praktikum (zehn pro Fach
im ersten bzw. 15 pro Fach im zweiten Unterrichtspraktikum, jeweils innerhalb
eines Monats, d.h. effektiv je innerhalb von drei Wochen, da zuvor noch hospi-
tiert wird) sind im derzeitigen sachsen-anhaltinischen Praxisphasensystem kaum
empirische Forschungsarbeiten méglich. Allerdings kann die Hausarbeit zum 1.
Staatsexamen mit sechs Monaten Bearbeitungszeit darauf zugeschnitten sein und
in der Fachdidaktik geschrieben werden.

5 Die Eingrenzung auf 15 Minuten erfolgt, da eine Doppelstunde von 90 Minuten erfahrungsgemif
etwa sechs bis acht Stunden Transkriptionszeit erfordert.
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Ein Vergleich von Videographien und Transkripten als Grundlage von Fallarbeit,
wie wir es im Verbund mit Didaktikerinnen und Didaktikern auch der moder-
nen Sprachen in Arbeitstreffen hdufig herausstellen konnten, lsst die Spezifika
der beiden Medien deutlich werden. Videoaufzeichnungen entwickeln eine
stirkere suggestive Kraft, sic erméglichen ein realistischeres Zeitempfinden (z.B.
hinsichtlich Lehrerstress und Schiilerleerlauf), zeigen die Tafelbildentwicklung
deutlich auf und lassen die Klarheit der Arbeitsauftrige und die Unterrichtssprache
einschitzen. Der Fokus bei Videoaufzeichnungen liegt auf der Lehrerpersonlichkeit
und ihrer Performanz. Insofern sind sie fiir erste Fallanalysen in den Schulprakti-
schen Ubungen gut geeignet.

Das Wortprotokoll eines Transkripts setzt dagegen cher Befremdungsimpulse.
Besser als im Video werden die Verteilung von Lehrerredezeit und Schiilerredezeit
deutlich. Man kann sich auf die Art der Fragestellungen konzentrieren und z.B.
deren kognitives Niveau analysieren, um zu schauen, wie Lésungs- und Erkennt-
nisprozesse vorangetrieben werden.® Andererseits ist ein Transkript selektiv ver-
einfachend, so sind beispielsweise Aspekte der Stimmmodulation nicht enthalten.
Auch sollte man beim Transkribieren darauf achten Negativeffekte zu vermeiden,
d.h. beispielsweise ,verschluckte Endungen’, die schriftsprachlich negativ konno-
tiert sind, miindlich aber kaum auffallen, {iberdeutlich festzuhalten.

Das ficheriibergreifende Diskussionsforum ,Kasuistische Lehrerbildung’ der Mar-
tin-Luther-Universitdt hat mehrfach gezeigt, dass je nach Ficherkultur verschie-
dene Herangehensweisen interessant sein kdnnen, fiir Erzichungswissenschaftler
z.B. die ethnographische Methode, aus dem Blickwinkel der Fachvertreter aber
insbesondere sequenziell-hermeneutische Interpretationsverfahren fiir die kasuis-
tische Auswertung von Praxisphasen in Frage kommen (zur Systematik Kramer
& Heinzel 2013).

Die sog. Dokumentarische Methode legt besonderen Wert darauf, nach einer se-
quenziellen Gliederung des Textes in Passagen und deren Benennung mit Uber-
schriften in ausgewihlten Passagen das Was des Gesagten vom Wie zu trennen
und damit herauszuarbeiten, was den Sprechenden jeweils wichtig war (Asbrand
2011, 1-4).

Das objektiv-hermeneutische Verfahren geht prinzipiell davon aus, dass die Sinn-
strukturiertheit der sozialen Wirklichkeit sich in Texten — eben auch in Unter-
richtstranskripten — niederschligt und in Texten manifeste und latente Sinnstruk-
turen enthalten sind, die entschliisselt werden kénnen (Wernet 2011, 1-4) (Eine
Textwissenschaft wie die Altphilologie ist fiir eine solche Ausrichtung am Text/
Unterrichtstranskript natiirlich affin). Die manifeste Sinnschicht entspricht der

6 Kobarg u.a. 2009, 415, schlagen neben der Klassifizierung in ,offene/geschlossene Fragen® eine
Differenzierung in ,keine Frage/organisatorische Frage/ Reproduktionsfrage/ Kurzantwortfrage/
Langantwortfrage/,Deep-reasoning‘-Frage® vor, um die Lehrer-Schiiler-Interaktion zu evaluieren.
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Fassade: Sinnbeziige, die den Handelnden als Intentionen und Handlungsmotive
bewusst sind. Darunter gibt es noch die nicht offen zum Ausdruck kommende
latente Sinnschicht, Handlungsmotive, die den Handelnden verborgen bleiben
und die hiufig in Spannung zu den manifesten Sinnstrukturen wie normativen
Idealen, Wertvorstellungen und unterrichtlichen Leitbildern stehen. Gelingt es,
diese herauszuarbeiten, so gelingt es auch, Distanz zu den Erstinterpretationen
eines ,Falles’ zu gewinnen, das eigene Deutungsrepertoire zu erweitern und die
Selbstreflektiertheit zu steigern. Dies ist m. E. ein ganz wichtiger Punkt, um ei-
ner zu schnellen Zufriedenheit mit dem Verlauf der selbst gehaltenen Stunden
vorzubeugen. Zudem passt und gehort es zum Ziel der ersten Ausbildungsphase,
wissenschaftliche Reflexivitit zu erreichen, die neben wissenschaftlich abgesicher-
ten Wissensbestinden auch eine methodisierte Erkenntniskompetenz beinhaltet
(Helsper 2000, 41-50).

Damit geraten wir wieder an den zu Beginn bereits angesprochenen Punkt, die
Kluft zwischen fachdidaktischer Theoriebildung, wie wir sie in universitiren Se-
minaren als wiinschenswerte Normen zu vermitteln suchen, und dem realprakti-
schen Unterrichten, das in vielerlei Hinsicht unbewusste Strukturen enthilt und
zihlebig tradiert wird.”

Letzdich ist dies eine methodische Fragestellung; beide Wege, die Modellver-
mittlung und die am authentischen Unterrichtsfall ansetzende und daraus Kon-
sequenzen zichende Analyse, sind schon in der ersten, der universitiren Phase
notig und erginzen einander. Eine kasuistische Herangehensweise kann dabei im
Bezugsrahmen von forschendem Lernen nach Weyland (2010, 161-341, spezi-
ell 317-341) alle drei Punkte der Trias von Wissenschaft (Erkenntnis/ erkennt-
nisbezogene Perspektive/ theoretisches Reflexionswissen) — Praxis (Erfahrung/
handelnd-pragmatische Perspektive/ praktisches Handlungswissen) — Person
(Entwicklung/ selbstreflexions- und entwicklungsbezogene Perspektive/ selbstre-
flexives Wissen) bereichern.®

7 Zu dieser Kluft zwischen Ergebnissen der Transkriptanalysen, die vor allem ,die handlungsleiten-
den, immanenten Normen und Erwartungen rekonstruiert und nicht die aus Sicht der fachdidak-
tischen Theorie wiinschenswerten, und der fachdidaktischen Theoriebildung siche Plugmacher
2014, 195; Helsper 2000, 31.

8 Fiir den Literaturunterricht in Deutsch, durchaus transferierbar auf Latein, beleuchtet das Potenzial

kasuistischen Wissens fiir die fachdidaktische Lehrerbildung Lindow 2013, 247-263.
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3 Ergebnisse der Kasuistik und ihr méglicher Riickbezug auf
fachwissenschaftliche Module im Lehramtsstudium der
Alten Sprachen

Im dritten Punkt sollen nun aus fachdidaktischer Perspektive wechselseitige Be-
zlige zwischen Unterrichtspraxis und fachwissenschaftlichem Studium diskutiert
werden. Insbesondere relevant fiir die Alten Sprachen sind die Ubersetzungs- und
Interpretationsphasen, denn hier ist auch der Mehrwert fiir die fachwissenschaft-
liche Ausbildung in den Universititen zu sehen.

Die Ergebnisse der Unterrichtstranskripte Studierender, ebenso wie die Fallanaly-
sen des zweiten Unterrichtspraktikums, zeigen hdufig Weiterentwicklungspoten-
zial in drei Bereichen: der Ubersetzungstheorie, den komparatistischen Sprachstu-
dien und der Interpretationsmethodik/ Hermeneutik.

Erstens besteht Unsicherheit in der nétigen Wiedergabegenauigkeit der Texte,
d.h. in der Originaltextnihe oder aber Zielsprachengerechtheit der Ubersetzung.
Zweitens verfiigen nur wenige Studierende aus eigener Kraft iiber die Fahigkeit,
die teils sogar in Schiilernachfragen zum Ausdruck kommende Erwartungshal-
tung zu bedienen, Querbeziige zu anderen in der Schule vermittelten Fremdspra-
chen, vor allem Englisch, herzustellen.

Drittens existiert Weiterentwicklungspotenzial im Bereich der interpretatorischen
Aufbereitung der Texte, sowohl in der Lehrwerk- als auch in der Lektiirephase.
Den Studierenden fillt es schwer, geeignete gegenwartsbezogene Aufhinger zu
finden und den Textinhalt fiir Schiiler interessant zu machen. Sie sind wenig ge-
tibt darin, die Leerstellen, d.h. die ausdeutbaren Stellen eines Textes zu sehen, die
sich zum Beispiel durch die Distanz der Gegenwart zu den antiken Texten (zeitli-
cher Verzug oder Fremdheit) ergibt. Dies macht sie abhingig von den im Unter-
richtsmaterial bereits formulierten Fragestellungen, dem von Schulbuchverlagen
vorgegebenen und aufbereiteten Deutungspotenzial.’

Auf diese drei Punkte ist ndher einzugehen:

Zu 1.) Fachdidaktische Diskurse der letzten Jahre stellen klar die mutter- bzw.
zielsprachlich adiquate, den Textsinn herausarbeitende Ubersetzung als Maf3-
stab schulischen Ubersetzens heraus, gegebenenfalls sogar das Ausprobieren wir-
kungsgerechter Ubersetzungen, weniger aber das originaltextnahe, die lateinische
Sprachstruktur spiegelnde Ubersetzen (mafigebend die Arbeiten von Herkendell
2003; Keip & Doepner 2010; Nickel 2016; Hensel 2017; Glicklich 2017 und
Janka 2017). Studierende sind unsicher iiber die Zieldimension, sowohl in der

9 Ebendiese Beobachtung hat fiir die Deutschdidaktik schon Pflugmacher 2014, 185 herausgestellt.
Hier liegt insofern eine grofle Gefahr, als der Druck durch anderweitige Verpflichtungen in der
Schule stetig zunimmt und immer weniger Raum fiir kreative Unterrichtsvorbereitung lisst, also
schnell zu vorgefertigten ,Rezepten‘ gegriffen wird.
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ersten Schulpraxis als auch bei ihren eigenen Ubersetzungen in universitiren Ver-
anstaltungen. Hiufig besteht Dissens zwischen fachdidaktischen universitiren
Zielvorgaben und Anforderungen der fachwissenschaftlichen Module in Sprach-
und Stiliibungen sowie der abschliefenden Examensiibersetzung. Eine die ver-
schiedenen Ubersetzungstheorien aufzeigende und in ihrer Adressatenbezogen-
heit hinterfragende Sprachbetrachtung wire ein auch fiir fachwissenschaftliche
Module sinnvoller Kompromiss und kime der Lehramtsausbildung deutlich zu-
gute, ohne zu fachdidaktisch zu werden oder die wissenschaftliche Ebene verlassen
zu missen: Gut geeignet wiren z.B. die Einﬁihrungen in Ubersetzungstheorien
und Ubersetzungswissenschaft von Stolze (2011) und Siever (2015). Zudem wi-
ren auch Berufsfelder, die traditionell als Perspektiven nach einem Latein-Mas-
terstudium ausgewiesen werden, wie die Arbeit in Verlagen oder Kulturressorts,
damit stirker berticksichtigt.

Zu 2.) Ein anderer sprachlicher Aspeke ist die sprachvergleichende, hiufig un-
ter dem Stichwort Sprachreflexionskompetenz beschriebene Arbeit, die sich in
zahlreichen aktuellen Publikationen der Mehrsprachigkeitsdidaktik niederschligt
(Wirth u.a. 2006, Doff & Kipf 2013, Kipf 2014, Grofle 2017 sowie die Beitrige
im zweiten Teil dieses Bandes). Wihrend hinsichtlich der Ubersetzungsausrich-
tung eine Schwerpunktverschiebung in den Schulen erfolgt ist, die in der univer-
sitiren Ausbildung noch nicht tiberall erginzc wurde, ist mit der vergleichenden
Sprachbetrachtung Latein — Englisch — Franzosisch — eventuell sogar Russisch
oder Tiirkisch fiir zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer eine ganz neue Herausfor-
derung in den Schulen erwachsen, die ebenfalls eine Ausweitung und interdiszip-
lindre Vertiefung der universitiren latinistischen Lehrinhalte in Bewegung setzen
wird. Die immer neue fachliche Anforderungen an schulische Lehrkrifte stellende
gesellschaftliche Entwicklung verlangt eine entsprechende fachwissenschaftliche
Ausbildung, die in der Universitit bereits ansetzen und notfalls durch Import-
module anderer Lehrstithle abgesichert werden muss. Hier zieht das Argument
der ohnehin schon dichten Lehrinhalte im Studium nicht und auch nicht die
Vertrostung, dass sich dies eine Lehrerin bzw. ein Lehrer eben spiter in der Schul-
praxis aneignen solle, denn es handelt sich um dezidiert sprachwissenschaftliche
Ausbildungsaspekte, die die Latinistik interdisziplinir auch fiir komparatistische
Studien anschlussfihig machen.

Es geht um einen weiten Horizont und vertiefte fachwissenschaftliche Kompe-
tenz, nicht darum, in der universitiren Lehramtsausbildung nur spiter in der
Schule direkt verwertbare Wissensbestinde zu vermitteln oder gar fachwissen-
schaftliche Lehrveranstaltungen an den gerade giiltigen Rahmenrichtlinien und
Fachlehrplinen auszurichten. Die Brauchbarkeit von Wissen lisst sich fiir die Be-
rufspraxis nicht sicher prognostizieren und ist einem teils politisch vorgegebenen
Wandel ausgesetzt. Sichere, strukturierte Fachkenntnisse sind die beste Garantie
fur souverines Unterrichtshandeln. Die Universitit hat den Auftrag, ein breites
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Wissensfundament an akademischem Wissen und Methodenkenntnis, die u.a.
zur Quellenkritik befihigen, zu vermitteln — aber die professionsbezogenen Wis-
sensbereiche, die mittlerweile von Lateinlehrkriften in der Schule gefordert wer-
den, sollten auch Bestandteil ihrer universitiren Bildung sein. Die inhaltliche Ko-
hirenz von Fachwissenschaft und Praxisphasen der Lehramtsausbildung kénnte
davon profitieren.

Zu 3.) In den altphilologischen Seminaren deutscher Universititen besteht hiufig
noch die Maf$gabe eines entpersonalisierten, unseren heutigen Betrachterstand-
punke ausschlieffenden Deutens der Texte, ganz der kontriren Polarisierung wis-
senschaftlichen und pidagogischen Interpretierens verpflichtet. In Seminarar-
beiten werden die in der Sekundarliteratur gedufSerten Positionen argumentativ
verglichen. Mikroanalysen dienen dem textimmanenten und historisch-pragma-
tischen Interpretieren, selten werden allerdings rezeptionsgeschichtliche Ansitze
verfolgt. Eine gegenwartsbezogene Interpretation findet kaum statt, anders als im
angloamerikanischen universitiren System, das auf einen individuellen Zugang
und Deutungsansatz, eine These zum Text, deutlich mehr Wert legt. Dies wiire
schon von der Reflexion unserer Verstehenssituation her auf hermeneutischer
Basis und in rezeptionsisthetischer Hinsicht zwingend zu beriicksichtigen. Es
geht darum, Gegenwartsbeziige aufzudecken, ohne in anachronistische Gegen-
wartsanalogien zu verfallen und die Fremdheit und Widerstindigkeit der antiken
Texte vollstindig aufzulosen. Eine Studentin bzw. ein Student, der individuelle
Fragen an einen Text zu stellen vermag, wird diese Haltung auch besser an andere
weitergeben kénnen. Denn lernpsychologische Erkenntnisse, die dem Einordnen
des neuen Stoffes in das personliche Weltwissen besondere Nachhaltigkeit attes-
tieren, betreffen den gesamten Bildungsprozess eines Menschen.

Es darf vermutet werden, dass Dozentinnen und Dozenten die Ausgangsbasis
des inhaltlichen Verstehens eines lateinischen Textes durch Studierende hiufig
iiberschitzen. Das — bei ihnen vorhandene — historische und realienkundlich-
pragmatische Hintergrundwissen wird zu selten eingebracht, sondern stillschwei-
gend als gewusst vorausgesetzt. Wichtig ist, die antike Welt ;hinter den Texten
(Gliicklich 2011) zu explizieren, damit literaturwissenschaftliche Diskussionen
von Studierenden nicht als Quisquilien erlebt werden, da ihnen der personliche
Zugang fehlt."

Die individuellen Zuginge der Studierenden zum studierten Fach zu hinterfragen,
ist m. E. ein wichtiger Baustein zum Bewusstwerden der eigenen Bildungsbiogra-

10 Fiir die Erthohung der interpretatorischen Kompetenz wire es gut, ein fundiertes Kulturwissen
aufzubauen, z.B. in transdisziplindrer Projektarbeit von Studierenden der Philologie, Alten Ge-
schichte und Archiologie. Hiufig wird darauf verwiesen, dass Lehramtsstudierende sich in ar-
chiologische Seminare 0.4. mit hineinsetzen kénnten: Angesichts des dichten Lehramtsstudien-
programmes werden das nur wenige vermégen. Studierende wiinschen sich eine Integration dieser
kulturhistorischen Inhalte in die Pflichtausbildung.
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phie. Das gut dokumentierte Phinomen des unhinterfragten Weiterfithrens von
als Schiilerin bzw. Schiiler erlebter Unterrichtspraxis (Heinzel 2007, 153; Petrik
2009, 59-63; Plugmacher 2014, 184) macht Anderungsprozesse im Schulwesen
so zih.

Hinzu kommy, dass die fachwissenschaftliche Ausbildung ihrerseits in universiti-
ren Seminaren allein durch die Art ihres Seins den Studierenden sehr wirkungs-
michtige didaktische Konzepte vermittelt, die dann unbewusst in der Schulpraxis
zum Tragen kommen. Vermittlungsart und Inhalte universitirer Veranstaltungen
werden hiufig als Zielvorstellung in die Schule weitertransportiert. Die Universi-
tit wird als Vermittlungsinstanz wahrgenommen, von deren Vermittlungshandeln
man sich natiirlich etwas abschauen kann — mit der nétigen Differenzierung zwi-
schen hochschuldidaktischen und schuldidaktischen Konzepten.

Latinistische Lehrstiihle in Deutschland bilden — regional verschieden — zu circa
90 % fiir das Lehramt aus.!" Qualitativ wird kaum — und zu Recht! — zwischen
den Anforderungen an Lehramtsstudierende und Masterstudierende unterschie-
den. Die ,Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung' in der aktuellen Fassung vom
Miirz 2017 sehen fiir die Fachprofile dezidiert keine eigenen lehramtsbezogenen
Lehrveranstaltungen vor, sondern sprechen davon, ,dass gewisse Teile des lehr-
amtsbezogenen Studiums auf dieses Studienziel hin konzipiert sein miissen, also
ein Lehramtsstudium sui generis bilden. [...] Es ist davon auszugehen, dass gro-
Bere Bereiche des lehramtsbezogenen fachwissenschaftlichen Lehrangebots Teil
des Studienangebotes eines Faches insgesamt sind.“!* Doch wire es giinstig und
geboten, die fachwissenschaftlichen Module fiir die Berufspraxis von 90 % der
Teilnehmenden hin zu erweitern (nicht zu reduzieren!), um dem Wandel und den
Anforderungen an das Lehramtsfach Latein auf einer wissenschaftlichen Ebene
Rechnung zu tragen — zumal dies sicher auch im Sinne eines effektiven und den
Horizont weitenden Studienprozesses derer ist, die langfristig in der Fachwissen-
schaft bleiben wollen und dort ihre Perspektive sehen.

11 Reine Masterstudienginge werden cher selten angewihlt, selbst der fachwissenschaftliche alt-
sprachliche Nachwuchs agiert hiufig zweigleisig: nach einem Lehramtsstudium folgt die Disser-
tationsphase in Forschungsprojekten, selten auf Haushaltsstellen der Universititen, dann kommt
meist der Gang in die Schulpraxis.

12 Lindergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung; Beschluss der KMK vom 16.10.2008 i.d.E. vom 16.3.2017, 5.

Die Ziele der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung’ sind nur umsetzbar, wenn ,die Inhalte der Aus-
bildung stirker aufeinander abgestimmt und die Zusammenarbeit von Fachwissenschaft, Fachdi-
daktik und Erzichungswissenschaft verbessert werden und die Schulwirklichkeit von Anfang an
in eine praxisorientierte Ausbildung einbezogen wird; so formuliert unter: https://www.bmbf.de/

de/qualitactsoffensive-lehrerbildung-525.html (Abrufdatum: 20.4.2018).
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4 Zusammenfassung

Um die Kohiirenz zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in den Pra-
xisphasen der Lehrerbildung zu stirken, bieten sich also ausgewihlte dokumen-
tierte und kommentierte Transkripte oder Videoaufzeichnungen authentischer
Unterrichts-Fille nicht nur gezielt zur Reflexion und Verbesserung des fachlich-
didaktischen Lehrerhandels an, sondern kénnen auch als Standortbestimmung
zu einer realititsorientierten Professionalisierung der Lehramtsausbildung in den
fachwissenschaftlichen Modulen der Universititen beitragen.

Inwiefern Bedarfe des in der Schule bendtigten Fachwissens in der universitiren
Ausbildung beriicksichtigt werden, kann durchaus als Hinweis auf deren Ausbil-
dungsqualitit gelten.

Das Interesse aller Verantwortlichen der Lehramtsausbildung vorausgesetzt, lief3e
sich die fachwissenschaftliche Ausbildung um neue Aspekte bereichern. Ziel ist
eine Kohirenz hinsichtlich der universitir erworbenen und schulisch zu vermit-
telnden Fachwissensbestinde bereits im Praxisvollzug der ersten Ausbildungspha-
se.
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Sprachausbildung, Aufgabenformate und
Ubungsdidaktik im Lateinstudium

1 Universitire Sprachausbildung und Lehrerkompetenzen

Neben der eigentlich wissenschaftlichen Ausbildung muss das universitire Fach-
studium auch auf unterrichtspraktische Anforderungen vorbereiten, was nicht
zuletzt fiir den sprachprakeischen Bereich gilt. So miissen Latein-Lehrkrifte im
Schuldienst in der Lage sein, die in Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien vor-
gegebenen Ubungen zum Spracherwerb zu beurteilen und selbst entsprechendes
Ubungsmaterial zu produzieren; sie miissen regelmifig Klassenarbeiten produ-
zieren und korrigieren, aber auch in der Lektiirephase hdufig Passagen aus Origi-
naltexten kommentieren und gegebenenfalls nach den Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler adaptieren. Mittlerweile spielt auch die Fihigkeit, die
Deutschkompetenz der Lernenden zu férdern und Sprachstrukturen im Unter-
richt zu vergleichen, eine zunehmende Rolle im fachdidaktischen Diskurs (vgl.
Kuhlmann 2014, 9; 19-22; 39-43; 54-56; Jesper u.a. 2015).

Im traditionellen universitiren Studium der Alten Sprachen spielt die sprachprak-
tische Ausbildung eine durchaus wichtige Rolle und zwar besonders im Rahmen
der sog. Stil- oder Sprachiibungen. In diesen Sprachmodulen wiederholen und
vertiefen die Studierenden ihre Kenntnisse der Schulgrammatik, um eine aktive
Sprachkompetenz zu erreichen. Diese soll ihnen die Fihigkeit vermitteln, auch
eigenstindig Ubungen und Klassenarbeiten fiir den Unterricht zu erstellen. Der
methodische Zugang erfolgt in der Regel iiber deutsch-lateinische Ubersetzun-
gen, die mehr oder weniger auf Originalpassagen aus den ,klassischen® Prosaau-
toren Caesar und Cicero fuflen (,Retroversion®). An der Universitit Gottingen
beginnen diese sprachpraktischen Ubungen gleich im ersten Fachsemester mit
dem ,Intensivkurs Grammatik® und steigern sich tiber die ,Stiliibungen Unter-
stufe® (I + II) bis zur ,,Stiliibung Oberstufe® am Ende des Bachelor-Studiums. Wie
vermutlich an fast allen deutschen Universititen lernen die Studierenden hier in
Form von Einzelsitzen, adaptierten Texten und originalen Caesar- und Cicero-
Ubersetzungen und vertiefen ihre aktiven Kenntnisse der lateinischen Morpho-
logie und Syntax.

Nach der vom Land Niedersachsen vorgegebenen Rahmenordnung muss die
fachwissenschaftliche Ausbildung mit dem Bachelor weitestgehend abgeschlossen
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sein. Im Master of Education liegt der Schwerpunkt auf pidagogischen, fachdi-
daktischen und unterrichtspraktischen Modulen. Daher konnten die Studieren-
den bislang ihre aktive Sprachkompetenz in der zweiten Studienphase nicht mehr
erweitern. Vor allem aber fehlte bislang eine eigentliche Beriicksichtigung der oben
genannten Kompetenzen im Bereich der Erstellung von Aufgaben fiir Lernende
im Lateinunterricht. Tatsichlich diirfte an den meisten deutschen Universititen
die sprachpraktische Ausbildung aufgrund bestehender oder vorgegebener Mo-
dulstrukturen weitgehend von der Vermittlung fachdidaktischer Kompetenzen im
Bereich des schulischen Sprachunterrichts abgekoppelt sein. Dieses Defizit wird
schon in den Schulpraktika wihrend des Masters of Education offenbar, wenn
Studierende im Fachpraktikum Latein mit der Erstellung von Ubungsmaterial fiir
Schiilerinnen und Schiiler konfrontiert sind. In den vorbereitenden Seminaren zu
den Schulpraktika kénnen zwar natiirlich Ubungen und Klassenarbeiten themati-
siert werden, allerdings fehlt dort die Zeit, dieses Thema systematisch zu vertiefen
und v.a. mit sprachpraktischen Ubungen zu verbinden.
Aus diesem Grund haben die Géttinger Studierenden selbst vor einigen Semes-
tern angeregt, in der Master-Phase die sprachpraktische Ausbildung in irgendeiner
Weise fortzusetzen und méglichst schulorientiert auszugestalten. Die Gelegenheit
hierzu bot sich im Fachdidaktik-Vertiefungsmodul, das gemif§ der Rahmenord-
nung des niedersichsischen Kultusministeriums hilftig fachdidaktisch-fachwis-
senschaftlich ausgestaltet werden kann. In der Anfangsphase der modularisierten
Studiengiinge bestand dieses Modul im Lateinstudium aus einem fachdidakti-
schen Vertiefungsseminar und einem fachwissenschaftlichen Lektiirekurs. Diese
fortgeschrittene Lektiire ist nun durch die ,Lehramtsbezogene Master-Stiliibung®
ersetzt worden, in der genau die oben beschriebenen Kompetenzen vermittelt
werden, zugleich aber fiir die Studierenden die Méglichkeit besteht, ihre aktiven
Lateinkenntnisse ganz nach den Bediirfnissen der Schulgrammatik zu wiederho-
len oder zu vertiefen.
Die Themen dieser didaktischen Stiliibung sind:
¢ Ubungen zu Wortschatz und Grammatik erstellen (auch durch Latine loqui)
* Originaltexte umschreiben/adaptieren
¢ Klassenarbeiten erstellen
* cigene lateinische Texte zu bestimmten Themen produzieren
* Verlagsmaterialien analysieren und didaktisch beurteilen
e didaktische Sekundirliteratur lesen (besonders: Hey 1984; Steinhilber 1994;
Scholz 2010; Kuhlmann 2014; dariiber hinaus Kuhlmann & Kiihne 2015;
Bethlehem 2017)

Die zu behandelnden Grammatik-Themen werden in der ersten Sitzung mit den
Teilnehmenden besprochen und bilden dann im weiteren Verlauf der Ubung die
Grundlage fiir die Erstellung entsprechender Materialien. Es handelt sich in der
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Regel um die wirklich basalen Grammatikthemen, die fiir das Verstehen und
Ubersetzen von Texten am wichtigsten sind, also Deklination der Nomina, Kom-
paration, Konjugation der Verben, Kongruenz, Ablativfunktionen, satzwertige
Konstruktionen (Acl, Partizipien, Gerundialkonstruktionen) und besondere, als
schwierig empfundene Bereiche des Wortschatzes (leicht verwechselbare ,kleine
Worter®).

Ganz praktisch sollen die Studierenden — flankiert vom Fachdidaktik-Vertiefungs-
seminar — lernen, im Bereich der schulischen Spracharbeit Wichtiges von Un-
wichtigem zu unterscheiden, Fossilierungen der Lehrwerks-Tradition (dazu s.u.)
zu analysieren und zu hinterfragen, moglichst fehlerfreie und zugleich einfache
und transparente Ubungen nach Vorgaben zu Wortschatz bzw. Grammatikche-
men zu produzieren, lateinische Originaltexte zu vereinfachen bzw. umzuschrei-
ben und schliellich nach thematischen oder sprachbezogenen Vorgaben eigene
kohirente Texte auf Latein zu verfassen.

Leitend fiir die Beurteilung und Produktion von Ubungen und Texten sind be-
stimmte didaktische Kriterien (vgl. Kuhlmann 2014, 148-152; Kuhlmann &
Kiihne 2015, 39-44): Ubungen sollen nicht aus isoliertem Formendrill bestehen,
sondern die Semantisierung von Formen garantieren, d.h. sie miissen verstehens-
und iibersetzungsorientiert sein. Daneben ist die Frequenz grammatikalischer
Phinomene zentral, wozu die Studierenden didaktische Literatur und entspre-
chende Informationen erhalten (vgl. v.a. Maier 1979, 267-303; Maier 2008,
7-27). Schon die Recherche nach der Frequenz bestimmter Phinomene fiihrt bei
den Studierenden nicht selten zu Aha-Effekten, weil kaum bekannt ist, wie selten
z.B. konjunktivische Relativsitze in Originaltexten eigentlich sind oder wie hiufig
umgekehrt die leicht verwechselbaren mit gu- beginnenden Indefinita (quisque,
quisquis, quicumque etc.) vorkommen.

Fiir den Wortschatz bildet in der Ubung der von Clement Utz (2001) entwi-
ckelte Adeo-Wortschatz mit den 500 hiufigsten Basislemmata und dem erwei-
terten Wortschatz von rund 1.250 Lemmata eine gute und fiir Studierende leicht
handhabbare Grundlage, um Ubungen und Texte méglichst nur mit diesem
Wortschatz zu erstellen (niitzlich auch Freund & Schrottel 2003). Hier dreht
sich die Arbeitsmethodik fiir die Studierenden gegeniiber den fachwissenschaftli-
chen Stiliibungen gewissermaflen um: Wihrend sie dort einen maglichst grofien
Wortschatz beherrschen und anwenden sollten, miissen sie nun lernen, mit be-
wussten Begrenzungen umzugehen. Den Adeo-Wortschatz erhalten die Studie-
renden zusitzlich in aufgegliederter Form: Die Nomina sind nach Deklinationen
und die Verben nach Konjugationen und Deponentien geordnet. Erhellend ist
dann aufgrund der Tabellen die Einsicht, wie wenig Substantive aus dem Basis-
Wortschatzes etwa der e-Deklination angehéren (res, fides, dies, spes) oder dass die
vermeintlich hoch frequente a-Konjugation nur halb so viele Verben aufweist wie
die konsonantische Konjugation.
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Wichtig ist schliefSlich auch die inhaltliche und textgrammatische Qualitit von
produziertem Material: Hierzu tauschen die Studierenden ihre Materialien unter-
einander aus und miissen die Produkte der Kommilitoninnen und Kommilitonen
im Hinblick auf Kohirenz und Verstindlichkeit selbstindig tiberpriifen. Dabei
stellt sich schnell heraus, wieviel Miihe darin liegt, gerade einen moglichst einfa-
chen und klaren Text auf Latein zu verfassen, der auch noch mit méglichst wenig
Vokabeln auskommt! Die Studierenden erfahren hier meist zum ersten Mal im
Studium, dass jeder in der Lage ist, einen komplizierten und schwer verstindli-
chen Text zu produzieren, aber das Umgekehrte viel mehr fachliches und didakei-
sches Know-how in Kombination erfordert.

2 Ubungsdidaktik in Theorie und Praxis

2.1 Aufgabentypen

Speziell fiir die Erstellung und Beurteilung von Ubungsmaterial zum lateinischen
Sprachunterricht benétigen die Studierenden didaktische Kriterien im Sinne ei-
ner ,,Ubungsdidakrik®. Tatsichlich fragen sie nicht selten von sich aus nach, ob es
nicht eine iibersichtliche Zusammenstellung solcher didaktischer Kriterien gebe.
Aus ilterer Zeit sind hier v.a. die Auxilia-Binde von Hey (1984) und Steinhilber
(1994) zu nennen, die so etwas auf dem damaligen Stand und v.a. fiir den da-
maligen Schulkontext boten. Mit ihren vielfach sprachaktiven Aufgabenformen
und der fehlenden Beriicksichtigung der Kompetenzen passen sie allerdings nicht
mehr ganz zum heute dominanten Ansatz des rezeptiven Lateinlernens. Allerdings
gibt es durchaus eine ganze Reihe von Sammlungen mit Ubungen, die direkt im
Lateinunterricht einsetzbar sind (vgl. z.B. Wittich & Mallon 2015; Florian 2017).
Allerdings fehlt fiir die Alten Sprachen eine echte Aufgabendidaktik, die — wie fiir
andere Ficher vorhanden (vgl. etwa Keller & Bender 2012) — eine Ubersicht der
unterschiedlichen Aufgabentypen und ihres unterrichtlichen Kontextes geben.
Dazu gehért nicht zuletzt die didaktische Unterscheidung nach den unterschied-
lichen Aufgabentypen wie:

e Lernaufgaben

* Wiederholungs-/Ubungs-/Vertiefungs-Aufgaben

e Testaufgaben (Diagnose vs. Leistungsbeurteilung)

In diesen Bereich gehért weiter die Unterscheidung zwischen unterschiedlichen
Aufgabenformaten, nimlich: geschlossen — halboffen — offen; ebenso die Diffe-
renzierung von Wissensdimensionen nach deklarativem, analytischem und pro-
zeduralem Wissen sowie didaktischen Kriterien zur Differenzierung etwa nach
Fundamentum und Additum. Fiir den Typus der Ubungsaufgaben ist das didak-
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tische Handbuch von Kuhlmann & Horstmann (2018) gerade erschienen, das
entsprechende Unterscheidungen vornimmt.

Ubungen sollen im Gegensatz zu Lern- und Testaufgaben den bereits vermittelten
Lernstoff wiederholen oder vertiefen und damit zu einer Habitualisierung fith-
ren. Bei der Vermittlung von Grammatikstoff miissen Lernende z.B. den Stoff
zunichst auf einer sprachanalytischen Ebene verstehen und sich in einem deklara-
tiven Sinne z.B. bestimmte morphologische Elemente (Endungen u.i.) aneignen.
Die Prozeduralisierung des Wissens erfolgt dann allerdings erst durch vielfiltige
Umwilzung und Anwendung, was besonders Ubungsaufgaben unterstiitzen sol-
len.

2.2 Traditionelle ﬁbungen in Lateinlehrwerken

In den gingigen Latein-Lehrwerken sind die Aufgabentypen Ubung vs. Test hiu-
fig nicht deudich voneinander getrennt. Ganz praktisch bedeutet dies, dass sog.
,,Ubungen“ ein notwendigerweise bei den Lernenden schon vorhandenes Wissen
mehr abtesten als es auf einfache Weise zu habitualisieren. Ein weiteres Problem
vieler traditioneller Lehrbuchiibungen aus dem Lateinunterricht ist der fehlende
Ubersetzungsbezug bzw. die fehlende Semantisierung grammatikalischer Formen.
Immerhin bezichen die neuesten Lehrwerke mittlerweile die Ubersetzung stirker
in ihre Ubungsformate mit ein (z.B. Viz Mea oder Roma).

Hier folgen einige typische Beispiele fiir solche nicht optimalen Lehrbuch-
,Ubungen®:

Zur Einiibung des Wortschatzes gibt es z.B. vielfach in Lehrbiichern und Arbeits-
heften kleinere Knobelaufgaben wie den ,,Buchstabensalat® oder die ,, Wortschlan-

«

ge

Buchstabensalat, Wortschlange (u.4.)
nmdsoiu (— dominus) gcihidominusfebsu

Hier miissen Lernende im ersten Fall aus den Buchstaben ein lateinisches Lemma
rekonstruieren oder im zweiten Fall das Lemma dominus aus der Buchstabenfol-
ge heraussegmentieren. Die fiir die Wortschatzarbeit relevanten Kompetenzen,
niamlich lateinische Lemmata/Worter (im Kontext) richtig zu verstehen und zu
iibersetzen oder auch in einem Worterbuch aufzufinden, werden hier nicht direke
geiibt — allenfalls die Orthographie der Lemmata. Zudem handelt es sich cher
um einen Test dariiber, ob die Lernenden das Lemmata als solches bereits kennen
und wissen, wie es geschrieben wird. Die Aufgabe mag wegen ihres spielerischen
Charakters motivierend sein, ist aber fiir lernwirksame Wortschatzarbeit kaum
sinnvoll.
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Ahnlich sieht es im Grunde bei den sehr beliebten Bestimmungs-, Ubungen® im
Lateinunterricht aus:

Bestimme die Formen
domini — legi — mari

Die Lernenden werden hier daraufhin getestet, ob sie die Metasprache im Sinne
des deklarativen und analytischen Wissens richtig anwenden kénnen, eine Ein-
{ibung der Form-Bedeutung oder gar deren richtiger Ubersetzung (prozedurales
Wissen) in einem bestimmten Kontext erfolgt hingegen nicht (vgl. Kuhlmann
2014, 149; Kuhlmann & Kiihne 2015, 42). In der Praxis fiihrt die richtige Be-
stimmung im Ubrigen keineswegs zwangsliufig zu einer richtigen oder besseren
Ubersetzung bestimmter Formen in einem Satz oder Text. Dies ist auch kaum
verwunderlich, weil es sich ja eben um ganz unterschiedliche Kompetenzen han-
delt (metasprachliches Wissen = semantisch verstehen bzw. iibersetzen kénnen).
Gerade bei nichtgymnasialen Lateinschiilerinnen und -schiilern findet die Ver-
kniipfung von Meta-Wissen und Ubersetzungkompetenz so gut wie gar nicht statt
(vgl. Jansen 2011).

Ebenso zu beurteilen sind die in Lehrbiichern unausrottbaren ,,Formenschlan-
gen:

Formenschlangen Verben/Nomina
dico > 2. Pers. > Pl. > Pf. etc.
puella > PL. > Gen. > etc.

Hier miissen Lernende sogar entgegen dem sprachrezeptiven Ansatz des Latein-
unterrichts aktiv Formen bilden, aber wieder ohne jegliche Semantisierung der
Formen. Sie miissen sogar noch ziemlich kompliziert um die Ecke denken, um
die Formen zu bilden, was vom semantischen Verstehen dieser Formen in einem
Satz- oder Textkontext weit entfernt ist und diese Kompetenz entsprechend nicht
schult. Auch hier handelt es sich um einen einseitigen Test deklarativen und ana-
lytischen Wissens, nicht um eine wirkliche Ubung.

Schliellich gehéren zu den nicht unproblematischen ,,Ubungen“ Aufgaben aus
der Morpho-Syntax, bei denen die Lernenden etwas umformen miissen, z.B. in-
dem sie aus zwei Hauptsitzen einen Acl bilden (vidi: Marcus cecidit — Marcum
cecidisse vidi). Diese Operation testet im Grunde mehr das deklarative Formen-
wissen (Akkusativ- und Infinitivbildung) als dass es die richtige Ubersetzung eines
Acl eintibt. Zudem ist die Aufgabe fiir lernschwiichere Schiilerinnen und Schiiler
eher schwer und zeitaufwindig.
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2.3 Optimierte Ubungsformate

Um die prinzipiellen Defizite zu zeigen, mogen diese wenigen Beispiele ausrei-
chen. Fiir die Lehramtsausbildung ergibt sich das Problem, dass die Studierenden
(und Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst) mit diesen problematischen oder nicht
zielfithrenden ,,Ubungs“-Typen bereits seit ihrer eigenen Schulzeit aufgewach-
sen sind und sie ihnen spiter im Nachhilfe- oder Forderunterricht sowie in den
Schulpraktika allenthalben begegnen. So halten eigentlich alle Studierenden diese
Aufgabentypen ohne weitere Reflexion fiir normal und glauben an deren Lern-
wirksamkeit. Insofern haben Universitit und Studienseminare hier eine wichtige
Aufgabe, den angehenden Lehrkriften frithzeitig ein didaktisches Bewusstsein fiir
Aufgabentypen und deren Lernkontexte zu vermitteln, mit dessen Hilfe sie selb-
stindig Aufgaben abindern oder intelligente Ubungen produzieren kénnen.
Mégliche Aufgabentypen seien hier an einigen Beispielen illustriert:

Nom. serv-us  der/ein Sklave (wer?)

Gen. serv-i  des/eines Sklaven (wessen?)
Dat.  serv-o  dem/einem Sklaven (wem?)
Akk. serv-um den/einen Sklaven (wen?)

Ziel: Endungen und ihre Bedeutung tiben.
Sieh dir die Formen und ihre Bedeutungen in der Tabelle an — iibersetze folgen-
de Sitze:

Tulius amicus Marci est. — lulius ist der Freund von Marcus/Marcus’ Freund.
Marcus Iulium videt.

amicum interrogat:
»Cur servo pulchrum equum das?

Abb. 1: Ubung: Vertiefungs-/Wiederholungsaufgabe (Kuhlmann & Horstmann 2018, 12)

Diese Aufgabe soll nicht gleich das Formenwissen abtesten, sondern erst einmal
die Bedeutung der Kasusendungen einiiben. Daher sind anhand eines Paradigma-
Lemmas die eingefiihrten Kasusformen aus der Nominalflexion (o-Deklination)
mit ihrer Bedeutung (Semantisierung!) in der Ubung enthalten. Zudem enthilt
die Ubung zur Gewihrleistung der Transparenz fiir die Lernenden eine Zielfor-
mulierung und eine klare Aufgabenstellung sowie ein Losungsbeispiel fiir das erste
Item. Damit wissen die Lernenden klar, was sie hier lernen und wie die Aufgabe
zu bearbeiten ist. Transparenz erhoht die Motivation und Lernwirksamkeit von
Aufgaben. Fiir die folgenden Items miissen die Lernenden durch einen leichten
Transfer ihr Formenwissen anwenden und iben damit das semantische Verstehen
sowie die Rekodierung der erlernten Formen im Kontext. Studierende kénnen
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anhand eines solchen Beispiels vorhandene Lehrbuchiibungen analysieren, ver-
gleichen und gegebenenfalls abindern.

Fiir Aufgaben sind in der Regel offene oder geschlossene Formate charakteristisch,
allerdings sind viele Lateinstudierende mit dieser aufgabendidaktischen Termino-
logie hiufig kaum vertraut oder verwenden sie zumindest nicht bewusst im Be-
reich von Ubungsaufgaben. Beispiele fiir ein geschlossenes Aufgabenformat sind
etwa die beiden folgenden Aufgaben:

Wortschatz beherrschen — nenne die Bedeutung der unterstrichenen Vokabeln:
Marcus ante portam star. Marcus steht _vor einer/der Tiir.

Equos spectare cupit: Er will sich _(die) Pferde  ansehen.

Auf die Grundform zuriickfithren — nenne die Grundform folgender Worter:
equos < equus

sumus <

ducis <

Abb. 2: Geschlossenes Format (Wortschatzarbeit)

Die erste Aufgabe testet das Wortschatzwissen im Kontext, die zweite Aufgabe
testet die Kenntnis der fiir das Nachschlagen relevanten Lemmaformen flektierter
Formen, was fiir die Textarbeit unerlisslich ist. Diese geschlossenen Aufgaben-
formate mit meist nur einer richtigen Losung sind typisch und gut geeignet fiir
Testaufgaben; ebenso sind sie fiir das £-Learning mit Aufgaben auf Lernplattfor-
men (Moodle oder Ilias) sinnvoll (vgl. Ramos Lopes & Sauer 2019). Im ersten Fall
kann immerhin bei der Ubersetzung zwischen bestimmtem oder unbestimmtem
Artikel variiert werden.

Fiir die Wortschatzarbeit sind auch offene Aufgabenformate denkbar wie etwa:

Worternetze bilden — erstelle ein Worternetz zum Sachfeld ,,Amphitheater™
thrax gladius
gladiatores pugnare vincere
secutor
— necare
amphitheatrum
bestiae  — / . — timere
spectatores gaudium

Abb. 3: Offenes Format (Wortschatzarbeit)
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Hier kénnen Lernende anhand eines bekannten Textes zum Thema die entspre-
chenden Ausdriicke zusammenstellen, so dass der Ubungs- und Wiederholungs-
charakter im Sinne der Vernetzung von Lemmata im mentalen Lexikon im Vor-
dergrund steht. Eher Testcharakter bekommt die Aufgabe, wenn Lernende aus
dem Gedichtnis méglichst viele ihnen bekannte Ausdriicke zu einem solchen
Worternetz verkniipfen. Offen ist die Aufgabe deswegen, weil unterschiedliche
Losungen denkbar sind, iiber die eine Lerngruppe im Rahmen einer Prisenta-
tion sprechen kann. Zugleich {ibt diese Aufgabe die Bedeutung der unter einem
Sachbegriff gesammelten Ausdriicke ein, so dass die Semantisierung im Sinne des
prozeduralen Wissens gefordert wird.

Daneben gibt es auch halboffene Aufgaben, die eine gewisse Kreativitit von Ler-
nenden zulassen, wie folgendes Satzpuzzle zur Einiibung von lexikalischem und
grammatikalischem Wissen:

Ziel: Sitze bilden und verstehen/{ibersetzen
Bildet aus dem Wortspeicher (laminierten Kirtchen) einen Satz oder mehrere
und lasst eure Nachbarn {ibersetzen:

et — Marcus — Marcum — Marco — Iulia — Iuliam — Iuliae — donum — amat —
videt — dat — cupit

[Mégliche Losungen:] 1. Marcus Iuliam videt. 2. lulia Marco donum dat.
3. Marcus Iuliam videt et amat et Tuliae donum dat. 4. Iulia Marcum videt et
donum cupit. 5. ...

Abb. 4: Halboffene (2.T. offene) Aufgabe (Satzpuzzle)

Anders als bei den o.g. Aufgaben zur Satzproduktion durch das aktive Bilden von
Formen ist es hier nicht méglich, falsche lateinische Formen zu bilden. Vielmehr
ist der Schwerpunkt klar auf dem rezeptiven Lateinlernen. Gleichwohl iibt die
Aufgabe die Semantik der Endungen gut ein, weil die Lernenden sie fiir die Bil-
dung und Ubersetzung der Sitze anwenden miissen. Die Moglichkeiten zu einer
gewissen Kreativitit konnen zudem die Motivation gegeniiber dem geschlossenen
Format der Bildung von (z.B.) Acl-Sitzen aus zwei vorgegebenen Hauptsitzen
erhohen.

Fiir Studierende im Fach Latein bedeutet die konsequente Anwendung des re-
zeptiven Sprachlernens auf den Ubungsbereich eine grofle Herausforderung, weil
sie diese Aufgabentypen aufgrund der an Stiliibungen orientierten Tradition des
Lateinlernens nicht gewohnt sind. Selbst wenn sie in den entsprechenden Fach-
didaktik-Veranstaltungen das Prinzip als solches verstanden und fiir sich akzep-
tiert haben, produzieren sie dennoch in der Regel zunichst vielfiltige Ubungen



Sprachausbildung, Aufgabenformate und Ubungsdidaktik im Lateinstudium

mit sprachaktiven Anteilen. Hier ein studentisches Beispiel zur Komparation aus
Gottingen:

Nenne Komparativ und Superlativ von:
a) longus > >
b) pulcher > >
c) bonus > >
d) malus > >

Abb. 5: Traditionelle ,Ubung® (studentisches Beispiel — Géttingen)

Wie sich aus der Diskussion iiber diese studentische Ubung ergab, dienten tat-
sichlich die aus der eigenen Schulzeit oder die aus den fiir den Nachhilfe- oder
Praktikumsunterricht verwendeten Lehrwerken bekannten ,,Ubungen“ als Vor-
bilder. Eine solche Aufgabe ausfiihrlich nach den vermittelten Kompetenzen zu
analysieren und zu diskutieren, lohnt sich hier besonders: Bei der Komparation
besteht die wichtigste Kompetenz zunichst einmal darin, dass Latein Lernende
bestimmte (gesteigerte) Adjektivformen im Kontext als Lemma richtig erkennen,
semantisch verstehen und kontextgerecht rekodieren konnen (z.B. Cicero optimus
orator fuit ,,Cicero war ein sehr guter oder je nach Kontext ,der beste Redner®:
optimus < bonus). Die oben aufgefiithrte Aufgabe testet zunichst einseitig deklara-
tives Wissen, denn manche Lernende kénnen ohne Weiteres die unregelmifiigen
Steigerungsformen wie Stammformen als Wortreihe aufzihlen (bonus — melior —
optimus), scheitern dann aber an der Unterscheidung zwischen Komparativ und
Superlativ oder zwischen Superlativ und Elativ beim Ubersetzen, z.T. auch iiber-
haupt bei der Lemmafindung fiir unregelmiflige Formen wie melius in einem
Satzkontext. Fine an den relevanten Kompetenzen orientierte Ubungsaufgabe
konnte demzufolge eher so aussehen:

Ziel: Steigerungsformen erkennen und iibersetzen
Fiihre auf die Grundform zuriick und iibersetze
pulchriorem <

Marcus pulchriorem domum habet quam Iulius:

optimas <

Athenienses optimas naves habebant:

Abb. 6: Kontextualisierte Ubung

Im Grunde miissen Studierende nur die Kompetenzen in eine Aufgabe umwan-
deln, doch fillt ihnen das Ausgehen oder iiberhaupt das Formulieren von ein-
schligigen Kompetenzen erfahrungsgemif$ schwer, weil es fiir sie ungewohnt ist.
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Ubungs- und Testaufgaben fiir den lateinischen Sprachunterricht sind meist recht
einfach aufgebaut, was fiir eine schnelle Bearbeitung ohne Zweifel vorteilhaft ist.
Allerdings kénnte man auch — hnlich wie in den Naturwissenschaften — kom-
plexere Aufgaben konstruieren, die dann die unterschiedlichen Wissensdimen-
sionen (deklarativ/wissen — analytisch/verstehen — prozedural/kénnen) abbilden
(ausfiihrlich dazu: Pinkernell-Kreidt 2014). Fiir die Morphologie und die Seman-
tisierung von Kasusformen kénnte eine Testaufgabe mit progressivem Komplexi-
titsgrad etwa folgendermafien ausschen:

Ziel: Dativ- und Akkusativformen kennen, unterscheiden und richtig
iibersetzen

1. Endungen kennen (wissen) — welche Formen kénnen Akkusativ sein:
a) Marcus

b) fuliam

c) domino

d) servos

e) dona

2. Kasus unterscheiden (verstehen) — markiere die Dativformen blau und die
Akkusativformen rot:

Marcus schenkt seinem Freund ein Pferd. Der Freund sieht das Pferd und dankt
Marcus.

3. Kasusformen richtig iibersetzen (kénnen) — iibersetze:
a) Marcus amicos videt.

b) amico Marcus donum dat.

c) donum patri amicus monstrat.

Abb. 7: Progressiv aufbauende Test-Aufgabe: wissen — verstehen — konnen (Kasus)

Die Aufgabe beginnt mit dem deklarativen Wissen so, wie es in den bislang tibli-
chen Diagnosebogen tiblich ist. Hier bleibt die Aufgabe allerdings nicht auf dieser
Stufe stehen, sondern testet durch die Unterscheidung der Kasus auch kategoriales
Wissen ab. SchliefSlich stellt das Ziel am Ende die richtige Ubersetzung der jewei-
ligen Kasus dar. Dabei steht hier nicht — wie sonst in Lehrbiichern/Diagnosebo-
gen iiblich — der Nominativ immer vor anderen Kasus, sondern die Schiilerinnen
und Schiiler miissen aufgrund der verinderten Wortstellung tatsichlich genau auf
die Endungen achten, um den Test richtig zu 18sen.

Solche progressiv aufgebauten Aufgaben kénnen weiter zur Differenzierung im
Unterricht genutzt werden. Bei Scholz (2008, 125f.) gibt es ein gutes Beispiel von
Marc Hennen aus dem Mathematik-Unterricht zur Differenzierung unterschied-
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licher Schwierigkeitsstufen nach Fundamentum und Additum. Dies lisst sich
leicht auf den lateinischen Sprachunterricht tibertragen, z.B. mit einer Ubungs-

oder Testaufgabe zur verbalen Formenlehre:

Fundamentum Additum
babyleicht leicht normal cher knifflig | teuflisch
Finde die Finde die Ubersetze: Ubersetze: Ubersetze ins
Grundform: | Grundform: | audi Lateinische:
audi sum vult cepero er schreibt
laudas vult laudas audiveratis du hast gehort
gaudetis erant gaudetis Sfuisses ihr wart
deleo audiunt audiunt gekommen

ich werde
gewollt haben

Abb. 8: Formen und ihre Bedeutung iiben/testen (Kuhlmann & Horstmann 2018, 26)

Die wertenden Bezeichnungen sind hier dem Mathematik-Beispiel entnommen,
kéonnen aber natiirlich je nach Kontext abgedndert werden. Fiir das Fundamen-
tum sind die Verbalformen bzw. -kategorien beriicksichtigt, die jeder Lateinler-
nende konnen muss; zugleich fithrt das Fundamentum auch zur Ubersetzung der
Formen. Im Additum sind hier Formen und Kategorien aufgenommen, die in
manchen Bundeslindern z.B. im nichtgymnasialen Lateinunterricht (Gemein-
schaftsschulen) kein Standard sind. Was jeweils Fundamentum und Additum ist,
ldsst sich am einfachsten durch curriculare Vorgaben kliren. Dem Additum lassen
sich natiirlich in den meisten Bundeslindern immer Aufgaben zur aktiven For-
menbildung und zum deutsch-lateinischen Ubersetzen zuweisen.

3 Fazit

Wie der Beitrag zeigt, ist die universitire Sprachausbildung im Fach Latein bis-
lang nicht immer zielfithrend fiir die Bediirfnisse der schulpraktischen Phasen
der Lehramtsausbildung sowie fiir den eigenverantwortlichen Unterricht von
Lehrkriften. Speziell die Aufgaben- und Ubungsdidaktik fiir den altsprachlichen
Unterricht steckt anders als in den anderen Sprachfichern oder den Naturwissen-
schaften noch in den Kinderschuhen. Die Unterrichtsmaterialien der Schulbuch-
verlage fithren immer noch lieb gewonnene Traditionen fort, die nicht zum ak-
tuellen kompetenzorientierten und rezeptiven Lateinunterricht passen. Insofern
besteht fiir die Lehramtsausbildung an Universitidten und Studienseminaren eine
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wichtige Aufgabe darin, angehende Lehrkrifte fiir diesen Bereich zu sensibilisie-
ren und ihnen didaktische Kriterien fiir den gesamten Bereich der Aufgaben an
die Hand zu geben. Ganz praktisch benédtigen Studierende und Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst auch einfach geeignete Muster und Beispiele fiir Ubungs-
und Testaufgaben, anhand deren sie eigenes Material entwickeln und vorhandenes
Material adaptieren kénnen. Eine Befreiung von altem Ballast eher tiberfliissiger
oder zu schwieriger Aufgaben und eine Neuausrichtung auf leichtere, aber dafiir
lernwirksamere Aufgabenformate und Ubungen kénnte Schiilerinnen und Schii-
lern das Lateinlernen erleichtern und die Motivation im Unterricht steigern.
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Die qualitative Inhaltsanalyse in Studienprojekten der
Alten Sprachen — Chancen und Grenzen

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein zentrales Instrument in der empirischen So-
zialforschung zur Auswertung von Texten jeder Art, seien es Interviews, Artikel
oder Schiilertexte. Sie basiert auf einem hermeneutischen Ansatz (grundlegend
hierfiir Wernet 2009) und weist damit entfernte Gemeinsamkeiten zur literari-
schen Textanalyse auf, wie sie den Studierenden der Alten Sprachen aus ihrer Be-
schiftigung mit griechischen und lateinischen Texten vertraut ist. Doch wihrend
bei der Literaturanalyse die Erfassung von Sinn und Intention des Textes im Mit-
telpunkt steht, strukturiert die qualitative Inhaltsanalyse ihn nach einer jenseits
der Intention liegenden Forschungsfrage neu. Diese kann aus der Betrachtung
des Materials entwickelt oder von auflen herangefiihrt werden. Kurzum: Die li-
terarische Analyse dient dem Verstehen und Wiirdigen des Texts, die qualitative
Inhaltsanalyse dem Durchdringen eines prinzipiell unabhingig vom Text beste-
henden Forschungsgegenstands.

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse unterscheidet man grundsitzlich zwei Verfah-
ren, mit denen Texte analysiert und klassifiziert werden: Beim ,induktiven® Ver-
fahren werden die Kategorien aus dem Text gewonnen, beim ,deduktiven® Ver-
fahren sind die Kategorien vorgegeben bzw. werden aus einer Theorie entwickelt.
Oft werden beide Verfahren kombiniert (einfithrend Gliser-Zikuda 2012). Eine
allgemeine Einfiihrung in die qualitative Inhaltsanalyse wiirde den Umfang dieses
Beitrags sprengen. Eine gute Orientierung bieten Lamnek & Krell (2016) und
Mayring (2016). Speziell zum induktiven Verfahren verweisen wir auf Wernet
(2009) als Einfithrung in die Interpretationstechnik der von Ulrich Oevermann
begriindeten Objektiven Hermeneutik sowie auf Bohnsack (2010) als Einfithrung
in die dokumentarische Methode. Zum deduktiven Verfahren einschligig ist ne-
ben Mayring (2016) die Einfithrung von Kukartz (2016).

Im Lateinunterricht, insbesondere im Bereich der Interpretation, entstehen oft
Schiilertexte. Daher ist es erstaunlich, dass das Verfahren der qualitativen Inhalts-
analyse in der lateinischen Fachdidaktik bisher kaum Verwendung gefunden hat,

1 Wir danken André Brandhorst und Jan Christoph Stértlinder fiir zahlreiche Anregungen zum Ver-
fahren der qualitativen Inhaltsanalyse sowie fiir wertvolle Hinweise auf einschligige Forschungslite-
ratur.
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bietet es doch die Mglichkeit, die Kompetenzen der Lernenden in den einzelnen
Lernbereichen zu diagnostizieren und auf dieser Basis zu fordern. Zudem kénnen
Schiilertexte in Ausrichtung auf die jeweilige Forschungsfrage mit geringem Zeit-
aufwand erhoben werden.

Dieser Umstand kann fiir Studienprojekte im Rahmen des Praxissemesters nutz-
bar gemacht werden. So sind die Studierenden in den meisten Praxissemester-
formaten aufgefordert, neben ersten unterrichtlichen Erfahrungen ein fachdi-
daktisches Forschungsprojekt in angemessenem Umfang zu realisieren. Fiir die
Fachdidaktik der Alten Sprachen gilt es, gut durchfithrbare Methoden zu erschlie-
Ben, mit denen die Studierenden forschen koénnen. Die qualitative Inhaltsanalyse
kann aufgrund ihrer Anlage eine Moglichkeit zur Erweiterung des forschungsme-
thodischen Repertoires im Fach Latein bieten.

Im folgenden Beitrag sollen daher Anwendungsbereiche der qualitativen Inhalts-
analyse im Lateinunterricht exemplarisch in den Blick genommen werden. Nach
der beispielhaften Analyse eines Schiilertextes werden Studienprojekte im Bereich
der Alten Sprachen vorgestellt, in welchen die qualitative Inhaltsanalyse gewinn-
bringend angewandt werden konnte. Die erste Studie untersucht die Férderung
des Sprachbewusstseins (Sprachkompetenz), die zweite betrifft das komplexe Feld
der sowohl historischen als auch lebensweltbezogenen Interpretation lateinischer
Texte (Textkompetenz). Die Uberlegungen dieses Beitrags schlieen sich an eine
erste Vorarbeit an (Czaplinsky & Sauer 2017).

1 Beispielhafte Analyse eines Schiilertextes aus der Lektiirephase

1.1 Vorstellung des Textmaterials

Eine Schiilerin schrieb nach der Lektiire der Verginia-Episode bei Livius (Liv.
3,44-48, in Ausziigen gelesen) unten stehenden Text. Es lag die Aufgabenstellung
zugrunde, die im Lateinunterricht tibersetzte originalsprachliche Passage zusam-
menzufassen und die zentralen Konflikte herauszuarbeiten.?

Claudius und Verginia ist eines der Werke des Livius. Inhaltlich geht es um das Un-
recht, welches Verginia durch Appius Claudius zugefiigt wurde. Appius Claudius ist an
Verginia, ciner plebejischen Jungfrau, interessiert. Denn Verginia hat eine gute Figur
und wurde gut erzogen. Dieses Verlangen und die Begierde nach dem Midchen war
das Motiv fiir Appius’ Handeln, denn dieser wurd [sic!] durch seine Triebe gesteuert.

(vgl. Text 1 Z. 7)

2 Die Texte wurden von Lernenden einer Gymnasialklasse der Jahrgangsstufe Q1 (11. Klasse) in
NRW im Zuge ciner Arbeitsphase in einer Schulstunde verfasst, unmittelbar in Anschluss an die
Lektiire der Verginia-Episode. Die Interpunktion des abgedruckten Textes der Schiilerin ist korri-
giert. Gleiches gilt auch fiir alle anderen hier abgedruckten Schiilertexte.
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Aus diesem Grund macht Claudius Verginia Geschenke und méchte sie mit materiellen
Dingen locken. Jedoch klappt dies nicht, sodass er probiert, sie mit Gewalt zu locken.
Als auch dies scheitert, fasst er den Plan, sie als Sklavin zu beanspruchen. Mitten auf
dem Forum will er seinen Plan durchsetzen, doch die anderen Menschen sind darauf

...(Auszug)

Sicher springt beim Lesen des Textes zunichst die Unkorrektheit am Anfang in
die Augen, nimlich dass ,,Claudius und Verginia eines der Werke des Titus Livius®
sei. Hier findet der Umstand seinen Niederschlag, dass im Lateinunterricht nor-
malerweise nur kurze Werkausschnitte in statarischer Lektiire gelesen werden und
der Blick auf das Werk als Ganzes fehlt. Die Information, dass die Verginia-Ge-
schichte in einen groferen Kontext eingebettet ist, muss als Zusatzwissen erwor-
ben werden. Auf einer ersten Ebene eruiert die von der Schiilerin verfasste Inhalts-
zusammenfassung, inwiefern sich die Lernenden Sachwissen fiir ein Verstindnis
tiber die Informationen hinaus, die der Text selbst bietet, aneignen konnten.

1.2 Sprachliche Gestaltung des Textes unter dem Fokus der Entwicklung
von Sprachkompetenz

Auf der Ebene der lexikalisch-stilistischen Gestaltung ist an dem Text der Schiile-
rin auffillig, dass in einzelnen Wortern und Wendungen die lateinische Vokabel
,nachzuklingen® scheint. So schimmert in dem Verb ,locken’, das in diesem Kon-
text etwas holprig klingt, die von Livius verwendete Vokabel perlicere durch (Liv.
3,44,4): ,,... mit materiellen Dingen Jocken. Jedoch klappt dies nicht, sodass er
probiert, sie mit Gewalt zu locken.“ Auch die hochsprachlichen Worter ,Verlan-
gen’, Begierde® und ,Triebe® scheinen dem lateinischen Text zu entstammen: Li-
bido ist in der Tat ein Schliisselbegriff in Livius’ Darstellung und tritt in Liv. 3,44
gleich dreimal auf. Ebenfalls hochsprachlich klingt die Formulierung ,fasst er den
Plan, sie als Sklavin zu beanspruchen.“ Daneben stehen die umgangssprachlichen
Ausdriicke ,Jedoch klappt das nicht,” oder ... er probiert, sie mit Gewalt zu
locken®, die stilistisch nicht zu den ansonsten hochsprachlichen Formulierungen
zu passen scheinen. Nicht alle Funktionsverbgefiige gelingen: Anstelle von ,sei-
nen Plan durchsetzen® wire besser: ,seinen Plan wmsetzen oder ,seinen Willen
durchsetzen®. Der Text zeigt sich als Hybrid aus hoch- und umgangssprachlichen
Formulierungen, die sich bisweilen direkt gegeniiberstehen. Vermutlich haben die
Ubersetzung aus dem Lateinischen ins Deutsche und die damit einhergehende
intensive Auseinandersetzung mit dem Text dazu gefiihrt, dass die Schiilerin sich
bei der Nacherzihlung nicht nur an den Inhalt, sondern auch an die Formulierun-
gen erinnert hatte, und dass diese in der Folge in ihren Wortschatz tibergingen.
Von dieser Vermutung ausgehend lief8e sich als Forschungshypothese formulieren,
dass die Ubersetzung eines lateinischen Textes ins Deutsche das , Textprodukei-
onsprofil® der Lernenden verindert, insbesondere ihren Wortschatz erweitert und
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sie dazu motiviert, sich in Nachahmung des lateinischen Textes hochsprachlicher
Formulierungen zu bedienen. Wie diese Forschungshypothese in einem Studien-
projekt gepriift werden kann, wird in Kap. 3.2 betrachtet.?

1.3 Textkompetenz

Der eingangs vorgestellte Schiilertext zur Verginia-Episode ist nicht nur in for-
mal-stilistischer Hinsicht, sondern auch in Hinblick auf die Interpretation der
Livius-Passage aufschlussreich. Hierbei fokussieren wir zunichst den Bereich der
historischen bzw. biografischen Interpretation.

1.3.1 Uberlegungen zur Textinterpretation in problemorientierter Perspektive
Friedrich Maier (1987, 135) beschrieb in den 80er Jahren den Abstraktionsgrad,
mit dem das in einem Text verhandelte Problem beschrieben werden kann, in drei
Stufen:* erstens sachlich-gegenstindlich, zweitens problemorientiert und drittens
modellorientiert. Fiir die Klassenstufen 5-7 wird jene erste Stufe als Ziel beschrie-
ben, fiir die Klassenstufen 8-10 die zweite, fiir die Stufen 11-13 die dritte. Da die
Schiilerin die elfte Klasse (Q1) besucht, kann diese Skala sinnvoll in das Kategori-
ensystem eingebunden werden. Da es sein kann, dass das Problem in den Texten
der Lernenden iiberhaupt nicht thematisiert wird, ist eine ,Nullstufe® zu erginzen,
so dass sich eine vierstufige Skala ergibt.’

Betrachten wir nun den Text der Schiilerin: Gleich zu Beginn nennt sie das Prob-
lem, das bei Livius im Zentrum der Geschichte steht: ,,das Unrecht, das Verginia
durch Appius Claudius zugefiigt wurde.“ Wenngleich diese Feststellung sachlich
korreke ist, muss bei der Frage nach dem im Text verhandelten Problem beriick-
sichtigt werden, dass Livius die Erzihlung in einen weiteren Kontext einbaut,
welcher der Geschichte erst ihren Sinn gibt. Im Zentrum steht das Amt der De-
zemvirn mit seinen quasi unbeschrinkten Vollmachten, das dhnlich wie unter
der Kénigsherrschaft des Tarquinius Willkiirhandlungen Tor und Tiir 6ffnet.
Der Verginia-Episode kommt somit eine #hnliche Funktion wie der Lucretia-
Erzihlung zu. Auflerdem spielt das Handeln des Verginius eine wichtige Rolle,
der, obgleich unbescholten, seine umfassende Entrechtung erleben muss, die in

(S8

Im Falle dieser Lerngruppe kénnte man in einem gewissen zeitlichen Abstand die Lernenden einen
zweiten Text verfassen lassen, um zu betrachten, ob der besondere Sprachstil, der sich nach der
Ubersetzung des Livius-Textes einstellt, noch nach etwa drei bis vier Wochen nachklingt. Man
wiirde die relevanten Kategorien benennen (hier Vokabular und Syntax) und eine passende Klassifi-
zierung heranziehen. Hier konnten die Kategorien ,Lexik/Semantik® und ,Syntax‘ des Auswertungs-
rasters ,Beschreiben® gewihlt werden. Siche hierzu im Einzelnen Kap. 3.2.

4 Die Anregung, das Kategoriensystem Friedrich Maiers anzuwenden, ist Harald Kloiber zu verdan-
ken.

N

Maiers Kategorien kénnen nur einen ersten Ansatz darstellen, auf dessen Basis in Auseinanderset-
zung mit den erhobenen Texten klar voneinander getrennte Kategorien und die Entscheidung fiir
Ankerbeispiele erfolgen werden.



Die qualitative Inhaltsanalyse in Studienprojekten der Alten Sprachen

der Versklavung der eigenen Tochter ihren traurigen Héhepunkt findet: Er kann
nicht verhindern, dass sie fortgebracht werden soll, um das sexuelle Verlangen des
Potentaten zu befriedigen. Thm bleibt, so die Darstellung, nichts anderes iibrig,
als bis zum Aufersten zu gehen: sie zu téten. Dramaturgisch beginnt mit Livius’
Verginia-Erzihlung das Ende des Dezemvirats, dessen Fehler, so Livius’ Darstel-
lung, in der zu groflen Machtfiille dieses Amts liegt.

Der Text der Schiilerin lenkt die Aufmerksamkeit auf das Handeln des Appius
Claudius und der Verginia, als wiirden sie auferhalb jedes Kontextes agieren. In
der Folge wirkt Appius Claudius im Text der Schiilerin wie ein einzelner Triebtiter
(,denn dieser wurde durch seine Triebe gesteuert®). Der Kontext der Erzihlung
spielt in diesem Teil der Textwiedergabe der Schiilerin keine Rolle, es liegt somit
eine ,isolierte Interpretation‘ vor. Sofern sich dieser Umstand bei mehreren Texten
der Lernenden zeigt, kann dies bei der weiteren Unterrichtsgestaltung beriick-
sichtigt werden. Man kann sich vorstellen, dass durch kontextualisierenden Input
in Form von Informationstexten oder Kurzreferaten isolierten Interpretationen
entgegengewirkt werden kénnte.

In Livius’ Verginia-Episode stehen sich, problemorientiert interpretiert, eine mit
der unbeschrinkten Macht des Dezemvirats in Zusammenhang stehende ziigel-
lose Willkiirmacht, /ibido, und die biirgetliche pudicitia gegeniiber, die zentrale
Tugend einer rémischen Frau (vgl. Ogilvie 1965, 476f.). Pudicitia kann, so Li-
vius’ Darstellung, im Dezemvirat nicht bewahrt werden, so dass dieses Amt als
gescheitert gelten kann. So wird nach dessen Abschaffung — dhnlich wie nach der
Vertreibung des Tarquinius — die bereits zuvor erfolgreiche Staatsordnung (wie-
der-)hergestellt.

Will man von dieser problemorientierten Interpretation auf eine modellhafte
Ebene gehen, so miisste zuniichst die Funktion des Dezemvirats bezichungswei-
se die Intention seiner Einfithrung reflektiert werden. Wesentlicher Grund war
die Verschriftlichung der bisher miindlich tradierten romischen Gesetzgebung,
die zuvor einem reinen Prijudizienrecht entsprach. Die Kodifizierung sollte das
Rechtswesen effektiver machen. Dazu erhielten die Dezemvirn umfassende Son-
dervollmachten, die ihnen ein effizientes Handeln erméglichten, sie aber damit
zugleich mit einer umfassenden Machtfiille ausstatteten. Modellhaft stehen sich
hier Effizienz des Staates bezichungsweise des Rechtswesens versus Sicherheit des
Einzelnen vor Machtmissbrauch und vor einem Eingriff in die private Rechts-
sphire gegeniiber. Fiir einen ehrbaren romischen Biirger lisst sich schwerlich ein
tieferer Eingriff denken, als dass die eigene Tochter als Sklavin beansprucht, ihm
selbst die Moglichkeit des ihm zustehenden Einspruchs genommen wird und
somit seine Tochter Opfer eines sexuellen Ubergriffs zu werden droht (fiir die
juristische Konstellation s. Ogilvie 1965, 482f.; 486). Dieser schweren Form von
Repression kann der Einzelne aber, so Livius’ Darstellung hier und an zahlreichen
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anderen Stellen, durch Entschlossenheit und Tatkraft widerstehen. In der Tat wird
das Dezemvirat nach dem erschiitternden Ereignis abgeschafft.

Wie diese Uberlegungen zeigen, lisst sich das im Text verhandelte Problem, wie
es durch die Schiilerin verstanden wird, also gewissermaflen die ,Problembewusst-
heit®® der Schiilerin, gut in den von Friedrich Maier differenzierten Stufen der
Sach-, Problem- und Modellorientierung erfassen. In diesem Raster erweist sich
der Text der Schiilerin als sachorientiert. Fiir ein Studienprojekt im Praxissemester
liegt eine erste Herausforderung fiir die Praxissemesterstudierenden in der For-
mulierung eines Erwartungshorizontes, fiir den sie sich iiber den lateinischen Text
und das Potential seiner Deutung Gedanken machen miissen. In einem zwei-
ten Schritt kénnten Praxissemesterstudierende den Lernenden die Aufgabe ge-
ben, Texte schreiben zu lassen, in denen sie die Geschichte zusammenfassen und
Auskunft tiber die zentrale Problemstellung geben. Diese Texte wiirden dann im
Studienprojekt mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse unter dem Gesichtspunkt
der ,Problembewusstheit* kategorisiert. Die Befunde, die aus den Schiilertexten
gezogen werden, konnen mit den formulierten Interpretationserwartungen ver-
glichen werden, eine mégliche Differenz kann Gegenstand der Reflexion werden.
Gleichzeitig kénnen die sorgfiltig ausgewerteten Schiilertexte einen Ausgangs-
punket fiir die individuelle Forderung der Lernenden bilden.

Die Studierenden gewinnen auf diese Weise eine Vorstellung, wie Lernende den
lateinischen Text verstehen und deuten. Soweit sie eine Erhebung nach ihrer Lehr-
titigkeit durchfithren, kdnnen vorsichtige Riickschliisse auf den eigenen Unter-
richt gezogen werden. Thnen bietet sich damit die Mdglichkeit, nicht nur ihre
unterrichtsforschende Perspektive zu vertiefen, sondern dabei auch ihre Professio-
nalitit als Lehrende zu erweitern.

1.3.2 Historische Kontextualisierung und Kohirenz der Argumentation
Als die Schiilerin im weiteren Verlauf des Beispieltextes die Figur des Verginius
in den Blick nimmt, schlagen ihre Uberlegungen eine interessante Richtung ein:

Fiir diese Handlung des Verginius kann es viele Motive geben. Zum einen bleibt so
die Ehre der Tochter bestehen. Dass dies dem Vater wichtig ist, zeigt auch, dass die
Tochter gut erzogen wurde und dass sie bereits an einen ehrenvollen Mann vergeben
ist (vgl. Text 1 Z. 11). Zum anderen bleiben auch so die Tugenden der Tochter beste-
hen. Aulerdem verleitet ihn das viterliche Plichtgefiihl zu dieser Mafinahme, da er als
Vater seine Tochter nicht in diese Rolle als Sklavin bringen will. Ein anderes Motiv des
Claudius [gemeint ist offenbar Verginius, Anm. Verf.] kénnte sein, dass er seine Tochter
unbefleckt in die Unterwelt entlassen mdchte. Denn damals hatten die Rémer eine

6 Zum Vorschlag der Kategorie ,Problembewusstheit’ vgl. Czaplinsky & Sauer 2017. Dort haben wir
auch eine Stufung vorgeschlagen, die jedoch nicht ausreichend empirisch erprobt ist und bei einer
neuen Datenerhebung aus dem erhobenen Material neu rekonstruiert werden miisste.
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klare Vorstellung auf [sic!] das Leben nach dem Tod. Ein tugendhafter Mensch fiihrte
ein gutes Leben nach dem Tod. (Auszug)

Die Uberlegungen der Schiilerin kreisen intensiv um die Reaktion des Vaters:
Offensichtlich scheint ihr im Handeln des Verginius ein Begriindungsdefizit zu
liegen, wenn sie sein Agieren mit mehreren Hypothesen zu erkliren versucht.
Nach Meinung der Schiilerin kommen als Motive fiir Verginius’ Tat erstens die
»Ehre der Tochter, zweitens die Verhinderung der Versklavung und drittens die
Vorstellung eines Lebens nach dem Tod in Frage, welches nur ein , tugendhafter
Mensch® gliicklich fithren konne. Die erste Hypothese, nimlich dass Verginius
die Ehre seiner Tochter wichtig ist, erldutert die Schiilerin mit zwei Argumenten:
Er habe sie gut erzogen, und sie sei bereits ,,an einen ehrenvollen Mann® vergeben.
Die Schiilerin gibt zudem eine Textreferenz an. Die dritte Hypothese verkniipft
sie mit ihrem Wissen iiber die romische Kultur: ,Denn damals hatten die Romer
eine klare Vorstellung auf [sic!] das Leben nach dem Tod.*

Hier scheinen zwei Bewertungsaspekte von Relevanz zu sein: erstens die Tiefe der
historischen Kontextualisierung, zweitens die Differenziertheit der Begriindung, zu
der auch die Textreferenz gehort.

Eine Skalierung der Kategorie ,Historische Kontextualisierung’ liefSe sich so vor-
stellen (vgl. auch Czaplinsky & Sauer 2017): Nennen die Lernenden keine Hand-
lungsmotive, wire dies der Nullstufe (H=0 fiir Historische Kontextualisierung,
Kompetenzstufe 0) zuzuordnen. Nennen sie Motive ohne Beriicksichtigung des
fremdkulturellen Schemas, wire dies Kompetenzstufe 1 (H=1). Da die Schiilerin
einzelne romische Vorstellungen, wenn auch in sehr allgemeiner Form, mit dem
Handeln des Verginius korrespondieren lisst, ordnen wir ihren Text der Kompe-
tenzstufe 2 (H=2) zu. Hitte die Schiilerin diese fremdkulturellen Aspekte noch
etwas schirfer beschrieben und gegebenenfalls sogar konzeptualisiert (republika-
nische Handlungsideale etc.), so wiirde Stufe 3 (H=3) zugewiesen. Wie die Ska-
lierung letztlich erfolgt, richtet sich, solange eine theoretische Fundierung fehlt,
nicht zuletzt nach dem erhobenen Textmaterial.

Dies gilt auch fiir die ,Differenziertheit der Begriindung’, fiir die man sich etwa
folgende Skalierung vorstellen kénnte: Wird tiberhaupt nicht begriindet, so ent-
spriche dies der Nullstufe (D=0). Bei der bloflen Angabe eines Grundes wire
Stufe 1 erreicht (D=1). Werden mehrere Hypothesen aufgestellt und nebeneinan-
dergestellt, wie dies im Text der Schiilerin geschieht, entspriche dies der Stufe 2
(D=2). Werden diese Hypothesen zudem sorgfiltig differenzierend gegeneinander
abgewogen, wire dem Text die Stufe 3 beizumessen (D=3).

1.3.3 Interkulturelle Kommunikation
Lernende sind angehalten, sich im Sinne der interkulturellen Kommunikation
»mit Denkmodellen und Verhaltensmustern der Antike unter Bezugnahme auf
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ihre eigene Gegenwart auseinander [zu] setzen und eigene Standpunkte [zu] ent-
wickeln. (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2013, 25). Im Gegensatz zur ,Historischen Kontextualisierung® (Kap.
1.3.2) geht es bei ihr darum, das ,Damals® mit dem ,Heute® in eine sinnstiftende
Bezichung zu setzen. In einem letzten Arbeitsauftrag wurden die Lernenden daher
gebeten, nach einem Aktualititsbezug des Textes zu suchen. Hier argumentiert
die Schiilerin, deren Text wir hier exemplarisch verhandeln, auf einer stark ge-
genstindlich-juristischen Ebene und stellt den Bezug zur Gegenwart in der Weise
her, dass sie es in jeder Hinsicht als unméglich ansieht, dass sich diese Situation
im Heute realisiert:

Aus heutiger Sicht wiire es gar nicht zu so einer Situation gekommen. Denn es werden
keine Sklaven gehalten, da es die Menschenrechte gibt und Menschen nicht als Besitz
angesehen werden. Zudem wiirde kein Vater so radikal reagieren, sondern es wiirde an-
dere Moglichkeiten geben, dagegen vorzugehen. Auch durch andere Werte und andere
Moral wiirde es zu dieser Situation nicht kommen. Auch wiirde eine Verhandlung nicht
offentlich gemacht werden und wiirde auch nicht gerechtfertigt werden, sondern der
Vater wiirde verhaftet werden. (Auszug)

Die Schiilerin zieht den Vergleich mit dem Heute rein sachorientiert (I=1). Zoge

die Schiilerin keinen Vergleich mit der Gegenwart, so wiirde man kodieren: I=0.

Eine Diskussion, inwiefern beispielsweise ,Ehrenmorde’, die auch heute noch

vorkommen, mit Verginius’ Tat vergleichbar sind, oder ob sich Parallelen oder

Unterschiede mit Machtmissbrauch in unserer Zeit finden lassen, wire ein pro-

blemorientierter Vergleich (I=2). Eine modellhafte Betrachtung (I=3) hitte die

Schiilerin vielleicht zu Uberlegungen dariiber gefiihrt,

— inwiefern es in der Welt Machtmissbrauch infolge unbeschrinkter Lizenzen
gibt,

— inwiefern es auch heute Tendenzen in verschiedenen Staaten gibt, hochrangi-
gen Staatsminnern groflere Vollmachten zu geben, um den Staat effektiver zu
fithren, wobei als Schattenseite der besseren Effizienz die Gefahr von Macht-
missbrauch steigt.

Weiterfiihrend kénnte man auch dariiber diskutieren, worin sich eine Teilung der
Macht zwischen Judikative und Legislative begriindet.
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2 Die Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse

2.1 Grundsitzliches

Das vorherige Kapitel sollte illustrieren, welches Potential in der detaillierten Aus-
wertung eines Schiilertextes liegt und wie aus ihm mégliche Kompetenzkriteri-
en gebildet werden kénnen. Der nichste Schritt bei einem induktiven Verfahren
wire die scharfe Formulierung klar voneinander getrennter Kategorien und die
Entscheidung fiir Ankerbeispiele fiir die einzelnen Stufen dieser Kategorien. Hier-
zu werden weitere Schiilertexte herangezogen, die dhnlich intensiv ausgewertet
werden. Fiir ein Studienprojekt im Praxissemester ist es sinnvoll, sich auf weni-
ge oder sogar nur eine Analysekategorie zu beschrinken. Fiir die Erklirung des
Verfahrens im Einzelnen, wie beispielsweise das Erstellen eines Kodierleitfadens
mit Ankerbeispielen aus den Texten der Lernenden oder die Sicherstellung der
Intercoderreliabilitit’, sei auf die einschligigen Einfiihrungen und Uberblicksdar-
stellungen in der Einleitung dieses Beitrags verwiesen.

Maéchte man ein deduktives Verfahren anwenden, bedarf es eines Sets von empi-
risch abgesicherten Kategorien, die bereits in anderen Studien erprobt sind, wie
etwa das FérMig-Raster zum Sprachhandeln fiir den Bereich der ,sprachlichen
Sensibilitit® (Kap. 2.2). Auf dieser Basis wurde etwa das Projekt von Friederike
Godecke durchgefithre (Kap. 3.2). Fiir die Geschichtsdidaktik entwickelte Jorg
van Norden ein Set und wandte es in zahlreichen Studienprojekten an; auch dieses
kann als ausreichend empirisch erprobt gelten. An diesem Set wiederum orientier-
te sich das Studienprojekt von Kirsten Kriiger (Kap. 3.3).

2.2 Untersuchung der Sprachkompetenz im Deutschen

Das Modellprogramm ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund) entwickelt in verschiedenen Projekten férderdiagnosti-
sche Instrumente zur durchgingigen Sprachbildung. Es wird gefordert von der
Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung und
parititisch finanziert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und
von den zehn teilnehmenden Bundeslindern. Im Rahmen des Projekts ForMig
liegen Auswertungsraster etwa fiir die Sprachhandlungen ,Berichten®, ,Beschrei-
ben’, ,Erkliren® und ,Argumentieren‘ vor. Beispielhaft soll das Auswertungsraster
,Beschreiben® abgebildet werden, von denen die erste und die zweite Kategorie
(,Lexik/Semantik® und ,Syntax‘) gut fiir die Analyse der sprachlichen Gestaltung
eines Textes (vgl. 1.2) herangezogen werden konnen.

7 Gerade in einer Gruppe von Praxissemesterstudierenden lisst sich die Intercoderreliabilitit gut her-
stellen, indem die Studierenden das Material untereinander austauschen.
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Ebene | Lexik/Semantik Syntax Text
Priizision der sprachlichen | Klarheit der Gliederung Vollstindigkeit und Ord-
Abbildung des Vorstellungsraums nung (, Gang durch den

Vorstellungsraum*)

Stufe 1 | verbales Zeigen, Joker. Benennung willkiirlicher Benennung einzelner, her-
herausgegriffener Elemente | ausgegriffener Elemente des
des Beschreibungsgegen- Beschreibungsgegenstandes.
standes.

Stufe 2 | Niherungsbegriffe, um- Einfache Sitze mit Un- Linear angeordnete Auf-
gangssprachlich gehaltener | sicherheiten in Wortstellung | zihlung der Elemente des
Wortschatz. und Wortform (Flexions- Beschreibungsgegenstandes.

formen).

Stufe 3 | Einfacher, geldufiger Wort- | Reihende Aussagen, erwei- | Punktuell vertiefende Dar-
schatz, treffende Umschrei- | terte Sitze mit einfachen stellung von Teilzusammen-
bungen. Attributen oder Relativ- hingen.

sdtzen.

Stufe 4 | Differenzierter Wortschatz. | Gliederung durch adverbi- | Im Wesentlichen voll-
ale Bestimmungen, Genau- | stindige Darstellung des
igkeit durch koordinierte Beschreibungsgegenstandes,
Attribute, Vergleiche und | Beriicksichtigung iiber- und
erweiterte Relativsitze. untergeordneter Gesichts-

punkte.

Stufe 5 | Sachangemessene Wortwahl | Verdichtung durch kom- Systematisch gegliederte
unter Einbeziehung des plexe Attribute, komplexe | ausfiihrliche Darstellung,
unterrichtlichen und gege- | adverbiale Bestimmungen | z.B. ausgehend von einem
benenfalls fachsprachlichen | oder Erweiterung durch Gesamtkontext oder einem
Wortschatzes. spezifizierende Nebensitze. | hervorgehobenen Element

des Beschreibungsgegen-
standes und/oder vom
Standpunkt des Beobach-
ters.

Stufe 6 | Durchgehend priziser und | Erweiterte Partizipien, Ge- | Explizite Kennzeichnung
fachsprachlicher Wort- brauch von unpersénlichen | des Beobachterstandortes.
schatz. und/oder konjunktivischen » "

Formulierungen bei Unein- Re.latlvu?rung <.ier {\uﬁerung
deutigem. bei Uneindeutigkeit, Mar-
kierung von Vermutungen.

Abb. 1: Auswertungsraster (F6rMig) fiir die Sprachhandlung ,Beschreiben

2.3 Untersuchung der Textkompetenz

2.3.1 Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring in der Geschichtsdidaktik
Anders als in den Alten Sprachen ist in der Geschichtsdidaktik die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring ein anerkanntes Verfahren, um zu evaluieren, wie
sich historisches Denken bei den Lernenden im Laufe einer Unterrichtseinheit
und in den Wochen danach entwickelt. Der Ansatz wurde vom Bochumer/Bie-
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lefelder Geschichtsdidaktiker Jorg van Norden (20115 2014) entwickelt, der in
Anlehnung an die Erzihltheorie Jérn Riisens vier wesentliche Kriterien histori-
schen Erzihlens unterscheidet. Diese Kategorien hat van Norden zur Basis eines
Kategorienrasters gemacht, mit dem er freie Texte der Lernenden analysiert, die
diese vor, unmittelbar nach und sechs Wochen nach der Beschiftigung mit dem
historischen Gegenstand verfassen.®

Betrachtet wird dabei, ob sich Fortschritte in den vier unterschiedenen Kategorien
einstellen.

Bei den angewendeten Kategorien handelt es sich um die A-, die B-, die K- sowie
die W-Kategorie, die jeweils drei Niveaustufen umfassen. Die Kategorie A bewer-
tet die Fihigkeit des narrativen Gegenwartsbezuges. Von Al ,Entriicktes Erzih-
len“ bis A3 ,,Genetisches Erzihlen“ wird bemessen, ob und inwiefern Lernende
in einem Essay Vergangenheit und Gegenwart miteinander verkniipfen und von-
einander abgrenzen. Insbesondere diese A-Kategorie folgt der Erzihltheorie Jérn
Riisens. Mithilfe der Kategorie B wird der schriftliche Beitrag hinsichtlich seiner
temporalen Erzihllogik dekodiert. Daten, adverbiale Bestimmungen der Zeit so-
wie temporale Adverbien lassen erkennen, ob historische Ereignisse chronologisch
(B2) sowie in Bezug auf ihre Dauer und mégliche Wiederholungen (B3) korreke
dargestellt werden oder ob sie ginzlich fehlen (B1). Konnektivitit und inhaldi-
che Kohirenz priift die Kategorie K (Komposition). Aussagen iiber Geschehenes
werden entweder nicht erklirt (K1: keine Verkniipfung), plausibel erldutert (K2:
einfache Verkniipfung) oder zeitgleiche Aussagen in Bezug zueinander gesetzt
sowie differenziert und kriteriengeleitet erortert (K3: mehrfache Verkniipfung:
adversativ 0.A.). In der vierten Kategorie W eruiert van Norden historisches Sach-
wissen sowie seine Verwendung, beispielsweise zur Untermauerung mittels eines
Faktenarguments, (W1 ,Sporadisches Wissen®, W2 ,Kontextualisierung®, W3
»Bewertung und Beurteilung®) in einem Essay.

Soll nun ein Essay einer Schiilerin bzw. eines Schiilers kodiert werden, geniigt es,
im ganzen Text ein Beispiel fiir die ,héchstmogliche® Stufe einer Kategorie zu
eruieren, um anhand des Textes der Schiilerin bzw. dem Schiiler die Kompetenz-
stufe in der jeweiligen Kategorie zuzuweisen. Der Kodierleitfaden kann daher als
Diagnoseinstrument zur Ermittlung von Textverstindnis bzw. Sachwissen sowie
als Basis fiir individuelle Férderung verstanden werden. Auf der Basis des van Nor-
denschen Rasters sind bereits zahlreiche Untersuchungen durchgefiihrt worden.’

8 Bei jeder Erhebung ist das Testinstrument eine Bilderreihe, in der ein Gegenstand oder ein Set-
ting in seiner historischen Entwicklung abgebildet ist und entsprechend in einer Unterrichtsreihe
thematisiert wird. Der Arbeitsauftrag lautet: ,Verschriftliche die Bilder zu einem Text.“ Mit der
Erhebung sechs Wochen nach Abschluss der Unterrichtseinheit wird der langfristige Lernfortschritt
untersucht.

9 Weitere Projekte, die mit dem genannten Instrument arbeiten, finden sich unter: http://www.uni-

bielefeld.de/geschichte/regionalgeschichte/didaktik/index.html (Abrufdatum: 10.4.2018).
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2.3.2 Chancen und Grenzen der Ubertragung auf die Alten Sprachen
Wihrend im Fach Geschichte bereits erprobte und empirisch evaluierte Katego-
rien verwendet werden kénnen, ist dies in den Alten Sprachen nicht der Fall.
Grundsitzlich kénnen die Kategorien W und K aber gut tibertragen werden, da
sie nicht allein fiir den Geschichtsunterricht relevant sind: Eine korrekte histori-
sche Kontextualisierung, deren Basis ein solides historisches Wissen (W) darstells,
ist auch im Literaturunterricht der Alten Sprachen vonnéten, wie das Beispiel in
Kap. 1.3.2 demonstriert. Ebenso ist inhaltliche Kohirenz (K) als Bewertungskri-
terium eines Interpretationstextes unstrittig.

Da im altsprachlichen Unterricht jedoch hiufiger argumentative als narrative
Texte entstehen, ist die Kategorie B wohl nur bedingt anwendbar. Stattdessen
miissten Kriterien hinzugefiigt werden, welche zum einen die ,inhaltliche Tiefe’
bei der Auseinandersetzung mit dem zentral verhandelten Problem beschreiben,
zum anderen die formal-sprachliche Qualitit einer Argumentation, schliefllich
die explizite Textreferenzierung. Fiir Ersteres schlagen wir die Kategorie ,Prob-
lembewusstheit” unter Anwendung der Maierschen Skalierung vor (Kap. 1.3.1),
withrend fiir Letzteres mit dem FérMig-Raster fiir die Sprachhandlung ,Argumen-
tieren® ein ausreichend evaluiertes Instrument bereitsteht.!

In Hinblick auf den Aktualititsbezug sollte die Kategorie A schliefflich prinzipiell
anwendbar sein, da auch im Lateinunterricht die historische Kommunikation,
d.h. die Bezugnahme auf das Heute in historisch-vergleichender Perspektive, von
Relevanz ist. Jedoch fokussiert die Lateindidaktik stirker als das Fach Geschichte
die Auseinandersetzung mit ,,Denzkmodellen und Verhaltensmustern der Antike®
(Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2013, 25), so dass Friedrich Maiers Unterscheidung zwischen einer Sach-, Pro-
blem- und Modellorientierung, wie am Schiilertext beispielhaft gezeigt (Kap.
1.3.3), zumindest in héheren Jahrgangsstufen zielfithrender sein diirfte. Insofern
schlagen wir hierfiir eine neue Kategorie vor.

Kurzum: Zwei Kategorien des van Nordenschen Rasters sind gut tibertragbar (W
und K). Fiir die Anspriiche, die an eine literaturwissenschaftliche Interpretation
gestellt werden, miissen jedoch weitere Kategorien entwickelt werden, die sich
sicherlich je nach Text, Gattung und gewihltem interpretatorischen Verfahren
unterscheiden mogen. Einen Vorschlag, wie ein solches Raster ausschen konnte,
haben wir in einem anderen Beitrag skizziert.!' Die Uberlegungen dieses Kapitels
stellen eine Weiterentwicklung dieser Uberlegungen dar.

10 Fiir die Referenzierung auf den Primirtext miisste eine weitere Kategorie eingefithrt werden. Vgl.
Czaplinsky & Sauer 2017 mit der Kategorie , Textreferenzierung®, die jedoch nicht ausreichend
empirisch erprobt ist.

11 Czaplinsky & Sauer 2017: Unterschieden haben wir die vier Kategorien ,Konnektivitit®, ,,Pro-
blembewusstheit*, ,Historische Kontextualisierung® und ,, Textreferenzierung®. In einer allgemei-



Die qualitative Inhaltsanalyse in Studienprojekten der Alten Sprachen

Grundsitzlich glauben wir, dass im Bereich der Textinterpretation auch ein in-
duktives Verfahren interessant ist, bei dem die Kategorien aus dem Text entwi-
ckelt werden. Denn das Spannende an freien Schiilertexten haben wir vor allem
darin gesehen, mit welchen unerwarteten Perspektiven Lernende antike Texte im
Rahmen des halboffenen Arbeitsauftrags von sich aus rezipieren. Von diesem zu
rekonstruierenden Rezeptionsstandpunke sollte Unterricht ausgehen.

3 Die qualitative Inhaltsanalyse in Studienprojekten der Alten
Sprachen

3.1 Allgemeines

Die kurze Vorstellung zweier Bielefelder Studienprojekte soll Méglichkeiten auf-
zeigen, wie die qualitative Inhaltsanalyse in den Alten Sprachen eingesetzt werden
kann. Es handelt sich zum einen um ein Projekt zur Entwicklung der Sprachkom-
petenz in der Lehrbuchphase, zum anderen um ein Projekt zu Interpretation und
Textverstindnis in der Lektiirephase.

3.2 Studienprojekt zur Sprachkompetenz im Deutschen (unter Verwendung
von ForMig-Rastern)

Das Forschungsinteresse der Studie von Friederike Gédecke bezog sich auf die
Frage nach der Forderung der Sprachkompetenz im Deutschen durch das Fach
Latein. Die Studie versuchte zu ergriinden, inwiefern Lernende nach der Durch-
nahme einer Lehrbuchlektion ihren Wortschatz, ihre Grammatik und ihre Aus-
drucksfihigkeit im Deutschen (bezogen auf die Begriffswelt des Themenfelds der
Lektion) erweitern kénnen. Die Studie wurde im Rahmen eines Praxissemester-
projekts an der Universitit Bielefeld durchgefiihrt und lehnte sich an Stefan Kipfs
Untersuchungen zur ,Integration durch Sprache’ an. Ort der Untersuchung war
eine Gesamtschule in NRW mit hohem Migrationsanteil. Die Studentin wihlte
ein deduktives Vorgehen, wobei sie mit dem ,,Auswertunggsraster fiir die Sprach-
handlung ,Erklidren® ein umfassend erprobtes Diagnostikverfahren aus dem bun-

nen Form lautet die Aufgabenstellung, die in Hinblick auf Autor und Text modifiziert werden

kann, folgendermaf3en:

1. Erzihlen Sie die Textepisode nach [Kohirenz] und arbeiten Sie das verhandelte Problem heraus
[Problembewusstheit]. Belegen Sie Ihre Beobachtungen am Text [Referenzierung].

2. Erortern Sie die Motive der Protagonisten fiir ihr Handeln vor dem Hintergrund Thres Wissens
tiber die romische Kultur [Historische Kontextualisierung].

Als Hilfsmittel erhalten die Lernenden lediglich den zuvor iibersetzten lateinischen Text. Im Ge-

gensatz zum Raster von Jérg van Norden ist das von uns entwickelte jedoch nicht ausreichend

erprobt.
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desweiten Modellprogramm FOorMiG (Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund) zur Basis nahm.

Bei diesem Projeke erhielten die Lernenden vor Beginn und nach Abschluss einer
Lektion den Auftrag, jeweils ein kurzes Essay zum Thema des zentralen Lehr-
buchtextes zu schreiben, im konkreten Fall zu List. Die Lernenden sollten zu-
nichst erkliren, was unter einer List zu verstehen ist. Sie erhielten die Aufgabe:

Listig wie ein Fuchs?! Der Fuchs gilt in vielen Geschichten als ein listiges Tier.

Aber was ist die Bedeutung einer List? Beschreibe in einem ausformulierten Text, was
eine List ist.

Du kannst dafiir ein Beispiel nennen und begriinden, weshalb es sich um eine List
gehandelt hat.

Du kannst aber auch in eigenen Worten beschreiben, was zu einer List notig ist.

Die Lehrbuchlektion handelte von der Eroberung Trojas, wobei die List mit dem
trojanischen Pferd im Zentrum stand. Nach Abschluss der Lehrbuchlektion wur-
de den Lernenden erneut die Aufgabe gestellt, in einem eigenen Text zu erkliren,
was unter List zu verstehen ist. Beispielhaft werden hier der Pri- und Post-Text
eines Schiilers aufgefiihrt:

Text 1 (verfasst vor der Behandlung der Lehs-
buchlektion zum trojanischen Pferd)

Ich weif§ nicht genau, was listig* heifit, allerdings
glaube ich, dass es so was wie ,hinterhiltig® oder
Jheimlich® heifdt. In den meisten Geschichten ist
es so, dass einer schlauer ist, bei dem [gemeint:
,der‘] was macht, was andere verlieren lisst, und
er als Gewinner dasteht. Somit ist eine List etwas
zum Verarschen oder Austricksen. Listig heifSt
austricksen und verheimlichen. Eine List kann
sowohl etwas Positives als auch Negatives sein.

Text 2 (verfasst nach der Behandlung der Lehr-
buchlektion zum trojanischen Pferd)

Eine List entsteht durch ein Problem, was geldst
werden muss (fiir eine aussichtslose Situation).
So wie zum Beispiel Odysseus damals die Ls-
sung durch die List im Krieg gegen die Trojaner
benutze hat. Nach zehn Jahren hat er ein Pferd
erbaut. Mit dem Pferd wurden die Soldaten in
die Stadt gebracht, und die Griechen schafften es
nachts aus dem Pferd und brachten viele Min-
ner um: sicher auch Frauen und Kinder. Das ist
cin Beispiel fiir eine List, durch die die Trojaner
besiegt wurden. Merke: Eine List erreicht, dass
Pline durchdacht werden. Es entstehen Pline,
die umgesetzt werden, und so gut sind, dass sie
gelingen, weil alle Zweifel verschwinden. Am
Ende gibt es cinen Sieger.

Mithilfe des Auswertungsrasters wurden der von den Lernenden angewandte
Wortschatz, die verwendete Syntax, die Textgestaltung und die Kognitionsebene
festen Stufen zugeordnet. Die Niveaus aus dem Pri- und dem Post-Text wurden
am Ende verglichen, um Fortschritte erkennbar zu machen. Tatsichlich zeigte sich
bei allen Lernenden im Vergleichstext ein variablerer Wortschatz, mit dessen Hilfe
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ihr Ausdrucksvermégen priziser und spezifischer geworden ist. Das zeigt, dass
beim Vokabellernen nicht nur die linke (lateinische) Spalte relevant ist, sondern
dass vermutlich auch iiber die rechte (deutsche) Spalte der Wortschatz und die
Ausdrucksfihigkeit im Deutschen gesteigert werden kénnen.

In den anderen Bereichen konnten die Lernenden ihre Sprachkompetenz ebenfalls
steigern. Insbesondere zeigte sich, dass sich alltagssprachliche Formulierungen, die
in den Pri-Texten sehr hiufig waren, in den Post-Texten deutlich seltener fanden.

Ebene Kognition Lexik/Semantik

Stufe 1 | Der Wortschatz der Lernenden weist | Die fachspezifische Prizision der Lernen-

Kenntnisse von Gegenstinden und einzel-
nen Vorgingen auf.

den begrenzt sich auf verbales Zeigen.

Stufe 2

Der Wortschatz der Lernenden weist eine
Qualifizierung und Spezialisierung von Ge-
genstinden und Vorgingen auf.

Die fachspezifische Prizision der Lernen-
den bezieht sich auf Niherungsbegriffe und
beinhaltet umgangssprachliche Ausdriicke.

Stufe 3

Der Wortschatz der Lernenden weist Ver-
kniipfungen von Einzelheiten zu einem
Zusammenhang auf.

Die fachspezifische Prizision der Lernen-
den bezieht sich auf einen einfachen geliu-
figen Wortschatz und treffende Umschrei-
bungen.

Stufe 4

Der Wortschatz der Lernenden weist For-
mulierungen eindimensionaler Ursache-
Wirkungszusammenhinge oder Hand-

lungsfolgen auf.

Die fachspezifische Prizision der Lernen-
den bezieht sich auf einen differenzierten
Wortschatz.

Stufe 5

Der Wortschatz der Lernenden weist Ver-
kniipfungen von Zusammenhingen nach
dem Kausalprinzip sowie den Transfer aus
dem realen Leben auf.

Die fachspezifische Prizision der Lernen-
den bezieht sich auf die fachspezifische Be-
nennung von Dingen, Sachverhalten und
Vorgingen.

Stufe 6

Der Wortschatz der Lernenden weist Ver-
kniipfungen mehrerer fachlicher Perspeki-
ven interdiszipliniren Denkens auf.

Die fachspezifische Prizision der Lernen-
den bezieht sich auf eine durchgingige
fachspezifische Wiedergabe von Vorgingen.

Abb. 2: Von Friederike Gédecke verwendetes Raster (angelehnt an das Sprachraster \Erkliren® von
ForMig: Prozessbegleitende Diagnose der Schreibentwicklung, Einfithrung zum Auswer-
tungsraster, Universitit Hamburg, 2009)

Neben der Steigerung der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit im Begriffs- und
Themenfeld ,List" gewinnt der Begriff ,List* mit der Episode vom trojanischen
Pferd fiir die Lernenden eine narrative Dimension und vermittelt ihnen ein Stiick
Jklassische® Allgemeinbildung. Dieses Ziel scheint mit den in der Regel gut aus-
gewihlten und sprachbildenden Lehrbuchtexten erreicht werden zu kénnen. So-
mit konnte das Projekt zeigen, dass die Ubersetzung eines lateinischen Textes mit
einer Erweiterung des eigenen Wortschatzes sowie einer stirkeren sprachlichen
Ausdifferenzierung einhergeht.
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3.3 Studienprojekt zur schriftlichen Interpretation lateinischer Texte
(Basis: Masterarbeit)

Kirsten Kriiger (2017) untersuchte im Rahmen einer an der Universitit Bielefeld
entstandenen Masterarbeit, wie einschligige Episoden aus Ovids Metamorpho-
sen und Livius' Ab urbe condita, die im Unterricht gelesen worden waren, von
Lernenden der Klassenstufen 10-12 interpretiert wurden. Den Stichprobenraum
bildeten 72 Lernende aus fiinf Kursen zweier Gymnasien in NRW, die von insge-
samt drei verschiedenen Lehrkriften unterrichtet wurden (Wollte man dieses Vor-
haben als Studienprojekt realisieren, miisste der Stichprobenraum stark verringert
werden.). Kirsten Kriiger lief§ die Lernenden nach der Metamorphosen-Lektiire
Essays schreiben, wobeti sie folgende Aufgabenstellung wihlte:

Interpretieren Sie die Textstelle, indem Sie
1. ihren Inhalt erliutern.
2. Stellung zum zentralen Konflikt bzw. Handlungsstrang nehmen.

3. reflektieren, ob und inwiefern der Inhalt noch heute relevant fiir Thre Lebenswelt und

Gesellschaft ist.

Die erste Teilfrage zielte darauf zu eruieren, inwiefern die Lernenden den Inhalt
des Textes verstanden haben und ihn differenziert wiedergeben konnten. Mit der
zweiten Teilfrage sollte ihre Problembewusstheir in den Fokus geriickt werden. In
der dritten Teilfrage ging es um die interkulturelle Kommunikation und den exis-
tentiellen Transfer.

Kirsten Kriiger wandte zur Auswertung ein deduktives Vorgehen an. Fiir die Aus-
wertung legte sie vier Kategorien zugrunde, die sie — unter Beriicksichtigung der
Uberlegungen Hans-Jiirgen Liisebrinks zur Interkulturellen Kommunikation — an
die Kategorien Joérg van Nordens anlehnte. Jede Kategorie wurde in drei Niveau-
stufen unterteilt, die sich ebenfalls an Jérg van Nordens Konzept anlehnten.

Die Inhaltsdarstellung der Lernenden (Teilaufgabe 1) betrachtete sie unter den
beiden Kategorien K und W__ : Die Kategorie K, welche bei J6rg van Norden die
Konnektivitit bzw. inhaltliche Kohirenz der verfassten Texte beschreibt (s. Kap.
2.3.1), wurde unverindert {ibernommen. Die Kategorie W (historisches Wissen
und seine Verwendung) teilte Kirsten Kriiger in zwei Kategorien auf. So sollte bes-
ser zwischen historischem Sachwissen einerseits und Problembeurteilung ande-
rerseits differenziert werden konnen: Die neue Kategorie W (kulturelles Wissen)
umfasste somit das historisch-kulturelle Sachwissen zu Autoren, dhnlichen Text-
stellen oder zum gesellschaftlichen Kontext, wie z.B. zu Gesetzen oder sozialen
Normen. Neu entstand die Kategorie P (Problembewusstsein), in der von einer
wertungsfreien Erlduterung (P1) bis hin zu einer differenzierenden und multi-
perspektiven Wertung des zentralen Problems bzw. Konflikts (P3) unterschieden
wurde. Diese Kategorie P bezieht sich auf die Problembewusstheit (Teilaufgabe
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2). Fur die interkulturelle Kommunikation (Teilaufgabe 3) wurde die Kategorie A
Jorg van Nordens ohne Anderungen iibernommen, um im Sinne der historisch-
kulturellen Kommunikation die Fihigkeit zum narrativen Gegenwartsbezug zu
tiberpriifen. Kategorie B entfillt aufgrund fehlender Einschligigkeit fiir das For-
schungsinteresse.

Van Norden (vgl. Kap. 2.3.1) Kriiger
K Komposition K Komposition
W Historisches Wissen W__ Kulturelles Wissen (neue Kategorie)

P Problembewusstsein (neue Kategorie)

A Erzihlen (entriickt’ bis ,genetisch) A Erzihlen (jentriickt’ bis ,genetisch’)
B Erzihllogik (entfillr)

Abb. 3: Adaption der Kategorien Jorg van Nordens durch Kirsten Kriiger (2017)

Kriiger kodierte die Texte auf der Basis der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring und wertete sie nach den vier Kategorien K, W, A und B aus. Die theorie-
basierten Kategorien wurden anhand der Texte der Lernenden auf ihr Potential
hin iiberpriift und tiberarbeitet. Da die Studie den Fokus auf die Bereiche Text-
verstindnis und Interpretation legte, war die Kategorie K, welche die sprachliche
Qualitit der sachlogisch-korrekten Erliuterung der Handlung dekodiert, hier von
geringer Bedeutung. Es zeigte sich jedoch, dass die Lernenden gerade hier sehr
hohe Werte erzielten (vgl. Kriiger 2017, 39£.). Ob dies ein Spezifikum von Latein-
lernenden ist, wire eine lohnende weiterfithrende Forschungsfrage.’? Umgekehrt
erzielten die Lernenden in der Kategorie W extrem niedrige Werte: Uber die Half-
te der Lernenden lagen auf der niedrigsten Kompetenzstufe, und nur fiinf von 72
Lernenden (alle aus einem Kurs) erreichten die hochste Stufe. In diesem Ergebnis
diirfte sich der Umstand widerspiegeln, dass eine Intensivlektiire der Vermittlung
kulturellen Wissens wenig Raum gibt. Ebenfalls ein Desiderat scheint in der Aus-
prigung von Problembewusstsein zu liegen (Kategorie P), wenngleich diese Kate-
gorie in den verschiedenen Klassen sehr unterschiedlich ausgeprigt war. Uberaus
gut waren die Ergebnisse dagegen im existentiellen Transfer und der kulturellen
Kommunikation (Kategorie A).

Im Rahmen des qualitativen Teils ihrer Studie konnte Kirsten Kriiger zeigen, dass
Lernende ihrer Kursgruppen dazu neigten, Geschichten aus Ovids Metamorpho-
sen und Livius’ Ab urbe condita moralisierend zu lesen, indem sie meist eine Lehre
in der erzihlten Episode suchten, gewissermaflen ,die Moral von der Geschicht',
wie folgender Schiilertext beispielhaft demonstriert (Kriiger 2017, 36):

12 Vgl. den Befund in Kap. 1.2 sowie Haag & Stern 2000, 155: ,Lateinunterricht wirke sich auf das
Konstruieren deutscher Sitze [...] aus.”
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Die Weisheit, die Mucius Scaevola uns erteilte, dass man nach einem ,falschen® Ge-
danken dazu stehen sollte, um freigelassen zu werden, ist in dem Sinne auf die heutige
Zeit zu bezichen, dass man nicht vor seinen Problemen weglaufen sollte, um bestindig
mit einem Schuldgefiihl zu leben, sondern dass man sich der Strafe stellen sollte, um
darauthin keine Siinde zu verspiiren, sondern ,,normal® weiterleben kann.

Die Geschichte von Latona und den lykischen Bauern wurde insbesondere auf
das Thema ,,Aufnahme von Fliichtlingen® iibertragen. Die Lehre wurde darin ge-
sehen, dass Menschen in Not freundliche Aufnahme gewihrt werden solle. Auf-
fallend hiufig lag zudem der Fokus der Lernenden auf Genderaspekten. Dies zeigt
beispielhaft folgender Schiilertext (Kriiger 2017, 18):

Der Kern der Geschichte — Kinder aus einer Affire zu verstecken und Diskriminierung
von Frauen durch Minner — ist auch noch in der heutigen Zeit zu finden. Diese Tatsa-
che macht den Geschichtsinhalt und die Moral — dass eine Frau sich gegen eine solche
Gewaltform wehren kann — auch weiterhin gegenwartsrelevant. Auch das Verhalten
der Bauern, egoistisch und habgierig zu handeln, ist im heutigen Weltgeschehen zu
beobachten. Deutlich wird dies, wenn man z.B. die wachsende Kluft zwischen Arm
und Reich betrachtet. Hat der Mensch Gut, will er es schiitzen und fiir sich behal-
ten, ungeachtet der vielleicht viel schlechteren Situation eines Hilfesuchenden. Dieses
Verhalten deckt sich ebenfalls mit den Lykischen Bauern und macht die Erzihlung
gegenwartsrelevant.

Wenngleich die Masterarbeit die Texte von Lernenden untersuchte, die in der
Lektiirephase waren, gilt es, deutlich zu machen, dass das Verfahren der quali-
tativen Inhaltsanalyse nicht nur in der Lektiirephase, sondern auch wihrend der
Arbeit mit dem Lehrbuch zum Tragen kommen kann. Eine frithe Forderung der
Interpretationskompetenz kdnnte langfristig einer kontextfreien ,isolierten Inter-
pretation antiker Texte entgegenwirken, wie in Kap. 1.1 im Schiilerinnentext zur
Verginius-Episode beobachtet.

4 Das Analysepotential eines Lehrbuchtextes hinsichtlich
Sprach- und Textkompetenz

Die lateinischen Texte der neueren Lehrwerke haben zum Ziel, eine Briicke zwi-
schen antiker Welt und Lebenswirklichkeit der Lernenden zu schlagen und auf-
grund ihres problemorientierten Sujets zum Diskurs tiber rémisches Leben, Den-
ken und Handeln aus heutiger Perspektive anzuregen. Beispielhaft sei an dieser
Stelle auf den Text der Lektion 5 des Lehrbuchs Pontes verwiesen. Ein zu Unrecht
des Diebstahls beschuldigter Sklave fliichtet sich auf das Forum Romanum zu
einer der Kaiserstatuen, um dort sicher vor den Strafen seines wiitenden Herrn zu
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sein, der ihm immerhin mit dem Tod droht. Diese Szene wird von einem befreun-
deten Sklaven beobachtet und kommentiert, der zur selben Zeit die Kinder seines
Herrn von der Schule nach Hause geleitet (Silvanus certe ad statuam confugere
cupit, nam statua asylum praebet.). Doch die Schwester des bedringten Sklaven eilt
helfend herbel, sie hat den gestohlen geglaubten Gegenstand, einen Ring, beim
Putzen gefunden. Ob die Reputation des Sklaven damit nun wiederhergestellt ist,
bleibt jedoch ungeklirt; der Ausgang der Geschichte wird offen gehalten und in
Form einer Frage, die in diesem Fall eines der Kinder dem begleitenden Sklaven
stellt, zur Beantwortung und Diskussion an die Lernenden zuriickgegeben (/.../
estne Silvanus nunc turus?). Dadurch bietet sich in beispielhafter Weise die Mog-
lichkeit, sowohl die Sprachkompetenz der Lernenden im Deutschen (beispiels-
weise durch Betrachtungen des Wortes ,,Asyl“) zu fokussieren, als auch mittels
kiirzerer schriftlicher Interpretationen die Textkompetenz zu schulen. Dabei sind
Fragen nach der Rechtsauffassung der Antike genauso wie nach dem Umgang mit
Sklaven denkbar und auch fiir jiingere Lernende vor dem Hintergrund heutiger
juristischer sowie moralischer Normen verhandelbar. Die meisten Texte aktueller
Lehrwerke sind inhaltlich und stilistisch anspruchsvoll verfasst und decken grof3e
Bereiche der antiken Kultur und Literatur ab. Als solche kénnen sie, ebenso wie
die Texte der Originallekrtiire, Gegenstand erster Interpretationen sein. Nicht nur
in der Lektiirephase, sondern auch in den ersten Jahren des Spracherwerbs bietet
es sich an, Lernende zu schriftlichen, leitfragengestiitzten Interpretationen anzu-
regen, um ihren Zugang zu den Texten zu erfassen. Diese wiederum lieffen sich
dann mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse auswerten.

5 Fazit

Im Rahmen von Studienprojekten kénnen Schiilertexte, die vor, unmittelbar
nach oder in einem gewissen Abstand nach einer Unterrichtseinheit verfasst
werden, eine Basis darstellen, um das Verstehen, den Lernfortschritt sowie den
Kompetenzzuwachs der Lernenden sichtbar und damit zum Gegenstand auch
studentischer Forschung zu machen. Wendet man das Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse an, so liegen die neuralgischen Punkte im Formulieren von Kate-
gorien und im Definieren der Stufen. Gerade im Rahmen studentischer Projekte
liegt es daher nahe, sich auf bereits erprobte Raster zu stiitzen, wie dies in dem
Projekt von Friederike Gédecke (Kap. 3.2) umgesetzt wurde, oder diese vorsichtig
weiterzuentwickeln, wie dies Kirsten Kriiger (Kap. 3.3) tat.

Alternativ kann versucht werden, in einem induktiven Verfahren Kategorien aus
den Texten der Lernenden zu entwickeln. Den Erkenntniswert freier Schiilertexte
sehen wir vor allem darin, dass wir immer wieder {iberrascht werden, wie Lernen-
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de die gelesenen Texte rezipieren. Um die Beobachtungen jedoch iiber die blof3e
Beschreibung hinaus zu einer methodisch soliden Reflexion weiterzufiihren, kann
die qualitative Inhaltsanalyse einen wertvollen Beitrag leisten. Mit ihr erhalten die
Praxissemesterstudierenden Erkenntnisse aus den Erhebungen, die jenseits von
rein subjektiven Lesarten liegen.

Im Bielefelder Praxissemester besuchen die Studierenden vor der Durchfiih-
rung einen Intensivworkshop zu ihrer gewihlten Forschungsmethode, der von
Bildungswissenschaftlerinnen und Bildungswissenschaftlern durchgefiihrt wird,
die in dem jeweiligen Gebiet besonders ausgewiesen sind. Der Besuch einer ent-
sprechenden Veranstaltung zur qualitativen Inhaltsanalyse ist sehr zu empfehlen.
Sollte dies nicht méglich sein, ist eine Einarbeitung iiber die eingangs genannte
einschligige Literatur zielfiihrend.

Die Erkenntnisse aus den Erhebungen mogen Anlass sein, eingefahrene Inter-
pretationsroutinen zu hinterfragen, die Selbstreflexion von Lehrenden zu férdern
und dafiir stirker auf die tatsichlichen Rezeptionshaltungen der Lernenden ein-
zugehen. Die Nutzung der Méglichkeiten, welche die Methoden der empirischen
Unterrichtsforschung erschliefSen, stimuliert die Studierenden idealerweise zu
einer stirker theoriegeleiteten Reflexion des eigenen Unterrichtshandelns. Dass
der grundsitzlich nur komplex theoretisierbare Bereich ,Textinterpretation’ mit
einem empirischen Verfahren erschlossen werden kann, mag einen Beitrag dazu
leisten, die Reflexion der Studierenden in diesem zentralen Handlungsbereich des
Lateinunterrichts zu férdern.
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Reflexion in fachdidaktischen Schulforschungsprojekten
— Was, wie und wozu reflektieren Studierende bei
Umsetzungsversuchen eines sprachsensiblen
Lateinunterrichts unter Einbezug migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit?

1 Schulforschungsprojekte im Praxissemester als

Entwicklungsaufgabe fiir die Fachdidaktiken

Seit der Einfithrung des Praxissemesters mit dem dezidierten Anspruch, die refle-
xive Theorie-Praxis-Verkniipfung im Lehramtsstudium zu verbessern, ist das for-
schende Lernen — bis dahin hauptsichlich Domine der Erziehungswissenschaften
— auch fiir die Fachdidaktiken relevant geworden: Nun fiihren die Praxissemes-
terstudierenden ihre Schulforschungsprojekte nicht mehr nur in den Bildungs-
wissenschaften durch, sondern auch in ihren Fichern. Dies eréffnet den Studie-
renden ,,die besondere Chance, sich gerade mit fachdidaktischem Wissen intensiv
auseinanderzusetzen und es auf schulische Situationen zu beziehen® (Neuhaus &
Schellenbach-Zell, im Druck) sowie fachspezifisch Reflexionskompetenz auszu-
bilden. Auch erhilt die universitire Fachdidaktik durch die Schulforschungspro-
jekte eine gute Gelegenheit, ihr Profil als Disziplin zwischen wissenschaftlicher
Theorie und unterrichtlicher Praxis, zwischen Universitit und Schule in der Leh-
rerausbildung noch besser zu realisieren (vgl. Kipf, in diesem Band).

Obwohl die besonderen Potenziale der Studienprojekee fiir die fachdidaktische
Ausbildung an den Universitdten nun langsam in den Fokus der Forschung rii-
cken, liegen bisher jedoch noch kaum Untersuchungen dazu vor, was genau ein
fachdidaktisches Studienprojekt fiir die professionelle Weiterentwicklung der
Studierenden iiberhaupt leisten kann. So ist z.B. noch unklar, ob bzw. wie die
Studierenden die allgemein geforderte Reflexionskompetenz tatsichlich ausbilden
und die Verkniipfung von in den Seminaren angebotenem Theoriewissen mit ih-
ren Praxiserfahrungen vornehmen kénnen (vgl. Leonhard & Rihm 2011, 240f;
Feindt & Wischer 2017, 140; Weyland & Wittmann 2017, 23). Hinzu kommy,
dass der Begriff ,Reflexion® im Kontext der Lehrerbildung zwar hiufig auf die
Relationierung von Theoriewissen und Handeln bzw. Kénnen angewendet wird,
jedoch in seiner Komplexitit bisher noch nicht verbindlich definiert und ope-
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rationalisiert werden konnte (vgl. Leonhard & Rihm, 2011; Berndt & Hicker
2017, 251). Daraus folgt, dass die Forderungen, Reflexionsvermdgen zu verbes-
sern, meist unspezifisch und allgemein bleiben (vgl. Hicker 2017, 30) — eine
Unsicherheit, die sich zum Teil auch bei den Studierenden in ihrem Verstind-
nis von Reflexion bemerkbar macht.! Auch auf universitirer Ebene herrscht z.T.
noch Unklarheit. So variiert beispielsweise je nach Bundesland die Bezeichnung
fiir die studentischen Schulforschungsprojekte im Praxissemester, was auch in-
nerhalb dieses Bandes schon deutlich wird: In den Beitrigen aus Berlin wird der
Begriff , Lernforschungsprojekt (LFP) verwendet, fiir die Beitrige aus NRW gilt
der Begriff ,Studienprojekt”. Die Grundidee ist dieselbe, nimlich ,systematische,
theorie- und methodengeleitete Erkundungen und Reflexionen des Handlungs-
felds Schule in seiner unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen thematischen
Breite® (zitiert ist hier die Kurzdefinition fiir Studienprojekte in NRW, MSW
20164, 3, vgl. fiir die Lernforschungsprojekte in Berlin Kipf, in diesem Band), die
Umsetzung, Anleitung und Schwerpunktsetzung kann jedoch von Universitit zu
Universitit oder von Fach zu Fach unterschiedlich ausfallen. Bezieht man dann
noch die zum Teil geringe Akzeptanz des Studienprojekts bei Studierenden (vgl.
MSW 2016b, 3) und die Warnungen vor einer Uberfrachtung der Studienpro-
jekte mit unklaren oder iibermifigen Erwartungen bei gleichzeitiger Uberlastung
durch das zum Teil hohe Unterrichtspensum (vgl. Biissing u.a. 2017, 12; Feindt
& Wischer 2017, 140) in die Uberlegungen mit ein, dann scheint es auch fiir
die Lateindidaktik geboten, sich mit der Frage nach einer méglichst realistischen
fachspezifischen Konzeption der Studienprojekte auseinanderzusetzen (vgl. ebd.).
Bisher liegen fiir das Fach Latein zwei Verdffentlichungen vor, die sich der Imple-
mentierung des Forschenden Lernens in die lateindidaktische Ausbildung wid-
men (Sauer u.a. 2016; Sauer 2017). Darin werden mégliche Themenbereiche der
Lateindidaktik aufgefiihrt, aus welchen sich studentische Forschungsfragen fiir
Studienprojekte im Praxissemester generieren kénnen. Auch das Betreuungskon-
zept fur die Studienprojekte in Form eines Vorbereitungs- und Begleitseminars
an der Universitit Bielefeld und einzelne konkrete Beispiele werden vorgestellt.”
Ziele des Studienprojekes im Fach Latein sind bei Sauer (2017, 286) zum einen
die Vermittlung von , Freude an methodisch geleiteter Reflexion des eigenen Un-
terrichtshandelns®, zum anderen sollen die Studierenden dazu motiviert werden,

—_

Eine Fragebogenstudie iiber das Studienprojekt unter den Lateinstudierenden der Bergischen Uni-
versitit Wuppertal, die sich im WS 2017/2018 im Praxissemester befanden, zeigte beispielsweise
ein recht unterschiedliches Verstindnis von Reflexion, das von einer Alltagsdefinition (,sich abends,
wenn der Kopf frei ist und man den Tag Revue passieren lisst, Gedanken machen®) bis zu einer
differenzierteren, aber immer noch recht unkonkreten Vorstellung reichen kann: , Die eigenen Vor-
haben im Anschluss an die Durchfithrung unter neuen Aspekten betrachten, was zu einer Verbesse-
rung fiir zukiinftige Vorhaben fiithren soll“ (nicht veroffentlichte Fragebogenstudie).

2 Siehe hierzu auch Sauer, in diesem Band.
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,die dabei erworbenen analytischen Kompetenzen fiir ihre zukiinftige Professio-

nalititsentwicklung zu nutzen®. Konkrete Angaben dazu, was genau der Begriff

»Reflexion® in lateindidaktischen Studienprojekten umfassen soll bzw. kann, wel-

che Anforderungen an eine ,gute” Reflexion sich daraus fiir die Studierenden

ergeben und wie diese von den Dozentinnen und Dozenten der Fachdidaktik bei
der Ausbildung ihrer Reflexionskompetenz angeleitet werden kénnen, sind jedoch
noch ein Desiderat.

Der vorliegende Artikel méchte einen Beitrag dazu leisten, den allgemeinen Be-

griff ,Reflexion und seine Leistung fiir die lateindidaktische Ausbildung durch

Studienprojekte genauer zu fassen. Grundlage hierfiir bildet eine Ubertragung

der Einteilung von Forschungsprojekten in drei verschiedene Typen auf die La-

teindidakrik, wie sie Mohr & Schart (2016, 301f.) fiir die Praxiserkundungen im

Rahmen ihres internationalen Fortbildungsprogramms fiir DaF-Lehrerinnen und

Lehrer vorgenommen haben. Entsprechend diesem Ansatz ergeben sich fiir die

lateindidaktischen Forschungsprojekte folgende drei Teilbereiche, unterschieden

nach Art ihres Forschungsinteresses:

1., Verstehen® (hier: methodengeleitete Untersuchung im eigenen Unterricht zu
einer relevanten Frage des Lateinunterrichts mit dem Ziel der Bestandsaufnah-
me),

2., Verindern® (hier: theoriebasierte Entwicklung einer lateindidaktischen Inter-
vention mit dem Ziel, im eigenen Unterricht Verinderungen anzustoflen und
deren Auswirkungen zu verstehen),

3., Versuchen® (hier: Umsetzung und Reflexion eines fiir den Studierenden neuen
lateindidaktischen Ansatzes oder einer Methode im eigenen Unterricht).

Dieser Beitrag geht von der Hypothese aus, dass die Art des Forschungsinteresses
auch die konkrete Ausgestaltung der Theorie-Praxis-Verbindung und der Reflexi-
on beeinflusst. So hat die Reflexion von Forschungsergebnissen im Rahmen eines
Studienprojekts aus dem Bereich , Verstehen ein anderes Ziel und nutzt die un-
terrichtliche Praxis und das zur Verfiigung stehende Theoriewissen anders als bei
einem Umsetzungsversuch zu einer innovativen lateindidaktischen Methode im
Unterricht. Je nach Ziel und Vorgehensweise beim Reflektieren werden jedoch an-
dere Aufgabenformulierungen fiir die Studienprojekte bzw. andere Hilfsimpulse
zur Anleitung der Reflexion notwendig.

Zur Erfassung und Beschreibung der nach dieser Hypothese unterschiedlich aus-
fallenden Reflexion in diesen drei Kategorien von Studienprojekten kann an die-
ser Stelle selbstverstindlich nur ein Anfang gemacht werden. Deshalb fokussiert
der vorliegende Artikel nur Studienprojekte aus dem Bereich ,,Versuchen® und
versucht zunichst fiir diese ein differenziertes Konzept vorzulegen. Dieses Vor-
haben wird exemplarisch an den Reflexionsteilen von sieben studentischen Ab-
schlussarbeiten von Studienprojekten realisiert, die im Wintersemester 2016/17
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und Sommersemester 2017 durchgefiihrt wurden. Alle untersuchten Studienpro-
jekte setzen sich mit demselben lateindidaktischen Themengebiet auseinander
und erproben eine Umsetzungsmaéglichkeit von sprachsensiblem Lateinunterricht
unter Beriicksichtigung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in der unterricht-
lichen Praxis.” Die Studie sieht vor, mit Hilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse zu
beschreiben, was die Studierenden in ihren Studienprojekten reflektieren, wie ihre
reflexive Themenentfaltung gestaltet ist und wie sie dabei ihr (fachdidaktisches)
Wissen und ihre Praxiserfahrungen einsetzen. Dies bildet die Basis, um anschlie-
3end die Potenziale der Forschungsprojekte fiir die fachdidaktische Ausbildung zu
spezifizieren und Hinweise fiir die universitire Betreuung abzuleiten.

In diesem Artikel wird zunichst ein kurzer Uberblick iiber den bildungswissen-
schaftlichen Forschungsstand zur Umsetzung von Theoriewissen in der schuli-
schen Praxis sowie der Rolle von Reflexion in diesem Kontext gegeben. An-
schliefSend richtet sich der Fokus auf die studentischen Reflexionstexte aus den
Studienprojekten und der derzeitige Entwicklungsstand der Methode wird vor-
gestellt. Auf der Basis erster Zwischenergebnisse zu Reflexionen im Rahmen von
Unterrichtsversuchen zum Einbezug der Herkunftssprachen in den Lateinunter-
richt wird abschlieffend eine vorsichtige und vorliufige Bilanz tiber die reflexive
Themenentfaltung der Studententexte und mégliche Konsequenzen fiir die Be-
treuung von Studienprojekten gezogen.

2 Uber die Umsetzung von fachdidaktischer Theorie in die
Praxis reflektieren — der theoretische Hintergrund zu
Unterrichtsversuchen in Studienprojekten

2.1 Fachdidaktische Theorie versus schulische Praxis?

Mit einem Unterrichtsversuch zu Einsatzmoglichkeiten der Herkunftssprachen
im Lateinunterricht haben die Studierenden fiir ihr Studienprojekt ein aktuelles
fachdidaktisches Thema gewihlt. Erst seit ein paar Jahren finden die Ergebnis-
se der Mehrsprachigkeitsforschung vermehrt Eingang in die Sprachdidaktiken.
Mittlerweile nimmt auch die Lateindidaktik das sehr vielfiltige sprachliche Vor-
wissen der Lateinlernenden wahr und begreift das Lateinische nunmehr nicht nur
als reflexionsorientierte Briickensprache zum Deutschen, sondern auch zu den

3 An den Untersuchungen haben sich sechs Studentinnen und ein Student beteiligt, die Teilnahme
am Projekt war freiwillig. Der Unterrichtsversuch wurde sowohl von den universitiren als auch von
den schulischen Betreuerinnen und Betreuern hospitiert und im Anschluss gemeinsam mit den
Studierenden ausgewertet. Die untersuchten Studierendentexte wurden nach Abschluss des Studi-
enprojekts verfasst und umfassen zwischen 12 und 20 Seiten, die Seitenzahl der Reflexionskapitel,
die Gegenstand dieser Untersuchung sind, liegt zwischen einer und drei Seiten.
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Herkunftssprachen. Diesem didaktischen Ansatz folgend bietet die Sprachreflexi-
on im Lateinunterricht — schon immer ein Spezifikum des Faches — Schiilerinnen
und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache nun auch die Méglichkeit, sich
ihr herkunftssprachliches Wissen am Modell des Lateinischen bewusst zu machen
und zu systematisieren (vgl. Kipf 2014; Grofle 2017; Janssen 2017).

Bei den Versuchen, diesen lateindidaktischen Ansatz in die schulische Praxis
umzusetzen, wird jedoch das vielfach genannte Spannungsverhiltnis zwischen
Theorie und Praxis und ihren unterschiedlichen Logiken deutlich. So steht der
fachdidaktischen Theorie, die als Aussagesystem einen weiten Geltungsanspruch
erheben méchte und deshalb stets allgemein und tiberpriifbar bleiben muss, das
konkrete Tun, das ganz spezifische Unterrichtsgeschehen gegeniiber (vgl. Patry
2014, 30). Die Praxissemesterstudierenden sind in ihrem Unterrichtsversuch
mit verschiedenen, individuellen Ausprigungen von Mehrsprachigkeit konfron-
tiert, die in der allgemeinen fachdidaktischen Theorie nicht alle abgebildet sein
konnen, d.h. mit einer u.U. sehr groflen Vielfalt an Herkunftssprachen sowie mit
unterschiedlichen Sprachkompetenzen und Einstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler zu diesen Herkunftssprachen. Auflerdem konnen weder sie als Lehren-
de noch die Schiilerinnen und Schiiler auf Vorerfahrungen, Routinen und lang
bewihrte Materialien zuriickgreifen und so zeigt sich gerade bei der Umsetzung
eines relativ neuen didaktischen Ansatzes, dass ,,die Wirklichkeit des Handelns
(die Praxis) immer komplexer [ist], als es die Méglichkeiten der Handlung (die
Theorie) sind“ (Herzog 1995, 256; vgl. hierzu auch Combe & Kolbe 2008, 863).
Es ist also wichtig, sich in Erinnerung zu rufen, dass Theorie und Praxis bei der
Ubertragung eines didaktischen Ansatzes in den Unterricht nicht einfach mitein-
ander ,,verzahnt“ werden kénnen: ,Das oft berufene Verhiltnis zwischen Theorie
und Praxis darf offenkundig nicht als Punke-fiir-Punke-Ubertragung betrachtet
werden. Es geht dabei weniger um ,Integration® als um das Produktivmachen ei-
ner Differenz“ (Combe & Kolbe 2008, 861).

Wie gestaltet sich nun aber das Verhilenis von Theorie und Praxis bei der Uber-
tragung des fachdidaktischen Modells eines mehrsprachigkeitssensiblen Latein-
unterrichts in die schulische Praxis? Im Riickgriff auf Patry (2014) kénnen die
ablaufenden Prozesse folgenderweise beschrieben werden: Zunichst wird den
Studierenden an der Universitit notiges Theoriewissen iiber migrationsbeding-
te Mehrsprachigkeit sowie Sprachreflexion und sprachsensiblen Lateinunterricht
vermittelt. Wihrenddessen bilden sie sich bereits (meist unbewusst) zu dieser
wissenschaftlichen Theorie eine eigene subjektive Theorie. Diese wird bei Patry
verstanden als die ,, Vorstellungen [...], die die Praktiker/innen haben® bzw. als die
,Kognitionen der Handelnden, welche die Selbst- und Weltsicht zum Gegenstand
haben® (Patry 2014, 33) — im hier vorliegenden Falle also eine Vorstellung oder
Erwartung dariiber, was ein Einbezug der Herkunftssprachen in den Lateinun-
terricht wohl leisten kann, wie er von den Studierenden im Unterricht umgesetzt
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werden kénnte und welche Schwierigkeiten sich eventuell ergeben. Auf dieser
Basis versuchen sie, die wissenschaftliche Theorie in die Praxis zu ,iibersetzen,
indem sie von der allgemeinen Theorie ausgehend fiir den ihnen vorliegenden
konkreten Fall einige Entscheidungen treffen, die ihrer Meinung nach dazu die-
nen, den fachdidaktischen Ansatz in ihrem Unterricht zu realisieren und die in der
Theorie postulierten Lernziele zu erreichen. Im Verlauf des Unterrichtsversuchs
machen die Studierenden dann Erfahrungen, die ihnen zu ihren didaktischen
Entscheidungen Riickmeldungen geben: Konnten die Schiilerinnen und Schii-
ler mit den angebotenen Materialien zum Sprachvergleich zwischen dem Latei-
nischen und den Herkunftssprachen arbeiten oder traten Schwierigkeiten auf?
Konnten (oder auch wollten) die Schiilerinnen und Schiiler ihr herkunftssprach-
liches Wissen aktivieren und wo miissen sie noch weiter unterstiitzt werden? Auf
diese Weise bilden die Studierenden durch ihren Unterrichtsversuch ein fallspezi-
fisches Wissen tiber konkrete Umsetzungs- bzw. Handlungsméglichkeiten aus, sie
generieren also erfahrungsbasiertes Handlungswissen, bei Patry (2014, 36f.) auch
als ,, Takt” und bei Tenorth (2012, 16) als ,,Weisheit des Praktikers“ bezeichnet.
Gleichzeitig wirken diese Erfahrungen auch auf die subjektiven Theorien, die sich
die Studierenden zuvor iiber eine Thematisierung von Herkunftssprachen gebil-
det haben, zuriick. Die in der Praxis gemachten Erfahrungen kénnen so auch auf
das Selbst- und Weltbild der Studierenden einwirken und unter Umstinden ihre
Uberzeugungen und Einstellungen zu Potenzialen und Bildungszielen des Faches
Latein, zu Aufgabe und Rolle eines Lateinlehrers bzw. einer Lateinlehrerin sowie
zum Wert von Herkunftssprachen verindern oder ausdifferenzieren (vgl. Herzog
1995, 262; Combe & Kolbe 2008, 861).

Im Zentrum der hier untersuchten Studienprojekte steht also ein Lernen durch
praktische Erfahrung, bei dem die wissenschaftliche Theorie, aus den Erfahrun-
gen generiertes situationsspezifisches Handlungswissen und die eigenen subjek-
tiven Theorien miteinander in enge Wechselwirkung treten und sich gegenseitig
beeinflussen.

2.2 Wias, wie und wozu reflektiert man bei einer ,,Ubersetzung® von
fachdidaktischer Theorie in die Praxis?

Diese Wechselwirkungen und Lernprozesse kénnen in unterschiedlicher Intensi-
tit sowie ungesteuert und unbewusst ablaufen. Dann jedoch besteht die Gefahr,
dass das Denken die Grenzen des bereits Bekannten und Gewohnten nicht iiber-
schreitet und die Reflexionsimpulse nicht zur Weiterentwicklung und wirklichen
Horizonterweiterung genutzt werden — so dass der Handelnde letztlich seinen
alten Gewohnheiten und Routinen verhaftet bleibt (vgl. Combe & Kolbe 2008,
870). Reflexion, hier mit Leonhard & Rihm (2011, 242) verstanden als
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bewusste[n] Vermittlung [Hervorhebung im Original] zwischen den Erlebnissen und
Erfahrungen einer Lehrkraft in Schule und Unterricht, deren Erwartungen und Uber-
zeugungen sowie dem ihr zur Verfiigung stehenden pidagogischen, didaktischen und
fachlichen Wissen,

kann jedoch dazu beitragen, die ablaufenden Prozesse distanziert zu betrachten
und ggf. ,das (bisherige) Denken aus traditionellen Festgelegtheiten loszuldsen®
(Hicker 2017, 22). Erst reflexives Erfahrungslernen fiithrt zu einer professionellen
Weiterentwicklung von Lehrkriften (vgl. Combe & Kolbe 2008, 865).

Bei Studienprojekten, die eine neue fachdidaktische Theorie in die Praxis umzu-
setzen versuchen, kann entsprechend Patrys Modell von zwei unterschiedlichen
Gegenstandsbereichen der Reflexion ausgegangen werden:

Zum einen kann das im Unterrichtsversuch generierte Erfahrungswissen reflek-
tiert werden, indem sich der oder die Reflektierende in eine konstruktive Kon-
versation mit der eigenen Praxis begibt. In seinen Augen zielfithrende didaktische
Entscheidungen werden begriindet in den Wissensbestand aufgenommen. Pro-
blematische Situationen kénnen bei der Reflexion auch aus anderen Perspekti-
ven beleuchtet und ,verschieden gesechen werden: ,Was anders gesehen wird,
erschlieffit neue Handlungsméglichkeiten. Das neue Handeln erméglicht neue Er-
fahrungen. Dadurch wird mit der Situation ,Riicksprache’ genommen® (Herzog
1995, 268). Bei dieser Form von Reflexion ,steht meist die Weiterentwicklung
des eigenen Handelns im Zentrum, indem Situationen analysiert, begriindet und
bewertet werden, um daran ankniipfend Alternativen fiir zukiinftiges Handeln zu
entwickeln® (Neuhaus & Schellenbach-Zell, im Druck). Gleichzeitig wird durch
die Reflexion das urspriinglich implizite Erfahrungswissen explizit und dem eige-
nen Bewusstsein sowie anderen zuginglich gemacht (vgl. ebd.). Das fachdidaki-
sche Theoriewissen stellt in unserem Zusammenhang den Ausgangspunkt fiir die
Erfahrung im Unterrichtsversuch und den Bezugspunkt bei der Generierung von
Erfahrungswissen dar. Es bildet also bei der Reflexion eine Art Orientierungshin-
tergrund und kann dabei helfen, die in der Praxis gemachten Erfahrungen zu er-
kliren oder gut begriindete Handlungsalternativen zu entwickeln (vgl. Leonhard
& Rihm 2011, 243).

Auf der anderen Seite kann Reflexion ,neben der oberflichlichen Verhaltensebe-
ne [...] auch an eigenen Uberzeugungen oder Identititsaspekten ansetzen [...],
vor allem, wenn nicht nur rational-kognitive Begriindungen des Lehrerhandelns,
sondern auch Werte und Emotionen in den Blick genommen werden® (Neuhaus
& Schellenbach-Zell, im Druck). In diesem Zusammenhang wiirde Reflexion be-
deuten, sich ,der eigenen mentalen Strukturen, der Vorstellungen und Uberzeu-
gungen bewusst zu werden, die dem eigenen Handeln zugrunde liegen, und diese
einer kritischen Analyse zu unterziehen (ebd.). Hier gerit die in Patrys Modell
angesprochene Riickwirkung der Erfahrungen auf die subjektiven Theorien und
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Uberzeugungen, beispielsweise beziiglich herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit,
in den Blick. Sowohl die wissenschaftliche Theorie als auch die Praxiserfahrun-
gen konnen die subjektiven Theorien irritieren. In einer Reflexion werden diese
Prozesse bewusst gemacht und kritisch gepriift. Dieser Zusammenhang besitzt
vor allem bei Reflexionen iiber sprachliche und kulturelle Heterogenitit grof3e
Relevanz, da die subjektiven Theorien und Uberzeugungen von Lehrkriften zur
herkunftsbedingten Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ihre Um-
gangsweise mit sprachlicher Vielfalt mafigeblich beeinflussen (vgl. Edelmann
2006, 239; Lucas & Villegas 2013, 102).

3 Uber die Modellierung und Entwicklung des Kodierleitfa-
dens fiir die Qualitative Inhaltsanalyse

3.1 Schriftliche Reflexionen beschreiben und einordnen: state of the art

In den letzten Jahrzehnten sind zahlreiche Publikationen im internationalen
Raum erschienen, die den Versuch unternommen haben, das Konstrukt ,,Refle-
xion“ nach inhaltsanalytischer Auswertung von schriftlichen Reflexionen modell-
haft zu beschreiben (vgl. Korthagen 1999) oder Reflexionskompetenz in einem
Stufenmodell abzubilden (vgl. z.B. Sparks-Langer u.a. 1990; Hatton & Smith
1995; Abels 2011; Leonhard & Rihm 2011; Liisebrink & Grimminger 2014).
Bisher hat keines dieser Modelle Reflexion zufriedenstellend und umfassend ge-
nug erfassen koénnen, dennoch sollen sie hier zum Vergleich und zur Klirung
des eigenen Vorgehens herangezogen werden. Gegenstand der Reflexionstexte
in den hier ausgewihlten Untersuchungen sind entweder Praxiserfahrungen von
Studierenden, z.B. im Rahmen von Projektseminaren (Sparks-Langer u.a. 1990;
Hatton & Smith 1995; Abels 2011), oder Praxissituationen in Form von Bild-
oder Textvignetten (Leonhard & Rihm 2011; Liisebrink & Grimminger 2014)
— Reflexionen im Rahmen von Studienprojekten wurden m.W. bisher noch nicht
genauer untersucht. Als einflussreich erwies sich im Laufe der Zeit das Modell von
Hatton & Smith (1995, 40f.), das als Klassifizierung von verschiedenen Typen
von schriftlicher Reflexion gedacht ist: Es umfasst die Typen
(1) descriptive writing: ,is not reflective at all but merely reports events or litera-
ture®,
(2) descriptive reflection: ,does attempt to provide reasons based often on personal
judgement or on students’ reading of literature",
(3) dialogic reflection: is a form of discourse with one’s self, an exploration of
possible reasons®,
(4) critical reflection: ,is defined as involving reason giving for decisions or events
which takes account of the broader historical, social, and/or political contexts*.
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Hatton & Smith (1995, 41) richteten auflerdem die Aufmerksamkeit auf text-
typische Merkmale schriftlicher Reflexionen, in dem sie einen Zusammenhang
zwischen Textentfaltung und Reflexionstyp feststellten: ,certain language patterns
and syntax are likely to ensure that a particular unit of reflection is so coded®.
Dies werde bei dialogischen Reflexionen besonders deutlich, da sich dort hiufig
abwigende Formulierungen finden (,méglicherweise®, ,alternativ, ,einerseits...
andererseits“, etc.): ,, This comes close to identifying dialogic reflection as a genre
of reflective writing” (ebd. 42). Mit diesem Ansatz wird Reflexionskompetenz eng
an Textkompetenz gekoppelt: Verfiigen die Studierenden niche iiber die Fihigkeit,
in ihren Texten bestimmte textsortentypische Konstruktionen zu verwenden, be-
einflusst das auch die Performanz ihrer Reflexionskompetenz.

Das Typen-Modell von Hatton & Smith bildete nachfolgend hiufig die Aus-
gangsbasis zur Entwicklung verschiedener Modelle zur Erfassung von Reflexi-
onskompetenz, die die bereits vorliegenden Reflexionstypen ausdifferenziert und
modifiziert als Niveaustufen von Reflexion fassten (z.B. bei Abels 2011; Leonhard
& Rihm 2011; Liisebrink & Grimminger 2014). Doch auch mit den modifizier-
ten Modellen gelang es nach eigener Aussage der Autorinnen und Autoren nichg,
das mehrdimensionale Konstrukt Reflexion zufriedenstellend zu erfassen. Bei der
Anwendung der Stufenmodelle zur Erfassung von Reflexionskompetenz musste
festgestellt werden, dass Studierende nur selten die hoheren Reflexionsniveaus er-
reichen konnen oder dass das zur Unterstiitzung gedachte Seminar keine generelle
Steigerung der Reflexionskompetenz bewirken konnte (Hatton & Smith 1995,
51; Leonhard & Rihm 2011, 261; Liisebrink & Grimminger 2014, 208).

In all den hier vorgestellten Untersuchungen und Reflexionsmodellen wird Re-
flexion nicht gegenstandsspezifisch gefasst. Die Studierenden wurden veranlasst,
in der Praxis gemachte Erfahrungen (oder Unterrichtsvignetten) zu reflektieren
— ob jedoch neu aufgebautes Erfahrungswissen oder eine subjektive Theorie re-
flektiert wurde, spielte im Forschungsdesign keine Rolle. Auch wurde in diese Un-
tersuchungen nicht eingebunden, wie genau subjektive Theorien, Theoriewissen,
Praxis und Erfahrungswissen in einer Reflexion miteinander in ein Wechselspiel
treten und welche Rolle ihnen dabei zukommt. Somit konnten diese Untersu-
chungen nicht dazu beitragen, Einsicht in die konkrete Gestaltung der Theorie-
Praxis-Verkniipfung und eventuell unterschiedliche Themenentfaltungsmuster
zu geben und den allgemeinen Reflexionsbegriff fiir Studierende und Lehrende
damit handhabbarer zu machen. Ziel der hier vorgestellten Studie ist es daher
nicht, Studierendentexte in normative Reflexionskompetenzmodelle einzuord-
nen, sondern die Art der Gedankenentfaltung der Studierenden beim Reflektieren
von Erfahrungswissen und beim Reflektieren von subjektiver Theorie genauer zu
beschreiben. Genau wie in den oben vorgestellten Studien wurde hierfiir aufgrund
der Komplexitit und der individuellen Ausgestaltungen schriftlicher Reflexionen
ein qualitatives, inhaltsanalytisches Vorgehen gewihlt. Mit diesem Verfahren soll
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erfasst werden, welche Aussagen in den Texten den Bereichen Praxiserlebnis, Er-
fahrungswissen, Theoriewissen und subjektiver Theorie zugeordnet werden kén-
nen, welche Muster der Themenentfaltung die Texte aufweisen (argumentative,
explikative, deskriptive oder narrative Textstrukturen, vgl. hierzu Brinker u.a.
2014)% und welche Rolle Theorie und Praxis dabei einnehmen. Wenn untersucht
ist, wie genau sich schriftliche Reflexionen von in die Praxis umgesetzten fach-
didaketischen Theorien gestalten, kénnen im Abgleich mit dem normativen Mo-
dell von Hatton & Smith Ansitze fir eine weitere Unterstiitzung entwickelt und
Riickschliisse auf den Beitrag der Studienprojekte zur fachdidaktischen Ausbil-
dung gezogen werden.

3.2 Vorstellung der Kodierleitfiden

Der Auswertungsprozess erfolgt in zwei Phasen und mit zwei aufeinander aufbau-
enden Kodierleitfiden.

In einem ersten Durchgang werden die Einzelaussagen der Studierenden in den
Reflexionsteilen ihrer Abschlussarbeiten zum Studienprojekt in einer formal
strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2010a; 2010b) den thematischen
Kategorien ,,Praxis®, ,Erfahrungs- bzw. Handlungswissen®, ,, Theoriewissen“ oder
wsubjektive Theorie“ zugeordnet. Als Analyseeinheiten ergaben sich Sitze oder
Teilsitze; Kontexteinheiten sind die einzelnen logisch zusammenhingenden, ab-
geschlossenen Gedankenginge zu einem Unterthema innerhalb der Reflexion.
Die Kategorienbildung erfolgte dabei deduktiv und die Kategoriendefinitionen
wurde im Laufe der Analysen nur behutsam an das Material angepasst.

Die Definition des Begriffs ,Praxis“ basiert auf den Ausfithrungen von Patry
(2014, 34), der Praxis als zielgerichtetes und auf den Einzelfall bezogenes Tun
definiert. Im Zuge der Inhaltsanalyse wurden dieser Definition auflerdem die
wahrgenommenen Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler auf das eigene Tun
hinzugefiigt, sei es in Form von beobachtetem Schiilerverhalten im Unterricht,
miindlichen Schiileraussagen oder Ergebnissen einer Fragebogenevaluation.

Die Unterscheidung von ,Erfahrungs- bzw. Handlungswissen® und ,, Theoriewis-
sen® folgt den Ausfithrungen von Baumert & Kunter (2006), Combe & Kolbe
(2008) und Patry (2014): Als Theoriewissen wird jenes in den Reflexionstexten
gezeigte Wissen verstanden, das die Studierenden in ihren Seminaren oder im
Eigenstudium erworben haben. Dieses Wissen wurde im Forschungsdiskurs ge-
neriert, es ist argumentativ begriindbar und belegbar und kann einen allgemei-

4 Sprachliche Merkmale, die auf argumentative und explikative Formen der Themenentfaltung hin-
weisen konnen, sind Subordination und kausale, konditionale, konsekutive oder adversative Satz-
verkniipfungen; sprachliche Indikatoren einer deskriptiven Themenentfaltung sind temporale, loka-
le und kausale Konnektoren (vgl. Brinker u.a. 2014, 79). Die Themenentfaltung kann jedoch auch
implizit und ohne Konnektoren gestaltet sein und muss in diesem Fall vom Rezipienten inferiert
werden (vgl. Gansel & Jiirgens 2009, 161).
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nen Geltungsanspruch erheben. Dieses Wissen fliefSt sozusagen von auflen in
die Reflexion der Praxis mit ein. Erfahrungs- bzw. Handlungswissen hingegen
konstruieren die Studierenden aus der Unterrichtserfahrung. Es ist in spezifische
Kontexte eingebettet, so dass die Wahrnehmung von Situationen mit verschie-
denen Handlungsoptionen gekoppelt wird. In den schriftlichen Reflexionstexten
der Studierenden wird das hiufig implizite Erfahrungs- bzw. Handlungswissen
expliziert (vgl. Combe & Kolbe 2008, 860-863). Da die Studierenden auch bei
offensichtlich aus der Erfahrung heraus generiertem Wissen zum Teil fachdidaketi-
sche oder pidagogische Fachterminologie verwenden, kann jedoch auch hier auf
einen theoretischen Wissenshintergrund geschlossen werden, der die Konstrukti-
on des Erfahrungswissens mitsteuert und beeinflusst (vgl. auch Combe & Kolbe
2008, 863).

Die inhaltlichen Ausarbeitungen der beiden Themenbereiche ,Erfahrungs- bzw.
Handlungswissen“ und , Theoriewissen® basieren auf einschligiger Fachliteratur
zu professionellem Lehrerwissen, grundgelegt von Shulman (1986; 1987), em-
pirisch fundiert und weiterausgearbeitet von Baumert & Kunter (2006) und fiir
das Fach Latein adaptiert von Lindl & Kloiber (2017), wobei der Wissensbereich
,Fachwissen> nur dem Theoriewissen zugeordnet wird, die Bereiche ,,Allgemei-
nes Pidagogisches Wissen“® und ,Fachdidaktisches Wissen” jeweils in beiden
Wissensformen zu finden sind. Der Definition des Erfahrungswissens wurde au-
Berdem der Bereich des Kontextwissens hinzugefiigt. Darunter fillt das spezifische
Hintergrundwissen der Studierenden zur Klasse, zu einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern und zur allgemeinen Schul- oder Unterrichtsorganisation.

Unter subjektiven Theorien werden entsprechend Patrys Modell zur ,,Uberset-
zung” von Theoriewissen in die Praxis die Vorstellungen und Erwartungen der
Praktikerinnen und Praktiker verstanden, die die Welt- und Selbstsicht zum
Gegenstand haben. Bei Durchsicht des Materials wurde Patrys recht vage De-
finition durch die Ausfithrungen von Baumert & Kunter (2006, 497) erginzt,

5 Unter Fachwissen wird mit Baumert & Kunter 2006 verstanden: Kenntnisse der fachspezifischen
Stoffe und Strukturen.

6 Unter allgemeinpidagogischem Wissen wird mit Baumert & Kunter 2006 verstanden: z.B. kon-
zeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen, fachiibergreifendes Wissen iiber Grund-
sitze und Prinzipien von Unterrichtsfiihrung und Unterrichtsplanung, von der Orchestrierung von
Lerngelegenheiten, von Diagnostik und Bewerten und iiber ihre Begriindungen, sowie Wissen von
Grundlagen des Lehrens und Lernens.

7 Unter fachdidaktischem Wissen wird mit Baumert & Kunter 2006 und Lindl & Kloiber 2017 ver-
standen: variabel und adressatenbezogen anwendbares Wissensrepertoire an Erklirungs- und Repri-
sentationsméglichkeiten fachlicher Inhalte (z.B. deduktive, induktive oder beides kombinierende
Vorgehensweisen beim Erkliren fachlicher Inhalte oder auditive, visuelle oder ikonische Zuginge),
umfassende Kenntnis von Schiilerkognitionen beim Ubersetzen und Sprachenlernen und Wissen
iiber das multiple Potenzial von Materialien (= Bewusstsein, dass man mit der Art und Weise der
Materialauswahl und -prisentation zur Aktivierung der Lernprozesse beitrigt).
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die neben die subjektiven Theorien iiber das Lehren und Lernen auch die Uber-
zeugungen, Wertvorstellungen und Zielvorstellungen der Lehramtsstudierenden
stellen. Dies entspricht eher den im Material vorgefundenen subjektiven Aussagen
der Studierenden, die in ihren Texten eigene Erwartungen, Bedenken und auch
Uberzeugungen und Vorstellungen beziiglich eines guten Lateinunterrichts oder
des Umgangs mit sprachlicher Heterogenitit formulieren.
Ausgehend von den aus der Fachliteratur abgeleiteten und behutsam modifizier-
ten Definitionen erfolgt anschlieffend in enger Auseinandersetzung mit dem Ma-
terial eine Operationalisierung der einzelnen Kategorien in Kodierregeln. Dies
beeinflusste vor allem das weitere Verstindnis von Theoriewissen: Die Textstellen,
die dieser Kategorie zugeordnet wurden, gehen in der Regel wenig ins Detail und
werden nur selten mit einer Quellenangabe verbunden. Aufgrund der nur schwie-
rigen Identifizierung impliziten Theoriewissens wird der Kategorie nun auch ein
cher unkonkretes Bewusstsein beziiglich allgemeinpidagogischer und fachdidak-
tischer Themenbereiche zugeordnet (z.B. ein Bewusstsein um entwicklungspsy-
chologische Ursachen, aber kein eigentliches Theoriewissen dariiber: ,Dieses [sc.
die geringe Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler] kénnte einen Grund in
dem Alter der SuS haben und in dem Wunsch vor den Mitschiilern nicht als
,anders’ angesehen zu werden®, Text G9, 46f.) und nicht nur explizit als Theorie-
wissen gekennzeichnete Textstellen — sicherlich eine diskussionswiirdige Entschei-
dung. Die Arbeit an der Entwicklung des Kodierleitfadens ist zum Zeitpunke der
Publikation noch nicht abgeschlossen, der momentane Stand des tabellarisches
Kodierleitfadens ist im Anhang dieses Artikels einzusehen.
Die zweite Phase der Auswertung greift den Gedanken von Hatton & Smith
beziiglich der reflexionstypischen Textstrukturen auf und untersucht in einem
textanalytischen Verfahren die Themenentfaltung der semantisch abgeschlosse-
nen Gedankenginge innerhalb der Reflexionstexte. Induktiv konnten so typische
Themenentfaltungsstrukturen der Reflexion von Erfahrungswissen und von sub-
jektiver Theorie identifiziert werden, die anschlieSend mit den Ergebnissen des
ersten Untersuchungsdurchgangs, also mit den zugeordneten Kategorien ,erlebte
Praxis“, ,Erfahrungs- bzw. Handlungswissen®, ,, Theoriewissen“ und ,subjektive
Theorie®, gekoppelt wurden, um auch die Form der Theorie-Praxis-Verbindung
transparent zu machen. Ergebnis dieses Verfahrens sind vier verschiedene The-
menentfaltungsmuster fiir den reflexiven Aufbau von Erfahrungswissen mit un-
terschiedlichem Komplexititsgrad:
(1) das einfache Explizieren von Erfahrungswissen,
(2) das Explizieren von Erfahrungswissen mit Erklirung,
(3) das Explizieren von Erfahrungswissen mit Handlungsalternative,
(4) und schliefSlich das Explizieren von Erfahrungswissen sowohl mit Erklirung
als auch mit Handlungsalternative.
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Fiir die reflexive Weiterentwicklung der subjektiven Theorie konnten drei The-

menentfaltungsmuster klassifiziert werden:

(1) die Entwicklung einer differenzierten subjektiven Theorie mit abwigender
Theorie-Praxis-Verbindung,

(2) die Ubernahme der wissenschaftlichen Theorie in subjektive Theorie mit
Theorie-Praxis-Verbindung

(3) und die Ubernahme der wissenschaftlichen Theorie in subjektive Theorie ohne
Theorie-Praxis-Verbindung.

Nachdem die Kategorien aus dem Material entwickelt worden sind, wurden sie

mit Operationalisierungen und Ankerbeispielen zu einem Kodierleitfaden zusam-

mengefasst. Auch dieser muss im weiteren Entwicklungsprozess noch validiert

werden, der zum Zeitpunke der Publikation aktuelle Stand ist im Anhang des

Artikels einzusehen.

3.3 Erste Beobachtungen aus dem Auswertungsprozess: Friktionen und
Weiterentwicklungsbedarf

Die Kodierleitfiden im Anhang geben einen Einblick in einen noch nicht abge-
schlossenen Modellierungsprozess und erheben hier keinen Anspruch auf Voll-
stindigkeit. Zum Zeitpunkt der Publikation wurde nach der Entwicklung der
Kodierleitfiden erst ein vollstindiger Analysedurchgang mit zwei unabhingig
voneinander kodierenden Forscherinnen durchgefiihrt, nach dem die Definitio-
nen und Kategorien nochmals umformuliert und ausdifferenziert werden muss-
ten. Es steht noch aus, die neuen und in diesem Artikel einsehbaren Kodierleit-
fiden abermals von unabhingigen Kodierern an den Texten anwenden zu lassen
und die Intercoderreliabilitit zu errechnen, um zu einer abschliefenden Aussage
tiber die Validitit der Kategorien zu kommen (vgl. Mayring 2010a; 2010b). Fol-
gende Schwierigkeiten wurden im ersten Analysedurchgang deutlich und miissen
im weiteren Forschungsprozess noch behoben werden:

Als ein Problem des ersten Kodierleitfadens zur Klassifizierung von Praxis, Er-
fahrungswissen, Theoriewissen und subjektiven Theorien in den Studententexten
erwies sich die Trennschirfe der deduktiv gebildeten Kategorien. Im Analysepro-
zess zeigte sich zum einen, dass die thematischen Bereiche ,Erfahrungswissen®
und ,Praxis“ nicht immer eindeutig voneinander abzugrenzen sind, wenn die
Studierenden die Zuordnung nicht durch ihre Wortwahl und Darstellung im
Text explizieren. Die Praxis geht mit dem Erfahrungswissen an manchen Stel-
len eine solch enge Verbindung ein, dass die Grenze in den Texten nicht mehr
klar gezogen werden kann. Zum anderen kénnen die Kategorien ,Erfahrungs-
wissen®, , Theoriewissen® und ,subjektive Theorie® nicht alle Unbestimmctheiten,
die ein Text bietet, auffangen. Als Theoriewissen klassifizierte Textstellen ohne
expliziten Bezug auf die Fachliteratur, das im Kodierleitfaden als von auflen in
die Reflexion einfliefSendes Wissen definiert wurde, kann auch in einer fritheren
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Unterrichtsstunde aufgebautes oder von Kolleginnen und Kollegen iibernom-
menes Erfahrungswissen sein, das mit gingigem allgemeinpidagogischen und
fachdidaktischen Theoriewissen deckungsgleich ist. Hier kénnen ohne deutliche
Hinweise in den Texten nur Vermutungen angestellt werden. Erfahrungswissen
und subjektive Theorien stehen per definitionem in engem Verhilenis zueinander:
Combe & Kolbe (2006, 862) subsumieren die ,,impliziten Theorien®, die in etwa
den subjektiven Theorien entsprechen, auch unter das Erfahrungswissen. Auch
bei Patry (2004, 31) ist die Grenze zwischen Handlungswissen und subjektiven
Theorien flielend. Eine #hnliche Problematik kann bei subjektiver und wissen-
schaftlicher Theorie auftreten: Nicht immer kann in den Texten nachvollzogen
werden, ob die Studierenden eine priskriptiv verstandene wissenschaftliche The-
orie oder ihre eigene Uberzeugung formulieren. Im weiteren Analyseprozess muss
also die Frage im Mittelpunkt stehen, ob differenziertere Operationalisierungen
und Kodierregeln den Umgang mit den inhaldich bisweilen eng verbundenen
Kategorien erleichtern kénnen oder ob auch mit Doppelkodierungen gearbeitet
werden kann, so dass die Schnittstellen zwischen den Kategorien bei der Aus-
wertung mitberiicksichtigt werden. Weiterentwicklungsbedarf besteht auch bei
den drei Kategorien typischer Textstrukturen zur Reflexion subjektiver Theorie im
zweiten Kodierleitfaden. Diese miissen mithilfe eines grofleren Textkorpus weiter
ausgearbeitet und validiert werden, da fiir diesen Bereich pro untersuchtem Text
nur eine Kodiereinheit (in einem Fall zwei) relevant ist. So wurden die beiden
Kategorien der Ubernahme der wissenschaftlichen Theorie in subjektive Theorie
mit und ohne Theorie-Praxis-Verbindung nur anhand von je einem Text definiert
und der Typus der abwigenden Themenentfaltung basiert auf vier Texten®, was
noch nicht als ausreichend betrachtet werden kann.

Abschliefend soll an dieser Stelle auf die Grenzen der fiir die Studie gewihl-
ten Methode der qualitativen Inhaltsanalyse hingewiesen werden: Der Auswer-
tungsprozess ist formallogisch konzipiert und die Frage nach der Qualitit der
Textinhalte bleibt unberiicksichtigt. Die Qualitit von Reflexion steht natiirlich
in engem Zusammenhang mit der Qualicit der herangezogenen Inhalte und der
Schliissigkeit der Argumentation. Diese wichtigen Aspekte kénnen im Rahmen
der hier entwickelten Forschungsmethode nicht erhoben werden und sind an an-
derer Stelle zu diskutieren.

8 In einem Text erfolgt keine Thematisierung und Weiterentwicklung der eigenen subjektiven Theorie
zum didaktischen Ansatz.
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4 Studierende reflektieren iiber ihren Unterrichtsversuch zum
sprachkontrastiven Lateinunterricht unter Beriicksichtigung
der Herkunftssprachen — erste Zwischenergebnisse und
Perspektiven

Auch wenn die Arbeit an den Kodierleitfiden noch nicht abgeschlossen ist und
die Auswertungsschwierigkeiten noch nicht behoben wurden, soll im Folgenden
ein Einblick in die bisherigen, noch vorliufigen Forschungsergebnisse gegeben
werden.

Indem die Studierenden in ihren Studienprojekten auch die Herkunfissprachen
ihrer Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht miteinbezogen haben, haben
sie sich auf eine neue Unterrichtssituation eingelassen: Wahrscheinlich haben sie
selbst in ihrer Schulzeit wenig Erfahrungen mit dieser Methode des Lateinun-
terrichts gemacht. Hinzu kommt, dass sie selbst die Herkunftssprachen nicht
verstehen konnen und damit ihre Wissenshoheit abgeben mussten. Aus diesen
Griinden thematisieren einige Studierende in ihren Texten ganz offen ihre Un-
sicherheit. Dennoch zeigen sie aber auch die Bereitschaft, einen neuen und un-
gewohnten didaktischen Ansatz in der Praxis umzusetzen und aus altgewohnten
Unterrichtsroutinen auszubrechen. Die ersten Ergebnisse der Studie deuten dar-
auf hin, dass Studierende in den Studententexten zwei unterschiedliche Grund-
muster reflexiver Themenentfaltung wihlen, abhingig davon, ob das aus dem Un-
terrichtsversuch generierte Erfahrungswissen oder die eigene subjektive Theorie
tiber den Einbezug der Herkunftssprachen in den Lateinunterricht Thema der
Auseinandersetzung ist.

Die Auswertung bisher zeigt, dass die Studierenden in den untersuchten Reflexi-
onstexten einen Schwerpunkt auf das Explizieren von neu gewonnenem Erfah-
rungswissen legen. In ihrem Unterrichtsversuch gewinnen sie erste Erkenntnisse
speziell zum sprachkontrastiven Lateinunterricht unter Beriicksichtigung von
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit. Alle Studierenden beobachten bei ihren
Unterrichtsversuchen, dass die Schiilerinnen und Schiiler grofle Schwierigkeiten
haben, die aus dem Lateinunterricht bekannten grammatischen Fachbegriffe auch
auf andere Sprachen zu iibertragen. Die Wichtigkeit von Metasprache fiir das
Sprechen tiber Sprachen und die Ausbildung von Sprachreflexion riicke ihnen
ins Bewusstsein, z.B.: ,Aus meiner Erfahrung fillc es SuS schwer, auf einer me-
tasprachlichen Ebene grammatikalische Phinomene in ihrer Muttersprache zu
formulieren®, und spiter, nach der Durchfithrung der Stunde: ,Ich finde es be-
sonders wichtig, dass SuS lernen metasprachlich ihre verschiedenen Sprachen zu
vergleichen und zu vernetzen“ (Text G8,38 und G11,60). Auflerdem erfahren
die Studierenden, wie emotional das Thema Sprache fiir manche Lernenden sein
kann, z.B.: ,Die [...] geplante Stunde zeigte mir, wie sehr sich der Einbezug der
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Herkunftssprachen auf die Motivation und Begeisterung der SuS auswirke®, Text
E8, 20). Auch finden sich die Studierenden aufgrund eigener fehlender Kennt-
nisse der Herkunftssprachen in einer ungewohnten Lehrerrolle wieder. Zum Teil
legen sie sich praktische Strategien zurecht, um mit dieser speziellen Situation
umgehen zu kdnnen, z.B.: ,An dieser Stelle ist es gut und wichtig, sich einen Er-
wartungshorizont im Vorhinein zu iiberlegen, um den Unterricht in die richtige
Richtung zu lenken (Text C2, 7).

Beim Explizieren ihres Erfahrungswissens gehen die meisten Studierenden chro-
nologisch nach Unterrichtsablauf vor. Die Praxis nimmt in den Erlduterungen ei-
nen zentralen Stellenwert ein. In jedem Fall werden die Erkenntnisse aus dem Un-
terrichtsversuch durch mindestens eine beispielhafte Unterrichtssituation belegt
und erldutert (Kategorie II,1 im Kodierleitfaden 2). Einige Studierende verfallen
an dieser Stelle auch in Erzihlungen und reihen mehrere Unterrichtsbeobachtun-
gen mit demselben Erkenntniswert aneinander. Der Grofiteil der Kodiereinheiten
in den sieben untersuchten Texten ist diesem einfachen Muster des Explizierens
von Erfahrungswissen zuzuordnen, so dass sich auch aus diesem Grund ein hoher
Anteil an Praxis in den gesamten Reflexionstexten ergibt. In nur sechs Textstellen
wird das aus der Praxissituation gewonnene Erfahrungswissen auch erklirt (Kate-
gorie I,2 im Kodierleitfaden 2). Hierfiir zichen die Studierenden entweder Kon-
textwissen heran oder sehr wenig ausgefiihrtes allgemeinpidagogisches Wissen
ohne (bis auf einen Fall) expliziten Bezug zu deutlich als solchem gekennzeichne-
ten Theoriewissen. AufSerdem fillt auf, dass die Studierenden in ihren Erklirun-
gen meist vorsichtig sind und diese als Vermutungen im Konjunktiv formulie-
ren. In nur zwei Textstellen wird aufgrund einer beobachteten Schwierigkeit eine
didaktische Handlungsalternative angeboten (Kategorie 11,3 im Kodierleitfaden
2). Hier wird zwar im Ansatz eine losungsorientierte Haltung eingenommen, die
Handlungsalternative wird aber weder erklirt noch begriindet, so dass die Refle-
xion auch hier nicht in die Tiefe geht. Am elaboriertesten erscheint die Reflexion
zum Erfahrungswissen in den sechs Textstellen, die der Kategorie 11,4 im zweiten
Kodierleitfaden zugeordnet werden kénnen und die sowohl eine Erklirung als
auch eine Handlungsalternative entwickeln, auch wenn die inhaltliche Begriin-
dungsqualitit noch weiter ausgebaut werden miisste.

Gleicht man die hier in Bezug auf das Erfahrungswissen identifizierten Typen der
Themenentfaltung mit den Reflexionstypen von Hatton & Smith ab, so stellt man
fest, dass diese Reflexionen der Studierenden fast ausschliefllich den Typen descrip-
tive writing und descriptive reflection zuzuordnen sind. Die Studierenden erweitern
durch ihren Unterrichtsversuch zwar ihren Erfahrungshorizont um Einsichten in
das facettenreiche Phinomen der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit und
entwickeln eine erste Vorstellung davon, wie Sprachreflexion iiber Herkunftsspra-
chen im Vergleich mit dem Lateinischen im Unterricht realisiert werden kann.
Jedoch treten die Studierenden beim Explizieren ihres Erfahrungswissen wenig bis
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gar nicht in eine Konversation mit der Praxis (dialogic reflection). An keiner Stelle
wiigen sie etwa mogliche Erklirungen fiir eine beobachtete Schwierigkeit ab, neh-
men eine neue Perspektive ein und entwickeln begriindete Handlungsoptionen.
Sie formulieren zwar neue Erkenntnisse, verhalten sich dabei aber nur in Ansitzen
l8sungsorientiert, so dass wahrgenommene Schwierigkeiten, wie zum Beispiel die
Probleme der Schiilerinnen und Schiiler mit Metasprache, als solche bestehen
bleiben. Theoriewissen, das fiir Erklirungen und zur Erweiterung der Perspektive
herangezogen werden konnte, spielt in den untersuchten Abschnitten zum Erfah-
rungswissen keine Rolle, so dass die Theorie-Praxis-Verbindung allein in der Aus-
bildung von Erfahrungswissen zur ,,Ubersetzung“ der fachdidaktischen Theorie in
die Praxis besteht. Auch wenn die Studierenden im Rahmen ihrer Studienprojekte
fiir die beobachteten Schwierigkeiten keine umfassenden, wissenschaftsbasierten
Interventionskonzepte entwickeln kénnen, sollten sie dennoch nicht bei der blo-
Ben Feststellung von Schwierigkeiten stehenbleiben und sich in konstruktiver, di-
alogischer Reflexion von Handlungs- und Erfahrungswissen iiben. Eine wichtige
Rolle scheint hier auch die von Hatton & Smith (1995) erwihnte Textsortenkom-
petenz dialogischer Reflexion zu spielen. Die Studententexte erwecken bei der Re-
flexion von Erfahrungswissen den Eindruck, dass den Studierenden nicht klar is,
welches Textgenre an dieser Stelle von ihnen verlangt wird. Wihrend die Kapitel
zur Theorie und zur Darstellung des Stundenablaufs wesentlich kohidrenter ausfal-
len, zeigen die Reflexionstexte bisweilen Schwierigkeiten in Bezug auf eine klare
und stringente Gedankenfiithrung, an vielen Stellen verfallen die Studierenden in
eine Form der Nacherzihlung.

In den fachdidaktischen Begleitseminaren zu den Studienprojekten sollte Raum
sein, um iiber die produktive Differenz zwischen Theorie und Praxis und die
Rolle von Erfahrungs- und Handlungswissen nachzudenken. Es konnte mehr
Transparenz iiber notwendige Prozesse bei der Umsetzung von fachdidaktischem
Theoriewissen in die Praxis hergestellt und mit gezielten Arbeitsauftrigen zum di-
alogischen, l8sungsorientierten Reflektieren angeregt werden. Wenn Beispieltexte
fiir dialogisches Reflektieren von Erfahrungswissen in den Seminaren besprochen
werden, kénnten die Studierenden auch Orientierung tiber die Anforderung die-
ser Textsorte erhalten.

In sechs von sieben Texten schliefft sich an die Thematisierung des im Unter-
richtsversuch erworbenen Handlungs- und Erfahrungswissen eine reflexive
Darstellung der eigenen subjektiven Theorie iiber den Sprachvergleich mit den
Herkunftssprachen im Lateinunterricht an. Anders als beim Erfahrungswissen
entspricht die Themenentfaltung hier immerhin in vier von sechs Texten einer di-
alogischen Reflexion: Die eigene subjektive Theorie wird in Abwigung von posi-
tiven oder negativen Praxiserfahrungen und einzelnen Aspekten des theoretischen
Hintergrunds weiterentwickelt und modifiziert. Zwei dieser Texte machen eine
Verinderung der eigenen Einstellung zur Thematisierung von Herkunftssprachen
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im Lateinunterricht explizit. Vor allem durch die engagierte Mitarbeit ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler wird der Grofiteil der Studierenden nach eigener Aussage
dazu angeregt, nun auch in Zukunft sprachsensible Aspekte in den Unterricht
einflieflen zu lassen und sich mehr mit dem Thema Mehrsprachigkeit auseinan-
derzusetzen. In einem Text wird der theoretische Hintergrund ohne Einschrin-
kung als eigene Uberzeugung formuliert, dies wird aber mit Beispielen aus dem
Unterrichtsversuch belegt. Bis auf eine Ausnahme zeigen folglich alle Texte dabei
eine explizite, deutlich als solche erkennbare Theorie-Praxis-Verbindung. Generell
scheint die Reflexion von subjektiver Theorie nach der praktischen Erprobung
eines neuen fachdidaktischen Modells oder methodischen Zugangs die Studie-
renden also zu einer dialogischen Reflexion und zu einem Abwigen von Theorie-
wissen und eigenen Erfahrungen im Unterricht anzuregen. Im Ergebnis wurden
die Studierenden in ihren Studienprojekten fiir die Mehrsprachigkeit ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler sensibilisiert und fanden einen ersten Zugang zu einer fir
sie ungewohnten Methode im Lateinunterricht. Da Uberzeugung bzw. subjektive
Theorie spiteres Lehrerhandeln entscheidend mitbeeinflussen kann, liegt hier ein
grof8es Potenzial der Studienprojekte. Um zu verhindern, dass die Studierenden
wissenschaftliche Theorie als unantastbare und nicht zu hinterfragende priskrip-
tive Norm verstehen’, kdnnte in den Begleitseminaren explizit auf den kategori-
alen Unterschied von Theorie und Praxis und dem sich daraus notwendigerweise
ergebenden Spannungsfeld hingewiesen werden, um die Studierenden so zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit der wissenschaftlichen Theorie zu ermuntern.
Auffillig bei der Analyse der Reflexionstexte war auflerdem die sehr seltene Bezug-
nahme auf Fachwissen. An nur wenigen Stellen ist fachliches Wissen in Form von
grammatikalischen Fachbegriffen oder Regeln aus der Schulgrammatik erkenn-
bar, stets eingebettet in primir fachdidaktische Uberlegungen. Sicherlich liegt der
geringe Anteil an Fachwissen auch daran, dass die Studierenden sich aufgrund
fehlender Kenntnisse in den Herkunftssprachen eine genauere fachliche Analyse
des vorzunehmenden Sprachvergleichs nicht zutrauen und ohnehin ihre fachliche
Wissenshoheit zu einem Teil aufgeben miissen. Allerdings konnte der Grund auch
in einer allgemeinen Schwierigkeit liegen, den Fokus bei fachdidaktischen Reflexi-
onen auch auf die ,,Ubersetzung des Fachlichen in unterrichtliche Praxis“ (Laging
u.a. 2015, 99) zu legen'’. Eine intensivierte Kohirenz zwischen Fachdidaktik und
Fachwissenschaften an den Universititen kénnte eventuell einen Beitrag dazu leis-
ten, diese Leerstelle zu schlieflen und die studentischen Reflexionen auch durch
die fachwissenschaftliche Perspektive anzureichern.

9 Zur Einteilung von Theoriewissen in deskriptive und priskriptive Theorien vgl. Patry 2014, 32.

10 Bei der Frage nach Reflexion der eigenen Fachlichkeit in der unterrichtlichen Praxis sei hier auf die
Forschungsergebnisse zu den Professionalisierungswerkstitten (ProfiWerk) im Rahmen des QLB
geforderten Projekes ProPraxis an der Philipps-Universitit Marburg verwiesen.
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5 Fazit

Auch wenn die geringe Anzahl der untersuchten Reflexionstexte und auch der
vorldufige Stand der Auswertungsergebnisse davon abhalten miissen, allgemein-
giiltige Aussagen zu formulieren, sollen hier folgende abschlieSende Bemerkun-
gen erlaubt sein: Die Zwischenergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass Re-
flexion schon innerhalb eines spezifischen Forschungssettings im Rahmen von
Studienprojekten — dem Umsetzungsversuch des Modells zu mehrsprachigkeits-
sensiblem Lateinunterricht in die Unterrichtspraxis — mit zwei verschiedenen ty-
pischen Grundmustern der Textentfaltung gestaltet sein kann, je nachdem, ob
die Studierenden ihr neu gewonnenes Erfahrungswissen explizit machen oder
ob sie ihre subjektiven Theorien reflektieren. Ersteres zielt auf einen konstruk-
tiven Ausbau von Handlungs- und Erfahrungswissen mit der Entwicklung von
Handlungsalternativen und fiihrt bei den Studierenden bisher nicht zu einer dia-
logischen, abwigenden Reflexionsstruktur. Bei letzterem gingen die Studierenden
schon von alleine in eine dialogische Reflexion und differenzierten auf diese Weise
ihre subjektive Theorie weiter aus. AufSerdem verlangen beide Reflexionsgegen-
stinde und Textentfaltungsmuster von den Studierenden einen anderen Umgang
mit ihrem Theoriewissen. Es scheint anspruchsvoller zu sein, bei einer Reflexi-
on von Erfahrungswissen zur Erklirung von beobachteten Schwierigkeiten auf
Theoriewissen zuriickzugreifen. Dies muss sich schliefilich je nach aufgetretenem
Problem nicht auf den fachdidaktischen Ansatz bezichen, der das Hauptthema
der Untersuchung bildet, sondern kann auch aus jedem anderen allgemeinpida-
gogischen oder fachdidaktischen Themenbereich stammen (z.B. Motivationsthe-
orien, Lerntheorien, Wissen iiber Ubersetzungsstrategien, etc.) — moglicherweise
ein Grund, weshalb das Theoriewissen beim Explizieren von Erfahrungswissen in
den Studententexten eine solch marginale Rolle spielt. So geben die Untersuchun-
gen, soweit sie hier vorliegen, einen Eindruck davon, wie spezifisch sich Reflexion
realisiert und wie passgenau Hilfestellungen beim Reflektieren und bei der Relati-
onierung von Theorie und Praxis eigentlich gegeben werden miissten, um von den
Studierenden auch wirklich angewendet werden zu kénnen.

Auch wenn die Reflexionstiefe der Studententexte zum Teil noch verbesserungs-
wiirdig erscheint, so haben alle Studierenden sich in ihren Studienprojekten be-
wusst mit der Mehrsprachigkeit und multilingualen Identitit ihrer Schiilerinnen
und Schiiler auseinandergesetzt. Indem sie die sprachliche Vielfalt in threm Un-
terricht beriicksichtigt, einen Austausch tiber sprachliche Grenzen hinweg ange-
regt und ihre eigene Einstellung zu den Herkunftssprachen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler reflektiert haben, haben sie erste wichtige Schritte hin zu einem pro-
fessionellen Umgang mit Mehrsprachigkeit unternommen (vgl. Lanfranchi 2008,

250-253).
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Das Forschungsfeld der Reflexion ist komplex und mit erheblichen methodischen
Herausforderungen verbunden, denen es noch zu begegnen gilt. Hilt man sich
jedoch vor Augen, dass fachdidaktische Schulforschungsprojekte die Studieren-
den dazu anregen kénnen, aus alten, aus der eigenen Schulzeit iibernommenen
Handlungsroutinen auszubrechen und in einem neuen, unbekannten und auf den
ersten Blick Unsicherheiten bergenden Kontext erstes Handlungs- und Erfah-
rungswissen auszubilden oder sich im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis
mit eigenen subjektiven Theorien auseinanderzusetzen, so scheint es lohnenswert,
sich auch in der Lateinischen Fachdidaktik mit einer weiteren Ausarbeitung der
Studienprojekte zu befassen und an gezielt ansetzenden, wirksamen Unterstiit-
zungsmethoden beim Reflektieren zu arbeiten.
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Anhang

Tab. 1: Kodierleitfaden fiir strukturierende Inhaltsanalyse nach thematischen
Kriterien (momentaner Entwicklungsstand)

ten Gedanken,
Vorstellungen
und Theorien in
der Wirklichkeit
sowie deren Re-
sultate — also das
zielgerichtete und
auf den Einzelfall
bezogene Tun der
Lehrkraft (Patry
2014) und die
wahrgenomme-
nen Reaktionen
auf dieses Tun

der Schiilerinnen und Schiiler auf die
,,Ubersetzung“ der Theorie in die unter-
richtliche Praxis durch die Lehrkraft (Er-
lebnisse der Studierenden im Unterricht,
Ergebnisse aus Fragebogenerhebungen
oder Materialanalysen etc.), z.B. praktische
Aspekte der Unterrichtsvorbereitung,
praktischer Ablauf der Unterrichtsstunde,
Verhalten der Studierenden wihrend

der Unterrichtsstunde, Emotionen der
Studierenden, beobachtete Reaktionen

der Schiiler auf die Thematisierung der
Herkunftssprachen im Lateinunterricht,
beobachtetes Arbeitsverhalten bei der
Bearbeitung der Aufgaben, Schiilerbeitri-
ge, die evtl. Riickschliisse auf ihren Lern-
prozess zulassen, Schiileraussagen iiber den
Lernstoff und die Methode.

Kategorie | Definition Kodierregel Ankerbeispiel
(L1) Anwendung Unter diese Kategorie fallen das konkrete | ,,... vor lauter Aufregung
Praxis von bestimm- Handeln der Lehrkraft und die Reaktionen | wurden direke alle Spra-

chen durcheinandergeru-

fen.“ (Text B1, 4)

,»So erkannte ein Schiiler
nicht tiirkischer Her-
kunfissprache iiberra-
schend, dass gemif3 der
deutschen Ubersetzung
im Tiirkischen nur eine
wortliche Ubersctzung“
méglich sei.” (Text D4,
15).




Anhang

(L,2)
Erfah-
rungs-
bzw.
Hand-
lungs-

wissen

(1) situations-
spezifisches, aus
der konkreten
Unterrichtspraxis
generiertes allge-
meinpidagogi-
sches Handlungs-
wissen

(2) situations-
spezifisches, aus
der konkreten
Unterrichtspra-
xis generiertes
fachdidaktisches

Handlungswissen

(Baumert & Kun-
ter, 2006; Combe
& Kolbe, 2008;
Lindl & Kloiber,
2017)

(3) Kontextwissen

Das Erfahrungs- und Handlungswissen
wird aus der praktischen Unterrichtserfah-
rung entwickelt und ist meist eine Schluss-
folgerung aus vorher beschriebener erlebter
Praxis mit kontextspezifischer Giiltigkeit,
sprachlich hiufig markiert durch Phrasen
wie: ,,das hat mir gezeigt, dass...“ oder
,meiner Erfahrung nach...*.

Moagliche allgemeindidaktische Themenbe-
reiche: Bewusstsein fiir Heterogenitit der
Schiilerinnen und Schiiler, Wissen um die
Notwendigkeit der Diagnostizierung von
Sprachkenntnissen, Wissen um die Not-
wendigkeit von Transparenz und Klarheit
in der Unterrichtsplanung und bei der Ge-
staltung von Materialien, Bewusstsein ei-
nes moglichen Otherings in diesem Unter-
richtssetting, Bewusstsein fiir verschiedene
Entwicklungsstufen der Schiilerinnen und
Schiiler, Wissen um die Auswirkungen der
cigenen Lehrerrolle auf das Verhalten der
Schiilerinnen und Schiiler

Magliche fachdidaktische Themenbereiche:
Wissen iiber kontrastive Sprachbetrach-
tung als Methode der Grammatikeinfiih-
rung und -vertiefung, Wissen iiber den
didaktischen Einsatz des Lateinischen als
reflexionsorientierter Briickensprache,
Wissen iiber verschiedene Prisentati-
onsmdglichkeiten von Inhalten; Wissen
iiber die Rolle von Sprachreflexion,
Sprachbewusstsein und Transfer fiir das
Sprachenlernen, Bewusstsein dafiir, dass
Unterricht auf das Vorwissen der Schii-
lerinnen und Schiiler abgestimmt sein
muss; Bewusstsein dafiir, dass Materialien
auf ihre Anwendbarkeit gepriift, in an-
gemessener Schwierigkeit konzipiert und
in einen inhaltlichen Kontext eingebettet
sein sollten.

»Aus meiner Erfahrung
fillt es SuS schwer, auf
einer metasprachlichen
Ebene grammatikalische
Phinomene in ihrer
Muttersprache zu formu-

lieren.“ (Text G8, 38)

,Die [...] geplante Stunde
zeigte mir, wie sehr sich
der Einbezug der Her-
kunftssprachen auf die
Motivation und Begeis-
terung der SuS auswirkt*
(Text E8, 20)
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(L,3) (1) theoretisches | Theoretisches Wissen kann durch Verweis | ,Denn bei der lateinischen
Theorie- | allgemeinpidago- | auf den Theorieteil der Arbeit, die Quelle | Sprache handelt es sich um
wissen gisches Wissen oder durch ein Zitat als solches deutlich eine Reflexionssprache,
erkennbar sein, muss es aber nicht, wenn | die wie ein Modell von
(2) theoretisches | es sich um eine unmarkierte Wiederauf- Sprache verstanden werden
fachdidaktisches | nahme von Theoriewissen handelt, das kann. Unter Verwendung
Wissen im Theorieteil bereits behandelt wurde. des Lateinischen als
Als entscheidendes Kriterium wird hier Briickensprache kénnen
(3) Fachwissen erachtet, dass das theoretische Wissen Sprachvergleiche unter
nicht aus der Unterrichtspraxis generiert Einbezug von Herkunfts-
mit Anspruch auf | wird, sondern sozusagen von auflen in die | sprachen im Lateinunter-
Allgemeingiiltig- | Reflexion mit einflief3t. richt thematisiert werden.
keit und Uber- (Text A8, 42)
priifbarkeit Migliche allgemeindidaktische und fach-
didaktische Themenbereiche: siche Erfah- wHier habe ich die Rolle
(Baumert & Kun- | rungs- bzw. Handlungswissen. Auflerdem | eines Lernberaters ein-
ter, 20006; Patry, | wird unter fachdidaktischem Theoriewis- | genommen, der aus dem
2014; Lindl & sen die Kenntnis curricularer Vorgaben Hintergrund agiert und
Kloiber, 2017) subsumiert. Lerngelegenheiten zur Ver-
fiigung stellt, mit denen
Fachwissenschaftliche Anteile sind gram- sich die Schiiler selbstge-
matikalische Fachbegriffe oder Regelfor- | steuert beschiftigen miis-
mulierungen, die allerdings immer auch sen” (Text B9, 44).
dem fachdidaktischen Wissensbereich
zuzuordnen sind.
(L,4) implizite oder Unter diese Kategorie fallen z.B. v.a. ,Ich finde es [erg. nach
Subjektive | explizite subjektiv | subjektive Aussagen, die einen Hinweis Durchfithrung der Stunde]
Theorie fiir wahr gehalte- | geben auf die eigene Einstellung bzw. besonders wichtig, dass

ne Vorstellungen,
Erwartungen und
Uberzeugungen
von Praktike-
rinnen und
Praktikern, die
eine Selbst- und
Weltsicht bein-
halten

(Baumert & Kun-
ter 2006, Combe
& Kolbe 2008,
Patry 2014)

Uberzeugung in Hinblick auf den Einbe-
zug von Herkunftssprachen, die lateinische
Sprache als Unterrichtsgegenstand, Ziele
und Potenziale von Lateinunterricht,

das Lehren und Lernen von Latein und
Aufgaben und Verantwortung von Latein-
lehrerinnen und -lehrern, sowie subjektive
Aussagen {iber den eigenen professionellen
Entwicklungsstand und Méglichkeiten der
Weiterentwicklung.

SuS lernen metasprach-
lich ihre verschiedenen
Sprachen zu vergleichen
und zu vernetzen.“ (Text
G11, 60)

,Daher bin ich iiberzeugt,
dass herkunftssprachensen-
sibles Arbeiten im Latei-
nunterricht sehr wertvoll
genutzt werden kann,
sowohl zur Vermittlung
eines vertiefenden Gram-
matikverstindnisses und
metasprachlichen Wissens,
als auch zur Bewusstma-
chung von und Sensibi-
lisierung fiir die vielen
verschiedenen Sprachen,
die uns umgeben.“ (Text
B8, 36)




Anhang

Tab. 2: Kodierleitfaden fiir die Typen der reflexiven Themenentfaltung (momen-

taner Entwicklungsstand):

versehen (Kontext-
wissen, implizites
Theoriewissen).

meist jedoch ohne explizite
kausale Verkniipfung als
Vermutung (im Konjunktiv
oder eingeleitet durch Phrasen
wie ,ich denke®, ,vermutlich“)
angefligt. Meist wird erst die
These, dann der Beleg und
dann die Erklirung genannt,
die Reihenfolge kann jedoch

variieren.

Kategorie | Definition Kodierregel Ankerbeispiele
(I1,1) Neu generiertes Erfahrungswissen (v.a. iiber ,Ebenso wurden die Schwierigkeiten
Explizie- | Erfahrungswissen dominenspezifische Schiiler- | der PC-Ubersetzung sichtbar /Erfah-
ren von wird belegt und kognitionen oder fachiiber- rungswissen aus dem Bereich dominen-
Erfah- erldutert mit einer greifende Aspekte der Unter- spezifische Schiilerkognitionen],
rungswis- | beispielhaften, im richtsplanung) fungiert in der | da erst mit entsprechenden Impulsen
sen Unterrichtsversuch Themenentfaltung als These, | meinerseits nach und nach typische
erlebten Situation Beispiel aus der Praxis kann Ubersetzungsmaoglichkeiten wie
(Praxis). mit den Konnektoren ,,s0“ attributiv (,wortlich®) oder Nebensatz

oder ,,da” explizit als Erldute- | genannt wurden. Des Weiteren wurde

rung und Beleg angefiigt sein, | das PPA im zweiten Satz nicht als

der logische Zusammenhang solches erkannt. /Beleg aus der Praxis]“

kann aber auch implizit rea- (Text D2)

lisiert sein und muss von den

Kodiererinnen und Kodierern

inferiert werden. Zum Teil

gehen Erfahrungswissen und

Praxis eine so enge Verbindung

ein, dass nicht mehr eindeutig

zwischen ihnen unterschieden

werden kann.

Meist wird erst die These

und dann der Beleg genannt,

die Reihenfolge kann jedoch

variieren.
(11,2) Neu generiertes Er- Siehe ,Explizieren von Erfah- | ,Weiterhin fiel bei der Regelformu-
Explizie- fahrungswissen wird | rungswissen®. Zusatzlich: lierung auf, dass es den SuS generell
ren von belegt und erliutert . B o . schwer fillt metasprachlich iiber
Erfah- mit einer beispiel- D“‘C Erklan:u?g wird in wenigen grammatikalische Phinomene zu
rungswis- | haften, im Unter- Falle.n EXRllzlt durch kausale sprechen. [Erfahrungswissen aus dem
sen richtsversuch erlebten | Konjunktionen oder Phrasen | By, domiinenspezifische Schiilerko-
mit Erkli- | Situation (Praxis) und (Z.:B' »was daran gelt?gen haben gnitionen]
rung mit einer Erklirung kénnte, dass...) realisiert, So dauerte es sehr lange bis die Begrif-

fe ,Konjunktiv’ und ,Adverb’ als Mar-
kierung von Wiinschen fielen. /Beleg
aus der Praxis] Aus meiner Erfahrung
fillt es SuS schwer auf einer meta-
sprachlichen Ebene grammatikalische
Phinomene in ihrer Muttersprache zu
formulieren [Wiederaufnahme des am
Anfang formulierten Erfahrungswissens]
Dieses Wissen bendtigen sie im
normalen Umgang nicht und oftmals
fehlt das Wissen und die Fihigkeit es
abstrake zu formulieren. /[Erklirung
mit Kontextwissen]“ (Text G8)
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(IL,3) Neu generiertes Siehe ,Explizieren von Erfah- |, Ein weiteres Problem tauchte bei
Explizie- | Erfahrungswissen rungswissen®. Zusitzlich: der Unterscheidung der Wunscharten
ren von wird belegt und zwischen ,unerfiillbar’ und ,erfiillbar’
Erfah- erliutert mit einer Die Handlungsalternative auf. Den SuSS fiel es schwer diese
rungswis- | beispielhaften, im wird stets im Konjunktiv als Unterscheidung zu treffen und den
sen mit Unterrichtsversuch mégliche Option prisentiert | richtigen Sitzen zuzuordnen, sodass
Hand- erlebten Situation oder durch Phrasen wie ,dies | diese Phase linger in Anspruch
lungsalte- | (Praxis) und mit einer | zeigte mir, dass” bereits als in | genommen hat, als es eigentlich im
rative fachdidaktischen oder | den Bestand von Erfahrungs- | Vorfeld geplant war. [Praxis, Erfah-
allgemeinpidagogi- | wissen iibergegangen markiert. | rungswissen iiber domdinenspezifische
schen Handlungsal- Meist wird erst die These, Schiilerkognitionen]
ternative versehen. dann der Beleg und dann die | Es wiire vielleicht sinnvoller gewesen,
Handlungsalternative genannt, | diese Unterscheidung im Vorfeld mit
die Reihenfolge kann jedoch den SuS zu thematisieren. Dann hitte
variieren. im Anschluss daran die Frage nach
der Markierung von Wiinschen folgen
kénnen.
[Handlungmltemative, alternative Er-
klirungs- und Priisentationsméglichkeit
fachlicher Inhalte]“ (Text G7)
(IL,4) Neu generiertes Er- Siehe , Explizieren von Erfah- | ,Die SuS arbeiteten beim lateinischen
Explizie- | fahrungswissen wird | rungswissen mit Erklirung® Text noch gut mit, jedoch sank die
ren von belegt und erldutert und ,Explizieren von Erfah- Motivation zunehmend im Verlauf
Erfah- mit einer beispiel- rungswissen mit Handlungsal- | der Stunde. Vielen Su fiel die Bear-
rungswis- | haften, im Unter- ternative. Meist wird erst die | beitung der Texte in Deutsch und der
sen mit richtsversuch erlebten | These, dann der Beleg, dann Drittsprache schwer [Erfahrungswissen
Erklarung | Situation (Praxis) die Erklirung und abschlie- / Praxis]
und und sowohl mit einer | flend die Handlungsalternative | Ich denke, dass der Unterriche fiir die
Hand- Erklirung (Kontext- | genannt, die Reihenfolge kann | SuS zu theoretisch war. [Erklirung,
lungsalter- | wissen, implizites jedoch variieren. implizites allgemeinpiidagogisches
native Theoriewissen) als Wissen]
auch mit einer fach- Die Unterrichtseinheit hitte von mir
didaktischen oder all- spielerischer gestaltet werden miissen,
gemeinpidagogischen um die SuS mehr zum Mitmachen zu
Handlungsalternative motivieren [Handlungsalternative, auf
verschen (ggf. mit der Basis von Wissen iiber Unterrichts-
Theoriewissen als gestaltung]. “ (Text A3)
Bewertungsmafistab
fiir die Praxiserfah-
rung).
(IL,5) Einzelne Aspekte der | Deutlicher Bezug auf wis- ,Nach der Reflexionsphase mit den
Umwand- | wissenschaftlichen senschaftliche Theorie in der SuS ergab sich auflerdem, dass die von
lung von | Theorie werden durch | These, die bereits dort mit Kipf und Brandt/Gogolin genann-
Theorie- | die Praxis bestitigt der Praxiserfahrung in Bezug | ten Vorteile des sprachkontrastiven
wissen gesehen, belegt mit gesetzt und dann durch eine Unterrichts auch von den SuS erlebt
in Erfah- | ciner beispiclhaften, | beispielhafte, im Unterrichts- | wurden. [Verbindung von Theoriewis-
rungswis- | im Unterrichtsver- versuch erlebte Praxissituation | sen und Erfahrungswissen/Praxis]
sen such erlebten Situati- | belegt und erldutert wird. Ein Schiiler bemerkte, dass er gelernt

on (Praxis)

habe, iiber Sprache nachzudenken,
was er sehr befiirworte /Beleg aus der
Praxis]. “ (Text F6)
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(IL,6) Differenzierte sub- Die eigene subjektive Theorie | ,Fiir mich war es zunichst schwierig,
Entwick- | jektive Theorie zum | zum erprobten didaktischen einen persdnlichen Zugang zu finden.
lung einer | im Unterrichtsver- Ansatz bildet die These oder [subjektive Theorie vor dem Studien-
differen- such umgesetzten Konklusion, Praxissituationen, | projekt]
zierten didaktischen Ansatz, | Erfahrungswissen, weitere Jedoch zeigte sich im Laufe der
subjek- die in abwigend- subjektive Theorien und Planung und vor allem wihrend der
tiven argumentativer Aspekte der wissenschaftlichen | Durchfithrung, dass sprachsensibler
Theorie Themenentfaltung im | Theorie bilden Argumente und | Unterricht durchaus gewinnbringend
mit ab- Unterrichtsversuch Beispicle, die argumentativ- sein kann, wenn man ihn denn zu
wigender | erlebte Praxissitua- abwigende Themenentfaltung | einem passenden Thema einsetzt.
Theorie- | tionen, aufgebautes | zeigt sich an adversativen und | /Bezugnahme zur Praxiserfahrung und
Praxis- Erfahrungswissen, kausalen Konnektoren wie zum Erfahrungswissen]
Verbin- weitere subjektive sjedoch®, ,da (aber), ,daher”, | Das bedeutet fiir mich einerseits
dung Theorien und Aspek- | ,allerdings® oder ,einerseits... | nicht, dass jede Unterrichtsstunde
te der wissenschaft- andererseits”, kann aber auch | derart ausgerichtet sein muss. Aller-
lichen Theorie in implizit realisiert sein. dings weckt dieses Projekt im Nachhi-
Bezichung setzt. nein den Wunsch,
sprachorientierter zu arbeiten und
auch auf die SuS nicht deutscher
Herkunftssprache einzugehen und
ihre Lernstinde zu beriicksichtigen.
[subjektive Theorie nach dem Studien-
projekt]“ (Text F11)
(IL,7) Subjektive Theorie Die cigene subjektive Theorie |, Generell hat mir diese Unterrichts-
Ubernah- | zum im Unterricht zum erprobten didaktischen stunde vor Augen gefiihrt, dass SuS
me der umgesetzten di- Ansatz entspricht dem wis- sehr begeisterungsfihig sein kénnen,
wissen- daktischen Ansatz senschaftlichen Theorichinter- | wenn es um sprachkontrastives
schaft- entspricht wissen- grund und fungiert als These | Arbeiten geht. [...] Auch glaube ich,
lichen schaftlichem Theorie- | oder Konklusion. Erfahrungs- | dass die Stunde fiir ein vertieftes
Theorie in | hintergrund und wird | wissen und Praxissituationen | grammatikalisches Verstindnis der
subjektive | mit aufgebautem dienen als Argumente und SuS hilfreich gewesen ist und zur
Theorie Erfahrungswissen Beispicle, die argumentative Sicherung ihrer Kenntnisse iiber
mit Theo- | und im Unterrichts- | Themenentfaltung zeigt sich die Steigerung von Adjektiven im
rie-Praxis- | versuch erlebten an kausalen Konnektoren wie | Lateinischen beigetragen hat. Auch
Verbin- Praxissituationen ,denn®, ,da“, ,auch wenn* wenn einige SuS die Stunde mégli-
dung begriindet. und ,daher”, kann aber auch cherweise nicht als Lateinunterricht

implizit realisiert sein.

wahrgenommen haben, haben sie
unbewusst ihr Wissen wiederholt und
angewendet. [Zusammenfassung des
E;ﬁz/amng:wiﬁem, bereits Am/ﬂ'/dung
subjektiver Theorie]

Daher bin ich iiberzeugt, dass her-
kunftssprachensensibles Arbeiten im
Lateinunterricht sehr wertvoll genutzt
werden kann, sowohl zur Vermittlung
eines vertiefenden Grammatikver-
stindnisses und metasprachlichen
Wissens, als auch zur Bewusstma-
chung von und Sensibilisierung fiir
die vielen verschiedenen Sprachen,
die uns umgeben. [subjektive Theorie
iiber die Umsetzung des didaktischen
Ansatzes in der Praxis als Konklusion]*
(Text B6AE)
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(IL,8) Ubernahme des Modalverben ,miissen*, ,Durch die Beschiftigung mit Mul-
Ubernah- | theoretischen ssollen” und Wendungen wie | tilingualitit und Multikulturalicit im
me der didaktischen An- »es besteht die Notwendigkeit* | Lateinunterricht
wissen- satzes in subjektive oder ,es ist unabdingbar®. Die | entdeckte ich neue Méglichkeiten,
schaft- Theorie in priskrip- | wissenschaftliche Theorie wird | die der Lateinunterricht im Hinblick
lichen tiv-deskriptiver nicht explizit mit den eigenen | auf die Férderung von Mehrsprachig-
Theorie in | Themenentfaltung. Erfahrungen in der Praxis in keit bieten kann.
subjektive | Begriindung erfolgt | Bezichung gesetzt. Dadurch SuS in einem Kurs bringen he-
Theorie v.a. mit Aspekten der | sind die einzelnen Bereiche terogene Lernvoraussetzungen
ohne wissenschaftlichen Erfahrungswissen, subjektive und Bediirfnisse mit, die man
explizite | bzw. subjektiven Theorie und wissenschaftliche | beriicksichtigen muss. Eine grof$e
Theorie- Theorie. Zwischen Theorie nur schwer voneinan- | Anzahl an SuS verfiigen iiber eine
Praxis- aufgebautem Er- der abzugrenzen. andere Herkunftssprache als die
Verbin- fahrungswissen, im deutsche, die unterschiedlich stark
dung Unterrichtsversuch ausgeprigt ist. Da Mehrsprachigkeit

erlebten Praxissitua-
tionen und wissen-
schaftlicher Theorie

wird keine explizite

Bezichung hergestellt.

der Normalfall und ein wertvolles
kulturelles Kapital ist, besteht eine
Notwendigkeit Mehrsprachigkeit zu
fordern. Um die Sprachkompetenzen
in den Herkunftssprachen nutzen
zu kénnen, muss das Sprechen

iiber Sprache gefordert werden.

Su$ miissen eine Sprachreflexion
entwickeln, um ein Konzept von
Sprache auf eine andere {ibertragen
zu konnen. Aus diesem Grund sind
sprachliche Grundkenntnisse und
Fachterminologien unabdingbar.
[normative wissenschaftliche Theorie
oder subjektive Theorie] “ (Text A8)
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Kohirenz zwischen fachdidaktischer Forschung
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Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als Bestandteil
des Lernens? — Eine Befragung von Schiilerinnen und
Schiilern und Konsequenzen fiir die Praxis des
Lateinunterrichts

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit hat in den letzten Jahren nicht nur gesell-
schaftlich, sondern auch in der pidagogischen wie fachdidaktischen Forschung
zunehmende Aufmerksamkeit erfahren. Sowohl seitens der interkulturellen Pida-
gogik als auch der Mehrsprachigkeitsdidaktik wird immer wieder gefordert, nicht-
deutschen Herkunftssprachen eine groffere Wertschitzung entgegenzubringen
und sie in den Unterricht einzubeziehen (siche z.B. Elsner 2010; Giirsoy 2010;
Schépp 2015; Fiirstenau 2016a). Auch der Gemeinsame Europiische Referenz-
rahmen kommt dieser Forderung insofern entgegen, als der Begriff ,Mehrspra-
chigkeit* dort ausdriicklich die ,,Sprache im Elternhaus miteinschlief§t und sich
so ,die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten erwei-
tert (GER 2001, 17). Vor diesem Hintergrund erscheint es umso wichtiger, auch
in der schulischen Unterrichtspraxis diese Form der Heterogenitit zu beriicksich-
tigen. Dies setzt eine entsprechende Professionalisierung der Lehrkrifte voraus,
die auch dadurch zunehmende Bedeutung gewinnt, dass Schiilerinnen und Schii-
ler nichtdeutscher Herkunftssprache an vielen Schulen und auch im Lateinunter-
richt einen nicht zu verachtenden Anteil der Lerngruppen ausmachen. Zu einer
solchen Professionalisierung gehort nicht nur die Entwicklung und Umsetzung
konkreter Unterrichtskonzepte, an denen es derzeit noch mangelt, sondern in ei-
nem vorangehenden Schritt zunichst einmal eine Sensibilisierung der Lehrkrifte
fiir die verschiedenartigen sprachlichen und kulturellen Hintergriinde der Schiile-
rinnen und Schiiler. Ziel dabei ist es, interkulturelle Kompetenz auszubilden, die
eine Lehrkraft in die Lage versetzt, sprachlich-kulturelle Differenz immer wieder
neu in ihr professionelles Handeln einzubeziehen.

Der vorliegende Beitrag versucht, eine Briicke zwischen dem forschungstheoreti-
schen Hintergrund und konkreter Schul- und Unterrichtspraxis zu schlagen, und
nimmt dabei die Schiilerperspektive in den Blick, aus der sich dann auch maogli-
che Konsequenzen fiir Lehrkrifte ableiten lassen. Mittel hierzu ist eine Befragung
von Schiilerinnen und Schiilern, die an mehreren nordrhein-westfilischen Gym-
nasien durchgefiihrt wurde. Bevor man sich nimlich Gedanken um eine kon-
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krete Einbezichung nichtdeutscher Herkunftssprachen in den Unterricht mache,
scheint es sinnvoll, sich einen Uberblick dariiber zu verschaffen, welche sprachli-
chen Voraussetzungen die Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt mitbringen und
wie sie selbst mit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit oder der Mehrsprachigkeit an-
derer umgehen.

Als Ausgangspunkt und theoretische Grundlegung hierfiir seien zunichst der
(iiber die rein sprachliche Komponente hinausgehende) Begriff der interkulturel-
len Kompetenz und die Bedeutung der Férderung nichtdeutscher Herkunftsspra-
chen mit der daraus resultierenden Notwendigkeit entsprechender Professionali-
sierung von Lehrkriften sowie empirische Befunde aus der bisherigen Forschung,
in der bereits vergleichbare Befragungen durchgefithrt wurden, kurz skizziert. Vor
diesem Hintergrund bildet im Anschluss die Auswertung einer eigenen Befragung
den Schwerpunke dieses Beitrags (Abschnitt 3). Beispiele zur konkreten Einbin-
dung nichtdeutscher Herkunftssprachen im Lateinunterricht sowie weitere Kon-
sequenzen fiir die Unterrichtspraxis und die Lehrerbildung mégen zum Abschluss
als Anregung dienen, Méglichkeiten und Grenzen dieses schwierigen, aber allge-
genwirtigen Themas neu zu durchdenken und weiterzuentwickeln.

1 Interkulturelle Kompetenz von Lehrkriften und Bedeutung
entsprechender Professionalisierung

Den vieldiskutierten Begriff der ,interkulturellen Kompetenz® definiert Bender-
Szymanski (2013, 204f.) als infinites

Bemiihen des kulturgebundenen Menschen um die Nutzung des Potentials seiner Kul-
tutfihigkeit, auf Unvertrautes (Fremdes) nicht nur mit Inklusion und Exklusion zu
reagieren, sondern neue Erfahrungen auch tiber ethnisch-nationale Grenzen hinweg
kreativ so zu verarbeiten, dass die Interessen der Beteiligten durch Abwigung aller Ge-
sichtspunkte zu seinem schonenden Ausgleich gebracht werden kénnen, und dies auf der
individuellen wie auf der institutionellen Ebene.

Konkret bedeutet dies, dass interkulturelle Kompetenz, die auch den Umgang
mit Mehrsprachigkeit beinhaltet, um die es hier vorrangig gehen soll, ein dyna-
mischer Prozess ist und sich ,in der Auseinandersetzung mit immer neuen spe-
zifischen Herausforderungen® vollzieht (ebd. 205). Sie erfordert eine Anpassung
an den jeweiligen kulturellen Kontext und ldsst sich schliefSlich zusammenfas-
sen als die ,beobachtbare Fihigkeit des konstruktiven Umgangs mit kultureller
Differenz® (ebd. 206). Damit dies gelingen kann, ist insbesondere eine reflexive
Haltung ein entscheidendes Merkmal einer interkulturell kompetenten Lehrkraft,
und zwar sowohl gegeniiber der Realitit im Klassenzimmer als auch gegeniiber
dem eigenen professionellen Handeln (genauer zu wichtigen Merkmalen inter-
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kultureller Kompetenz bei Lehrkriften Bender-Szymanski 2013, 208-225, auf
Basis einer empirischen Lingsschnittuntersuchung). Dies impliziert schliefflich
auch die Anerkennung des eigenen Nichtwissens, woraus sich eine unmittelbare
praktische Herausforderung ergibt, wenn man mit den unterschiedlichsten Her-
kunftssprachen konfrontiert wird. Mecheril (2013) gebraucht hierfiir den tref-
fenden Begriff , Kompetenzlosigkeitskompetenz® und betont damit vor allem die
reflexive Komponente professionellen Handelns (ebd. 25-33). Diese ist in diesem
Zusammenhang von besonderer Bedeutung, weil gerade hier personliche Hal-
tungen und Einstellungen eine zentrale Rolle spielen und den pidagogischen
und didaktischen Umgang mit sprachlich-kultureller Vielfalt positiv wie negativ
beeinflussen kénnen (ausfithrlich Lanfranchi 2013, 240-255, mit einer Typisie-
rung von Lehrkriften sowie daraus abgeleiteten Standards fiir die Lehrerbildung;
vgl. auch Hammer u.a. 2016 zu eciner Befragung von Lehramtsstudierenden).
So hingt hiervon ab, inwieweit man tatsichlich bereit und in der Lage ist, den
Unterricht fiir verschiedene Perspektiven und Sprachen zu 6ffnen. Wie wichtig
dies ist, zeigt sich zum einen auf pidagogischer Ebene im Hinblick auf die oben
bereits genannte Wertschitzung individueller sprachlich-kultureller Ressourcen,
weil Kinder auf Basis ihrer vorhandenen Ressourcen und ihrer bisherigen Soziali-
sationserfahrungen lernen und dies umso erfolgreicher tun kénnen, wenn sie sich
angenommen fithlen und gleichermafen verstindnisvoll wie fordernd begleitet
werden (vgl. Lanfranchi 2013, 234f.). Zum anderen hat der schulische Umgang
mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit Einfluss auf die Personlichkeits- und
Sprachentwicklung: Folgt man den Anliegen der interkulturellen Pidagogik, so
geht es dabei nicht nur darum, einer méglichen Diskriminierung und dem oft
beklagten monolingualen Habitus der Institution Schule entgegenzuwirken, son-
dern auch um die Forderung der Identitit mehrsprachiger Kinder, die durch Mar-
ginalisierung oder gar Ignorieren ihrer Herkunftssprachen nicht optimal gelingen
kann (vgl. den zusammenfassenden Uberblick bei Hu 2003, 44f.; die Bedeutung
der sprachlichen Identitit kommt auch im Rahmen der von Hu durchgefiihrten
Interviews immer wieder zur Geltung, s.u.). Begriindet wird dies mit dem engen
Zusammenhang zwischen der Persdnlichkeitsentwicklung generell und der kog-
nitiven und sprachlichen Entwicklung, wie in der Interdependenz- und Schwel-
lenniveauhypothese zum Ausdruck gebracht wird (hierzu Cummins 1982; vgl.
Elsner 2009, 6, sowie ausfiihrlich Karhan 2016, 7-29, zur Bedeutung erstsprachli-
cher Forderung). Eng damit verbunden ist die Problematik der unterschiedlichen
Ausprigungen von Mehrsprachigkeit, die sich entsprechend unterschiedlich auf
den Lernerfolg auswirken kénnen (dominante Mehrsprachigkeit, ausgewogene/
simultane Mehrsprachigkeit, Semilingualismus; siche Elsner 2009, 4f.; dies. 2010,
104-110, sowie die Schemata bei Cummins 1982, 38, und Karhan 2016, 14).
Dies wiederum erklirt auch, warum sich ein méglicher positiver Effekt migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit auf den schulischen Lernerfolg nicht eindeutig
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in entsprechenden Untersuchungen niederschligt, die zu recht unterschiedlichen
Ergebnissen kommen. Gleichwohl zeichnet sich ab, dass gerade das Kompetenzni-
veau der Erstsprache wichtig fiir die weitere Entwicklung und es dementsprechend
nachteilig ist, wenn mehrsprachige Kinder nur in ihrer (bis zum Schuleintritt oft
schwicher beherrschten) Umgebungssprache alphabetisiert werden, ausgewoge-
ne Mehrsprachigkeit dagegen durchaus von Vorteil sein kann (vgl. Vogel 2017,
161£.). Hinzu kommen affektive Faktoren wie fehlende Wertschitzung gerade ge-
geniiber weniger prestigetrichtigen Sprachen und eine damit einhergehende cher
negative personliche Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit, die wiederum ne-
gative Auswirkungen auf Entwicklung und Motivation haben kann (vgl. Bickes
2004, 47; Schopp 2015, 166; Karhan 2016, 19-22).

Man hat also als Lehrkraft mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu rechnen; es gibt nicht die Mehrsprachigkeit, sondern ver-
schiedene Formen und Ausprigungen von Mehrsprachigkeit. Daneben steht die
Erkenntnis, dass die Identitit der Schiilerinnen und Schiiler wesentlich von ihrem
sprachlich-kulturellen Hintergrund geprigt ist (vgl. Fiirstenau 2016b, 10, sowie
unten) und ihre persdnliche und sprachliche Entwicklung von verschiedenen
jufleren Faktoren beeinflusst wird. Damit deutet sich an, dass es in mehrfacher
Hinsicht lohnend und wichtig ist, die Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen und — damit einhergehend — eine entsprechende Professi-
onalisierung von Lehrkriften zu gewihrleisten. An den genannten Aspekten zeigt
sich, dass es dabei nicht nur um eine rein inhaltsbezogene Auseinandersetzung mit
anderen Sprachen und Kulturen gehen darf, sondern eine Professionalisierung der
Lehrkrifte neben praktischen Erprobungen auch Reflexionsprozesse in Gang set-
zen sollte, die zu einer neuen Sichtweise auf die sprachlich-kulturelle Vielfalt der
eigenen Schiilerinnen und Schiiler und damit zu einem sensiblen und auf deren
besondere Bediirfnisse ausgerichteten professionellen Handeln beitragen kénnen.
Dies ist denn auch ein wesentliches Anliegen bereits bestehender Professionali-
sierungsmafinahmen wie des an Grundschulen durchgefiihrten MIKS-Projekes
(hierzu Huxel 2016; Fiirstenau 2016b), das Lehrkrifte dabei unterstiitzt, migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit in der Schule einzubinden. Dabei wird deutlich,
dass eigene Denkmuster und (gesellschaftlich geprigte) Uberzeugungen zwar eine
dominante Rolle spielen, aber gerade durch die herbeigefiihrten Reflexionsanlisse
bei den Lehrkriften ein Umdenken und offenerer Umgang mit sprachlicher Viel-
falt angeregt werden kann.

Auf der anderen Seite sind bei der konkreten praktischen Umsetzung all dieser
Uberlegungen stets die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
zu berticksichtigen, d.h. es bleibt zu fragen, wie die Schiilerinnen und Schiiler
selbst zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit stehen und wie sie mit ihr umgehen.



Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als Bestandteil des Lernens

2 Wias bisher geschah: Befragungen im Kontext migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit

Dass die Nichtbeachtung der Herkunftssprachen negativen Einfluss auf die
(nicht nur sprachliche) Entwicklung haben kann, bestitigen Befragungen, die in
Deutschland und Osterreich auf Basis von Fragebogen und Interviews durchge-
filhrt wurden (Hu 2003; Wojnesitz 2010): Die dort befragten Schiilerinnen und
Schiiler beklagen zum Teil einen zunehmenden Sprachverlust, weil ihre Familien-
sprache in der Schule keine Rolle spiele.! Zudem neigen viele dazu, ihre Sprache
als international bedeutungslos anzusehen, wenn es sich nicht gerade um schein-
bar wichtigere Sprachen wie Englisch oder Franzosisch handelt. Dennoch haben
die meisten emotional ein eher positives Verhiltnis zu ihrer Mehrsprachigkeit.
Was sich auflerdem herauskristallisiert, ist eine deutliche Diskrepanz zwischen
Schiiler- und Lehrerwahrnehmung: Wihrend fiir die Schiilerinnen und Schiiler
ihre sprachlich-kulturelle Identitit ein zentraler Teil ihrer Biographie und von
dementsprechend grofler (emotional besetzter) Bedeutung ist, wird gerade die-
ser Aspekt von ihren Lehrerinnen und Lehrern weitgehend marginalisiert oder
ignoriert (manchmal auch negativ und defizitorientiert charakterisiert: Hu 2003,
216f.; Wojnesitz 2010, 201). Weitere Befragungen von Lehrkriften haben erge-
ben, dass diese zwar meist aufgeschlossen gegeniiber nichtdeutschen Herkunfts-
sprachen sind und deren Beriicksichtigung als wichtig ansehen, bei einer kon-
kreten Einbeziehung fremder Sprachen in den Unterricht aber schnell an ihre
Grenzen stoflen und sie daher nur wenig beriicksichtigen (Kuhs & Merten 2012;
Heyder & Schidlich 2015; vgl. Vogel 2017, 152f). Auch interkulturelles Ler-
nen mit einer Verbindung von Sprache und Kultur als Element des Unterrichts
scheint gerade im (neusprachlichen) Fremdsprachenunterricht eine geringe Rolle
zu spielen, sondern allenfalls in allgemeinem, auflerunterrichtlichem Kontext (Hu
2003, 2165 283f.; 286). Der Lateinunterricht, der bei den genannten Befragungen
nicht betrachtet wird, mag sich diesbeziiglich etwas positiver hervortun, bietet er
doch durch seine stindige Auseinandersetzung mit einer fremden Kultur immer
wieder Moglichkeiten einer interkulturell ausgerichteten Unterrichtsgestaltung
(hierzu Kipf 2017). Inwieweit auch die sprachlich-kulturellen Hintergriinde der
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden, diirfte hier ebenso wie in den
modernen Fremdsprachen allerdings stark vom jeweiligen Engagement der Lehr-
krifte abhingen (vgl. die groffen Unterschiede unter Englischlehrkriften, die Hu

1 Im Folgenden werden die Begriffe ,,Familiensprache® und ,nichtdeutsche Herkunftssprache® ne-
beneinander verwendet, wobei letztgenannte eine iibergeordnete, allgemeinere Bedeutung hat als
der Begriff der Familiensprache, der stirker auf die Sprache Bezug nimmt, wie sie sich in ihrem
sozialen Umfeld entwickelt hat, und die Schiilerinnen und Schiiler anders als der abstraktere Begriff
der nichtdeutschen Herkunftssprache eher persénlich anspricht; zur Differenzierung vgl. Kniffka &
Siebert-Ott 2009, 117f; Liittenberg 2010, 306.
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2003, 216, verzeichnet). Bisher, so die deutliche Tendenz der bisherigen empiri-
schen Untersuchungen, bleibt es weitgehend bei einer ,Gelegenheitsarbeit ohne
systematisches Konzept” (Kuhs & Merten 2012, 52).

Dieses ambivalente Bild und der damit verbundene schwierige Stellenwert migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit spiegelt recht deutlich die Probleme und Hem-
mungen vieler Lehrkrifte wider: Es fehlt ihnen nicht unbedingt die notwendige
positive Grundeinstellung; vielmehr scheinen ihnen gewisse Beriihrungsingste
bzw. fehlende Kenntnisse und Erfahrungswerte zu den jeweiligen Herkunfts-
sprachen im Wege zu stehen. Vielleicht kann also eine weitere Befragung, welche
die schulische Praxis aus Schiilersicht beleuchtet, Lehrer- und Schiilerseite etwas
stirker zusammenfiihren — gewissermafen zur Vermittlung zwischen den Bediirf-
nissen der Schiilerinnen und Schiiler und dem pidagogischen und didaktisch-
methodischen Handeln der Lehrkrifte. Hinzu kommt, dass der Lateinunterricht
bei den bisherigen Befragungen, von denen hier nur einige allgemeine Tendenzen
referiert werden konnten, aufSen vor bleibt.

3 Eine Befragung von Lateinschiiler(inne)n mit und ohne
Migrationshintergrund

Will man im Kontext des Lateinunterrichts migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit untersuchen, so geht es dabei einerseits um konkrete fachspezifische Belange
wie zum Beispiel die Moglichkeiten im Rahmen der Wortschatzarbeit oder im
Bereich der Grammatik, wo sich eine Vernetzung oder sprachvergleichende Be-
trachtung lohnen kénnen. Zum anderen sind aber auch Fragestellungen in den
Blick zu nehmen, die den fachspezifischen Anliegen iibergeordnet sind und auf
denen schliefilich die konkrete praktische Umsetzung aufbaut. Diese kénnen in
mehrfacher Hinsicht aufschlussreich sein: Welchen Stellenwert haben nichtdeut-
sche Herkunftssprachen in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler?
Wie gehen sie selbst mit ihrer Mehrsprachigkeit (oder auch der Mehrsprachigkeit
anderer) um, und wie erleben sie den Umgang mit nichtdeutschen Herkunfts-
sprachen im Unterriche?

Da gerade in dieser hochaktuellen Thematik noch viele Fragen unbeantwortet
sind und das daraus erwachsende Potential wohl noch lange nicht ausgeschéopft
ist, erfolgte im Jahr 2017 eine Befragung von Schiilerinnen und Schiilern dreier
Gymnasien, und zwar sowohl derjenigen mit nichtdeutscher Herkunftssprache
als auch der einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler. Die Befragung be-
schrinkte sich auf Lateinkurse von Klasse 6 bis hin zur Jahrgangsstufe EF und
fand in Form von Fragebdgen statt.
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Mit Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler geht es dabei vor allem darum, zu-
nichst den Ist-Zustand zu erheben, um im Anschluss daran Méglichkeiten nach-
haltigeren Lernens im Fremdsprachen- und speziell im Lateinunterricht aufzu-
zeigen (etwa beim Vokabellernen). Aber auch mit Blick auf die (angehenden)
Lehrkrifte ergeben sich aus der Befragung wertvolle Erkenntnisse, die fiir die
Lehrer-Schiiler-Interaktion von Bedeutung sind und in der Lehrerbildung ge-
nutzt werden kénnen.

So mégen die Ergebnisse dazu dienen, als exemplarischer Ausschnitt die bisheri-
gen Erkenntnisse zu erweitern und fiir die Unterrichtspraxis nutzbar zu machen.
Als reprisentativ kann die Befragung aufgrund des geringen Umfangs nicht gelten;
gleichwohl diirfte sie vor dem Hintergrund bisheriger Befragungen in mancherlei
Hinsicht eine gewisse allgemeine Aussagekraft haben.

3.1 Fragebogen und Umfang

In die Auswertung gingen insgesamt 131 Fragebogen ein, die 70 Schiilerinnen
und Schiiler (SuS) nichtdeutscher Herkunftssprache (ndH) und 61 einsprachig
deutsche (dt.) Schiilerinnen und Schiiler ausgefiillt haben.? Aufgrund des relativ
ausgewogenen Verhiltnisses der einzelnen Gruppen ist nicht nur eine vergleichen-
de Gegeniiberstellung der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrations-
hintergrund maglich, sondern auch ein Vergleich der jiingeren und ilteren, die
schon mehr Erfahrung im schulischen Sprachenlernen haben und zum Teil noch
eine weitere Fremdsprache neben Latein und Englisch lernen. Dazu wurden die
Jahrgangsstufen 6 und 7 sowie 8 bis EF jeweils zusammengefasst, so dass sich
neben den beiden Gesamtgruppen vier weitere Gruppen ergeben, die in verschie-
dener Weise miteinander verglichen werden kénnen (siche Tab. 1).?

Tab. 1
SuS ndH SuS dt. gesamt
Jgst. 6-7 38 35 73
Jgst. 8-EF 32 26 58
gesamt 70 61 131

2 Insgesamt waren Schiilerinnen und Schiiler aus elf verschiedenen Klassen dreier Gymnasien betei-
ligt. Eine genaue Unterscheidung der Ergebnisse in den einzelnen Klassen (verschiedener Schulen)
ist dabei wegen der ungleichen Verteilung kaum méglich und soll hier nicht Ziel der Auswertung
sein. Ferner ist zu beachten, dass ein Gymnasium mit Abstand die meisten Teilnehmer(innen) ge-
stellt hat (insgesamt 46 Schiilerinnen und Schiiler mit und 36 Schiilerinnen und Schiiler ohne
Migrationshintergrund aus jeweils einer Klasse pro Jahrgangsstufe, oft mit etwa gleichem Anteil der
beiden Gruppen in den cinzelnen Klassen). Dies wurde bei der Auswertung vergleichend beriick-
sichtigt und wird in der folgenden Prisentation der Ergebnisse bei Bedarf miteinbezogen.

3 Eine (zusitzliche) geschlechterspezifische Auswertung ist nicht méglich.
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Die 24 Fragen an die Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftsspra-
che betreffen die familidren Voraussetzungen, die personliche Einstellung zu ihrer
Mehrsprachigkeit und den Umgang mit nichtdeutschen Herkunftssprachen in der
Schule sowie im Unterricht allgemein, im Fremdsprachenunterricht und schlief3-
lich speziell im Lateinunterricht bzw. beim selbstindigen Lernen (insbesondere
beim Vokabellernen). Die einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler er-
hielten zwdlf Fragen zu ihrem persénlichen Empfinden gegeniiber nichtdeutschen
Herkunftssprachen sowie dem Umgang mit diesen Sprachen im Unterricht und
beim Lernen. Acht dieser Fragen lassen sich direkt den entsprechenden Fragen an
die Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache gegeniiberstellen.
Die Fragebdgen wurden im Multiple-Choice-Verfahren konzipiert, um zum ei-
nen den Schiilerinnen und Schiilern eine leichte und ziigige Beantwortung der
Fragen und zum anderen eine bessere Auswertbarkeit zu erméglichen. Freie Ant-
wortmoglichkeiten gab es lediglich zur Angabe eines bestimmten Unterrichtsfa-
ches, auf das sich die jeweilige Antwort bezieht. Zu beachten ist, dass es sich
bei simtlichen Antworten um nominalskalierte Daten handelt, die somit kaum
numerische Berechnungen (wie z.B. Mittelwerte) méglich machen, aber an vielen
Stellen schwerlich zu vermeiden sind und angesichts der priziseren qualitativen
Auswertbarkeit auch ihre Vorziige haben. Dies erschwert freilich die statistische
Auswertung, sobald diese {iber die blofle quantitative Angabe der zu einer Frage
gegebenen Antworten hinausgeht, erfiille aber seinen Zweck im Sinne der oben
formulierten Zielsetzung. Um dennoch auch eventuelle Zusammenhinge zwi-
schen einzelnen Fragen sowie zwischen den verschiedenen Gruppen, die an der
Befragung teilgenommen haben (siche Tab. 1), quantifizieren zu kénnen, wurden
Kontingenzanalysen (anhand von Kreuztabellen) durchgefiihre, die sich bei nomi-
nalen Daten anwenden lassen. Hiermit sind Aussagen iiber die Signifikanz eines
moglichen Zusammenhangs moglich (Chi-Quadrat-Test, p-Wert) sowie iiber die
Effekegrofie (Cramers V), die Auskunft dariiber gibt, wie ausgeprigt dieser Zu-

sammenhang ist.

3.2 Ergebnisse der Befragung

In der folgenden Darstellung sind vor allem die Aspekte von Interesse, die den
individuellen Umgang sowie den von den Schiilerinnen und Schiilern wahrge-
nommenen Umgang mit nichtdeutschen Herkunftssprachen beim schulischen
Lernen betreffen. Dabei werden, ausgehend von den Schiilerinnen und Schiilern
nichtdeutscher Herkunftssprache, dort, wo es wichtig scheint, Altersunterschiede
sowie die Antworten der einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler ver-
gleichend miteinbezogen. Auch statistische Zusammenhinge zwischen einzelnen
Fragen oder der Gruppenzugehdorigkeit, die bei der Auswertung stets mitberiick-
sichtigt und durch Kontingenzanalysen ermittelt wurden, kénnen an manchen
Stellen weiteren Aufschluss geben.
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Zunichst zu den familidren Hintergriinden der befragten Schiilerinnen und
Schiiler: Insgesamt ist ein breites Spektrum an Sprachen vertreten (siche Tab. 2);
den grofiten Anteil der 22 verschiedenen nichtdeutschen Herkunftssprachen ma-
chen Russisch und Tiirkisch aus, die anderen Sprachen sind meist nur vereinzelt
vertreten. Die Zusammensetzung in den einzelnen Klassen ist dementsprechend
breit gefichert.

Tab. 2
Sprache Anzahl Sprache Anzahl

Afghanisch 1 Montenegrinisch 1
Albanisch 5 Persisch 2
Arabisch 6 Persisch/Ungarisch 1
Chinesisch 2 Polnisch 3
Dinisch 1 Russisch 11
Englisch 4 Russisch/Ukrainisch 2
Englisch/Niederlindisch 1 Serbisch 1
Griechisch 2 Serbisch/Mazedonisch 1
Italienisch 1 Spanisch 2
Kurdisch 3 Tiirkisch 10
Kurdisch/Tiirkisch 4 Tiirkisch/Niederlindisch 1
Mazedonisch 1 Vietnamesisch 4

Die meisten (36 bzw. 51%) haben zuerst die Familiensprache und danach Deutsch
(meist im Alter von drei bis sechs Jahren) oder beide Sprachen gleichzeitig gelernt
(23 bzw. 33%), nur 10 Schiilerinnen und Schiiler (14%) haben zuerst Deutsch
und dann die Familiensprache (im Alter zwischen drei und neun Jahren) gelernt.
Das Wechseln zwischen den Sprachen, das sogenannte Code-Switching, ist fiir
die Mehrheit der Befragten (48 bzw. 69%) Normalitit. Soweit ist der Befund
unauffillig. Bemerkenswert ist jedoch, dass zwar gut die Hilfte zuerst die Famili-
ensprache gelernt hat, aber deutlich mehr als die Hilfte angibt, besser Deutsch zu
konnen (44 bzw. 63%; nur 6 bzw. 8% der Schiilerinnen und Schiiler geben an,
ihre Familiensprache besser zu beherrschen, 20 bzw. 29% kénnen beide Sprachen
nach eigener Einschitzung gleich gut). Ein frithes Erlernen der Familiensprache
fithrt also nicht automatisch dazu, dass diese spiter zumindest genauso gut wie
Deutsch beherrscht wird. Dies passt zu der oben angesprochenen Problematik,
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dass viele nach Schuleintritt nicht gleichermaflen in ihrer Herkunftssprache wei-
ter gefordert werden und auch in anderen empirischen Studien einen erheblichen
Sprachverlust im Laufe des schulischen Lernens beklagen (s.0.). Einerseits sind die
Schiilerinnen und Schiiler auf familidrer Ebene mit ihrer Familiensprache vertraut
— in den wenigsten Familien wird hauptsichlich Deutsch gesprochen (so nur von
14 bzw. 20% der Schiilerinnen und Schiiler angegeben), nicht wenige lesen (31
bzw. 44%) oder schreiben (42 bzw. 60%) auch in der Familiensprache und haben
auch emotional ihren persdnlichen Bezug zu ihr nicht verloren (25 bzw. 36%
der Schiilerinnen und Schiiler geben an, ihre Familiensprache lieber zu méogen,
weitere 33 bzw. 47% maogen beide Sprachen gleich gern, und nur 12 bzw. 17%
mogen Deutsch lieber). Andererseits scheinen sie diese in der Schule dann aber
weitgehend abzulegen: Die Mehrheit gibt an, in der Schule und insbesondere
im Unterricht nie die Familiensprache zu sprechen (auflerhalb des Unterrichts:
38 bzw. 54%; im Unterricht: 56 bzw. 80%). Auffillig ist hier allerdings, dass
die einsprachig aufgewachsenen deutschen Mitschiilerinnen und Mitschiiler dies
ganz anders wahrnehmen: 50 bzw. 82% von ihnen geben an, ihre mehrsprachigen
Mitschiiler(innen) sprichen untereinander manchmal ihre Familiensprache, nur
11 bzw. 18% verneinen dies. Auch wenn bei den Schiilerinnen und Schiilern
nichtdeutscher Herkunftssprache anders als bei denen ohne Migrationshinter-
grund zwischen dem Gebrauch der Familiensprache im Unterricht und auf8erhalb
des Unterrichts differenziert wurde und die Fragen daher nicht direkt einander ge-
geniibergestellt werden kénnen, so zeichnet sich doch ein sichtbarer Unterschied
ab. Ein weiterer Unterschied ist in dhnlichem Zusammenhang bei den einspra-
chig deutschen Schiilerinnen und Schiilern zwischen den beiden Altersgruppen
zu erkennen: Die ilteren sind anscheinend etwas aufgeschlossener gegeniiber an-
deren Sprachen und zeigen grofieres Interesse an den Herkunftssprachen ihrer
Mitschiilerinnen und Mitschiiler, wenngleich in beiden Gruppen die Mehrheit
diese entweder nicht beachtet (Jgst. 6-7: 14 bzw. 40%; Jgst. 8-EF: 10 bzw. 38%)
oder sich sogar unwohl fiihlt, wenn fremde Sprachen gesprochen werden (Jgst.
6-7: 9 bzw. 26%; Jgst. 8-EF: 7 bzw. 27%). Trotz des grundsitzlichen Interesses
an den Sprachen, das hier nur von 16 (26%) der Schiilerinnen und Schiilern aller
Jahrgangsstufen (jeweils 8 der beiden Altersgruppen) kundgetan, an anderer Stelle
aber deutlicher wird (s.u.), ist hier also noch Raum fiir Vermittlungsarbeit.

4 Fasst man bei den Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache die beiden Fragen
zusammen, so sind es insgesamt 33 (47%) der Befragten, die in der Schule im oder auf$erhalb des
Unterrichts manchmal ihre Familiensprache sprechen. Thnen stehen 50 (82%) einsprachig deutsche
Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber, die angeben, ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler sprichen
manchmal eine andere Sprache. Es ist méglich, dass sie bei der Beantwortung der Frage noch andere
Schiilerinnen und Schiiler im Blick haben als die, die an der Befragung teilgenommen haben. Auch
deswegen sind die Fragen nicht direkt miteinander vergleichbar.
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Wie steht es um die wahrgenommene Einbeziehung der sprachlich-kulturellen
Vielfalt in den Unterriche? Hier zeigen sich Unterschiede im Bereich ,Land und
Kultur® auf der einen und ,Sprache” auf der anderen Seite, aber auch in der je-
weiligen Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrations-

hintergrund (Abb. 1 und 2).
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25

20

15

Abb. 1: Land und Kultur der Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache im Unter-
richt (Einbindung in den Fichern; absolute Hiufigkeiten)

Tab. 3 (zu Abb. 1): Land und Kultur der Schiilerinnen und Schiiler nichtdeut-
scher Herkunftssprache im Unterricht (Einbindung in den Fichergruppen; abso-
lute Hiufigkeiten)

. Mathematik
Gesellschaftswis- .
Deutsch Fremdsprachen und Naturwis- gesamt
senschaften
senschaften

12 16 67 4 99
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16
14
12
10

nichtdeutsche Herkunftssprachen im Unterricht

o N b OO 0

Abb. 2: Einbindung nichtdeutscher Herkunftssprachen in den Fichern; absolute Hiufigkeiten

Tab. 4 (zu Abb. 2): Einbindung nichtdeutscher Herkunftssprachen in den Ficher-
gruppen; absolute Hiufigkeiten

Mathematik
Gesellschafts- .
Deutsch Fremdsprachen . und Naturwis- gesamt
wissenschaften
senschaften
14 21 22 1 58

Die hier abgebildeten Diagramme zeigen die Angaben aller befragten Schiilerin-
nen und Schiiler (d.h. mit und ohne Migrationshintergrund), welche die Frage,
ob einerseits die Familiensprachen, andererseits Land und Kultur der Familien
in den Unterricht einbezogen wiirden, mit ,ja“ beantwortet haben.” Deutlich
hiufiger kommen nach Auskunft der Schiilerinnen und Schiiler Land und Kul-
tur der Herkunfislinder zur Sprache, und hier liegen vor allem die gesellschafts-
wissenschaftlichen Ficher weit vorn (Abb. 1 und Tab. 3).° Im Hinblick auf die
Herkunftssprachen ist das Verhiltnis zu den sprachlichen Fichern ausgeglichener,
wobei sich unter den Fremdsprachen der Lateinunterricht offenbar besonders
hervortut (Abb. 2 und Tab. 4).” Man muss dies aber insoweit relativieren, als

5 Die Fragen enthielten zusitzlich jeweils freie Antwortméglichkeiten zum Fach, fiir das dies zutrifft.
Dabei gab es sowohl Mehrfachnennungen als auch gar keine Angaben.

6 Die ,,Offene Lernzeit” ist kein (Fach-)Unterricht im eigentlichen Sinne. In dieser Zeit arbeiten die
Schiilerinnen und Schiiler selbstindig (in der Regel an ihren Hausaufgaben).

7 Auch hier ist die ,,Offene Lernzeit“ vom reguliren Fachunterricht zu unterscheiden. Bei der Ordi-
nariatsstunde, die es in der 5. und 6. Klasse an einer der drei Schulen gibt, kann ebenfalls nicht von
einer Einbeziehung in einen konkreten Unterrichtsgegenstand, wie er im Fachunterricht vorliegt,
gesprochen werden.
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Herkunftssprache bzw. Land und Kultur nach Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler insgesamt nur selten thematisiert werden, also wohl eher sporadisch und
nebenbei denn als fester Bestandteil des Unterrichts, so wie es auch die oben ge-
nannten Lehrerbefragungen ergeben haben. Hervorzuheben ist, dass die einspra-
chig Aufgewachsenen sich anscheinend nicht so sehr angesprochen fiihlen, wenn
die Herkunftssprachen ihrer Klassenkameraden in den Unterricht einbezogen
werden, und dies daher etwas seltener wahrnehmen (mit ,ja“ beantworten ins-
gesamt 34 bzw. 56% von ihnen diese Frage,® wihrend 27 bzw. 44% angeben, die
nichtdeutschen Herkunftssprachen wiirden nie in den Unterricht einbezogen; bei
den Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache sind es 44 bzw.
63%, die mit ,ja“ antworten, 23 bzw. 33% antworten mit ,,nein“; siche Abb. 3).

Ist im Unterricht schon mal deine Familiensprache/die
Familiensprache deiner Mitschiler(innen)
angesprochen worden?

SuS ndH 29 5

N
w
=
(5N
|I

SusS dt.

SuS ndH 6-7 ) 7/

I
I

SuS dt. 6-7

SuS ndH 8-EF

N
-

HH
IS

I‘

SuS dt. 8-EF

=
[

74

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M ja, aber eher selten Ja, das kommtimmerwieder malvor.

M nein, noch nie M keine Angabe

Abb. 3: nichtdeutsche Herkunftssprachen im Unterricht

Besonders deutlich ist der Unterschied bei den jiingeren Schiilerinnen und Schii-
lern der Klassen 6 und 7: Hier sind es 26 bzw. 68% der Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund, deren Herkunftssprachen nach ihrer Wahrnehmung
ab und zu in den Unterricht einbezogen werden, wihrend dies nur 16 bzw. 46%
der einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler bestitigen, obwohl sie sich
zum Teil in denselben Klassen befinden;’ 11 bzw. 29% der Schiilerinnen und
Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache verneinen die Frage, wihrend mit 19

8 Die beiden ,,Ja-Alternativen® (Abb. 3) sind hier zusammengefasst.
9 Dies lisst sich anhand der Klassen des Gymnasiums, das die meisten Teilnehmer(innen) gestellc
hat, besonders gut nachvollzichen. Hier ist der Unterschied zwischen den beiden Gruppen sogar
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bzw. 54% mehr als die Hilfte ihrer einsprachigen Mitschiiler(innen) mit ,nein®
antworten (siche Abb. 3).!° Zu beachten ist, dass bei den Schiilerinnen und Schii-
lern nichtdeutscher Herkunftssprache nur nach der Einbezichung der jeweils
eigenen Familiensprache und nicht derjenigen ihrer Mitschiiler(innen) in den
Unterricht gefragt wurde, so dass bei einer Frage nach der Einbeziehung aller Fa-
miliensprachen der Unterschied zu den einsprachigen Schiilerinnen und Schiilern
womdglich noch deutlicher ausgefallen wire.!!

Interessanterweise nehmen aber — wie oben gesehen — die einsprachig deutschen
Schiilerinnen und Schiiler die nichtdeutschen Herkunftssprachen aufSerhalb des
Unterrichts viel stirker wahr, bei den mehrsprachig aufgewachsenen ist es genau
umgekehrt. Geht es dagegen um fremde Lander und Kulturen, ist kaum ein Un-
terschied zwischen den beiden Gruppen zu erkennen (siche Abb. 4).!? Hier ma-
chen die einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler sogar mehr Angaben
zu den Fichern, in denen Land und Kultur der Mitschiilerinnen und Mitschiiler
einbezogen werden.

noch deutlicher. Man erkennt bei dieser Frage im Ubrigen beispielhaft, dass es hier um subjektive
Wahrnehmungen geht, die nicht zwangsliufig auch das reale Unterrichtsgeschehen abbilden.

10 Der Unterschied ist signifikant, aber e¢her schwach ausgeprigt (y* = 4,46; p < 0,05; Cramers V =
0,25). Bei den ilteren Schiilerinnen und Schiilern ist die Wahrnehmung nichr signifikant unter-
schiedlich; hier geben sogar mehr Schiilerinnen und Schiiler mit als ohne Migrationshintergrund
an, ihre Familiensprache wiirde im Unterricht nicht angesprochen.

11 Gleichzeitig zeigt sich aber auch, dass die Wahrnehmung der Einbeziehung anderer Sprachen in
den Unterricht offenbar davon abhingt, ob sich die Schiilerinnen und Schiiler dabei persénlich
angesprochen fiihlen (nimlich wenn es sich um die eigene Familiensprache handel).

12 Ein leichter Unterschied zeigt sich allerdings innerhalb der beiden Altersgruppen, besonders
deutlich im Vergleich der jiingeren einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiiler mit den
ilteren: Bei den jiingeren nehmen die Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftsspra-
che die Einbeziechung von Land und Kultur in den Unterricht stirker wahr als die einsprachigen
Mitschiiler(innen), bei den élteren ist es umgekehrt. Daher ist die Differenz der positiven Antwor-
ten zwischen den einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiilern beider Altersgruppen grofier
als zwischen denjenigen nichtdeutscher Herkunftssprache.
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Istim Unterricht schon mal das Land oder die Kultur
deiner Familie/der Familie deiner Mitschiler(innen)
angesprochen worden?
SuS ndH 18 o131
SusS dt. 14 O = S|
SuS ndH 6-7 8 B |
SuS dt. 6-7 5 I
SuS ndH 8-EF 10
SuS dt. 8-EF 9 01
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M ja, aber eher selten Ja, das kommtimmerwieder mal vor,
M nein, noch nie M keine Angabe

Abb. 4: Land und Kultur im Unterricht

Hinzuzufiigen ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler — sowohl mit als auch ohne
Migrationshintergrund — an anderer Stelle angeben, dass sie es iberwiegend gut
finden, wenn auf die Sprachen sowie Land und Kultur ihrer Mitschiilerinnen und
Mitschiiler eingegangen wird (49 bzw. 70% aller Schiilerinnen und Schiiler mit
und 36 bzw. 59% aller Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund du-
Bern sich hierzu positiv). Dabei ist zu bemerken, dass die Beantwortung der an die
Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund gerichteten Frage (,Fin-
dest du es gut, wenn man die Sprachen und die Kultur deiner Mitschiiler[innen]
in den Unterricht einbezieht?) in signifikantem Zusammenhang zu der Frage
nach dem personlichen Empfinden gegeniiber nichtdeutschen Herkunftsspra-
chen (, Wie empfindest du es, wenn deine Mitschiiler[innen] eine andere Sprache
sprechen?®) steht."® Gleichwohl fallen die Antworten auf die letztgenannte Frage
insgesamt insofern weniger positiv aus, als nur 16 bzw. 26% der Schiilerinnen und
Schiiler es interessant finden, eine andere Sprache zu horen, wihrend immerhin
36 bzw. 59% eine Einbezichung in den Unterricht befiirworten. Dies zeigt, wie
wichtig ein professioneller Umgang mit der sprachlich-kulturellen Heterogenitit
im Unterricht ist, der offenbar deutlich positiver aufgenommen wird, als wenn in
anderem Zusammenhang fremde Sprachen gesprochen werden, die in bestimm-
ten Situationen zu negativem Empfinden fithren kénnen (z.B. wegen potentieller
Beleidigungen in fremden Sprachen).

13 Mit geringer Effekegrofie: 2 = 7,1; p < 0,05; Cramers V = 0,26.
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Die bisher dargestellten Ergebnisse liefern wichtige allgemeine Hintergriinde und
Erkenntnisse iber die Wahrnehmung nichtdeutscher Herkunftssprachen in Schu-
le und Unterricht. Vor diesem Hintergrund ist nun der Fremdsprachenunterricht
genauer zu betrachten, wobei in diesem Zusammenhang der Lateinunterricht von
besonderem Interesse ist.

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache sehen es
im Hinblick auf das weitere Sprachenlernen grundsitzlich als positiv an, dass sie
mit mehreren Sprachen aufgewachsen sind: Insgesamt glauben 32 bzw. 46% von
ihnen, dass ihnen ihre Mehrsprachigkeit beim Erlernen weiterer Sprachen helfe,
27 weitere (39%) schen ebenfalls dieses Potential, aber auch gewisse Schwierigkei-
ten mehrerer Sprachen im Kopf (Antwort: ,Manchmal hilft es, manchmal bringt
es mich aber auch durcheinander.“), wihrend nur 8 bzw. 11% in ihrer Herkunfts-
sprache keine Hilfe beim weiteren Sprachenlernen sehen. Dass die Antworten hier
nicht positiver ausfallen, mag auch damit zusammenhingen, dass im Fremdspra-
chenunterricht eine Vernetzung mit anderen Sprachen — ob nun mit nichtdeut-
schen Herkunftssprachen oder anderen (Schul-)Fremdsprachen — anscheinend
nicht so hiufig vorgenommen wird, dass die Schiilerinnen und Schiiler darin ei-
nen personlichen Nutzen erkennen oder gar mit ihren eigenen sprachlichen Res-
sourcen in Verbindung bringen kénnen. Mehr als die Halfte der Schiilerinnen
und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache (39 bzw. 56%) sowie 30 bzw. 49%
der einsprachig Aufgewachsenen geben an, im Fremdsprachenunterricht wiirden
andere Sprachen keine Rolle spielen, wenn doch, so sei dies vor allem im La-
teinunterricht der Fall (siche Tab. 5). Daneben werden die Ficher Englisch und
Spanisch genannt, in denen es fast ausschliefSlich um die Verwandtschaft mit dem
Lateinischen geht, wihrend der Lateinunterricht sprachlich offenbar breiter auf-
gestellt ist und vereinzelt auch nichtdeutsche Herkunftssprachen beriicksichrigt.

Tab. 5: andere Sprachen im Fremdsprachenunterricht (absolute Hiufigkeiten)

Latein Englisch Spanisch

gesamt 36 11 9
Latein 8 8
Englisch 10

Franzbsisch 5 1 1
Ttalienisch 4

Spané;:-}-lm 7

,,rom;r-l-.-/-e“urop. Sprachen® 2

Griechisch 1

Polnisch 1 1
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Russisch 3

Tiirkisch

ndH 1

keine Angabe 1

Dass es sich aber auch hier wohl nur um eine sporadische Einbindung handelt,
bestitigt sich darin, dass die wenigsten Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl ha-
ben, ihre Lateinlehrerin bzw. ihr Lateinlehrer interessiere sich tiberhaupt fiir ihre
Herkunftssprachen (nur 8 bzw. 11% beantworten diese Frage mit ,ja“, 25 bzw.
36% mit ,nein®, 37 bzw. 53% mit ,weif$ nicht“), wobei sich die ilteren hier
deutlicher positionieren und zur Hilfte auf ein ,nein® festlegen (13 bzw. 41%
von ihnen sind unentschieden und nur 3 bzw. 9% antworten mit ,,ja“, wihrend
bei den jiingeren die Mehrheit unentschieden ist und sich nur 13% bzw. 24% der
Befragten auf ,ja“ bzw. ,nein® festlegen, siche Abb. 5).

Hast du das Gefiihl, dass sich dein(e) Lateinlehrer(in)
fir deine Familiensprache interessiert?

Sus ndH ges. [HENN 25 R R

SuS ndH 6-7 s I

SuS ndH 8-EF 16 [ |
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Hja mnein M weil nicht

Abb. 5: Interesse des/der Lateinlehrer(in) an nichtdeutschen Herkunftssprachen

Unter dem Einfluss einer weitgehenden Nichtbeachtung nichtdeutscher Her-
kunftssprachen im Unterricht steht wohl auch die Beantwortung der Fragen, bei
denen die Schiilerinnen und Schiiler zum konkreten Lernprozess im Lateinun-
terricht Stellung nehmen sollten: Nur wenige geben an, ihre Familiensprache sei
eine Hilfe bei der lateinischen Grammatik (16 bzw. 23% aller Schiilerinnen und
Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache), ein gutes Viertel (19 bzw. 27%) hat
sich dariiber noch gar keine Gedanken gemacht. Dabei scheinen die Jiingeren

14 Statistisch besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Beantwortung dieser Frage und
der Alterszugehérigkeit (bei einem Signifikanzniveau von p < 0,05).
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etwas offener eingestellt zu sein als die Alteren, die sich auch hier stirker negativ
positionieren (siche Abb. 6)."°

Ist deine Familiensprache eine Hilfe bei der
lateinischen Grammatik?

SuS ndH ges. 35 19

SuS ndH 6-7 13 [ T

SuS ndH 8-EF 22 5
0% 20% 40% 60% 80% 100%

M ja, manchmal
nein

m Dariiber habe ich mir noch keine Gedanken gemacht.

Abb. 6: nichtdeutsche Herkunfissprachen als Hilfe bei der lateinischen Grammatik

Etwas positiver erscheint das Bild im Bereich des Vokabellernens: Die Mehrheit
aller Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache greift beim Vo-
kabellernen auch auf die Familiensprache zu (insgesamt 46 bzw. 66%, in Abb. 7
die ersten beiden Antwortmdéglichkeiten), auch wenn es ebenfalls die Mehrheit
ist, die nach eigenen Angaben letzdich nur die deutsche Bedeutung lernt (47 bzw.
67%, in Abb. 7 die erste und dritte Antwortméglichkeit). Ein Teil merke sich Vo-
kabeln sogar manchmal in der Familiensprache (23 bzw. 33%). Auch hier besteht
ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Altersgruppen:'® Zwar greifen
auch die dlteren Schiilerinnen und Schiiler (wohl automatisch) im Kopf auf ihre
Familiensprache zu (16 bzw. 50%), allerdings merken sich nur 4 bzw. 13% von
ihnen nach eigenen Angaben Vokabeln auch in der Familiensprache, wihrend die
Hiilfte der jiingeren Schiilerinnen und Schiiler dies tut (siche Abb. 7)."” Inhaldich

15 Es besteht ein signifikanter, wenn auch schwach ausgeprigter Zusammenhang zur Alterszuge-
hérigkeit (x* = 8,37; p < 0,05; Cramers V = 0,24). Auch bei der analogen, etwas offener formu-
lierten Frage an die einsprachig Aufgewachsenen, ob sie sich vorstellen kénnten, dass es ihnen
beim Lateinlernen helfen kénne, wenn die Sprachen ihrer Mitschiiler(innen) in den Unterricht
einbezogen wiirden, deutet sich zwar subjektiv ein gewisses Potential dieser Sprachen an (30%
aller Befragten kénnen es sich vorstellen oder haben bereits von der Einbezichung nichtdeutscher
Herkunftssprachen profitiert), das aber mehrheitlich nicht gesehen wird.

16 Dieser ist schwach bis mittelstark ausgeprigt: ¥* = 12,07; p < 0,05; Cramers V = 0,29.

17 Der Abgleich mit den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zum Code-Switching ergibt, dass
die Hilfte aller Befragten, die nach eigener Einschitzung nie zwischen den Sprachen wechseln,
beim Vokabellernen trotzdem manchmal die Familiensprache abruft (entsprechend den ersten
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dhnlich ist die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler ihre Familiensprache als
Merkhilfe beim Vokabellernen ansehen: 23 bzw. 33% von ihnen sehen diese als
Merkhilfe an, wihrend 31 bzw. 44% dies verneinen (siche Abb. 8), wobei sich
auch hier die ilteren Schiilerinnen und Schiiler stirker negativ duflern (19 bzw.
59% sehen ihre Familiensprache nicht als Merkhilfe an, bei den jiingeren sind es
nur 12 bzw. 32%); allerdings ldsst sich hier kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Altersgruppen nachweisen (bei einem Signifikanzniveau von p < 0,05

liegt der errechnete p-Wert mit p = 0,06 nur knapp darunter).

Denkst du, wenn du Lateinvokabeln lernst, auch an
das Wort in deiner Familiensprache, oder merkst du
dir nur das deutsche Wort?

SuS ndH ges. 23 7 S

SuS ndH 6-7 19 8 ]

SuS ndH 8-EF 4 e
0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Mir fallt manchmal auch das Wort in meiner Familiensprache ein,
aber ich merke mir trotzdem nur die deutsche Bedeutung.

Ich merke mir die Vokabeln (manchmal) auch in der Sprache
meiner Familie.

W Ich lerne immer nur die deutsche Bedeutung.

Abb. 7: Zugriff auf die Familiensprache beim Vokabellernen

beiden Antworten in Abb. 7); von denjenigen, die manchmal zwischen den Sprachen wechseln,
greift die Mehrheit (34 von 48 bzw. 71%) auch beim Vokabellernen auf die Familiensprache zu.
Auffillig ist, dass die jiingeren Schiilerinnen und Schiilern mehrheitlich auch dann beim Voka-
bellernen manchmal die Familiensprache abrufen, wenn sie nach eigenen Angaben nie zwischen
den Sprachen wechseln (7 von 9), von den 27 Schiilerinnen und Schiilern, die Code-Switching
angeben, ist es erwartungsgemif eine deutliche Mehrheit, die auch beim Vokabellernen zwischen
den Sprachen wechselt (21 von 27). Bei den ilteren ergibt sich ein stimmigeres Bild (hier besteht
rechnerisch mit V = 0,33 cin mittelstarker, wenn auch fiir p < 0,05 nicht statistisch signifikanter
Zusammenhang): Die meisten derjenigen, die nie zwischen den Sprachen wechseln, greifen auch
beim Vokabellernen nicht auf die Familiensprache zu (8 von 11); die meisten derjenigen, die

Code-Switching angeben, tun dies auch beim Vokabellernen (13 von 21).
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Hilft dir deine Familiensprache beim Vokabellernen?

SuS ndH ges. 31 e

SuS ndH 6-7 12 T

sus ndH 8-EF [E 19 [
0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Ja, ich kann mir Vokabeln besser merken, wenn ich auch
die Bedeutung in meiner Familiensprache lerne.

Nein, das hilft mir nicht.

W Das habe ich noch nicht ausprobiert, weil ich immer nur die
deutsche Bedeutung lerne.

Abb. 8: Familiensprache als Merkhilfe

Zu beachten ist auflerdem, dass die 23 Schiilerinnen und Schiiler, die bei der
vorangehenden Frage angeben, sich Vokabeln manchmal in der Familiensprache
zu merken (siehe Abb. 7), nur zum Teil mit den 23 Schiilerinnen und Schiilern
iibereinstimmen, die ihre Familiensprache als Merkhilfe nutzen (siche Abb. 8).
Schaut man sich die einzelnen Fragebogen genauer an, so erkennt man gewisse
Unstimmigkeiten. Ein Abgleich der Einzelergebnisse ergibt schliefSlich, dass sich
neun weitere Schiilerinnen und Schiiler, also insgesamt 32, Vokabeln manchmal
auch in ihrer Familiensprache merken (was nicht zwangsliufig bedeutet, dass sie
dies auch als Hilfe ansehen). Eine Unstimmigkeit besteht ferner darin, dass nur
drei der Schiilerinnen und Schiiler, die nach eigenen Angaben nur die deutsche
Bedeutung lernen (Antwort 3, Abb. 7), angeben, noch nicht ausprobiert haben,
ob ihnen ihre Familiensprache beim Vokabellernen hilft (Antwort 3, Abb. 8), die
Mehrheit aber von vornherein meint, es helfe nicht. Auch hier zeigt sich also eine
gewisse allgemeine Unsicherheit, die vielleicht darauf zuriickzufiihren ist, dass
eine systematische Einbindung der Herkunftssprachen in den Unterricht eben
nicht @iblich ist und es vielen daher gar nicht in den Sinn kommt, ihre Mehr-
sprachigkeit gezielt beim Lernen nutzen zu kdnnen. Andererseits ist der Befund
auch deshalb bemerkenswert, weil ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler ihre
Familiensprache von sich aus und ganz automatisch abruft, wobei die jiingeren
offenbar noch stirker mit ihrer Familiensprache verbunden sind und sich Voka-
beln hiufiger als die ilteren auch in dieser Sprache merken oder sie als Merkhilfe
nutzen (s.0.). Die ilteren greifen dagegen ofter auf andere Sprachen, insbesondere
Englisch oder romanische Sprachen, die ja auch in den Lehrbiichern einen festen
Platz haben (vgl. die folgenden Fragen), als Merkhilfe zuriick als die jiingeren (20
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bzw. 63% der ilteren Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftsspra-
che und 18 bzw. 47% der jiingeren, siche Abb. 9). Ein signifikanter Unterschied
besteht hier jedoch nicht.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch das unterschiedliche Lernver-
halten im Vergleich zu den einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiilern:
Insgesamt sowie in den héheren Jahrgangsstufen ist kaum ein Unterschied in der
Nutzung anderer Sprachen als Merkhilfe zu erkennen, anders verhilt es sich in den
Jahrgangsstufen 6 und 7 (siche Abb. 9): Bei den Jiingeren gibt knapp die Hilfte
an (18 bzw. 47%), andere Sprachen (aufler der Familiensprache) als Merkhilfe zu
nutzen, wihrend mehr als die Hilfte (21 bzw. 60%) der einsprachig Aufgewach-
senen dies tut. Dies passt zu dem eben festgestellten Befund, dass die jiingeren
Schiilerinnen und Schiiler von sich aus stirker ihre vertrauten auflerschulisch er-
worbenen Ressourcen, insbesondere ihre Familiensprache, beim Lernen nutzen.

Gibt es andere Sprachen, die du als Merkhilfe beim
Vokabellernen benutzt?
SuS ndH 31 i
SuS dt. 24
SuS ndH 6-7 19 1
Sus dt. 6-7 14
SuS ndH 8-EF i)
Sus dt. 8-EF 10
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Mja nein M keine Angabe

Abb. 9: andere Sprachen als Merkhilfe (aufSer nichtdeutschen Herkunftssprachen)

Insgesamt dhnlich, in den beiden Altersgruppen etwas abweichend, fallen die Ant-
worten auf die spezifischere Frage nach der Nutzung verwandter Worter beim
Vokabellernen, die in den Lehrbiichern im Vokabelverzeichnis oder in Ubungen
angeboten werden, aus (siche Abb. 10). Auch hier greifen die ilteren Schiilerinnen
und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache beim Vokabellernen eher auf ande-
re Sprachen zuriick als die jiingeren (hier unterscheiden sich anders als oben auch
die beiden einsprachigen Altersgruppen), doch scheint dies kaum davon abzuhin-
gen, ob diese Sprachen im Unterricht thematisiert werden, wie im Vergleich mit
der folgenden Frage deutlich wird, ob solche Kognate nach der Wahrnehmung

151



152 Monika Vogel

der Schiilerinnen und Schiiler tiberhaupt in den Unterricht einbezogen wiirden

(siche Abb. 11).'8

Sind verwandte englische oder franzdsische Worter
(vielleicht auch italienische oder spanische) beim
Vokabellernen eine Hilfe fur dich?

susndH T S

Sus dt. I 0 T

SuS ndH 6-7 9 ISP

susdt. 6-7 7

SuSndH 8-eF T 2

Sus dt. 8-EF
0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Ja, ich kann mir die Vokabeln dann besser merken.
= Nein, ich kann damit nichts anfangen.
M Ich beachte das gar nicht.

o keine Angabe

Abb. 10: Kognate (in Lehrbiichern) als Merkhilfe

Werden verwandte Worter aus modernen
Fremdsprachen im Unterricht Gberhaupt besprochen?

SusndH T 5 G

Sus dt. NP T

SuS ndH 6-7 2
Susdt. 67 I s
SuSndH 8-EF N 3 O
Susdt. 8-EF | T 0

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M ja, aber eher selten 17 ja, regelméRig M nein, nie M keine Angabe

Abb. 11: Besprechung von Kognaten im Unterricht

18 In beiden Altersgruppen nutzt gut die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler Kognate als Merk-
hilfe, wenn diese im Unterricht besprochen werden; allerdings nutzen die jiingeren seltener als
die ilteren (5 von 16 gegeniiber 5 von 10) Kognate als Merkhilfe, wenn sie keine Besprechung
im Unterricht wahrnehmen (was nicht dem realen Unterrichtsgeschehen entspricht, da innerhalb
identischer Lerngruppen gegensitzliche Angaben gemacht wurden). Ein statistischer Zusammen-
hang zwischen den beiden Fragen besteht nicht.



Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit als Bestandteil des Lernens

Bei dieser Frage fillt zudem auf, dass die jiingeren Schiilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Herkunftssprache es stirker als ihre Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler ohne Migrationshintergrund wahrnehmen, wenn verwandte Sprachen im
Unterricht besprochen werden: Wihrend dieser Unterschied insgesamt zwar auch
sichtbar, aber nicht so ausgeprigt ist (42 bzw. 60% der Schiilerinnen und Schiiler
mit und 30 bzw. 49% der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund
geben an, Kognate wiirden im Unterricht selten oder regelmif3ig angesprochen),
sind es bei den Jiingeren 21 bzw. 55% der Schiilerinnen und Schiiler nichtdeut-
scher Herkunftssprache und 12 bzw. 34% ihrer einsprachig aufgewachsenen
Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die eine Besprechung verwandter Worter im
Unterricht wahrnehmen.! Bei den ilteren Schiilerinnen und Schiilern besteht
kein wesentlicher Unterschied. Dieser Befund — gerade in den jiingeren Jahr-
gangsstufen — erstaunt etwas in Anbetracht des oben festgestellten Ergebnisses,
dass die jiingeren einsprachig aufgewachsenen Schiilerinnen und Schiiler beim
Vokabellernen eher auf andere Sprachen als Merkhilfe zuriickgreifen als dieje-
nigen mit Migrationshintergrund (siche Abb. 9). Offenbar greifen einige auch
ohne eine Besprechung im Unterricht auf andere Sprachen zuriick, wihrend ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler nichtdeutscher Herkunftssprache zum Teil von
sich aus ihre (vertrautere) Familiensprache abrufen, ohne dass diese im Unterricht
thematisiert wird. Auf der anderen Seite wird damit eine Einbezichung anderer
Sprachen und insbesondere nichtdeutscher Herkunftssprachen in den Unterricht
nicht iiberfliissig, im Gegenteil: Auch wenn sich bei den Befragten das Bediirfnis
herauskristallisiert, vorhandene sprachliche Ressourcen in irgendeiner Weise zu
nutzen, und es tiberwiegend positiv aufgenommen wird, wenn hierauf auch im
Unterricht eingegangen wird, ist gleichzeitig der Gewinn dieser Sprachvernetzung
aus Schiilersicht offenbar nicht hinreichend transparent. Gerade weil die Ergeb-
nisse an manchen Stellen recht diffus erscheinen, scheint ein systematischer Zu-
gang zu diesem Bereich besonders wichtig.

4 Einbeziechung nichtdeutscher Herkunftssprachen im
Lateinunterricht

Die Ergebnisse der Befragung machen deutlich, wie eng bei den Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund einerseits die Verbindung zu ihrer Fa-
miliensprache ist, was sich bei vielen sowohl emotional als auch im automatischen
Abrufen beim Lernen manifestiert. Andererseits ist aber mit fortschreitender

19 Rechnerisch liegt der Unterschied nur knapp unter einem Signifikanzniveau von p < 0,05 (die
Kontingenzanalyse ergibt den Wert p = 0,056, wenn man die beiden positiven Antwortméglich-
keiten zu einem ,Ja“ ohne weitere Differenzierung zusammenfasst).
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Schullaufbahn auch eine gewisse Verdringung dieser Sprache aus dem individu-
ellen Lernverhalten zu verzeichnen, die mit einer mangelnden Férderung bzw.
weitgehenden Nichtbeachtung der Herkunftssprache im Unterricht einhergehen
diirfe. Dies legt den Schluss nahe, dass eine gezielte und systematische Einbezie-
hung nichtdeutscher Herkunfissprachen in den Unterricht nicht nur sinnvoll ist,
da diese Sprachen ja ein wesentlicher Bestandteil der Identitit der betreffenden
Schiilerinnen und Schiiler sind und gerade beim Sprachenlernen zumindest un-
bewusst immer wieder auf sie zugegriffen wird (siche die Fragen zum Vokabel-
lernen), sondern auch Voraussetzung dafiir ist, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler ihre Ressourcen iiberhaupt erkennen und deren Potential fiir moglicherweise
erfolgreicheres Lernen nutzen kdnnen. Dass der Lateinunterricht ohnehin zum
Ziel hat, durch Sprachenvergleich die Sprachreflexion zu fordern, kommt einem
solchen Anliegen entgegen. Damit stehen Lehrkrifte allerdings vor einer gro-
Ben Herausforderung, weil noch keine ausgereiften fachdidaktischen Konzepte
vorliegen, die aber angesichts der zwangsliufig fehlenden Sprachkompetenz der
Lehrkrifte in den zahlreichen Herkunftssprachen unbedingt notwendig wiiren,
um diese Sprachen gezielt und ohne die Gefahr von Fehlern oder negativer Trans-
fereffekte einzusetzen. Immerhin gibt es bereits verschiedene fachiibergreifende
Vorschlige, wie man sie mit relativ einfachen Mitteln in den Unterricht einbin-
den kann. Am einfachsten méglich ist dies auf der Einzelwort- oder Satzebene,
indem man in verschiedensten Kontexten Bezeichnungen und Ausdrucksweisen
in den verfiigbaren Sprachen, also Schulfremdsprachen sowie nichtdeutschen
Herkunftssprachen, erginzt oder erschlief$t. Ein solcher Sprachvergleich reicht
von naturwissenschaftlichen Fachbegriffen (Beispiel ,,Chemie: Behr 2006, 36-
46 inkl. Lehrerkommentar; vgl. Hufeisen 2011, 113f.) tiber Alltagskontexte wie
,Essen und Trinken® oder ,Zahlen und Wihrungen®, die zusitzlich soziokulturel-
le Einblicke erméglichen (Hufeisen 2011, 115£), bis zum Wortschatz-Memory,
das im Fremdsprachenunterricht beliebig um Schulfremdsprachen oder Her-
kunftssprachen erweitert werden kann (Hufeisen 2011, 111-113). Dabei lassen
sich auch strukturelle Vergleiche vornehmen, die z.B. sprachspezifische Wortbil-
dungsmuster erkennen lassen (Behr 2006, 47-65). Die Materialsammlungen bei
Behr (2005; 2006; dort wird auch das Lateinische beriicksichtigt) und Hufeisen
(2011), die noch zahlreiche weitere Beispiele zum sprachenvergleichenden Lernen
bieten, zielen dabei nicht primir auf die Einbezichung nichtdeutscher Herkunfts-
sprachen in den Unterricht ab, schliefen diese aber ausdriicklich als Erginzungs-
moglichkeit mit ein (Behr 2005, 3, sowie 2006, 4, Anm. 3; Hufeisen 2011, 108).
Gleichzeitig verweist Hufeisen (2011, 108) darauf, dass mehrsprachigkeitsdidak-
tische Prinzipien im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums, ,welches alle an
einer Bildungsinstitution vorkommenden Sprachen beriicksichtigt”, im Hinblick
auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ,,bislang vermutlich ausschlieSlich eini-
ge der klassischen Lehrwerke fiir Deutsch als Zweitsprache® umsetzten. Mittler-
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weile findet man durchaus auch in anderen Lehrwerken des Fremdsprachenunter-
richts vereinzelt Versuche, sprachenvergleichendes Lernen auch durch Riickgriff
auf die individuellen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher
Herkunftssprache zu bereichern (Beispiele aus dem Unterricht der romanischen
Sprachen bei Schépp 2015, 170-173). Diese Anregungen sind zum Teil auch auf
den Lateinunterricht iibertragbar. Aber auch die Lateindidakeik selbst ist nicht
zuletzt dank des erfolgreichen Projekts Pons Latinus (unter der Leitung von Ste-
fan Kipf) auf dem Gebiet der nichtdeutschen Herkunftssprachen auf dem Vor-
marsch. Im Fokus stehen dabei die Berticksichtigung der besonderen sprachlichen
Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund so-
wie die sprachbildende Funktion des Lateinischen als neutraler Briickensprache,
die als allen Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlichster Herkunftssprachen
gemeinsame Transferbasis zu einem reflektierten und schliefSlich erfolgreicheren
Gebrauch der deutschen Sprache beitragen kann (grundlegend hierzu Kipf 2014;
Grofle 2015 und 2017). Im Mittelpunke steht dort nicht die gezielte Auseinan-
dersetzung mit nichtdeutschen Herkunftssprachen beim Sprachvergleich, sondern
die Férderung der Zweitsprachenkompetenz, die durch einen Vergleich mit dem
Deutschen erreicht wird (erste Ansitze zur Einbezichung einer nichtdeutschen
Herkunftssprache zur Sprachférderung am Beispiel des Tiirkischen findet man
bei Kipf 2014, 43-58, sowie 77-79 mit einem Praxisbeispiel). Einem dhnlichen
Ansatz folgt auch das Lehrwerk Via mea, das in seinem Konzept ausdriicklich die
sprachlich-kulturelle Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt
und insbesondere im Bereich der Grammatik auf Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede des Lateinischen nicht nur mit dem Deutschen, sondern auch dem Tiirki-
schen und Polnischen Bezug nimmt (Pinkernell-Kreidt u.a. 2012, Bd. 1, 4 [Kon-
zeptionsbeschreibung]; 14 [strukturelle Ahnlichkeit des Tiirkischen]; Bd. 2, 14;
38; 64 bzw. 74 [grammatischer Vergleich mit dem Tiirkischen bzw. Polnischen];
127 [interkultureller Informationstext]; 181-184 [, Wochentagsnamen interkul-
turell” mit zahlreichen weiteren Sprachen]; vgl. Kipf 2014, 82f.).

Warum sich eine fundierte Auseinandersetzung mit nichtdeutschen Herkunfts-
sprachen im Lateinunterricht lohnen kann, hat jiingst Janssen (2017) ausgefihrt.
Thre Arbeit im Rahmen des Projekts ,Kohirenz in der Lehrerbildung® an der
Bergischen Universitit Wuppertal ldsst auf weitere Anregungen zur konkreten
praktischen Umsetzung hoffen, die vorwiegend das sprachkontrastive Erlernen
der lateinischen Grammatik betreffen.

Auch bei der Wortschatzarbeit kénnen andere zur Verfiigung stechende Sprachen
den lateinischen Spracherwerb méglicherweise unterstiitzen. Die oben darge-
stellte Befragung zeigt beispielhaft, wie eng die Sprachen im Gehirn gerade bei
mehrsprachig aufgewachsenen Schiilerinnen und Schiilern miteinander vernetzt
sind. Dieses mentale Lexikon, in dem alle gelernten Sprachen gemeinsam und
nicht voneinander getrennt gespeichert sind (vgl. z.B. den Uberblick bei Miiller-
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Lancé 2013, 14-21; Vogel 2017, 156-158), kann man sich insbesondere bei der
Wortschatzarbeit zunutze machen, indem man nichtdeutsche Herkunftssprachen
(oder auch weitere Schulfremdsprachen) gezielt in den Lernprozess einbezicht,
zumal mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler sowieso im Kopf auf andere
Sprachen zugreifen. In ersten empirischen Befunden deutet sich an, dass eine be-
wusste Vernetzung mit weiteren bekannten Sprachen (auch dann, wenn keine
Sprachverwandtschaft besteht) die Behaltensleistung beim Vokabellernen zwar
nicht generell, aber zumindest individuell positiv beeinflussen kann (jedenfalls bei
bedachter Auswahl des Vokabulars, da gerade polyseme Worter und moglicher-
weise fehlerhafte Ubersetzungen hier ein nicht zu unterschitzendes Problem dar-
stellen; genauer zu dieser Untersuchung Vogel 2017, 163-177). Auch der Aufbau
sprachspezifischer Konzepte kann mit einem sprachlich-kulturellen Vergleich aller
im Klassenzimmer vorhandenen Sprachen unterstiitzt werden, was iiber typische
Beispiele wie familia hinaus auch bei abstrakten Begriffen wie ,,Gliick” zu interes-
santen Unterrichtsgesprichen fithren kann (Vogel 2017, 178).

All die genannten Vorschlige sind zwar noch ein gutes Stiick entfernt von einer
fundierten fachbezogenen Auseinandersetzung mit nichtdeutschen Herkunfts-
sprachen im Unterricht. Doch sie konnen ein erster Schritt sein, tiber die Spra-
chenvielfalt innerhalb einer Lerngruppe iiberhaupt ins Gesprich zu kommen und
diese konstruktiv in die praktische Unterrichtsarbeit einzubinden. Gerade auf der
Ebene der Interaktion und Sensibilisierung, die hiermit beriihrt wird und — wie
eingangs ausgefithrt — ein wichtiger Bestandteil interkultureller Kompetenz ist,
mag nun auch die oben dargestellte Befragung einen Beitrag leisten.

5 Konsequenzen fiir Praxis und Lehrkrifte

Die Befragung kann die Erkenntnisse aus fritheren empirischen Untersuchungen
an einigen Stellen bestitigen, an anderen erginzen. Insbesondere die vergleichen-
de Betrachtung der einsprachig aufgewachsenen sowie der jiingeren und ilteren
Schiilerinnen und Schiiler brachte interessante Befunde ans Licht, die gerade fiir
den konkreten Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Unterricht
eine wichtige Rolle spielen.

Da nichtdeutsche Herkunftssprachen ein wichtiger Teil der sprachlich-kulturellen
Identitit der Schiilerinnen und Schiiler und in ihren Képfen ohnehin verankert
sind, sollte man trotz aller Schwierigkeiten und Grenzen, die es zweifellos gibt,
ruhig auch von dieser Ressource Gebrauch machen, anstatt sie mehr und mehr
in den Hintergrund geraten zu lassen, wie es sich in der Befragung gerade in den
héheren Jahrgangsstufen andeutet. Damit ist allerdings noch nicht gewihrleistet,
dass dies tatsichlich fiir alle Seiten ein Gewinn ist. Im Hinblick auf die praktische
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Umsetzung ist zunichst zweierlei zu beachten: Zum einen sehen die Schiilerinnen
und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache ihre Mehrsprachigkeit nur zum
Teil als hilfreich fiir das weitere Sprachenlernen an, was damit zusammenhingen
kénnte, dass ihnen entsprechende Anreize fehlen, ihre Familiensprache auch beim
schulischen Lernen zu nutzen. Zum anderen kénnen die einsprachig deutschen
Schiilerinnen und Schiiler es sich mit deutlicher Mehrheit nicht vorstellen, dass
auch sie davon profitieren kénnen, wenn man die Sprachen ihrer Klassenkamera-
den in den Lateinunterricht einbezieht. Hier sind geeignete Konzepte gefragt und
eine gewisse Vermittlungsarbeit notwendig, um auch die Interaktion zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund zu unterstiit-
zen, nicht zuletzt, damit sich auch auf Schiilerseite interkulturelle Kompetenz ent-
wickeln kann. Dies scheint auch wichtig, wenn man die gewissermafSen gegenliu-
fige Entwicklung der beiden Altersgruppen sowie der Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne Migrationshintergrund betrachtet, die sich bei der Beantwortung
der Fragebdgen abzeichnet: Wihrend bei den ilteren die Familiensprache offen-
bar in ihrer Bedeutung zuriickgeht, zeigen sich die einsprachig aufgewachsenen
Altersgenossen aufgeschlossener gegeniiber den Sprachen ihrer Mitschiilerinnen
und Mitschiiler. Die jiingeren migrationsbedingt Mehrsprachigen sind dagegen
stirker mit ihrer Familiensprache verbunden und nutzen sie von sich aus hiufiger
beim Lernen, wihrend ihre einsprachigen Klassenkameraden eine gewisse Distanz
und weniger Interesse an diesen Sprachen zeigen. Eine lohnende Herausforde-
rung wird es daher sein, nicht nur die Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher
Herkunftssprache mit all ihren sprachlichen Ressourcen in den Unterricht einzu-
beziechen und ihre Mehrsprachigkeit zu wiirdigen, sondern auch die einsprachig
deutschen Schiilerinnen und Schiiler dabei nicht auflen vor zu lassen (erinnert sei
an die recht unterschiedliche Wahrnehmung nichtdeutscher Herkunftssprachen
im und auflerhalb des Unterrichts im Vergleich der beiden Gruppen). Da die per-
sonlichen Einstellungen und das Lernverhalten entscheidend von den gewohnten
Lernstrategien und dem wahrgenommenen Unterrichtsgeschehen abhingen, liegt
es auch hier in der Hand der Lehrkraft, das vorhandene Potential in jeder Rich-
tung zu aktivieren — ganz im Sinne einer bestméglichen Sprachentwicklung kann
dies nicht zuletzt in motivationaler Hinsicht einiges bewirken.
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»Latein steht einfach da“ —
Mboglichkeiten der Vernetzung von Latein und
romanischen Sprachen im Lateinunterricht

Es gibt im Kanon der Fremdsprachenvermittlung vermutlich wenige thematische
Bereiche, die sich derart fiir eine vertiefte Behandlung im Rahmen der Praxis-
phasen der Lehrerbildung anbieten wie die Sprachenvernetzung. Kiinftige Latein-
lehrerinnen und Lateinlehrer sind hierbei gezwungen, die Grenzen ihres eigenen
Fachs zu tiberschreiten und mit Fichern bzw. Sprachen in Kontakt zu treten, von
denen sie im Schulalltag permanent umgeben sind, auf die sie aber von ihrer wis-
senschaftlichen Ausbildung her nicht unbedingt vorbereitet sind. Gleichzeitig gibt
es, obwohl Sprachenvernetzung inzwischen curricular hiufig eingefordert wird,
von Seiten der Lehrwerke vergleichsweise wenig konkrete Unterstiitzung. Es liegt
also ein Feld vor, auf dem kiinftige Lehrkrifte nicht nur sich selbst, sondern auch
neu zu schaffende Inhalte und Ubungsformen erproben kénnen und miissen,
kurz gesagt: Anlisse zu permanenter Selbstreflexion.

Der vorliegende Beitrag gibt zunichst einen Uberblick iiber die Motive und die
Geschichte der Sprachenvernetzung im Fremdsprachenunterricht. Es folgt eine
kurze Situationsbestimmung der Lateindidaktik, aus der deutlich wird, dass die
Mehrzahl der Lateinlehrwerke und damit vermutlich auch der meiste Lateinun-
terricht von den curricularen Zielen im Hinblick auf Sprachenvernetzung durch-
aus noch weit entfernt sind. Im letzten Abschnitt werden konkrete Anregungen
fur die Einbeziehung moderner Fremdsprachen in den Lateinunterricht gegeben.

1 Zur Geschichte der Sprachenvernetzung im
Fremdsprachenunterricht

Mit Erscheinen dieses Bandes ist es ziemlich genau 30 Jahre her, dass sich in
der bundesdeutschen Didaktik der modernen Fremdsprachen die ersten Ansitze
einer Systematisierung der Vernetzung des Unterrichts mehrerer Fremdsprachen
ausgebildet haben. Ich spreche hier vom Bochumer Tertidrsprachenprojeke (vgl.
Bahr u.a. 1996) und vom Frankfurter Projekt EuroComRom (vgl. Klein & Steg-
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mann 2000), die beide Ende der 1980er Jahre entstanden und jeweils romani-
sche Zielsprachen als zweite, dritte oder vierte etc. Fremdsprache aus der Sicht
deutscher Muttersprachler fokussierten. International flankiert wurden sie von
den europiischen Projekten EuRom 4 (vgl. Blanche-Benveniste u.a. 1997) und
GALATEA (vgl. Dabéne & Degache 1996), die ebenfalls den simultanen Erwerb
mehrerer romanischer Sprachen thematisierten, jedoch aus der Perspektive roma-
nischer Muttersprachler (ausfithrlich zusammenfassend Miiller-Lancé 2006, 54-
62). Richteten sich diese frithen Ansitze (mit Ausnahme des Bochumer Projekts)
noch eher an ein studentisches Publikum, so etablierte sich ab den spiten 1990er
Jahren mit der sog. ,rezeptiven Mehrsprachigkeitsdidaktik® (grundlegend Meif3-
ner & Reinfried 1998) auch ein gymnasiales Pendant, dessen Ziel der Nutzung
von Synergien beim Lernen mehrerer Fremdsprachen in zahlreiche Bildungspline
Eingang fand (leider gestaltet sich der Eingang in die Lehrbiicher und den kon-
kreten Unterricht bis heute deutlich schleppender).

All diese stark romanistisch geprigten Ansitze eint das Faktum, dass zwei wich-
tige Schulsprachen weitgehend ausgeklammert wurden: das Englische und das
Lateinische. Um das Englische machte man einen Bogen, weil es wegen seiner
weltweiten Nutzbarkeit Lernende vom Lernen weiterer Fremdsprachen eher ab-
hilt, und das Lateinische wurde gemieden, weil es in der Stundentafel ein unmit-
telbarer Konkurrent der romanischen Schulsprachen ist, den man mit solchen
Ansitzen nicht auf eigene Kosten stirken wollte. Erst in jiingster Vergangenheit
hat man mit Reimanns Konzept der ,aufgeklirten Mehrsprachigkeit (Reimann
2016) diese Scheuklappen abgelegt, das Englische und simtliche anderen Schul-
sprachen in den mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz integriert, und obendrein
das Ziel ausgegeben, unter den hier wirkenden synergetischen Faktoren' auch die
unterschiedlichen Herkunftssprachen der Lernenden nach Maglichkeit zu be-
riicksichtigen.

Was jedoch heute wie eine Innovation wirke, war vor 400 Jahren eine Selbstver-
stindlichkeit: Bereits in der Renaissance nutzte man den systematischen Sprach-
vergleich, um das Fremdsprachenlernen zu erleichtern bzw. zu beschleunigen, und
natiirlich gab es auch entsprechende Lehrbiicher fiir das simultane Lernen meh-
rerer Fremdsprachen. Zu nennen wiren hier beispielsweise die Collogues ou dialo-
gues avec un dictionaire en six langues : flamen, anglois, alleman, frangois, espagnol et
italien von Noél de Berlaimont (1576), die Introduction en la langue espagnolle par
le moyen de la frangoise von Jean Saulnier (1608), die Nouvelle grammaire italienne
et espagnole, déclarée par nostre langue frangoise desselben Autors (1624), die Gram-
maire pour apprendre les langues italienne, frangoise, et espagnole von Antoine Fabre
(1649) und La novissima Grammatica delle tré lingue italiana, franzese, e spagnuola
von Lonchamps, Franciosini und da Firenze (1655). Am bekanntesten jedoch

1 Zu den im Drittspracherwerb wirksamen Faktoren vgl. mafigeblich Hufeisen 2000.
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ist sicherlich das in verschiedenen Versionen aufgelegte Lateinlehrbuch Orbis
sensualium pictus des tschechischen Pidagogen Johann Amos Comenius (1658),
das zum einen durch die systematische Bebilderung des einzufithrenden Wort-
schatzes hervorstach und zum anderen durch die Verbindung typologisch sehr
unterschiedlicher Zielsprachen, nimlich z.B. Latein, Deutsch, Tschechisch und
Ungarisch. Grundlage fiir die Beliebtheit all dieser Lehrwerke war allerdings wohl
nicht nur die aus Erfahrung entwickelte Uberzeugung, dass Sprachenvernetzung
sich positiv auf den Lerneffekt auswirke, sondern auch die pragmatische Uberle-
gung der frithen Verlage, dass sich ein Buch, das mehrere Fremdsprachen zugleich
abdecke, besser verkauft, als eines, das nur eine einzige Zielsprache fokussiert, und
das bei deutlich reduzierten Produktionskosten im Vergleich zu mehreren einzel-
sprachlichen Lehrwerken.?

Umso verwunderlicher ist es, dass diese einmal etablierte Lehrbuch- bzw. Didak-
tikeradition spiter wieder aufgegeben wurde. Hierfiir sind wohl v.a. zwei Fakto-
ren verantwortlich: Zum einen ist es die Bewegung der Romantik und das mit
ihr einher gehende Autkommen der Nationalstaaten im 19. Jahrhundert, das die
Beherrschung von Fremdsprachen abwertete und stattdessen z.B. regionale Min-
derheitensprachen in den Vordergrund riickte.? Zum anderen ist es die im spiten
19. Jahrhundert von Viétor (1882) begriindete Direkte Methode, die bei moder-
nen Fremdsprachen auf einsprachige Vermittlung abhebt, um die miindliche Aus-
drucksfihigkeit der Lernerinnen und Lerner zu verbessern. Im Gegenzug wird die
bis dahin im Fremdsprachenunterricht dominierende Ubung der Ubersetzung,
gewissermafien die Urzelle des Sprachvergleichs, deutlich abgewertet.

Nicht umsonst ist es die an miindlicher Produktion wenig interessierte Latein-
didaktik, die in den 1970er Jahren fiir eine kleine Renaissance des Sprachenver-
gleichs im Fremdsprachenunterricht sorgt: Um die eigene Existenz im gymna-
sialen Ficherkanon zu sichern, wird zunehmend das Argument verwendet, dass
das Lateinische die ideale Basis zum Lernen weiterer, insbesondere romanischer
Sprachen sei. Dieses Postulat muss entsprechend unterfiittert werden, und so fin-
det man beispielsweise im Grund- und Aufbauwortschatz Latein des Klett-Verlags
(Habenstein u.a. 1970fF.) ab der Ausgabe von 1978 systematisch Hinweise auf
verwandte Lexeme im Englischen und Franzésischen sowie im deutschen Fremd-
wortschatz. Michael Mader (1979) gibt ein LEU-Heft zum Sprachenvergleich he-
raus sowie die erste Auflage seiner Lateinischen Wortkunde fiir Alt- und Neusprach-

[\S}

Heute scheinen sich die Verlagsstrategien umgekehrt zu haben: Diversifizierung ist Trumpf — je
mehr Lehrbiicher ein Verlag fiir eine einzige Fremdsprache anbietet, desto besser ist offensichtlich
seine Sichtbarkeit. Konsequent mehrsprachigkeitsdidaktische Lehrbiicher hingegen werden vermut-
lich als geschiftsschidigend angesehen und daher nicht angeboten.

In Spanien fillt in diese Epoche beispielsweise eine Renaissance des Galicischen (Lorenzo 2002, 90),
Katalanischen (Lebsanft 2002, 123) und Baskischen (Uhlig 2002, 9) nach einigen Jahrhunderten
der Dominanz des Kastilischen.
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ler, und der Altsprachliche Unterricht widmet Heft 1 des Jahrgangs 24 (1981) der
vergleichenden Sprachbetrachtung im Lateinunterricht, u.a. mit entsprechenden
Beitrigen von Fischbach, Géfwein, Haversath, Knittel und Mader.

Leider blieb dieser moderne Zug der Lateindidaktik in der Didaktik der moder-
nen Fremdsprachen zunichst ohne Nachahmer. Bis heute hat es beispielsweise
der o.g. Klett-Verlag nicht geschafft, analog zur Latein-Wortkunde auch eine
Franzosisch-Wortkunde aufzulegen, die mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansprii-
chen gentigen wiirde: Der Thematische Grund- und Aufbauwortschatz Franzisisch
von 2010 (Fischer & Le Plouhinec 2010) bietet diesbeziiglich dasselbe wie der
Grund- w. Aufbawwortschatz Franzisisch von 1971 (Nickolaus 1971ff.), nimlich
gar nichts.

Wie kommt es nun zum eingangs beschriebenen Boom der Sprachenvernetzung
in der Didaktik — keinesfalls im Unterricht oder den Lehrbiichern — der mo-
dernen Fremdsprachen? Zunichst einmal zeigen in der Bilingualismusforschung
die Untersuchungen von Poplack (1980), dass Code Switching nicht etwa ein
Zeichen defizitirer Sprachkompetenz, sondern vielmehr doppelter Kompetenz
von Mehrsprachigen darstellt, womit die auf Weinreich (1953) begriindete Angst
vor doppelter Halbsprachigkeit durch gemischte Sprachenspeicherung (compound
bilingualism) entkriftet wird. Paradis (1981) zeigt auf, wie Sprachen auch in ei-
nem gemeinsamen Speicher erfolgreich getrennt werden kénnen, und Cummins
(1982) weist nach, dass das Kompetenzniveau der verschiedenen Sprachen eines
Individuums voneinander abhingt, weshalb es sinnvoll sei, auch z.B. mehrere
Muttersprachen bis zu einem bestimmten Niveau voranzutreiben. In der Compu-
terlinguistik und der Kognitiven Linguistik der 1980er und 1990er Jahre erlangt
die Netzmetapher zentrale Bedeutung, und in der Neurolinguistik wird mit den
neuen bildgebenden Verfahren nachgewiesen, dass die unterschiedlichen Spra-
chen eines Individuums im Gehirn keinesfalls riumlich getrennt abgespeichert
werden (z.B. Franceschini 2002). Die in den 1990er Jahren sich etablierende Ter-
tidrsprachenforschung (z.B. Hufeisen & Lindemann 1998) wiederum zeigt, dass
erfahrene Fremdsprachenlerner spezielle Strategien entwickeln, um gerade ihre
Kenntnisse verwandter Sprachen fiir die zielsprachliche Produktion und Rezep-
tion zu nutzen, und dass hierbei jede zusitzlich gelernte Sprache eine weitere As-
soziationsquelle darstellt (z.B. Miiller-Lancé 2006). Zusitzlich gelernte Vokabeln
belasten das Gedichtnis nicht, sondern bieten im Gegenteil zusitzliche Vernet-
zungsmoglichkeiten, dienen also beim fremdsprachlichen Dechiffrieren gewisser-
maflen als Griffe an einer Kletterwand (Miiller-Lancé 2006, 114). Es ist dem-
nach nicht nur aussichtslos, im Unterricht kiinstlich zu versuchen, die einzelnen
Sprachen zu trennen, da das Gehirn sie ohnehin assoziativ miteinander vernetzt,
sondern es ist sogar geradezu fahrlissig, das durch diese Vernetzungen entstehende
Potenzial zu verschenken (vgl. Miiller-Lancé 2013a; 2013b).
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2 Die aktuelle Situation: Diskrepanz zwischen der Zielsetzung
der Bildungspline und ihrer Umsetzung in den Lehrwerken

Im vorigen Abschnitt wurde es schon angedeutet: Obwohl schulische Lehrwer-
ke permanent aktualisiert, {iberarbeitet und ausdifferenziert werden, verliuft die
Anpassung an die curricularen Ziele Mehrsprachigkeit und Sprachenvernetzung
mehr als schleppend. Dies betrifft sowohl Lehrwerke der modernen als auch der
alten Fremdsprachen. So hat Katrin Siebel in ihrer Bestandsaufnahme zur Mehr-
sprachigkeit im Lateinunterricht ermittelt, dass Mehrsprachigkeit als Lernziel in
etwa der Hilfte der bundesdeutschen Lateinlehrpline (Siebel 2017, 239) aufge-
fithre ist, dass jedoch von den sieben untersuchten aktuellen Lateinlehrwerken
(den jeweiligen Lehrerausgaben von Agite, Intra, Lumina Nova, Pontes, Prima
Nova, Via Mea, Viva) kein einziges Hinweise auf Forderung der Mehrsprachig-
keit enthielt, immerhin einige aber Sprachforderung im Deutschen als Lernziel
angaben (Siebel 2017, 2611F.). Auch konkrete Sprachvergleiche tauchen in den
Biichern kaum auf und sind, falls vorhanden, iiberwiegend lexikalischer Natur
und gehen damit kaum iiber das hinaus, was schon der Klett-Grundwortschatz der
1970er Jahre oder die o.g. Wortkunde von Mader boten:

homo, minis, Mensch, Mann F homme

hamanus (a, um) menschlich D human

hiamanitas, atis, Menschenwiirde, Menschenliebe, Bildung D Humanitit
honor, 6ris, m Ehre, Ehrenamt E honour

honestus (a, um) angeschen, anstindig E honest  F honnéte

(Klett Grundwortschatz: Habenstein 1979: 39, Auszug, Hervorhebungen im Original)

Solche interlingualen Vokabelstiitzungen sind an sich sinnvoll und hilfreich, blei-
ben aber fiir die Lernerinnen und Lerner doch ein wenig beliebig. Warum wird
beispielsweise im obigen Beispiel bei humanitas das deutsche Fremdwort angege-
ben, nicht jedoch die franzésische oder englische Entsprechung (humanité bzw.
humanity)? Was auch in den modernen Lehrwerken fehlt, sind einerseits echte
Systematisierungen in der mehrsprachigen Wortschatzarbeit (z.B. im Bereich von
Wortfeldern oder der Wortbildung), daneben aber auch ein Eingehen auf Syntax
und Morphologie und die viel zu hiufig vernachlissigte Orthographie der moder-
nen Fremdsprachen (vgl. Abschnitt 3).

Apropos moderne Fremdsprachen: Auch hier sieht die Situation kaum besser aus,
und wiederum sind die Bildungspline fortschrittlicher als die Lehrwerke. Bei den
romanischen Schulsprachen gehéren sprachenvernetzende Lernziele in den Curri-
cula zum Standard, und selbst fiir das traditionell eher sprachvergleichsfeindliche
Schulfach Englisch heifft es im baden-wiirttembergischen Bildungsplan — und
zwar identisch fiir Englisch als erste oder zweite Fremdsprache: ,Die Schiilerinnen
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und Schiiler reflektieren beim Erwerb der sprachlichen Mittel die spezifischen
Ausprigungen des Englischen auch im Vergleich zu anderen Sprachen.” (Bil-
dungsplan Gymnasien Baden-Wiirttemberg 2016, Englisch als 2. Fremdsprache,
Abschnitt 2.1 ,,Sprachbewusstheit®).

In den Lehrbiichern der modernen Fremdsprachen hingegen muss man Sprach-
vergleiche mit der Lupe suchen. Vergleichsweise hidufig waren solche Vergleiche
noch im Spanisch-Lehrwerk Encuentros der 1990er Jahre wie im folgenden Bei-
spiel, wo nach Vorgabe der lateinischen und franzésischen Entsprechungen als
Wortschatzwiederholungsiibung die zielsprachliche Spalte fiir Spanisch auszufiil-
len war:

Finde zu den folgenden lateinischen und franzdsischen Wortern
das entsprechende spanische Wort - du kennst sie alle:
lateinisch |franzdsisch |spanisch
Substantiv: | calor la chaleur el calor
imago l'image la imagen
finis la fin el fin
Verb: legere lire leer
sentire sentir sentir
migrare émigrer emigrar
Adjektiv: | bonus bon bueno
durus dur duro

Abb. 1: Ubung zur Wortschatzwiederholung (Amann u.a. 1994: Encuentros 1, 113, Hervorhebung
d. Verf.)

In den allermeisten Lehrwerken geht die Dosierung solcher Ubungen aber eher
in den homdopathischen Bereich: Im Franzésischlehrwerk Déconvertes 2 der Série
bleue, die fiir Franzésisch als zweite Fremdsprache ab Klasse 7 nach Englisch oder
Latein konzipiert ist, werden beispielsweise nur vereinzelt in den Vokabelverzeich-
nissen zum Lektionstext lexikalische Briicken geschlagen, und zwar ausschlief3-
lich zum Deutschen und Englischen, also zu Sprachen, die allen SchiilerInnen zu
diesem Zeitpunkt bekannt sind. Auf ein vorbereitendes Lernen fiir Sprachen, die
eventuell spiter noch gelernt werden, wird verzichtet. Auflerdem wird auf typi-
sche ,falsche Freunde® eingegangen, im folgenden Beispiel im Hinblick auf das
Genus bei fr. salade und lait:
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47 franzb‘sisch; 7difr'ﬁcilé, E.:r;grlisclﬁr:?di'f'ﬁcult, deutsch d{fﬁzil.

' im Fraagésgchér; is;c dér Salat feminin: la salade
le lait = die Milch

Abb. 2: Sprachenkontrastierung im Wortschatzverzeichnis (Bruckmayer u.a. 2013: Découvertes 2, Sé-
rie blewe, 182, Hervorhebungen im Original)

Deutlich offener im Hinblick auf die betroffenen Sprachen sind Ubungen wie
die folgende gestaltet, die auf das Entwickeln interlingualer Worterschliefungs-
strategien abzielen und auch das Einbringen unterschiedlicher Herkunftssprachen
erlauben — auch diese Ubung aber hat innerhalb ihres Lehrwerks Seltenheitswert:

2. Kenntnisse aus anderen Sprachen nutzen
Viele Worter verschiedener Sprachen haben denselben

Ubun
Ursprung und sind sich deshalb dhnlich. Nutze dein Wissen g
aus anderen Sprachen, um dir franzésische Worter zu 1 Was bedeuten diese Wérter auf Deutsch?
erschlieBen. l'exercice, la question, le camion, I'hopital,

confortable, le lavabo, le dictionnaire, différent,
comparer, le train. Wie bist du darauf gekommen?
Kennst du andere Worter, die sich in verschiedenen
Sprachen dhneln? Tausche dich mit deinem Lernpart-
ner/deiner Lernpartnerin aus und sammelt zu zweit
m stipermarket weiter. Stellt anderen eure Worter vor und lasst sie
ihre Bedeutung erraten.

B N le supermarché
=, e Supermarkt

N

SIR supermarket

Abb. 3: Einiibung von WorterschliefSungsstrategien (Blume u.a. 2012: A plus 11166)

Wenn Lehrerinnen und Lehrer es also ernst meinen mit den Zielen der Sprachen-
vernetzung, dann bleibt ihnen nur die erginzende Nutzung zusitzlicher Materi-
alien wie z.B. der Kopiervorlagen zum Sprachenvergleich von Behr (2005) oder
der &sterreichischen Lehrwerksreihe Découvrons/ Descubramos! Scopriamo (Riickl
u.a. 2013; Riickl u.a. 2012; Holzinger u.a. 2012), in der jeweils eine Zielsprache
(Franzésisch, Spanisch, Italienisch) konsequent unter Einbeziechung der beiden
anderen Sprachen vermittelt wird, und zwar nicht nur im Wortschatzbereich, son-
dern auch in Morphologie und Syntax. Dabei spielt es keine Rolle, ob die anderen
beiden Sprachen den Lernerinnen und Lehrer schon bekannt sind oder nicht:
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Observe les expressions des exercices 4 et 5 et les phrases suivantes.

G EEE a@eE» ()

mon chanteur

Quelles expressions est-ce qu’on utilise pour exprimer la possession ? ﬁ d

son style
leur musique

ses textes

A la découverte de la langue
* Wie wird Besitz/Zugehorigkeit im Franzésischen ausgedriickt?
* Wie funktioniert Besitzangabe in anderen Sprachen?

Abb. 4: Interlingualer Vergleich der sprachlichen Verfahren zur Besitzanzeige (Riickl u.a. 2013: Dé-
couvrons le frangais, 125)

Wenngleich Deutsch, Englisch und Latein hier bei den unmittelbaren Vergleich-
simpulsen ausgeklammert bleiben, so gibt es doch iiber die offenen Fragestellun-
gen hiufig die Moglichkeit, diese Sprachen ebenso wie individuelle Herkunfts-
sprachen in den Vergleich einzubringen (im Beispiel oben durch Eingabe der
Entsprechungen in die freie Spalte ganz rechts). Bisher ist diese Lehrwerksreihe
von allen Lehrwerken auf dem deutschsprachigen Marke sicherlich am konse-
quentesten auf mehrsprachigkeitsdidaktische Ziele ausgerichtet.

Zichen wir ein kurzes Zwischenfazit: Kiinftige Fremdsprachenlehrerinnen und
-lehrer, die sich im Praxissemester befinden, erhalten in ihrer sprachwissenschaft-
lichen und didaktischen Ausbildung die von den Bildungsplinen gestiitzte Emp-
fehlung, die jeweilige Zielsprache mit anderen Sprachen zu vernetzen. Diese Vor-
gaben stehen jedoch in Diskrepanz zu den Lehrwerken und vermutlich auch zu
dem Unterricht, dem sie im Rahmen ihrer Praxisphasen begegnen. Um die Vor-
gaben dennoch umzusetzen, sind sie also entweder auf Eigeninitiative beim Ent-
werfen entsprechender Aufgaben oder aber auf Anregungen aus der Fachliteratur
angewiesen. Solche Anregungen soll der folgende Abschnitt bieten.
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3 Konkrete Anregungen zur Vernetzung der alten und
modernen Fremdsprachen (z.B. im Praxissemester)

Wie oben dargestellt, findet man in den Lehrwerksiibungen zum Sprachvergleich
am ehesten Hinweise auf punktuelle Entsprechungen im lateinisch-romanischen
Wortschatzbereich, die einzelne Aha-Effekte auslésen kénnen und damit mne-
motechnisch durchaus hilfreich sind, aber nicht zu einer Systematisierung fithren.
Worum es mir daher im Folgenden besonders geht, ist das Aufzeigen von Regel-
mifSigkeiten des Wandels vom Lateinischen zu den romanischen Sprachen, die es
den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, auch eigene Hypothesen zu Form-,
Wort- oder Konstruktionsverwandtschaften zu erstellen und diese im Rahmen
von Erschlieungsstrategien zu verwenden. Die Kenntnis solcher Regelmifligkei-
ten wire beispielsweise auch in der Produktion romanischer Fremdsprachen hilf-
reich, wenn ein konkretes romanisches Wort gesucht wird und mangels Kenntnis
aus dem bekannten lateinischen Etymon heraus als Hypothese kreiert werden
muss. Wer beispielsweise das lateinische Wort humanus kennt, wird daraus ohne
viel Phantasie das spanische Wort humano kreieren kénnen, wenn er weif, dass
dreiendige lateinische Adjektive auf -us, -a, -um im Spanischen iiblicherweise
Nachfolger auf -0 haben. Und wenn dieselbe Person weifs, dass das lateinische 4-
im Spanischen zwar geschrieben, aber nicht mehr gesprochen wird, und dass die
lateinischen Betonungsverhiltnisse im Spanischen meist erhalten bleiben, dann
wird sie das konstruierte spanische Wort sogar korrekt schreiben und aussprechen
kénnen. Der Lateinunterricht wiirde damit seinem Anspruch gerecht, auf das Ler-
nen romanischer Sprachen vorzubereiten (vgl. Miiller-Lancé 2001a; 2004).
Keine der im Folgenden dargestellten Regelmifligkeiten beansprucht Originali-
tit. Es handelt sich um romanistisches Standardwissen, wie es beispielsweise in
Miiller-Lancé (2012) bereits zusammengestellt ist, und natiirlich kann hier nur
eine kleine Auswahl prisentiert werden, die sich auf das Italienische, Spanische
und Franzésische konzentriert.

3.1 Phonetik/Phonologie*

Grundsitzlich bleiben die lateinischen Betonungsmuster (Lage der betonten Silbe)
in den romanischen Sprachen weitgehend erhalten (vgl. lat. HUMANUS > sp.
humanolit. umano). Im Laufe des Sprachwandels verstummen aber hiufig End-
silben, was dazu fiihrt, dass eine Betonung auf der vorletzten lateinischen Silbe
zu einer Betonung der (jetzt neuen) Endsilbe im Romanischen fiihrt, obwohl der
Ton auf derselben Silbe liegen bleibt (fr. humain). Zu beachten ist v.a. bei den

4 In den folgenden Abschnitten bediene ich mich der in der Sprachwissenschaft international iib-
lichen Markierungskonventionen: Die Einklammerung des Typs /.../ markiert die phonologische
Transkription, [...] die phonetische Transkription und <...> die Graphie.
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Substantiven, dass die romanischen Formen sich meist vom lateinischen Akku-
sativ ableiten, also dessen Betonungsmuster iibernehmen. Tendenziell wird die
Silbenzahl im Italienischen mit wenigen Ausnahmen recht gut erhalten, im Spa-
nischen gibt es gelegentlich und im Franzésischen hiufig Wortkiirzungen (vgl.
Miiller-Lancé 2012, 90):

RATIONEM > it. razione, aber: span. razén, frz. raison Vernunft’
LIBERTATEM > it. libertd, span. libertad, frz. liberté Freiheit’

Generell erhalten sich in allen romanischen Sprachen die lateinischen Wortanlaute
besser als die Wortauslaute. Speziell beim Nexus /s/+Konsonant wird allerdings
gerade im Spanischen und Franzésischen hiufig ein sog. ,prothetisches ¢ ein-
gefligt, das auf ein prothetisches /i/ im Vulgirlatein zuriickgefiihrt wird (Miiller-
Lancé 2012, 90):

SPIRITUM > span. espiritu, frz. esprit ,Geist’
SCHOLA > span. escuela, frz. école, aber it. scuola ,Schule’
STRUCTURA > span. estructura, aber: frz. structure, it. struttura ,Strukeur’

Speziell im Spanischen gibt es im Anlaut eine weitere auffallende Entwicklung:
Der lateinische Anlaut /f/ wandelt sich hier im Altspanischen meist zu /h/, wel-
ches im Neuspanischen verstummt, aber noch geschrieben wird (Miiller-Lancé
2012, 92f):

FILIUM > asp. hijo > span. hijo (vgl. frz. fils, it. figlio) ,Sohn’

FOLIA® > asp. hoja > span. hoja (vgl. frz. feuille, it. foglia) Blatt’

Gerade die betonten lateinischen Vokale werden hin zum Romanischen (v.a. Spa-

nisch) oft diphthongiert:

SCHOLA > span. escuela, it. scuola aber frz. école ,Schule’
CORPUS > span. cuerpo, aber frz. corps, it. corpo ,Korper
TERRA > sp. tierra aber frz. terre, it. terra JErde’

Der lateinische Konsonantennexus /kt/ (graphisch <ct>) wird im Spanischen zu /¢J/
palatalisiert (graphisch <ch>), im Italienischen zu /tt/ assimiliert (graphisch <tt>),
und im Franzésischen verstummt er véllig, wird aber graphisch als <it> fortgesetzt
(das im Altfranzésischen auch noch als solches gesprochen wurde; Miiller-Lancé
2012, 95):

NOCTEM > span. noche, frz. nuit, it. notte ,Nacht’
FACTUM > span. hecho, frz. fait, it. fatto ,Tat(-sache)’
LACTEM) > span. leche, frz. lait, it. latte ,Milch’

5 Einige Neutra, die hiufig im Plural auftraten, wurden im Vulgirlatein als Femininum Singular

interpretiert, so eben auch FOLIUM/FOLIA (Miiller-Lancé 2012, 146).
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Der lateinische Auslaut -/al bleibt im Spanischen und Italienischen meist erhalten,
wird im Franzésischen jedoch zu /e/ abgeschwicht:

SCHOLA > span. escuela, it. scuola aber frz. école
TERRA > span. tierra, it. terra, aber frz. terre

3.2 Orthographie

Zunichst einmal ist es wichtig, den Lernerinnen und Lernern bewusst zu ma-
chen, dass Schreibung und Lautung zwei getrennte Systeme sind, die durchaus
unabhingig voneinander funktionieren kénnen. Hierzu hilft die Unterscheidung
von ,flachen®, d.h. phonographischen Schreibsystemen, bei denen im Idealfall ein
Laut einem Buchstaben entspricht (z.B. iiberwiegend Spanisch, Italienisch), und
Ltiefen Schreibsystemen, bei denen sich die Lautung sehr weit von der Schreibung
entfernt hat, die dadurch stark etymologischen Charakter bekommt und hiufig
dazu dient, homophone Worter wenigstens in der Schreibung zu differenzieren
(z.B. Franzésisch, Englisch, Portugiesisch).® Die lateinische und die deutsche Or-
thographie verstehen sich zwar grundsitzlich auch eher als phonographisch, sind
aber doch tiefer als die italienische und spanische Orthographie, wie man z.B. an
der Schreibung von Fremdwértern zeigen kann: lat. PHILOSOPHIA imitiert die
griechische Schreibung, obwohl fiir das Phonem /f/ auch der lateinische Buchsta-
be <f> zur Verfligung gestanden hitte. Dieselbe Losung wihlen Deutsch (<Phi-
losophie>), Franzosisch (<philosophie>) und Englisch (<philosophy>), wihrend
im Spanischen und Italienischen das auch bei Erbwortern tibliche Zeichen fiir /f/
verwendet wird (span. <filosoffa>, it. <filosofia>) — in diesen flachen Systemen
gibt es also jeweils nur genau ein Graphem fiir das Phonem /f/.

Die Unabhingigkeit der verschiedenen Schreibsysteme von der Lautung kann
man nun gerade an Lauten demonstrieren, die es im Lateinischen noch nicht gab,
die aber hiufig aus dem Lateinischen hervorgegangen sind. So wird z.B. derselbe
Laut [¢f] im Italienischen mit dem Buchstaben <c> wiedergegeben (z.B. DUCEM
> duce, CRUCEM > croce), im Spanischen jedoch mit <ch> (NOCTEM > noche)
und im Englischen mit <ch> oder <tch> (z.B. CAROLUS > Charles;” kitchen). Im
Deutschen wird der entsprechende Laut mit <tsch> verschriftet (z.B. <Kutsche>).
Dasselbe lisst sich am Laut [f] zeigen, fiir den im Italienischen geschrieben <sc>
steht (2.B. lasciare), im Franzésischen <ch> (z.B. Charles), im Englischen <sh>
(z.B. ship) und im Deutschen <sch> (z.B. Flasche). In der Linguistik spricht man
hier von unterschiedlichen Graphem-Phonem-Korrespondenzen.

Hier wire nun der Raum zu zeigen, dass tiefe Orthographien zwar schwerer zu
lernen sind, aber in der Rezeption durchaus ihre Vorteile haben, weil sie nim-
lich die interlinguale Verwandtschaft offen anzeigen und damit transparenter und

6 Zu dieser Unterscheidung auch aus historischer Sicht ausfiihrlich Meisenburg 1996.
7 Natiirlich auf dem Umweg iiber das altfranzosische Carles > Charles.
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leichter erschlieffbar sind. Dies sieht man sehr deutlich am Umgang der flachen
spanischen und der tiefen franzésischen Orthographie mit englischen und grie-
chischen Lehnwortern:

frz. meeting, whisky, baseball, tennis  span. mitin, giiisqui, béisbol, tenis
frz. psychologue, strophe span. siclogo, estrofa

Und natiirlich gilt das auch und gerade fiir Worter lateinischen Ursprungs: Im
Englischen, Franzésischen und Portugiesischen sind diese auf schriftlicher Basis
viel leichter zu erkennen als im Spanischen und Italienischen, obwohl die Lau-
tung sich in den drei erstgenannten Sprachen deutlich mehr verindert hat als im
Spanischen oder Italienischen.
Zwei Beispiele mdgen hierfiir geniigen:
Lateinisch NATIONEM fiihrt graphisch zum hochtransparenten franzésischen
<nation>, das in derselben Form ins geschriebene Englische iibertragen wird.
Lautlich hingegen resultiert aus lat. [nat‘jonem] im Franzésischen [na‘sj3] und
im Englischen [‘neifon], hinter denen vermutlich beim bloflen Héren niemand
auf das lateinische Etymon kime, wenn er nicht auch die graphische Seite ken-
nen wiirde. Genau dies ist ein starkes Argument dafiir, beim Einiiben fremder
Lautungen in den Schulfremdsprachen immer auch gleich die Schreibung mit-
zuvermitteln.
Anders ist dies, wenn wir ein flaches und ecin tiefes System vergleichen: Aus
dem geschriebenen spanisch/portugiesischen Wort <expansionismo> lisst sich
leicht auf lat. EXPANSIONEM schlieen. Laudich fille dies auch bei spa-
nisch [espansion‘ismo] leicht, schier unméglich ist es jedoch bei portugiesisch
[ifpBsju‘nizmu].
Der Lateinunterricht kann also dazu beitragen, dass die tiefen Orthographien im
Englischen und Franzésischen lernerseitig nicht mehr als schwierig oder gar will-
kiirlich empfunden werden.
Auch vermeintliche Unregelmifiigkeiten der franzésischen Orthographien lassen
sich hdufig iiber das Lateinische erkliren, teilweise auch iiber phonographische
»Defizite“ des lateinischen Systems. Diese bestehen beispielsweise darin, dass es
fiir das Phonem /k/ gleich drei Grapheme gibt: <c>, <q> und in einigen wenigen
Wortern <k>. Vor allem die lateinische Verwendung von <c> und <q> hat sich im
Franzosischen recht konsequent erhalten und dient der Homonymendifferenzie-
rung:

CAMPUM > frz. camp JLager’  neben champ Feld’

QUANDO > frz. quand ,wann’
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Entsprechendes gilt fiir den leidigen franzosischen Zirkumflex: Er steht zumeist
dort, wo im Lateinischen ein <s> vor <t> stand. Das ausgefallene <s> wird statt-
dessen durch einen Zirkumflex iiber den vorigen Vokal symbolisiert:

HOSTIS > frz. hote ,Gast, Gastgeber’
HONESTUM > frz. honnéte ,ehrlich’
(DIES) FESTA > frz. féte ,Fest’

Besonders interessant in den Orthographien des Englischen und der romanischen
Sprachen ist die Verwendung des Graphems <h>. Das lateinische Phonem /h/
wurde bekanntlich schon im frithen Vulgirlatein nicht mehr phonetisch realisiert,
blieb aber als graphisches <h> im Lateinischen erhalten. In den ilteren Stufen der
romanischen Sprachen, deren Schreibsysteme durchweg stark phonographisch
waren, wurde das <h> iiberwiegend nicht mehr geschrieben, aber im Spanischen
und Franzosischen spitestens ab der Renaissance dann wieder graphisch restitu-
iert, ohne gesprochen zu werden; man spricht hier von graphischer ,Relatinisie-
rung“. Das Englische tibernahm die relatinisierten Schreibungen des Franzosi-
schen. Im Italienischen hingegen wurde das <h> nicht graphisch restituiert — hier
ist die Schreibung also niher an der Lautung;

HORA > frz. heure, span. hora, engl. hour, aber it. ora
HONESTUM > frz. honnéte, span. honesto, engl. honest, aber it. onesto
HUMANUM > frz. humain, span. humano; aber it. umano

Gerade im Englischen muss man hiervon das <h> in (griechisch-)lateinischen
Lehnwortern unterscheiden, bei denen sich der altfranzésische Einfluss nicht dau-
erhaft bemerkbar gemacht hat. In diesen Wortern wird das Graphem <h> auch
phonetisch realisiert, allerdings vor /u/ nicht als /h/, sondern als /hj/:

HISTORIA > engl. history
HUMANUM > engl. human

Durchweg ausgesprochen wird das <h> in den germanischen Wortern des Eng-
lischen, z.B. engl. hound (vgl. dt. Hund) und engl. hip (vgl. dt. Hiifte). Auch im
Franzosischen, der germanischsten aller romanischen Sprachen, gibt es natiirlich
germanischen Wortschatz. In diesen germanischen Wortern wurde das <h> frii-
her einmal gesprochen (daher die Bezeichnung ,h-aspiré®), heute aber ist es ver-
stummt und verhindert nur noch die Elision, die vor anlautendem romanischen
<h> tblich ist: lz haine (vgl. dt. Hass), la hite (vgl. dt. Hast) vs. [histoire (vgl. lat.
HISTORIA), [humanité (vgl. lat. HUMANITATEM).

Ein weiteres gut im Unterricht zu systematisierendes Phinomen beriihrt gleichzei-
tig die Orthographie und die Morphologie: Es geht um die Schreibung von Sufh-
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xen und Prifixen, die im Englischen hiufig und in den romanischen Sprachen fast
durchgehend aus dem Lateinischen stammen. Hier kénnen kleine Ubersichten
zeigen, wie regelhaft die lateinischen Affixe in den modernen Fremdsprachen auf-
gegriffen werden (die folgende Ubersicht stellt nur einen kleinen Ausschnitt aus
dem riesigen Spektrum der Affixe dar):

Tab.1: Orthographische Regularititen bei Verwandtschaft im Bereich der Affixe

Lat. Ital. Span. Frz. Dt. Engl.
natio nazione nacién nation Nation nation
revolutio revoluzione | revolucién révolution Revolution | revolution
quaestio questione cuestion question -—- question
suggestio suggestione | sugestion suggestion Suggestion suggestion
auctor autore autor auteur Autor author
actor attore actor acteur Akteur actor
varietas varieta variedad variété Varietit variety
universitas | universita universidad | université Universitit | university
amplitudo (ampiezza) |amplitud amplitude | Amplitude  |amplitude
magnitudo | magnitudo | magnitud magnitude | Magnitude | magnitude
absentia assenza ausencia absence Absenz absence
frequentia frequenza frecuencia fréquence Frequenz frequency
praesidens | presidente | presidente | président Prisident president
praesens presente presente présent Prisens present

3.3 Morphologie

Deklination:

Italienische Substantive bilden ihre Pluralformen meist nach dem Nominativ der
lateinischen o/a-Deklination, spanische und franzosische Substantive eher nach

dem Akkusativ:

AMICI/AMICOS it. amici span. amigos, frz. amis
AUCTORES it. autori span. autores, frz. auteurs
HOMINES it. womini span. hombres, frz. hommes
FILIAE/FILIAS it. figlie span. hijas, frz. filles

CAUSAE/CAUSAS it. cause span. causas, frz. causes/choses
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Konjugation:

Die lateinischen Nominalformen des Verbs (Infinitiv Prisens, Partizip Prisens
und Partizip Perfekt, Gerundium) und die Formparadigmen des Prisens und Im-
perfekt (Indikativ) haben sich in den romanischen Sprachen gut erhalten. Dies
gilt insbesondere fiir die langvokalischen Konjugationsklassen (-a-, -e-, -i-). Un-
regelmiflige Formen wie die von lat. venire werden dabei hiufig an das generelle
Muster angepasst (z.B. beim Partizip Perfekt Passiv venzum, das nicht erhalten
blieb); im Franzosischen sind Partizip Prisens und Gerundium formal zusammen-
gefallen. Im Spanischen sind aus dem Partizip Prisens Substantive und Adjektive
hervorgegangen, das Partizip Prisens selbst ist nicht mehr geldufig.

Tab. 2: Erhalt von Nominalformen der lateinischen Verben

Latein Span. Ital. Franz.
Inf. Prs. cantare cantar cantare chanter
venire venir venire venir
respondere responder rispondere répondre
Part. Prs. Aktiv | cantantem (el cantante) cantante chantant
venientem - ven(i)ente venant
respondentem (el correspondiente) | rispondente | répondant
Part. Pf. Passiv | cantatum cantado cantato chanté
ventum venido venuto venu
responsum respondido rispos(t)o répondu
Gerundium cantandum cantando cantando chantant
veniendum viniendo venendo venant
respondendum respondiendo rispondendo | répondant

Die Tempusparadigmen von Prisens und Imperfekt (Indikativ aktiv) haben sich
v.a. im Spanischen und Italienischen sehr gut erhalten. Die Ahnlichkeit im Im-
perfekt wird noch deutlicher, wenn man weif3, dass sich das lateinische intervo-
kalische /b/ hiufig zu einem romanischen /v/ weiterentwickelt hat, so z.B. im
Italienischen. Um die (durchaus bestehende) Verwandtschaft zu den entsprechen-
den franzésischen Formen zu erkennen, bendtigt es allerdings schon etwas mehr
Phantasie oder Lautwandelkenntnisse, wihrend dies den Lernerlnnen im Spani-
schen erfahrungsgemif leichtfillt (vgl. Eibensteiner & Miiller-Lancé, im Druck).



Tab. 3: Erhalt von Konjugationsparadigmen im Prisens und Imperfeke (Indika-
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tiv); (vgl. Miiller-Lancé 2012, 172)

Tempus/ 1 .
Modus at. cantare sp. cantar it. cantare fr. chanter
Indikativ 1. canto cant-o cant-o Jje chant-e
Prisens 2. cantd-s cant-as cant-i tu chant-es
3. canta-t cant-a cant-a il chant-e
1. cantd-mus cant-amos cant-iamo nous chant-ons
2. cantd-tis cant-dis cant-iate vous chant-ez
3. canta-nt cant-an cant-ano ils chant-ent
Indikativ 1. canti-ba-m cant-aba cant-avo Jje chant-ais
Imperfeke 2. canti-ba-s cant-abas cant-avi tu chant-ais
3. canti-ba-t cant-aba cant-ava il chant-ait
1. canti-bi-mus | cant-dbamos cant-avamo | nous chant-ions
2. canti-ba-tis cant-abais cant-avate vous chant-iez
3. canti-ba-nt cant-aban cant-avano ils chant-aient

Nicht alle unregelmifligen lateinischen Verben wurden auf dem Weg zu den ro-
manischen Sprachen ,,normalisiert”. Einzelne Formenreihen von lat. ESSE haben

sich beispielsweise im Spanischen sehr gut erhalten:

lat. Ind. Impf. ESSE > span. Impf. ser
lat. ERAM, ERAS, ERAT, ERAMUS, ERATIS, ERANT

> span. era, eras, era, eramos, erais, eran

lat. Ind. Pf. ESSE > span. Indefinido ser
lat. FUI, FUISTI, FUIT, FUIMUS, FUISTIS, FUERUNT

> span. fui, fuiste, fue, fuimos, fuisteis, fueron

Wortbildung:

Im Bereich der Wortbildung bietet es sich an, auf die schon angesprochene recht
konsequente Fortsetzung der lateinischen Affixe in den romanischen Sprachen
und im Englischen hinzuweisen. Da die Verwandtschaften zwischen Englisch und
Latein trotz des in jiingster Zeit stark aufstrebenden Projekes ELIK (Englisch und
Latein in Kooperation, vgl. z.B. Doff & Kipf 2007; 2013) immer noch nicht
geniigend im Unterricht beider Ficher thematisiert werden, hier ein kleiner ap-

petizer zu Affixen:
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m Fortsetzungen der lateinischen Prafixe

a-/ab-/abs- ‘weg' (lat. absentia / engl. absence)

cum-/con-  ‘mit, zusammen' (lat. connectio / engl. connection)

de- ‘herunter' (lat. descendere / engl. to descend)

dis- ‘auseinander (lat. distribuere / engl. to distribute)

ex- ‘hinaus' (lat. exitus / engl. exit)

in-/im- ‘hinein’ (lat. infusio / engl. infusion)

inter- ‘dazwischen' (lat. interiectio / engl. interjection)

prae- ‘vor(her)' (lat. praedicere / engl. to predict)

post- ‘nach’ (lat. postmeridianus / engl. postmeridian)

m Fortsetzungen der lateinischen Adjektivsuffixe
-bilis ‘machbar’ (lat. impossibilis / engl. impossible)
-osus ‘reich an etwas' (lat. gloriosus / engl. glorious)

m Fortsetzungen der lateinischen Substantivsuffixe

-io/-sio/-tio  ‘Handlung' (lat. vacatio / engl. vacation)®
-mentum  ‘Mittel' (lat. instrumentum / engl. instrument)
-tor ‘tatige Person’ (lat. instructor / engl. instructor)
-tudo ‘Eigenschaft’ (lat. altitudo / engl. altitude)

Abb. 5: Fortsetzer lateinischer Affixe im Englischen (Miiller-Lancé 2013b, 78)

3.4 Wortschatz

Oben wurde bereits gesagt, dass im Bereich des Wortschatzes die lateinisch-roma-
nisch-englischen Verwandtschaften didaktisch am besten aufgearbeitet sind (vgl.
z.B. die Wortkunde von Mader 2008); hier mochte ich mich daher kurzfassen.
Ein Desiderat wire allerdings die systematische Aufarbeitung ganzer Wortfelder,
z.B. im Bereich der Numeralia oder der Bezeichnungen fiir Monate:
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Lateinisch basierte Bezeichnungen fiir Monate
latein. Name romanische Ableitung germanischer Name
Geber > Name ital. span. frz. deutsch englisch
1 | Mars > Martius marzo marzo mars Miirz march
2 | *apero- > Aprilis aprile abril avril April april
3 | Maia > Maius maggio  mayo mai Mai may
4 | Iuno > lunius giugno  junio juin Juni june
5 | Iulius > Iulius luglio julio juillet Juli july
6 | Augustus > Augustus | agosto agosto aoilt August  august
7 | septem > September settembre septiembre  septembre September september
8 | octo > October ottobre octubre octobre Oktober  october
9 | novem > November novembre noviembre novembre November november
10 | decem > December dicembre  diciembre  décembre Dezember december
11 | lanus > lanuarius gennaio  enero janvier Januar  january
12 | Februa > Februarius febbraio  febrero février Februar _ february

Abb. 6: Lateinisch basierte Bezeichnungen fiir Monate im Italienischen, Spanischen, Franzésischen,
Deutschen und Englischen; Gétter als Namensgeber sind recte gedrucke, Kaiser zusitzlich
unterstrichen (Miiller-Lancé 2012, 252)

3.5 Syntax

Bei der Sazzanalyse hat der Lateinunterricht im deutschen Schulsystem leider
bis heute nahezu eine Monopolstellung. Selbst wenn nicht ausdriicklich auf die
Verwandtschaften zu anderen Sprachen hingewiesen wird, ist der Nutzen der im
Lateinunterricht erworbenen metasprachlichen Kategorien und Terminologien
(Wortarten, syntaktische Funktionen, Gebrauch von Tempora, Genera, Modi
etc.) so offensichtlich, dass im Unterricht der modernen Fremdsprachen prob-
lemlos darauf aufgebaut werden kann. Mehr noch, und hier spricht ein erfahrener
Hochschullehrer: Wer im deutschen Schulsystem die Vermittlung der lateini-
schen Satzanalyse nicht durchlaufen hat, wird diese Wissensliicke — weil weder die
Deutschlehrerinnen und -lehrer noch ihre Kolleginnen und Kollegen aus den mo-
dernen Fremdsprachen willens oder dazu in der Lage sind, diese Liicke in ihrem
Unterricht zu kompensieren — als Defizit bis zum linguistischen Studienabschluss
deutlich verspiiren (vgl. Miiller-Lancé 2001a).

Von iiberragender Bedeutung ist also zunichst einmal die Vermittlung eines ein-
fachen Satzmodells, wie es in nahezu allen Lateinlehrwerken seit Jahrzehnten zum
Standard gehért:
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Abb. 7: Satzmodell aus Ostia Altera I, Cursus Grammaticus, 5 (Siewert u.a. 1995)

Ausgehend von einem solchen Modell kann man sehr schon die fiir die Sprach-
typologie zentrale Kategorie der pro drop-* vs. non pro drop-Sprachen erliutern,
also von Sprachen, bei denen die Subjektsstelle wegfallen (pro drop) oder nicht
wegfallen (non pro drop) kann. Eine solche spracheniibergreifende Erliuterung
ist — nebenbei gesagt — fiir die Lernerinnen und Lerner vielleicht etwas eindriick-
licher als die giingige, aber nicht ganz korrekte Formulierung ,,das Subjeke steckt
hier im Verb“. Die vom Latein abstammenden romanischen Sprachen gehéren
niamlich fast durchweg wie das Lateinische zu den pro drop-Sprachen, miissen also
gar kein Subjekt ausdriicken:

pro drop: Latein Spanisch Italienisch
CANTO sp. canto it. canto
CANTAS Sp. cantas it. canti

Die germanischen Sprachen hingegen gehéren eher zum non pro drop-Typ:

non pro drop: Deutsch Englisch Franzésisch
ich singe Ising je chante
du singst you sing tu chantes

Interessanterweise verhilt sich hier also das Franzésische wie die germanischen
Sprachen. Natiirlich ist dies ein Resultat des starken frinkischen Einflusses auf
das Galloromanische in Folge der Volkerwanderung. In gewisser Weise verhal-
ten sich demnach Franzésisch und Englisch komplementir: Von Orthographie
und Wortschatz her ist das Englische die ,,romanischste” unter den germanischen
Sprachen (aufgrund des starken normannischen Einflusses in Folge der Eroberung
von 1066), von der Syntax her das Franzésische die ,germanischste” unter den
romanischen Sprachen.

Tempusverwendung: Auf die morphologische Verwandtschaft bei der Bildung der
Tempora wurde oben bereits eingegangen. Aber auch die Kenntnis der Tempus-

8 ,pro“ steht hier verkiirzt fiir das Subjektspronomen, das wegfallen (engl. 70 drop) kann oder nicht.
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verwendung im Lateinischen kann im Unterricht der modernen Fremdsprachen
(und umgekehrt) genutze werden: Wie das Lateinische unterscheiden die romani-
schen (und iibrigens auch slawischen Sprachen) bei den Vergangenheitstempora
nimlich einen perfektiven und imperfektiven Aspekt, der fiir deutsche Mutter-
sprachler hiufig schwer nachvollziehbar ist, weil die Unterscheidung zwischen
Abgeschlossenheit und Nichtabgeschlossenheit hier nur lexikalisch oder iiber den
Kontext, nicht jedoch morphologisch getroffen wird. Im Lateinischen und in den
romanischen Sprachen hingegen gibt es jeweils ein Tempus fiir abgeschlossene
Handlungen der Vergangenheit und eines fiir nicht abgeschlossene Handlungen,
die in den verschiedenen Sprachen in analoger Weise verwendet werden, was von
den Lernerinnen und Lernern auch durchaus wahrgenommen wird (vgl. Eiben-
steiner & Miiller-Lancé, im Druck):

Tab. 4: Perfektive und imperfektive Tempora im Lateinischen und in den roma-
nischen Sprachen

perfektiv imperfektiv
Deutsch (lexikalisch/kontextuell) (lexikalisch/kontextuell)
Latein Perfekt Imperfekt
laboravi laborabam
Italienisch passato remoto imperfetto
lavorai lavorava
Spanisch petfecto simple imperfecto
trabajé trabajaba
Franzos. passé simple/passé composé imparfait
Jje travaillailjai travaillé Jje travaillais

4 Fazit

Ich fasse zusammen: Sprachenvernetzung ist in Forschung und Didaktik als
Notwendigkeit anerkannt, kommt aber in Lehrbiichern (und daher vermutlich
wohl auch im Unterricht) zu kurz. Sprachenvernetzung betrifft alle sprachlichen
Ebenen, nicht nur die Lexik, und Sprachenvernetzung verbindet mehrkanaliges
Lernen (Phonie, Graphie, ggf. auch bewegte und unbewegte Bilder) mit entde-
ckendem Lernen (ErschliefSungstechniken, Erstellung eigener Hypothesen zu
sprachlichen Regelmifligkeiten, interlingualen Entsprechungen oder Regelmi-
Bigkeiten des Laut- und Formenwandels). Sprachenvernetzung bietet daher eine
ideale ,Spielwiese® fiir kreative Projekte z.B. im Rahmen des Praxissemesters.

Es scheint banal, abschliefend zu betonen, dass Sprachenvernetzung nur dann
funktionieren kann, wenn lernerseitig ausreichende Basiskompetenzen in den
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hinzuzuziehenden Sprachen vorliegen. Hier aber liegt genau das Problem des
Lateinunterrichts: In den von Lukas Eibensteiner durchgefithrten Befragungen
duflerten Spanisch-Schiilerinnen und -Schiiler immer wieder, dass sie das Lateini-
sche nur deshalb niche fiir interlinguale ErschlieSungsstrategien heranzogen, weil
ihre Lateinkompetenzen (vermeintlich) zu schlecht seien (Eibensteiner/Miiller-
Lancé im Druck). Einige Schiilerinnen und Schiiler differenzierten jedoch beim
Kompetenzbegriff:

S: [...] Latein ist halt so eine Sprache, da ist ein Satz und du iibersetzt es einfach und du
weift nicht, wann du das benutzt oder so. Das steht einfach da.

K: Ja, man kann es ja — man muss es auch nie sprechen und man muss auch nie einen
Text schreiben oder so. Man muss auch nie sagen — okay, man muss sagen, was fiir eine
Zeit es ist, aber man muss sie nur erkennen, man muss nicht sagen, okay, da miisste jetzt
eigentlich die Zeit stehen.

S: Genau.

K: Ja.

(Testpersonen 524 (S) und 525 (K))
(Eibensteiner & Miiller-Lancé, im Druck)

Damit bestitigen Eibensteiners Befragungen die Ergebnisse dlterer Untersuchun-
gen mit Romanistikstudierenden. Hier verwendeten nur diejenigen Studierenden
ihre Lateinkenntnisse in nennenswertem Mafie fiir die Erschlieffung romanischer
Sprachen, die Latein entweder als erste Fremdsprache am Gymnasium oder aber
als Studienfach belegt hatten und somit auch zur aktiven Sprachproduktion an-
gehalten worden waren. Es stehen also fiir interlinguale Strategien nur diejenigen
Sprachen zur Verfligung, in denen auch aktive Kompetenzen erworben wurden
(Miiller-Lancé 2006, 468). Auch dies wire also eine Anregung fiir das Praxis-
semester: Wege zu suchen, um die Schiilerinnen und Schiiler zur lateinischen
Sprachproduktion zu bewegen und ihnen so ihre durchaus vorhandenen Sprach-
kompetenzen bewusst zu machen.
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Neue Herausforderungen fiir neue Lateinlehrende:
Umgang mit sprachlicher und kultureller Diversitit
am Beispiel des Lehrmittels Aurea Bulla'

1 Neue Lehrpersonen, neue Schiilerinnen und Schiiler

Die Situation des Lateinunterrichts, traditionell als bildungsbiirgerliches Disk-
tinktionsinstrument genutzt und auch verpdnt, hat sich in den letzten Jahrzehnten
stark verindert. Die heutigen Lehrenden sehen sich mit einem immer heterogene-
ren Publikum konfrontiert, das aufgrund von folgenreichen, noch andauernden
gesellschaftlichen Entwicklungen wie Digitalisierung oder Migration in einem
Prozess stetiger Verinderung begriffen ist und immer weiter auseinanderdriftet.

Das Potential des Lateinunterrichts im Hinblick auf eine Homogenisierung der
disparaten Bildungsbiographien, die in heutigen Klassenzimmern aufeinander-
treffen, ist immens, und zwar in kulturhistorischer wie in sprachlicher Hinsicht.
Zum einen vermittelt die Beschiftigung mit der romischen Antike heutigen Schii-
lerinnen und Schiilern eine Vorstellung von dem historischen Gewachsensein ih-
rer eigenen Welt; die Vergleichbarkeit der Situationen von Kéln und Damaskus
als Kolonien des Imperium Romanum kann gerade in Zeiten zunehmender Mig-
rationsbewegungen verbindende Identitit stiften. Auch die mit dem Studium der
antiken europiischen Geschichte einhergehende Erkenntnis der Instabilitit von
Herrschaftsriumen scheint in Zeiten des europaweit erstarkenden Nationalismus
wiinschenswert. Gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunfts-
sprache ist das grammatische Instrumentarium hilfreich, das die Beschiftigung
mit einer ,toten‘ Sprache notwendig mit sich bringt, wie das Berliner Projeke Pons

1 Der vorliegende Beitrag weist deutliche Uberschneidungen mit einem weiteren sich im Druck be-
findlichen Aufsatz auf (in: M. Garcia, M. Prinz und D. Reimann, Mehrsprachigkeit im Fremdspra-
chenunterricht. Neue Studien und Konzepte zur Vernetzung von Schulsprachen und Herkunfts-
sprachen. Romanistische Fremdsprachenforschung und Unterrichtsentwicklung, Narr/Francke/
Attempto, im Erscheinen). Dies ergibt sich aus der Tatsache, dass der vorliegende Band sich eher
an ein latinistisches Publikum richtet, die andere genannte Publikation hingegen eher in romanis-
tischen Fachkreisen Aufnahme finden wird. Beide Zielgruppen sind zentral fiir ein mehrsprachig-
keitsdidaktisch orientiertes Lateinlehrmittel; dass es bei der Vorstellung des Bandes zu Uberschnei-
dungen kommg, ist zwingend notwendig.
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Latinus zeigt (vgl. Kipf 2014a; 2014b)?, und natiirlich niitzt das sprachreflexive
Vorgehen auch deutschsprachigen Lernenden moderner Fremdsprachen, wie Jo-
hannes Miiller-Lancé in diesem Band ausfiihrlich erliutert.

Freilich bemingelt Miiller-Lancé das Fehlen geeigneter mehrsprachigkeitsdi-
daktischer Lehrmittel. Im vorliegenden Beitrag méchte ich das schweizerische
Lehrwerk Aurea Bulla vorstellen, dessen Untertitel ,Latein — Mehrsprachigkeit
— Kulturgeschichte® programmatisch fiir einen zeitgemiflen Lateinunterricht
stehen kann. Obwohl das Lehrbuch fiir eine sehr spezifische Situation in den
beiden Basler Halbkantonen geschaffen worden ist, eignet es sich hervorragend
fiir andere Lernorte — zumindest als Inspirationsquelle im Hinblick auf Mehr-
sprachigkeitsdidaktik und interkulturelles Lernen, sicherlich auch als Erginzung
zu anderen Lehrmitteln. Gerade in der Praxisphase bietet die offene Modularitit
des Lehrmittels Entlastung fiir junge Lehrerinnen und Lehrer, die sich mit ganz
anderen Lerngruppen konfrontiert schen, als sie dies aus ihrer eigenen Schulzeit
gewohnt sind.

2 Totale Heterogenitit: Das Basler Gesamtschulmodell

Heterogenitit ist heute auch an Gymnasien ein alltigliches Phinomen. Die Situ-
ation, in der Aurea Bulla entstanden ist, stellt jedoch eine besondere Herausfor-
derung dar: Zielpublikum sind Jugendliche, die spiter das Gymnasium besuchen
wollen, und andere, die das nicht vorhaben; das neue Fach Lingua Latein soll
kiinftigen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, aber auch Berufsschiilerinnen
und Berufsschiilern etwas bieten.

Diese ungewdhnliche Ausgangslage ergab sich im Zuge einer Reform der Se-
kundarstufe I im Schuljahr 2016/17, die fiir den Lateinunterricht vor dem 10.
Schuljahr zunichst zabula rasa vorgesehen hatte: Im Zuge der Harmonisierung
der kantonalen Bildungssysteme”® sollte das Fach urspriinglich gar nicht mehr un-
terrichtet werden. Im alten System hatten die Schiilerinnen und Schiiler der pro-
gymnasialen Ziige die Moglichkeit gehabt, zwei Jahre Latein zu lernen, und dafiir
je vier Wochenstunden zu investieren. Ziel der Harmonisierung war es aber unter
anderem, durch ein identisches Ficherangebot aller Leistungsniveaus Durchlis-
sigkeit zu gewihrleisten; Latein stellte hier ein Hindernis dar.

2 Siehe hierzu auch: https://www.hu-berlin.de/de/foerdern/was/projekte/nachwuchs/latinus-pons
(Abrufdatum: 09.10.2018).
3 https://de.wikipedia.org/wiki/HarmoS-Konkordat (Abrufdatum: 16.10.2018).
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Auf die bildungspolitische Initiative der AG ,Latein macht Schule** hin, die vor
allem mit der Funktion von Latein als idealer Grundlage einer mehrsprachigen
Gesellschaft argumentierte, kam es zu einem politischer Vorstof§ in den Basler
Parlamenten® und schlieSlich zum Beschluss, Latein in den beiden Basler Halb-
kantonen als sog. Wahlpflichtfach auf der Sekundarschule zu verorten — fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler, nicht mehr nur fiir die progymnasialen Ziige. Das
Fach sollte sich nach den Maximen des Schweizer Lehrplan 21 in die neusprachli-
chen Lehrpline einfiigen, also stark auf Strategien und Kompetenzen fokussieren;
auch auf solche, die im traditionellen Lateinunterricht weniger stark gewichtet
worden waren, z.B. Héren und Lesen. Zentrales Anliegen sollte die Mehrspra-
chigkeitsdidakrik sein.

Hierfiir waren allerdings nur noch zwei Wochenstunden pro Jahr eingeplant — wie
fiir die anderen Wahlpflichtficher® auch. Zu diesen véllig verinderten Parame-
tern kam noch ein weiterer Umstand, der die Situation zusitzlich verkomplizierte:
Weiterhin sollte allen Lernenden freistehen, am Gymnasium das Schwerpunkt-
oder Grundlagenfach Latein zu wihlen, auch, wenn sie auf der Sekundarstufe
nicht Latein belegt hatten. Genau wie die anderen Wahlpflichtficher sollte Latein
auf der Sekundarstufe frei wihlbar sein, ohne dass sich daraus Vor- oder Nachteile
fiir die weitere Schullaufbahn ergeben wiirden.

Die Situation des Unterstufenlateins hat sich also nun dreifach verschirft: Die
Stundenzahl wurde halbiert, die Schiilerschaft ist extrem heterogen (aber auch
nicht immer in gleichem Maf3e, je nachdem, wie sich die Zusammensetzung der
verschiedenen Ziige in jedem Kurs neu gestaltet); schliefilich soll das Fach kiinf-
tigen Lateinerinnen und Lateinern am Gymnasium keinen Vorsprung bieten,
gleichzeitig aber auch fiir Schiilerinnen und Schiiler attraktiv sein, die sich nach
der Sekundarstufe nicht fiir das Gymnasium, sondern beispielsweise fiir eine Leh-
re entscheiden.

Entsprechend lautete dann auch der Auftrag des Bildungsrats Basel-Landschaft
bzw. des Erzichungsrats des Stadtkantons:

Lingua versteht sich als sprachliches Grundlagenfach und stellt eine Weiterentwick-
lung des traditionellen Latein- und Italienischunterrichts dar. Latein bzw. Italienisch

4 heep:/lwww.swisseduc.ch/altphilo/news/docs/broschuere_lateinmachtschule.pdf
(Abrufdatum: 16.10.2018).

5 Anzug betreffend Latein an den Basler Schulen, 10.5013.01: www.grosserrat.bs.ch/dokumen-
te/100340/000000340126.pdf (Abrufdatum: 16.10.2018).

6 Neben den beiden Lingua-Fichern (Schwerpunkt Latein oder Italienisch) und dem naturwissen-
schaftlichen Kombinationsfach MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik)
werden als Wahlpflichtficher noch Bildnerisches, Technisches und Textiles Gestalten sowie Musik
angeboten. Die Schiilerinnen und Schiiler in Basel-Stadt haben innerhalb dieses Pools die freie
Wahl zweier Ficher; im Kanton Basel-Landschaft muss je ein Fach aus dem ,intellektuellen und
eines aus dem gestalterischen Bereich gewihlt werden.
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ist somit nicht mehr ein isolierter, auf sich selber bezogener Sprachlehrgang, sondern
vermittelt Verstindnis fiir sprachliche Systeme und das Lernen von Sprache. Gemif§
der Didaktik der Mehrsprachigkeit werden Beziige zu anderen Sprachen — auch den
Herkunftssprachen der Schiilerinnen und Schiiler — hergestellt und Gemeinsamkei-
ten und Differenzen herausgearbeitet. Dartiber hinaus bezieht Lingua auch kulturelle,
historische, politische und philosophische Aspekte der lateinischen, der italienischen
respektive der germanischen Welt noch stirker in den Unterricht mit ein als es bereits
der traditionelle Unterricht tut. Insbesondere Lingua mit Bezugsfach Latein hat den
Anspruch, die Funktion des Tiirdffners zum Verstindnis der abendlidndischen Kultur
noch dezidierter wahrzunehmen als es der traditionelle Lateinunterricht tut.”

Es lag auf der Hand, dass ein herkémmlicher, wenn auch verlangsamter und
binnendifferenziert unterrichteter Lateinunterricht fiir diese neuartige Situation
nicht praktikabel sein wiirde; dass ein ganz neues Lehrmittel konzipiert werden
musste, war von Anfang an klar. Der Auftrag erging an eine AG aus Fachdidaki-
kern und Lehrpersonen verschiedener Stufen und Sprachen.®

Das neue Lehrbuch Aurea Bulla, erschienen 2016-2018, unterscheidet sich von
herkémmlichen Lateinlehrmitteln in vieler Hinsicht. Zum einen ist es konsequent
modular aufgebaut, da es in ganz verschieden zusammengesetzten Lerngruppen
zum Einsatz kommt und entsprechend kleinere oder grofiere Stoffmengen, einfa-
chere oder komplexere Aufgabenformate benotigt werden. Gerade diese Modula-
ritit ist sehr geeignet zur Anwendung auch einzelner Lehrbuchteile. Zum anderen
sind die Aspekte der Mehrsprachigkeit und des interkulturellen Lernens sehr viel
stirker gewichtet.

Mit den beiden Hauptaspekten der Basler ,Extremsituation’ — heterogeneren
Bildungsbiographien und gesunkenen Stundendotierungen — sicht sich der La-
teinunterricht heute fast iiberall konfrontiert. Entsprechend versteht sich Aurea
Bulla als Quelle fiir Inspiration und Strategien auch iiber die Basler Halbkantone
hinaus.

7 Kanton Basel-Stadt I Erzichungsdepartement I Kanton Basel-Landschaft I Bildungs-, Kultur- und
Sportdirektion; Konzept fiir die Wahlpflichtficher Lingua Latein und Italienisch an der Sekundar-
schule ab dem Schuljahr 2016/2017 bzw. 2017/2018, 2013, 4.

8 Die Leitung der AG Lingua Latein hatte Martin Miiller, Lehrer fiir Latein und Griechisch in den
Kantonen Basel-Landschaft und Ziirich und Fachdidaktiker an der Pidagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), Mitarbeitende waren Rolf Gutierrez, Lehrer fiir
Latein, Griechisch und Spanisch im Kanton Basel-Stadt, Adele Netti, Lehrerin fiir Latein und Italie-
nisch im Kanton Basel-Landschaft, und Katharina Wesselmann, Lehrerin fiir Latein und Griechisch

im Kanton Basel-Stadt und Fachdidaktikerin an der PH FHN'W.
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3 Aufbau

Aurea Bulla besteht aus drei Binden, denen jeweils ein Exercitia-Heft beigefiigt
ist. Daneben existiert eine CD mit den deutschen und lateinischen Texten sowie
zusitzlichen Audio-Materialien; eine Webseite mit weiterem Material und Aus-
tauschméglichkeiten fiir Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler befindet
sich im Aufbau.’
Zentrum eines jeden der 12 Kapitel
(»Capita”) des Buches ist die deutsch-
sprachige Fortsetzungsgeschichte Au-
rea Bulla. Es handelt sich um einen
kurzen Jugendroman, der zu Beginn
des 3. Jahrhunderts u.Z. in der rémi-
schen Schweiz spielt. Protagonisten
sind Valens Mucapora, Sohn eines
Tavernenbesitzers aus Basilia, und Ju-
lia Augustilla Sanucia, Tochter eines
Duumvirn aus Augusta Raurica (Abb.
1). Die beiden Jugendlichen verbindet
seit Kindesbeinen eine Freundschaft,
die sich jedoch aufgrund des Stan-
desunterschiedes nicht weiter entwi-
ckeln kann. Entsprechend den Kon-
ventionen des griechischen Romans
Abb. 1: Julia und Valens wird jedoch bald enthiillt, dass Valens
(Band 1, Faltumschlag vorn) als Kleinkind ausgesetzt wurde; sein
Zichvater Mucapora besitzt noch das
Erkennungszeichen, mit dem er gefunden wurde: eine zerbrochene, aber wertvolle
goldene Bulla. Das Stiick gibt Geschichte und Lehrbuch den Namen; es wird zum
Motor der Erzihlung und fiir Valens und Julia zum Symbol ihrer Hoffnungen;
gleichzeitig steht es fiir die Identitidt, die wir durch die Beschiftigung mit unserer
sprachlichen und kulturellen Herkunft gewinnen kénnen.
Die deutschsprachige Geschichte hat gegeniiber den typischen einfachen latei-
nischen Eingangstexten herkémmlicher Lehrbiicher den Vorzug, dass sich die
Lernenden rasch in das System des Lehrbuchs einleben und sich fiir die Welt der
Protagonisten interessieren. Dass diese Welt sich geographisch mit ihrer eigenen
tiberschneidet, ist dabei ein weiterer Anzichungspunkt; die ersten Stationen der
Geschichte befinden sich an Orten, die von Basler Schulen aus leicht besuchbar
sind.

9 https://www.aureabulla.online/ (Abrufdatum: 16.10.2018).
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Ausgehend von der Fortsetzungsgeschichte finden sich in jedem Kapitel dieselben
Bestandteile, die mit der Geschichte in unmittelbarem Zusammenhang stehen.
Die Res Romanae erliutern Realien, die im jeweiligen Abschnitt wichtig sind:
Wohnen in réomischer Zeit, Heiratsbriuche, Medizin, Militir und Badekultur
sind typische Themen. Teil der Res Romanae ist jeweils auch ein Abschnitt Vox
Romana, ein lateinischer Originaltext mit Bezug zur Handlung, zum Beispiel die
in Basel befindliche Grabinschrift des Valens Mucapora, oder in Caput IV, wo es
um antike Medizin geht, ein Absatz aus Celsus’ De medicina tiber die Fihigkeiten
des Chirurgen.

Die Fabula fithrt die deutschsprachige Geschichte in verschiedener Form auf La-
teinisch fort, sei es als Paraphrase oder in Form einer Nebenhandlung oder eines
zusitzlichen Dialogs; Lingua thematisiert sprachliche Phinomene, die im jewei-
ligen Fabula-Teil neu gelernt werden. Hier hake auch der Exercitia-Band ein, der
fiir die jeweiligen Grammatikphinomene zusitzliche Ubungen bietet und in ei-
nem Commentatio betitelten Abschnitt kapitelweise dazu auffordert, tiber das Ge-
lernte und die dabei angewendeten Strategien zu reflektieren. Auf die sprachlichen
Teile folgt jeweils ein Myrhos-Teil, der einzige Part des Lehrbuchs, der inhaltlich
weitgehend von der Geschichte abgelést ist; Ziel ist hier, den Schiilerinnen und
Schiilern einen breiten Uberblick iiber die meistrezipierten antiken Mythen zu
vermitteln, etwa iiber den troianischen Sagenkreis. Allerdings werden auch hier
Beziige hergestellt, soweit das méglich ist: So wird im schon erwihnten Caput IV
passend zur medizinischen Thematik der Asklepios-Mythos erzihlt.

Den Abschluss der Kapitel bildet jeweils ein Magazin-Teil zu den Inhalten der Ge-
schichte, z.B. zu Basilia oder Augusta Raurica, aber auch zu Metathemen wie der
Entwicklung von Sprache in menschlichen Gesellschaften (1.64-69') oder der
Entstehung des Franzésischen und Biindnerromanischen (2.118-121) sowie des
Spanischen und Italienischen (3.87-95). Die Magazinteile sind ausfiihrlicher als
die Res Romanae-Informationen; sie sind auch nicht auf die jeweiligen Kapitel der
Geschichte bezogen, sondern dienen eher als generelle Hintergrundvermittlung
und kénnen in beliebiger Reihenfolge behandelt werden.

4 Mehrsprachigkeit

Aurea Bulla verfiigt iiber eine Vielzahl unterschiedlicher mehrsprachigkeitsdidak-
tischer Aufgabentypen. Zwar wendet sich das Lehrmittel gezielt an Schiilerinnen
und Schiiler, die zum Zeitpunkt des Einstiegs in den Lateinunterricht bereits iiber

10 Zitationsweise Aurea Bulla hier und im Folgenden: Bandzahl.Seitenzahl. Nummer der Aufgabe
(falls vorhanden). Die Lehrbuchbinde sind mit 1, 2, 3 abgekiirzt, die Exercitia-Binde mit Ex. 1,
2,3.
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grundlegende Franzdsisch- und Englischkenntnisse verfiigen und denen auch Ita-
lienisch und Spanisch nicht ganz fremd sind'!, die Aufgabentypen sind jedoch
sehr gut iibertragbar auf Lernende mit anderen Sprachbiographien.

4.1 Panromanischer Wortschatz und Fremdwoérter aus dem Lateinischen

Es ist naheliegend, dass ein grofler Prozentsatz der mehrsprachigkeitsdidaktisch
orientierten Aufgabentypen in Aurea Bulla um das Phinomen des panromanischen
Wortschatzes kreist, der in den romanischen Sprachen, aber auch im Englischen
und Deutschen allgegenwirtig ist. Wichtige Sdulen sind hier die Vocabula-Teile
(Abb. 2), die konsequenter mehrsprachig aufgebaut sind als in herkémmlichen
Lateinlehrbiichern: Die verwandten Worter im Englischen, Franzosischen, Deut-
schen, Italienischen und Spanischen sind nach jeder lateinischen Vokabel in iiber-
sichtlichen Farbcodes abgebildet (im Original lila, rot, schwarz, griin und orange).

premére, premo, 1. driicken, pressen
pressus 2. bedringen, unterdriicken
dt: die Presse; fr: presser; it: premere, pressare; en: to press
circumvenire, circumvenio, 1. umringen, umzingeln
circumventus 2. umgeben, umschliessen
fr: circonvenir (umgarnen); it: circonvenzione (Tduschung);
en: to circumvent (umgehen)

vivus, a, um lebendig
fr: vif, vive; vivant, e; it: vivo, a; vivente; sp: vivo, a; viviente
manus, Us f. die Hand - die Schar (Handvoll)

dt: dsa Manual; fr: la main; it: mano; sp: mano;
en: to manage (handhaben)
moveére, moveo, motus bewegen - Eindruck machen - riihren - er-

schrecken
dt: die Motion; fr: mouvoir; it: muovere; sp: mover; en: to move

Abb. 2: Vocabula (Band 3.184)

Bei den Aufgaben rund um den panromanischen Wortschatz werden zunichst na-
tiirlich einfache Wortgleichungen thematisiert; so werden die Schiilerinnen und
Schiiler etwa dazu aufgefordert, mit Hilfe einer franzésischen Ubersetzung der
Fabula 111 franzosisch-lateinische Wortpaare zu suchen (1.83.3), oder sie iiberset-
zen franzdsische, englische und italienische Lehnworter auf der Basis des aktuell
gelernten lateinischen Vokabulars (1.113.13). Diese Parallelititen stehen jedoch
nicht im Zentrum des Interesses: Von Anfang an werden auch Bedeutungsver-

11 Ttalienisch ist als Schweizer Landessprache sehr alltagsprisent und beispielsweise auf jeder Ge-
brauchsanweisung oder Supermarktverpackung lesbar; Spanisch ist die Herkunftssprache zahlrei-
cher Migrantinnen und Migranten in den urbaneren Gebieten der Deutschschweiz.
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schiebungen oder die Unterschiede zwischen den romanischen Sprachen und
dem Deutschen behandelt. Dies zeigt sich gleich zu Anfang in Caput I, wo die
Schiilerinnen und Schiiler zum Thema rémischer Wohnkultur mit dem Sachfeld
,Mobel arbeiten. Nicht nur die Parallelitit zwischen lat. lectus, frz. /it und ital.
letto wird thematisiert, sondern auch die abweichende Natur des Deutschen, das
das lateinische Wort mensa aufnimmt, allerdings in verdnderter Bedeutung. Hier
ergibt sich fiir Lehrpersonen gleich zu Anfang die Méglichkeit, etwa mit Blick auf
die Karte des romischen Reiches im vorderen Faltcover des Lehrmittels die Griin-
de darzulegen, warum in Deutschland keine romanische Sprache gesprochen
wird'?, und darauf einzugehen, warum sich das Lateinische mensa in einem Wort
aus dem universitiren Kontext wiederfindet. Ahnlich ist auch die Folgefrage aus-
gerichtet: , tabula heif§t auf Deutsch ,Brett’. Findest du deutsche, franzésische und
englische Worter, die auf tabula zuriickgehen?* Mit Blick auf die Bedeutungsver-
schiedenheit von ,Tafel’ und ,table’ im Gegensatz zum lateinischen ,Brett® wird
hier gleich zu Beginn die Komplexitit von Wortverwandtschaften thematisiert
und damit der Enttduschung vorgebeugt, die notwendig auf die oftmals simplifi-
zierte Werbepropaganda von der Quasi-Identitit der Sprachen folgt (, Wer Latein
lernt, kann automatisch Italienisch sprechen®). Eine Unbefangenheit im Umgang
mit dieser Komplexitit soll auch durch spielerische Aufgaben vermittelt werden,
etwa durch das Thema der ,makkaronischen‘ Texte aus verschiedenen Sprachen
(Abb. 3) und die Aufforderung, selbst solche Texte zu verfassen: ,Ecrivez a short
Rede della Europa® (1.62.7). Anders ist ein mehrsprachiger Ansatz kaum méglich:
Schwierigere Aufgaben wie etwa das Erkennen ,schwarzer Schafe’ in einer Reihe
fremdsprachiger Worter —z.B. das Schiilerinnen und Schiilern eher nicht bekann-
te italienische Wort ancorare zwischen engl. announce, frz. annoncer und dt. an-
noncieren — kénnten die Lernenden abschrecken, da sie befiirchten, aufgrund von
Wissensliicken zu ,versagen’; sind sie jedoch an einen lockeren Umgang mit der
komplexen Materie gewdhnt, akzeptieren sie leichter einen Zugang zu Sprache,
der cher auf allgemeinem sprachlichen Interesse und Neugierde aufbaut denn auf
Perfektionsstreben.'?

12 Die Unterschiede zwischen der germanischen und der lateinischen Welt werden noch 6fter thema-
tisiert, so auch in 1.31.6 angesichts der Bezeichnungen der Wochentage, die in den romanischen
Sprachen nach den rémisch-griechischen Gottheiten benannt sind (z.B. Giove-di, Vener-di), im
Deutschen und englischen hingegen nach den germanischen (Donners-tag, Frei[altag). Vgl. auch
Ex. 2.18.1.

13 Entsprechend sind auch die komplett fremdsprachigen Teile des Lehrmittels zu verstehen, z.B. die
franzésisch- bzw. italienischsprachigen Schiilerinterviews mit dem ehemaligen Kantonsarchiolo-
gen des Kanton Wallis, Frangois Wiblé, iiber die romische Vergangenheit von Martigny (3.18f.),
und mit dem Leiter des Basler Antikenmuseums, Andrea Bignasca (3.58f.), oder der spanisch-
sprachige Dialog iiber berithmte Persdnlichkeiten im romischen Spanien zwischen einem Basler
Spanischlehrer und dem Lehrbuchautor Rolf Gutierrez (3.147). Die Schiilerinnen und Schiiler
sind hier nicht angehalten, die Texte vollstindig zu verstehen oder gar ins Deutsche zu ibersetzen;
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1. Europanto

(2) Ein gewisser Diego Marani hat 1997 zum Spass angefangen, verschiede-
ne europdische Sprachen miteinander zu vermischen. Er nannte den so
entstandenen Sprachmix <Europanto>. Andere sprechen von einer <Mak-
karoniade>. Die Idee ist uralt. Schon im 15. Jahrhundert spielten Autoren
auf diese Weise mit Sprachen. Berithmt sind die Briefe von Mozart und
Orlando di Lasso. Orlando di Lasso hat Ende des 16. Jahrhunderts seinem
Herrscher folgenden Brief geschrieben:

«Mit Hilfe des Hochsten sind wir in Miinchen angekommen, aber derart
miide und erschossen, wie ich meiner Lebtag noch nicht gewesen. (...)
Meine Frau und mein kleiner Wilhelm befinden sich recht wohl, Gott
Lob, und alle kiissen wir eurer Fiirstlichen Gnaden demiitigst die Hénde.»
Quelle: Orlando di Lasso, Briefe, hrsg. v. Horst Leuchtmann, Wiesbaden 1977, S. 104 (Nr. 16).

- Wie viele Sprachen hat Orlando di Lasso verwendet?
Abb. 3: Makkaronische Sprachspiele (Ex. 2.22)

Ein weiterer Aufgabenkomplex betrifft das verwandte Thema Fremdwérter, also
Vokabular aus einem héheren als dem alltiglichen Register. In mehreren Aufga-
ben wird erklirt, wie das lateinische Vokabular bei der Dechiffrierung solcher
Worte behilflich sein kann (im Deutschen oder einer fremden Sprache), z.B. bei
den Begriffen Visier, visibility und Filiale (Ex. 2.5.15), protegieren, insolvent,
simultaneously (Ex. 2.11.15). Dasselbe gilt fiir lateinische Wendungen, die im
Deutschen verwendet werden, z.B. pro forma oder ad acta (Ex. 2.31.12; Ex.
3.8.22).

es geht cher um die Erkenntnis, dass sie grofie Teile einer Sprache verstehen, die sie nie gelernt
haben oder in der sie sich bisher noch unsicher fiihlen.
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4.2 Morphologie als Strategie beim Verstehen und Behalten

Die zahlreichen Hinweise auf die Anwendungsméglichkeiten eines panromani-
schen Wortschatzes werden durch die systematische Einiibung von Strategien er-
ginzt, die beim Erwerb dieses Wortschatzes helfen kénnen. Die Aneignung eines
fremdsprachigen Vokabulars ist fiir zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler eine eher
unattraktive Beschiftigung; oft stellen sie sich darunter eine rein mechanische
Auswendiglernerei vor. So bekundeten im Zuge der noch laufenden Begleitstudie
zum Lehrmittel Aurea Bullarecte' mehrere Latein-Anfingerinnen und -anfinger
grofles Interesse daran, die Sprache Latein zu lernen oder sich durch das Lateini-
sche den Zugang zu modernen Fremdsprachen zu erleichtern — aber gleichzei-
tig beantworteten sie die Frage ,,Was glaubst du, kénnte dir weniger gefallen?”
entschieden mit ,,Worter lernen®. Ein wichtiges Ziel des Lehrbuchs Aurea Bulla
besteht folglich darin, Schiilerinnen und Schiilern die Scheu vor der Vokabel-
arbeit zu nehmen und ihnen Strategien zur Erarbeitung eines mehrsprachigen
Wortschatzes mitzugeben. Hier sind nicht in erster Linie Tipps zum sinnvollen
Vokabellernen gemeint, obwohl es auch dazu®® und zur effizienten Verwendung
von Worterbiichern'® Anregungen gibt, sondern die fundierte und systematische
Férderung eines morphologischen Grundverstindnisses, durch das die Effizienz
des Lernens gesteigert werden kann. Letzteres ist natiirlich keine neue Erkennt-
nis', so ist etwa der verbreitete Klett-Grundwortschatz Latein in Wortfamilien
eingeteilt (Habenstein u.a. 1992). Idealerweise erleichtert dies das Lernen massiv
— Komposita miissen nicht mehr eigens gelernt werden, sondern sind durch die
bekannten Wortbausteine erschliefSbar. Allerdings zeigt sich immer wieder, dass
ein morphologisches Grundverstindnis sich nicht automatisch und ohne Anlei-
tung einstellt, etwa an einer Rezension des Grundwortschatzes im Internet:

Schade ist nur, dass es meist nur eine Bedeutung pro Wort gibt, z.B.: ,occidere’ kann
sowohl tdten heiflen, als auch sterben oder umkommen. Ein grofer Unterschied, das

14 Die Studie wird von der PH FHNW durchgefiihrt und soll 2019 abgeschlossen sein; zunichst
wurden im August/September 2017 Schiilerinnen und Schiiler, die gerade begonnen hatten, mit
Aurea Bulla zu arbeiten, auf ihre Deutsch- und Mehrsprachigkeitskompetenzen hin getestet und
zu ihren Erwartungen an das Fach Latein befragt. Im Abstand von je einem Jahr wird der Test nun
noch zweimal wiederholt bzw. die Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler zu ihren eigenen
Fortschritten erhoben.

15 Zum Beispiel die Anregung in Ex. 1.2.5: ,Schreibe diejenigen Worter, die du dir nicht gut merken
kannst, auf eine Karteikarte. Notiere auf der einen Seite oben rechts die Lektion und in der Mitte
das lateinische Wort. Fiige nun alles Mogliche bei, das dir helfen kann, dir das Wort zu merken.
Vielleicht ist es eine Zeichnung, ein fremdsprachiges Wort oder eine lustige Eselsbriicke. Auf der
Riickseite notierst du dann die deutsche Bedeutung.“

16 2.61f, Ex2.15.12, Ex. 2.17.

17 Zu systematischen Behandlungen des Problemfelds ,Wortschatzarbeit® vgl. z.B. Nickel 1999, Kuh-
Imann 2009, Schirok 2010.
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kann einen verwirren, wenn man nur eine Bedeutung kennt, aber eine andere in dem
zu libersetzenden Text gemeint ist.'®

Hier fehlt die Kenntnis der verschiedenen Etymologien von occidere und occidere,
dessen langes bzw. kurzes i sich durch die Herkunft von caedere ,fillen, téten bzw.
cadere J[fallen® erklirt; offenbar hat der oder die Rezensierende den Grundwort-
schatz anleitungslos verwendet und vom Ordnungsprinzip nach Wortfamilien
nicht voll profitiert.

Um solche Missverstindnisse zu vermeiden, werden in Aurea Bulla gezielt mor-
phologische Kenntnisse geschult, und zwar sowohl mit Bezug auf den lateinischen
Wortschatz als auch im Hinblick auf den mehrsprachigkeitsdidaktischen Nutzen.
Beim Erwerb des lateinischen Vokabulars werden die Schiilerinnen und Schiiler
schon zu Beginn des zweiten Kapitels auf das Phinomen der ,Wortfamilie® auf-
merksam gemacht und dazu aufgefordert, Beispiele zu sammeln (Ex. 1.7.2; Ex.
1.23.10). Die Effizienz eines morphologischen Bewusstseins geht den Lernenden
z.B. auf, wenn sie Worter nicht mehr neu lernen miissen, sondern erschlieflen
konnen, z.B. bei Aufgabentypen wie Ex. 3.8.23, wo die Schiilerinnen und Schiiler
mit Hilfe bekannter Suffixe wie -osus und -zas sowie bereits gelernter Vokabeln
wie mons, gratia, celer die Bedeutung neuer Worter wie gratiosus, montuosus oder
celeritas erkennen konnen.

Entsprechend werden morphologische Erliuterungen auch bei mehrsprachig-
keitsdidaktischen Aufgaben vielfach eingesetzt; so werden die Personalendungen
lateinischer Verben im Franzésischen wiedergefunden (1.21.12, 1.83.6, 1.84)
oder die Deklinationsklassen im Franzésischen und Italienischen thematisiert
(1.54) — hier wird den Schiilerinnen und Schiilern z.B. eine Erklirung fiir die son-
derbare Pluralendung der franzésischen Worter auf -a/ geliefert: animaux. Wieder
sind Wortbausteine wie die Suffixe Thema; so sollen die lateinischen Endungen
-tudo, -sio, -tio, -io in ihren neusprachlichen Ableitungen angegeben oder gesucht
werden (3.79, 3.158). Soweit méglich, wird die spezifische Bedeutung eines Suf-
fixes auch ausfiihrlicher behandelt, z.B. im Falle des ,Mittels -mentum (1.122f.).
Von entscheidender Bedeutung sind auch die hiufig bedeutungstragenden Pri-
fixe, die immer wieder neu thematisiert werden: Schon 1.58 werden die Begriffe
Simplex und Kompositum anhand des Prifixes ad eingefithrt (ad-vocare, ad-dice-
re), das sich 3.121f. neben 17 weiteren Prifixen in einer mehrsprachigen Tabelle
mit lateinischen, deutschen, franzésischen und englischen Beispielen findet, die
zusitzlich um Erlduterungen zu Sprachgeschichte und Bedeutungsverschiebung

18 https://www.amazon.de/Grund-Aufbauwortschatz-Latein-Neubearbeitung-Habenstein/product-
reviews/3126042201/ref=cm_cr_dp_d_show_all_btm?ie=UTF8&reviewerType=all_reviews (Ab-
rufdatum: 16.10.2018).
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erginzt ist (Abb. 4). In den Exercitia-Binden 2 und 3 schliefllich hiufen sich
Ubungen zu Worterschlieungen iiber Suffixe'® (Abb. 5) und Prifixe (Abb. 6)%.

SIMPLEX UND KOMPOSITUM (2) o
3
Simplicia (Plural von Simplex) und Prifixe sind zu zahlreichen Komposita =
kombiniert worden. Dabei ergaben sich oft Assimilationen und Vokalschwi- 2
chungen (vgl. Lingua, Caput VI, S. 74). E
5
Zusammenstellung der wichtigsten Prafixe:
Bedeutung lateinische Beispiele deutsche Beispicle franzésische  englische
Beispiele Beispiele
a-, ab- (abs-, au-)
> weg-, ab- abesse, auferre Absenz, Ablatiy avertir toavert, to abduct
ad-*
>hin, hinzu-  accedere, adicere Adjektiv apporter access
ante-
- voran-,vor-_ antecedere, anteponere antéposer _antecedent
circum-
- um - herum ire, ci circonflexe
com-, con-, co-*
>zusammen-  convenire Konvent la constitution_to
com-, con-, co-*
>verstirkend  commovere
de-
herab-, weg-  descendere, deponere _deponieren descendre _to depose
ex-, e-
- heraus-, aus-_exire, educere exponieren Texposition f. _exit
in*
- hinein-, ein-, an-_inducere, impellere Induktion, Impuls Tincubation f. _inspector
in-*
Sun- iniustus, iniquus inadaquat inaudible _incredible
inter-*
> zwischen-, unter- ion, I ion f. i
ob-*
- entgegen-, gegen-  offerre, opponere Offerte, Opposition Tobjectionf.  opponent,
10 occur
per-
> durch- perspicere Perspektive permanent  perfect,
to perform
post-
- nach-, hinter- r i i ire__postnatal
prae-
> vor, davor praecedere, pracesse _Préijudiz, Pri précédent _to prevent
pro-
hervor-,vor-_ procedere, proicere Prozess, Projekt la projection  to promote
re-
- zuriick-, wieder-_revenire, redire Rezession, Reduktion _ réduire review
trans-, tra-
- hiniiber-, iber-  traducere, transferre Transport, le trajet transfer
transatlantisch
* Bei diesen Préfixen tritt héufig Assimilation auf.
Das Prifix ex- hat seit dem 18. Jahrhundert die zusétzliche Bedeutung <ehe-
malig> entwickelt. Zum Beispiel: <Exmann>, <Extrainer> usw.
121

Abb. 4: Prifixe (Band 3.121)

19 Zum Beispiel Ex. 2.24.17f,, Ex. 2.25, Ex. 2.29.9, Ex. 2.30.10 (Abb. 6), Ex. 2.32.13, Ex. 3.36.1.
20 Zum Beispiel Ex. 3.1£.3-5, Ex. 3.26.6, Ex. 3.34.
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Prifixe

- Welche Prifixe erkennt ihr in den folgenden Begriffen?
- Kennt ihr ihre Bedeutung?

BEGRIFF PRAFIX BEDEUTUNG DES PRAFIXES
Priposition

international

Aversion

Induktion

descendre

injuste

apporter

to promote

transfer

- Gelingt es euch, deutsche Worter zu bilden, die mit dem Prifix e, ex und einem der
folgenden Verben zusammengesetzt sind?
cedére
ponére
trahére
currére

Abb. 5: Ubung Prifixe (Ex. 3.34)

@ u. Die Suffixe -0s -us, a, um und -bil -is, -e
im Franzosischen und Englischen

- Leite aus den Nomen Adjektive mit den franzésischen und englischen
Suffixen ab!

Beispiel: en: You can believe this. - It is believa-ble.
A f: Iy a du danger. - Clest danger-

B) en: You can achieve it. - Itisachieva-
¢ f= Tu peux boire 'eau. -~ L’eau est buva-
D) en: YOU can get it. > Itis availa-

£) f: Le film m’ennuie. - Le film est ennuy-

F) en: There is an advantage. - It is advantage-
6 f: Elle a du courage. - Elle est courag-
H) en: YOU cannot count - The mosquitos are uncounta-
the mosquitos.
I f: Lajoie de - Joy- anniversaire!
I'anniversaire.
en: You can drink the - The water is drinka-
water of this fountain.

o

Kl en: There is poison - The drink is poison-
in the drink.
1 f= On ne peut pas - Cette faute est inexcusa-

excuser cette faute.
M f= Il aime une femme. - Il est amour-

N en: You can eat this. - This is edi-
0) en: I can read your - Your writing is perfectly legi-
writing.

Abb. 6: Ubung Suffixe (Ex. 2.30)
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4.3 Syntax

Wortschatzarbeit ist ein zentrales Anliegen der Aurea Bulla, aber auch die syntakti-
schen Parallelititen und Entwicklungen verschiedener Sprachen spielen eine grofle
Rolle. Der Ansatz, lateinische Grammatik per se als isolierten Sprachlehrgang zu
vermitteln, wird konsequent vermieden, indem lateinische Syntax nie ohne Ver-
gleich mit neusprachlichen Phinomenen eingefiihrt wird. Entsprechend der in
den letzten Jahrzehnten gewonnenen Erkenntnis, dass durch den Lateinunterricht
auch die Deutschkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler massiv geférdert wird
(vgl. Kipf 2014a und 2014b), steht die deutsche Syntax hier von Anfang an im Fo-
kus, z.B. wird gleich zu Beginn der Kasuslehre (1.24) die Aufmerksamkeit auf die
deutschen Artikel gelenkt, durch die im Deutschen die Kasus angezeigt werden,
anders als im Lateinischen. Gerade fiir dialektsprachige Schiilerinnen und Schiiler
ergeben sich hier unter Umstinden neue Erkenntnisse, da die Nominativ- und
Akkusativ-Artikel in den meisten Schweizer Dialekten gleich klingen, woraus sich
im Schriftdeutschen entsprechend hiufig eine Fehlerquelle ergibt (,ich habe ein
Mann getroffen®). Eine weitere Schwierigkeit sowohl fiir dialeke- als auch fremd-
sprachige Schiilerinnen und Schiiler besteht in den Komplexititen der schriftdeut-
schen Satzstellung. Folglich wird bei der Einfithrung lateinischer Nebensitze in
Caput VI auch die verinderte Satzstellung in deutschen Nebensitzen ausfiihrlich
behandelt (2.72f), und beim Thema der Nebensitze bieten sich natiirlich auch
Ubungen zur Kommasetzung im Deutschen an (Ex. 2.13.6, Ex. 3.41.16).

Neben zahlreichen weiteren Ubungen und Erklirungen zum Deutschen bietet das
Lehrbuch auch im syntaktischen Bereich eine grof3e Fiille an Ubungen zum Eng-
lischen, Franzésischen (z.B. 1.121 die Erkldrungen zu dativischen Wendungen in
beiden Sprachen) oder zum mehrsprachigen Vergleich. Hier geht es nicht immer
um unmittelbare Anwendbarkeit; Ziel des Lehrbuchs ist auch Sprachbetrachtung,
also das Aktivieren einer Reflexionsebene und die Forderung eines grundsitzli-
chen Interesses an Sprache durch kleine Erkenntnisse. Eine typische Aufgabe fin-
det sich zu Beginn des ersten Bandes (1.26, Abb. 7):

@ — Vergleiche, wie die verschiedenen Sprachen das Subjekt ausdriicken!

LATEIN DEUTSCH FRANGAIS ESPANOL ITALIANO ENGLISH

amo ich liebe jlaime amo amo Ilove

amat er/sie liebt il/elle aime ama ama he/she loves
amamus wir lieben nous aimons amamos amiamo we love
amant sie lieben ils/elles aiment aman amano they love

— Was konnte der Grund dafiir sein, dass manche Sprachen das Subjekt
immer mit einem Personalpronomen ausdriicken, manche nicht?

Abb. 7: Mehrsprachiger Vergleich der Subjektsebene (Band 1.26)
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Die Erkenntnis, dass das Lateinische das Subjekt nicht explizit ausdriicken muss,
ist neu und verwirrend fiir Schiilerinnen und Schiiler, die bisher nur Deutsch,
Franzésisch und Englisch gelernt haben. Aus dem Vergleich mit den drei bekann-
ten Sprachen sowie den (in der Regel) noch unbekannten Sprachen Italienisch
und Spanisch ergibt sich eine Systematik des Phinomens: Sprachen, deren Verbal-
formen nicht eindeutig sind, miissen das Subjekt ausdriicken (z.B. klingen beim
franzosischen Verb aimer die 1., 2., 3. Person Singular und die 3. Person Plural
gleich); in Sprachen mit eindeutigen Personalendungen ist dies dagegen nicht né-
tig.

Andere Aufgabentypen richten sich gezielt auf Phinomene, die in den neusprach-
lichen Fichern Probleme bereiten konnen, z.B. auf die Ubereinstimmung von
Pridikatsnomen und Subjekt im Franzésischen. Im Vergleich der Sitze Mater cara
est | Die Mutter ist lieb / La mére est chére / The mother is kind (1.56) ergibt sich
wiederum eine Parallelitit des Lateinischen mit der romanischen Sprache, die nun
systematischer erscheint als bisher, da sich das Franzésische in eine sprachhistori-
sche Tradition einordnen lisst.

Eine dhnliche Gelegenheit bietet sich beispielsweise beim Thema Komparation
(3.31-35), wo die Steigerung iiber Suffixe (high-er) derjenigen iiber Steigerungs-
adverbien gegeniibergestellt wird (more intelligent). Im Lateinischen gibt es beide
Optionen, im Deutschen und im Franzdsischen/Italienischen nur je eine von bei-
den; im Englischen existieren beide Varianten abhingig von der Silbenzahl des zu
steigernden Adjektivs, eine Regel, die bei dieser Gelegenheit wiederholt oder neu
eingefithrt wird.*' Dies ist ein typischer Fall fiir das kurze Antippen einer The-
matik, der den neusprachlichen Unterricht entweder als Wiederholung erginzen
kann oder den Boden fiir die griindlichere Einfithrung des Phinomens im Eng-
lischunterricht bereitet. Ahnlich verhilt es sich z.B. mit den Tempus-Aspekten in
den modernen Fremdsprachen, die bei der Einfithrung des lateinischen Perfekes
angesprochen werden: Auch ohne ausfiihrliches Verhandeln des franzésischen Ge-
gensatzes zwischen passé composé und imparfait oder des englischen simple past
und past continuous kann den Schiilerinnen und Schiilern bewusst gemacht oder
in Erinnerung gerufen werden, dass Tempora eben nicht nur Zeitstufen, sondern
auch Aspekte wie die Dauer einer Handlung bezeichnen kdnnen. Vertiefungen
erfolgen zusitzlich in der Commentatio (,Viele Sprachen [...] unterscheiden in
Erzihlungen beim Tempus-Gebrauch zwei Aspekee. Kannst du sie erliutern?®)
und im zugehérigen Exercitia-Teil (z.B. Ex. 3.14f. 12-13: Abb. 8).

21 Zusitzlich wird eine sprachhistorische Erklirung fiir die Dominanz der von plus abgeleiteten Stei-
gerungsadverbien im Italienischen und Franzésischen gegeniiber den Ableitungen von magis in
anderen romanischen Sprachen geboten (3.35). Ergiinzt wird die Thematik auch im Commenta-
tio-Teil von Caput XI (Ex. 3.10): ,Erklire einem Freund oder deiner Familie, wie es ausgehend
von den lateinischen Komparativ-Formen zu den Komparativ-Bildungen im Franzésischen, Italie-
nischen und Spanischen kam.“
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12. Welches Tempus darf’s denn sein?

- Wihle im folgenden Ausschnitt aus Aurea Bulla das richtige Tempus aus!

N

Vor dem Eingang verabschiedeten sich () were saying goodbye - () said
goodbye) die Frauen von Quintus. Dieser ging () was going - () went) schnur-
stracks ins Mdnnerbad. Wihrend sie voller Staunen durch die riesige Anlage
spazierten () were walking - () walked), erzéhlte () told - () was telling)
ihnen Attia vom Leben in Rom. Als sie spiter das apodyterium, die Garderobe,
betraten (( ) were entering - () entered), rief Attia eine junge Sklavin heran
() appelait - () a appelé). «Pass auf unsere Sachen auf», sagte sie () disait -
() adit), «den Lohn bekommst du hinterher bei uns zuhause, wir wohnen nur ein
paar Schritte von hier auf dem Aventin.»

Die Frauen entkleideten sich () se déshabillaient - () se sont déshabillées)
und iibergaben () tradebant - () tradiderunt) der Sklavin ihre Sachen. «Es wird
furchtbar viel gestohlen hier, erklirte () explanabat - () explanavit) die Tan-
te, «und auch den capsariae hier kann man nicht trauen. Wenn man sie vorher
bezahlt, sind sie meistens weg, wenn man aus dem Wasser steigt. Und nackt

zuriicklaufen wollt ihr wohl kaum.» Julia lachte () ridebat - () risit).

Die blau markierten Pradikate des folgenden Textes stehen alle im Pri-
teritum. Im Lateinischen kénnten die Pridikate mit erzéhlendem Perfekt
oder Imperfekt wiedergegeben werden. Welches Tempus wiirdest du im
Lateinischen erwarten? Begriinde deine Wahl, indem du auf die Funk-
tionen dieses Tempus verweist!

Valens irrte durch die Strassen von Augusta Raurica, als sei er noch nie dort
gewesen. Seit Julias Abreise fiihlte er sich in der eigenen Heimat fremd. Seine
liebste Freundin war weg, und nach wie vor wusste er nicht, wer er wirklich war.
Mit seinem Vater konnte er nicht reden; der fing in letzter Zeit immer wieder
von der Hochzeit mit Baudoaldus’ Tochter an. Valens hatte keine Freude mehr an
seinem Heimatstddtchen Basilia.

Parallelititen und Gegensitze zwischen den einzelnen Sprachen ergeben sich im-
mer wieder anders; so zeigt sich z.B. bei der Einfithrung des Genitivs eine Ge-
meinsamkeit des Deutschen und Lateinischen im Gegensatz zu anderen Spra-
chen: Beim Ubersetzen des lateinischen Genitivs ins Deutsche, Franzésische und
Englische (2.101.9) wird deutlich, wie Kasus durch Pripositionalausdriicke er-
setzt worden sind (Scio Mercurium filium lovis et Maiae esse — Je sais que Mercure
est le fils de Jupiter et de Maia / I know that Mercury is the son of Jupiter and Maia) >
Hier wird sich unweigerlich eine Diskussion tiber das Deutsche einstellen, wo der

Abb. 8: Mehrsprachiger Vergleich des Tempusgebrauchs (Ex. 3.14)

22 Vgl. auch 2.107-109 zu den possessiven und partitiven Funktionen im Englischen und Franzosi-

schen.
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Genitiv auch nur noch schriftsprachlich gebraucht wird, wihrend in der miindli-
chen Sprache die Priposition ,von‘ dominiert. Sprachentwicklung wird so leben-
dig: Die Schiilerinnen und Schiiler bemerken, dass sie selber Teil eines aktuell im
Deutschen stattfindenden Sprachwandels sind, der in anderen Sprachen bereits
abgeschlossen ist.

4.4 Ubersetzen

Das Schulfach Latein wird hiufig mit der Titigkeit des Ubersetzens assoziiert. In
der Tat besteht im Ubersetzen bis heute eine Kernkompetenz des Altsprachenun-
terrichts, gar ein unique selling point, da der neusprachliche Unterricht nachvoll-
ziechbarerweise mehr auf Sprachproduktion ausgerichtet ist. Auf das Ubersetzen
zu verzichten und den lateinischen Sprachunterricht auf theoretische Vergleiche
und Reflexionen zu beschrinken, wire ein grof§er Verlust: Durch das Suchen nach
deutschen Entsprechungen fiir lateinische Wendungen und das bisweilen durch-
aus miihselige Ringen um passende deutsche Formulierungen wird die Deutsch-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in hohem Mafle geschult. Natiirlich
wire derselbe Effekt auch im neusprachlichen Unterricht erzielbar, wenn man
englisch- oder franzésischsprachige Texte ins Deutsche tibertragen liefle; diese Té-
tigkeiten werden aber in wesentlich geringerem Umfang trainiert, da die Zielset-
zungen im Englisch- und Franzosischunterricht eben tiberwiegend Kompetenzen
in der neuen Sprache betreffen und nicht die Kompetenz im Deutschen.?

Die letztere ist im Ubersetzungsprozess aus dem Lateinischen immer Thema, ge-
rade, wenn es um Sprachregister oder auch den Vergleich der Qualitit bereits
vorhandener Ubersetzungen geht (vgl. hierzu beispielsweise Nickel 2004; Weif}
2007). Auch in Aurea Bulla ist dieses Thema mehrfach berticksichtigt. Die erste
ausfiihrliche Behandlung findet sich 2.65.9-11, wo ein kurzer Abschnitt der latei-
nischen Fabula niher betrachtet werden soll:

Tum hostes coniuncti legionem IX Victricem Piam, quod invalidissima est, petunt. Dum
omnes milites dormiunt, subito nocte castra oppugnant, vigiles occidunt. Trepidatio maxima
in castris est. Utraque pars vehementer pugnat. (2.63)

Im Anschluss soll die Qualitit der folgenden Ubersetzung beurteilt und eine bes-
sere Version erstellt werden (2.65.9f.):

Dann erstreben die vereinigten Feinde die 9. Legion Victrix Pia, weil sie am schwichs-
ten ist. Wihrend alle Soldaten schlafen, bestiirmen sie plétzlich in der Nacht das Lager,
toten die Wachen. Die Aufregung ist am grofften im Lager. Jede der beiden Seiten
kimpft heftig.

23 Vgl. z.B. den ,Lehrplan Gymnasien ab 2018 des Kantons Basel-Stadt, abrufbar unter https://
www.edubs.ch/schullaufbahn/gymnasium (Abrufdatum: 16.10.2018): Latein und Griechisch se-
hen als einzige Ficher Ubersetzungen ins Deutsche vor.



Neue Herausforderungen fiir neue Lateinlehrende

Die Schiilerinnen und Schiiler erfassen die minderwertigen Teile der Uberset-
zung idealerweise selbst: perunt ist mit ,erstreben’ nicht adiquat wiedergegeben,
sondern heifSt hier ,angreifen’; coniuncti wire besser pridikativ zu iibersetzen
(;Dann greifen die Feinde vereinigt ... an‘); der deutsche Hauptsatz ,toten die
Wachen® wire eleganter mit ,und’ anzuschliefen, auch wenn die Konjunktion
im Lateinischen fehlt; maxima ist kein echter Superlativ, sondern hier elativisch
zu iibersetzen (,Die Aufregung ist riesengrofy’); statt ,heftig’ stellt etwa ,erbittert’
ein passenderes Adverb zum Verb kimpfen‘ dar; andere Kleinigkeiten lassen sich
ebenfalls diskutieren. Hier zeigt sich die ganze Komplexitit des Ubersetzens, von
unterschiedlichen Wortbedeutungen bis hin zu syntaktischen Feinheiten; auch
die bei Schiilerinnen und Schiilern bisweilen vorherrschende Vorstellung einer
Schwarz-Weif3-Dichotomie zwischen Richtig und Falsch gerit ins Wanken: ve-
hementer heifdt ja schlieflich ,heftig’ — das steht so im Worterverzeichnis (2.167).
Dennoch ist die Ubersetzung hier nicht ideal; stattdessen muss je nach Situation
eine bessere Variante gesucht werden.

Auch das Thema Sprachregister kommct hier nicht zu kurz. Schon bei der zitierten
Aufgabe der Ubersetzungsverbesserung besteht die Auflage, dass die deutsche Ver-
sion der Erzdhlsituation entsprechen soll: ,[es] handelt sich bei Marcus Messors
Bericht um eine Erzihlung im vertrauten Familienkreis“. Denkbar wiren also
auch umgangssprachlichere Wendungen, was wiederum gegen das deutsche Ad-
verb ,erbittert’ spricht; hier sind die Schiilerinnen und Schiiler angehalten, sich zu
tiberlegen, wie sie selbst ihren Familien Bericht erstatten wiirden; der Kreativitit
sind keine Grenzen gesetzt.

AnschliefSend werden die Lernenden kurz theoretisch orientiert:

Das Ziel der Ubersetzungsarbeit in AUREA BULLA ist es, deutsche Ubersetzungen zu
verfassen, die im Deutschen den Stil und die Situation der lateinischen Texte méglichst
treffend wiedergeben. Eine gute Ubersetzung soll dem Leser, der Leserin so unmittelbar
verstindlich sein, dass er, sie gar nicht mehr bemerkt, dass es sich um eine Ubersetzung

handelt.

In der folgenden Aufgabe sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu einem weiteren
Abschnitt der lateinischen Fabula eine eigene Ubersetzung erstellen und ,nach
moglichst treffenden deutschen Formulierungen® suchen, die an einer fremden
Ubersetzung geiibte kritische Haltung also nun gegeniiber dem eigenen Produke
einnehmen.

Bei einem weiteren Abschnitt der Fabula sind die Schiilerinnen und Schiiler ge-
fordert, ihre Ubersetzungen untereinander zu diskutieren — die Lehrperson tritt
als beurteilende Autoritit in den Hintergrund — und auch eine Ubersetzung in
ihr eigenes Idiom, z.B. Mundart, zu erstellen (2.67.17-19). Hier soll ein selb-
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stindiger, selbstbewusster und méglichst natiirlicher Umgang mit dem Thema
Sprachregister erreicht werden.?

Das Ubersetzen aus dem Lateinischen besteht natiirlich nicht nur in méglichst
passenden deutschen Rekodierungen; zunichst muss es auch um die Dekodie-
rung des Lateinischen gehen. Es empfiehlt sich, die Schiilerinnen und Schiiler
mit einem umfangreichen, schwierigen lateinischen Text nicht alleine zu lassen;
entsprechend steht in Aurea Bulla nicht die Aktivitit des Ubersetzens an sich im
Zentrum, sondern vor allem auch das Erlernen und Trainieren von Lesestrategien
zur Texterschliefung. Es findet sich kein lateinischer Text, der ,einfach so* iiber-
setzt werden soll; dies wire gerade bei den lingeren Fabulae der spiteren Lektio-
nen eine fiir jiingere Schiilerinnen und Schiiler ermiidende und langweilige Auf-
gabenstellung. Stattdessen gibt es abschnittweise ErschlieSungsschritte, die auch
als Vorbereitung fiir eine mogliche kiinftige Originallektiire gedacht sind; jedoch
kénnen auch Lernende, die das Fach Latein spiter nicht weiterfithren, von den
Strategien im Umgang mit fremdsprachigen oder komplexen deutschsprachigen
Texten profitieren. Ein Beispiel ist der mit 35 Zeilen recht lange lateinische Text B
in Caput VIII (2.138-140). Bei der vereinfachten Passage aus Plautus Amphitruo
handelt es sich um eine amiisante, aber auch einigermaflen komplexe Verwechs-
lungsgeschichte, bei der Gétter auf der Erde die Gestalt von Menschen annehmen.
Die Schiilerinnen und Schiiler absolvieren die folgenden Erschlieflungsschritte:
Vor der Lektiire wird ein Informationstext zum Inhalt der Komédie gelesen. An-
schlieffend wird der Text vorgelesen und erste Fragen via Horverstindnis geklirt:
»Welche Personen sprechen in dieser Szene miteinander? Welche weiteren Figuren
des Stiicks ,Amphitruo® werden erwihnt? Wer wird verpriigelt? Warum?“ (139).
Weiter werden die Schiilerinnen und Schiiler zum Austausch in der Lerngruppe
aufgefordert, um zusammenzutragen, was bereits verstanden worden ist.

Die nichsten Schritte der Texterschlieflung erfolgen in Tandemarbeit. Die Zeilen
3-17 werden aufgeteilt; es geht um InhaltserschliefSung zuerst alleine, dann mit
Hilfe der jeweiligen Tandempartnerin bzw. des Tandempartners. Weitere Auftrige
zum inhaltlichen Erfassen des Textes erfolgen punktuell, z.B. soll geklirt werden,
worin das crimen terribile besteht, das eine der Figuren erwihnt, oder es soll die
Verzweiflung einer anderen Figur anhand der Vokabeln im Text rekonstruiert wer-
den (perhorrescit, dolores terribiles, me miserum, perii). Erst dann wird ein Teil des
Textes tatsichlich ins Deutsche tibersetzt, und zwar mit dem konkreten Auftrag,
beim Register der Ubersetzung das Genre Komédie zu beachten.

Die Schiilerinnen und Schiiler erwerben hier verschiedene Strategien, sich einem
Text zu nihern: Schritt fiir Schritt wird der Inhalt durch Paratexte, Schliisselbe-

24 Sehr dhnlich gelagert sind die Ubersetzungsauftrige in Ex. 3.43£.18 und 21, wo es ebenfalls zu-
nichst um das Korrigieren einer ungeschickten Ubersetzung geht und anschliefend um das (un-)
passende Sprachregister im Deutschen.
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griffe und Wortfelder vorerschlossen; Langeweile wird durch den Austausch im
Tandem vermieden. SchliefSlich sind die Schiilerinnen und Schiiler so weit, dass
sie einen nicht zu umfangreichen Teil des Textes relativ miihelos ins Deutsche
tibertragen und sich gleichzeitig mit der spezifisch komddienhaften Recodierung
befassen konnen. An diese eigentliche Ubersetzungsarbeit schlief3t sich ein Refle-
xionsauftrag an: ,Erldutert euch gegenseitig, wie ihr beim Ubersetzen vorgegan-
gen seid” (140); hier kénnen Strategien wie etwa die bereits in Ex. 1.3.8 themati-
sierte Pendelmethode® detaillierter besprochen werden.

Die geschilderte Art der TexterschliefSung hat zum Ziel, die Lernenden mit Selbst-
bewusstsein auszustatten, was ihre Fihigkeiten zum Textverstindnis angeht; Ver-
sagensingste und -erlebnisse sollen durch die Kleinteiligkeit der Vorgehensweise
minimiert werden. Hier ist auch der kreative Aspekt entscheidend, der gerade
beim Ubertragen eines Komddientexts ins Deutsche eine spielerische Herange-
hensweise an das Ubersetzen befordern kann. Ziel ist eine Unbefangenheit im
Umgang mit fremdsprachigen Texten, die idealerweise auch auf den Umgang mit
komplexen deutschsprachigen Texten oder auf den neusprachlichen Unterricht
tibertragen werden kann.

Res Romanae AUFGABEN

BULLA > Wer trug eine bulla?

- Wie lange wurde eine bulla getragen?

5 - Wi sah eine bulla aus?

+ = Wou diente eine bulla?

« = Aus welchen Materialien konnte eine bulla bestehen?

> Kennst du heutige Briuche, mit denen Eltern ihre Babys und
heranwachsenden Kinder 21 schiitzen versuchen?

iches, et en cuir . Ell est remplie
amuletes proteciices pour dcateres mauas espits.Elle éait portée par

g do 17ams. @ Suche die Iranatlschen und enllschen Begefe, dio af olgende
lateinische Worter zuriickgehen:

cutsche Bedeutung hinzu!

- Trag i die Materialie
bestehen kann, auf Deutsch, Franzasisch und Englisch zusammen!

Abb. 9: Mehrsprachige Erschliefungsaufgabe (Band 1.44f.)

25 Vgl. auch die Einfithrung der Konstruktionsmethode in Ex. 2.3.2.
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Fiir letzteres ist auch durch einen weiteren Aufgabentyp gesorgt, der in der Au-
rea Bulla vielfach vertreten ist:*® In parallelen fremdsprachigen Texten (englisch,
franzésisch, italienisch und spanisch, bisweilen auch in ,exotischeren® Sprachen
wie Portugiesisch, Ruminisch oder Biindnerromanisch) werden Begriffe definiert
oder Sachverhalte erkldrt; die Schiilerinnen und Schiiler sind dazu angehalten,
einzelne Informationen aus den Texten herauszuziehen und der lateinischen
Wortherkunft der fremdsprachigen Vokabeln nachzugehen. Ein frithes Beispiel
ist die Definition der eponymen Bulla in 1.44f. (Abb. 9), wo die Schiilerinnen
und Schiiler aus je einem franzésisch- und englischsprachigen Text Informationen
tiber das fremdartige Objekt suchen sollen; anschliefSend sind die neusprachlichen
Ableitungen der lateinischen Vokabeln spiritus, protegere und differre gefragt. Die
Aufgabenreihe schlieft mit einer Erstellung des Wortfelds ,Materialien® in allen
drei Sprachen.

Auch bei den Fabula-Texten werden bisweilen neusprachliche Ubersetzungen
eingesetzt, um die Erschlieffung des Lateinischen zu erleichtern und sprachliche
Parallelen hervorzuheben (z.B. 1.83.2-4; 2.63-65).

5 Kulturgeschichte

5.1 Sprachgeschichte

Die Beschiftigung mit Sprache kann ohne kulturgeschichtlichen Rahmen nicht
funktionieren; entsprechend befasst sich auch Aurea Bulla nicht nur mit Sprach-
wandel, sondern auch mit dessen historischen Ursachen und der Verinderung
der Lebenswelten im Lauf der Zeiten. Oben ist schon erwihnt worden, dass die
Faltkarte des romischen Reiches und seiner Grenzen mit der Ausbreitung des
Romanischen in Zusammenhang gebracht werden kann und soll; weitere Lehr-
buchteile befassen sich ebenfalls mit dem Phinomen Sprachgeschichte, und zwar
auf sehr vielfiltige Artc und Weise: Schon zu Beginn des ersten Exercitia-Bandes
(1.4.13) wird der Begriff der Etymologie eingefiihrt und mit einfachen Erschlie-
Bungsiibungen erginzt; der Magazinteil ,Der Mensch und die Sprache® (1.64-69)
schligt einen breiten Bogen von der Entwicklung menschlicher Sprache an sich
tiber die indoeuropiischen Sprachfamilien bis hin zum Einfluss des Lateinischen
auf die germanischen Sprachen Deutsch und Englisch; im Lingua-Teil des Caput
VII und VIII werden lautliche Verinderungen vom Lateinischen zum Franzgsi-
schen grundsitzlicher erklirt — nicht ohne den Hinweis, dass es sich hierbei um
Tendenzen handelt und nicht um Regeln mit universeller Giiltigkeit (2.111f;

26 Weitere Aufgaben vom selben Typus finden sich 1.91.3, 1.128.13-19, Ex. 1.3£.9, Ex. 1.24.12,
2.51£.1-3, 2.54f.,, Ex. 2.33.15f., Ex. 2.38-41, 3.103f.1-4 und 7.
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2.145-148);” schliefSlich wird am Beispiel des lateinischen Wortes gratia verdeut-
licht, wie sich aus derselben Vokabel im Lauf der Zeit verschiedene Bedeutungen

ergeben kénnen (3.35, Abb. 10).

WORTER UND IHRE BEDEUTUNGEN: GRATIA

Das lateinische Nomen gratia besitzt
im Deutschen verschiedene Bedeu-
tungen, die alle gedanklich zusammen-
hingen.

Zunichst bedeutet das Wort so viel
wie <Anmut>, <Charme>. Personen, die
iiber<«Charme>verfiigen, weckeninan-
deren Menschen <Sympathie>. Sympa-
thischen Menschen erweist man ger-
ne eine <Gefilligkeit>, die wiederum
Dank> hervorruft.

- Suche im Deutschen und in den
modernen Fremdsprachen nach von
gratia abstammenden Begriffen,
welche die verschiedenen Bedeu-
tungen des Wortes wiedergeben!

Abb. 7: Lucas Cranach der Altere: Die drei Grazien (1530).

Abb. 10: Bedeutungsverschiecbungen (Band 3.35)

5.2 Interkulturelles Lernen

Es bleibt nicht bei einer rein diachron-historischen Betrachtung. ,Das antike
Rom* oder ,Latein’ sind keine genau definierbaren Kultur- oder Sprachkreise. Die
romische Antike lebt weit iiber die Grenzen Italiens hinaus fort, nicht nur in der
mittelmeerumspannenden Oikumene des romischen Reiches, sondern auch in
den Lindern, in denen die Rémer selber nie Fufd gefasst haben und die auf andere
(mehr oder weniger problematische) Weise westliche Kultur- und Sprachelemen-
te {ibernommen haben. Die Schiilerinnen und Schiiler, die heute Latein lernen,
befinden sich ihren Grofieltern und wahrscheinlich sogar Eltern gegeniiber in der
neuartigen Situation einer immer heterogener werdenden Gesellschaft, in der ver-

27 Entscheidend erscheint hier auch die Wiederaufnahme der Thematik im Reflexionsteil Commen-
tatio des Exercitia-Bandes: ,Du hast zwei RegelmifSigkeiten in der lautlichen Verinderung vom
Lateinischen zum Franzsischen kennengelernt. — Uberlege dir, wie dir dieses Wissen niitzlich
sein kann® (Ex. 2.25). Die Lautregeln werden den Schiilerinnen und Schiilern also nicht einfach
vorgesetzt, sondern ihre Anwendungsméglichkeiten (und implizit diejenigen weiterer Lautregeln)
werden auch iiber die im Buch gegebenen Beispiele hinaus reflektiert.
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schiedene kulturelle Hintergriinde und Bildungsbiographien aufeinandertreffen.
Aus diesem Grund eignet sich die Folie der rémischen Antike sehr gut als Modell
fiir die heutige Gesellschaft, und die Moglichkeiten, die sich daraus ergeben, wer-
den in Aurea Bulla vielfach genutzt.

Natiirlich konnen die Ziele hier nicht zu ehrgeizig sein. Ebenso wenig wie das
Fach Latein die Schiilerinnen und Schiiler befihigt, Spanisch zu sprechen, wer-
den Themen wie Sklaverei, Geschlechterrollen, Menschenrechte oder Religion in
Aurea Bulla erschépfend behandelt. Gerade in Bereichen, die in der Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler problematisch oder zumindest heikel sein kénn-
ten, darf keine Belehrung iiber heutige Zustinde erfolgen, die ohnehin immer
ungenau und pauschalisierend wire — man denke z.B. an den aktuell beliebten
Vergleich des trojanischen Fliichtlings Aeneas mit heutigen Gefliichteten (z.B.
Niemann 2016), der zwar naheliegt, aber die spezifischen Gegebenheiten der je-
weiligen Situation kaum addquat beriicksichtigen kann. Stattdessen werden in
Aurea Bulla Themen angesprochen, die bei heutigen Lernenden Resonanz finden
konnen, ohne aktiv Vergleiche zum Heute zu zichen; wenn dies geschehen kann
oder soll, finden sich die Anregungen in Form von Fragen wieder.

Dass in der romischen Welt gesellschaftliche Konflikte existieren, wie sie auch
heute an der Tagesordnung sind, ist zentrales Thema der Lehrbuchgeschichte: Va-
lens und Julia haben kaum eine Chance, als Paar zusammenzukommen, weil die
Uberwindung ihres Standesunterschieds nicht vorgesehen ist. Eine erste mogliche
Reaktion heutiger Schiilerinnen und Schiiler wire die spontane Annahme, dass in
der heutigen Welt Standesunterschiede keine Rolle mehr spielten; dieser naiven
Abgrenzung von der antiken Welt wird bereits nach dem ersten Kapitel der Lehr-
buchstory durch entsprechende Fragestellungen vorgebeugt: ,Lies die Erzdhlung
durch und notiere, aus welchen gesellschaftlichen Gruppen die Personen in der
Geschichte kommen! ... Diskutiert in der Lerngruppe, ob es auch in unserer heu-
tigen Gesellschaft verschiedene Schichten gibt!“ (1.15.4 und 8).

Ausgehend von der gesellschaftlichen Problematik, der sich die beiden Haupt-
figuren der Geschichte ausgesetzt sehen, verdndert sich ihre Perspektive auf die
Welt; hier kommt auch das Thema Sklaverei zur Sprache. In gingigen Latein-
lehrbiichern wird die Tatsache, dass in der Antike Menschen als Besitz gehalten
und gehandelt wurden, in verharmloster Form prisentiert, etwa im lateinischen
Lehrbuchtext der 2. Lektion des Lehrmittels Actio 1 (Holtermann u.a. 2005-
2007, Bd. 1, 20), in dem ein harmlos-harmonisches Familienleben mit Vater,
Mutter, Kindern und Sklaven suggeriert wird, wo jede Figur frohlich ihren Auf-
gaben nachgeht. Natiirlich kommen auch in Aurea Bulla Sklaven vor, ohne dass
das Thema jedes Mal ausfiihrlich behandelt werden kann, aber wenigstens gibt es
an ciner Stelle Gelegenheit: In der Geschichte von Caput VI (2.46-49) wird die
Lebensgeschichte der Sklavin Radoara berichtet, die im Zuge ihrer Versklavung
Entsetzliches erlebt haben muss; die Erzdhlung bringt wiederum den Protagonis-
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ten Valens dazu, das Phinomen der Sklavenhaltung generell zu hinterfragen. Wie-
der werden die Uberlegungen durch Aufgabenstellungen an die Schiilerinnen und
Schiiler weitergefiihre, die absichtlich offen gehalten sind: ,Beschreibe Radoadas
bisheriges Leben! ... Erfindet Lebensgeschichten der [2.49, hier Abb. 11] darge-

Abb. 11: Sklavendarstellung (Band 2, 49)

stellten Sklavinnen und Sklaven. Schreibt sie auf und hingt sie zusammen mit
einer Kopie der llustration im Schulzimmer auf.“ Bereits im ersten Band werden
im Rahmen der Res Romanae die gesellschaftlichen Rangordnungen in der Welt
von Valens und Julia erklirt (1.79f.), und die Schiilerinnen und Schiiler werden
erneut zum Vergleich mit heute aufgefordert (1.80.5); das Thema Sklaverei wird
direkt im Anschluss anhand einer recht drastischen Textpassage aus Varros De Re
Rustica (1.17.1). thematisiert, in der Sklaven unter den Arbeitsinstrumenten als
genus vocale bezeichnet werden, ,sprachfihig’ im Gegensatz zum genus semivocale
(halbsprachfihig’, also Tiere) und mutum (,stcumm’, also z.B. Fuhrwerke). Die
Schiilerinnen und Schiiler werden u.a. dazu aufgefordert, die (erstaunlich kurz
zuriickliegenden) Zeitpunkte zu recherchieren, an denen die Sklaverei in Europa
und Amerika abgeschafft wurde, und sich Gedanken iiber moderne Formen der
Sklaverei zu machen (1.81.7 und 9).

Themen dieser Art werden immer wieder aufgegriffen, zuletzt bei einer mehrspra-
chigkeitsdidaktischen Aufgabe, in der es zunichst darum geht, einen italienischen
und einen spanischen Text zum Thema Menschenrechte zu verstehen (Ex. 3.52f.);
in zweiter Linie werden die Schiilerinnen und Schiiler jedoch wieder zur Diskus-
sion aufgefordert: ,,Diskutiert, was ihr unter ,Wiirde des Menschen* versteht! Gibt
es Eurer Meinung nach Grenzen der Toleranz?“ (Ex. 3.53.7). Ziel dieser Art von
Aufgaben ist es, den Schiilerinnen und Schiilern die Kontinuitit gewisser Prob-
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lemstellungen aufzuzeigen und den historischen Hintergrund gesellschaftlicher
Haltungen zu beleuchten.

Auch Fragen nach Geschlechterrollen und -verhiltnissen spielen in Aurea Bulla
eine Rolle, zum Beispiel beim Thema der Heiratsbriuche, denen Valens und Julia
unterworfen sind (2.13-15) und die auf heutige Schiilerinnen und Schiiler zum
Teil drastisch wirken, z.B. die Vorstellung, dass die siebzehnjihrige Julia einen
tiber fiinfzigjahrigen Mann heiraten soll. Hier werden die geschlechtsspezifischen
Erwartungen auch sprachlich beleuchtet: Der Akt des Heiratens wird im Latei-
nischen nach Mann und Frau unterschieden; wihrend beim ersteren die aktive
Wendung in matrimonium ducere, ,in die Ehe fihren‘, verwendet wird, steht fiir
die Frau nubere mit einer Art Dativus commodi, etwa ,sich dem Manne verhei-
raten’. Wieder werden die Schiilerinnen und Schiiler zum Vergleich mit heuti-
gen Gebriuchen aufgefordert, diesmal auch mit Beriicksichtigung verschiedener
(eigener) Kulturkreise: ,,Welche Arten von Heiraten und gesetzlich anerkannten
Partnerschaften existieren heute in der Schweiz und in euren Herkunftslindern?“
(2.15.2).%8 Der Schritt von der rémischen Antike, in der ein Tavernenbub kei-
ne Biirgermeistertochter heiraten darf, zu heutigen Gesellschaften, in denen bei-
spielsweise homosexuelle Paare nicht heiraten diirfen oder bis vor kurzem nicht
durften, erscheint in einer solchen Diskussion nicht mehr allzu weit.

Die kulturelle Heterogenitit der Schiilerschaft wird auch bei weiteren Themen ins
Spiel gebracht, etwa bei den Feldern Bestattung und Jenseitsvorstellungen:

Welche Bestattungsriten kennt ihr? Vergleicht sie mit den romischen! Welche Vorstel-
lungen vom Jenseits sind euch aus eurem Kulturkreis bekannt? Vergleicht sie mit jenen
der Rémer! Kennt ihr Briuche, die mit der romischen Laren-Verehrung vergleichbar

sind? (2.130.1-4).

Diese Art offener Diskussion ermoglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, in
offener Pluralitit auch tiber religiése Vorstellungen zu sprechen, ohne dass Wer-
tungen vorgenommen werden: Der Vergleich wird nicht auferlegt, sondern ist von
den Lernenden frei wihlbar; zudem erfolgt er mit der weit entfernten Folie der r6-
mischen Antike, nicht in erster Linie zwischen heutigen Religionen. Gleichzeitig
erdffnet sich idealerweise ein Zugang zur polytheistischen und multikulturellen
antiken Gesellschaft, die sikulare Lebensweisen neben zahlreichen Kulten und
Religionen kennt.

28 Vgl. auch die Wiederaufnahme des Themas in der zugehérigen Commentatio Ex. 2.11: ,Notiere
dir zwei Gemeinsamkeiten und zwei Unterschiede zum Thema ,Heiraten® im antiken Rom und in
den heutigen Kulturen, die du kennst“, oder in 2.117.7-8, wo die Figur der heiratsfihigen jungen
Nausikaa thematisiert wird.
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6 Aurea Bulla in der Praxisphase: Einige Vorschlige

Wie eingangs gesagt, ist Lingua Latein bzw. Aurea Bulla fir den sehr speziellen Fall
einer unvorhersehbar heterogenen und immer neu gemischten Schiilerschaft auf
Sekundarstufe I geschaffen worden; mit Sekundarstufe II setzt am Gymnasium
der regulire Lateinunterricht ein. Eine Verwendung des Lehrbuches in anderen
Kontexten erscheint trotzdem ohne Weiteres moglich; gerade in der Praxisphase
miissen sich kiinftige Lehrpersonen allerdings meist an die vorhandenen Lehrmit-
tel halten. Dies schliefit jedoch eine Verwendung der Aurea Bulla keineswegs aus.
Im Gegenteil erscheinen die didaktischen Strategien des Lehrmittels fiir einen
zeitgendssischen Lateinunterricht in jedem Fall von Vorteil; sie sind ohne Schwie-
rigkeiten auch auf andere Lehrmittel anwendbar.

Fiir Lateinlehrpersonen, die sich heutzutage in der Praxisphase befinden, also
konfrontiert mit Lernenden, die ihnen wenig persénlich bekannt sind und tiber
deren Herkunft und Bildungsbiographie sie kaum oder gar nicht informiert sind,
mochte ich ausgehend von Aurea Bulla die folgenden Vorgehensweisen vorschla-
gen:

— Mehrsprachigkeitsdidaktik:

e Panromanischer Wortschatz: Beinahe alle Lateinlehrmittel bieten inzwi-
schen Parallelwdrter aus dem Deutschen oder aus modernen Fremdsprachen
an. Diese Ressource sollte nicht nur intensiv genutzt werden, sondern die
Schiilerinnen und Schiiler sollten auch aktiv dazu aufgefordert werden, wei-
tere Parallelen zu suchen — auch in ihren eigenen Herkunftssprachen. Bedeu-
tungsverschiebungen und ,falsche Freunde® sind hierbei ausdriicklich nicht
zu verschweigen. Der Fokus sollte hier auf einer entspannten Auseinander-
setzung mit Mehrsprachigkeit liegen, nicht auf sprachlicher oder sprachhis-
torischer Korrektheit.

* Morphologie: Lateinlernende sollten heutzutage keine Vokabeln mehr ler-
nen miissen, ohne grundlegende Kenntnisse in der Wortkunde zu erwer-
ben, die das Lernen deutlich eflizienter, logischer und angenehmer macht.
Die Ubersichten und Aufgaben in Aurea Bulla eignen sich hervorragend zur
linguistischen Sensibilisierung von Lateinschiilerinnen und -schiilern; sie
kénnen problemlos aus dem Lehrbuchkontext separiert und als gesonderte
Einheit verwendet werden, auch wenn mit einem anderen Lehrmittel gear-
beitet wird. Die Verbindungslinien zum panromanischen Wortschatz, aber
auch zu anderen Sprachen und zu deutschen Fremdwortern, sind evident.

* Syntax: Die Vorgehensweise von Aurea Bulla ist auch im Umgang mit an-
deren Lehrmitteln anwendbar. Beim sprachvergleichenden Lernen kann das
Streben nach Vollstindigkeit oder unbedingter Korrektheit auf Kosten des
Interesses an Sprachbetrachtung gehen; entsprechend scheinen hier gerade
auch spontane Diskussionen mit den Schiilerinnen und Schiilern erfolgsver-
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sprechend, indem das im Lateinischen neu behandelte Phinomen anhand
der den Lernenden bekannten Fremdsprachen diskutiert wird. Lehrperso-
nen sollten hier die Scheu ablegen, etwas ,falsch® zu machen: Auch wer kein
perfektes Franzésisch spricht, kann den Schiilerinnen und Schiilern Fragen
zum Dativ im Franzosischen stellen; auch wer kein Tiirkisch beherrscht,
kann tiirkischsprachige Lernende zum Gebrauch des Artikels in ihrer Her-
kunftssprache befragen. Hierdurch werden die Schiilerinnen und Schiiler
ermuntert, Sprache abstrakt zu betrachten und angstfrei Schliisse zu zichen,
die sie methodisch weiterbringen kénnen, auch wenn sie im Einzelnen nicht
immer richtig sind.

* Wie oben gezeigt, stellt die Aurea Bulla nicht die abgeschlossene De- und
Rekodierung eines Texts als Ziel in Aussicht; im Zentrum steht vielmehr der
Prozess des Erschlieflens, der auch reflektiert und somit auf andere Systeme
tibertragbar wird. Jeder lateinische Text, sei es in der Lehrbuch- oder in der
Lektiirephase, ist einfacher zu verstehen, wenn der Inhalt Schritt fiir Schritt
erarbeitet wird: durch Paratexte, Paraphrasen, Wortfelder, Schliisselbegriffe
etc. Die Ubersetzungsarbeit verliert viel von ihrer Miihseligkeit, wenn den
Schiilerinnen und Schiilern der Prozess an sich als interessant und vielseitig
anwendbar vermittelt wird; die Erkenntnis, dass eine einzige ,richtige’ Inter-
pretation nicht existieren kann, ist weit iiber den Lateinunterricht hinaus in
vielen verschiedenen Kontexten hilfreich. Dazu kommt die Betrachtung des
Produkes im Hinblick auf Sprachregister und Angemessenheit der Uberset-
zung, die als wichtige reflexive Mafinahme ganz grundsitzlich fiir sprachli-
che Nuancen sensibilisiert.

— Sprach- und Kulturgeschichte
Auch in diesem Bereich ist der Ansatz der Aurea Bulla tibertragbar. Sprachhis-
torische Abhandlungen finden sich inzwischen in anderen Lateinlehrbiichern,
z.B. das Kapitel ,Die Entstehung der romanischen Sprachen® in Aczio 2 (Holter-
mann u.a. 2005-2007, Bd. 2, 42f.); diese Uberblicksdarstellungen eignen sich
gut dafiir, Schiilerinnen und Schiiler fiir historische Linguistik zu interessieren.

Die Offenheit fiir kulturhistorische Zusammenhinge ist bei Lateinlernenden

normalerweise ohnehin gegeben; hier fungiert die romische Antike als neutrale

Vergleichskultur, an der moderne Phinomene gemessen werden kénnen. Auch
hier lohnt es sich in jedem Fall, die Herkunftskulturen der Schiilerinnen und

Schiiler miteinzubeziehen. Auch wenn das jeweils verwendete Lateinlehrmit-

tel kritische Faktoren wie etwa romischen Imperialismus oder Sklaverei nicht

thematisiert, kann dies in Form von Diskussionen mit den Lernenden oder
eigenstindiger Hintergrundrecherche geleistet werden.
Der heutige Lateinunterricht benétigt zeitgemifle Formate, die aktuellen Fak-
toren wie migrationsbedingter Mehrsprachigkeit, kultureller Heterogenitit und
bildungsbiographischer Diversitit Rechnung tragen. Das Lehrmittel Aurea Bulla
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und das Schulfach Lingua Latein verstehen sich als Beitrag zu dieser Akrualisie-
rung des Lateinunterrichts.

Es geniigt nicht, sich darauf zu verlassen, dass die lateinische Grammatik eine
positive Eigendynamik entwickelt, die auf die neusprachlichen Ficher und die
Deutschkompetenz der Lernenden wirkt. Stattdessen muss das vielgepriesene
sprachférdernde Potential des Lateinunterrichts konkret thematisiert und ein-
gesetzt werden. Ferner verdient es die multikulturelle und multilinguale Welt
der Antike, konsequent in ihrem Zusammenhang mit der Moderne dargestellt
zu werden, ohne Komplexititen zu vereinfachen und Probleme zu normalisieren
oder zu marginalisieren.

Hierbei soll Neugier tiber Perfektionismus siegen: Die Lernenden sollen dazu er-
mutigt werden, sich offen und experimentierfreudig zwischen den Sprachen zu
bewegen (auch ihnen unbekannten). Idealerweise fiihrt sie ihre Neugier auf Spra-
che zu der Entdeckung, dass sie mehr verstehen als sie glauben. Ziel ist, den heuti-
gen Schiilerinnen und Schiilern ein sprachliches und kulturelles Grundgeriist im
eigentlichen Wortsinn zu geben: keine definitive Konstruktion, sondern ein Ins-
trumentarium, das sie auch auflerhalb des Lateinunterrichts verwenden kénnen.
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Skalierte Kompetenzen im Lateinischen und der
Gemeinsame europiische Referenzrahmen (GeR) —
Status Quo und Perspektiven

Einleitung

Im ersten Abschnitt dieses Beitrags wird kurz die Wirkkraft des GeR dargestellt,
wobei sich der Fokus v.a. auf die ,sprachlichen Kompetenzen‘ (1.1) und die Rolle
des Begriffs ,Mehrsprachigkeit’ (1.2) richtet. Der zweite Abschnitt bringt die im
GeR skalierten Kompetenzen und den Lateinunterricht (LU) zusammen: Zuerst
werden in der Lateindidaktik vorhandene Uberlegungen zusammengefasst, um
den Status Quo im Hinblick auf den GeR darzustellen (2.1). Anschlieflend wer-
den Skalen vorgeschlagen, die auf den LU abgestimmt sind (2.2), sowie wiin-
schenswerte Skalen benannt (2.3); Uberlegungen zur Abstimmung von GeR und
Latinum folgen (2.4). Ein Fazit zu diesem Neuland sowie Desiderat der Lateindi-

daktik schliefft den Beitrag ab.

1 Der Gemeinsame europiische Referenzrahmen

Mag der GeR seit seiner Veroffentlichung 2001 durch den Europarat in der alt-
sprachlichen Didaktik und im LU bisher am Rande zur Kenntnis genommen
worden sein, so ist er zum Referenzwerk fiir die Praxis des modernsprachlichen
Unterrichts und zu einem integralen Bestandteil des fachdidaktischen Diskurses
avanciert.

In der Globalskala unterscheidet der GeR sechs Niveaustufen (Europarat 2001,
35): Al und A2 umfassen die ,Elementare Sprachverwendung, B1 und B2 die
LSelbststindige Sprachverwendung® sowie C1 und C2 die ,Kompetente Sprach-
verwendung®, wobei Letztere dem muttersprachlichen Niveau nahe kommt.!
Diese sechs Stufen werden bei Fremdsprachenkursen zur weiteren Differenzie-

1 Die Skalen des GeR fiir die allgemeine Beherrschung einer bestimmten Sprache und die Auftei-
lung in spezifische Kategorien der Sprachverwendung und der Sprachkompetenz soll es Praktikern
erleichtern, ,Lernziele zu spezifizieren und Lernerfolge in den unterschiedlichsten Bereichen zu
beschreiben, und zwar in Ubereinstimmung mit den wechselnden Bediirfnissen, den persénlich-
keitsbezogenen Kompetenzen und den Lernbedingungen der Lernenden® (Europarat 2001, 17).
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rung gewdhnlich unterteilt, wodurch sich Bezeichnungen wie A 1.2 oder B 2.1
ergeben.

1.1 Sprachliche Kompetenzen im GeR

Der GeR fithrt als Untergruppe der ,Kommunikativen Sprachkompetenzen®
(vgl. Europarat 2001, 109-130) sog. ,linguistische Kompetenzen® an, die neben
den ,soziolinguistischen und den ,,pragmatischen Kompetenzen® stehen. Die im
GeR gewihlte Ubersetzung linguistisch fir engl. linguistic wird hier tibernommen,
auch wenn es treffender wire, im Deutschen die Ubersetzung sprachlich zu wih-
len; jedoch hat sich im Deutschen diese Ubersetzung etabliert.?

Der GeR stellt in Kapitel 4 (,,Sprachverwendung, Sprachverwendende und Spra-
chenlernende®) und Kapitel 5 (,Kompetenzen der Sprachverwendenden/Lernen-
den®) zahlreiche Skalen fiir verschiedene sprachliche Aktivititen vor. Sie umfassen
die Sprachproduktion, die Sprachrezeption sowie die Sprachmittlung als fiinfte
Kompetenz, die sich neben den vier traditionellen Fertigkeiten Sprechen, Schrei-
ben, Horen, Lesen etabliert hat.

Exemplarisch seien hier die Bezeichnungen einiger Skalen genannt. Fiir die Ein-
schitzung der miindlichen Sprachproduktion gibt es Skalen wie ,Miindliche
Produktion allgemein®, ,Erfahrungen beschreiben®, ,Argumentieren®, ,Vor Pu-
blikum sprechen®; fiir die schriftliche Sprachproduktion ,Schreiben allgemein®
sowie eigene Skalen fiir ,Berichte und Aufsitze schreiben und ,Kreatives Schrei-
ben®. Auch die Sprachmittlung ist im GeR den ,Kommunikativen Aktivititen
und Strategien® zugeordnet, jedoch liegen dazu keine Skalen vor (Europarat 2001,
89f.). Im rezeptiven Bereich werden Horverstehen und Leseverstehen unterschie-
den sowie die audiovisuelle Kombination beider zur Einschitzung des sog. Hor-
Seh-Verstehens beim Umgang mit Filmen.

Aufgrund der starken Ausrichtung des GeR auf die Kommunikation sind viele der
vorliegenden Skalen wenig bzw. nicht relevant fiir den LU. Zu den sog. linguisti-
schen Kompetenzen gehoren im GeR auch die Bereiche Lexik und Grammatik,
die fiir den Auf- und Ausbau der Kompetenzen in den alten Sprachen zweifels-
ohne von grofler Wichtigkeit sind. Jedoch bietet der GeR in den Unterkapiteln
»Lexikalische Kompetenz (Europarat 2001, 111f.) und ,,Grammatische Kompe-
tenz® (ebd. 113-116) insgesamt nur drei Skalen fiir den Bereich Wortschatz und
Grammatik, nimlich zwei fiir den Wortschatz und eine fiir die Grammatik. Alle
drei Skalen sind ein Fundament, das fiir den LU zu gestalten ist.

2 Erhellend ist dazu folgender Hinweis: ,Die Bezeichnung linguistische Kompetenz® anstelle von
srein sprachlicher oder ,sprachlich-struktureller® oder ,grammatischer’ Kompetenz hat sich inzwi-
schen in Anlehnung ans Englische und Franzésische auch im Deutschen ziemlich eingebiirgert. Sie
hat den Vorteil, dass darunter ohne besondere Zusatzangaben neben der grammatischen Kompe-
tenz auch die lexikalische Kompetenz gefasst werden kann.“ Schneider & North 2000, 31.
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Auch fiir den altsprachlichen Unterricht interessant ist eine gewisse Beherrschung
von Aussprache und Intonation, die im GeR unter der ,Phonologischen Kom-
petenz® aufgefithrt wird, einschliefllich einer Skala (Europarat 2001, 117). Fiir
die ,,Semantische Kompetenz“ gibt es im GeR keine Skala, sondern recht selbst-
verstindliche Hinweise, nimlich dass lexikalische Semantik ,Fragen der Wortbe-
deutung” behandelt und grammatische Semantik die ,,Bedeutung grammatischer
Elemente, Kategorien® (Europarat 2001, 116). Hier konnte die Lateindidaktik
ebenfalls Eigenes entwickeln. Fiir die ,Pragmatischen Kompetenzen® liegen Ska-
len vor, jedoch bieten sie nicht viel Relevantes fiir den LU, denn , Sprecherwech-
sel“, , Flexibilicit, , Themenentwicklung® haben mit miindlicher Darstellung und
Dialog zu tun (Europarat 2001, 124f.).

Zu einer ,Mehrsprachigen Kompetenz' bietet der GeR bedauerlicherweise keine
Skala, obwohl gerade das Stichwort Mehrsprachigkeit ein so zentrales ist in die-
sem Referenzrahmen. Das sollte wiederum die Lateindidaktik anregen, hinsicht-
lich dessen Skalierung kreativ zu werden.

1.2 Mehrsprachigkeit im GeR

Die Fokussierung von Mehrsprachigkeit als ein zentrales sprachenpolitisches
Anliegen in Europa wird im GeR selbst als ein ,Paradigmenwechsel (Europa-
rat 2001, 17) fiir die Konzeption von Fremdsprachenunterricht bezeichnet.> Der
GeR definiert ,Mehrsprachigkeit® als mehrsprachige Kompetenz, die nicht blof§
einsprachige Kompetenzen addiert, sondern diese kombiniert und vielfiltig ver-
netzt (vgl. Europarat 2001, 163f.). Mehrsprachigkeit betont

die Tatsache, dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kon-
texten erweitert, von der Sprache im Elternhaus iiber die Sprache der ganzen Gesell-
schaft bis zu den Sprachen anderer Vélker [...]. Diese Sprachen und Kulturen werden
aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern
bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkennt-
nisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in Bezie-
hung stehen und interagieren. (Europarat 2001, 17)

Weiter heifdt es im GeR, man kénne auch auf die Kenntnis mehrerer Sprachen zu-
riickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen Textes zu verste-
hen, der in einer eigentlich unbekannten Sprache verfasst wurde; bezogen auf den
Wortschatz erkenne man dabei Worter aus einem Vorrat von Internationalismen,

3 Diese umfasst stichwortartig: Vermittlung und Aufbau individueller sprachlicher Repertoires inklu-
sive aller sprachlichen Fihigkeiten; gestufte Kompetenzen als Maf$stab fiir Leistung; Abschied vom
Vorbild des ,idealen Muttersprachlers®; Postulat der individuellen Mehrsprachigkeit; Entwicklung
mehrsprachiger Kompetenz als lebensbegleitende Aufgabe im Rahmen des gesamten Curriculums
und auflerhalb der Schule; Forderung von Lernerautonomie; Abbau der Mauern zwischen sprachli-
chen Fichern und Aufruf zur Zusammenarbeit unter den Fichern, vgl. Christ 2008 42.
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die nur in neuer Gestalt auftriten. Im GeR wird die somit verinderte Zielsetzung
des Fremdsprachenlernens hervorgehoben:

Aus dieser Perspektive dndert sich das Ziel des Sprachunterrichts ganz grundsitzlich.
Man kann es nicht mehr in der Beherrschung einer, zweier oder vielleicht dreier Spra-
chen sehen, wobei jede isoliert gelernt und dabei der ,ideale Muttersprachler® als hchs-
tes Vorbild betrachtet wird. Vielmehr liegt das Ziel darin, ein sprachliches Repertoire zu
entwickeln, in dem alle sprachlichen Fihigkeiten ihren Platz haben. (ebd.)

Das wiederum schliefft auch die im LU vermittelten erworbenen sprachlichen
Kompetenzen ein. Die Entwicklung weg von der rein additiven Mehrsprachigkeit
ist auch seitens der Lateindidaktik rezipiert worden:

Mehrsprachigkeit wird [...] nicht mehr als die blofle Summe nacheinander gelernter
Fremdsprachen verstanden, sondern als eine Kompetenz, vorhandene Sprachlerner-
fahrungen auf das Erlernen weiterer Sprachen zu iibertragen. Hier sollte auch der alt-
sprachliche Unterricht seinen legitimen Platz finden, und zwar durch die Férderung
einer dezidiert reflexionsbasierten Mehrsprachigkeit. (Kipf 2013, 23)

Will man Lateinkenntnisse stirker einbinden beim Auf- und Ausbau individueller
Mehrsprachigkeit, liegt viel Potenzial in der Forderung der rezeptiven Mehrspra-
chigkeit.* Diese These lisst sich zudem sehr gut vereinbaren mit einer Forderung
eines namhaften Vertreters und zugleich Begriinders der sog. Mehrsprachigkeits-
didaktik, dem Romanisten Franz-Josef Meifdner: Er schligt fir den schulischen
Fremdsprachenunterricht vor, das ,Richtziel ,Kommunikationsfihigkeit in vier
Grundfertigkeiten in zwei modernen Fremdsprachen® um ,plus rezeptive Kom-
petenz in weiteren Fremdsprachen® zu erweitern (MeifSner 2005, 127). Damit
geht Meifiner tiber die Forderung ,Muttersprache plus zwei hinaus, wie sie die
Europiische Kommission bereits 1995 fiir jede Europierin, jeden Europder im
WeifSbuch: Lebren und Lernen forderte.

Diese explizite Beriicksichtigung rezeptiver Kompetenzen in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik, wenn das Ziel ,Muttersprache plus zwei plus weitere rezeptive Kom-
petenzen® lautet, ist ein sehr geeigneter und vielversprechender Ankniipfungs-
punkt in Bezug auf die sprachlichen Kompetenzen, die im LU entwickelt werden
bzw. stirker entwickelt werden sollten (siehe Abschnitt 2), um die individuelle
Mehrsprachigkeit zu fordern.

4 Diese These wird cingehend in meiner Monografie erliutert, vgl. Sicbel 2017.
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2 Kompetenzen im Lateinischen und der GeR

Der GeR bietet Vorlagen und Anstofle, die die Didaktik der Alten Sprachen re-
zipieren und ausgestalten kann. Dies ist umso ratsamer, als gestufte Kompetenz-
beschreibungen Lehrenden und Lernenden moderner Sprachen vertraut sind. Ei-
nige Uberlegungen zur Anwendbarkeit der GeR-Skalen im LU liegen bereits vor.

2.1 Vorhandene ﬁberlegungen

Gabriele Hille-Coates hat sich bereits wenige Jahre nach dem Erscheinen des GeR
mit der Beschreibbarkeit miindlicher Leistungen im LU auseinandergesetzt. Sie
leitet ihren Beitrag in der Zeitschrift Der Altsprachliche Unterricht damit ein, dass
auch im Latein- und Griechischunterricht wesentliche der im GeR formulierten
Kompetenzen eingefordert und ausgebildet werden und sich in Anlehnung daran
entsprechende Kompetenzprofile fiir diese Ficher erstellen lieflen, die die Noten-
gebung transparenter und Beratungsgespriche effizienter gestalten konnen. Zu-
dem verlangten miindliche Noten zweifelsohne eine klare Verstindigung iiber die
zugrunde liegenden Bewertungskriterien, zu denen auch konkrete Kompetenzen
und Kompetenzniveaus gehéren (vgl. Hille-Coates 2004, 16).

Fiir das Leseverstehen im Lateinischen hat Peter Kuhlmann eine Skala vorgeschla-
gen (Kuhlmann 2012, 148). Diese orientiert sich an der entsprechenden Skala im
GeR (Europarat 2001, 74f.). Kuhlmanns Erliuterung, beim lateinischen Lese-
verstehen entsprichen die Stufen Al und A2 in etwa dem Anfangsunterricht, B1
dem Abschluss der Lehrbuchphase, B2 dem Kompetenzniveau der Lektiirephase
und auch dariiber hinaus, wihrend das C-Niveau beim universitiren Lateinstu-
dium anzusiedeln sei, gibt den mit dem GeR nicht Vertrauten ein Gefiihl fiir den
intendierten Kompetenzzuwachs.’ Vorsicht ist jedoch bei der Ubernahme von
Formulierungen geboten, die fiir den Umgang mit modernen Sprachen Giiltig-
keit haben; so stimmen beim , Lesen eines lateinischen und eines modernsprach-
lichen Textes der mentale Verarbeitungsprozess kaum iiberein. Im LU ist vielmehr
davon auszugehen, dass die Mehrheit der Lernenden auf den von Kuhlmann skiz-
zierten Niveaustufen Al bis B2 einen lateinischen Text mehrschrittig erarbeiten
muss, indem er dekodiert und anschlieflend in die Zielsprache Deutsch rekodiert
wird, egal ob dies mental, miindlich oder schriftlich geschieht.

Im Auftrag des niedersichsischen Kultusministeriums hat eine Arbeitsgruppe um
Peter Kuhlmann zudem die Folia Portabilia vorgelegt, ein dreiteiliges Portfolio
fiir den LU.® Darin werden die fachspezifischen Kompetenzen (Textkompetenz
inklusive der Beherrschung von Wortschatz, Grammatik, Ubersetzung, Interpre-

5 Fiir eine genaue Gegeniiberstellung dieser Skala im GeR und Kuhlmanns Vorschlag vgl. Siebel
2017, 127-129.
6 Vgl. den Bildungsserver: http://www.nibis.de/nibis.php?menid=3605 (Aufrufdatum: 20.7.2018).
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tation sowie die Kulturkompetenz) und die Kompetenzunterschiede gegeniiber
den modernen Fremdsprachen dargestellt und beschrieben. Auch dort wird eine
Zuordnung zu GeR-Niveaustufen vorgeschlagen, die u.a. die sprachliche Progres-
sion betrifft.

2.2 Skalen fiir den LU — Vorschlige

Die folgende Skala ,,Progression des Spracherwerbs und der Lektiire im Lateinun-
terricht (Siebel 2017, 136) zeigt, wie der lateinische Spracherwerb und der Um-
gang mit Lektiire mit den Stufen der GeR-Globalskala tibereinstimmen kénnten.
Eine Zuordnung des Latinums wird hierbei nicht vorgenommen, sondern spiter
separat thematisiert (2.4).

Progression des Spracherwerbs und der Lektiire im LU
(C2) (Originallektiire/Hochschule)

(C1) (Originallektiire/Hochschule)

B2 Lektiirephase: Originaltexte

Bl Abschluss der Lehrbuchphase; Ubergang zur Lektiirephase (B1+): adaptierte
Texte, teils Originaltexte

A2 Spracherwerb anhand eines Lehrbuchs: Kunsttexte, teils adaptierte Texte

Al Spracherwerb anhand eines Lehrbuchs: Kunsttexte

Abb. 1: Progression des Spracherwerbs und der Lektiire im LU

Al und A2 sind ganz der Arbeit mit dem Lehrbuch vorbehalten. Auf der Stufe B1
lieBen sich der Abschluss der Lehrbuchphase und der Ubergang zur Lektiirephase
ansiedeln. Die Niveaustufe B2 steht im GeR fiir ,Selbststindige Sprachverwen-
dung®, was fiir den LU bzw. Kompetenzen im Lateinischen zu {ibersetzen wire als
,recht selbststindiger Umgang mit einem Originaltext’, also eine durchaus noch
mit Hilfen versehene Lektiire.

Basierend auf dem GeR habe ich aufSerdem zwei Skalen fiir den Bereich des la-
teinischen Wortschatzes vorgelegt. Die GeR-Skala ,, Wortschatzspekerum® (Euro-
parat 2001, 112) soll der Einschitzung des gewussten lateinischen Wortschatzes
dienen.
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Wortschatzspektrum (GeR)

Der Lernende bzw. der Verwender. ..

Cc2

beherrscht einen sehr reichen Wortschatz einschliefflich umgangssprachlicher
und idiomatischer Wendungen und ist sich der jeweiligen Konnotation be-
wusst.

C1

beherrscht einen groflen Wortschatz und kann bei Wortschatzliicken problem-
los Umschreibungen gebrauchen; offensichtliches Suchen nach Worten oder
der Riickgriff auf Vermeidungsstrategien sind selten. Gute Beherrschung idio-
matischer Ausdriicke und umgangssprachlicher Wendungen.

B2

verfligt tiber einen groflen Wortschatz in seinem Sachgebiet und in den meisten
allgemeinen Themenbereichen; kann Formulierungen variieren, um hiufige
Wiederholungen zu vermeiden; Liicken im Wortschatz kénnen dennoch zu
Zdgern und Umschreibungen fiihren.

B1

verfiigt iiber einen ausreichend groffen Wortschatz, um sich mit Hilfe von eini-
gen Umschreibungen iiber die meisten Themen des cigenen Alltagslebens du-
Bern zu kénnen wie beispielsweise Familie, Hobbys, Interessen, Arbeit, Reisen,
aktuelle Ereignisse.

A2

verfligt iiber einen ausreichenden Wortschatz, um in vertrauten Situationen
und in Bezug auf vertraute Themen routinemifige, alltdgliche Angelegenhei-
ten zu erledigen;

verfligt iiber gentigend Wortschatz, um elementaren Kommunikationsbediirf-
nissen gerecht werden zu kénnen;

verfligt {iber gentigend Wortschatz, um einfache Grundbediirfnisse befriedigen
zu kdnnen.

Al

verfiigt iiber einen elementaren Vorrat an einzelnen Wortern und Wendungen,
die sich auf bestimmte konkrete Situationen beziehen.

Abb. 2: Wortschatzspektrum (GeR)

Fiir das Lateinische habe ich die folgende Skala ,Lateinisches Wortschatzspekt-
rum® entwickelt (Siebel 2017, 134), die ich auf den Stufen B1 und B2 mit dem
von mir erstellten Mindestwortschatz in Verbindung bringe. Dieser Mindestwort-
schatz soll dazu beitragen, den Auf- und Ausbau rezeptiver Mehrsprachigkeit im
LU zu unterstiitzen (vgl. Siebel 2017, 287-310).
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Lateinisches Wortschatzspektrum
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in der lateinischen Sprache ...

C2 | verfligt iiber cinen sehr umfangreichen aktiven wie rezeptiven Wortschatz (re-
guldrer Grundwortschatz + Autorenwortschitze), idiomatische Wendungen und
ist sich der jeweiligen Konnotation bewusst.

Cl1 verfigt {iber einen umfangreichen Wortschatz (regulirer GWS) einschliefllich
idiomatischer Ausdriicke und kann bei Wortschatzliicken Synonyme gebrau-
chen.

B2 verfiigt tiber einen grofSen Wortschatz (aus dem GWS bzw. dem aktiv beherrsch-
ten Mindestwortschatz), der dem Dekodieren, Rekodieren und Interpretieren
von Originallektiire dient, wie sie das Latinum erfordert. Zudem beherrscht er/
sie den Umgang mit Ableitungsstrategien und kann eine Vielzahl von Wortern
erschlief§en, die auf dem Lateinischen basieren.

B1 verfligt {iber einen ausreichend groffen Wortschatz, der sich aus Teilen des Lehr-
buchpensums (rezeptiv) sowie des Mindestwortschatzes (méglichst aktiv be-
herrscht) zusammensetzt, um Texte der Lehrbuchphase dekodieren, rekodieren
und interpretieren zu konnen. Zudem kann er/sie selbststindig Ableitungsstra-
tegien anwenden und die Zusammensetzung und teils auch die Bedeutung von
Wortern in anderen Sprachen erschlieflen.

A2 verfiigt {iber einen Wortschatz, der sich aus Teilen des Lehrbuchpensums zu-
sammensetzt und der lat.-dt. Ubersetzung von Kunsttexten dient; verfiigt iiber
einen elementaren Wortschatz, um minimalen dt.-lat. Kommunikationsbediirf-
nissen gerecht werden zu kénnen.

Al verfligt iiber einen elementaren Vorrat an einzelnen Wortern und Wendungen,
die aus dem Lehrbuchpensum stammen, und kann diese bei lat.-dt. Uberset-
zungen nutzen.

Abb. 3: Lateinisches Wortschatzspektrum (vgl. Siebel 2017, 134)

Der genannte Mindestwortschatz umfasst rund 500 Worter und unterscheidet
sich von den verbreiteten lateinischen Lernwortschitzen: So umfasst der Klett-
Grundwortschatz etwa 1.300 Lemmata, etwa ebenso viele gehéren zu adeo Norm
(,Bayerischer Wortschatz‘) von Buchner.

Zentrales Auswahlkriterium fiir dieses Korpus ist die Férderung rezeptiver Mehr-
sprachigkeit. Zu dem Zweck wurde eine Schnittmenge ermittelt zwischen dem
lateinischen Lernwortschatz und dem Wortschatz der heute gesprochenen roma-
nischen Sprachen. Grundlage dafiir war das Lehrbuch EuroComRom, das eine An-
leitung zum Leseverstehen in der romanischen Sprachenfamilie darstellt (Klein &
Stegmann 2000). Alle Lemmata in diesem Mindestwortschatz haben also Fortset-
zer in heute gesprochenen romanischen Sprachen. Zudem ist der Mindestwort-
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schatz nicht nur fiir das Erschlieflen” romanischer Lexik ergiebig, sondern auch
fiir das Englische und das Deutsche, um Fremdwdrter und Internationalismen
leichter herleiten und verstehen zu kénnen.

Lernende sollten diese rund 500 Worter nicht nur passiv, also beim lateinisch-
deutschen Abfragen oder Ubersetzen, sondern auch aktiv beherrschen. Die Be-
griindung dafiir ist der empirische Nachweis, den Johannes Miiller-Lancé in ver-
schiedenen Studien erbracht hat, dass nur aktiv beherrschter Wortschatz beim
(interlingualen) Erschlieflen unbekannter Worter und beim Inferieren von Wort-
bedeutungen hilfreich ist (vgl. Miiller-Lancé 2001, 101-103; ders. 2006, 468).

Einen Vorschlag, um den individuellen Stand der rezeptiven Mehrsprachigkeit im
Bereich der Lexik zu beschreiben, liefert folgende Skala:

Rezeptive Mehrsprachigkeit (lexikalischer Bereich)
Der/die Lernende bzw. der/die Verwenderin der lateinischen Sprache ...

C2 wie C1

C1 beherrscht den Mindestwortschatz sowie Erschliefungsstrategien; kann Worter
im Lateinischen/in romanischen Sprachen/im Englischen/Deutschen interlin-
gual korrekt herleiteten; kann auch Bedeutungswandel erkliren.

B2 beherrscht den Mindestwortschatz sowie Erschlieffungsstrategien und kann
Worter im Lateinischen/Italienischen/Franzésischen/Spanischen/Englischen/
Deutschen iiberwiegend interlingual korrekt herleiten und deren Bedeutung
erschlieflen; kann oft selbstindig und erfolgreich interlingual arbeiten.

B1 verfiigt tiber den Mindestwortschatz; ist mit Strategien fiir das lexikalische Er-
schlieflen (Segmentieren, Inferieren) vertraut; kann Worter interlingual (unter
Anleitung) oft korrekt herleiten und deren Bedeutung erschliefen.

A2 kann Worter in mit dem Lateinischen verwandten Sprachen unter Anleitung
herleiten in Bezug auf Herkunft und Bedeutung; erlernt den ,Mindestwort-
schatz’ aktiv.

Al kann Worter in mit dem Lateinischen verwandten Sprachen unter Anleitung
herleiten in Bezug auf Herkunft und Bedeutung; erlernt den ,Mindestwort-
schatz’ aktiv.

Abb. 4: Rezeptive Mehrsprachigkeit (lexikalischer Bereich)

Bereits ab Al eignen sich die Lernenden aktiv den Mindestwortschatz an und
iiben das lexikalische Erschlieffen. Wichtig ist bei Al und A2 die Unterstiiczung
durch den Lehrenden beim Herleiten sprachlicher Verwandtschaft und beim

7 Das ErschliefSen bedarf der Anleitung der Lernenden. Sie miissen mit Strategien vertraut gemacht
werden, um Worter zerlegen, d.h. morphologisch segmentieren, und schliefflich selbststindig deren
Bestandteile und Bedeutung ermitteln zu kénnen.
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Erschlieffen von Wortbedeutungen, die bekanndlich in unterschiedlichen, wenn
auch lateinbasierten Sprachen nicht iibereinstimmen miissen. Die Selbstindigkeit
nimmt bei B1 zu, bis die Lernenden auf der Stufe B2 den Mindestwortschatz
beherrschen und Erschliefungsstrategien verinnerlicht haben. Auf den Niveau-
stufen C1 und C2 ist die Kompetenz des Herleitens sprachlicher Zusammenhin-
ge im lexikalischen Bereich ausgebildet, ebenso kénnen sich die Verwender der
lateinischen Sprache den interlingualen Bedeutungswandel selbst erarbeiten und
sind mit den zugehorigen Phinomenen wie z.B. Bedeutungsverbesserung oder
-verschlechterung vertraut.

Zur Verfeinerung der Kompetenzen, die die rezeptive Mehrsprachigkeit betref-
fen, konnten zudem Skalen entwickelt werden, die das Erschliefen unbekannter
Worter sowie Fremdworter und Internationalismen fokussieren, das Gelingen des
interlingualen Transfers beschreiben und auch das selbstindige Segmentieren und
Inferieren.

Die andere GeR-Skala, die die Wortschatzbeherrschung beschreibt (Europarat
2001, 113), fokussiert v.a. die miindliche Produktion in der Zielsprache.

Wortschatzbeherrschung (GeR)

C2 Durchgingig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes.

Cl1 Gelegentlich kleinere Schnitzer, aber keine grofSeren Fehler im Wortgebrauch.

B2 Die Genauigkeit in der Verwendung des Wortschatzes ist im Allgemeinen grof3,
obgleich einige Verwechslungen und falsche Wortwahl vorkommen, ohne je-
doch die Kommunikation zu behindern.

Bl Zeigt eine gute Beherrschung des Grundwortschatzes, macht aber noch elemen-
tare Fehler, wenn es darum geht, komplexere Sachverhalte auszudriicken oder
wenig vertraute Themen und Situationen zu bewiltigen.

A2 Beherrscht einen begrenzten Wortschatz in Zusammenhang mit konkreten All-
tagsbediirfnissen.

Al Keine Deskriptoren verfiigbar.
Abb. 5: Wortschatzbeherrschung (GeR)

Sie ist wiederum anzupassen fiir das Lateinische (Siebel 2017, 138). Da Lernen-
de in der Schule Latein in ganzen Sdtzen weder schriftlich noch miindlich pro-
duzieren, ist diese Skala fiir die Niveaustufen A und B nicht relevant. Sinnvoll
ist es jedoch, die produktive Verwendung des lateinischen Wortschatzes fiir das
deutsch-lateinische Ubersetzen zu skalieren, das auf den Stufen C1 und C2 statt-
findet. Das C-Niveau wird schliefllich in der Universitit erreicht, sei es, dass auf
Lateinkenntnissen aus der Schule aufgebaut werden kann, sei es, dass die Studie-
renden durch andere Mafinahmen méglichst schnell das Niveau B2 erreichen und
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tiberschreiten. Insofern konnen die Formulierungen des GeR im Hinblick auf die
schriftliche Sprachproduktion im Lateinischen fast wortlich iibernommen wer-
den, erginzt um die Erliuterung ,beim deutsch-lateinischen Ubersetzen“. Auch
die Skalierung fiir C1 ist optimiert gegeniiber der unpriziseren im GeR, wo von
kleineren Schnitzern und gréfleren Fehlern die Rede ist.

Lateinische Wortschatzbeherrschung

C2 Durchgingig korrekte und angemessene Verwendung des Wortschatzes beim
deutsch-lateinischen Ubersetzen.

Cl Gelegentliche Fehler, aber keine grob sinnentstellenden im Wortgebrauch beim
deutsch-lateinischen Ubersetzen.

B2 -

B1 -

A2 -

Al -

Abb. 6: Lateinische Wortschatzbeherrschung

Anders verhilt es sich jedoch in Bezug auf den deutschen Wortschatz. Deutsch
ist die Zielsprache des De- und Rekodierungsvorgangs, der beim Ubersetzen la-
teinischer Texte stattfindet. Gerade fiir die Beurteilung der Leistungen von DaZ-
Lernenden im sprachsensibel ausgerichteten LU wire es sinnvoll, Skalen fiir die
Sprachproduktion im Deutschen, v. a. die schriftliche, zu entwickeln, um den
bereits erreichten Sprachstand beschreiben und zuordnen zu kénnen.

Die Skala ,,Zur Orientierung lesen® (Europarat 2001, 75) zielt insbesondere bei
den Niveaustufen Al bis B1 auf beispielsweise Broschiiren, Register, Wegweiser
und damit auf Alltagstexte, die nicht relevant sind fiir den Umgang mit der latei-
nischen Sprache.

Zur Orientierung lesen (nach GeR)
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in ...

C2 wie B2
Cl wie B2
B2 kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinfor-

mationen auffinden; kann rasch den Inhalt und die Wichtigkeit von Nach-
richten, Artikeln und Berichten zu einem breiten Spekerum berufsbezogener
Themen erfassen und entscheiden, ob sich genaueres Lesen lohnt.
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B1 kann lingere Texte nach gewiinschten Informationen durchsuchen und Infor-
mationen aus verschiedenen Texten und Textteilen zusammentragen, um eine
bestimmte Aufgabe zu lésen.

kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschiiren und kur-
zen offiziellen Dokumenten wichtige Informationen auffinden und verstehen.

A2 kann konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auffin-
den, z.B. in Anzeigen, Prospekten, Speisekarten, Literaturverzeichnissen und
Fahrplinen; kann Einzelinformationen in Listen (z.B. im Strafenverzeichnis,
Register) ausfindig machen; kann die gewiinschte Information herausgreifen
(z.B. im Branchenverzeichnis); kann gebriuchliche Zeichen und Schilder an
Sffentlichen Orten verstehen (z.B. Wegweiser, Gebotsschilder, Warnungen).

Al kann vertraute Namen, Worter und ganz elementare Wendungen in einfachen
Mitteilungen in Zusammenhang mit den tiblichsten Alltagssituationen erken-
nen.

Abb. 7: Zur Orientierung lesen (nach GeR)

Ubertrigt man die Kompetenz, in einem Text wichtige Einzelinformationen auf-
finden zu kénnen, auf den LU, benennen Lernende Schliisselworter und Struktu-
ren beim Dekodieren eines lateinischen Satzes oder Textes, was hilfreich fiir den
Ubersetzungsprozess ist. Die Beschreibungen im GeR fiir B1 und B2 sind ein
niitzliches Fundament fiir eine Skalierung in Bezug auf das Lateinische. Hier wer-
den v.a. die Kompetenzbeschreibungen fiir die Stufen Al bis B2 im schulischen
Kontext formuliert:

Schliisselwérter und wichtige Informationen entnehmen in lateinischen
Texten

(C2) wie C1

(C1) Der/die Studierende kann lange Originaltexte rasch durchsuchen und wichtige
Informationen auffinden und diese auch aus verschiedenen Texten und Text-
teilen zusammentragen.

B2 Der/die Lateinlernende kann Originaltexte durchsuchen und gewiinschte Ein-
zelinformationen auffinden und ggf. Informationen aus verschiedenen Texten
und Textteilen zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu 16sen.

B1 ... kann lingere Kunsttexte bzw. adaptierte Texte nach gewiinschten Einzelin-
formationen durchsuchen.

A2 ... kann Namen, Worter und Wendungen in Kunsttexten und einfachen ad-
aptieren Texten erkennen.

Al ... kann vertraute Namen, Worter und elementare Wendungen in einfachen
Kunsttexten erkennen.

Abb. 8: Schliisselwérter und wichtige Informationen entnehmen in lateinischen Texten
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Auf der Stufe B2 arbeiten Lernende zumeist an Originaltexten und kénnen durch
das Auffinden von Schliisselwortern auch eine Interpretationsaufgabe erfolgreich
16sen. Bei der Stufe B1 lesen die Lernenden in der Lehrbuchphase, daher sind die
Arbeitsgrundlage hier teils noch Kunsttexte, teils adaptierte Texte, denen sie ge-
wiinschte Einzelinformationen entnehmen kénnen, z.B. um ihr Textverstindnis
zu belegen. Auf den Stufen A2 und Al eignen sich die Lernenden die Kompetenz
an, Namen, Worter und Wendungen in Kunsttexten und einfachen adaptierten
Texten zu erkennen.

Der GeR bietet fiir den Bereich der Phonologischen Kompetenz eine Skala zu
Aussprache und Intonation (Europarat 2001, 117), die vor allem auf die miindli-
che Kommunikation ausgerichtet ist:

Beherrschung der Aussprache und Intonation (nach GeR)
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in ...

C2 wie C1

Cl1 kann die Intonation variieren und so betonen, dass Bedeutungsnuancen zum
Ausdruck kommen.

B2 hat eine klare, natiirliche Aussprache und Intonation erworben.

B1 Die Aussprache ist gut verstindlich, auch wenn ein fremder Akzent teilweise
offensichtlich ist und manchmal etwas falsch ausgesprochen wird.

A2 Die Aussprache ist im Allgemeinen klar genug, um trotz eines merklichen Ak-
zents verstanden zu werden; manchmal wird aber der Gesprichspartner um
Wiederholung bitten miissen.

Al Die Aussprache eines sehr begrenzten Repertoires auswendig gelernter Worter
und Redewendungen kann mit einiger Miithe von Muttersprachlern verstanden
werden, die den Umgang mit Sprechern aus der Sprachgruppe des Nicht-Mut-
tersprachlers gewdhnt sind.

Abb. 9: Beherrschung der Aussprache und Intonation (nach GeR)

Unpassend fiir die Anwendung auf den LU ist hier die Unterscheidung von Mut-
tersprachlern und Nicht-Muttersprachlern. Relevant aber auch bei der lateini-
schen Sprachkompetenz sind die Aussprache einzelner Worter sowie das Vorlesen
lateinischer Texte:
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Worter betonen und Texte sinnerschlieflend vorlesen
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in der lateinischen Sprache ...

C2 wie C1

C1 kann Einzelworter miihelos korrekt betonen;
kann Texte (nach einer Vorbereitungszeit) fliissig und sinnerschlieSend vorle-
sen.

B2 kann Einzelwérter (aufgrund der Vertrautheit mit Ausspracheregeln) korrekt
betonen;

kann Originaltexte nach einer Vorbereitungszeit (und nach vorherigem Héren)
fliissig und sinnerschlieffend vorlesen.

B1 kann Einzelworter (aufgrund der Vertrautheit mit Ausspracheregeln) tiberwie-
gend korrekt betonen;

kann kurze Texte nach einer Vorbereitungszeit und nach vorherigem Héren
(teilweise) fliissig vorlesen.

A2 kann Einzelworter oft korrekt betonen;
kann (einzelne) Sitze nach vorherigem Héren (teilweise) korreke vorlesen.

Al kann Einzelworter (teilweise) korrekt betonen;
kann einzelne Sitze nach vorherigem Héren (teilweise) korrekt vorlesen.

Abb. 10: Worter betonen und sinnerschlieflend vorlesen

Auf dem Niveau C1 und C2 sind die Sprachverwender zumeist angehende Leh-
rerinnen und Lehrer. Daher miissen sie in der Lage sein, lateinische Einzelwér-
ter ebenso wie Texte miihelos zu betonen bzw. vorzulesen, denn die Korrektheit
bei Lingen und Kiirzen ist durchaus signifikant fiir die Bedeutung von Wortern;
insbesondere bei der lateinischen Dichtung ist diese Kompetenz unverzichtbar.
Nicht zuletzt ist jeder Lateinlehrende ein sprachliches Vorbild (language role mo-
del) und sollte daher Latein auch in gewissem Umfang als gesprochene Sprache
prisentieren kdnnen.

Auf der Stufe B2 sollten Lernende Einzelworter korrekt aussprechen und auch
Originaltexte nach einer Vorbereitungszeit (und evtl. nach vorherigem Héren)
fliissig und auch sinnerschlieffend vorlesen kénnen. Gerade die Erginzung ,sin-
nerschliefend” ist hier fachspezifisch sinnvoll, denn wer auf dieser Stufe mit dem
Lateinlernen abschlief3t, sollte einen Text so vortragen konnen, dass beispielsweise
ein Ablativus Absolutus klar hervortritt.

1.3 Skalen fiir den LU — Desiderata

Fiir andere im Zusammenhang mit Latein relevante Bereiche liegen bisher kei-
ne Skalen vor, aber deren Entwicklung zur Beschreibung und Einschitzung von
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Kompetenzen wire wiinschenswert. Die folgende stichpunkrtartige Aufzihlung
beleuchtet einige Desiderata.

— Grammatik:

Die Beschiftigung mit Grammatik ist ein umfinglicher und zentraler Bereich des
LU. Der GeR bietet nur eine Skala zur grammatischen Korrektheit (Europarat
2001, 114):

Grammatische Korrektheit (nach GeR)
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in...

C2 zeigt auch bei der Verwendung komplexer sprachlicher Mittel eine durchgehen-
de Beherrschung der Grammatik, selbst wenn die Aufmerksamkeit anderweitig
beansprucht wird (z.B. durch vorausblickendes Planen oder die Konzentration
auf die Reaktion anderer).

C1 kann bestindig ein hohes Maf§ an grammatischer Korrektheit beibehalten; Feh-
ler sind selten und fallen kaum auf.

B2 Gute Beherrschung der Grammatik; gelegentliche Ausrutscher oder nicht-
systematische Fehler und kleinere Mingel im Satzbau kénnen vorkommen,
sind aber selten und konnen oft riickblickend korrigiert werden.

Gute Beherrschung der Grammatik; macht keine Fehler, die zu Missverstind-
nissen fiihren.

Bl Kann sich in vertrauten Situationen ausreichend korreke verstindigen; im All-
gemeinen gute Beherrschung der grammatischen Strukturen trotz deutlicher
Einfliisse der Muttersprache. Zwar kommen Fehler vor, aber es bleibt klar, was
ausgedriicke werden soll.

Kann ein Repertoire von hiufig verwendeten Redefloskeln und von Wendun-
gen, die an eher vorhersehbare Situationen gebunden sind, ausreichend korrekt
verwenden.

A2 Kann einige einfache Strukturen korrekt verwenden, macht aber noch systema-
tisch elementare Fehler, hat z.B. die Tendenz, Zeitformen zu vermischen oder
zu vergessen, die Subjekt-Verb-Kongruenz zu markieren; trotzdem wird in der
Regel klar, was er/sie ausdriicken mochte.

Al Zeigt nur cine begrenzte Beherrschung einiger weniger einfacher grammati-
scher Strukturen und Satzmuster in einem auswendig gelernten Repertoire.

Abb. 11: Grammatische Korrektheit (nach GeR)

Die ,,Grammatische Korrektheit“ sei in Verbindung zur Skala ,,Spektrum sprach-
licher Mittel (allgemein)® zu sehen. Eine Skala zur Progression in Bezug auf die
grammatische Struktur zu erstellen, die auf alle Sprachen anwendbar wire, halten
die Verfasser des GeR zu Recht fiir unméglich (vgl. ebd.).
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Auch die Skala ,,Grammatische Korrektheit“ fokussiert vor allem die Miindlich-
keit. Fiir den LU erfordert der Bereich Grammatik daher sicherlich mehrere, ganz
eigenstindige Skalen.

Die genannte Skala ,Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein)“ (ebd. 110f.) lasst
sich auf den Stufen C2 und C1 gut auf das deutsch-lateinische Ubersetzen iiber-
tragen, wobei statt ,,sagen” das Verb ,schreiben® oder ,,ausdriicken® stehen sollte:

Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein) (nach GeR)
Der/die Lernende bzw. der/die Verwender/in...

C2 kann aufgrund einer umfassenden und zuverlissigen Beherrschung eines sehr
grofen Spektrums sprachlicher Mittel Gedanken prizise formulieren, Sachver-
halte hervorheben, Unterscheidungen treffen und Unklarheiten beseitigen; er-
weckt nicht den Eindruck, sich in dem, was er/sie sagen mdochte, einschrinken
zu miissen.

Cl1 kann aus seinen/ihren umfangreichen Sprachkenntnissen Formulierungen aus-
wihlen, mit deren Hilfe er/sie sich klar ausdriicken kann, ohne sich in dem, was

er/sie sagen mochte, einschrinken zu miissen.
Abb. 12: Spektrum sprachlicher Mittel (allgemein) (nach GeR)

Fiir den LU wire es zudem interessant, die Beherrschung der Morphologie zu
skalieren, ebenso die Kenntnis syntaktischer Phinomene und die Beherrschung
der Terminologie zur Beschreibung von Sprache. Diese letztgenannte Kompetenz
wire Ubertragbar auf den Unterricht in allen Sprachen, einschliefilich Deutsch,
und damit ein ficheriibergreifender Beitrag des LU.

— Ubersetzen:

Ein anderes weites Feld im LU ist das Ubersetzen. Fiir die Vorgehensweisen beim
Dekodieren und beim Rekodieren wiren ebenfalls mehrere Skalen erforderlich.
Beim Rekodieren gilt es auch, die sprachliche Richtigkeit, den klaren Ausdruck
sowie eine passende Stillage im Deutschen zu skalieren; in diesem Zusammenhang
wird deutlich, dass das Ubersetzen im LU die Sprachbildung (u.a. Verwendung
von einwandfreiem Deutsch) und auch das bildungssprachliche Register férdert
(u.a. Ausdrucksvermdgen und Stil). Von beidem profitieren nicht nur Lernende
mit Deutsch als Zweitsprache, sondern auch Muttersprachler.

Diese Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern ist eher als Aus-
blick und Anstof§ gedacht. Ebenso wiren der Wortschatz und die (rezeptive)
Mehrsprachigkeit in den Bereichen Lexik und Grammatik in den Blick zu neh-
men, wozu auch nachdriicklich der Beitrag von Miiller-Lancé mit seinem Fokus
auf Sprachenvernetzung im LU anregt (in diesem Band).
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2.4 Uberlegungen zur Abstimmung von GeR und ,Latinum®

Bei der oben vorgestellten Skala ,,Progression des Spracherwerbs und der Lektiire
im Lateinunterricht® (2.2) wurde bewusst auf die Zuordnung des Latinums ver-
zichtet. Vorab ist zu unterscheiden, um was fiir ein Latinum in welchem Kontext
es sich handelt — welche sprachlichen Kompetenzen werden vorausgesetzt? Wird
es nach einer Pflichtzahl von Schuljahren mit LU und der Note ,ausreichend* oder
an der Universitit (moglicherweise fiir ein bestimmtes Fach) oder in einer bundes-
weit anerkannten Landespriifung vergeben? Soll fortan (noch, wieder) zwischen
Kleinem und GrofSem Latinum unterschieden werden?

Angesichts der unterschiedlichen Standpunkte allein der Landesvertreterinnen
und Landesvertreter, die auf der HerKuLes-Forschungstagung der Bergischen
Universitit Wuppertal zugegen waren, scheint es zudem schwierig, ,das Latinum*
bundesweit verbindlich einer bestimmten Niveaustufe zuzuordnen. Diskutiert
wurde, ob ein Latinum auf der (gehobenen?) Stufe B2 zu verorten und die Stufen
C1 und C2 mit dem Abschluss B.A. bzw. M.A. in der Latinistik zusammenzubrin-
gen wiren. Ratsam kénnte es sein, das ,Latinum‘ und auch auf einem niedrigeren
Niveau ,Lateinkenntnisse’ nicht anhand einer bestimmten Anzahl von Lernjahren
zu definieren, sondern anhand von Inhalten wie z.B. ,leichte Cicero-Lektiire als
Text- bzw. Literaturkompetenz fiir die Stufe des ,Latinums".

Méglicherweise wire es perspektivisch ratsam, sich vom altgedienten, aber unpri-
zisen Begriff ,Latinum® zu verabschieden und eine neue Bezeichnung fiir Kompe-
tenzen im Lateinischen einzufiihren, die sich an den GeR und eigene Skalen fiir
den LU anlehng; eine solche neue Bezeichnung sollte sinnvollerweise mit einer
moglichst konkreten Skala einhergehen. Wiirde diese Skalierung von der Latein-
didaktik aus initiiert, wire anschlieffend von groffem foderalen Aufwand auszuge-
hen, diese sowie eine neue Bezeichnung tatsichlich in der Praxis bildungspolitisch
und curricular in allen Bundeslindern zu verankern.

3 Fazit

Skalen fiir Kompetenzen im Lateinischen schaffen Transparenz und Vergleichbar-
keit, auch iiber Bundeslinder hinweg, und kénnen als Bewertungsgrundlage im
LU dienen. Zugleich tragen am GeR orientierte Skalen fiir den schulischen LU
bzw. die Hochschule dazu bei, Lateinkenntnisse auf der Landkarte der Fremdspra-
chen eindeutiger zu verorten, und erméglichen ficheriibergreifend mehr Klarheit
und Dialog. Auch kénnten Lehrende in der Universitit auf ausformulierte Skalen
fiir die Stufen C1 und C2 rekurrieren, um das Erreichen der Ziele in der Lehrer-
bildung zu tiberpriifen sowie ihre eigenen Lehrveranstaltungen zu reflektieren.
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Insbesondere das auf bessere Verstindigung in Europa ausgerichtete Lernziel
,Muttersprache plus zwei plus weitere rezeptive Kompetenzen® ist ein weitrei-
chendes Argument, wie LU bzw. anderweitig angeeignete Lateinkenntnisse und
Erschlieflungsstrategien das mehrsprachige Repertoire bereichern und Interkom-
prehension erméglichen kénnen.

Das Potenzial des LU fiir den Auf- und Ausbau individueller Mehrsprachigkeit ist
enorm; es bedarf jedoch einer systematisch(er)en Forderung. Diese sollte bereits
in der Lehrerbildung der Universititen beginnen, indem entsprechende Semina-
re angeboten werden. Mit diesem Fundament kénnen angehende Lehrerinnen
und Lehrer z.B. in ihrem Praxissemester Unterrichtseinheiten zu den Themen
Mehrsprachigkeit und Mindestwortschatz konzipieren, erproben und auch eva-
luieren. Dabei bediirfen inter- und intralinguale Ubungen im LU unbedingt der
lehrerseitigen Anleitung bzw. der Erlduterung zum Sinn und Zweck eines aktiv zu
beherrschenden lateinischen ,Mindestwortschatzes® (Siebel 2017).

Nicht zuletzt bietet die Reflexion iiber die vielfiltigen Méglichkeiten sowie die
fachspezifischen Grenzen, am GeR orientierte Skalen fiir den LU zu formulie-
ren, (angehenden) Lehrenden und Didaktikerinnen und Didaktikern eine neue
Ebene, sich mit der Sprache Latein auseinanderzusetzen und dabei den GeR zur
Hand zu nehmen.
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Interkulturelles Lernen im altsprachlichen Unterricht —
FEin literaturdidaktischer Blick auf ,,Interkulturelle
Kompetenz*

Kénnen der altsprachliche Unterricht und die hier im Zentrum stehende Lekeiire
von lateinischen bzw. griechischen Texten zu gelingender Kommunikation und
Interaktion mit Vertretern anderer kultureller Kontexte befihigen?

Diese Frage stellt sich vor dem Hintergrund des komplexen Themas ,Interkul-
turalitic®, das als Forschungsgegenstand bereits seit Mitte des 20. Jahrhunderts
existiert und seit einigen Jahren auch in die Didaktik der Alten Sprachen Einzug
gefunden hat. Immer relevanter wird dieses Thema aufgrund der Beobachtung zu-
nehmender kultureller Heterogenitit nicht nur in der Gesamtgesellschaft, sondern
auch in der Schiilerschaft und unter den Lehramtsstudierenden und damit auch
unter (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern. Bisher stehen hierbei im Grofien
und Ganzen zwei eine interkulturelle Didaktik betreffende Bereiche im Fokus la-
teindidaktischer Forschung: erstens Uberlegungen zum Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit in der Schiilerschaft (vgl. Fengler 2000; Kipf & Frings 2014; Jesper
u.a. 2015; Janssen 2017; Siebel 2017; Vogel 2017; Karl & Tiedemann 2018) und
zweitens eine Sichtung fiir den Unterricht relevanter Autoren bzw. Texte, die eine
Thematisierung der ,Begegnung mit dem Fremden® in der Antike erméglichen
(vgl. Jager 2013, 38-39; Grofle u.a. 2014, 107-112; Kipf 2017, 40-45; Freund
2017, 19-28). Kipf & Frings (2014, 38-39) formulieren allein auf zwei Buchsei-
ten drei Mal den Forschungsbedarf in Bezug auf Interkulturalitit in der Didaktik
der Alten Sprachen, in dhnlicher Form wiederholt Kipf (2017, 33f.) die Dring-
lichkeit einer produktiven fachdidaktischen Diskussion.

In dem hier vorliegenden Beitrag soll die Frage untersucht werden, wie interkul-
turelles Lernen bei der Lektiire altsprachlicher Texte, also im altsprachlichen Li-
teraturunterricht, gelingen kann. Dazu soll auf der Grundlage von Uberlegungen
zur Ausgangslage die Bestimmung einiger Begriffe vorgenommen werden, die den
Themenbereich ,Interkulturalitit® betreffen. Im Anschluss stellt sich die Frage,
warum man annehmen kann, dass interkulturelles Lernen nicht nur in realen
Kommunikationssituationen, sondern auch am Gegenstand Literatur und kon-
kret im Literaturunterricht angeregt werden kann.

Auf dieser Grundlage kann der Frage nachgegangen werden, warum und wie in-
terkulturelles Lernen am Gegenstand der lazeinischen und griechischen Literatur
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stattfinden kann. Inhalte und Prozesse dieses Lernens werden in einem Kompe-
tenzmodell zusammengefiihrt, hier werden zudem Uberlegungen zur Forderung
interkultureller Handlungsfihigkeit bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern
angestellt.

Schliefflich soll an einem Beispieltext aus Vergils Aeneis (3,590-611: Achaeme-
nides) erprobt werden, wie dieser Lernprozess angeregt werden kann, wenn man
einen Text ,interkulturell interpretiert.

1 Ausgangslage zur interkulturellen Kompetenz

Phinomen:
“ Interkulturalit:it
Heterogenitit neru furantd

!

Programmatisch/normativ:
KMK 1996/2013

Interkulturelle Kompetenz
als ,,Querschnittsaufgabe‘

4 X

Lehrplédne Fachdidaktik || Lehrerausbildung

I 1 1

Schiilerinnen und Lehrerinnen
und und
Schiiler Lehrer

Abb. 1: Ausgangslage: Interkulturelle Kompetenz als ,,Querschnittsaufgabe

Heterogenitit ist ein beobachtbares Phinomen, das sich zunichst einmal ganz
allgemein auf Verschiedenheit oder auch Alteritit (,Anderssein®) bezieht. Dies
betrifft Unterschiede unter Schiilerinnen und Schiilern und auch Studierenden
nicht nur in Bezug auf Lernwege, Leistungsfihigkeit, Interessen und einiges mehr;
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Heterogenitit wird auch in den Dimensionen Sprache, Geschlecht, Religion,
Kérper und eben auch Kultur bzw. kulturelle Herkunft beschrieben. Als Reaktion
auf das Phiinomen ,Heterogenitit" folgt normativ bzw. programmatisch die For-
derung nach einer ,interkulturellen Kompetenz®.!

Die Kultusministerkonferenz (im folgenden KMK) veréffentlichte in diesem Sin-
ne bereits 1996 eine Empfehlung fiir ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in
der Schule®, die 2013 noch einmal aktualisiert wurde. Hier wurde die ,,Interkul-
turelle Kompetenz® als ,,Querschnittsaufgabe® fiir alle Ficher bestimme. In dieser
Empfehlung biindelt die KMK den aktuellen Forschungsstand aus padagogischer
und soziologischer Forschung zur Interkulturalitit. Dieser Forschungsgegenstand
und die Entstehung einschligiger Theorien begann bereits in der Mitte des 20.
Jahrhunderts, um gewandelten kulturellen Kontexten Rechnung zu tragen: Hier
sind etwa das Ende des Kolonialismus zu nennen, Folgen der Gastarbeiterbewe-
gung, der Auflésung der Sowjetunion oder auch Folgen der Globalisierung und
von Migration (vgl. Yousefi & Braun 2011, 27). Die Vorstellung davon, was ,,In-
terkulturalicit bezeichnet, reicht von der Beziehung zwischen zwei oder mehr
Kulturen tiber das abstrakte Verstindnis von Interkulturalitit als Voraussetzung
einer dritten gemeinsamen Kultur bis hin zur Interkulturalitit als einem Denk-
und Lebensweg (vgl. ebd. 7).

Die KMK fordert in der Fassung von 2013, dass Lernanlisse zum Erwerb inter-
kultureller Kompetenzen gestaltet werden, und ordnet die von den Schiilerin-
nen und Schiilern zu erwerbenden Fihigkeiten nach den Dimensionen , Wissen
und Erkennen®, ,Reflektieren und Bewerten® und ,,Handeln und Gestalten®:
z.B. sollen Schiilerinnen und Schiiler ,Kulturen als sich verindernde kollektive
Orientierungs- und Deutungsmuster wahrnehmen® (Wissen und Erkennen). Sie
sollen ,eigene kulturgebundene Prigungen und Deutungsmuster sowie gegensei-
tige soziale Zuordnungen und Stereotypisierungen reflektieren (Reflektieren und
Bewerten). Sie sollen ,in der Kommunikation und Zusammenarbeit mit Ande-
ren soziokulturelle, interessenbedingte oder sprachliche Barrieren iiberwinden®
(Handeln und Gestalten), um jeweils exemplarisch nur einen Aspekt zu nennen
(KMK 2013, 4).?2

Diese iiberfachlichen Ziele lassen sich naturgemifd niche direke im Unterricht
umsetzen. Dazu bedarf es einer didaktischen Konkretisierung; die KMK fordert

1 In vergleichbarer Weise folgt auch die Forderung nach Inklusion der Feststellung von Heterogenitit
in Bezug auf Korper und Geist, insbesondere anhand von sonderpidagogischen Kategorisierungen.
Die Einordnung der Interkulturalitit in den Gesamtzusammenhang eines weiten Inklusionsbegriffs
bedarf in Bezug auf die Didaktik der Alten Sprachen weiterer Ausfithrungen, die an dieser Stelle
jedoch zu weit fithren wiirden.

2 Freund 2017 fiihrt mit Bezug auf die Dimensionen , Wissen und Erkennen und ,Reflektieren und
Bewerten® verschiedene Méglichkeiten einer inhaltlichen Fiillung an. Die Dimension ,Handeln
und Gestalten® lisst er (ebd. 15) (aus guten Griinden) aus.

233



234

Johanna Nickel

eine fachspezifische ,interkulturelle Akzentuierung®, die in den unterschiedlichen
Fachdidaktiken geleistet werden muss. Die Umsetzung in den verschiedenen
Landeslehrplinen ist z.T. noch recht mager (vgl. Kipf & Frings 2014, 39). In
Nordrhein-Westfalen wird neben der Erwihnung als Querschnittsaufgabe zumin-
dest die These aufgestellt, die Beschiftigung mit lateinischen bzw. griechischen
Texten fordere ,,im Sinne der Aistorischen Kommunikation die Schiilerinnen und
Schiiler in der Entwicklung ihrer persénlichen /dentitit und in der Ausbildung
einer von Toleranz geleiteten kulturellen und interkeulturellen Kompetenz.“ (KLP
Latein NRW 2014, 13, Hervorhebung d. Verf.). Im Kernlehrplan fiir das Fach
Griechisch wird in dem analog gesetzten Satz dariiber hinaus neben der Toleranz
das Wertebewusstsein betont (KLP Griechisch NRW 2014, 13).

Vor allem in Bezug auf die praktische Umsetzung dieser Forderungen iiberwiegt
jedoch die Ratlosigkeit: Wie ldsst sich die interkulturelle Kompetenz fiir die Alten
Sprachen fachspezifisch konkretisieren, ohne sie schlicht mit ,kultureller Kompe-
tenz® gleichzusetzen??

Wichtig ist die Beschiftigung mit dieser Frage auch deshalb, weil gezeigt werden
sollte, dass die Alten Sprachen weiter gleichberechtigt auch als Sprachen neben
den modernen Fremdsprachen (be-)stehen kénnen, auch wenn wir nicht Kom-
munikation in einer Fremdsprache betreiben. Denn in modernen Fremdsprachen
wird ,,interkulturelle Kompetenz“ gerne als ,,interkulturelle kommunikative Kom-
petenz® verstanden — und so auch in den von der KMK 2012 veréffentlichten
Bildungsstandards fiir die fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch, Franzésisch)
festgeschrieben. Da die beiden Reflexionssprachen Latein und Griechisch in den
meisten Fillen ebenfalls als fortgefithrte Fremdsprachen unterrichtet werden,
diirfte allein deshalb wohl ein fachspezifisches Kompetenzmodell erforderlich
sein.

Daraus folgen verschiedene Handlungsperspektiven fiir die Fachdidaktik: Auf der
Grundlage einer fachspezifischen Begriffsbestimmung und Positionierung in Be-
zug auf Interkulturalitit kann eine inhaltliche Akzentuierung im Hinblick auf die
Verwendung der gingigen Lektiiretexte und -autoren und auch der Lehrbiicher
erfolgen, um bei Schiilerinnen und Schiilern auf Interkulturalicit ausgerichtete
Lernprozesse anzuregen, die sie im Hinblick auf die vorhandene Heterogenitit
sowohl untereinander als auch in der Welt urteils- und handlungsfihig machen.
Die zweite Perspektive ist die Lehrerausbildung: Hier soll Handlungsfihigkeit
der (angehenden) Lehrerinnen und Lehrer in heterogenen Lerngruppen geférdert
werden. So sollte z.B. auch unbeabsichtigte Diskriminierung durch Zuweisung
von Kategorien vermieden werden, indem etwa in — gut gemeinten — differenzier-
ten Unterrichtsangeboten auf angenommene ,besondere® Interessen oder Kennt-
nisse Riicksicht genommen wird, die gar nicht gewiinscht oder vorhanden sind.

3 Davor warnen auch Kipf & Frings 2014, 39 implizit.
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Zugleich wird gerade hier deutlich, dass in vielen Fillen die Vorstellung von der
Antike als dem ,Nichsten Fremden“ (Hélscher 1965, 81) nicht mehr greift, son-
dern dass die Ficher Latein und Griechisch eher die fremdgewordenen Wurzeln
Europas reprisentieren, oder sogar die vollkommen fremden Wurzeln.

Aber auch innerhalb der Lehrer- und Studentenschaft ist eine zunehmende He-
terogenitit festzustellen. Selbstverstindlich existieren Lehramtsstudierende mit
Migrationshintergrund, die auch ihre eigene Erfahrung in die Begegnung mit
dem Lateinischen und lateinischen Texten und in ihren (spiteren) Lateinunter-
richt mitbringen.

Aus inhaldicher Sicht ist es an dieser Stelle wiederum wichtig, dass die angehen-
den Lehrerinnen und Lehrer sich der Méglichkeiten lateinischer bzw. griechischer
Texte in eigener praktischer Erprobung an geeigneten Textbeispielen bewusst wer-
den und so ihren ,interkulturellen Blick“ schirfen.

(

> Gesellschaft

werden

- Interkulturelle
Schiilerinnen Studierende Kompetenz
und Schiiler und und
Referendare professionelles
Selbstkonzept

werden

Lehrerinnen
und Lehrer

Abb. 2: Interkulturelle Kompetenz aus Sicht der Lehrerbildung

2 Wichtige Begriffe

Heterogenitit meint, wie bereits ausgefiihrt, Verschiedenheit. Diese bezieht sich
im Zusammenhang mit Interkulturalitit auf ,Kulturen® bzw. auf die Herkunft
von Menschen aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten.

Aber was ist , Kultur? Sowohl im Interkulturalititsdiskurs als auch nach diesem
Vorbild von der Kultusministerkonferenz wird ein weiter bzw. ,offener” Kultur-
begriff favorisiert. Der Erziechungswissenschaftler Wolfgang Nieke (2008, 50; so
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auch schon in der 1. Aufl. 1996) legt eine Definition des Begriffes ,Kultur® vor:
,Kultur ist die Gesamtheit der kollektiven Deutungsmuster einer Lebenswelt (ein-
schlieSlich materieller Manifestationen)®, an die sich die KMK (2013, 4) anlehnt,
wenn sie fordert, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,Kulturen als sich verindern-
de kollektive Orientierungs- und Deutungsmuster wahrnehmen® sollen. Ein sol-
cher Kulturbegriff beschrinkt sich nicht auf Nationalitit oder Ethnie, so dass auch
Hybridisierungsprozesse, gemischte kulturelle Identititen oder auch Popkulturen
mit eingeschlossen sein kénnen. Einen solchen Kulturbegriff favorisieren auch
Kipf & Frings (2014, 37-38) und schen darin die Moglichkeit der ,Auffassung,
dass Menschen durch die Ausbildung gemischter kultureller Identititen in einem
Aushandlungsprozess zugleich unterschiedlichen Kulturen angehéren konnen®
(vgl. ausfiihrlicher Yousefi & Braun 2011, 12).

Ein anschauliches Bild entwirft der Ethnologe Clifford Geertz (1973, 5), der im
Anschluss an Max Weber einen semiotischen Kulturbegriff vertritt: Er versteht
Kultur als ein Gewebe von Zeichen, deren Interpretation zu einem Verstindnis der
Bedeutung dieser Zeichen fithrt. Dieses Verstindnis von Kultur ist gerade fur die
Frage nach der Relevanz von Texten fiir interkulturelles Lernen sehr hilfreich, wie
weiter unten noch zu sehen sein wird.*

JInterkulturalitidt® bezeichnet die wissenschaftliche Disziplin (in ihrer Funktion
als Zwischen-Raum), die sich mit der Theorie und Praxis von Kulturbegegnungen
und der Menschen als Triger dieser Kulturen in Gegenwart und Vergangenheit
yauf der Grundlage ihrer volligen Gleichwertigkeit (Yousefi & Braun 2011, 29)
beschiftigt. Gerade wenn es darum gehen wird, Kulturbegegnungen in historischer
Perspektive zu untersuchen und damit zusammenhingende Denkprozesse bewusst
zu machen, kénnen die Alten Sprachen eine gute Grundlage bzw. die Texte ein
geeignetes Objekt darstellen.

Das Adjektiv ,interkulturell®, wie es in verschiedenen Begriffen verwendet wird,
wird tiblicherweise als Bezeichnung des (metaphorischen) Zwischenraums ver-
standen, in dem bei der Begegnung mit dem Fremden Kommunikation, Verste-
hen, Handeln und Aushandeln stattfinden.

Das ,interkulturelle Lernen® ist demnach der Lernprozess, in dem Selbst- und
Fremdyerstehen geschieht und mittels Empathie Perspektivenwechsel stattfinden.
Dieser Prozess fiihrt zur ,interkulturellen Kompetenz®, der Fahigkeit, in der Be-
gegnung mit kulturell verschiedenen Mitgliedern einer Gruppe konstruktiv zu
handeln und zu kommunizieren.

Die Haltung, die dabei als notwendig vorausgesetzt wird, ergibt sich aus einem
Bewusstsein, das fiir die kulturelle Verschiedenheit von Menschen besonders sen-

4 Es spricht viel 1. fiir einen offenen und 2. fiir den semiotischen Kulturbegriff. Grundsitzlich fehle
jedoch noch eine tiefergehende Klirung unseres fachspezifischen Verstindnisses von Kultur bzw.
eine Diskussion verschiedener Positionen in unserem Fachbereich.
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sibilisiert ist — zentral ist hier die Empathie — und auf Toleranz oder vielmehr
Anerkennung der Verschiedenheit ausgerichtet ist.

JInterkulturelle Kommunikation bezeichnet einerseits die in der realen Begeg-
nung stattfiindende Kommunikation zwischen Menschen mit unterschiedlichem
kulturellen Hintergrund. Aber man spricht auch (z.B. in der Deutschdidaktik:
Rosch 2008, 98) von interkultureller Kommunikation, wenn eine — vielleicht
sogar eine kulturheterogene — Gruppe iiber andere Kulturen spricht. Dieses
Verstindnis ist nachvollziehbarerweise ebenfalls wichtig fiir den altsprachlichen
Unterricht.

Eine weitere wichtige Voraussetzung, und auch Teil des Lernprozesses, ist die
Ausbildung einer selbstbewusst vertretenen individuellen Identitit. Hierzu gehért
auch die Bedeutung der Alten Sprachen fiir die kollektive Identitit als Europier,
auf deren Grundlage sich als Teil ihrer Kulturkompetenz die individuellen Identi-
titen der Schiilerinnen und Schiiler ausbilden sollen.

Heterogenitit

| Interkulturelle Kommunikationl

£ 3

| Interkulturelle Kompetenz |

+*

Interkulturalit:it Interkulturelles Lernen |

| Toleranz/Anerkennungl

L | Empathie |

| Identitiit |

| Werte |

Abb. 3: Interkulturalitit und Interkulturelles Lernen: Begriffe

Ein letzter Punke ist an dieser Stelle wichtig: Die Ausbildung von interkultureller
Kompetenz findet auch im Zusammenhang mit Wertevermittlung statt. Die uni-
verselle Giiltigkeit der Menschenrechte und der Unantastbarkeit der Wiirde des
Menschen wird dabei vorausgesetzt (vgl. Yousefi & Braun 2011, 30). Die ganze
Idee des ,,Interkulturellen® beruht auf der Allgemeingiiltigkeit der Menschenrech-
te, also auch auf der Feststellung der Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen
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und der Gleichheit aller Menschen. Daher kann das Konzept der Interkulturalitit
seinen eigenen gedanklichen Hintergrund nicht dadurch autheben, dass man in
einen Werterelativismus verfillt.

Interkulturalitit wird dabei von den Vertretern einschligiger Forschung tiblicher-
weise ausdriicklich als selbst nicht kulturgebunden angesehen. Aber eine inter-
kulturelle Kommunikation bleibt da einseitig, wo es keine gemeinsame Verstin-
digungsgrundlage gibt. Und dies sind als Minimum die universelle Giiltigkeit der
Menschenrechte und eben auch die Wiirde des Menschen. Es geht dariiber hinaus
ausdriicklich nicht darum, jeglichen kulturellen Dissens aufzulésen.

Wir finden sogar Beispiele fiir eine solche Verstindigungsgrundlage in der Be-
gegnung mit dem Fremden in der Antike, denken wir an das Gastrecht oder das
Ritual des Schutzflehens (Hikesie). Es gibt auch, etwa bei Seneca, eine philoso-
phische Begriindung der Gleichheit der Menschen. Seine Uberlegungen reichen
jedoch nur zu einer Feststellung der inneren Gleichheit der Menschen — nicht zu
einer Herstellung auch dufSerer Gleichhei, also einer Gleichheit in Bezug auf den
Stand oder vor dem Gesetz, konkret in Bezug auf den Sklavenstand (Sen. epist.

95, 52-53; vgl. benef. 3,18-28 iiber die Sklaven).

3 Interkulturelles Lernen durch Literatur?

3.1 Ein interdisziplinirer Blick auf interkulturelle Literaturdidaktik

Kann interkulturelles Lernen durch Literatur gelingen? Kann die Textbegegnung
mit einer Begegnung in der realen Welt verglichen werden? Und kann man davon
ausgehen, dass literarisches Verstehen und Alltagsverstehen etwas miteinander zu
tun haben?

Einwinde gegen den Anspruch, dass solche Lernprozesse bei der Beschiftigung
mit Literatur angeregt werden kénnen, gibt es: Der erste Einwand ist schlicht: Es
handelt sich doch nicht um reale Begegnungen, also auch nicht um reale Kom-
munikationssituationen. Warum geht man daher nicht einfach in die Welt hinaus
und lernt dort? Daraus folgt ein zweiter Einwand: Wieso sollte man annehmen,
dass aus der im Text gewonnenen Erkenntnis oder dem Wissen um das rechte
Handeln auch das Handeln selbst folgt?

Welche Art von Wissen kann durch Literatur vermittelt werden? Schon Aristote-
les erhebt in seiner Poetik fiir die Dichtung einen Erkenntnisanspruch; er betont,
dass es bei der Dichtung nicht um dokumentarische Treue geht: Die Dichtung
unterscheidet sich von der Geschichtsschreibung darin — und steht daher der Phi-
losophie nahe —, dass sie Maglichkeiten und im Gegensatz zum Historiker ein

Allgemeines darstellt (vgl. Arist. Po. 1448b12-17; 1451a36-b7).



Interkulturelles Lernen im altsprachlichen Unterricht

Einen Schritc weiter gehen zeitgendssische Literaturdidaktiker (vgl. Niinning
2000; Wintersteiner 2006; Bredella 2010) aus der Perspektive der Ficher Deutsch
und Englisch:* Hier finden wir dreierlei Annahmen, mit denen der Erkenntnisan-
spruch der Literatur begriindet wird (vgl. Niinning 2000, 98f.): Erstens herrscht
die — zumindest plausible — Annahme, dass die Verarbeitungsmechanismen, d.h.
die Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse, bei literarischen und lebenswelt-
lichen Begegnungen vergleichbar sind (Analogiethese). Zweitens geht man von
der Teilnahme der Leserinnen und Leser am Schicksal der erzihlten Figuren aus
(Empathie- bzw. Identifikationshypothese). Die dritte Annahme erwartet, dass
Lernende in diesem Zusammenhang nicht zwischen literarischer Sekundirerfah-
rung und lebensweldlicher Primirerfahrung unterscheiden (Fiktionalititsindiffe-
renzthese).

Die Erfahrung, dass man sich identifiziert und sich vielleicht auch zeitweilig der
Fiktionalicit nicht mehr ganz bewusst ist, kann man auch in unserer Alltagswelt
machen, sowohl bei der Lektiire etwa eines Romans als auch beim Ansehen eines
Films.

Die Herausforderung fiir ein kognitives Textfach wie Latein oder Griechisch be-
steht hier tatsichlich darin, im Transfer Teilnahme, auch Emotionen und Affekre
hervorzurufen, um einen Effekt zu erzielen. Dies kann gelingen, denkt man etwa
an echte Emporung oder Arger, die man iiber einen irritierenden Sachverhalt
empfindet. Und da gibt es gerade im Themenbereich ,Begegnung mit dem Frem-
den bzw. Anderen in der Antike“ viele Anlisse.

Ein Beispiel konnten Ciceros iiberraschend negative Vorurteile gegeniiber den
zeitgendssischen Griechen sein (z.B. Cic. ad. Q. fr. 1,2,4 u.d.).

So kann die Begegnung mit Literatur tatsichlich eine Folge fiir die eigene Haltung
haben, indem man sich fiir spiteres reales Handeln wiinschenswerte Handlungs-
muster oder -regeln zurechtlegt. Anzunehmen ist jedoch, dass ohne emotionale
Kompetenz — die mutmaflich bei der Begegnung mit Literatur geférdert werden
kann — diese Begegnung auch folgenlos bleiben kénnte (vgl. Bredella 2010, 163-
173). Hilfreich konnte hier das schon etwas iltere Konzept des ,existentiellen
Transfers“ von Heinz Munding sein, der das Hervorrufen eines Affekees als wich-
tig betont (vgl. Munding 1985, 24f.). Bredella (2012), der in Bezug auf die Lekeii-
re von Geschichten diesen einen Erkenntniswert zuweist und sogar eine ,,narrative
Erkenntnis® bestimmt, geht so weit, dass sowohl die Fahigkeit zur Reflexion als
auch Empathie- und Urteilsfihigkeit durch die ,,Rezeption von Geschichten® ge-
fordert werden (vgl. Bredella 2012, 72).

Vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von ,Kultur® als Text (vgl. Geertz
1973) ist auch die Deutung von Handlungen Anderer bzw. Fremder eine herme-

5 Der Bezug auf die fiir deutsch- bzw. englischsprachige Literatur entwickelten Theorien geschieht
wohlwissend, dass wir in den Fichern Latein und Griechisch einen anderen Literaturbegriff haben.
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neutische Aufgabe, da der Sinn von Handlungen gerade im interkulturellen Kon-
text nicht unmittelbar erkennbar ist. Auch hier stehen dem Verstehen zunichst
Vorurteile im Weg (vgl. Wintersteiner 2006, 131f.).

Und so wendet sich die Kritik, bei der Begegnung mit Literatur handle es sich
nicht um reale Begegnungen, sogar ins Gegenteil. Aus einer dsthetischen Distanz
werden wir Beobachter (modellhaften) Geschehens, konnen aus unterschiedli-
chen Perspektiven ,Weltsichten von Charakteren erfassen und uns sogar cher
auf das Fremde einlassen, weil wir keinem Handlungsdruck unterliegen und Zeit
haben zu reflektieren — und dennoch auch emotionale Erfahrungen machen (vgl.
Wintersteiner 2006, 132). Dabei gewinnt der Erkenntnisprozess an Komplexi-
tit, wenn im Text sogar erzihltechnisch Perspektivenwechsel bereits angelegt sind
(vgl. unten das Textbeispiel: Verg. Aen. 3,590-611).

3.2 Interkulturelles Lernen an lateinischer und griechischer Literatur

Gerade weil die reale interkulturelle Kommunikation als ein hermeneutischer
Prozess oder auch als argumentativer Diskurs vorgestellt wird, ldsst sich diese
Technik an Literatur iiben. Antike Literatur bietet dariiber hinaus sogar die Chan-
ce, dass durch die gedankliche und zeitliche Ferne auch inhaltlich und formal
die Situation einer interkulturellen Begegnung, in Form einer Begegnung mit
dem Fremden, simuliert werden kann. So betonen Kuhlmann & Riihl (2010,
12) in ihrer Ausfithrung zur Méglichkeit einer ,,Ausbildung interkultureller Kom-
petenzen® durch Literaturunterricht: ,Griechische und lateinische Texte sind fiir
heutige Lernende in der Regel besonders fremd [...]. Insofern ist hier die Leistung
des einzunehmenden Perspektivenwechsels bei der Lektiire auch besonders grof3.“
Diese Begegnung darf durchaus zunichst Irritationen hervorrufen, fithrt dann
aber iiber Perspektivenwechsel zum Fremdverstehen und zur Wahrnehmung von
Multiperspektivitit.

Daran schlieft die Uberpriifung der eigenen Position an und méglicherweise eine
zweite Irritation wihrend der Selbstreflexion. Am Ende steht idealerweise die Fi-
higkeit zu gesellschaftlichem Handeln des — im Vergleich zum Zustand vor der
Lektiire — verinderten Lesers oder Rezipienten (vgl. Wintersteiner 2006, 130).
Dieses Training des Verstehensprozesses kann an lateinischen und griechischen
Texten deshalb besonders gut gelingen, da im Vergleich zum cher geringen
Textumfang eine relativ hohe Zahl an Operationen wihrend des Denkprozes-
ses durchgefiihrt werden muss. Schon beim Ubersetzen muss hiufig ausgehalten
werden, nicht immer ein schnelles Ergebnis zu erhalten oder sich ein vorschnelles
Scheinverstindnis zusammenreimen zu kénnen. Genau ein solches kann auch in
realen Kommunikationssituationen das Verstehen der anderen Position verbauen.
Auf Grundlage des jeweils gewonnenen Verstindnisses wird im Diskurs (Uberset-
zungsgesprich) schliefflich ein gemeinsames Verstindnis ausgehandelt.
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Eine weitere Chance, die sich gerade aus der Beschiftigung mit lateinischer und
griechischer Literatur ergibt, ist, dass sie nicht nur als neutrales Erkenntnisob-
jekt, sondern sogar als ebensolche Kommunikationsfliche und Aushandlungsbasis
taugt: Hier kann an dem Text reale Interaktion in einer Gruppe von Verschiede-
nen geiibt werden, wo unterschiedliche Werthaltungen und Vorurteile zusammen-
kommen. Die Diskussion iiber Lebensentwiirfe, Wertvorstellungen usw. gelingt
sachlich distanzierter, wenn sie vor dem Hintergrund der fiir alle fremden Antike
stattfindet: So wird sich niemand in einer noch so kulturheterogenen Lerngruppe
angegriffen fithlen, wenn beispielsweise der rémische Kaiserkult oder der Glaube
an die olympischen Gétter kritisiert wird. Jiger (2013, 51) zicht in diesem Zu-
sammenhang einen treffenden Vergleich mit dem aus der Physik stammenden
Modell des ,idealen Raumes® (vgl. auch Freund 2017, 17£.).

Dariiber hinaus kénnen in antiken Texten thematisierte konkrete Probleme der
Begegnung mit dem Fremden betrachtet und analysiert werden, um schliefllich
einen Transfer durchzufithren. Bei der Analyse der dargestellten Szenarien und
Haltungen wird hidufig erkennbar werden, dass es neben der begriindeten eige-
nen Position auch andere geben kann — die die eigene Identitit nicht gefihrden
koénnen. Und wenn man sich dieser Identitit sicher ist, dann ist fiir reale Be-
gegnungen mit dem Fremden schon viel gewonnen. Damit dies jedoch gelingen
kann, darf wiederum die zeitliche Distanz nicht als Vorwand genommen werden,
die dargestellten Szenarien als nicht relevant fiir eine eigene Auseinandersetzung
anzusehen.

Hier noch einmal zusammengefasst die vier Griinde, aus denen lateinische und
griechische Literatur geeignet erscheinen, interkulturelles Lernen anzuregen: (1)
Lateinische und griechische Texte bieten allein, weil sie Texte sind, die Moglich-
keit, die Begegnung mit dem Fremden in einem strukcurierten Erkenntnisprozess
zu iiben. (2) Lateinische und griechische Texte bieten, weil sie einer fremden Welt
und fernen Vergangenheit entstammen, eine vertiefende Méglichkeit, die Begeg-
nung mit dem kulturell Fremden zu iben. (3) Die Arbeit an lateinischen und
griechischen Texten bietet eine neutrale Aushandlungsbasis fiir kulturheterogene
Lerngruppen. (4) Lateinische und griechische Texte bieten vielerlei Gelegenhei-
ten, das Thema der Begegnung mit dem Fremden in der Antike selbst zu behan-

deln.

3.3 Die Begegnung mit dem Fremden in der Antike

An dieser Stelle werden nur wichtige thematische Aspekte genannt, die sich be-
sonders fiir eine Betrachtung der Begegnung mit dem Fremden in der antiken
Literatur eignen:® (a) das Verhiltnis der Griechen zu ,Barbaren®, (b) das Ver-

6 Wichtige ausgewihlte Literatur: Christes 1997; Riemer & Riemer 2005; Niemann 2006; Schirok
2006.
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hiltnis der Rémer zu den Griechen, (c) das Verhiltnis der Rdmer zu Fremden,
(d) das Verhiltnis der Romer zu ihren Sklaven ebenso wie (e) das Verhiltnis der
Griechen zu Sklaven und (f) die Fortsetzung des antiken Barbarenbildes bei den
Entdeckern und Eroberern der frithen Neuzeit gegeniiber Eingeborenen, die das
,Gliick” hatten, erobert zu werden, und schliefSlich (g) Grundlagen fiir die Rege-
lung von Begegnungen mit Fremden (philosophische Uberlegungen zur Gleich-

heit, Gastrecht, Hikesie).

4 Kompetenzmodell ,,Interkulturelle Kompetenz

Tab. 1: Interkulturelle Kompetenz im altsprachlichen Unterricht

e Reale Interaktion und Kommunikation in

heterogener Lerngruppe (Interpretation,

Prozedural: Handeln

Ubersetzungsgesprich)

= | ® Prozesse: Migration, Eroberung, Globalisierung | historisch-
_% e Haltungen: Werte (z.B. mos maiorum), synchron
% Selbstverstindnis der Romer, Religion /
% e Strukturen: Sklaverei, Gastrecht, Hikesie historisch-
g o Begriffe: .B. BapPapoc, &kvoc, familia, pacare | diachron
ga e Interkulturelle Semantik*

e Perspektivenwechsel diachron
E‘ e Vergleich des Anderen mit dem Eigenen
% e Fremdverstehen: Empathie
§ e Verstehen: , Interkulturelle Hermeneutik* diachron /
£ |e Kulturelle Stereotypen, ethnozentrische historisch-
'é Haltungen durchschauen synchron /
= historisch-
: diachron

o Transfer: Werten, Stellung nehmen diachron

® Gemeinsamkeiten betonen

e Widerspriiche aushalten:

Toleranz/Anerkennung
e Identititsbildung: Haltung, Einstellungen synchron

Dieser Entwurf eines Kompetenzmodells fachert die interkulturelle Kompetenz
auf den Ebenen des deklarativen, des analytischen und des prozeduralen Wissens

auf’

7 Zur Problematik und ersten Losungsvorschligen zur Bestimmung der Progression und der Evalua-

tion der interkulturellen Kompetenz vgl. Hu 2008.
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Grundsitzlich gibt es eine Verzahnung fachspezifischer Kompetenzen mit ficher-
{ibergreifenden und Uberschneidungen mit anderen fachspezifischen Kompeten-
zen:

So enthilt die deklarative Perspektive der interkulturellen Kompetenz relevantes
Kulturwissen (zu Prozessen, Haltungen, Strukturen und Begriffen), das einerseits
bei der Lektiire erworben wird, andererseits Voraussetzung fiir das Verstehen, die
analytische Perspektive, ist. Hier finden wir zum einen die Methode des Perspek-
tivenwechsels, auf der anderen Seite auch die Analyse von Haltungen oder Aufe-
rungen etwa auf Vorurteile gegeniiber Barbaren, Sklaven usw. hin, um zu einem
moglichst hohen Grad an Fremdverstehen zu kommen. In der prozeduralen Per-
spektive finden sich der Transfer, auch im Sinne des existentiellen Transfers, sowie
die eigene Positionierung und die Identititsbildung, auch vor dem Hintergrund
der Rolle der Antike fiir die europiische Kulturtradition, um das Fremde in sei-
nem Anderssein anerkennen zu kdnnen.

Die Vielschichtigkeit der Differenzverhiltnisse, auf deren Umgang sich interkul-
turelle Kompetenz hierbei im altsprachlichen Unterricht beziehen kann, lisst sich
unter Beriicksichtigung der zeitlichen Perspektive folgendermaflen beschreiben:
Auf synchrone Differenzverhiltnisse ist der reale Diskurs ausgerichtet, der in
Form der Metakommunikation, des Ubersetzungsgesprichs und des Interpreta-
tionsgesprichs erfolgt, auch im Sinne der interkulturellen Kommunikation als
Kommunikation einer Gruppe iiber Fremdkulturelles (vgl. Rosch 2008, 98).
Diachrone Differenzverhilenisse entstehen aus der Begegnung des gegenwirtigen
Rezipienten mit dem antiken Text und Inhalt als fremdkultureller Erfahrung, die
im Verlauf der historischen Kommunikation mit Hilfe von Perspektivenwechsel
verstanden werden. Historisch-synchrone Differenzverhiltnisse werden als Begeg-
nung mit dem Fremden in der Antike selbst beobachtet und analysiert. Histo-
risch-diachrone Differenzverhiltnisse wiederum sind innerhalb der Antike auf die
Vergangenheit ausgerichtet, wie etwa die romische Haltung gegeniiber aus der
Vergangenheit stammenden griechischen Vorbildern und die Reflexion dariiber
(z.B. bei Cicero).

Hinsichtlich der Lehrerausbildung lisst sich dieses Kompetenzmodell entspre-
chend weiterdenken. Idealerweise sollte die oben beschriebene interkulturelle
Kompetenz ausgebildet werden, um fachspezifische interkulturelle Lernanlisse
fiir Schiilerinnen und Schiiler planen und durchfithren zu kénnen: Dazu gehéren
die interkulturelle Interpretation von Texten, die eigene Reflexions- und Kom-
munikationskompetenz und auch das Erkennen und fachlich bzw. fachdidaktisch
professionelle Umgehen mit kultureller Heterogenitit in der Schiilerschaft in pas-
senden differenzierten und inklusiven Unterrichts-Settings. Hierbei darf eine auf
wertschitzender Haltung beruhende Diskursfihigkeit nicht unterschitzt werden:
Gerade die Fihigkeit zur Metakommunikation, die in den Alten Sprachen auf
allen Ebenen, d.h. als Sprechen tiber Sprache, Sprechen tiber Text und Sprechen
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iiber Kulturen stattfinden kann, eréffnet den interkulturellen ,dritten Raum®.
Und genau diese Fahigkeit zur Metakommunikation muss in den Reflexionsspra-
chen Latein und Griechisch im Zentrum stehen. Die Reflexion iiber den Umgang
mit und ihre Haltung zu Heterogenitit sowie tiber Aspekte der Wertebildung ist
neben ihrer fachlichen und methodischen Kompetenz notwendige Voraussetzung
fiir die Ausbildung der Handlungskompetenz angehender Lehrerinnen und Leh-

rer.

5 Textbeispiel: Vergil, Aeneis 3,590-611

Am Ende wird nun ein Textbeispiel ,,durch die interkulturelle Brille betrachtet.
Dieser Ausschnitt ist Teil der Erzihlungen von der Fahrt der trojanischen Fliicht-
linge: Aeneas berichtet Dido hier von ihrem Aufenthalt im Land der Kyklopen.
Die Trojaner hatten gerade eine schreckliche Nacht verbracht, sie waren im Dun-
keln am Strand der Kyklopen gelandet, die Aktivitit des Atna verstirkte die diis-
tere Stimmung noch. Gerade ist der Tag angebrochen, das Licht ist zuriick, in
epischer Manier wird die Morgenrdte beschrieben. Und hier setzt der Text ein:
Ein Fremder kommt auf sie zu...

Diese Textstelle kann auf verschiedenen Ebenen mit einer interkulturellen Akzen-
tuierung gelesen werden: Es findet eine Begegnung mit dem Fremden statt: Die
Trojaner begegnen einem Griechen. Und aus der anderen Perspektive betrachtet:
Ein Grieche begegnet den Trojanern. Interessant kann es also sein, die Schritte,
in denen sich diese Begegnung vollzieht, zu beschreiben, zu analysieren und ab-
schlielend zu bewerten, moglicherweise mit der Konsequenz, Handlungsregeln
und evtl. alternative Handlungsoptionen zu benennen. Dariiber hinaus ist der
Perspektivenwechsel bereits erzihltechnisch im Text vorgegeben, der es méglich
macht, die Begegnung sowohl von der Seite der Trojaner als auch von der des
Griechen zu erleben. Schliefilich bieten der Text und sein Inhalt selbst geniigend
kulturell fremde Sachverhalte, die verstanden werden miissen und mit eigenen
Vorstellungen verglichen werden konnen.

Bei der folgenden Analyse des Prozesses der Anniherung soll auch die Anwend-
barkeit der vier Auernheimer-Dimensionen als Interpretationsrahmen tiberpriift
werden, wie sie Kipf (2017, 35-37) im Anschluss an Jiger (2013, 36-39) vor-
schldgt. Auernheimer (2016, 110-118 und 2013, 49-62) definiert fiir die , Inter-
pretation interkultureller Kontakte“ die vier Dimensionen ,,Machtasymmetrien®,
,Kollektiverfahrungen®, ,Fremdbilder und ,Differente Kulturmuster®. Auern-
heimer selbst meint dabei allerdings aus erziehungswissenschaftlicher Sicht real
und gegenwirtig stattfindende interkulturelle Kommunikationssituationen. So
konnte es nicht nur problematisch sein, diese Kategorien auf antike Verhiltnisse,
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also historisch-synchrone Begegnungen mit dem Fremden, anzuwenden, sondern
vor allem sie fiir die Interpretation literarischer bzw. narrativer Texte zu nutzen.
Unvorsichtig angewandt verstellt moglicherweise die moderne Begrifflichkeit so-
gar das (diachrone) interkulturelle Verstehen des fremden antiken Sachverhalts.

Die Anniherung erfolgt in drei Schritten:

1. Wir nehmen aus der Perspektive der Trojaner (3,590-595) wahr: (a) Da ist
ein fremder Mann (ignoti nova forma viri 590): Die Tatsache, dass die Fremdheit
von den Handlungstrigern wahrgenommen wird, qualifiziert den Textauszug fiir
die Betrachtung einer historisch-synchronen Begegnung mit dem Fremden. Die
duflere Erscheinung des Fremden ist furchtbar heruntergekommen, das erste Ge-
fuhl ist Mitleid (miseranda 591). Der Fremde nimmt die Haltung eines Bittstellers
(supplex 592) ein. Mit Auernheimers Terminologie kénnte man interpretieren,
dass von dem Fremden eine Machtasymmetrie wahrgenommen wird. Mit aller
Vorsicht kann man sagen, dass diese Machtasymmetrie darin besteht, dass er Hilfe
braucht, die die (noch nicht als solche erkannten) Trojaner ihm seiner Ansicht
nach gewihren kénnen, und dass er alleine ist, wihrend die Trojaner als Gruppe
auftreten. (b) Dann erkennen die Trojaner ihn bei genauerem Hinsehen (respi-
cimus 593) als Griechen, der vor Troja gekdmpft hat, also als Feind: Die Waffen
(patriis in armis 595) und vielleicht auch Teile seiner Kleidung (zegimen 594) las-
sen ihn als Griechen erkennen. Die Begegnung kénnte zu diesem Zeitpunke aus
der Perspektive der Trojaner durch die ,kollektive Erfahrung® des Trojanischen
Krieges geprigt sein. Hierbei ist jedoch zu bedenken, dass sich diese ,Kollekti-
verfahrung® aufgrund des wohlbekannten Fehlens von Nationalstaaten und ent-
sprechender Identititen lediglich auf der Ebene der gegnerischen Kriegergruppen
abspielt, hier die trojanischen Fliichtlinge und der griechische Krieger, der gegen
Troja gekdmpft hat — und nicht etwa irgendein wahlloser Grieche.

2. Nun wechselt die Perspektive zu dem Griechen. Diese kann Aeneas nachtriglich
in seiner eigenen Erzihlsituation vor Dido einnehmen: (a) Der Grieche erkennt
die Trojaner an ihrer Kleidung/Aufmachung (habitus 596): Er bekommt einen
Schrecken (conterritus 597), hilt kurz inne (haesitl continuitque gradum 597-598).
So kénnte man auch seine Reaktion als geprigt durch die kollektive Erfahrung
des Trojanischen Krieges interpretieren. Zugleich erkennt er die Fremden an der
Kleidung. Dieses Fremdbild ldsst sich tatsichlich anhand der Erkennbarkeit des
Fremden an der Kleidung interpretieren. So wird den Trojanern andernorts die
orientalische Herkunft u.a. mit Hinweis auf ihre Kleidungsgewohnheiten (/abi-
tus) in negativer Weise entgegengehalten: Suerbaum (2016, 137) nennt mit weite-
ren Ausfithrungen dazu zwei zentrale Stellen (Verg. Aen. 4,215f. und 9,598-620).
Andere Kategorien, nach denen in der Antike Fremdbilder konstruiert werden
konnten, sind hier nicht relevant, wie etwa die Sprache, die aus Sicht des Griechen
den BéoPapog erkennen lassen.
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(b) Dann aber stiirzt der Grieche mit einem Hilferuf auf die Trojaner zu: Sowohl
durch seine Rede (599-606) als auch die Haltung (genua amplexus genibusque vo-
lutans / haerebar 607-608) nimmt er die Rolle des supplex (592) ein. In seiner
Rede fleht er ordnungsgemif$ hohere Instanzen an — hier unpersonliche, jedoch
fur beide Seiten relevante Reprisentanten der sie umgebenden Welt, insbesondere
das gerade hereingebrochene Morgenlicht ( per sidera [...], / per superos atque hoc
caeli spirabile lumen 599-600), und bittet die Trojaner, ihn mitzunehmen, wohin
auch immer. Er betont seine Unterlegenheit, die wieder als ,Machtasymmetrie®
bezeichnet werden kénnte: Er nimme die Perspektive der Trojaner ein und dufert
ein Schuldeingestindnis, er spricht von scelus und iniuria (604), verweist aber
auch auf eine Gemeinsamkeit: das Menschsein — allerdings auf eine unerwartete
Weise: Er will lieber von Menschen (hominum manibus 606) getdtet werden als
bei den Kyklopen bleiben! Nach der Rede vollzieht er den iiblichen Gestus des
supplex: Er kniet nieder und umfasst die Knie des Angeflehten. Hier liegt keinerlei
Differenz in Bezug auf Kulturmuster vor, vielmehr gleicht das von beiden Parteien
anerkannte Ritual des Schutzflehens die mégliche ,Machtasymmetrie® aus, indem
der Unterlegene unter dem Schutz der héheren (gottlichen) Instanz steht.

3. Nun kommen beide Seiten zusammen: Die vom Griechen begonnene Kom-
munikation wird aufgenommen: (a) Die Trojaner stellen Fragen (608-609). — An
der Stelle ist es klar, dass die Trojaner ihn nicht erschlagen oder ins Meer werfen
werden: Denn er ist auf der einen Seite, wie bereits gesagt, ein Hiketes, der sich
an alle ritualisierten Regeln hilt, und das bedeutet, dass es sehr wahrscheinlich is,
dass diese Bitte um Schutz erhort wird. Auf der anderen Seite sprechen sie, so dass
es — allein schon erzihltechnisch — kaum nachvollziehbar wire, wenn der Befragte
im nichsten Moment erschlagen wiirde. (b) Und so reicht Anchises als der Alteste
ihm die Hand. Dies fiithrt dazu, dass der Grieche im Folgenden Mut fasst (depo-
sita formidine 612). Dann stellt er sich als Achaemenides vor und erzihlt, dass er
einer von Odysseus Gefihrten war, leider aber auf der Insel vergessen wurde, und
berichtet von den Erlebnissen mit Polyphem.

Was kann an diesem Text gelernt werden? Zunichst einmal die Beschreibung und
Analyse der Schritte zur Anniherung: Bemerkenswert ist der im Text selbst ange-
legte Perspektivenwechsel. Zum Verstindnis der Szene wichtiges Kulturwissen ist
erstens der formale Vorgang der Hikesie, ferner Kulturwissen auch in Bezug auf
romische Werte: So lisst sich hier pietas erkennen, das pflichtgemifSe Verhalten
gegeniiber Gottern und Menschen (hier die Beschworung des Géttlichen) und
auch fides, das Vertrauen, die Zuverlissigkeit, als das beiderseitige Verhiltnis von
Hoherstehendem zum Unterworfenen bzw. Abhingigen.®

8 Vielleicht auch clementia, die im impliziten Appell an das Menschsein erbeten wird und sich am
Ende in Anchises* Handreichung duf8ert (vgl. jedoch zur Problematik des Begriffs clementia Schau-
er 2007, bes. 236 mit Anm. 576; 252).



Interkulturelles Lernen im altsprachlichen Unterricht

Zuletzt ist auch der Perspektivenwechsel augenscheinlich, erstens erzihltechnisch
vorgegeben, dann als Strategie in Achaemenides’ Rede und schliefSlich der Per-
spektivenwechsel des (modernen) Rezipienten, der zum Vergleich mit der eigenen
Lebenswelt und schliefllich im Transfer zur eigenen Positionierung fithrt: Hier of-
fenbart sich aus unserer Sicht die — in der erzihlten Szene nicht vorhandene — Pro-
blematik der Selbsterniedrigung des Griechen. Positiv wirke die Handreichung,
die jedoch auch vor dem fiir uns fremden kulturellen Hintergrund verstanden
werden muss. So wird hier Anchises als erster titig und nicht Aeneas, einerseits
da er die Rolle des pater familias innehat, andererseits, da er gerade in denjenigen
Situationen, in denen religiose Handlungen im Spiel sind, titig wird (dazu und
zur Frage, ob ,,Aeneas im Schatten des Anchises” steht, Schauer 2007, 145-151).

Auch als Differenz aus heutiger Sicht (soll heiffen: z.B. aus der Sicht einer sich den
Menschenrechten verpflichtet fiihlenden Person zu Beginn des 21. Jahrhunderts)
wahrgenommen wird folgender Sachverhalt: Achaemenides beruft sich zwar auf
die Gemeinsamkeit des Menschseins. Dies gelingt jedoch nur vor dem Hinter-
grund des gemeinsamen Feindes, der nun eben kein Mensch ist, und eben nicht
aufgrund einer vielleicht sogar philosophisch begriindeten Gleichheit unter den
Menschen, wie sie Seneca — wenigstens in Bezug auf innere Gleichheit — vor-
nimmt, oder wie wir es tun kénnen unter Berufung auf die Unantastbarkeit der
Wiirde des Menschen. Genau diese Abgrenzung von dem ,Monster® ist bei dem
Anspruch an gegenwirtige Kommunikationssituationen zwischen Vertretern ver-
schiedener kultureller Hintergriinde wenig hilfreich — besonders wenn man dabei
Gefahr lduft, dem ,Feind® oder etwas vorsichtiger ausgedriickt dem ,,unangench-
men Anderen das Menschsein abzusprechen.

Achaemenides lisst bei seiner simplen Berufung auf das Menschsein als Gemein-
samkeit dabei auch selbst die Moglichkeit einer eigentlich als ,,unmenschlich®
verstandenen Behandlung zu — die Trojaner sollen ihn irgendwo aussetzen oder
vom Schiff werfen und dadurch téten. Damit soll freilich vor allem die Bitte, ihn
mitzunehmen, betont werden.

Wenn Achaemenides sich in seiner Argumentation auf das Menschsein berulft,
so ist dies wiederum nur mithilfe der Kenntnis der Polyphem-Episode in der
Odyssee verstindlich: Hier ldsst sich eine scheiternde Kommunikation mit dem
Fremden beobachten. Odysseus erlebt, — und das ist nicht das einzige Mal — dass
das Gastrecht verletzt wird (Hom. Od. 9,475-479). Da das Gastrecht ein durch
Gotter sanktioniertes und als allgemeingiiltig angesehenes Gesetz ist, sollte die-
ses als Kommunikationsgrundlage eigentlich auch dienlich sein, wie es ja auch
z.B. bei seinem Erstkontakt mit Nausikaa auf der Insel der Phiaken funktioniert.
Hier kdnnte es tatsichlich auch irrelevant sein, dass Polyphem und die Kyklopen
keine Menschen sind, haben sie doch sogar eine Art von rudimentirer ,,Kultur:
Polyphem ziichtet Schafe, stellt sogar Kise her und er hat eine Sprache. Jedoch
leben die Kyklopen vereinzelt und ohne soziale Strukturen. Und so kann in dieser

247



248

Johanna Nickel

Begegnung beobachtet werden, welche Folgen die einseitige Nicht-Anerkennung
des allgemeingiiltigen Gesetztes hat: Die Szene endet in Gewalttdtigkeit.

6 Schluss

Schon an diesem kurzen Textauszug aus Vergils Aeneis konnte gezeigt werden,
dass im altsprachlichen Unterricht auch an einem literarischen Text interkulturel-
les Lernen angeregt werden kann.

Eine Méglichkeit besteht nun darin, die uns vertrauten Texte ,,durch die inter-
kulturelle Brille® zu betrachten und so die geforderte ,interkulturelle Akzentuie-
rung“ vorzunehmen, indem wir diese als einen méglichen Interpretationsansatz
erproben. Diese interkulturelle Akzentuierung kann jedoch nur als bewusst gestal-
tete Interpretation erfolgreich sein, denn ,einfach so“, also durch zufillige Lek-
tiire selbst thematisch passender Texte, wird sich interkulturelle Kompetenz nicht
einstellen. Das Training besteht in der Alterititserfahrung, dem von Empathie
zeugenden Perspektivenwechsel und dem mit Anerkennung der anderen Position
gefithrten Diskurs iiber das Eigene und das Fremde.
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