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Sprechen iiber Sprache - ein Beispiel fiir eine kompe-
tenzorientierte Unterrichtssequenz im Lateinunterricht
der Jahrgangsstufe 7

1. Einleitung

In den letzten Jahren lassen sich enorme Veranderungen im deutschen Bil-
dungssystem beobachten. Insbesondere das schlechte Abschneiden deut-
scher Schilerinnen und Schiiler! bei internationalen Vergleichsstudien wie
TIMSS, IGLU oder PISA hat zahlreiche Reformen in den Bereichen Schule,
Hochschule und Lehrerausbildung ausgel6ést.? Um die Qualitat von Bildung
zu sichern und um die Leistungen von SuS messbar zu machen, wurde im
Bereich Schule die sog. Kompetenzorientierung des Lernens grundlegend.
Im Zentrum dieses Konzepts steht nicht die alleinige Vermittlung von be-
stimmten Inhalten, sondern vielmehr der Aufbau von Kompetenzen, d.h.
der Erwerb von anwendungsbezogenen Fahigkeiten. Entscheidend ist also
nicht, was SuS lernen, sondern vielmehr, was sie kdnnen. Infolge dieser
~heuen Perspektive™ - auch als ,Paradigmenwechsel™* oder , padagogische
Wende™ bezeichnet - beschloss die Kultusministerkonferenz 2004 sog. Bil-
dungsstandards, d.h. normative Vorgaben, die festlegen, welche Kompe-
tenzen SuS bis zu einer bestimmten Altersstufe erworben haben sollen, und
mit deren Hilfe Bildungsprozesse gesteuert werden sollen.® Diese Standards
wurden zunachst - bezogen auf den Mittleren Schulabschluss sowie den
Hauptschulabschluss - jeweils fur die Facher Deutsch, Mathematik sowie
flr Englisch und Franzdsisch als erste Fremdsprache verabschiedet und ver-
offentlicht.” Bezliglich des Faches Latein stellt sich die Frage, inwiefern sich

Flr Schilerinnen und Schiiler wird im Folgenden die Abklirzung SuS verwendet.
Vgl. hierzu sowie zum Folgenden Kuximann (2008), 30.

Bonsen / Hey (2009), 2.

KuLtusminisTERKONFERENZ (2005), 6.

KuHLmann (2008), 30.

Vgl. hierzu KuLtusminisTerkonNFERENZ (2005), 8, Maac Merk: (2005), 12, sowie ZIENER
(2008), 8.

7 Vgl. KuctusminisTERKONFERENZ (2005) 5f. Begriindet wird die Konzentration auf die ge-
nannten Facher nicht mit den spezifischen Fachinhalten, sondern mit dem Beitrag,
den diese Facher zum gewlnschten Kompetenzaufbau leisten kédnnen. So wirden
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der Ansatz der Kompetenzorientierung auf den altsprachlichen Unterricht
ubertragen lasst: Welche Kompetenzen kénnen im Lateinunterricht gefdr-
dert werden und wie muss Lateinunterricht gestaltet sein, so dass er die
Kriterien kompetenzorientierten Unterrichts erflllt?

Dieser Fragestellung soll anhand einer Unterrichtssequenz, die am Ende
des ersten Lernjahres in einem Lateinkurs der Jahrgangsstufe 7 durchge-
fiuhrt wurde und sich vorwiegend aus den Besonderheiten der Lerngruppe
ableitete, nachgegangen werden. Im Folgenden wird nach einigen kurzen
Bemerkungen zur Lerngruppe zunachst das Thema unter Berlicksichtigung
grundlegender didaktischer Kategorien im Umgang mit Grammatik erlau-
tert. AnschlieBend werden die Kriterien kompetenzorientierten Unterrich-
tens dargelegt. Auf dieser Grundlage wird schlieBlich ein L6sungsvorschlag
entwickelt, der praktisch erprobt und auf seine Tragfahigkeit hin Gberprift
wurde.

2. Bemerkungen zur Lerngruppe

Bei der Lerngruppe, in der die Unterrichtssequenz am Ende des Schuljahres
2008/09 durchgefuhrt wurde, handelte es sich um eine Klasse 7 an einer
integrierten Gesamtschule in Hessen. Der Leistungsstand der Lerngruppe,
die 21 SuS umfasste, lieB sich am Ende des ersten Lernjahres® insgesamt
als durchschnittlich bis schwach bezeichnen. Allerdings differierte das Leis-
tungsvermdgen der einzelnen SuS erheblich; einem GroBteil fiel es schwer,
dem Unterricht zu folgen. Die SuS dieser Gruppe verfligten Gber ein schwach
ausgepragtes Abstraktionsvermdgen und bendtigten meist kleinschrittige
Erklarungen, um einen Unterrichtsgegenstand zu verstehen. Beim selbst-
standigen Ubersetzen brauchten sie oft Hilfestellung und viel Zeit. AuBer-
dem erwiesen sich viele Wiederholungsphasen als flir diese SuS gunstig.®

insbesondere in diesen Fachern solche Fahigkeiten und Fertigkeiten eingelibt, die flr
die Lebensbewdltigung und fir kontinuierliches Weiterlernen notwendig seien - vgl.
ebd., 14.

8 Da an integrierten Gesamtschulen in Hessen die Gymnasialzeit neun Jahre betragt,
beginnt die 2. Fremdsprache in Klasse 7.

9 Ein maBgeblicher Grund flur diesen Befund dlrfte darin zu sehen sein, dass das Leis-
tungsvermédgen der genannten SuS eher dem Anforderungsprofil der Realschule als
dem des Gymnasiums entsprach. Dementsprechend waren fast alle der genannten
SuS zu Beginn der Jahrgangsstufe 7 in mindestens einem der Hauptfacher Deutsch,
Englisch und Mathematik in den dem Realschulniveau entsprechenden B-Kurs einge-
stuft worden.
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Eine andere Gruppe von SuS war hingegen sehr leistungsstark: Diese SuS
verflgten Uber ein hohes Abstraktionsvermdgen und eine gute Auffassungs-
gabe. Sie Uberblickten einen neuen Unterrichtsgegenstand schnell und
konnten Transferaufgaben mittleren Schwierigkeitsgrads gut l6sen. Beim
Ubersetzen durchschauten sie die grammatischen Strukturen eines Textes
relativ schnell und erledigten die ihnen gestellten Aufgaben meist zlgig.
Zwei Schilerinnen dieser Gruppe waren in der Lage, komplexe Aufgaben-
stellungen ohne Hilfe zu 16sen.1®

Auch wenn die Lerngruppe in vielerlei Hinsicht als heterogen zu bezeichnen
war, war der Leistungsstand der SuS in einem Bereich homogen: Kenntnis-
se in Bezug auf Grammatik waren zu Beginn des Schuljahres kaum vorhan-
den. Selbst den leistungsstarken SuS fehlte jegliches Begriffs- und Katego-
rienwissen in Bezug auf Sprache und Grammatik.!* Auch wenn die SusS in
diesem Bereich im Laufe des Schuljahres viele Defizite aufgearbeitet hat-
ten, war dennoch auffallig, dass die metasprachlichen Kompetenzen der
SuS immer noch schwach ausgepragt waren: Kompetent Gber Sprache zu
sprechen, d.h. die metasprachlichen Fachbegriffe unabhangig von einem
konkreten Kontext korrekt zu gebrauchen, bereitete ihnen groBe Schwie-
rigkeiten. Besonders gravierend waren die Auswirkungen der defizitédren
metasprachlichen Kompetenzen in Hinblick auf die Kooperation der SuS
in Gruppenarbeitsphasen: ,Richtige™ Kooperation kam in solchen Phasen
kaum zustande. Selten erarbeiteten SuS gemeinsam Ldsungen oder dis-
kutierten verschiedene Mdglichkeiten. Oft gaben leistungsstarke SuS die
Antworten vor, waren jedoch nicht in der Lage, den Lésungsweg zu erkla-
ren. Bei heterogenen Gruppenzusammensetzungen hatte dies oft zur Folge,
dass sich innerhalb der Gruppen Untergruppierungen bildeten. So fanden
sich meist SuS mit ahnlichem Leistungsstand zusammen und arbeiteten,
ohne in Interaktion mit anderen zu treten. Das Anliegen der vorgestellten
Unterrichtssequenz bestand darin, die metasprachlichen Kompetenzen der
SuS in der Art zu fordern, dass sie lernten, mit metasprachlichen Termini
souveran umzugehen.

10 Zu berlcksichtigen ist, dass die SuS dieser leistungsstarken Gruppe zu Beginn des
Schuljahres durchweg in dem Gymnasialniveau entsprechende A-Kurse eingestuft
wurden und dort meist befriedigende bis gute Leistungen zeigten.

11 So waren den SuS beispielsweise aus dem Deutschunterricht weder die verschiede-
nen Falle noch einfache Wortarten wie Artikel prasent.
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3. Theoretische Grundlagen
3.1 Umgang mit Grammatik im einfiihrenden Sprachunterricht

Im Zuge der Kompetenzorientierung wurden in den Lehrpldnen die Inhalts-
bereiche Sprache, Literatur, Gesellschaft und Geschichte sowie Grundfra-
gen menschlicher Existenz (Humanismus), die in Auseinandersetzung mit
der Curriculumtheorie der 70er Jahren entwickelt worden waren?!?, weit-
gehend durch Kompetenzen ersetzt.!* Laut dem derzeitigen Hessischen
Lehrplan flr G9 leistet der Lateinunterricht einen Beitrag zum Aufbau von
Kompetenzen in funf Bereichen!4: SuS kénnen durch das Lernen von La-
tein erstens sprachliche Kompetenz sowie hermeneutische Textkompetenz,
zweitens kulturelle und interkulturelle Kompetenz, drittens soziale Kompe-
tenz, viertens Selbstkompetenz und flinftens studien- und berufsbezogene
Kompetenzen erwerben.

Im Zentrum der Sprachkompetenz?®> steht die Vermittlung ,grundlegende[r]
Kenntnisse der Strukturen der lateinischen Sprache in den Aufgabenfel-
dern der Phonetik, Lexik, Syntax und Morphologie™t®. Die didaktisch-me-
thodischen Grundlagen des Lehrplans geben Aufschluss dariiber, wie solche
Kenntnisse zu vermitteln sind: ,Uber Texte kann lexikalischer und gramma-
tischer Stoff, kdnnen Syntax und Morphologie begriffen werden. Sie kdénnen
als Funktionen vermittelt werden, die ausschlieBlich die Aufgabe haben,
Texte als Inhaltstrager verstandlich zu machen.™? Hierin kommt ein Grund-
satz zum Vorschein, der in der fachdidaktischen Literatur mittlerweile als
communis opinio gilt: Die Vermittlung von Grammatik hat funktional zu
erfolgen.!® Das Aneignen von Grammatikkenntnissen im Lateinunterricht ist
kein Selbstzweck. Grundlegende grammatische Kenntnisse sollen SuS dazu

12 Vgl. hierzu Kier (2006), 190-218.

13 Zum Verhéltnis zwischen den ,,neuen™ Kompetenzen und den ,alten" Inhaltsberei-
chen und insbesondere den Chancen und Gefahren, die sich daraus fur den Lateinun-
terricht ergeben, siehe Kunimann (2008), 30-37.

14 Vgl. HessiscHes KuitusminisTerium (2009), 2ff. Zur Flllung der verschiedenen Kompe-
tenzbegriffe siehe ebd.

15 Die Beschrankung auf den Kompetenzbereich Sprache ergibt sich aus der Fragestel-
lung der Arbeit.

16 HessiscHes KultusminisTErRIUM (2009), 2.

17 Ebd., 4.

18 Zur funktionalen Grammatikvermittlung vgl. NickeL / Zanini (2003), 7ff., KUHLMANN

(2009), 15, GruckiicH (1993), 20f., Fink / Mater (1996), 92f., Hewmann (1999), 2, MaIEr
(2008a), 21, sowie KuHLmManN (2008), 32.
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befahigen, lateinische (Original-)Texte zu Ubersetzen und zu interpretieren.
Dabei werden lateinische Texte als Inhaltstrager verstanden, die in das wei-
te Gebiet der antiken Kultur einfihren und die SuS zur Auseinandersetzung
mit antiken Vorstellungen anregen sollen.®

Fir die Planung und Gestaltung von Unterricht ergeben sich aus diesen Aus-
fihrungen folgende Konsequenzen: Erstens wurde das lange Zeit prakti-
zierte Nacheinander von Spracherwerb und Lektlire aufgegeben zugunsten
eines Konzepts, in dem von Anfang an Texte mit einer Mitteilungsabsicht
im Vordergrund stehen. Zentrum auch des einfiihrenden Sprachunterrichts
bildet somit ein lateinischer (meist Kunst-)Text, der in einen bestimmten
Bereich der antiken Kultur einfiihrt. Dieser Primat des Inhalts kann durch
die schilerorientierte Gestaltung der neueren Lehrbicher weitgehend in die
Praxis umgesetzt werden.?°

Zweitens zielen fachdidaktische Bestrebungen dahin, die Stofffille auf das
fiir die Ubersetzung Wesentliche zu reduzieren. Wahrend in einem Sprach-
unterricht, in dem groBes Gewicht auf die Hinlbersetzung ins Lateinische
gelegt wurde, der aktiven Sprachbeherrschung ein hoher Stellenwert zu-
kam, ist dies in einem Lateinunterricht, der auf die Ubersetzung aus dem
Lateinischen ausgerichtet ist, nicht mehr nétig. Daher ist der Grammatik-
stoff auf seine Relevanz fiir die Ubersetzung zu {iberpriifen.?!

Drittens sollte bei der Einflihrung von Grammatik nicht lediglich deklarati-
ves Wissen, d.h. ein Wissen um Regeln und Formen, vermittelt werden.??
SchlieBlich ist es — wie KuHimann anfihrt — nicht zweckdienlich, wenn SuS
zwar fehlerfrei deklinieren kénnen, aber ,an der korrekten und angemesse-
nen Ubersetzung im Satzkontext"? scheitern. Neben deklarativem Wissen
ist somit stets auch prozedurales Wissen zu vermitteln, verstanden als ein
Wissen dariiber, wie man mit den neuen Formen beim Ubersetzen ange-
messen umgeht. So kann man beispielsweise die Funktion von Formen in

19 Die Legitimation des Faches erfolgt somit trotz Kompetenzorientierung vom Inhalt
her.

20 Zur Gestaltung der Lehrbiicher der sog. dritten und vierten Generation vgl. WEsTPHA-
LEN (2008), 46-59.

21 Vgl. hierzu Fink / Maler (1996), 27 sowie 43ff. Eine auf statistischer Grundlage er-
stellte Untersuchung, welche Kasusfunktion in relevanten Originaltexten mit welcher
Haufigkeit auftreten, und die fir den Grammatikunterricht daraus resultierenden
Konsequenzen hat Friedrich Maier vorgelegt — vgl. Maier (2008b), 7-27.

22 Zum deklarativen und prozeduralen Wissen vgl. KuHmann (2009), 70f.

23 Ebd., 71.
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kleinen Satzkontexten mitlernen lassen oder bei Bestimmungsibungen -
soweit méglich - die Ubersetzung der Form mit abpriifen.

3.2 Forderung der metasprachlichen Kompetenz - ein legitimes
Anliegen?

Die obigen Ausfihrungen machen deutlich, dass unter Sprachkompetenz in
erster Linie die Fahigkeit zur Ubersetzung eines lateinischen Textes verstan-
den wird. An diesem Punkt stellt sich die Frage, ob das Anliegen der vorlie-
genden Unterrichtssequenz, die Forderung der metasprachlichen Kompe-
tenz, gerechtfertigt ist. Genligt es nicht, wenn SuS einen lateinischen Text
Ubersetzen kénnen? Miussen sie auch grammatische Termini kennen und be-
nennen kénnen? Ein Blick in den Lehrplan gibt Aufschluss dariber, dass sich
der Lateinunterricht nicht in der Vermittlung einer bloB anwendungsbezo-
genen Sprachkompetenz erschépft. So wird als besondere Qualifikation des
Lateinunterrichts die Fahigkeit zur Sprach- und Textreflexion angefiihrt.?®
Dabei bezeichnet Sprachreflexion all das, was ,Nachdenken Gber Sprache"
genannt werden kann,?® und beinhaltet somit sowohl die ,systematisch und
methodisch betriebene Analyse schriftlicher AuBerungen“?” als auch die
~Reflexion Giber Struktur und Funktion sprachlicher Ausdrucksmittel“?8. Die
SuS miussen sich mithin auch ein theoretisches Wissen Uber Sprache an-
eignen - ein Wissen darlber, wie Sprache funktioniert. Doch gelingen kann
ein Nachdenken Uber Sprache nur, wenn SusS Uuber ein ,Begriffsinventar zur
Beschreibung von Sprache"?® verfigen. Sie bendtigen eine ,Sprache lber
Sprache™®, Erst mit Hilfe einer solchen Metasprache?! wird es SuS mdglich,
Luber Sprache prazise und abstrahierend zu denken und zu sprechen™*?, Da-
her sind laut Lehrplan die Einflihrung und das Anwenden der Metasprache
von Anfang an in den Unterricht zu integrieren.3® Dabei hat der Erwerb die-
ser metasprachlichen Kompetenz im Umgang mit Texten zu erfolgen: SuS

24 Vgl. ebd., 70ff., sowie Fink / Maler (1996), 34.

25 Vgl. HessiscHes KultusminisTeruM (2009), 2.

26 Vgl. Ewsner (2008), 28.

27 NickeL (2001), 266.

28 Ebd.

29 Ebd., 199.

30 Ebd.

31 Vgl. zum Begriff der Metasprache auch BrepeL (2007), 25.
32 HessiscHes KuitusminisTERIUM (2009), 4.

33 Vvgl. ebd., 10.
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sollen ihre meta-sprachlichen Kompetenzen erweitern, indem sie beispiels-
weise durch kontrastierende und vergleichende Sprachbetrachtung, durch
Reflexion oder auch durch verschiedene Méglichkeiten der TexterschlieBung
dazu angehalten werden, sprachliche Phanomene zu beobachten, zu ana-
lysieren und dadurch Gber ,Aufbau, Ablauf, Zusammenhang, Inhalt und In-
tention eines Textes"** nachzudenken. Reflexion Gber Sprache soll somit zu
einem tieferen Textverstandnis fihren. Denn durch die Analyse sprachlicher
Strukturen kann deutlich werden, wie ein Text ,gemacht" ist und was durch
diese spezifische Machart zum Ausdruck kommt. Sprachreflexion wird hier
verstanden als skeptische Sprachreflexion, die dem Primat der Textinter-
pretation untergeordnet ist und nicht als Selbstzweck betrieben wird.3>

Wahrend Der Altsprachliche Unterricht im Jahr 2009 ein ganzes Heft der
Sprachbetrachtung im Sinne der beschriebenen skeptischen Sprachreflexi-
on widmet und durch die enge Verbindung von Sprach- und Textreflexion
vorwiegend den Lektireunterricht im Blick hat®®, werden in einigen Ver-
offentlichungen auch Grinde dafur angefihrt, der Sprachreflexion gerade
im Anfangsunterricht groBes Gewicht zuzumessen. So hat nach EiLsner die
Sprachbetrachtung gerade im Anfangsunterricht ihren didaktischen Ort, da
die im Lektiireunterricht erfolgende Ubersetzung und Interpretation ,auf
dem einmal vermittelten Gerlist auf[bauten]".?” Auch Heimann betont, dass
gerade den ersten Schritten der Reflexion Uber Sprache im Unterricht eine
immense Bedeutung zukomme und dass Sprachbetrachtung umso leichter
in Gang gesetzt werde, je vielfdltiger die Beobachtungen und Feststellun-
gen uber sprachliche Elemente seien.3® KuHLmann spricht dem theoretischen
Wissen Uber Sprache, in dem er den wesentlichen Kern sprachlicher Bildung
sieht, einen hohen Wert zu.*® Erst durch sog. analytisches Wissen, verstan-
den als ein Verstandnis sprachlicher Regeln und Phanomene, werde kom-
petentes Sprechen lber Sprache mdglich.*® Auch wenn sprachanalytisches
Wissen fiir das Ubersetzen eines Textes nicht unbedingt notwendig sei, kén-

34 Ebd., 4.
35 Vgl. hierzu Hewmann (1979) 108ff.

36 Exemplarisch sei der einleitende Artikel des AU 1/2009 genannt. Nickel zeigt hier
anhand von Ciceros Tusculanen, welche Interpretationsméglichkeiten sich aus einer
skeptischen Sprachbetrachtung ergeben — vgl. NickeL (2009) 4-15.

37 Vgl. Euwsner (2009), 28.

38 Vgl. Hewmann (1979), 113.
39 Vgl. Kunwvann (2008), 33f.
40 Vgl. KuHwmann (2009), 70.
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ne durch die Kognitivierung des Regelwerks das Sprachenlernen beschleu-
nigt werden:*! Die Kommunikation im Unterricht werde erleichtert und viele
Erklarungen kdnnten verkirzt werden. Dies gelte fuir SuS im 12./13. Le-
bensjahr, die in der Regel die 7. Klasse besuchten. Daher bestehe die M6g-
lichkeit, dass ,das grammatische Regelwerk (...) auch eigens - durchaus
unabhangig von Texten - gelibt™*? werden kdénne.

Somit ist grundsatzlich festzuhalten, dass auch im einfiUhrenden Sprach-
unterricht eine funktionale Sprachbetrachtung die Regel darstellen sollte.
Das Nachdenken Uber Sprache sollte bereits im Anfangsunterricht immer
anhand eines lateinischen Textes erfolgen und die SuS zu einem vertief-
ten Verstandnis dieses Textes anleiten. Sprachbetrachtung ohne Textbezug
kann lediglich in Ausnahmefallen erfolgen - insbesondere dann, wenn sich
die adaptierten Kunsttexte der Lehrblicher aufgrund ihrer Qualitat nur be-
dingt flur eine skeptische Sprachreflexion im bereits skizzierten Sinne eig-
nen. Doch legitim ist ein solches Vorgehen nur unter folgender Pramisse:
Neben der Unterstlitzung des Sprachenlernens durch Kognitivierung der
Regeln dient Sprachbetrachtung losgelést von Texten lediglich dazu, die
Grundlagen flir eine spater an Texten erfolgende skeptische Sprachreflexion
zu schaffen. So mussen SuS zunachst ein Bewusstsein flir metasprachliche
Kategorien entwickeln und die dazugehérige Terminologie beherrschen, be-
vor sie ergiebige sprachreflektorische Analysen durchfihren kénnen. Dass
Sprachbetrachtung an Texten zu erfolgen hat, sobald es die Qualitat der
Texte zulasst, versteht sich von selbst.

3.3 Kriterien kompetenzorientierten Unterrichts

Wie bereits erwahnt, wird beim Konzept der Kompetenzorientierung der
.Lernprozess[en] unter dem Gesichtspunkt des Erwerbs von Fahigkeiten™#
beschrieben. Beziglich der Planung von Unterricht stellt sich folgende Fra-
ge: Wie muss Unterricht gestaltet sein, damit SuS nicht nur Kenntnisse,
sondern auch Fahigkeiten erwerben und diese ersichtlich werden? Nach
Bonsen und Hey zeichnet sich solcher Unterricht durch folgende Kriterien
aus:4

41 Vgl. hierzu sowie zum Folgenden Kunimann (2008), 34, sowie KuHLmann (2009), 69ff.
42 KuHwmanN (2009), 69.
43 Bonsen / Hey (2009), 2.

44 Die Kriterien der Kompetenzorientierung ergeben sich aus den Ausfiihrungen Bon-
sens und Heys zur Unterscheidung zwischen Kompetenzen und Lernzielen und zu
den Unterrichtsprinzipien zur Kompetenzférderung einerseits und andererseits aus
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Erstens ist kompetenzorientierter Unterricht anwendungs- und handlungs-
orientiert. Die Anhaufung sog. toten Wissens soll vermieden werden. Viel-
mehr sollen SuS dazu angehalten werden, die Kenntnisse, die sie sich ange-
eignet haben, in konkreten Situationen konstruktiv anzuwenden und somit
ihr Wissen in Handeln umzusetzen.

Zweitens zeichnet sich kompetenzorientierter Unterricht durch hohe Kom-
plexitat aus. Aufgaben, die nach den Kriterien der Kompetenzorientierung
erstellt werden, sind dadurch charakterisiert, dass sie mehrere Einzelkennt-
nisse voraussetzen, die dann in einer komplexen Fragestellung zusammen-
gefuhrt werden mussen.

Drittens Uberschreitet kompetenzorientierter Unterricht die Grenzen des je-
weiligen Unterrichtsfachs. Das bedeutet, dass die Kompetenzen, die in ei-
nem bestimmten Fach erworben werden, auch in anderen Fachern oder Zu-
sammenhadangen angewendet werden kénnen und von Nutzen sein sollten.

Viertens handelt es sich beim Kompetenzerwerb um einen langerfristigen
Aneignungsprozess: ,Kompetenzen beschreiben grundlegende Fahigkeiten,
die in einem langeren Lernprozess aufgebaut und Schritt flir Schritt erwei-
tert werden und so Ergebnisse eines ,kumulativen' Lernprozesses sind.™#

Finftens ist der Ansatz der Kompetenzorientierung ganzheitlich angelegt.
Das bedeutet, dass fachliches Lernen stets mit anderen Kompetenzberei-
chen zu verbinden ist. Folglich sind kompetenzorientierte Fragestellungen
dadurch gekennzeichnet, dass immer unterschiedliche Kompetenzaspekte
berlcksichtigt und angesprochen werden. Auf diese Weise ist die ganze
Person am Lernprozess beteiligt.

Sechstens ist eine Anderung eng mit der Kompetenzorientierung der Per-
spektive zu den Lernenden hin verknupft. Anstelle der Inhalte rickt der
individuelle Lernprozess in den Vordergrund. Dementsprechend sollte den
Lernenden mdglichst oft Gelegenheit zu selbstandigem Lernen sowie zur
Reflexion ihres Lernprozesses gegeben werden.*®

den von Hey dargelegten Definitionsmerkmalen der Kompetenzorientierung sowie
der anhand eines Augustinus-Textes vorgenommenen Analyse einer kompetenzori-
entierten Aufgabenstellung - vgl. Bonsen / Hey (2009), 5ff. u. 11f., sowie Hevy (2008),
98ff. u. 113ff.

45 Hey (2008), 102.

46 An dieser Stelle sei angemerkt, dass das Konzept der Kompetenzorientierung in
der fachdidaktischen Literatur z. T. duBerst umstritten ist. Kritisch beurteilt werden
erstens die Auswirkungen auf das Verhaltnis zwischen Inhalt und Kompetenz. Da
geflurchtet wird, dass durch die Fokussierung auf Kompetenzen die Inhalte zu stark
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3.4 Uberlegungen zur methodischen Umsetzung des Vorhabens

Als methodische Form, um die metasprachlichen Kompetenzen der SuS den
Kriterien der Kompetenzorientierung entsprechend zu férdern, wird an die-
ser Stelle die Arbeit mit einem Tandembogen vorgeschlagen.

3.4.1 Die Arbeitsform des Tandembogens

Unter der Arbeit mit einem Tandembogen versteht man eine Form der Part-
nerarbeit, bei der sich die SuS gegenseitig den erarbeiteten Stoff in einem
Frage-Antwort-Spiel*” erklaren. Dabei Ubernehmen die SuS abwechselnd
die Lehrer- bzw. Schilerrolle. Der Tandembogen ist ein in der Mitte langs
gefaltetes Papier. Wahrend auf der einen Seite des Bogens lediglich die Fra-
gen zum jeweiligen Lernstoff stehen, sind auf der anderen Seite zusatzlich
auch die Antworten aufgefihrt. Beim gegenseitigen Abfragen wird der Bo-
gen so gehalten, dass der Lernende, der die Lehrerrolle Ubernimmt, Fragen
und Antworten Uberblickt. Der andere Partner hingegen sieht lediglich die
Fragen und wird von seinem ,Lehrer’ / seiner ,Lehrerin’ geprift. Da der Ler-
nende in der Lehrerrolle auf seiner Seite des Bogens die richtigen Losungen
sieht, kann er die Antworten des ,Schulers"™ / der ,Schilerin® kontrollieren
und bei falschen Antworten Hilfestellung geben. Ein Rollentausch wird vor-
genommen, sobald alle Fragen gestellt wurden.

Das didaktische Potenzial dieser Arbeitsform lasst sich in finf Punkten
zusammenfassen:*® Da jeder Lernende sowohl in die Lehrer- als auch in die
Schilerrolle schliipft, bewirkt diese Arbeitsform erstens eine hohe Schiu-
lerbeteiligung. Alle SuS sind in den Arbeitsprozess eingebunden und somit
~aktiviert". Zweitens ermdglicht die Arbeit mit dem Tandembogen ,eine in-
tensivere Durchdringung des Stoffes™°. Durch den Rollentausch nimmt je-
der Beteiligte den Stoff aus zwei Perspektiven wahr und muss in der Lehrer-

in den Hintergrund ricken, wird gefordert, dass Kompetenzen nur an bedeutsamen
Inhalten erworben werden sollen und diese beiden Bereiche gleichberechtigt neben-
einander stehen mussen — vgl. KuHmann (2008), 37. Zweitens wird beflrchtet, der
klassische Bildungsbegriff werde aufgegeben zugunsten einer rein utilitaristischen
Vermittlung von Fertigkeiten. Daher pladiert Hey fiir den Gebrauch eines reflektierten
Kompetenzbegriffs und macht durch den Riickgriff auf die Konzeption von Roth deut-
lich, dass zwischen dem Erwerb von Kompetenzen und der Entwicklung von Autono-
mie und Werten nicht unbedingt ein Gegensatz bestehen muss; vgl. Hey (2008), 120.

47 Hierzu sowie dem Folgenden vgl. Kuoune (2001), Of.
48 Zu den Vorteilen der Arbeitsform vgl. Kinune (2001), 9f., sowie Brenner (2007), 282.
49 Kunne (2001), 9.
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rolle seinem ,Schiiler’ / seiner ,Schilerin’ ggf. Tipps geben. Insbesondere
in einem solchen Leisten von Hilfestellung ist ein dritter Vorteil der Arbeits-
form zu sehen: Durch die enge Zusammenarbeit der SuS wird das Koope-
rationsverhalten gestarkt. Dabei leistet die Arbeit mit dem Tandembogen
viertens auch einen Beitrag dazu, die Kommunikationsfahigkeiten der SuS
zu erweitern. SchlieBlich missen sich die SuS gegenseitig den jeweiligen
Stoff verstandlich erklaren. Ein letzter Vorteil ist schlieBlich darin zu sehen,
dass sich die SuS durch die Partnerarbeit in einem geschitzten Raum be-
wegen. Somit besteht nicht die Gefahr, dass ein Schiler / eine Schilerin
bloBgestellt wird.

Zur Gestaltung des Tandembogens werden in der Literatur verschiedene
Méglichkeiten genannt. So kénnen Fragen und Antworten durch Ubungs-
aufgaben und dazugehdrige Lésungen ersetzt werden,>® die Lehrerrol-
le kann wahrend eines Durchgangs mehrmals wechseln oder die SuS ge-
stalten selbst einen Bogen.’! Dementsprechend vielfdltig sind auch die
Einsatzmdglichkeiten:>? etwa zur Einibung neuer Sachverhalte, zur Vorbe-
reitung auf Arbeiten oder zur Erarbeitung neuer Phanomene.

3.4.2 Uberlegungen zum Einsatz des Tandembogens

Die vorgestellte Arbeitsform eignet sich meines Erachtens fir die Férderung
der metasprachlichen Kompetenzen der SuS besonders dann, wenn sie fol-
gendermaBen eingesetzt wird: Als Abschluss einer Lektion — Gegenstand ist
die Lektion 8 des Lehrbuchs Lumina - gestalten die SuS in Gruppen selbst
einen Tandembogen zum entsprechenden Grammatikstoff, um sich noch
einmal sehr intensiv mit dem jeweiligen Stoff auseinanderzusetzen. Auf die-
se Weise kann eine ,besondere Verarbeitungstiefe™? erreicht werden. Fir
die Sozialform der Gruppenarbeit spricht, dass die Aufgabenstellung sehr
anspruchsvoll ist und gerade fir leistungsschwachere SuS eine groBe Her-
ausforderung darstellt. Durch das Arbeiten in der Gruppe kénnen insbeson-
dere schwachere SuS aufgefangen werden.

Den Einsatz des Tandembogens am Ende einer Lektion erscheint aus fol-
genden Grinden sinnvoll: Erstens benétigen die SuS fur das eigenstandige
Erstellen eines Bogens einen guten Uberblick iiber das jeweilige Stoffgebiet.

50 Vvgl. ebd., 10, sowie Brenner (2007), 282.
51 Vvgl. Kunne (2001), 10.

52 Vvgl. ebd.

53 Brenner (2007), 282.
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Sie mussen den entsprechenden Stoff verstanden haben, um ihn Gberhaupt
in Form von Fragen und Antworten aufarbeiten und strukturieren zu kénnen.
Einen solchen Uberblick haben die meisten SuS erst nach der Ubungspha-
se, die auf die Behandlung des Lektionstextes folgt. Zweitens verfligen die
SusS bislang nur Uber schwach ausgepragte metasprachliche Kompetenzen.
Beim Erstellen von Fragen und Antworten zum jeweiligen Grammatikstoff
mussen sie jedoch losgeldést vom konkreten Beispiel abstrakt Gber sprachli-
che Phanomene sprechen.

3.4.3 Das Vorhaben vor dem Hintergrund der Kompetenzorientie-
rung

Bevor untersucht wird, inwiefern der vorgestellte Umgang mit dem Tan-
dembogen den Kriterien kompetenzorientierten Unterrichtens entspricht,
muss zunachst erlautert werden, was im Folgenden unter metasprachlicher
Kompetenz verstanden wird. Dabei stellt sich die Frage, ob das Vorhaben
der Arbeit grundsatzlich mit dem Ansatz der Kompetenzorientierung ver-
einbar ist: Lasst sich ein vornehmlich theoretisches Wissen Uber Sprache
Uberhaupt als Kompetenz im Sinne einer anwendungsbezogenen Fahigkeit
beschreiben?>* Was sollen die SuS schlieBlich mehr kénnen?

Beim gemeinsamen Aufbereiten des Grammatikstoffs in Form von Fragen
und Antworten miissen die SuS die jeweiligen sprachlichen Phdnomene be-
nennen, strukturieren und sich gegenseitig erklaren. Sie missen das the-
oretische sprachliche Wissen, das sie sich im Laufe der Einheit angeeignet
haben, verbalisieren und damit in eine konkrete Tatigkeit Uberfihren - in
ein Sprechen uUber Sprache. Gut sprechen Uber Sprache kann man dann,
wenn das Gesagte fur andere nachvollziehbar ist. Daher ist im Folgenden
unter metasprachlicher Kompetenz die Fahigkeit, verstandlich iber Sprache
zu sprechen, zu verstehen. Dementsprechend sollte nach Durchflihrung des
Vorhabens bei den SuS ein Lernzuwachs in diesem Sinne zu verzeichnen
sein.®

Zwischen dem vorgeschlagenen Umgang mit der Arbeitsform Tandembogen
und den Kriterien kompetenzorientierten Unterrichts ergeben sich folgende

54 Zu dieser Schwierigkeit vgl. KuHmann (2008), 33.

55 Auch im Bereich der Metasprache wird deutlich, dass Inhalt und Kompetenz bzw.
Wissen und Kénnen gleichrangig zu behandeln sind: Wahrend einerseits ein diffuses
theoretisches Sprachwissen, GUber das man verbal nicht verfligt, ohne Nutzen ist, ist
andererseits ein kompetentes Sprechen Uber Sprache ohne theoretische Kenntnis
unmdoglich.
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Ubereinstimmungen: Handlungsorientiert ist die Arbeit mit dem Tandem-
bogen in der Hinsicht, dass die SuS selbst aktiv werden und einen Bogen
erstellen. Dabei liegt ein konkreter Anwendungsbezug ohne Einbettung in
einen Kontext zunachst nicht vor. Da die SuS jedoch keine Erfahrung mit
dieser Art des Arbeitens haben, wurde - in erster Linie als Hilfe flir die
SuS - ein alltagsnaher Anwendungsbezug konstruiert, der den SuS zudem
verdeutlicht, warum es wichtig ist, Giber Sprache sprechen zu kénnen: Sie
sollten sich vorstellen, sie mussten einem Mitschiler / einer Mitschilerin,
der / die bei der Behandlung des Grammatikstoffs krank war, den Lernge-
genstand erklaren.>®

Die als zweites Kriterium genannte Komplexitat der Aufgabenstellung kenn-
zeichnet auch den hier vorgeschlagenen Umgang mit der gewahlten Ar-
beitsform: Um einen Tandembogen erstellen zu kénnen, muissen die SuS
zunachst eine Reihe von Einzelkenntnissen, die sie im Laufe der jeweiligen
Einheit erworben haben, aktivieren: Sie miissen ihr sprachliches Wissen
zum jeweiligen Gegenstand, das von der Formenbildung bis hin zu Funktio-
nen im Satz reicht, abrufen, in Form von Fragen und Antworten verbalisie-
ren und schlieBlich in einer sinnvollen Reihenfolge anordnen.

Die Grenze des Fachs wird durch den Erwerb allgemeiner Kommunikati-
onsfahigkeit Gberschritten. Sowohl beim Formulieren von Fragen und Ant-
worten flir den Bogen als auch beim spateren Abfragen entwickeln die SuS
grundlegende kommunikative Fahigkeiten. Sie lernen, einen abstrakten
Sachverhalt zu verbalisieren und verstandlich zu erklaren - eine wichtige
Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen in fast allen Fachern. Somit ist auch
das dritte Kriterium kompetenzorientierten Unterrichts erfillt.

Beim Aufbau metasprachlicher Kompetenz handelt es sich um einen langer-
fristigen Aneignungsprozess. Dies wird dadurch ersichtlich, dass das Erstel-
len eines Bogens durch die SuS sinnvoll lediglich als Abschluss einer Lekti-
on erfolgen kann. Denn bevor SuS selbststandig einen Tandembogen Uber
ein bestimmtes grammatisches Phanomen erstellen kénnen, miissen sie
sich zunachst einiges Regelwissen aneignen. Metasprachliche Kompetenz
kann nur sukzessive, d.h. durch konsequente Einbindung in den alltaglichen
Unterricht, aufgebaut werden. Das Vorhaben entspricht folglich auch dem
vierten Kriterium.

Auch das finfte Kriterium - das Verbinden fachlichen Lernens mit dem Ler-

56 Der primare Anwendungsbezug des Fachs Latein liegt jedoch in der ErschlieBung von
Texten - vgl. Hey (2008), 99.
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nen in anderen Kompetenzbereichen - wird bei der Arbeit mit dem Tan-
dembogen umgesetzt: Neben dem Erwerb metasprachlicher Kompetenzen
soll vor allem die soziale Kompetenz der SuS in Form von Fahigkeit zur
Kooperation und Kommunikation geschult werden. Dass die beiden Kompe-
tenzbereiche eng miteinander verbunden sind, wurde aus der Analyse der
padagogischen Situation deutlich: Wer kaum in der Lage ist, mit dem me-
tasprachlichen Begriffsinstrumentarium souveran umzugehen, kann auch
bei einer Aufgabe, die dies voraussetzt, nicht mit anderen kooperieren. Die
Forderung metasprachlicher Kompetenz einerseits sowie von Kooperation
und Kommunikation andererseits sind somit zwei Seiten derselben Medaille.

Das sechste Kriterium kompetenzorientierten Unterrichts - die Verschie-
bung der Perspektive hin zum Lernenden und seinem Lernprozess - soll in
der Art umgesetzt werden, dass die SuS mit Hilfe einer Punktabfrage®” so-
wohl vor als auch nach der Arbeit mit dem Tandembogen ihre metasprachli-
che Kompetenz einschatzen und dadurch zur Reflexion ihres Lernprozesses
angehalten werden.

4. Praktische Durchfiihrung

Die geplante Unterrichtsreihe zur Férderung der metasprachlichen Kom-
petenz bestand aus drei Unterrichtsstunden. Die Sequenz mit dem Titel
Sprechen uber Sprache wurde als Abschluss der Behandlung der Lehrbuch-
lektion 8 durchgefiihrt. Gegenstand dieser Lektion war die lateinische Kon-
struktion des AcI.

4.1 Die Sequenz Sprechen iiber Sprache: Der Acl

Der Acl wird im Lehrbuch Lumina in Lektion 8 anhand des Themas R6mi-
sche Thermen eingefiuhrt.®® Nach der funktionalen Einfiihrung des Phano-
mens anhand des Textes Uber den Besuch der Freunde Quintus und Titus in
den Thermen und der Erarbeitung von Hintergrundwissen zu den rémischen
Thermen folgte eine Ubungsphase, die sich im Wesentlichen auf die Ubun-
gen der Lektion 8 stitzt.>®* Im Anschluss erfolgte die Sequenz zum Sprechen
Uber Sprache. Explizit sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass das

57 Bei dieser Form der Abfrage bekommt jeder Schiiler / jede Schilerin einen Klebe-
punkt, den er/sie — entsprechend der Einschatzung des eigenen Kenntnisstands — an
daflir vorgesehenen Feldern anbringt.

58 Vgl. Lumina, Textband, 56-62.

59 vgl. ebd., 58f.
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Thema Rdémische Thermen - entsprechend den fachdidaktischen Forderun-
gen - am Anfang der Lektion bei der Ubersetzung des Lehrbuchtextes be-
handelt wurde. Daher wird bei der Arbeit mit dem Tandembogen auf eine
Berlicksichtigung inhaltlicher Aspekte bewusst verzichtet.

4.2 Didaktische Analyse

Da der Acl mit Behandlung in Lektion 8 sehr friih in der Spracherwerbspha-
se eingefuhrt wird, beschrankt sich das Lehrbuch im Sinne der didaktischen
Reduktion auf die Einfliihrung folgender Aspekte: Der Zugang zum AcI wird
uber seine syntaktische Funktion gesucht. In der Grammatik wird der Acl
als Akkusativobjekt eingefiihrt.®® Da die syntaktische Funktion des Acl be-
sonders bei — vermeintlicher — Strukturgleichheit mit dem Deutschen deut-
lich wird, begegnet der Acl den SuS im Text zum ersten Mal in Abhangigkeit
von einem Verb der sinnlichen Wahrnehmung.®! Da im Sinne dieser didak-
tischen Reduktion der Umstand, dass der Acl nach unpersénlichen Ausdru-
cken als Subjekt fungiert, zunachst ausgeblendet wird, beschrankt sich das
Lehrbuch darauf, den Acl in Abhangigkeit von sog. , Kopfverben™ einzuflih-
ren. Genannt werden hierbei die Verben des Mitteilens, der Wahrnehmung,
des Wissens und Denkens, der Empfindung sowie das Verb jiubere. Im Sinne
der Forderung, den Grammatikstoff grundséatzlich auf fiir die Ubersetzung
Wesentliches zu reduzieren, habe ich eine andere Schwerpunktsetzung vor-
genommen. Da fiir die Ubersetzung des Acl das Wissen um seine syntak-
tische Funktion nicht erforderlich ist und gerade bei der Behandlung des
Lektionstextes der Schwerpunkt auf der inhaltlichen Arbeit liegen und somit
zligiges ErschlieBen angestrebt werden sollte, standen bei der Einflihrung
des Acl solche Falle im Zentrum, bei denen der Acl eben nicht woértlich
wiedergegeben werden kann, sondern vielmehr mit Hilfe eines dass-Satzes
Ubersetzt werden muss.®? Die mdglichen Erganzungen des Acl - durch ein

60 Vgl. hierzu sowie dem Folgenden Lumina, Grammatik, §§32-34.

61 Vgl. Lumina, Textband, 56. Anzumerken ist jedoch, dass es sich hierbei um eine
eher konstruierte Strukturgleichheit handelt. Im Lateinischen steht bei Verben der
Wahrnehmung haufiger ein Partizip Prasens Aktiv als ein Infinitiv — vgl. RUBENBAUER /
HormanN (1995), § 179. Infolgedessen erscheint der Ansatz des Lehrbuchs Lumina als
fragwirdig.

62 Dabei stitze ich mich auf Ausfihrungen Kuhimanns, der die Einfihrung des Acl iber
die Funktion als ,didaktische[n] Umweg" bezeichnet — vgl. Kunmann (2009), 83f.
Auch Fink / Maier flihren an, das Wesentliche bei der Einflihrung des Acl bestehe
darin, dass der ,,Sprung von Acl zum deutschen daB-Satz" gliicke — vgl. Fink / MAIErR
(1996), 46. Diesen Ansatz verfolgen auch neuere Lehrblicher wie beispielsweise der
Cursus. Dort wird betont, dass sich die Konstruktion des Acl in der Regel im Deut-
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Attribut, eine adverbiale Bestimmung, ein Pradikatsnomen oder ein Objekt
- fuhrt Lumina vollstandig ein: Da die drei erstgenannten Erganzungen den
SuS beim Ubersetzen kaum Probleme bereitet haben, lag der Schwerpunkt
in der Ubungsphase auf der Erweiterung des Acl durch ein Objekt: Da die
SuS hierbei aus dem Kontext entscheiden mussten, welcher der beiden Ak-
kusative innerhalb des Acl als Objekt fungiert, wurde nun die begriffliche
Unterscheidung zwischen Subjekts- und Objektsakkusativ notwendig.

4.3 Die Erhebung des Lernstands

Vor Durchfiihrung der Sequenz wurde mit Hilfe einer Punktabfrage der Lern-
stand der SuS in Bezug auf ihre metasprachlichen Kompetenzen erhoben.®3
Mit Hilfe von Klebepunkten sollten die SuS den Grad ihrer Zustimmung zu
zwei Aussagen zum Ausdruck bringen, mit deren Hilfe einerseits das theo-
retische Wissen der SuS zum AcI und anderseits ihre Fahigkeiten im kom-
munikativen Umgang mit diesem sprachlichen Wissen abgefragt wurden.®*
Die Punktabfrage fiel folgendermaBen aus:

schen nicht direkt nachgestalten lasse — vgl. Cursus, Begleitgrammatik, 45.

63 An dieser Stelle sei angefihrt, dass durch die Punktabfrage nicht deutlich wurde, was
die SuS wirklich konnten, sondern vielmehr, wie sie sich selbst einschatzten. Da die
Abfrage jedoch anonym erfolgte — sie wurde so durchgefiihrt, dass der Lernende,
der gerade seine Punkte verteilte, von den anderen nicht gesehen werden konnte -,
halte ich die Antworten fir ehrlich und somit auch far aussagekraftig.

64 Es ware auch méglich gewesen, den SuS zum Acl ein Kompetenzraster, d.h. einen
Selbstdiagnosebogen mit den flir den Acl relevanten Teilkompetenzen, auszugeben.
Da dies jedoch bedeutet hatte, dass sie in der folgenden Gruppenarbeitsphase die
Kompetenzen lediglich in Fragen und Antworten hatten umwandeln missen, habe ich
bewusst darauf verzichtet und mich auf lediglich zwei Aussagen beschrankt.
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Ich weiB iiber den AcI Bescheid und kann ihn iibersetzen.

©© © ® B8
Grad der stimmt stimmt geht so stimmt stimmt
Zustimmung einigerma- eher nicht gar nicht
Ben
Anzahl der 15 5 0 0 0
Klebepunkte

Ich kann den AclI so erklaren, dass ein anderer es versteht.

©© © ® Ol
Grad der stimmt stimmt geht so stimmt stimmt
Zustimmung einigerma- eher nicht gar nicht
Ben
Anzahl der 1 2 13 4 0

Klebepunkte

Die Punktabfrage machte deutlich, dass alle SuS nach der Ubungsphase das
Gefuhl hatten, die lateinische Konstruktion verstanden zu haben und beim
Ubersetzen mit ihr addquat umgehen zu kénnen. Nur fiinf SuS schrénkten
diese Aussage leicht ein. Die SuS schatzten ihr theoretisches (und auf prak-
tische Anwendung bezogenes) Sprachwissen somit als hoch ein. Hinsichtlich
der metasprachlichen Kompetenz, verstanden als die Fahigkeit, verstand-
lich Uber Sprache zu sprechen, ergab sich ein anderes Bild: Nur drei SuS
gaben - z.T. mit Abstrichen - an, den Acl fiur andere verstandlich erklaren
zu kénnen. Die meisten SuS (13) schatzten ihre diesbezlglichen Fahig-
keiten als durchschnittlich, vier SuS als unterdurchschnittlich ein. Dieser
Befund erhellt, dass - auch aus Schilersicht - eine deutliche Diskrepanz
zwischen dem theoretischen bzw. anwendungsbezogenen Sprachwissen ei-
nerseits und dem souverdanen Umgang mit diesem Wissen im Sinne eines
kompetenten Sprechens liber Sprache andererseits bestand. Das Ergebnis
deckte sich mit meiner bisherigen Einschatzung der metasprachlichen Kom-
petenzen der SusS.

4.4 Das Erstellen des Tandembogens zum AcI: Planung und Durch-
filhrung

In den ersten beiden Stunden der Sequenz Sprechen (ber Sprache erstell-
ten die SuS in Gruppen jeweils einen Tandembogen zum Acl. Die eigent-
liche Arbeit mit diesem Tandembogen erfolgte in der dritten Stunde der
Sequenz. Um den SuS Hilfestellung beim selbststandigen Erarbeiten eines
solchen Bogens zu geben, wurde ein Anwendungsbezug konstruiert, der an
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den Erfahrungshorizont der SuS anknupft: Sie sollten sich vorstellen, sie
trafen sich mit einem Freund / einer Freundin, der / die bei der Behandlung
des Acl krank war und das neue sprachliche Phanomen erklart bekommen
mochte (vgl. Anhang 1).%°

Die Erstellung der Bégen erfolgte in einer nach dem Think-Pair-Share-Prin-
zip®® organisierten Gruppenarbeit. Dementsprechend begann die Sequenz
mit einer zehnminltigen Stillarbeitsphase. In dieser Phase sollten sich
die SuS - jede/r flur sich - zunachst lediglich Fragen, die ihnen von ihrem
Freund / ihrer Freundin gestellt werden kénnten, Uberlegen und auf einem
dafir vorgesehenen Blatt notieren. Im Anschluss folgte eine - ebenfalls
zehnminutige - Partnerarbeitsphase, in der die SuS ihre Ergebnisse mit
denen des Nachbarn verglichen und gemeinsam weitere Fragen zum Acl
formulierten.

Erst im nachsten Schritt fand ein Austausch in Vierergruppen statt, der un-
gefahr 40 Minuten in Anspruch nahm. In diesen Gruppen bekamen die SuS
die Aufgabe, ihre Fragen auszuschneiden, zu vergleichen, doppelte auszu-
sortieren, die entsprechenden Antworten auf einem vorgefertigten Streifen
zu notieren und schlieBlich ihre Ergebnisse in eine sinnvolle Reihenfolge zu
bringen. Dabei mussten z.T. noch neue Fragen formuliert werden. Als Hil-
festellung diente dabei ein Blatt mit Begriffen, die in die Fragen oder Ant-
worten eingearbeitet werden konnten (vgl. Anhang 1). Zudem wurden die
SuS darum gebeten, Beispielsitze aus der Ubungsphase in ihren Tandem-
bogen einzubauen. Damit sollte verhindert werden, dass die SuS Regeln
lediglich lernen, ohne zu iiben, wie man beim Ubersetzen damit umgeht. So
sollte nicht nur das theoretische, sondern auch das anwendungsbezogene
Sprachwissen berlcksichtigt werden. Nachdem die SuS ihre Ergebnisse no-
tiert und strukturiert hatten, wurden die Frage- und Antwortstreifen auf ein
Plakat geklebt.

An diese Gruppenarbeitsphase schloss sich die Prasentation der Ergebnisse
an, die die verbleibende Zeit der Doppelstunde in Anspruch nahm und der
Sicherung bzw. Korrektur diente. Hierbei stellten die einzelnen Gruppen
nacheinander ihre Plakate vor. Dabei wurden die einzelnen Fragen durchge-
sprochen und ggf. Korrekturen angebracht, die anschlieBend - etwa durch

65 Folglich wurde das Rollenschema leicht variiert: Statt eines magister / einer magistra
und eines discipulus / einer discipula gab es einen amicus sanus / eine amica sana
und einen amicus aeger / einer amica aegra. In dieser Anderung sah ich eine gute
Méglichkeit, den SuS den Einstieg in die Arbeitsform zu erleichtern.

66 Zum Prinzip des Think-Pair-Share vgl. Heckt (2008), 31ff.
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Uberkleben einer Antwort — eingearbeitet wurden. Fir die Organisation der
Gruppenarbeit nach dem Think-Pair-Share-Prinzip sprachen mehrere Grin-
de: Erstens sollte dadurch, dass jeder Lernende eigene Ergebnisse aus den
vorherigen Phasen in die Gruppenarbeit einbrachte, gewahrleistet werden,
dass die SuS in den Vierergruppen gleichmaBig am Arbeitsprozess beteiligt
waren und gut miteinander kooperierten. Zweitens sollten durch die Partne-
rarbeitsphase leistungsschwachere SuS die Mdglichkeit erhalten, Unsicher-
heiten abzubauen. Drittens erhoffte ich mir durch die vorgeschaltete Einzel-
arbeitsphase eine insgesamt breitere ,Streuung™ an Fragen. Die Gruppen
wurden so zusammengesetzt, dass sie hinsichtlich des Leistungsvermdgens
heterogen und untereinander aquivalent waren.

4.5 Das Erstellen des Tandembogens zum AcI: Ergebnisse und Re-
flexion

Tragfahig war das Konzept in der Hinsicht, dass die SuS beim Erstellen des
Tandembogens im GroBen und Ganzen gut kooperiert haben. Sie konn-
ten sich gut in die vorgegebene Situation hineinversetzen und dementspre-
chend viele Fragen in der Einzelarbeitsphase formulieren. Dies hatte zur
Folge, dass die SuS wahrend der Partner- und Gruppenarbeitsphase ihre
Ergebnisse rege ausgetauscht, verglichen und strukturiert haben und sehr
darum bemiht waren, gemeinsam Antworten auf ihre Fragen zu finden.
Auffallig war jedoch, dass es einigen Gruppen - wie beflirchtet - groBe
Schwierigkeiten bereitete, die Fragen prazise zu formulieren und in einem
sprachlich angemessenen Deutsch zu beantworten. Dementsprechend war
die Qualitat der Plakate - je nach Leistungsstarke der Gruppe - sehr unter-
schiedlich, was zur Folge hatte, dass nach der Prasentation z. T. noch einige
grobe sprachliche Schnitzer beseitigt werden mussten.

Exemplarisch seien an dieser Stelle die Tandemb6gen zweier Gruppen vor-
gestellt und analysiert. Der Bogen der ersten Gruppe entspricht in etwa den
durchschnittlichen Leistungen des Kurses. Die zweite Gruppe hat meines
Erachtens die Aufgabe sehr gut geldst. Der von den SuS der ersten Gruppe
erstellte Tandembogen zeigt, dass sie einen groBen Teil ihres sprachlichen
Wissens zum Acl aufarbeiten konnten (vgl. Anhang 2). So haben die SuS
zunachst die Frage nach der Bedeutung der Abkirzung Acl gestellt und
diese korrekt beantwortet. Auf die sich anschlieBende Frage, was der Acl
uberhaupt sei, geben die SuS die Antwort, dass es sich hierbei um eine la-
teinische Konstruktion handele. Es folgen Fragen zu den einzelnen Bestand-
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teilen eines Acl sowie zum Vorgehen beim Ubersetzen. Auch die Antworten
hierauf fallen weitgehend korrekt aus: So flihren die SuS an, dass der Acl
aus einem Akkusativ und einem Infinitiv bestehe und von einem Kopfverb
abhéngig sei. Beim Ubersetzen miisse man einen dass-Satz bilden und da-
bei den Akkusativ zum Subjekt und den Infinitiv zum Pradikat des dass-
Satzes machen.

Insgesamt haben die SuS dieser Gruppe den Stoff gut strukturiert und ihre
Informationen in eine logische, d.h. vom Allgemeinen zum Besonderen fuh-
rende, Reihenfolge gebracht. Lediglich eine genaue Bestimmung dessen,
was unter den ,Kopfverben"™ zu verstehen ist, fehlt. Naher zu betrachten
sind an dieser Stelle die letzten drei Fragen: Erklarungsbedurftig ist zu-
nachst die Frage, mit welcher Farbe der AclI unterstrichen wird. Diese Frage
ist lediglich vor folgendem Hintergrund zu verstehen: Grundsatzlich waren
mit den SuS verschiedene Farben zum Unterstreichen der einzelnen Satz-
glieder vereinbart. Dass die SuS an dieser Stelle nach der Unterstreichung
fragen, ist jedoch verwunderlich, da ich aus den bereits genannten Griinden
die Funktion des Acl als Akkusativobjekt lediglich am Rand behandelt habe
und somit keine Unterstreichung vereinbart war. Dementsprechend konnten
die SuS auch keine Antwort finden, und die Frage erweist sich als wenig er-
giebig. Wahrend die vorletzte Frage, ob der Acl schwer sei, — wie in gewis-
ser Weise auch die Eingangsfrage - als Flllfrage zu verstehen ist, die keine
wesentlichen Informationen zum Acl enthalt, zeigt die letzte Frage, dass die
SuS beim Erstellen des Tandembogens an ihre sprachlichen Grenzen gesto-
Ben sind: Mithilfe der Frage, was der amicus / die amica noch Uber den Acl
wisse, wollten die SuS darauf hinaus, dass der AcI durch ein Objekt erganzt
werden kann und dass in einem solchen Fall die Unterscheidung zwischen
Subjekts- und Objektsakkusativ getroffen werden muss. Das Ergebnis ist
jedoch eine wenig ergiebige Frage mit der wenig aussagekraftigen Antwort,
dass es einen Subjekts- und einen Objektsakkusativ gebe. An dieser Stelle
hatte zumindest noch eine Erklarung folgen oder eine weitere Frage gestellt
werden muissen.

Insbesondere der letztgenannte Sachverhalt ist auf dem Bogen der zwei-
ten Gruppe sehr gut geldést worden (vgl. Anhang 3). Wie die SuS der ers-
ten Gruppe stellen auch diese SuS die Frage, was der amicus sanus / die
amica sana noch Uber den Acl wisse. Mit Hilfe der folgenden Fragen und
Antworten fuhren sie vor, dass der Acl durch ein Akkusativobjekt erganzt
werden kann und dass aus dem Kontext entschieden werden muss, welcher
Akkusativ zum Subjekt des dass-Satzes wird: So antworten sie auf die Fra-
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ge, was man noch uber den Acl wisse, dass er erweitert werden kann und
dass dann zwei Akkusative im Acl stinden. Auf die Gegenfrage, welcher
Akkusativ dann das Subjekt des Acl sei, antworten sie folgendermaBen:
Man musse Uberlegen, was inhaltlich sinnvoller ist. AuBerdem erklaren sie
die begriffliche Unterscheidung zwischen Subjekts- und Objektsakkusativ,
indem sie fragen, wie man den Akkusativ nennt, der zum Subjekt bzw. zum
Objekt im dass-Satz wird.

Deutlich wird hierbei, dass die SuS den Sachverhalt intensiv durchdrungen
haben und ihr Wissen zudem sehr gut verbalisieren konnten. Auch den
Sachverhalt, dass der AcI von bestimmten Verben abhangig ist, hat die
Gruppe sehr gut aufbereitet. So wird die Frage gestellt, ob ein AcI nach al-
len Verben stehen kénne. Hierauf antworten die SuS, dass ein Acl nur nach
sog. Kopfverben stehen kdnne. Als Antwort auf die Frage nach Beispielen
fuhrt die Gruppe einige lateinische Verben wie scire, clamare, legere, audi-
re usw. an. Schwachen weist der Tandembogen dieser Gruppe lediglich an
drei Stellen auf: Erstens erfolgt die Nennung eines lateinischen Beispielsat-
zes relativ unvermittelt. Wiinschenswert ware die Anbindung des Beispiels
an eine andere Frage gewesen. So kénnte man etwa zunachst abstrakt
erklaren, wie ein Acl Ubersetzt wird, und dies dann anhand eines lateini-
schen Beispielsatzes durchspielen. Zweitens wurde die Frage, ob man bei
der Ubersetzung den dass-Satz weglassen kénne, unprézise beantwortet.
An dieser Stelle hatte angeflihrt werden mussen, dass man auf die Wie-
dergabe mit dem dass-Satz nur verzichten kann, wenn man die lateinische
Konstruktion im Deutschen ,nachmachen™ kann - und das ist lediglich der
Fall, wenn der AcI von einem Verb der sinnlichen Wahrnehmung abhéangig
ist. Drittens fehlt noch eine Auskunft dariber, aus welchen Bestandteilen
sich ein Acl zusammensetzt.

4.6 Die Arbeit mit dem Tandembogen

Urspriinglich war vorgesehen, die Bdgen aller Gruppen zu vervielfaltigen.
Da jedoch keine Gruppe den Acl vollstandig erfasst hatte und die meisten
Bogen zudem sprachliche oder sachliche Ungenauigkeiten aufwiesen, er-
schien es nicht angebracht, die Bogen in Umlauf zu bringen. Daher hatte
ich mich dazu entschieden, aus den Bégen der verschiedenen Gruppen ei-
nen Bogen zusammenzustellen, der das Basiswissen zum Acl vollstéandig
abdeckt (vgl. Anhang 4).%” So wurden alle B6gen von mir nach relevanten

67 Im Zuge der in der fachdidaktischen Literatur geforderten funktionalen Sprachbe-
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Fragen durchgesehen. Um allen SuS das Gefuhl zu geben, am gemeinsa-
men Endprodukt beteiligt gewesen zu sein, wurde darauf geachtet, dass
von jeder Gruppe Fragen und Antworten Aufnahme fanden. Diese wurden
jeweils mit den Namen der Gruppenmitglieder versehen. Rechtschreib- und
Zeichensetzungsfehler wurden bereinigt und ungliickliche Formulierungen
geglattet.®® In der dritten Stunde der Sequenz wurde mit dem Bogen ge-
arbeitet. Die SuS erhielten jeweils zu zweit einen Bogen und mussten die
verschiedenen Rollen besetzen.®® Nach dem ersten Durchgang erfolgte der
Rollentausch. Da durch das Erstellen eines groBen Tandembogens den SuS
nicht alle Fragen bekannt waren, erfolgte ein weiterer Durchgang. Auffallig
war hierbei lediglich, dass leistungsschwachere SuS mehr Zeit benétigten
als leistungsstarkere.

4.7 Die Erhebung des Lernstands nach Durchfiihrung der Sequenz

Um zu udberprifen, ob die Sequenz in Hinblick auf das Ziel erfolgreich war,
wurde - erneut auf Selbsteinschatzungsbasis - die Punktabfrage wieder-
holt, die vor der Sequenz durchgefuhrt wurde. Folgendes Ergebnis wurde
erzielt:

trachtung hatte in den Tandembogen noch aufgenommen werden miissen, dass die
Funktion des Acl im Lateinischen darin besteht, eine Tatsache zum Ausdruck zu brin-
gen.

68 Aus ,Man muss gucken, .." wurde beispielsweise ,Man muss Uberlegen, ...".

69 Als Hilfestellung wurde den SuS angeboten, dass zunachst der schwachere der bei-
den Partner die Rolle des amicus aeger / der amica aegra Uibernehmen und dadurch
die Antworten einsehen kann - vgl. Kunne (2001), 9f.



Pegasus-Onlinezeitschrift XI (2011), Heft 1 Seite 23

Anja Buhl: Sprechen iiber Sprache Seiten 1-30

Ich weiB iiber den AcI Bescheid und kann ihn iibersetzen.

©© © ® B8
Grad der stimmt stimmt geht so stimmt stimmt
Zustimmung einigerma- eher nicht gar nicht
Ben
Anzahl der 13 7 0 0 0
Klebepunkte

Ich kann den AclI so erklaren, dass ein anderer es versteht.

©© © ® Ol
Grad der stimmt stimmt geht so stimmt stimmt
Zustimmung einigerma- eher nicht gar nicht
Ben
Anzahl der 2 18 0 0 0

Klebepunkte

Im Vergleich zur Vorevaluation ist hinsichtlich der ersten Frage eine leich-
te Verschlechterung eingetreten. Nicht mehr 15, sondern lediglich 13 SuS
stimmten der Aussage, sie wilissten Uber den Acl Bescheid, vorbehaltlos
zu. Eine mdégliche Erklarung hierfir kénnte darin zu sehen sein, dass den
SuS durch die Arbeit mit dem Tandembogen die Komplexitat des Themas
erst bewusst wurde. Eine deutliche Verbesserung ist jedoch hinsichtlich der
zweiten Aussage eingetreten. Zwar gaben lediglich zwei SuS an, den Acl
verstandlich erklaren zu kénnen. Doch die Ubrigen 18 SuS stimmten der
Aussage nun eingeschrankt zu. Zuvor hatten lediglich zwei SuS Punkte an
dieser Stelle angebracht. Indes ist weiterhin eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen dem theoretischen bzw. anwendungsbezogenen Wissen der SuS und
ihren metasprachlichen Kompetenzen splrbar. Doch da die SuS insgesamt
ihre Fahigkeiten, verstandlich iber Sprache zu sprechen, deutlich besser als
vorher einschatzten, ist die durchgefiihrte Sequenz als dem Anliegen der
Arbeit zweckdienlich zu werten.

4. Gesamtreflexion und Evaluation

Es folgte die Behandlung der Lektion 9 des Lehrbuchs Lumina, in der der
Dativ eingefihrt wurde. Analog zum hier beschriebenen Vorgehen wurde
eine zweite Sequenz mit dem Thema Sprechen (ber Sprache durchgeflhrt,
in der die SuS als Abschluss der Lektion wieder einen Tandembogen erstell-
ten - dieses Mal zu den Formen und Funktionen des Dativs.
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Um allgemeine Uberlegungen zur Tragfidhigkeit des erprobten Vorschlags
zur Férderung der metasprachlichen Kompetenz nicht lediglich auf Beob-
achtungen der Lehrkraft zu stltzen, wurden beide Sequenzen abschlie-
Bend mit Hilfe einer weiteren Befragung evaluiert. Aus den Ergebnissen
dieser anonymen Erhebung (vgl. Anhang 5) sowie den Erfahrungen der
Lehrkraft lasst sich hinsichtlich der Effektivitat der Arbeitsform Folgendes
festhalten: Grundsatzlich kann der erprobte Umgang mit der Arbeitsform
des Tandembogens als probates Mittel zur Férderung der metasprachlichen
Kompetenzen gelten. Neben den Erkenntnissen, die aus dem Vergleich der
Lernstandserhebungen jeweils vor und nach Durchflihrung einer Sequenz
gewonnen wurden, wird diese These zudem durch die Ergebnisse der Ab-
schlussevaluation gestutzt: Dort geben 15 SuS - teils eingeschrankt - an,
dass sie durch die Arbeit mit dem Bogen den Acl besser erklaren kénnten.
13 SuS bestatigen dies - z.T. wieder eingeschrankt - flir den Dativ. Ins-
gesamt geben sechs SuS an, durch die Arbeit mit dem Bogen besser tUber
Sprache sprechen zu kénnen als zuvor. Fir sieben weitere SuS gilt diese
Aussage eingeschrankt. Lediglich finf SuS stehen dieser Aussage weder
zustimmend noch ablehnend gegenuber.

Auch in Hinblick auf die Férderung sozialer Kompetenzen in Form von Fahig-
keit zur Kooperation und Kommunikation erweist sich das erprobte Konzept
als tragfahig. So nennen acht SuS bei der Frage, was gut geklappt habe,
das Arbeiten in der Gruppe und insbesondere das Abfragen in der Partner-
arbeit. Als positiv herausgestellt werden dabei das gegenseitige Geben von
Tipps sowie die Moéglichkeit einer zweiten Chance, wenn man etwas noch
nicht so gut konnte. Diese Schiilereinschatzungen decken sich weitgehend
mit dem Eindruck, den ich von der Zusammenarbeit der SuS wahrend der
beiden Sequenzen gewonnen habe.

Zusatzlich zur Férderung der genannten Kompetenzen lassen sich einige
positive ,Nebeneffekte" bestimmen, die das didaktische Potenzial der er-
probten Arbeitsform erweitern: Erstens eighen sich die von den Gruppen
erstellten Tandembdgen sehr gut als Diagnoseinstrument. Bei der Aufarbei-
tung des Stoffs flir den Bogen wird an der Art und Weise, wie SuS Fragen
und Antworten formulieren, fur die Lehrkraft sehr schnell deutlich, ob die
SuS den Stoff verstanden haben. Zweitens kann durch das selbststandige
Erstellen eines Bogens der behandelte Stoff vertieft und gefestigt werden.
So stimmen beispielsweise 17 SuS - zumindest weitgehend - der Aussage
zu, dass sie durch die Arbeit mit dem Bogen den Acl besser verstanden hat-
ten. Durch die Aufarbeitung des Stoffs in Form von Fragen und Antworten
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und das gegenseitige Erklaren kédnnen SuS zu einem tieferen Verstandnis
des sprachlichen Phanomens gelangen. Dabei wird deutlich, dass theore-
tisches Sprachwissen und der souverane Umgang mit diesem Wissen eng
zusammen geho6ren und eigentlich nicht getrennt voneinander betrachtet
werden dlrfen. Férderung der metasprachlichen Kompetenz einerseits so-
wie Erweiterung und Vertiefung von Sprachwissen andererseits bedingen
sich gegenseitig. Drittens kann ein Tandembogen die Funktion der Ergeb-
nissicherung Ubernehmen. So bewerten es zwei SuS als positiv, dass man
durch die Aufnahme aller Fragen auf den Bogen einen Uberblick bekdme
und die Bégen aufheben und zum Lernen nutzen kénne. Den bisherigen
Ausfiihrungen entsprechend fallt die Gesamtbewertung der SuS zu den bei-
den durchgefiihrten Sequenzen Uberwiegend positiv aus: So stimmen zehn
SuS der Aussage, dass sich die Arbeit mit den Tandembdgen insgesamt ge-
lohnt habe, uneingeschrankt zu. Wahrend dies flir finf SuS eingeschrankt
gilt, stehen lediglich drei SuS dieser Aussage weder zustimmend noch ab-
lehnend gegenliber.

Diese Uberwiegend positive Bewertung darf jedoch nicht darliber hinweg-
tauschen, dass das selbststandige Erstellen eines Tandembogens eine sehr
anspruchsvolle Aufgabe darstellt, die die SuS z.T. sehr stark gefordert hat.
Dies machte sich sowohl beim Erstellen der Bégen in den Gruppen als auch
beim Arbeiten mit dem Bogen in Partnerarbeit bemerkbar. So bereitete
es den SuS oft Schwierigkeiten, ihre Fragen und Antworten prazise und
sprachlich korrekt zu formulieren. Zudem monierten manche SuS in der
Abschlussevaluation, dass einige Fragen kompliziert gewesen seien. Auch
die Tatsache, dass keine Gruppe in der Lage war, den jeweiligen Stoff voll-
standig aufzuarbeiten, macht deutlich, dass es sich beim Erstellen eines
Tandembogens um eine sehr komplexe Aufgabenstellung handelt.

Auch hinsichtlich der Lehrerrolle sind positive wie negative Aspekte fest-
zuhalten: Auf der einen Seite ist die Eigenaktivitat der SuS in den Erarbei-
tungsphasen sehr hoch. Hier hat die Lehrkraft die Mdglichkeit, in den Hin-
tergrund zu treten, Hilfestellung zu geben und / oder einzelne SuS gezielt
zu beobachten. Doch trotz des Zurlcktretens in der Erarbeitungsphase ist
die zeitliche Belastung des Lehrers / der Lehrerin relativ hoch. Die Voraus-
setzung flr ein Gelingen ist zunachst eine umsichtige und sorgfaltige Pla-
nung. Zudem miussen die erstellten Bégen durchgesehen, geglattet und zu
einem Bogen zusammengefasst werden.

Dennoch wirde ich die SuS auch in Zukunft einen solchen Bogen selbst
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erstellen lassen, da das eigenstandige Aufarbeiten und Strukturieren des
Stoffs meines Erachtens eine groBe Lernchance flir die SuS darstellt. Dabei
sollten jedoch folgende Punkte beachtet werden: Erstens sollten SuS erst
dann dazu aufgefordert werden, einen solchen Bogen zu erarbeiten, wenn
sie bereits einen guten Uberblick iber den jeweiligen Gegenstand haben.
Dementsprechend wiirde ich daran festhalten, einen Tandembogen erst als
Abschluss einer Lektion erstellen zu lassen. Zweitens halte ich die Grup-
penarbeit weiterhin flr die Sozialform, die der Komplexitat der Aufgaben-
stellung angemessen ist. Insbesondere fir leistungsschwachere SusS ist es
meines Erachtens wichtig, dass sie durch diese Sozialform die Méglichkeit
zum Austausch haben. Drittens wiirde ich weiterhin an der Bundelung der
Einzelergebnisse in einem groBen Bogen festhalten - auch wenn dies ei-
nen erheblichen Arbeitsaufwand flr die Lehrkraft darstellt. Da die zweite
Sequenz gezeigt hat, dass z.B. der Dativ zu komplex war, als dass er von
einer Gruppe umfassend hatte behandelt werden kénnen, kénnte ich mir
gerade bei solchen Themen, die sich in verschiedene Bereiche unterteilen
lassen, ein arbeitsteiliges Vorgehen vorstellen. So kénnte sich jede Gruppe
auf einen Bereich des jeweiligen Phanomens - wie beispielsweise die For-
men oder die Funktionen eines Falls — konzentrieren und diesen angeleitet
durch entsprechend zugeschnittene Hilfskartchen méglichst umfassend be-
arbeiten. Auf diese Weise kdénnte verhindert werden, dass viele verschiede-
ne Aspekte eines Themas zwar angeschnitten, jedoch lediglich oberflachlich
behandelt werden. Weisen die verschiedenen Bereiche eines Phanomens
unterschiedliche Schwierigkeitsgrade auf, sehe ich hier gute Mdéglichkeiten
zu binnendifferenzierendem Vorgehen.

Insgesamt halte ich die Arbeit mit dem Tandembogen grundsatzlich flir ge-
eignet, die metasprachlichen Kompetenzen der SuS zu férdern. Mit Hilfe
dieser Arbeitsform kdénnen die SuS ihr theoretisches Wissen zur Sprache
nicht nur festigen, sondern auch Gben, praktisch, d.h. im Sinne eines kom-
petenten Sprechens Uber Sprache, damit umzugehen - eine Fahigkeit, die
die Voraussetzung flr eine spater an Texten erfolgende Sprachreflexion im
skeptischen Sinn darstellt.
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5. Bemerkungen zur Nachhaltigkeit

SchlieBlich stellt sich die Frage nach den langfristigen Effekten der durch-
gefuhrten Sequenz: Waren die SuS in der Folgezeit auch in der Lage, den
Acl besser zu Ubersetzen? Oder anders formuliert: Konnten die SuS bei der
Textarbeit mit dem grammatischen Phanomen des Acl angemessen umge-
hen und somit das gefestigte deklarative und sprachanalytische Wissen zum
AcI auch im Sinne des prozeduralen Wissens’® nutzen? Unterrichtsbeobach-
tungen und -erfahrungen in der Folgezeit ergaben folgendes Bild: Meines
Erachtens waren die Aufarbeitung des Regelwissens zum Acl in Form eines
Tandembogens und die Arbeit mit diesem Bogen auch beim Vorgang des
Ubersetzens fiir die SusS hilfreich. Durch das gegenseitige Abfragen mit dem
Tandembogen zum Acl haben sich bei vielen SuS feste Strukturen aufge-
baut, die beim Ubersetzen gut genutzt werden konnten. So geniigten bei
der Textarbeit oft eine gezielte Frage oder der Hinweis auf eines der sog.
Kopfverben, um das mit Hilfe des Tandembogens eingelibte Schema des
Umgangs mit dem Acl in Gang zu setzen. Gerade in einer leistungsschwa-
cheren Lerngruppe, in der Strukturen erst aufgebaut und Vorgehenswei-
sen kontinuierlich eingeibt werden mussen, kann die Arbeit mit dem Tan-
dembogen, bei der zunachst das theoretische Wissen um Sprache und der
souverane Umgang damit im Vordergrund stehen, auch einen Beitrag zur
Forderung der anwendungsbezogenen Sprachkompetenz leisten.

Anja Buhl
ZiegelhittenstraBe 12
63628 Bad Soden-Salmunster

anja.buhl@t-online.de

70 Waiahrend unter deklarativem Wissen die bloBe Kenntnis von Formen und Regeln zu
verstehen ist, beinhaltet analytisches Sprachwissen ein tiefgrindiges Verstédndnis
der grammatischen Regeln. Prozedurales Wissen hingegen bezeichnet die Fahigkeit,
beim Ubersetzen adaquat mit den Formen und Regeln umzugehen - vgl. KuHLMANN
(2009), 70f.
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